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Editorial

A la fagcana de I'Escola Heura de Barcelona, el mes de juny de 2018, s’hi podia llegir
en una pancarta «Aqui ensenyem a pensar, no quée pensar». Aquest breu lema és, de
fet, I'esperit d’aquest editorial i del monografic que els lectors i les lectores de la

REVISTA CATALANA DE PEDAGOGIA (RCP) tenen a les mans.

En efecte, hem volgut dedicar el monografic d’aquest nimero a la idea d’aprendre a
pensar. Aquesta voluntat troba la seva justificaci6 en els fets diversos que pot
apreciar qualsevol persona atenta a l'actualitat i a tot el que s’esdevé en el seu
entorn si ho observa sense actituds i criteris preestablerts. Marina Garcés (2017)
descriu el context del moment actual dient que estem en temps d’anti-ll-lustracié o
d’analfabetisme il-lustrat. | afegeix que som a «l’era de la post-veritat, I'€poca en la
gual segments significatius de la societat estan disposats a creure o a fer veure que

creuen en alldo que més li convé a cada moment» (p. 8).

En els temps actuals, hi convergeixen tres grans fenomens en una escala que és nova
en la historia i que ens afecten de manera significativa. En primer lloc, I'alta
complexitat dels molts fenomens que, diariament, se’ns presenten i ens interpel-len
com a ciutadans i ciutadanes, sense que en tinguem les veritables claus. En segon
lloc, el sentiment d’'impoténcia que ens genera el fet d’entendre que les solucions
potencials es troben fora del nostre abast. Finalment, determinats models
d’aprenentatge encara molt vigents dins el sistema educatiu, i també molts poders
gue volen exercir la seva influéncia en la societat, sostenen que qualsevol fet té
solucié o que molt sovint aquestes solucions sén simples i que tot pot ser comunicat
en termes d’entreteniment alienador. Aquesta equacié propicia en els ciutadans i les
ciutadanes la rendicio del pensament i del comportament democratic davant aquests
fenomens, a canvi d’assumir prejudicis i acceptar unes preteses seguretats que els

son ofertes, tot posant en risc el mateix concepte de democracia.

La llibertat més gran de les persones, la seva independencia per pensar, té, ai las!,
una contrapartida: aprendre i autoeducar-se per viure més dignament és costds. Es a
dir, suposa |'exercici continuat de la voluntat i de I'esfor¢ de pensar per un mateix i

fer-ho seguint unes pautes de racionalitat o una certa metodologia per tal que qui
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I’exerceixi en vegi el seu profit. | aquesta condicié no és gens facilitada per un cert
pensament dominant, que transporta la seva influéncia poderosa també al sistema
educatiu. Per exemple, en desplacar les humanitats a les voreres del curriculum, cosa

que genera el missatge que no sén importants.

Es evident que el sistema formatiu —tot sol— no pot reconvertir la situacié historica
descrita, perd en qualsevol cas ha d’alinear-se amb les forces que volen ser part de la
solucié i no formar part del problema. Per aix0 cal esbrinar quins sabers i quines
practiques culturals necessitem elaborar, desenvolupar i compartir, des de I'escola,
per tal que contribueixin a un altre model de formacié que apoderi els ciutadans i les

ciutadanes en I'exercici de la seva llibertat de pensar.

Es pot dir, amb rad, que l'escola ja ho fa aixd, mitjancant I'ensenyament de les
ciéncies i les tecnologies. Tot i ser cert, aquest argument és parcial, atés que les
persones, a més d’aprendre per generar nou coneixement cientific, de treballar o de
«produir», convivim els uns amb els altres, adoptem actituds que, agregades,
exerceixen un determinat impacte social i que, en el seu conjunt, afecten la vida en
comdy, la qual també incideix en la generacid6 de benestar i de riquesa i en les

condicions per fer-ho.

Un altre argument diria que la proposta de reforcar les humanitats és costosa i
consumeix molt de temps. Se’ls podria replicar amb paraules de |'escriptora Azar
Nafisi, quan ens recorda que una activitat aparentment tan ordinaria com ara llegir
promou la imaginacio, ens desperta la curiositat cap a realitats que dificilment
podriem coneixer d’una altra manera, i ens permet veure els altres en la seva
complexitat, identificar-nos-hi i generar empatia envers ells. La lectura ens permet
resoldre un obstacle formidable, entendre fets i situacions que d’una altra manera

guedarien fora del nostre abast i la nostra comprensid.

Per aixd, amb el tema monografic es vol reivindicar I'espai de les humanitats i de les
ciencies socials en la formacio, entenent que esdevenen un espai formatiu que ens
remet a les formes d’expressié més genuinament humanes, com ara la llibertat, la
interaccid cooperativa amb els altres, I'empatia, la reflexié o el fet d’aprendre a

afrontar amb esperit democratic aquells punts de vista que ens repten o, fins i tot,
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que ens provoquen, perque aquells coneixements sén els Unics que tenen el
potencial per enriquir el fet d’enraonar i fer entendre el valor del compromis en una
vida en comu. Cal reiterar que la democracia, en darrer terme, se sustenta en

I’educacio.

El monografic s’obre amb un article de la filosofa i professora Begoila Roman, que
reflexiona sobre el significat d’aprendre a pensar. Ens recorda que sapere aude,
«atreveix-te a pensar per tu mateix», la consigna de la ll-lustracié per Kant, continua
sent un deure i un repte i que, si bé la filosofia no té el monopoli del pensament
critic, si que esdevé especialment aconsellable per combatre I'adoctrinament i la
ideologia. Conclou considerant sospitosa la societat que aparta la filosofia de I’escola
i de la ciutadania, de la mateixa manera que també ho sén els filosofs i les filosofes

que s’aparten de la seva responsabilitat social.

El professor Jaume Suau argumenta que pensar historicament el present pot ajudar a
formar un pensament critic en les diferents etapes del cicle educatiu. Ho justifica amb
I’estudi d’un cas concret, els populismes, mitjancant I'aplicacié de la metodologia de
la historia actual. L’estudi conclou amb unes consideracions sobre la funcié social que
pot tenir un aprenentatge basat en aquest conjunt d’eines interpretatives per a la

formacio de la ciutadania.

La professora Genoveva Sastre, des de la psicologia, reclama la necessitat de
construir paradigmes educatius capacos d’establir ponts entre un coneixement cada
vegada més interdisciplinari i els aspectes cognitius, afectius i socials de I’alumnat.
Argumenta com la teoria dels models organitzadors explica el desenvolupament
mental com el resultat de la construccid progressiva de xarxes de sistemes dinamics i

organitzats de representacions mentals.

En I'apartat «Experiéncies», i en perfecta sintonia amb els textos de la monografia, la
professora Eloisa Valero descriu com I'educacié artistica en general, i la comunicacié
audiovisual en particular, esdevenen una oportunitat per a I'alumnat d’expressar-se i
relacionar-se amb el modn. L'experiencia descrita remet a activitats de recerca

personal i social que entenen el fet educatiu com una experiencia de vida
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transformadora i que conviden |'estudiant a convertir-se en protagonista de la seva

formacid.

En I'apartat «Miscel-lania» es recullen cinc aportacions. La primera la signen els
investigadors de la Universitat Pompeu Fabra, Maria-José Masanet i Carlos Scolari,
que en el seu estudi sobre l'alfabetisme transmédia analitzen els processos
d’adquisicid i construccié col-lectiva de competéencies transmedia, per part dels i les
adolescents, fora de I'escola i també on i com les han apreés, és a dir, se centren en les
practiques d’aprenentatge informal que abasten des dels coneixements basics per a
la navegaciod a les xarxes socials fins a la solucid de problemes en videojocs o la
creacié i la distribucid de continguts en diferents plataformes, entre d’altres. L’estudi
es focalitza en els resultats de les cinc comunitats autonomes involucrades en el

projecte i explora les practiques de produccié dels adolescents.

La segona i la tercera contribucié tenen una adscripcié sociologica amb el rerefons de
la justicia. En la segona, el socioleg Xavier Martinez-Celorrio se centra en I'equitat
educativa. Considera que I'efecte escola i I'efecte professorat sobre I'equitat sén poc
coneguts per la comunitat educativa, per I'escassa recerca feta a Catalunya i la
timidesa de les politiques d’equitat. El text analitza els dos grans models de rendicié
de comptes en educacid, el model neoliberal, els efectes del qual sén Ia
desprofessionalitzaciéd docent i la laminacié de la seva autoritat pedagogica, i el
model de responsabilitzacié del professorat derivat d’avaluacions diagnostiques
internes que activen l'autonomia reflexiva dels docents i els processos de

reestructuracid i innovacio global de I'escola.

En la tercera contribucio, la professora Aina Tarabini analitza les estratégies d’atencié
a la diversitat que s’apliquen als centres d’educacid secundaria obligatoria de
Catalunya, des de la perspectiva de la justicia educativa. A partir dels resultats d’una
recerca qualitativa posa de manifest la necessitat d’avancar cap a un sistema
veritablement comprensiu i inclusiu, que generi les mateixes condicions a tot
I'alumnat, no només per accedir a 'escola sind sobretot per desenvolupar una

experiencia escolar reeixida i adquirir un aprenentatge significatiu i rellevant.
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En el quart article, 'equip de I'Institut de Ciéncies de I'Educacié de la Universitat de
Lleida analitza el grau d’implementacié de I'emprenedoria als centres de formacid
professional de la provincia de Lleida. Es mostren dades quantitatives obtingudes dels
34 centres publics i privats que imparteixen formacié professional. Les dades
obtingudes han detectat 7 centres en els quals I'emprenedoria és una linia
estrategica de treball definida expressament al seu Projecte educatiu de centre (PEC)

que es treballa a totes les matéries.

La investigadora Monica Lopez-Vicente analitza, en I'Gltim text de I'apartat, el grau de
vulnerabilitat per al desenvolupament del cervell que tenen els alts nivells de
contaminacié provinent del transit a les grans ciutats com Barcelona. El projecte
Breathe estudia els efectes de la contaminacié de I'aire a les escoles de Barcelona en
el desenvolupament cognitiu dels nens i les nenes. Els estudis mostren que la
contaminacid té un efecte negatiu cronic i agut en el desenvolupament cognitiu, en la
maduracio del cervell i en la salut mental dels infants. En canvi, el contacte amb

espais verds afavoreix el desenvolupament cerebral.

En la seccid de critica de llibres es valoren dues obres del professor Jaume
Sarramona. La primera obra, Competéncies basiques i curriculum. Ciéncies socials,
educacio en valors, educacio artistica i educacio fisica, és fruit de la revisid de les
competéncies basiques curriculars de les etapes obligatories de I'educacidé. En
aquesta obra, s’hi concreten les que es formulen per a les ciéncies socials, I'educacié
en valors, I'educacié artistica i I'educacio fisica. La segona obra, Quin model educatiu
volem? Reflexions practiques d’un pedagog, aborda quinze qiestions rellevants per a
I’educacid en el context escolar i més enlla. En la tercera ressenya, es comenta una
obra del professor Xavier Martinez-Celorrio: Innovacio i equitat educativa. El dret a
aprendre com a prioritat transformadora. L'autor hi fa un repas dels canvis que
afecten I'educabilitat dels nois i les noies d’avui, i també es pregunta si les propostes
d’innovacid s’orienten envers les noves necessitats albirades per al futur proper.
L’autor adopta el concepte d’equitat com al gran referent que hauria de validar el

sentit de la nova governanca, de les innovacions i d’'una nova professionalitat.
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En la seccid d’actualitat de la Societat Catalana de Pedagogia, juntament amb
diverses notes d’interes, Carme Amords Basté presenta una memoria documentada
de les activitats realitzades. En destaquen dues pel seu contingut rellevant: la taula
rodona dedicada a la practica, la teoria i I'avaluacié de la innovacié i el seminari

dedicat a reflexionar sobre educacié i mitjans de comunicacid.

Com a nota final, queda fer palés I'agraiment del Consell de Redaccié als lectors i les
lectores de la RCP pel seguiment que fan dels textos publicats. El 2017 es van
registrar un total de 14.203 descarregues. Aquesta xifra ens estimula a tots i totes a
treballar amb rigor. Aixd no obstant, I'agraiment especial és per als autors i les
autores que ens confien els seus testimonis mitjancant les seves elaboracions i
experiencies. Sense la seva confianga i el reconeixement dels lectors i les lectores

aquesta revista no seria possible.

Joan Rué

Director de |a REVISTA CATALANA DE PEDAGOGIA
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Resum

Pensar és la nostra fortalesa i, alhora, és la nostra fragilitat com a humans. No en
podem abdicar. Malgrat que un no tria els seus origens, ni la familia, no té un
desti prefixat. La principal eina d’alliberament és el pensament. Sapere aude,
«atreveix-te a pensar per tu mateix», era la consigna de la Il-lustracié per Kant, i
continua sent un deure i un repte. Ara bé, precisament perque no ho podem tot
individualment, el pensament hi és per posar-se al servei de qui li dona vida, és a
dir, la comunitat humana. El fet de pensar criticament i seriosa té pretensio
d’universalitat, per a qualsevol persona, en qualsevol lloc i en qualsevol
moment. La filosofia no té el monopoli del pensament critic, pero esdevé
especialment aconsellable per combatre I'adoctrinament i la ideologia. Sospitosa
és la societat que I'aparta de I'escola i de la ciutadania, com sospitosos sén els
filosofs que s’aparten de la seva responsabilitat social.

Paraules clau

Aprendre, pensar, activitat, critica, educacid, comunicacio, reflexid,
emancipacio.

Abstract

Thinking is both our strength and our fragility as human beings. We cannot
abdicate thinking. Although one does not choose one’s origins or family, one
does not have a predetermined destiny. The main tool of liberation is thought.
Sapere aude, “Dare to think for yourself”, was the slogan of the Enlightenment
according to Kant and it is still a duty and a challenge. Precisely because we
cannot do everything individually, thought is to be put at the service of those

Revista Catalana de Pedagogia,14 (2018), p. 15-26. DOI: 10.2436/20.3007.01.105. ISSN (edicio electronica): 2013-9594.
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who really give life to it, that is, the human community. The fact of thinking
critically and seriously has a claim to universality for any person, anywhere and
at any time. Philosophy does not have a monopoly of critical thinking but it
becomes especially advisable to combat indoctrination and ideology. The society
that sets it apart from school and citizenship is suspect, just as are the
philosophers who move away from their social responsibility.

Keywords

Learning, thinking, activity, criticism, education, communication, reflection,
emancipation.

Que és pensar?

Entendrem aqui pensar en un sentit generic, com el que descriu R. Descartes en
definir-se com «séc una cosa que pensa» (Descartes, 1980, p. 125). D’aquesta
manera, pensar és enraonar, voler, imaginar, sentir, recordar, projectar. La major
part del temps els humans vivim, conscients que ho fem o inconscientment, pensant.
Quan no ho fem instintivament, i els humans hem anat perdent els instints,
responem amb activitats mentals que requereixen diferents graus i intensitats de
pensament. Pensar esdevé aixi transcendental: és la condicid de possibilitat de quasi
tot. Sovint anomenem pensar I'exercici de la ment que més concentracio requereix,
com ara la reflexid, pero prendre consciéncia, adonar-se, és el primer esglad o grau
de I'activitat variada que és pensar. Es perqué som éssers en el mon, perqué ens

afecten les coses, que el moén ens interpel-la i nosaltres hem de respondre.

Per aix0 en I'educacio és cabdal aprendre a pensar. La formacid, més enlla de la
informacid, consisteix a dotar-se de la millor manera, a estar en forma per afrontar la
vida, a adaptar-se i a crear les circumstancies, la historia d’'un mateix, en clau el més
autonoma possible. Una vida conscient és una vida de pensament i només aquesta és
una vida viscuda en plenitud. Per aix0, les malalties neuroldgiques sén tan tragiques,

perque, quan perdem el nostre pensament, ens perdem a nosaltres mateixos.

Ara bé, de pensar, se n"apren i n"hem d’aprendre. A pensar se n’apren pensant, no hi
ha alternativa. Aprenem a pensar sent inserits en una comunitat linglistica, perque
raonar és enraonar. Fem pensaments i fem coses amb paraules (Austin, 1982). Es

perque d’altres ens consideren interlocutors valids que ens dirigeixen la paraula i, en

Revista Catalana de Pedagogia,14 (2018), p. 15-26.
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fer-ho, ens consideren un dels seus. Pensar és una apertura i una inclusio; és
comunicar-se perquée tenim un mén comu, amb problemes que cal resoldre plegats.
Per aix0, retirar la paraula a algl és un gest de tanta importancia, perque és

desconsiderar-lo, és dir-li que ja no importa, és deixar-lo fora, als marges del mdn.

Una vida no reflexionada no és digna de ser viscuda, ens va recordar Socrates. Per
aixo, ell prefereix morir que deixar de ser Socrates anant a I'agora a preguntar als
seus conciutadans les raons sobre allo que fan. | és que pensar no és mai monologal.

El soliloqui no deixa de ser un dialeg amb un mateix.

El pensament és, ben al contrari, dialogic, interdependent. Pensem a partir del
llenguatge que heretem, tot conceptualitzant, narrant, dubtant; amb tota la historia
gue sedimenten les paraules i gestos. Heretem una gramatica, una semantica, una
sintaxi i aprenem, en els diversos contextos, diferents jocs de llenguatge. Els primers
anys de la vida d’una persona son de pura dependéncia, fisica i mental. Aprendre a
pensar per un mateix ve més tard, a I'anar contrastant els pensaments dels altres, a
I’anar replantejant-se criticament que vol fer un de si mateix i al mén. El jo que pensa
sempre pensa amb altres, des d’altres, contra altres. Pensar és entrar en una
comunitat que ens precedeix: és ella la que, anomenant-nos, ens identifica, ens

coneix i ens reconeix. Ens inserim en uns jocs de llenguatges que creen un mon.

El pensament no és autosuficient, és per definicid pidolaire: necessita sempre
alimentar-se dels coneixements, d’experiéncies, de parers d’altres. L'Gnica manera de
saber si un esta encertat o capficat és la conversa amb |’altre. Amb aquest bolcar-se
cap a l'altre contrastem els arguments. Davant aquest contrast discernim, sospesem,
deliberem, ponderem, que és una altra manera d’exercir el pensament, aquesta
vegada sobre les opcions més adequades per assolir una finalitat. Aixo els classics ho

anomenaven prudeéncia o saviesa practica.

Pensar ens constitueix, ens canvia, ens transforma. El jo que érem ja no sera el
mateix que ha passat pel procés pensatiu: o bé ja no pensara igual i canviara de
parer, o bé tindra més raons per pensar igual pero millor, amb més conviccié. En
gualsevol dels casos, en sap més, sabra més d’ell, ha viscut més, més conscientment,

més profundament. Tenia rad Sartre quan definia I’ésser huma com un projecte que
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es viu subjectivament (Sartre, 1996). Potser |"Ginica pero important correccié que li
fariem és que el projecte no és tan subjectiu; potser fora més adequat dir que el
projecte és intersubjectiu, tant en el seu origen, perqué el jo beu de fonts socials
(Taylor, 1992), com a I’hora d’assumir les responsabilitats de les decisions personals
qgue afecten altres. | no n’hi ha prou de dir que hom té la consciéncia tranquil-la. Una
vida reflexionada és una vida qiiestionada. Es perqué hi ha qgiiestions que hi ha
respostes. | és perqué cal donar respostes que som responsables: reflexionem per

fer-nos carrec de la realitat i carregar amb ella.

El grau més excels del pensament és la reflexid. Reflexionar és argumentar. Un
argument conté valors, fets, actes, conseqiiéncies, contextos. Pensar bé costa,
requereix un esforg¢ per veure la forca de I'argument. Es tracta ara de tornar al tema
en qliestié perd posant émfasi en el propi pensament perqueée sigui correcte. El
pensament no és contemplatiu només; és «fer pensaments», requereix dedicacio,
esmercar-s’hi. | el llenguatge rigorés, endrecat, li és essencial. Per aixd, ensenyar a
pensar passa per ensenyar a parlar: la importancia de la connexi6, de

I"aprofundiment esta renyit amb la frivolitat.

En qué rau la forca de lI"'argument? Com apreciar-la? Unes vegades la forca és
immediata i se sent: les paraules ens commouen i ens mouen per 'afectacié que
produeixen. Perod la produeixen les paraules i, per tant, la seva comprensié. Es pensa
molt per afectar, per persuadir, per seduir, per encantar, fins i tot per adormir el
pensament. El somni de la rad, entesa ara com a pensament critic, produeix
monstres, pero per adormir-la cal un Us de la rad seductora. Per aix0 la batalla entre
Socrates i els sofistes era sobre al servei de que i de qui posem el nostre cervell; per a

qgue i per a qui pensem.

El pensament mai és inutil, té I'objecte teleologic, la finalitat, d’entendre i actuar.
Tanmateix, el pensament mai és imparcial, esta de part de la veritat i les normes que
li sén inherents per a la correccié del procés. Per aix0 les categories com veritat i
justicia esdevenen cabdals a I'hora d’adjectivar, com veurem de seguida, el

pensament.
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Certament, pensar també cansa. Perque el pensament huma esta encarnat;
s'incardina en un cos organic que necessita descansar, reposar, distreure’s. No
obstant aixo, I'oci, la distraccid, ben bé no implica deixar de pensar, sind pensar en
altres coses, més laxes, menys exigents; per aix0, el joc ens entreté: ens captiva
privant-nos de tanta concentracid feixuga. Pero viure sempre ocids, entretingut, no
havent-hi de pensar gaire ni profundament, és un fals confort, és quasi una servitud
voluntaria que, inconscientment, ens expropia la vida, precisament per no haver
pensat prou en les conseqiiencies. Parar per complet de pensar és «abandonar el

moén», dormir, o morir.

Pensament amb adjectius

Kant va distingir entre pensar i conéixer; per a ell, conéixer exigia cenyir-se a una
certa contrastacio o corroboracié amb els fets, la qual cosa és propia de I'ambit de la
ciencia; mentre que pensar al-ludeix a un ambit més extens, el de la possibilitat, que
només exigeix la no contradiccié dels seus conceptes. Pensar és especular. Pero
ambdds conceptes estan molt interrelacionats; el coneixement no esgota tota la
realitat: no hi ha coneixement absolut. Precisament el pensament projecta sempre
més enlla dels fets, tot assumint els limits del pensament cientific, i és una de les
seves fonts d’alimentacié (Kant, 1997). Pensar que podria ser d’una altra manera

esperona el propi coneixement, historicament limitat.

El pensament per antonomasia és critic i, de pas, es troba en moviment en una agora
publica on pot contrastar, deliberar, sospesar, rectificar. Suposa posar-se a prova
donant raons i continuament demanant-les. Pensar és fer preguntes; és sempre una
conversa inacabada en la qual, com deia Benedetti, quan ens hem aprés les

preguntes, canvien les respostes.

Ara bé, més enlla de Kant, la rad, en sentit genéric (que inclou pensament i
coneixement), no és mai pura, ans sobretot és interessada (Habermas, 1982). A
vegades vol dominar els successos (interes técnic) o comunicar-se amb les altres
persones per coordinar accions (interés comunicatiu), perd aquestes estan
supeditades a I'interés emancipador. Es aquest interés el que ens dona la clau de si hi

ha un veritable progrés en la historia de la humanitat. L'interes técnic ho és per
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controlar el nostre mén; per saber com funciona. L’interés comunicatiu ens mou a
regular i coordinar els comportaments. Pero I'objectiu de tot plegat, quin és? Kant ho

va encertar: la ratio essendi de la moralitat és I'autonomia, la llibertat (Kant, 2013).

El pensament pot ser estrategic, creatiu, reflexiu, pero, en darrer terme, obeeix a un
afany emancipador d’ignorancia, de supersticions, de mandra, de submissions, de
perspectiva. Quan volem coneixer quelcom, com ara produir estris o coordinar un
projecte, en ultima instancia ens mou una curiositat o un neguit, una certa
insatisfaccié amb el que hi ha i amb com esta; és a dir, hi ha un desig d’alternativa, de

coneixer per que quelcom és aixi o es fa aixi, o de si podria ser d’una altra manera.

De pensar, se n’aprén i no se’n sap mai prou. La filosofia és I'amor a aquesta ansia i
afany de saber, de pensar sobre tot. Per aix0 en filosofia sovint fem historia de la
filosofia. La nostra és una comunitat ben poc corporativista, estem continuament
criticant-nos els uns als altres, quasi diria que vivim d’aixd, de l’estira-i-arronsa
argumentatiu, per veure qui té més rad. Perdo ho fem per un desig no de fer mal al
gegant sobre el qual i a partir del qual pensem, sind per anar més enlla, és a dir,

arremetent contra els limits.

Pensar és parlar amb un mateix i amb els altres; és saber que sempre hi ha un plus
ultra, que ningu no esgota I'ambit del que és pensable. Quan diem de quelcom que
és impensable, com saber que no som nosaltres, els éssers d’avui, els qui no ho
podem pensar perque tenim limits historics, psicologics, abans que una impossibilitat
total? Precisament el pensament creatiu ve a arremetre contra els limits per veure si
cauen i s'obren nous horitzons abans, i només abans, impensables. El pensament

creatiu és un simptoma de llibertat, i la censura, un signe d’ofegament de tot plegat.

Pensar ens constitueix com a persones, en el sentit que ens apropiem de la nostra
historia. Recordem que logos vol dir paraula i discurs: ens expliquem la nostra
historia lligant-la amb seqliéncies temporals i logiques. Perd aquesta eina del
pensament també es pot fer servir malament: per adoctrinar altres o per posar-ho

tan complicat que voluntariament un abdiqui de pensar.

Es pot pensar bé o malament, en dos sentits, el logic i el moral. Pensar bé inclou les

dimensions logiques, pensar amb coheréncia amb les regles de consisténcia, de no
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correccid; per0 també suposa un coneixement dels fets, les causes i les
conseqliencies; tenir els coneixements necessaris per derivar les consequiéncies i
decidir si les volem o no. Perd, com hem dit, pensar sempre és dialogic: no pot
excloure l'altre o dir-li que no ho pot entendre, infravalorant la seva capacitat

d’aprendre, ans la propia d’explicar-se.

Aixi, unes vegades I'argument és dolent perqué és tautologic, inconsistent; d’altres
perquée esta mal construit seguint les regles de la sintaxi, o perquée una paraula no és
correcta en aquella frase. Tanmateix és un mal pensament aquell que no vol que se
sapiguen les seves veritables intencions i enganya, menteix, traeix, tergiversa, falta a
la paraula. Per aix0 apreciem la transparéncia i la claredat dels pensaments i les seves
comunicacions. Un pensament dolent és aquell que vol ferir, que dona «males
idees». Els mals pensaments ho sén també perqué es converteixen en actes, en
accions dolentes; i aquestes ens constitueixen: un és el que pensa. Pensar malament
d’algl és veure’l com a no digne de confianca, és expulsar-lo de la comunitat

humana.

Per aix0 quan algu fa quelcom reprovable |i diem alldo de «perd en qué estaves
pensant?». Un pensament és dolent també quan és obsessiu, compulsiu, s'imposa
impedint-te que el controlis. El pensament requereix atencié. Parar atencid és
atendre allo que importa i te n’has de fer carrec, n’has de tenir cura; respecte vol dir
mirar atentament. Pensar i parlar és terapéutic, ens reconcilia amb nosaltres i la

comunitat. Pensar bé ordena, orienta.

Els marxistes van parlar d’ideologia perqué sabien que la millor manera de controlar
el pensament era pensar perqué altres no ho fessin. | la millor manera era donar-ho
tot fet, tot pensat: la resta només havia d’acceptar-ho. La ideologia es convertia aixi
en un conjunt d’idees preestablertes per la classe dominant per distorsionar la
realitat i coadjuvar I'status quo de la classe dominant. Aquesta és una manera
perversa de fer servir el pensament; com també és pervers no pensar i empassar-s’ho

tot, donar per naturalitzades les convencions.

En aquest sentit, el llenguatge, el discurs, pot ser també |’aliat principal del poder: un

poder que es camufla i s’Tamaga rere estructures objectives. Foucault (1993) i Zizek
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(2013) han posat en relleu com i quant de violent pot arribar a ser el propi
pensament i el llenguatge. Pero ells mateixos no poden fer altra cosa que usar el
pensament per alliberar-nos de les seves trampes. No es pot criticar globalment el
pensament. Entre altres coses perque s’incorre en contradiccié performativa, és a dir,
es nega aix0 que es fa i es diu: es critica el pensament amb el pensament (Apel,
1991). Perd també perqué no tindrien sentit totes les obres que s’escriuen per
desemmarcar-ho tot si no és perqué ens mou aquest afany emancipador del qual

estem parlant.

Per aix0 insistim en el fet que el pensament és transcendental; és la condicié de
possibilitat de combatre el propi pensament quan aquest es posa a servir altres
finalitats diferents de I'autonomia personal i social. | és que no tot val en el
pensament; no val no pensar ni pensar malament. Prendre decisions implica tenir
criteris per saber per qué les prenem i comprometre’s en el bon pensament per a la
bona decisid i execucié després. Si tot val i tot val el mateix, res val. Si tant val pensar
com no fer-ho; o pensar bé o malament, res importa i llavors, per a qué fer res. Per

aixo la postveritat és tan inquietant.

La triada autonomia, pensament critic i compromis étic és cabdal en educacié. Abans,
guan algu tenia una mala idea i havia comés una malifeta, el condemnaven al racé de
pensar. Quan els mestres o els pares ens deien allo del «racé de pensar» tenien un
doble objectiu: el racd havia de ser de recolliment, d’entrar en linterior, en la
intimitat del pensament que genera identitat; i era «de pensar» perque calia
reflexionar. Fixem-nos en la paraula: torna a crear la capacitat, fer-nos capacos de
recuperar el nord, el rumb, el cami, la identitat que anem forjant a cops d’accions i

pensaments, d’idees bones i dolentes.

Malgrat que allo cultural és una loteria, ja que un no tria els seus origens ni la seva
familia, no és desti: I'eina d’alliberament principal és el pensament. Per dir-ho
paradoxalment: ens domen i domestiquen pel fet cultural; ens posen un nom que no
hem triat, un llenguatge que tampoc hem triat, i unes circumstancies que hem
d’afrontar, des de la seva gestio6 més o menys reflexiva, de les quals no sempre

disposem a voluntat. Es la presa de consciéncia d’aixo, la insatisfaccié intima, la que
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mou el pensament, i aquest, la voluntat. Fer un pensament és posar-hi més que la

intencid: és, senzillament, posar-s’hi.

Llibertat de pensament i limits: la condicié humana

Quan Kant en el 1784 va respondre a la pregunta qué és la ll-lustracié?, va recordar-
nos que en una societat il-lustrada les persones s’atrevien a pensar per elles
mateixes. L’autonomia era un deure, era no obeir a més normes que les que un s’hagi
donat. Ell mateix era conscient que a vegades ens contracten perqué pensem per a
altres i donem el nostre pensament com a treballadors (Kant, 1985). Llavors fem
servir un pensament estrategic o instrumental: pensem habilment o sagagment quins
serien els mitjans més adequats per assolir un fi ja establert. Fem un Us privat de la
rad, la qual posem a disposicié de I'altre. Perd sempre calia garantir espais on dur a
terme un Us public de la rad, precisament per qiiestionar aquestes finalitats o veure-
les, amb la distancia temporal suficient, com a insuficients, obsoletes o dolentes. Ell
creia que en aquesta dinamica entre |'Us privat i public de la rad, complementant-se,

es trobava el motor del progrés d’una civilitzacid.

Posa els exemples del sacerdot, l'inspector d’hisenda o el soldat. A tots tres se’ls
demana que obeeixin les normes quan treballen per a un altre. En aquest espai
privat, acotat al fet d’assumir unes finalitats preestablertes i que un accepta quan
entra en aquella comunitat, el pensament no és lliure: es pensa dintre dels marges.
Perd aquests mateixos professionals aniran fora a reunions en les quals discutiran
amb altres professionals com ells i posaran en qulestié moltes d’aquelles normes que
a dintre obeeixen amb mires de millorar-les. | les seves institucions fomentaran
aquests forums publics si volen estar al dia amb les noves i millors maneres de
garantir un bon servei. Per garantir el pensament lliure s’han d’institucionalitzar
agores publiques on, sense violéncia, la gent pugui manifestar el seu parer. L’objectiu
és sempre obrir horitzons, oferir alternatives, recrear les organitzacions i els serveis

gue es donen a la ciutadania.

Dos-cents anys més tard, Foucault revisita el text kantia felicitant-se de I'ethos que
aquell text breu de Kant inaugurava. L’alemany estava escrivint filosofia en un diari,

pensant el seu temps, dirigint-se a la ciutadania. Kant, com a filosof, escrivia en el
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diari i institucionalitzava el dialeg, no estava fent volar coloms, pensava en veu alta

per combatre censures i mandres, minories d’edat voluntaries.

Foucault, pero, que ve de Hegel i sap que després de I'Holocaust nazi i del sistema de
propaganda on han participat els mateixos mitjans de comunicacié, sospita de la rad
pura: aquesta ha caigut en dogmatisme, en esclerosi de creure’s que ja no hi ha
prejudicis. Al contrari, el pensament és historic, concret, encarnat, heretat: els
prejudicis en son constitutius, no només negatius (Gadamer, 2012). Foucault coneix
la historia i I’hermenéutica; sap que estem condicionats per la nostra tradicid i els
discursos del poder, un poder que és microfisic, que juga a dispersar-se. Un poder
gue pot adoptar fins i tot una perspectiva cientifica i estatal. L’estat de dret pot
trobar maneres de sotmetre’ns declarant quines practiques sén normals, quines
logiques ho sén, tot emparant-se en I'aparell cientific que ell mateix subvenciona.
Pensem en la seva historia de la sexualitat o de la bogeria. Conéixer genealogicament
i arqueoldgicament com es produeixen aquests discursos pot ser una manera de

pensar que podien fer-se d’altra forma i fer-nos a nosaltres mateixos diferents.

Prendre consciéncia de tot plegat, no només de la consciéncia de classe, sera sempre
una forma de pensament que persegueix la llibertat i la cura de si mateix. Prevenir les
trampes del pensament situat no ha de suposar prescindir de pensar; aixo seria, com
diuen els anglesos, voler llencar el nen amb |'aigua bruta de la banyera. No podem
abdicar de pensar: aquesta és la nostra fortalesa alhora que la nostra fragilitat. No
podem pensar-ho tot i no podem deixar de pensar. Es podria dir que la llibertat és
una condemna; una altra forma de fer-ho és dir que I'autonomia és la ratio essendi
de la moralitat i és per aquesta que ens forgem el nostre ethos, molt condicionat, en

efecte, per la nostra época.

La nostra vulnerabilitat és també la nostra fortalesa. La natura ens fa febles
instintivament; desenvolupem la ment per enginyar-nos-les. Sols no podem, sense
pensar plegats tampoc. El pensament pot ser violent quan oblida els seus limits: que
hi és per posar-se al servei de qui li dona vida, és a dir, la comunitat humana. Pensar
criticament i seriosa té pretensid d’universalitat, per a qualsevol persona, en
gualsevol lloc i temps. La fal-libilitat de cada pensament és indepassable (Apel, 1991).

Acollir la diferéncia en un universalisme interactiu (Benhabib, 2009) és forcar els
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limits d’avui, on I'altre no encaixa, per fer que hi encaixi: perque o bé el pensament

esta al servei de les persones o es desorienta i perd el nord.

En I'era de la postveritat, on molts comparteixen la falsa creenga que les llibertats ja
son conquerides i molts altres han abdicat d’exigir-les i buscar-les, el sapere aude,
«atreveix-te a pensar per tu mateix», que era la consigna de la ll-lustracié per Kant,
continua sent un deure i un repte. Per que pensar si puc pagar? (Kant, 1985). Aquesta
era la ironica critica de Kant al saber esdevingut una commodity. Es una temptacié
que ens donin el pensament fet, prét-a-porter. Com saber que esta ben fet? Fins i tot

per deixar de pensar, cal pensar molt.

La filosofia no té el monopoli del pensament critic perd com que se separa tant dels
seus objectes amb aquest metarelat critic sobre el pensament mateix, esdevé
especialment aconsellable per combatre I'adoctrinament i la ideologia. Sospitosa és
la societat que I'aparta de I'escola i de la ciutadania, com sospitosos son els fildsofs

gue s’aparten de la seva responsabilitat social.
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Resum

Pensar historicament el present pot ajudar a formar un pensament critic en les
diferents etapes del cicle educatiu? El treball dona una resposta afirmativa i
intenta justificar-la mitjancant I'estudi d’un cas concret: els populismes. Els
avantatges de l'aplicacid de la metodologia de la historia actual sén prou
evidents, malgrat que no s’amaguen les dificultats que apareixen en la seva
aplicacié. L'estudi conclou amb unes consideracions sobre la funcié social que
pot tenir un aprenentatge basat en aquest conjunt d’eines interpretatives per a
la formacid dels ciutadans.

Paraules clau

Aprenentatge, democracia, didactica, historia, pensament critic, populisme.

Abstract

Can thinking historically about the present help to form critical thought in the
different stages of the educational cycle? This paper gives an affirmative reply
and seeks to justify it by studying a specific case: populism. The advantages of
applying the methodology of current history are quite obvious, although the
difficulties that arise in such application cannot be concealed. This study
concludes with some considerations about the social function that learning
based on this set of interpretative tools can have for citizens’ education.
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Raonar historicament pot ajudar a formar un pensament autonom i critic en les

diferents etapes del cicle educatiu?

La resposta majoritaria dels historiadors i dels especialistes en didactica de la historia
és afirmativa. L'ensenyament de la historia pot tenir un paper important en la
formacié dels estudiants, perqué contribueix a desenvolupar les seves facultats
intel-lectuals. Sempre que es faci adequadament, és a dir, que no es redueixi
exclusivament a la transmissid de relats, a la memoritzacid de cronologies i de fets,
sind que fonamenti I'aprenentatge en un procés actiu i creatiu de descobriment,
d’indagacio i d’avaluacio. Les habilitats i les destreses que tenen més relacié amb la
qliestio plantejada i que es veurien potenciades pels processos basics d’aprendre a
pensar historicament tindrien relaci6 amb Murphy (2011), Prats (2011) i Seixas i

Morton (2013):

— Identificar i saber plantejar problemes historics.

— Establir la rellevancia i el significat historic de I’objecte d’estudi.

— Seleccionar, contrastar i analitzar les fonts d’informacio.

— Questionar, de manera racional i fonamentada, les explicacions existents sobre
els fets del passat.

— Interpretar i explicar correctament els fets, els fenomens i els processos historics.

— Copsar els canvis i les continuitats que s’esdevenen en el procés historic.

— Contextualitzar els fets en el temps i en |'espai.

— Reconeixer respostes diferents davant dels fenomens, els processos i els canvis
generals.

— Extrapolar situacions historiques.

Sovint s’afegeix que el coneixement del passat pot ajudar a formular-se preguntes
sobre el present. Ara bé, és possible pensar historicament el present? | si la resposta

és afirmativa, com, o de quina manera, i per qué contribueix a entendre millor el mén
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que viuen els alumnes, quin és el valor afegit que aporta respecte d’altres ciencies

humanes i socials? Quina seria, exactament, la seva funcié formativa i social?

El nostre objectiu és oferir un conjunt de suggeriments metodologics que puguin
orientar I'aprenentatge dels alumnes en el raonament historic del mén actual, no tan
sols del passat. Intentarem donar resposta a aquests interrogants des de I'angle de la
subdisciplina que s’ocupa de I'analisi historica del present, la historia «immediata» o
«actual». |, per facilitar la comprensié dels nostres plantejaments, i sense pretendre
oferir-ne una analisi completa,! els aplicarem a una problematica que ha estat centre
d’atencié des de fa molts anys, perdo que darrerament ha cobrat un protagonisme

especial: el populisme.

Amb la finalitat d’abordar aquell objectiu, es proposen tres consideracions prévies a

I’exposicio dels suggeriments metodologics:

1. Si I’'ensenyant vol inculcar un esperit critic als seus alumnes, cal que reflexioni
criticament sobre la disciplina que imparteix, la seva especificitat, els seus
metodes... Com molt bé assenyala Dalongeville (2006, p. 8), la qualitat i I’eficacia
de la practica docent recolza sobretot en un coneixement adient dels fonaments
epistemolodgics i didactics inherents a I'objecte d’aprenentatge. | més quan no hi
ha consens sobre que és la historia, ni per a qué serveix, ni com ensenyar-la. Sén
temes recurrents des de fa molts anys i continuen generant una amplia
literatura.? | aquesta reflexié és encara més necessaria en el cas de la historia
actual, que s’ocupa del passat més recent, que és el més dificil de coneixer i
d’entendre (Judt, 2008, p. 14) i per aix0 és forca controvertida, encara que la
seva consisténcia epistemologica, rigor teoric i metodologic, estan, per molts
autors, ben acreditats (Suau, 2015, 2016; Droit, Miard-Delacroix, i Reichherzer,

2016).

1. Entre aquestes destaquem les seglients: Anduiza i Rico, 2017; Conniff, 2012; Torre, 2017; Hermet,
2001; Kriesi i Pappas, 2015; Laclau, 2007; Mudde i Rovira, 2017; Miiller, 2017; Panizza, 2005; Rovira et
al., 2017; Taggart, 2000; Taguieff, 2007.

2. Vegeu com a mostra: VanSledright, 2014; Andrews, Warren i Cousins, 2017; Evans, 2018;
Gruzinski, 2018.
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2. Elque s’ensenya és un metode, una mena de «gramatica critica», per entendre el
mon dels ultims anys. Com podrem constatar, la historia actual té una
metodologia d’analisi que, en molts aspectes, és for¢ca semblant a la historia que
s’ocupa de periodes historics anteriors. Ara bé, presenta algunes especificitats,
qgue la fan especialment interessant, pero que exigira forca precaucié per part
dels ensenyants. Creiem que aquestes orientacions son adients per a alumnes de
batxillerat i/o de primers cursos de I’ensenyament superior. De cap manera
tenen com a objectiu introduir els alumnes a la recerca historica. La finalitat és
ensenyar-los a pensar historicament I’'entorn en qué viuen, perque el puguin
entendre millor i aconsegueixin actuar en conseqiiéncia. Pero el métode
d’aprenentatge que proposem té molt a veure amb la investigacid. Per aquest
motiu, proposem pistes, orientacions, reflexions tedriques i practiques, per
facilitar la comprensié del que s’estudia. En resum, el que es pretén és crear en
I"alumne una actitud de recerca.

3. Pensar histdoricament el present exigeix un aprenentatge. No és quelcom que
sorgeixi de manera natural, automatica, intuitiva, del desenvolupament
psicologic (Wineburg, 2001). D’aqui la importancia del métode i del paper del
docent, perqué, malauradament, les qliestions metodologiques no sempre reben

I'atencio que mereixen.

Hem estructurat la resta del treball a partir del plantejament seglient. Primer apareix
el que podriem considerar un guié general d’analisi historica de qualsevol fet o
problematica actual. Després de cada proposta, s’apunten els problemes que
presenta quan se’n fa us. Finalment, s’il-lustra amb consideracions sobre els
populismes que jutgem pertinents per posar de manifest com i per que l'analisi

historica forca la reflexié critica.

En aquest sentit, els suggeriments metodologics que es presenten per a qualsevol

analisi historica haurien de considerar:

Justificar I'objecte d’estudi seleccionat.
Contrastar i analitzar criticament les fonts d’informacié que sustenten I'estudi.

Clarificar els conceptes que guien la cerca.

P w N

Pensar I'objecte d’estudi en la seva totalitat, d’acord amb un enfocament global.
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5. Contextualitzar els fets en el temps i en I'espai, és a dir, situar-los en un moment,
una societat i una area geopolitica determinades.

6. Buscar la logica historica subjacent als fets estudiats.

7. ldentificar els actors, els protagonistes principals, tant els interns com els
externs.

8. Defugir explicacions simples, reduccionistes i simplistes; prioritzar enfocaments
pluricausals i qlestionar plantejaments teleologics i deterministes.

9. Concretar les conseqiiencies.

10. Establir el que caracteritza el cas estudiat, la seva singularitat.

11. Comparar-lo amb altres casos que presenten semblances i diferéncies.

Caldria seguir aquest esquema en la seva totalitat per entendre’l i explicar-lo de
manera pertinent. Ara bé, davant la impossibilitat de prendre en consideracié tots els
punts, ens centrarem, exclusivament, en aquells que, per una banda, considerem
especialment utils en un procés intel-lectual que vol fomentar el present critic
(Swartz et al., 2013), i que, a la vegada, presenten majors dificultats: establir la
importancia del tema escollit, saber formular les preguntes pertinents, pensar
I'objecte d’estudi en la seva totalitat i en termes de llarga durada, clarificar els
conceptes clau, establir les causes i les conseqiéncies, contextualitzar, comparar i,
finalment, a manera de conclusié general, abordarem la funcié social que pot tenir
I'aprenentatge de I'explicacié historica del present. Donem per descomptat que, a
més, les eines que li proporcionem li permetran reforcar el seu pensament critic en
competéncies clau, com saber inferir, aplicar, analitzar i sintetitzar informacio, de

manera rigorosa i objectiva.

Establir la rellevancia i el significat historic de I'objecte d’estudi

Quins son els objectes d’estudi prioritaris? Com decidim que és important? (Seixas i
Morton, 2013). Cal justificar-ne la importancia i la transcendéncia. | aqui comenca un
dialeg entre el passat, el present i el futur. Seleccionem alguns fets o problematiques,
qgue fan patents aspectes importants de la realitat que vivim —de la nostra societat,
d’alguna area geopolitica, del sistema internacional...— i que ens preocupen per la

deriva que poden tenir en el futur, és a dir, pensem que si persisteixen les
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circumstancies i els factors que expliquen el seu origen i la seva dinamica,
continuaran condicionant els propers anys i, per tant, hem de saber com encarar els
reptes que ens plantegen. Llavors acudim al passat i busquem les causes que poden

explicar el tema escollit.

Per tal de mostrar la nostra metodologia I'aplicarem a un tema historic d’actualitat:

els populismes. Ho fem per quatre raons:

1. Populisme és un terme de moda i s’utilitza de manera poc rigorosa per referir-se
a realitats forca diverses. S’empra per designar: presidents, liders i formacions
politiques d’esquerra a I’America Llatina i als paisos del sud d’Europa (Hugo
Chdavez, Rafael Correa, Evo Morales, Moviment 5 Estrelles, Podemos...); politics
de tendencia dretana a la Unié Europea (Front Nacional, a Francga; G. Wilders, als
Paisos Baixos; S. Berlusconi, a Italia; V. Orban, a Hongria; els germans Kaczynski,
a Polonia), R. T. Erdogan, a Turquia; V. Putin, a Russia; T. Shinawatra, a Tailandia;
R. Duterte, a Filipines, etc.), i els candidats a la presidencia de dreta i d’esquerra
als Estats Units. S'usa també per fer referéncia a qualsevol persona que es vulgui
desautoritzar.

2. Els populismes, i les actituds populistes de sectors importants de la poblacio
(Anduiza i Rico, 2017), sén una realitat ben viva al mén actual, una realitat que, a
més a més, s’expandeix per tot arreu. En les ultimes eleccions europees, per
exemple, I'extrema dreta considerada per molts especialistes «populista» (Partit
de la Independencia del Regne Unit, UKIP; Partit Popular de Dinamarca, DF; Front
Nacional, FN francés; Partit de la Llibertat d’Austria, FPO) ha anat guanyant
terreny en el paisatge politic, amb percentatges de vot que se situen entorn del
20 % i el 30 %; ja son actors importants del joc politic i condicionen I'agenda
politica en els parlaments o participen en governs de coalicid. Viktor Orban
guanya les eleccions presidencials celebrades a Hongria el 8 d’abril de 2018, amb
prop del 50 % dels vots. Donald Trump va aconseguir la presidéncia dels Estats
Units amb el suport de quasi el 50 % dels votants. Res fa pensar que en els
propers anys I’escenari canvii, i el populisme continuara generant tant il-lusions

en alguns sectors de la societat com temors en d’altres.
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3. Tot i que podem constatar I'existéncia de forts contrastos al respecte, els
populismes sén valorats, majoritariament, molt negativament. En aquest sentit
es pronuncia I"dltim informe mundial de I'organitzacié Human Rights Watch, que
presenta I'avenc del populisme al mén com un greu perill per als drets humans
(Roth, 2017). Hi ha qui, fins i tot, els veu com una patologia social, propis de
poblacions incultes, irracionals i, per tant, facils de manipular per politics cinics.
Pero, també s’ha denunciat que sén un perill per a la democracia,® s’han
ridiculitzat la inconsisténcia i la buidor dels seus projectes, que mai acaben
complint el que prometien i s’ha fet notar que les seves politiques sempre sén
contraproduents per als paisos en qué han arribat a governar. Aquests serien els
casos, per exemple, de Juan Domingo Perdn, a I’Argentina, o d’Hugo Chavez i
Nicolds Maduro, a Veneguela.

4. Els populismes no sén, pero, un fenomen que hagi aparegut en els ultims anys
(Rivero, Zarzalejos i Palacio, 2017). Alguns analistes en detecten traces ja a finals
del segle xix a Russia (els narodniki) i als Estats Units (People’s Party, moviment
agrarista del sud). També a I’America Llatina: Juan Domingo Perdn, a I’Argentina;
Getulio Vargas, al Brasil, i José Maria Velasco lbarra, a 'Equador, des dels anys
guaranta i cinquanta del segle xx. A Franca, el poujadisme. | també el feixisme i el
nazisme haurien flirtejat amb el populisme. Per tant, una mostra tan amplia,
diversa i variada en el temps i en la geografia mundial, ens ofereix la possibilitat,
en primer lloc, de comparar-los i contrastar-los amb els populismes actuals (per
entendre millor quines semblances i diferéncies presenten) i, en definitiva, per
valorar el fenomen i per intentar desconstruir el concepte. En segon lloc, aquesta
realitat, com després veurem, sempre ha estat un simptoma de problemes greus
gue pateixen les societats que els generen. Per encarar-los és imprescindible

saber clarificar quin sentit li donem i a qui el podem aplicar.

3. Freedom House (2017). Freedom in the World 2017. Populists and Autocrats: The Dual Threat to
Global Democracy. Washington i Nova York: Freedom House. Recuperat de
https://freedomhouse.org/sites/default/files/FH_FIW_2017_Report_Final.pdf. = Konrad  Adenauer
Stiftung (2017). Populism: The number one threat to stability worldwide. Dins Global Future Survey
2017 (p. 5). Recuperat de http://www.kas.de/wf/doc/kas_49452-544-2-30.pdf?171124103844.
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Saber formular les preguntes pertinents

Si alguna cosa ajuda a pensar criticament, és encertar amb els interrogants pertinents
sobre I'objecte que s’analitza, des del dialeg que estableix la historia actual entre el
present, el passat i el futur. S"aprén a raonar correctament tant en el procés que
porta a la formulacid de les preguntes considerades essencials en relacié amb
I'objecte d’estudi, com en el cami a seguir que busca trobar-hi resposta. L’ensenyant
pot optar per oferir, d’entrada, la llista selectiva de preguntes sobre el tema que han
de treballar els alumnes, per estimular la cerca, o que aquest sigui el colofd de la seva
tasca de descobriment i d’aprenentatge. Sigui com sigui, seleccionar els interrogants
més escaients exigeix coneixer prou bé el tema, entendre de que s’esta parlant i, a la

vegada, obrir noves vies per aprofundir en una recerca posterior.

Com concretem aquest suggeriment en el cas dels populismes? Quins serien els
interrogants que considerem més escaients per obrir la reflexié sobre una

problematica tan complexa, poliédrica i polémica?

— Quin interés té I'estudi dels populismes? Quina és la seva importancia, la seva
transcendencia?

— Qué és el populisme?

— Per qué apareixen els populismes?

— Qui els dona suport?

— Per que s’expandeixen pel mén? Per tot arreu o en alguns indrets concrets?

— Els analistes consideren que, malgrat presentar trets comuns, hi ha una diversitat
de formes de populisme. Les idees politiques, socials i economiques, les formes
de mobilitzacid dels seguidors i la relacié entre el lider i les masses que els
segueixen, qualificades de «populistes», han variat de lloc a lloc i en diferents
moments historics. Per qué? Com s’expliquen aquestes diferencies?

— Com actuen els populistes quan arriben a governar?

— Tenen el mateix sentit els conceptes populisme i nacionalisme?

— La referéncia al «poble» ocupa un lloc central en el discurs populista. Que
significa el «poble» per als populistes? Com el veuen?

— Quines conseqliencies tenen els populismes, en les democracies liberals, en les

societats en processos de transicid cap a la democracia, en regims de democracia
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il-liberal, defectuosa? Quines relacions podem establir entre populisme,
democracia i autoritarisme? Sén perillosos els populismes? Quins? Qué és més
perillés per a la democracia, el populisme o I'antipopulisme?

— Quina resposta cal donar als populismes?

Aprendre a clarificar els conceptes

Aprendre comporta, entre altres coses, adquirir conceptes. Constitueixen la base del
nostre discurs i dels nostres coneixements de la realitat. Cal definir i precisar els
conceptes basics amb els quals intentem entendre i explicar I'objecte d’estudi. La
ciéncia historica s’organitza partint de conceptes. En teoria, el seu contingut és clar i
inequivoc. Ara bé, malauradament, aixd no sempre és aixi. No hi ha consens sobre la
majoria de les categories analitiqgues amb que treballem. Una de les tasques
prioritaries dels docents és, precisament, ajudar a reflexionar criticament sobre els
conceptes amb queé s’enfronten els alumnes. Com també veurem en el cas de les
explicacions d’un mateix fet, no tots tenen la mateixa consisténcia ni el mateix rigor.
L’ensenyant —i I'alumne— ha de comencar per interrogar les nocions basiques que

s’utilitzaran.

No disposem d’una teoria politica consensuada del populisme. Com ja hem advertit,
és un concepte politicament polémic i teoricament controvertit, polisemic. S’utilitza
per referir-se a realitats forca diverses, tant en el temps com en l'espai. Aquestes
presenten trets comuns? Es pot definir el populisme? No hi ha criteris clars que fixin
el llindar a partir del qual un politic esdevé populista. Tampoc qualsevol apel-lacié al
«poble» autoritza a qualificar un politic de «populista». Per tant, és imprescindible
precisar el sentit del terme perque sigui operatiu, perqué faciliti la recerca i
I'aprenentatge. La diversitat de moviments populistes que s’han donat al llarg de la
historia posa de manifest les dificultats per comparar-los, encara que aixd no
impedeix una analisi comuna. Nosaltres destaguem cinc criteris que permeten
identificar i comparar els populismes i les actituds populistes en qualsevol moment
historic:

1. El populisme, com a conjunt d’idees, d’arguments, de judicis, de creences i de

valors, poques vegades existeix en estat pur. Sempre s’associa amb ideologies
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politiques més «potents», amb conceptes com l'autoritarisme, la democracia
real i directa, la xenofobia, la demagogia o I'euroescepticisme. Per aixo hi pot
haver populismes d’esquerres i de dretes.

2. Un aspecte central d’aquest conjunt d’idees seria la polaritzacid social i politica.
La consideracié de la societat en funcié d’una divisid en dos grups compactes i
antagonics: el «poble» —homogeni, bo per naturalesa, pur i dipositari de la
veritat— i l'elit, corrupta, ambiciosa, depredadora, oposada al primer i que
monopolitza el poder en benefici propi.

3. Els populistes consideren el «poble» la font fonamental de I'autoritat politica i
fan de la crida a la «voluntat del poble» el principi guia de la seva politica. Sén
ells els Unics que entenen el «desig del poble», sense intermediaris. Reneguen
del pluralisme.

4. Per regla general, redueixen els problemes socials, economics i politics que
afecten les societats, que sempre sdn complexos, a solucions senzilles, simples,
rapides i, aparentment, facils d’aplicar. El seu discurs és, per tant, simplificador.

5. Per molts analistes, I'existéncia d’un lider carismatic no és imprescindible. Ara
bé, en la majoria de formacions o moviments populistes, I'emocié i el guiatge
carismatic tenen un paper essencial en la cerca d’identitat de les masses. La
dimensiod psicologica del populisme és, sovint, for¢a important. El lider seria qui
interpreta correctament la seva veu i els seus desitjos, mobilitza els seus
seguidors per conquerir el govern o per mantenir-se en el poder, ell dirigeix la
lluita contra la dominacié oligarquica i intenta incorporar els exclosos del sistema

redistribuint recursos materials (Torre, 2017).

Adoptar la «mirada» de I’historiador

Quan I'historiador s’interessa per un fet actual, cerca la logica historica subjacent que
I’explica. Per investigar-la segueix una metodologia que es fonamenta en quatre

principis basics: «totalitat», causacio, interrelacid i singularitat.

Es un lloc comu insistir que la «mirada» de I’historiador prioritza la idea de «totalitat»
i la interrelacid, la recerca d’un fil conductor que relacioni les problematiques

(Gruzinski, 2018, p. 111 19). P. Vilar (1992), per exemple:
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Entre les «ciéncies de I'home», les més il-lusories sén aquelles que prometen
descobrir, ailladament, un Unic sector de la realitat («economia» per una part, i
«mentalitats» per l'altra). Com si tots els «sectors» no foren continuament

interdependents (p. 145).

La historia seria la que ofereix un enfocament més util, més complet, perque el seu
objectiu és abastar els fets en la seva totalitat. Tot seguit, intenta subministrar
explicacions complexes, que I'allunyin de plantejaments reduccionistes, simplistes,
deterministes o teleologics; per aixd, estableix relacions de causa-efecte, que
articulen pressions diverses per la seva incidéncia temporal (Suau, 2016). Qualsevol
procés historic es basa en tensions de tota mena, sempre totalment entrellacades i
interdependents. Aquestes tensions i pressions sén de caracter social, ideologic,
politic, economic, cultural, etc. Moltes d’elles tenen una llarga presencia, algunes fins
i tot caracter secular (factors estructurals). D’altres, per contra, actuen de manera
molt més propera als fets (factors conjunturals i desencadenants). El seu seguiment
proporciona claus per a I'explicacié de problemes de tota mena i permet trencar les
visions estatiques de les explicacions dels fets passats i presents (Prats, 2011, p. 22-
23; 41). La logica historica determina el caracter singular, Unic i irrepetible dels fets i
dels contextos historics. Aquest plantejament pot ajudar els alumnes a entendre,
primer, que els fets actuals sén, sempre, complexos i que qualsevol solucié politica
simple esta fora de lloc, i, segon, que res és irreversible ni esta determinat, siné que,
tant en el passat com ara, sempre es presenta un joc d’alternatives, un ventall

d’opcions.

La proposta és encomiable, perd quan s’examinen els treballs dels historiadors es
constata que, a la practica, aquests objectius sén molt dificils d’assolir. | que,
sobretot, s’enfronten amb greus dificultats, que sovint resulten insuperables. Fins i
tot a I'obra d’alguns dels millors historiadors, detectem un desajust notable entre les
seves propostes teoriques i metodologiques i la seva aplicacié. L'ensenyant —tot
adoptant I'actitud critica apuntada abans— s’ha d’esforgar per recalcar la complexitat
gue presenta qualsevol interpretacio i explicacié del present en clau historica, i de la
historia en general. Com més hi insisteixi, més ajudara que els seus alumnes puguin

adquirir unes estructures cognitives que els facilitin entendre millor els problemes
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qgue han d’encarar. | entre aquestes dificultats les més complexes des del punt de
vista cognitiu sén les que tenen relacid, precisament, amb els quatre principis que

acabem d’exposar.

Per exemple, com podem escometre |'analisi de les causes i les conseqiéncies?
Disposem de tota la informacid que pressuposa mesurar i avaluar, de manera precisa
i rigorosa, els diferents nivells i graus d’interconnexié entre les variables
economiques, politiques, socials, culturals i ideologiques? (Jenkins, 2009, p. 66-68).
En el millor dels casos, hem d’acceptar que la tasca no és facil i que tindra uns
resultats controvertits. L'ensenyant té el recurs d’oferir el ventall d’explicacions que
hi ha dels fets, evidenciar els avantatges i els inconvenients que cada una d’elles
presenta per a la seva comprensio, i descartar, amb I'ajut de la historia comparada,

les que ja ha desautoritzat I’evidéncia historica.

Una altra dificultat. Els historiadors coincideixen a ressaltar que els fets del passat sn
singulars, Unics i irrepetibles, que tan sols els podem entendre i explicar en funcié
dels seus contextos (temps i espai) especifics, i que la historia mai es repeteix. Pero, si
és aixi, com podem extreure «llicons del passat»? De que ens serveix «mirar enrere»
per interpretar millor el present? El coneixement historic pot ser un actiu indiscutible
per posicionar-se sobre les problematiques actuals, pero sempre que I'ensenyant faci

paleses les limitacions que presenten les suposades «llicons» (Seixas i Morton, 2013).

Sén consideracions per forgar la reflexié sobre la utilitat del raonament historic quan
es vol aplicar al mén actual. De cap manera pretenen invalidar 'anomenada historia

immediata.

Abans hem advertit que no hi havia una teoria politica consensuada sobre el
populisme. Succeeix el mateix amb I'explicacié d’aquest fenomen i, per tant, amb la
seva valoracid. L'ensenyant ha de fer veure als alumnes que la problematica que gira

entorn dels populismes al mén és forca enrevessada.

Per que apareixen els populismes? Per alguns autors, que emfatitzen els factors
socioeconomics i els processos generals —com la modernitzacio, la globalitzacio, la
mundialitzacié econdmica—, el populisme seria una simple resposta als canvis

estructurals, sobtats i profunds, que provoquen crisis i desigualtats creixents,
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ruptures, fractures i traumes. Uns ressentiments socials que s’orienten, en bona part,
contra les elits benestants, prosperes, que, a més, sén considerades, sovint,
corrompudes. Aquest rancor seria explotat i canalitzat politicament per determinades
formacions i liders politics. Altres autors, per contra, prioritzen els factors politics i
veuen, més aviat, el populisme com una estrategia politica i no tant com el resultat
d’una crisi objectiva. En aquest cas, alguns politics, en societats amb democracies
febles i en crisi de representacid politica, cerquen el suport directe de la poblacid,
sense intermediaris i al marge de les institucions democratiques, per accedir al

govern i, posteriorment, aconseguir el poder, com ja hem assenyalat.

Els qui segueixen aquests plantejaments presten una atencioé especial als mecanismes
que utilitzen els liders en la seva estrategia. Per teorics com Laclau (2007) i els seus
seguidors, el populisme és una «logica politica» que genera identitats populars. El
poble, abans integrat per sectors o col-lectius dispersos, en algun moment, se sent
exclos, ignorat o marginat, en les seves exigéncies; llavors, es construeix com a
identitat politica; es considera I'Unic dipositari de la sobirania; responsabilitza dels
seus infortunis I'oligarquia que domina I'estat, i esdevé subjecte politic i agent clau
per a la transformacié radical del sistema. Finalment, el populisme és identificat amb
una ideologia, un conjunt d’idees sobre la politica, tal com I’hem precisat en el punt

primer de 'apartat «Aprendre a clarificar els conceptes».

Ens trobem davant d’explicacions diverses i no necessariament excloents.
Evidentment, no totes tenen el mateix valor interpretatiu, la mateixa consisténcia
teorica. La que assenyala la modernitzacié o la crisi estructural com a causes
determinants dels populismes presenta punts febles. Primer, el populisme no és un
fenomen transitori. «El populisme es va negar a desapareixer amb la modernitzacio i
la democratitzacio de la societat i en comptes de ser una fase passatgera ha sigut una
preséncia constant» (Torre, 2017, p. 21). Per exemple, han aparegut liders
carismatics i moviments populistes en diferents moments historics i en societats
immerses en diferents estadis dels seus respectius processos de modernitzacid. A
I’Ameérica Llatina, des dels anys trenta i quaranta del segle xx, han guanyat eleccions
de forma democratica (anys noranta, primera decada del segle xxi). Perén —un dels

populistes paradigmatics— arriba al govern de I’Argentina I'any 1946 i fou reelegit el
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1951 i, finalment, el 1973, en una societat ja prou modernitzada. Els ciutadans també
van votar Donald Trump als Estats Units, Marine Le Pen a Franga i el Moviment 5
Estrelles, de Beppe Grillo, a Italia. D’altra banda, I'existéncia de crisis estructurals,
objectives, provocades per la globalitzacié o la crisi econdmica i financera del 2008,
no determina el tipus de populisme que sorgeix, ni la base social que li dona suport,
ni les seves orientacions ideologiques i/o politiques: els uns poden ser de dretes, els
altres d’esquerra, neoliberals, ferotgement antiliberals, estatistes en politica
economica, incloents, excloents... Per tant, dificilment la podem acceptar com a
interpretacid «general» dels populismes. | el mateix succeeix amb les altres
explicacions. Totes incorren en el mateix error sobre el qual advertiem quan ens hem
ocupat de la causacié: centrar-se en un uUnic factor explicatiu; excloure’n d’altres que
poden tenir, com a minim, la mateixa importancia, com els culturals i psicosocials,*

els geopolitics, la crisi de valors, etc.

Sigui com sigui, en totes elles trobem un element comu: el malestar social. Les causes
qgue el generen, els contextos en que apareix, les formes que assumeix —de dretes,
d’esquerres, rural, urba, incloent, excloent, etc.— i les seves conseqliencies poden
variar, pero és una constant. Cada actor populista sorgeix i evoluciona, a causa d’un
conjunt especific de greuges socials, molts dels quals tenen arrels llunyanes i que
s’acumulen en el temps (Torre, 2017). Per entendre els seus origens, cal, per tant,
prendre en consideracid el context historic en qué apareix i una multiplicitat de
pressions socioeconomiques, politiques i culturals, d’incidencia desigual en el temps,

pero estretament interrelacionades.

Agafem, com a mostra, el cas dels Estats Units. La forta mobilitzacié de la «majoria
silenciosa» —sectors de les classes mitjanes i dels treballadors— que porta Trump a
la presidencia el 20 de gener de 2017, s’explica per la conjuncié de molts factors
entrecreuats. Els uns son de caire material i tenen relacié amb la mundialitzacié —un
procés que ve de lluny— i, més recentment, amb els efectes negatius de la crisi
economica dels ultims anys i de les politiques per enfrontar-la, que han intensificat

les mesures neoliberals, que han provocat I'agreujament de les desigualtats, de la

4. Que fa, per exemple, que, en determinats escenaris, sigui més important la percepcid que té la
gent d’una crisi econdmica que la seva entitat real (Anduiza i Rico, 2017).
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precarietat laboral i, en definitiva, un deteriorament de les condicions de vida de
bona part de les classes mitjanes i dels treballadors. El ressentiment dels qui es
consideraven victimes de la mundialitzacid n’és el resultat. Perd també hi trobem

altres factors com ara:

— De naturalesa identitaria: un percentatge significatiu dels ciutadans nord-
americans —imbuits d’una cultura politica que s’ha forjat durant molt temps—
pensaven que el pais patia canvis culturals inassumibles (multiculturalisme,
excessiva liberalitzacié de costums, pérdua de supremacia de la poblacié
blanca...).

— D’escletxa generacional: els joves es decantaren, majoritariament, per la
candidata democrata, perd Clinton no aconsegui mobilitzar-los com havien fet
Obama o Sanders.

— D’inseguretat: davant les amenaces terroristes, o per la percepcid que perillava
la posicié hegemonica de la poténcia nord-americana, la qual cosa provocava el
rebuig del mon exterior i encoratjava el replegament nacional.

D’altres sén de caire politic, com la crisi de representativitat dels partits politics

tradicionals i la conviccid que els interessos i les exigencies dels qui se sentien

descontents amb la situacié del pais no eren tinguts en compte pels «politics de

Washington», les «elits».

Es facil d’entendre que, dins I'estela deixada per la llarga tradicié populista del pais,
aquesta «majoria» fos forca receptiva i sensible a les seves denuncies de la corrupcio
de I'establishment i dels acords de lliure canvi, a la seva defensa de la «llei i de I'ordre
(nacional i internacional)». L’habil manipulacié feta per Trump d’aquests sentiments
diversos —en un escenari de canvis significatius en el control de I'opinid publica, en
gue les xarxes socials tenen un protagonisme creixent i els mitjans de comunicacio
tradicionals han perdut pes— ens dona les claus de la seva victoria electoral. Un
triomf que no deixa de ser paradoxal, donat que I'empresari nord-america pot ser
considerat un membre tipic de les elits benestants que, com sovint s’afirma, haurien
provocat el rancor popular. Pero, és un cas que reuneix prou bé els cinc criteris, que
abans hem esmentat i que permeten identificar i comparar els populismes i les

actituds populistes, en qualsevol moment historic.
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La funcié social del pensament

Como ciudadanos de una sociedad libre, tenemos el deber de mirar criticamente a
nuestro mundo. Si pensamos que algo esta mal, debemos actuar en congruencia con

ese conocimiento (Judt, 2010, p. 220).

L’educacid politica és un instrument clau per a la consolidacié i el bon funcionament
d’'una democracia real, auténtica, i I'assoliment d’'un pensament critic hauria de
constituir un dels seus objectius prioritaris. L'ensenyament de la historia hauria
d’ajudar a la formacié dels ciutadans (Fontana, 2010). Com? Subministrant als
estudiants eines que els ajudin a pensar lliurement, segons un esperit critic, i els
permetin analitzar i entendre la societat en qué viuen. La historia els situa en un
temps i en un lloc determinats i els ajuda a donar sentit a les seves vides. Si coneixen
els escenaris, les situacions, en definitiva, els fets del passat, estaran en millors
condicions d’encarar com haurien d’actuar politicament en el present (Dalongeville,

2006).

Com hem vist en les planes anteriors, primer, els populismes s’expandeixen pel mon.
Segon, a totes les explicacions que s’han donat del populisme, en general, apareix un
element comu: en el seu origen trobem el malestar de la gent, un descontentament
congriat en contextos molt diferents i per factors diversos, i que, en alguns casos, ve

de lluny.

Si aixd és aixi, com es respon davant aquest problema? Com ho fan els politics? No
existeix cap politica general, consensuada, sobre com encarar les «kamenaces» que
representen els populismes. |, el que és més greu, no s’encaren les causes que
generen el «neguit» de sectors importants de les poblacions. Llavors, quina estrategia
pot seguir 'ensenyant per encarar aquests reptes i ajudar els alumnes a entendre la

naturalesa del problema?

El primer recurs és recuperar les valoracions positives i negatives que hem exposat en
les planes anteriors i plantejar interrogants que marquin linies de reflexio. Per

exemple:

— Com aconseguir reforgar la democracia liberal? Simplement desautoritzant o

atacant el populisme? O, donat que els populistes sovint plantegen exigéncies
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justes, encertades, prenent en consideracié les seves demandes? Per exemple,
no seria més pertinent reflexionar sobre els «mals actuals de la democracia», els
seus «deéficits», i, molt especialment, per que falla, de manera general, el sistema
de representacid politica actual? Quina informacié arriba als ciutadans? Hi ha,
realment, separacié de poders en els nostres sistemes politics? Entre d’altres...

— El populisme sovint ofereix respostes simples a problemes complexos i, en
conseqiencia, les seves solucions sén desencertades. Per agquest motiu, com
hem vist, ha estat considerat per molts analistes, com un perill. Pero, no cau
sovint en el mateix error I'antipopulisme visceral? (Mudde i Rovira, 2017). Per
que s’amaguen els assoliments positius de molts governs populistes que, en el
passat, aconseguiren millores significatives en els nivells de benestar de sectors
importants de les poblacions i la inclusié en el sistema politic de grups socials
abans exclosos (I’Argentina de Perén, la Venecuela de Chavez, I'Equador de

Correa...), encara que només fos per un temps?

El segon recurs consisteix a fer Us de la historia comparada, com hem comentat quan
ens hem referit a les causes que expliquen I'aparicié dels populismes, per advertir
gue la democracia no és ni inevitable ni irreversible, sind que és una empresa
col-lectiva i que el seu desti depén de tots els ciutadans. Com ens alerten Levitsky i

Ziblatt (2018):

La nostra generacid, que va créixer donant la democracia per descomptada,
s’enfronta ara amb una tasca diferent: hem d’evitar que mori des de dintre, per atacs

que venen de dintre (p. 231).

Aguests autors han centrat la seva recerca en com i per qué moren les democracies, i
ens adverteixen que, actualment, els regims democratics estan en greu perill. | aqui
és on torna a tenir un paper rellevant I'ensenyant. Cal fer evident que podem superar
I’atzucac. | la millor garantia per aconseguir-ho és dissenyant una estratégia activa
d’educacio civica que tingui com a objectiu prioritari socialitzar la ciutadania en els
valors de la democracia liberal i advertir dels perills que representen les amenaces
extremistes (Mudde i Rovira, 2017) i la polaritzacié politica, que sovint s’associen
amb el populisme. La historia comparada mostra que la critica de molts autors que

afirmen que populisme és igual a dictadura o regim autoritari no tenen fonament. Si
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no s’equipara populisme i feixisme, el primer no s’ha transformat, necessariament,
en dictadura. Ara bé, les experiencies llatinoamericanes, hongaresa, polonesa, turca,
entre d’altres, fan palés que la democracia no és immune als autocrates populistes.
Aquests no erradiquen la democracia mitjangant un cop d’estat, I'escanyen a poc a
poc, atacant les llibertats civils, controlant els mitjans de comunicacid i

instrumentalitzant el sistema judicial contra els dissidents (Torre, 2017).

Ajudar a pensar historicament el present i fer un bon us dels coneixements del passat

que ha proporcionat la historiografia, seran sempre eines valides per evitar-ho.
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Resumen

El cambio de civilizacién que estamos viviendo reclama la necesidad de construir
paradigmas educativos capaces de tender puentes entre, por una parte, las
disciplinas que en la actualidad se presentan todavia como inconexas entre si vy,
por otra parte, entre esta sintesis interdisciplinar y los aspectos cognitivos,
afectivos y sociales del alumnado. En nuestras mentes no existen ni
pensamientos, ni sensaciones, ni sentimientos aislados. Con todos estos factores
formamos redes de significados que constituyen las bases de las que nos
valemos para interpretar los fendmenos que observamos y que, a la vez, son el
referente de nuestras acciones.

La teoria de los modelos organizadores explica el desarrollo mental como el
resultado de la progresiva construccion de redes de sistemas dindamicos vy
organizados de representaciones mentales. Son redes que nos ayudan a
desplazarnos mentalmente por parcelas cada vez mas extensas de un mundo
gue es Unico y diverso.

Palabras clave

Cultura, educacién, teoria de los modelos organizadores, representaciones
mentales, organizacién, pensamientos, sentimientos.

Resum

El canvi de civilitzacid que estem vivint reclama la necessitat de construir
paradigmes educatius capagos de bastir ponts entre, d’una banda, les disciplines
gue actualment es presenten encara com a inconnexes entre si i, de I’altra, entre
aquesta sintesi interdisciplinaria i els aspectes cognitius, afectius i socials de
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I'alumnat. En les nostres ments no existeixen ni pensaments, ni sensacions, ni
sentiments aillats. Amb tots aquests factors formem xarxes de significats que
constitueixen les bases de les quals ens valem per interpretar els fenomens que
observem i que, alhora, sén el referent de les nostres accions.

La teoria dels models organitzadors explica el desenvolupament mental com el
resultat de la progressiva construccid de xarxes de sistemes dinamics i
organitzats de representacions mentals. Sén xarxes que ens ajuden a desplagar-
nos mentalment per parcel-les cada vegada més extenses d’un mén que és Unic i
divers.

Paraules clau

Cultura, educacid, teoria dels models organitzadors, representacions mentals,
organitzacid, pensaments, sentiments.

Abstract

The change of civilization that we are experiencing focuses the need to build up
new educational paradigms capable of laying bridges between the current
disciplines, which are still unconnected to one another, and between this
interdisciplinary synthesis and the cognitive, affective and social aspects of
students. In our minds there are no isolated thoughts, sensations or feelings. On
the contrary, with all these factors we articulate networks of meanings which
constitute the bases of what we use to interpret observed phenomena. At the
same time, such networking is referential for our actions.

The theory of organizing models explains mental development as the result of
the progressive construction of networks in dynamic and organized systems of
mental representations. Such networks help us to move mentally through even
more extensive areas of a world that is unique and diverse.

Keywords
Culture, education, theory of organizing models, mental representations,
organization, thoughts, feelings.

Introduccion

La creatividad humana esta en la base del desarrollo histérico de los pueblos y del
desarrollo singular e intransferible que tiene lugar a lo largo del ciclo vital de cada
individuo. En ambos desarrollos se traspasa la frontera de lo conocido y se emerge de
lo desconocido aportando novedades. En ambos casos, la creacidn de novedades es
el resultado, entre otras cosas, de seleccionar, significar y relacionar entre si los
elementos que cada individuo y/o cada colectivo considera relevantes de la

experiencia. Por tanto, es el resultado de procesos interactivos, dinamicos,
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complejos, en los que se da una unidn indisoluble entre las caracteristicas del objeto
de creacion y las caracteristicas del sujeto que estd actuando mental y/o
empiricamente sobre dicho objeto. Estos procesos estan presentes en todos los actos
de nuestra vida, desde los mas ligados a la concrecion del dia a dia, hasta aquellos

vinculados a la creacidon de amplios horizontes mentales.

La ciencia, la tecnologia, el arte, la politica, la religién, la mitologia, los patrones que
rigen las costumbres de la vida cotidiana son creaciones culturales que han tenido y
siguen teniendo importantes repercusiones en las formas de pensar, sentir y

comportarse de todas las personas.

Empezamos nuestras vidas insertas en redes cognitivas, afectivas y sociales, tejidas
antes de nuestro nacimiento y esta insercién nos incita a actuar, sentir y pensar de
una determinada manera. A lo largo de nuestro ciclo vital interactuamos de varias
maneras con las redes de las que somos simultdneamente agentes y productos.
Gracias a este dinamismo interactivo vamos ampliando la visidén que tenemos del
mundo vy, a la vez, vamos profundizando en el conocimiento de nuestra participacién
en él. De ahi que exista una fuerte interdependencia entre las imagenes e ideas que
cada individuo se va haciendo de si mismo y las que va elaborando sobre las distintas
dimensiones del mundo que le da cobijo. Cambio y conservacién son vectores que
remiten inevitablemente al constante juego de interacciones que tienen lugar tanto
entre los distintos elementos del sistema social como entre las distintas facetas de la

vida personal.

En nuestro ambito cultural se estd abriendo camino una forma de entender la cultura
como un conjunto de practicas, creadas y recreadas en constantes negociaciones

entre instituciones y personas de distintos paises y continentes.

Esta forma de vivir y pensar la cultura ha puesto de relieve un dinamismo mental que
atraviesa todas las dimensiones de la vida humana y ha dado lugar a una creciente
preocupacion por dar a las nuevas generaciones una formacién que les capacite para
vivir en sociedades plurales, sometidas a cambios vertiginosos. Para dar respuestas a

esta inquietud hay que ir mas alld de los discursos convencionales y situar la
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educacion en las diversas encrucijadas que emergen en el seno de las presentes

transformaciones sociales.

Cada sociedad acoge a las nuevas generaciones ofreciéndoles el cumulo de
significaciones culturales que considera fundamentales para su desarrollo personal y
social. Esta oferta va acompanada de demandas implicitas y explicitas de participar
en la conservacién de los logros culturales obtenidos y, a la vez, de cooperar en la
creacién de novedades. El equilibrio entre estos dos tipos de demandas va
cambiando. Hay momentos histdricos en los que se estimula mds la conservacién del
presente que la construccién de novedades, mientras que otros estan mas abiertos a

la creacion de novedades.

Ya desde nuestro nacimiento disponemos de un amplio abanico de posibilidades
cuyo desarrollo depende de la interaccion entre multiples factores, tales como:
equipaje bioldgico, caracteristicas del entorno —fisico y social—, legado histérico
cultural que nos acoge v la historia personal que vamos construyéndonos dentro del

entramado del que somos uno de sus resultantes, a la vez que un agente activo.

En cierto modo, podemos decir que cada persona es responsable de lo que hace con
aquello que la biologia y el medio fisico y social quieren hacer de y con ella. Si cada
persona es responsable de aquello que hace con lo que los otros elementos del
sistema quieren hacer de y con ella, los procesos de socializacién en general, y muy
especialmente aquellos que transcurren en la familia y en las instituciones
educativas, deberian proporcionar experiencias suficientes para que cada persona
pueda articular adecuadamente su cupo de responsabilidad, es decir, su grado de

libertad, dentro de un entramado social dinamico y cambiante.

La formacion del pensamiento en la actual encrucijada

Actualmente los medios de comunicacion mantienen a amplios sectores de la
poblacién al corriente de los cambios que estdn aconteciendo en los ambitos
tecnoldgicos, cientificos, artisticos, asi como en las diversas facetas de la politica y de

la vida cotidiana de la ciudadania.
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Todo ello ha abierto un sinfin de interrogantes acerca de la validez de los modelos
educativos dominantes en el ayer. Despejar estos entresijos demanda hacer una
doble lectura del pasado y del presente para entresacar de esta lectura todo cuanto
pueda facilitar el disefio de sistemas educativos adecuados a las necesidades de un
presente, proyectado hacia un futuro que nos resulta extremadamente dificil de

entrever.

El sistema educativo se enfrenta hoy a una globalizacién neoliberal que produce
«inestabilidad econdémica, destruccién medioambiental global, desigualdad social
descontrolada, opresidon de identidades culturales, negaciéon de derechos humanos,
violencia geopolitica, informacién y manipulaciéon difundida masivamente en redes
de comunicacion, sexismo, racismo, xenofobia, y una crisis de legitimidad de nuestras

instituciones» (Castells, 2017, p. 3).

Pero no todo cuanto constituye la globalizacién es negativo. Uno de sus aspectos
positivos reside en haber potenciado el desarrollo cientifico de las distintas ramas del
saber, lo cual ha puesto de relieve las relaciones existentes entre el cimulo de
conocimientos que la humanidad ha ido y va construyendo a lo largo de la historia en
los distintos rincones de un planeta que, aun sin ser plenamente conscientes de ello,

compartimos.

Compartir significa formar parte de, vivirse como un fragmento de un todo
perteneciente a una determinada especie que habita en un planeta de un universo
también determinado. Desde esta perspectiva, la creacién cultural emergente
corresponde a todos los seres humanos (independientemente de su sexo, raza,
religion, pais de origen y estatus econdmico) e instituciones civicas, cientificas,
artisticas y politicas que, desde distintos paises y continentes, van construyendo

nuevas realidades.

Lo verdaderamente malévolo de esta globalizaciéon —apunta Marina Garcés (2017)—,
larvada durante afios y con muchos frentes: ambiental, patriarcal, cultural, industrial
y bélica, es que genera continuamente la aparicion de élites cualificadas, las cuales no
piensan en términos de territorios, sino de afinidades con personas de su mismo nivel

de logros, se mueven en redes globales, penetran en todos los ambitos sociales y
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causan graves problemas ligados al deterioro de la naturaleza y a la desigualdad
(econdémica vy cultural) entre personas, paises y continentes. Son élites financieras
cuyo exacerbado interés por conseguir cada vez mas beneficios con menores costos
les lleva a supeditar la politica y la cultura a la consecucidon de sus objetivos
financieros (Hernandez, 2017). Consecuentemente, las propuestas de innovacién
educativa de esta «globalizacidon» tienen, entre sus ejes prioritarios, potenciar el
individualismo personal, estimular la creacién de nuevos saberes y fortalecer los

conocimientos que den mas, y mas rapidamente, beneficios econdmicos.

La integracion de estos ejes en la formacidon de las nuevas generaciones merma
considerablemente los beneficios sociales —econdmicos y culturales— que se
podrian derivar del hecho de formar parte de un mundo diverso y cambiante, puesto

que dirige el cambio a la competicion de todos contra todos.

éQuiere esto decir que la educacion debe forzosamente seguir la direccién marcada

por los intereses personales de las élites financieras? ¢ Hay caminos alternativos?

Educacidn y cultura emergente

En nuestro dambito cultural, la mayoria de los saberes emergentes son el resultado de
trabajos pluridisciplinares, que traspasan fronteras culturales, éticas, politicas,
econdmicas, artisticas y cientificas. Pese a ello, el neoliberalismo concede un trato de
favor a los conocimientos considerados técnicos, cientificos y experimentales, en
detrimento de los categorizados como humanistas. De ese modo, en términos
generales, las ciencias experimentales avanzan mas deprisa que nuestra capacidad de
asimilar sus posibles consecuencias culturales, entendiendo este término en su

sentido mas amplio.

Vemos un ejemplo de este desfase en la ingenieria gendmica. Actualmente ya
estamos en condiciones de editar, leer, analizar, entender, corregir y redescribir el
genoma humano, sin que se haya analizado, en profundidad, que supone avanzar
ética, social, econdmica, politica y cientificamente, en esta drea de conocimiento.

Puesto que nuestra especie ya puede redisefiarse genéticamente a si misma, no nos
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queda mucho tiempo para debatir hasta déonde queremos llegar y cdmo queremos

hacerlo.

Siddhartha Mukherjee (2017) opina que todo el mundo deberia participar en este
debate y se lamenta de que la mayoria de las personas desconozcan el alcance que
esta decisiéon tiene para la especie humana. En su opinién, urge enmarcar los
descubrimientos cientificos mas especificos, punteros y atrevidos en el panorama
social de las ciencias humanas. Nosotras hacemos extensivo el desideratum del
mencionado autor y defendemos que la educacién del siglo xxi deberia situar la
formacién en un horizonte integrador de los diferentes saberes. Cosa que estamos
todavia lejos de alcanzar. El avance vertiginoso de los descubrimientos cientifico-
técnicos ha generado la utopia de que las ciencias «duras» podrdn, por si solas,
sacarnos de la crisis en la que vivimos. La irrupcién de esta quimera en la filosofia
educativa ha producido una sobrevaloracion de las disciplinas consideradas «duras»
(matematicas, fisica, ingenieria, biologia, quimica, nuevas tecnologias y sus materias
auxiliares, etc.), con la consiguiente marginacién de las materias consideradas

«blandas» (historia, literatura, filosofia, psicologia, sociologia, artes, etc.).

La disociacién entre «lo cientifico» y «lo humano» ha revitalizado la histérica
controversia entre instruccién y educacion, con la consiguiente sobrevaloracién de la
primera en detrimento de la segunda. Paraddjicamente, la defensa a ultranza de «lo
cientifico» debilita las ciencias que pretende reforzar, puesto que al aislarlas de «lo
humano» obstaculiza la comprensién de cdmo lo politico, social y cultural influye en

lo considerado cientifico-tecnoldgico y viceversa.

La descontextualizacidn del pensamiento cientifico lleva a una carencia de espacios
educativos en los que chicas y chicos puedan ejercitar su capacidad de razonar sobre
la influencia que tienen las vertientes tecnolégicas y cientificas en el desarrollo
humano a escala personal, social y planetaria; meta de la que la educacion esta

todavia bastante alejada.
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Educar y/o instruir

El neoliberalismo ha heredado una cultura androcéntrica que divide el saber en dos
mitades. En una coloca todo aquello que considera perteneciente a las esferas de lo
publico, cognitivo, objetivo, formalizado, académico, natural. En la otra, lo privado,
afectivo, subjetivo, concreto, cotidiano y cultural. Por si esta divisién no fuera
suficiente, ha establecido entre estos dos mundos un orden jerdrquico que situa el

primero en un lugar preferente.

La clasica division y oposicidon dicotémica de saberes nos ha habituado a considerar
légico que la educacion formal transcurriera por cauces institucionales que han ido
acrecentando la segmentacion y distribucion de las distintas dimensiones de los
objetos de conocimiento entre diferentes disciplinas docentes. Esta desmembracién
ha dado lugar a un menoscabo de la vision del nicleo comun que las une, lo cual, a su
vez, amplifica las dificultades para dar un significado a las partes y al todo que las

engloba.

A nadie se le escapa que organizar la docencia en torno a repertorios de saberes
inconexos entre si encierra un mensaje de enorme trascendencia educativa,
psicolégica, politica y social. Se separan los procesos creativos de sus resultados v,
una vez rota la ligazén entre procesos y resultados, se da a estos una autonomia total
respecto a las personas que los elaboraron vy, finalmente, se disefan escenarios en
los que los saberes son los actores principales de una creacién cuya autoria pasa
desapercibida. Poner el foco de atencion en las partes equivale a situar a los sujetos
en los margenes de un contexto de aprendizaje, fraccionado en multiples realidades

entre las que no se adjudica a los sujetos mas que un rol muy secundario.

El éxito o fracaso de la actual innovacidon educativa dependera de que resitie al
sujeto en el centro del aprendizaje y se aproveche el dinamismo cultural que ha
potenciado la globalizacién para estimular la construccion de modelos de

pensamiento amplios, flexibles e inclusivos de los distintos saberes.

Evelyn Fox Keller (1998), microbidloga, matematica e historiadora de la ciencia, con
palabras muy sencillas propone un importante cambio de paradigma epistemolégico

consistente en «pensar en las relaciones humanas como una fuente de metaforas
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para reflexionar acerca de las ciencias» (p. 143). En mi opinion, deberiamos
complementar la propuesta de Fox Keller: pensar en las relaciones humanas como
una fuente de metaforas para reflexionar acerca de las ciencias, con su formulacién
reciproca, es decir, pensar en las ciencias como una fuente para reflexionar acerca de

las relaciones humanas.

Las nuevas generaciones van a precisar de modelos de pensamiento inclusivos y
flexibles para identificar y diferenciar los valores y contravalores culturales que la

sociedad les transmite, elegir los positivos y rechazar los negativos.

En el siguiente apartado presentaremos muy esquemdticamente las bases de la
teoria de los modelos organizadores, porque consideramos que abren las puertas al
disefio de paradigmas educativos encaminados a favorecer el desarrollo de estos

sistemas de pensamiento amplios, flexibles e inclusivos.

De la teoria de Piaget a la teoria de los modelos organizadores

La teoria de los modelos organizadores nacié en la década de los ochenta como una
extensiéon de la teoria de Piaget, que incorpora una importante tematica
escasamente contemplada por este autor. Las investigaciones piagetianas habian
provocado un cambio de paradigma en el campo de los estudios del desarrollo
cognitivo humano. Sin embargo, el autor ginebrino se habia centrado
fundamentalmente en el estudio de las estructuras légico-matematicas subyacentes
al pensamiento y habia prestado mucha menos atencién a los aspectos emocionales
y a unas formas de pensamiento, aparentemente menos estructuradas, que
podriamos denominar pensamiento cotidiano y que es el utilizado con mas frecuencia

por los seres humanos.

Barbel Inhelder —Ila brillante colaboradora de Piaget y autora de muchos de los
dispositivos experimentales utilizados por ambos— se ocupd, en los Ultimos afios de
su vida, en investigaciones centradas en lo que ella denomind sujeto psicoldgico, por
oposicion al sujeto epistémico piagetiano. Esta perspectiva la condujo a formular la
existencia de «modelos del sujeto», el cual, segin Inhelder, en situaciones como la

resolucion de problemas, construye «modelos ad hoc», o modelos locales, que el
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sujeto utiliza para organizar el encadenamiento de sus acciones y también para

interpretar la situacion a la que se enfrenta (Inhelder y Cellérier, 1992).

Inhelder considera estos modelos, ligados al analisis procedural, «ampliamente
tributarios de los contextos y contenidos. La psicologia que intenta representarlos no
puede continuar recurriendo solamente a los modelos abstractos utilizados en la
psicologia genética tradicional». Asegura también que: «Estas formas de organizacién
difieren de las estructuras hasta entonces puestas en evidencia por la psicologia
genética». Afirma a continuacién que estas diferencias no deben enmascarar lo que
tienen en comun, ya que «modelos ad hoc y estructuras o modelos generales son

organizaciones subyacentes a las conductas» (Inhelder y Cellérier, 1992, p. 49).

Reconoce implicitamente, con estas afirmaciones, la necesidad de ampliar la teoria
construida por Piaget y por ella misma para posibilitar la explicaciéon de la conducta
intelectual humana en campos mas amplios que aquellos que conciernen al

pensamiento cientifico y légico-matematico.

Sin embargo, el papel que Inhelder atribuye a los «modelos ad hoc» es muy limitado
y subordinado a la realizaciéon de acciones practicas y puntuales. La vida no le dio
tiempo a ampliar y generalizar estos trabajos que se abrian a nuevos enfoques que le
hubieran permitido, con toda probabilidad, dar un importante salto cualitativo en el

desarrollo de la teoria.

El primer paso para llenar una de las lagunas en la teoria de Piaget-Inhelder —la
posibilidad de estudiar el «pensamiento cotidiano» o no académico— ya habia tenido
lugar. Faltaban aun dos grandes lagunas por rellenar. Una de ellas estaba relacionada
con lo que algunos han llamado el demonio de Piaget y que le persiguié hasta el fin
de sus dias. Consistia en la dificultad tedrica para explicar, de manera convincente, el
problema de los desfases horizontales sin renunciar a los estadios. Por ejemplo, si se
pasan a sujetos de seis a diez afos las cldsicas pruebas piagetianas de conservacién
de la materia, el peso y el volumen, hay sujetos que justifican con argumentos
claramente operatorios la conservacion de la materia y, no obstante, fracasan en las
otras dos; hay sujetos que resuelven correctamente las dos primeras y fracasan en la

ultima, y también sujetos que resuelven positivamente las tres pruebas.
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La otra laguna era la ausencia, casi completa, de explicaciones concernientes al papel
de la afectividad en el desarrollo cognitivo y en el pensamiento en general. La
dicotomia entre los aspectos cognitivos y emocionales del psiquismo humano
(atribuido con frecuencia a la influencia en psicologia del dualismo cartesiano, pero
que en realidad se remonta al pensamiento aristotélico) perfectamente vigente adn
hasta finales del siglo xx, hacia que esta laguna no inquietara demasiado a Piaget en

aquellos momentos. En el siglo xxI la cosa hubiera sido diferente.

Tratar, aunque fuera brevemente, la importancia que la teoria de Piaget ha tenido en
el desarrollo de la psicologia cognitiva, asi como como su posterior evolucion,
requiere mas espacio del que disponemos en este articulo, por lo que remitimos a las
personas interesadas en este aspecto a la lectura del libro La psychologie de I'enfant,

escrito por Olivier Houdé (2004).

El amplio equipo de investigacion del que formo parte, con la sélida base cientifica y
metodolégica que nos proporcionaba la teoria de Piaget-Inhelder, abordé el
problema de explicar el pensamiento cotidiano mediante una teoria que nos
permitiera también incluir el pensamiento cientifico y las emociones que les son
inseparables. Si el individuo humano es uno y posee un solo cerebro, un solo cuerpo
y un solo sistema nervioso, por complejos que estos sean, no tiene sentido estudiarlo
realizando disecciones que lo parcelen. Los bisturis que se encargan de este trabajo
son las teorias reduccionistas o aquellas otras complejas, aunque parciales, pero

susceptibles de ser ampliadas.

Pensando en otra direccion

La teoria piagetiana atribuye una gran importancia a las estructuras légicas como
constructos organizadores del pensamiento. La teoria de los modelos organizadores
postula que, ademas de los sistemas organizados de pensamiento a que dan lugar las
estructuras operatorias, existen otras formas de organizacion que subyacen a otros
muchos campos del pensamiento humano. Si estudiamos estas formas de
organizacién conjuntamente con los contenidos que organizan —concediendo a
ambos aspectos la misma importancia—, avanzamos hacia la concepcién de

constructos mdas complejos que reunen y permiten estudiar conjuntamente las
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representaciones y sus diferentes formas de organizacidn, entendiendo la
organizacién como el establecimiento de relaciones entre los diferentes elementos
gue componen el sistema. Al proceder asi estamos generalizando a un campo mucho
mas amplio la idea de organizacién, ya que abarca todas aquellas representaciones
mentales susceptibles de ser organizadas, es decir, todas las posibles, dado que no se
dan en la naturaleza de la mente humana representaciones aisladas,
descontextualizadas y que carezcan de organizacidon. Una de las caracteristicas que
posee el pensamiento es la de organizar las representaciones, sin lo cual estas

carecerian de significado (Moreno Marimon, Sastre, Bovet y Leal, 1998).

Para avanzar en los estudios del desarrollo psiquico era necesario un cambio de
perspectiva, imposible de realizar sin los fundamentales trabajos piagetianos. La
nueva perspectiva en la que nos situdbamos —contemplar las estructuras mentales
conjuntamente con los contenidos— permitia abrir nuevos horizontes. Mientras que
las estructuras operatorias parecian tener un caracter permanente —aunque
evolucionaran ganando en complejidad— los contenidos eran cambiantes
dependiendo del tema sobre el que versaran. ¢{Podian unas mismas y limitadas
estructuras organizar los enormemente diversos objetos de pensamiento? Parecia
dificil que asi fuera. Era imprescindible considerar seriamente los contenidos. De esta
necesidad nacieron los modelos organizadores del pensamiento, como resultado de
analizar las conductas cognitivas desde otra perspectiva que incluia, ademas, los
aspectos emocionales del pensamiento. Trabajos posteriores pusieron en evidencia la
marcada influencia que estos tenian en el juicio y el razonamiento en las personas

adultas y en la poblacion infantil (Arantes, 2000).

A lo largo de muchos afios de investigacidn en el campo de los sentimientos y de la
cognicién, a través de estudios psicogenéticos sobre la construccién individual de
nociones de légica, de matematicas, de biologia, de fisica, del pensamiento moral, de
los conflictos interpersonales, pero también a través de la historia de las ciencias y de
la epistemologia genética, fuimos perfilando la teoria de los modelos organizadores,
con un amplio equipo de investigadoras e investigadores. La preocupacién por
contemplar conjuntamente los aspectos cognitivos y emocionales nos permitio

verificar el importante papel que representan los sentimientos en la construccion del
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pensamiento y en las conductas ligadas a él. Esta preocupacién es central, tanto en
las primeras publicaciones que realizamos sobre modelos organizadores del
pensamiento (Moreno Marimon, 1988) como en las mds recientes (Moreno Marimon
y Sastre, 2010; Sastre, Moreno Marimon, Leal y Arantes, 2016; Arantes, Araujo,

Pinheiro, Moreno Marimon y Sastre, 2017).

Caracteristicas de los modelos organizadores

La mente humana es incapaz de retener todos y cada uno de los elementos o datos
observables en cualquier situacién concreta, por lo que lleva a cabo una seleccion
reteniendo solo aquellos elementos a los que, por diferentes razones, considera
destacables y a los que atribuye un particular significado. Cada persona organiza los
elementos seleccionados, con sus correspondientes significados, de manera que
pueda construir un conjunto o sistema que le parezca coherente, del cual extrae
determinadas implicaciones. El modelo organizador, producto de un complejo —y
generalmente inconsciente— proceso mental es lo que tendemos a considerar como
la «realidad». El sujeto no tiene conciencia de los elementos a los que no ha atribuido
significado durante el proceso de construccidon de un modelo organizador, por lo que
estos elementos —que pueden ser de gran importancia para una adecuada
interpretacién del fendmeno o la situacién en cuestion— no cumplen ninguna
funcién, ni forman parte de la «realidad mental» que el sujeto ha construido al

elaborar el modelo.

En los modelos organizadores figuran también elementos que no estan presentes en
los observables y que proceden de inferencias que realiza el sujeto, necesarias para
dar mayor coherencia al conjunto. La mayoria de las veces, esta coherencia tiene
poco que ver con la ldgica formal. El tipo y nivel de las relaciones que el sujeto
establece entre los elementos y significados estdn estrechamente relacionados,
ademads de su nivel de conocimientos y de razonamiento, con sus concepciones

morales, sociales, experiencias personales, sentimientos y emociones.

Trabajando con nuestras propias técnicas de investigacion, creadas para los objetivos
que nos proponiamos estudiar, pudimos observar que las personas participantes,

ante cualquiera que fuera la situacién que les presentdbamos, seleccionaban, de
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entre todos los observables posibles, unos cuantos elementos y desestimaban otros.
A los elementos seleccionados les atribuian un particular significado, mientras que a
los desestimados no solo no les atribuian significado alguno, sino que se
comportaban como si no existieran. Todas las personas que participaron en nuestras
multiples situaciones experimentales —entre las que se incluyeron también
narraciones libres y dibujo, guiadas por un interrogatorio clinico, de variados
acontecimientos observados— se comportaban siguiendo un patrén similar:
seleccionaban solo algunos elementos de todos los posibles observables e ignoraban
otros. Las diferencias entre ellos consistian en el tipo de elementos a los que
otorgaban significado y a los significados que les atribuian. Esta manera de proceder
hacia que las relaciones entre los elementos considerados por cada sujeto fueran
también diferentes. Como consecuencia de ello, las conclusiones que extraian de una
misma experiencia o de una misma observacion podian llegar a ser muy diferentes o
incluso opuestas. Siempre habia, sin embargo, algunos elementos privilegiados que
eran tenidos en cuenta por la mayoria de los participantes que pertenecian a un

mismo nivel de edad y cultura.

Todas las personas participantes, cualquiera que fuera su edad, nivel de formacién y
sociedad a la que pertenecieran, formulaban respuestas de las que se desprendian:
los datos seleccionados, los significados atribuidos a esos datos, las relaciones que

establecian entre ellos y las consecuencias que extraian del conjunto.

La identificacidn de estas constantes funcionales nos condujo a describir los modelos
organizadores del pensamiento como «sistemas dindmicos y organizados de
representaciones constituidos por los elementos seleccionados, en una situacion
concreta, de entre todos los posibles, a los que se atribuye un determinado
significado y se organizan de manera que permiten extraer del conjunto unas
determinadas implicaciones». Los modelos organizadores constituyen las bases sobre

las que se asientan las representaciones del mundo que construimos.

El referente que desencadena nuestras acciones no es la realidad exterior, sino los
modelos organizadores que construimos a partir de ella. Podriamos caer en la
tentacién de creer que modificando nuestros modelos organizadores habremos

cambiado ya nuestra conducta. Pero esto no es tan fdcil, entre otras muchas razones
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porque, con frecuencia, el modelo se cambia gracias a la accion que hace surgir
nuevas realidades mentales. Entre la representacién y la accién hay un importante
eslabén que es necesario salvar actuando y no solo pensando. Estimular la
construccion de modelos organizadores mas amplios y complejos es, sin embargo,
posible. Experiencias realizadas con adultos (Sastre, Moreno Marimon, Leal y Arantes,

2016) lo ponen en evidencia.

Papel de los sentimientos en los modelos organizadores

No podemos terminar este breve resumen de la teoria de los modelos organizadores
sin hacer mencion del papel que tienen los sentimientos y las emociones en la

construccion de estos modelos.

El filésofo Epicteto, en el siglo | de nuestra era, decia en un libro sobre la moral: «El
hombre no estd trastornado por las cosas, sino por la vision que tiene de las cosas».
Veinte siglos mas tarde suscribimos sus palabras. Los sentimientos no vienen
provocados de manera directa por sucesos exteriores, sino por el significado que
damos a estos sucesos, lo cual equivale a decir que los sentimientos no son
independientes del modelo organizador que se construye a partir de determinadas
situaciones (Moreno Marimon y Sastre, 2010). Segun los datos que se seleccionen y
el significado que se les atribuya, se experimentardn un tipo u otro de sentimientos.
Esto los relaciona directamente con la construccién de modelos organizadores. Los
significados no son significados del objeto (no es el objeto el que se concede
significado a si mismo), sino del sujeto, quien los selecciona en funcién no solo de
sus propias caracteristicas, sino también del momento cognitivo-emocional en el que
se encuentra. Algunos de estos significados pueden ser, por tanto, tan cambiantes
como los momentos cognitivo-emocionales por los que pasa el sujeto. Durante una
situacion conflictiva, por ejemplo, una persona puede atravesar momentos muy
diferentes, en cada uno de los cuales puede cambiar el significado de un mismo dato
o incluso cambiar los datos seleccionados en el momento anterior. Los modelos

organizadores son cambiantes y cambiables.

Si se considera al ser humano como un constructor de realidades, la realidad deja de

ser algo inamovible y el cambio deviene explicable y se hace posible. Esta manera de
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contemplar el conocimiento conduce a pensar que nuestras representaciones y
nuestros pensamientos no son una copia de la realidad, sino una interpretacion de

esta realidad, que esta dentro de nuestras posibilidades el modificarla.

A modo de conclusién: educacion y modelos organizadores

Una de las cuestiones importantes del momento actual es la de educar a las nuevas
generaciones con marcos de pensamiento que reflejen la unidad y diversidad de las

facetas del mundo en el que vivimos.

Los sistemas educativos que fragmentan y dispersan los conocimientos entre las
diferentes materias curriculares no tienen suficientemente en cuenta que los
alumnos son personas que van configurando su forma personal de actuar, pensar y

sentir en interaccién con su amplio entorno cultural.

Son sistemas que se dirigen a una Unica parcela del sujeto de aprendizaje —aquella
que le permite conocer las materias curriculares— y deja en la cuneta todas las
restantes. Consecuentemente entre sus contenidos curriculares no figuran ni el
conocimiento de las repercusiones que el mundo fisico y social tiene sobre sus
alumnos, ni como estos alumnos quieren y pueden actuar sobre su mundo. Si
consideramos que pensar es mucho mas que ejercitar el razonamiento sobre
conocimientos desconectados del sujeto pensante y separados arbitrariamente de la
familia de saberes de las que forman parte, en cierto modo podemos decir que estos
sistemas educativos restringen el ejercicio del pensamiento a areas mentales muy

limitadas.

Sabemos que los seres humanos somos creadores de realidades; sabemos que
tenemos la posibilidad de desarrollar sensaciones, percepciones, sentimientos, ideas,
intuiciones, suefios, anhelos, deseos, y que todos estos factores son una parte
importante de nuestras reflexiones sobre las expectativas e inquietudes que ocupan

el primer plano de nuestra vida personal y de nuestra civilizacidn.

Sabemos también que construimos modelos organizadores generales y modelos
organizadores particulares, locales. Los primeros son sistemas de pensamiento

amplios, semejantes a teorias (aunque sin su rigurosa coherencia interna), de los que
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se derivan los segundos, que son modelos aplicados a situaciones concretas vy
particulares. La organizacién de los segundos se hace de manera que no se
contradigan los principios de los modelos generales de los que se derivan, lo cual
provoca, por ejemplo, que se interprete un conflicto concreto, local, eligiendo
elementos que sean concordantes con el modelo matricial del que se deriva, se
rechacen otros que lo contradicen o dificultan, y que se inventen los elementos
necesarios para cumplimentarlo. Los modelos organizadores generales son modelos

matriciales porque dirigen la construccion de los particulares.

Finalmente, sabemos que para modificar la conducta es necesario que el individuo
cambie sus modelos generales, matriciales, de lo contrario, es decir, si solo modifica
un modelo particular, no generalizard su nueva mirada a otras situaciones similares vy,
por tanto, no habrd generalizacidon del proceso seguido a otros contextos. Todo ello
revela la necesidad de utilizar metodologias docentes que favorezcan la
generalizacion de conocimientos a contextos cada vez mdas amplios y mas alejados de

las situaciones concretas en las que el aprendizaje inicial tuvo lugar.

De la teoria de los modelos organizadores se deriva la necesidad de construir
paradigmas educativos capaces de tender puentes entre disciplinas complementarias
entre si y entre los aspectos cognitivos, afectivos y sociales del ser humano. Para la
construccion de estos puentes existen diferentes posibilidades metodolégicas. Una
de ellas se basa en situar, en el nucleo central de la educacion, el desarrollo de la
creatividad personal y grupal, el respeto por el medio ambiente y la construccidn de
lazos humanos equitativos entre personas de diferente sexo, estatus social, pais de

origen, religion, etc.

El desarrollo de la mente humana ha creado la posibilidad de construir redes cada vez
mas amplias y complejas de modelos organizadores cuya amplitud y complejidad
también experimenta un crecimiento progresivo. Son redes que nos ayudan a
desplazarnos mentalmente por parcelas cada vez mas extensas de un mundo que es

unico y diverso.

El neoliberalismo patriarcal va justamente en sentido contrario: teme que la creacion

de subjetividades armodnicas ponga en entredicho la ley del todos contra todos;
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potencia el consumismo exacerbado, el bombardeo de informaciones parciales e
inconexas; practica una fe ciega en la revolucién tecnolégica, en la ingenieria genética
sin control ético, en los cambios que la inteligencia artificial estd introduciendo en la
produccién, y menosprecia el humanismo. Sus temores le llevan a practicar un
paradigma cognitivo cuya aparente luminosidad esconde una concepcién simplista

del ser humano y una concepcion obsoleta del pensamiento uUnico.
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Resum

Les experiencies educatives narrades a continuacié consideren |'educacié
artistica en general, i la comunicacié audiovisual en particular, com una
oportunitat que té I'alumnat d’expressar-se i relacionar-se amb el mén. Partint
de I'art contemporani com a referent, es proposen activitats de recerca personal
i social que entenen el fet educatiu com una experiéncia de vida transformadora
i que conviden I'estudiant a convertir-se en protagonista de la seva formacié.
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Abstract

The educational experiences presented here consider artistic education in
general and audio-visual communication in particular as an opportunity for
students to express themselves and to interact with the world. Within the
framework of contemporary art, some activities related to personal and social
search are proposed that understand the educational process as a life-changing
experience and as an invitation for students to become protagonists of their
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own education. Audiovisual culture, art and education in moral values are
considered starting points for developing creativity, for imagining and for
empowering students to build a better society.

Keywords

Communication, art, education, critical thinking, activism.

Contextualitzacio

Les experiéncies educatives presentades s’han portat a terme durant el curs 2017-
2018 amb I'alumnat de I'assignatura de cultura audiovisual de segon de batxillerat de
I'Institut Antoni de Marti i Franqués de Tarragona. El curriculum oficial d’aquesta
materia d’estudi convida a actuar de forma critica i responsable en I'Gs dels mitjans
de comunicacioé audiovisual, tant pel que fa a I'analisi com a la creacié de productes,
tot considerant aspectes etics, legals, de seguretat, de sostenibilitat i d’identitat

digital.

Cada estudiant elabora durant el curs un blog personal sobre la seva trajectoria de
treball i d’aprenentatge. Aquest dossier d’aprenentatge digital (portfolio) és una eina
util per organitzar cronologicament continguts i activitats, per deixar constancia de la
reflexid personal sobre el propi treball i el dels altres, per documentar els processos
de creacié, per aprofundir sobre un tema en concret d’interés personal, per
compartir I'experiéncia viscuda a cultura audiovisual amb els companys i amb el mén,

per gestionar I'autoaprenentatge, entre d’altres.

En la primera part de l'article, es relaten diferents situacions d’ensenyament i
aprenentatge desenvolupades en tractar de forma critica el tema de la publicitat. En
la segona part, s'indaga sobre algunes estrategies educatives que poden ser utils a
I’hora de reflexionar sobre els mitjans de comunicacié en general i, en especial, sobre

la relacio personal amb Internet i les pantalles.

La sequenciacio de les activitats i el resultat de les unitats didactiques
desenvolupades es troben al blog d’educacié artistica Fer visible I'invisible (Valero,
2018). Els comentaris de I'alumnat que s’han recollit procedeixen principalment dels
blogs personals dedicats a la materia. Altres testimonis provenen de transcripcions

escrites a partir de I’enregistrament d’audio durant la classe.
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Educar a través de les xarxes

Durant el primer trimestre del curs, el tema vertebrador de I'accié educativa ha estat
la publicitat. En abordar-lo, volem destacar I'exercici continuat d’analisi d’imatges
publicitaries fixes i en moviment desenvolupat a classe; una analisi que ha versat
sobre qliestions tant formals com semantiques. De I'analisi hem passat a la creacio,
pero no de publicitat, sind de contrapublicitat, ja que hem volgut revelar-ne els
secrets amb la seva propia arma. En el nostre cas, triem anuncis publicitaris de
revistes i els modifiquem fent parlar els i les models utilitzant globus de text, segons

el que ens suggereix cada cas (figura 1).

FIGURA 1

Intervencions contrapublicitaries de I'alumnat

en queé se superposen globus de text sobre anuncis de revistes

S MILLA DE OI‘O e

anarias
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;Dénde estin mis padres?
h ;Quiero irme a casa!

ETERNITY

CALVIN KLEIN

Un primer exercici ha estat inspirat en les intervencions artistiques urbanes de
I'artista Amparito sobre els suports publicitaris de la ciutat de Madrid, en els quals
enganxa etiquetes adhesives amb el text «Yo también hago caca» sobre els rostres
perfectes dels models fotografiats. Amb aquest exercici tan senzill, i a la vegada
humoristic, posem de manifest el fet que les imatges estan altament retocades, aixi
com el sexisme que les caracteritza, la idealitzacié dels entorns i les relacions
humanes. En definitiva, la falsedat del mdén construit amb un objectiu purament

comercial.
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Com que els missatges publicitaris que rebem continuament ens poden arrossegar
fins al consum compulsiu, continuem treballant en petits grups fent una reflexié
sobre les possibles causes, conseqliencies i solucions del consumisme. Tot seguit,

apuntem la pluja d’idees a la pissarra i, entre tots, construim les respostes.

Algunes causes del consumisme identificades per I'alumnat en aquest exercici sén la
publicitat, la moda i les tendencies, els influenciadors (influencers), la superficialitat,
la falta d’identitat, les falses expectatives, els estereotips de bellesa, I'obsolescéncia
programada, el capitalisme, la pressio social, la mancanca de mirada critica, la falta
de conscienciacid, el materialisme i les rebaixes. Algunes de les consequiéncies del
consumisme que s’han identificat son I'explotacié laboral, I'explotacié infantil, la
sobreexplotacio dels recursos naturals, el dany sobre I'equilibri ecologic, la generacio
d’una quantitat ingent de residus, la contaminacid, la desigualtat i el malestar social,
I'addiccid, les rivalitats, la insatisfaccid, la pobresa, la destruccié... I, finalment,
algunes solucions al consumisme suggerides per I'alumnat serien: la publicitat de
sensibilitzacié, la contrapublicitat, la mirada critica, I'afavoriment de la propia
autoestima, el consum responsable, I'esgotament de la vida util dels productes, I'Us
de la llista per comprar, el reciclatge, la reutilitzacio, I'economia circular, el comerg
just, la repoblacié dels boscos, el consum de productes ecologics, I'amor, l'art

compromes, etc.

Aguesta descoberta que hem fet en grups petits, i que després hem compartit en un

grup gran, es concreta seguidament en forma de cartografia (figura 2).

Anomenem cartografia a la unid d’imatge i text que representa visualment els
continguts treballats, de manera que els motius representats afegeixin un valor
semantic al conjunt. Per exemple, I'arbre ha estat I'’element simbolic triat per un grup
d’alumnes com a protagonista de la seva cartografia i es mostra de tres maneres
diferents: cremant-se (causes del consumisme), cremat (conseqiéncies) i en forma
de petit brot verd al costat d’un arc de Sant Marti (solucions). En el cas d’una poma,
motiu triat per un altre grup d’alumnes, es manifesta apetitosa (causes), podrida
(conseqgiiéncies) o en forma de llavor (solucions). En el cas d’un grup que ha dibuixat

lobus de text, les causes del consumisme s’han escrit dins d’un globus contornejat
]
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amb una linia discontinua (xiuxiueig), les consequéncies s’han inclos dins d’un segon
globus dibuixat amb una linia punxeguda (crit) i les solucions s’han disposat en forma
de navol (pensament). En altres casos, s’ha relacionat un element de la cartografia
amb el que representa, per exemple: serp = consumisme, cervell = causes, llum =

solucions, ombra = conseqliéncies.

FIGURA 2

Exemple de cartografies d’aprenentatge elaborades sobre el consumisme

(REATE > (ONSUME

© Ao Q
BNl A /Z(f‘
., e 7 d};f
‘ ‘ ‘j % . .: /(/- ‘.‘):,‘-'::':”.l:\ S z\
2 Py [ Mooty Wi,
Tkl |
i TE
S v o

Tot seguit, havent descobert que el fenomen del consumisme no es dona de manera
aillada, sind que es relaciona amb tota una série de causes i conseqliencies d’una
importancia vital, ens disposem a prendre part activa assumint el rol d’artistes
compromesos en un afany de participar en les solucions. Comencem prenent
referencies d’una serie d'obres d’artistes contemporanis que han treballat
criticament el tema del consumisme i la publicitat com Richard Hamilton, Barbara
Kruger, Dan Perjovschi, Sylvie Fleury, Daniel Canogar, Maurizio Cattelan, Chris Jordan,
Banksy, Basurama, etc. O bé prenem com a punt de partida el treball d’activistes
contrapublicitaris com BLF, Adbusters, Proyecto Squatters, Consume Hasta Morir,

etc.

Quan arriba el moment de crear una obra d’art compromesa socialment amb el
tema, el primer que fem és situar-nos en la cartografia i decidim quin aspecte ens
interessa més treballar, sigui una causa, una conseqliencia o una solucid. L'exercici
pot fer-se de forma individual o en petits grups de treball. Primer, cal concretar la

idea clau a transmetre per triar, després, el format artistic final: cartell, comic, série
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fotografica, espot, videotutorial, objecte artistic, art urba... La técnica adequada
d’execucid pot ser dibuix, pintura, collage, assemblage, fotografia, video, accid
artistica (performance, happening), stencil, grafit (graffiti)... Finalment li donem un

titol creatiu, provocador, suggeridor (figura 3).

FIGURA 3

Creacions de I'alumnat sobre el consumisme (performance, adhesius i cartell)

Com que a partir d’'aguest moment deixem de ser professora i alumnes per convertir-
nos en activistes socials, pensem en les possibles maneres de fer arribar a la gent el
nostre missatge i aixi valorar també |'impacte social de la nostra creacié. Alguns
estudiants fan difusié del seu treball a través de les xarxes socials (Instagram,
Facebook, etc.); d’altres elaboren una petita enquesta que envien, juntament amb la
seva creacid, per Whatsapp a través d’un enllag; finalment, alguns grups fan
entrevistes al carrer. Aixi, es deixa constancia, en tots els casos, de la repercussié que

ha tingut el seu treball. En recollim alguns exemples a continuacid.

La Nuria reflexiona sobre el seu treball després d’haver-ho publicat a Instagram:

Vam compartir les fotografies a Instagram i el resultat van ser 80 likes i 12
comentaris. [...]. Algun comentari deia que la idea reflecteix perfectament la manera
com el consumisme i la societat capitalista ens ofega constantment i ens utilitza com
si fossim mocadors «de usar i tirar». Sembla que només visquem per comprar i
comprar, com si aixo ens fes superiors i ens omplis. Perd no és aixi, sind que aquest

sistema I"nic que fa és conduir-nos a I'autodestruccid.
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Jo, des del meu punt de vista, crec que malauradament és aixi; el consumisme ens
atrapa i ens fa callar i la societat el que fa és acceptar aquesta submissié. Pero també
crec que la solucié esta a les nostres mans, que podem alliberar-nos, dir prou i
reconstruir un mon lliure amb criteri propi, on no importin tant els diners i més

I"amor propi i cap als altres.
La Julia fa un recull dels comentaris que ha rebut el seu video a Instagram:

Hem d’obrir els ulls i ignorar les falses ansies de comprar i consumir que ens crea la

societat.

La felicitat no es pot comprar. Ve de dins d’'un mateix. Nosaltres serem els Unics que

podrem fer-nos feligos, aixi com també lliures.

La publicitat ens crea inseguretats i insatisfaccions i ens dona com a Unica solucié
consumir, en comptes de fer-nos veure que som privilegiats pel fet de tenir el que

tenim i aprendre a valorar-nos a nosaltres mateixos.
Més amor i menys consumisme!

La Julieta, companya de la Julia en aquest exercici, aporta també alguns comentaris

rebuts:

A mi em porta a una clara conclusid: la societat ara no prioritza el que realment

importa.

La frase («l la felicitat, també I’has comprat?») és molt impactant, fa que reflexionis
sobre que la felicitat que et produeix comprar és falsa, només provoca insatisfaccid i

aparenca.

En els primers segons fins i tot sembla un anunci nadalenc, pero la frase dona un “xut
de realitat” i és aqui quan et pares a pensar. Estem tan acostumats al consumisme
gue fins i tot ens sembla una cosa natural pero hi ha coses més enlla (com la felicitat)

gue son dificils d’aconseguir en la societat actual.
La conclusié final de la Julia és la seglient:

Ens enganyen, ens fan pensar que comprar, comprar i comprar és I’Unica solucid a
tots els nostres problemes, quan realment és el contrari. Comprant continuament no
fem més que fer-nos mal a nosaltres mateixos i a la nostra societat, que cada dia esta

més controlada i aixi esdevé més superficial [...]. D’aqui ve la nostra frase: «l la
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felicitat, també I’has comprat?». Et fara feli¢c estar amb els teus amics, anar de viatge,
passar I'estona amb la teva familia i amb la gent que t'estima, o senzillament estant
sol a casa, amb tu mateix, sense la necessitat de dependre de ningd, ni de res. Cada
persona és un mon, pero cal que aquest mon sigui envait per un engany tan gran com

és el consumisme?

Qiiestionar els mitjans de comunicacio

Durant el segon trimestre del curs, ens endinsem en el tema dels mitjans de
comunicacio (radio, televisid, Internet); combinem sessions teoriques amb la lectura i

el comentari de textos, debats a I'aula i visites als mitjans (radio i televisid).

Un text que ens ha servit per aprofundir en la nostra relacié amb els mitjans ha estat
el llibre La comunicacion jibarizada. Cémo la tecnologia ha cambiado nuestras
mentes, de Pascual Serrano (2013). Alguns dels temes clau que tracta el llibre son: el
desplacament del mén real al mdén virtual, la desconcentracié imperant, el
distanciament, la impoténcia, la banalitat... «Ens estem jugant la formacié de
ciutadans critics amb pensament complex i la conveniencia d’evitar que en el seu lloc

predominin ments superficials alienades», afirma Serrano (p. 199).

La lectura a classe d’alguns fragments del llibre de Serrano suscita tota una série de
reflexions per part dels estudiants sobre diferents aspectes relacionats amb els

mitjans:

Alba: Hem d’aprendre a seleccionar i destriar la informacié que rebem, comparar-la
amb altres fonts d’informacié i desenvolupar una mirada critica des del nostre punt

de vista de les coses.

Laura: Quan l'objectiu de les noticies o de qualsevol pagina que proporcioni
informacié sigui informar (i no desinformar per manipular-nos), quan la publicitat
deixi de buscar fer-nos sentir malament amb nosaltres mateixos simplement per
poder vendre i quan aprenguem a veure més enlla d’'una pantalla i a tenir més criteri,

Ilavors els mitjans potser seran una eina positiva.

Nuria: Una bona arma, potser la millor que tenim, és I'art, ja que és universal i
tothom en pot fer Us: un quadre, una cangd, un llibre... Qualsevol cosa que impliqui

creativitat i pugui facilment captar I'atencié del receptor. | és que el nostre sistema
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educatiu també falla a I’hora de fomentar la creativitat dels joves, i és aqui on s’ha de
comencar. Hem d’ensenyar a tenir un punt de vista critic, a saber veure més enlla de
les aparences, a fer Us de la nostra imaginacio i a no tenir por de ser «diferents» dels

altres.

Un altre llibre que ens ha resultat util, en aquest cas per reflexionar sobre la nostra
relacié6 amb el mobil, ha estat La generacion APP. Cémo los jovenes gestionan su
identidad, su privacidad y su imaginacion en el mundo digital, de Howard Gardner i
Katie Davis (2014). Amb la intencié de promoure el dialeg a I'aula, hem formulat les
preguntes que indirectament planteja el llibre: la identitat és una questié personal o
social? Les xarxes socials augmenten o disminueixen la sensacid de soledat? Quina
relacié pot haver-hi entre |'aillament personal i I'empatia? | conseqiiéncies? Com
podem distingir entre la vida real i la virtual? Com podem establir relacions

interpersonals de qualitat, malgrat I'ds del mobil?

FIGURA 4

Cartells creats per la Marina, I’Anna i I’Eric sobre els mitjans de comunicacio

Todos tenemos
una

Historia

Un cop feta la sessio d’intervencions orals a I'aula, la creacid de cartells (en format
DIN A3, amb tecnica lliure) ha estat la proposta creativa per concretar la nostra

reflexio personal (figura 4).

Els referents plastics utilitzats a classe han estat artistes contemporanis que

gliestionen els mitjans com Keith Haring, Banksy, Antoni Muntadas, El Roto o Dan
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Perjovschi, alguns dels quals ja eren coneguts pels nois i noies des del primer
trimestre del curs. Un il-lustrador que ha impulsat el dialeg i el debat a classe ha estat

Pawel Kuczynski, un referent aportat pel mateix alumnat.

Els testimonis de la Marina, I’Anna i I'Eric, els tres estudiants que han dissenyat els

cartells de la figura 4, sén els que segueixen:

Marina: El primer punt important per mi és: desconfia. No et creguis tot el que veus
ni llegeixis ni escoltis. [...] Per evitar ser «un més», t’has d’informar. No t’amaguis en
aquest submon virtual, ja sé que el pots crear a la teva mesura, sé que és més facil
fugir de la realitat que afrontar-la, pero és que aquest submdn no és real. [...]
Contrasta [...] després d’aix0 hauras apres. [...] has progressat, ara toca una altra

part... pots fer progressar els altres?

Anna: He quedat encara més convencuda —si és que aix0 era possible— de la decisid
gue vaig prendre no fa gaire temps: esborrar-me tots els perfils de les xarxes socials.
[...] Hem perdut la capacitat de gaudir del que tenim davant i, atrets per la necessitat
de mostrar com de bonica és la nostra vida (potser perqué dubtem que aixo sigui
cert), girem el cap, agafem el mobil, fem una fotografia i la compartim. Fa uns anys
ho feiem amb una o dues persones, amb qui teniem més confianga, pero dltimament

les nostres vides s’estan convertint en reality shows.

Eric: He volgut representar una mica com tots ens tornem vulnerables, no només per
fer servir els mitjans sind per tot el que podem arribar a experimentar amb ells:
enveja, perdua de temps i fins i tot vulneracié de la privacitat, amb la qual altres

persones ens poden atacar.

En general crec que he arribat a la conclusié amb aquest treball que potser hauriem
de passar menys temps amb ells, ja no perqué ens hagin ensenyat a tenir una mirada
critica sind perqué comengo a creure que aquest temps que gastem entretenint-nos
el podriem gastar en fer coses per ser feli¢ de veritat, no sé, desenvolupar-nos com a
persones i no matant el temps. Hauria d’aplicar-me el que escric el més aviat possible
perque penso que potser he perdut més temps del que hauria d’haver gastat aixi.

M’esforcaré per canviar-ho.
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Reflexionar sobre la identitat digital i ’addiccié als mobils

«Es necessita el dret a la no assequibilitat i a zones o temps sense tecnologies per tal
de protegir-nos de 'omnipresent agressié medial.» L’afirmacié de Pascual Serrano
(2013, p. 192-193), quan cita el filosof i assagista Vicente Romano (2004), ens fa
prendre la decisi6 d’allunyar-nos temporalment del mobil, un aparell que s’ha
convertit en el nostre mitja de comunicacié habitual i en una eina gairebé
imprescindible. Aixi, ens desprenem del mobil durant 48 hores. Ho fem de manera
voluntaria i seguint un protocol préeviament fixat amb la direccié del centre: signem
abans de deixar el mobil, dipositem els aparells a la caixa forta de l'institut i, al cap de
dos dies, tornem a signar quan el recuperem. Només la meitat de I'alumnat accepta
deixar-lo. Alguns reconeixen obertament que no poden separar-se d’ell i d’altres

asseguren que els pares no els ho permeten.

Hem decidit previament que I'alumnat tindra un substitut del mobil: una llibreteta de
petit format que col-locaran a la butxaca on habitualment porten I'aparell. El primer
full de la llibreteta té una estampacié manual d’'una fulla d’arbre que, de forma

premeditada, hem creat com a invitacié a «connectar amb la vida».

Després de dos dies sense mobil i, havent recuperat I'aparell, redistribuim les taules
de 'aula en forma de rotllana, i dividim la classe en dues parts: en una banda se
situen aquells que confien en les pantalles i, en Ialtra, aquells que en desconfien. Es
un moment d’indecisid, ja que ningu té absolutament clar on col-locar-se.
Enregistrem I'audio de la classe i, un cop acabada, seleccionem els comentaris més
rellevants de l'alumnat i els classifiguem en aquests quatre grups: 1) beneficis
d’allunyar-nos del mobil, 2) motius per trobar-lo a faltar, 3) reaccions de la gent, i 4)

conclusions de I'experiencia:

1. Alguns dels beneficis mencionats del fet de separar-nos del mobil sén el del
descans, més llibertat, més relaci6 amb [|'entorn, millor comunicacié

interpersonal o una major creativitat.

Dana: Ultimament estava dormint molt poc, com 5 hores al dia, i ara he dormit 8

hores.
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Julia: Ultimament em feia mal el cap i aquests dos dies he estat molt més tranquil-la i

relaxada.

Amanda: M’he sentit més lliure perque, si el tinc, em sento controlada, tothom ha de

saber el que estic fent.
Aitana: Ahir vaig encendre el foc, feia molt de temps que no ho feia.

Ndria: Vaig tocar el piano i a vegades no ho faig perque estic amb el mobil i no tinc

temps.

Alba: Vaig anar a buscar el meu germa al cole i vaig parlar amb ell, en lloc d’escoltar

musica.

Maria: A mi m’agrada molt jugar a jocs de taula, igual feia un any que no jugava amb

els meus pares, i ahir vam jugar i ens ho vam passar molt bé.

Cristina: Estar sense el mobil m’ha augmentat la creativitat, com que no tenia camera

de fotos, he dibuixat molt.

2. Alguns motius per trobar-ho a faltar han sigut: mirar I’hora, escoltar musica,
llegir a través de la pantalla, no preocupar els pares, parlar amb els amics, tenir

una alternativa millor que la realitat, omplir un buit emocional.

3. Les reaccions contradictories dels pares, amics i familiars percebudes davant de
I’exercici han sigut de preocupacio, satisfaccid, desinterés i sorpresa. Aquest
apartat també deixa constancia que I’addiccié a les pantalles es fa extensible als

adults.

Cristina: Les meves avies, supercontentes que jo fes |'exercici, pero elles també es
passen tota la tarda veient Sdlvame! [...] A la meva mare no li va fer gracia perqué no
tenia forma de comunicar-se amb mi; ella de vegades esta al sofa amb el mobil, la

tablet i la tele, i jo li dic que no és normal.

Alba: Als meus pares els ha agradat |'exercici perque reconec que estic molt amb el
mobil.

Aitana: La meva mare estava amb el mobil i jo: «mama, mama!» i passava una mica

de mi. Em vaig sentir una mica més humana.

Alba: Jo li vaig dir a un amic que feiem I'exercici aquest i em va dir: «és que els de

I'artistic esteu penjats».
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4. En I'apartat de les conclusions de I'alumnat es recullen propostes de millora en la
relacio personal amb les tecnologies, es posa de manifest la necessitat de
prendre consciencia sobre alguns riscos derivats del seu Us i, finalment, es

plantegen maneres de desenvolupar la mirada critica.

Entre els testimonis que aporten suggeriments per millorar I'Us de les
tecnologies en destaguem tres: donar preferéncia a la trobada fisica amb les
persones per sobre de la relacid virtual, fer un Us moderat del mobil i buscar

alternatives d’oci més enlla de les pantalles.

Cinta: Un mobil és molt util, perd s’ha de saber quan utilitzar-lo i quan estar amb les
persones. Aquest és el problema que tenim, que substituim una pantalla per una
persona, perd amb el mobil no sentim realment les persones. [...] Gracies al mobil
ens podem comunicar i podem dir: «vale, si, quedem» i, si vols immortalitzar aquell
moment, doncs fas una foto, perd no quedar per fer-nos una foto i penjar-la a la

Xarxa.

Cristina: Les tecnologies no sén el problema, el problema som nosaltres [...] si ens

passem de la ratlla, al final ens perjudiquen.

Anna: Potser si que és problema del mobil [...] penso en coses que m’ha explicat el
meu pare que feia ell quan era jove i és tan diferent el que fem avui en dia! Quan
guedaven amb amics, anaven a fer excursions de dues hores pel bosc, era com més

real. Ara pots parlar més amb els amics perd no estas amb ells, et pots sentir més sol.

En relacié amb determinats riscos en I'Gs de les tecnologies i amb com saber actuar
en conseqliencia, I'alumnat aporta possibles solucions: obtenir referents sense copiar
el que fan, respectar el nostre entorn natural i social, evitar la dependéncia, cultivar

el pensament critic:

Aitana: El que fa (el mobil) és tallar la imaginacié. De vegades vull fer un dibuix que
no hagi fet ningl i no puc, em costa molt, perque estem tan envoltats d’'imatges que
et costa molt crear una cosa original. Tendim molt a copiar una imatge, pero alhora

t'inspiren, és clar.

Oscar: Estic a favor (de les pantalles), perd també li estem donant molt mal Us. La
realitat virtual i tot aix0 és un mdén que no existeix. A mi els videojocs m’han fet molt

de mal. Jo vaig comencar en el batxillerat tecnologic i, a partir del segon trimestre,
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vaig estar molt viciat a un videojoc i ara estic repetint, pero invertir en tecnologia és

el procés evolutiu de la societat humana.

Aitana: Per mi «evolucio» és ser conscients del mal que li estem fent al planeta. Si
uns aliens ara mateix vinguessin a la Terra, dirien: «quina merda, estan siper NO

evolucionats».

Cristina: Si s’han creat realitats alternatives, per que sera? Hi ha gent que no vol viure
la vida que esta vivint en aquest moment perqué no li agrada la societat que hi ha
avui en dia. Poso un exemple: gent afectada per bullying, que continuament esta
vivint situacions dolentes en la seva vida, potser pensen que és millor aillar-se de la

gent i potser coneixer altra gent que esta sentint el mateix que ella en el mén virtual.

Cinta: Jo crec que aquest debat podria ser sobre drogues o sobre dependéncia
emocional cap a una persona i diriem coses molt semblants. Som fragils i tendim a

aferrar-nos a moltes coses.
Andy: Es un instrument que pot servir al poder per manipular-nos.

Per finalitzar I'apartat de conclusions, compartim algunes propostes aportades per
I'alumnat a I’hora de desenvolupar la mirada critica envers les tecnologies: educacid,

creativitat, art, natura.

Aitana: El que hauriem de fer és educar les persones, des de molt petites [...], crec que,
com ha sortit ara (el mobil), no ens hem adonat de les coses negatives [...] encara que
ens pensem que el fem servir de manera adequada, no és veritat. Hauriem de convidar

tot el mdén a fer aquest experiment (deixar el mobil) durant un dia, dos dies o jo que sé.

Ndria: Jo estic totalment en contra que avui en dia els nens petits sapiguen utilitzar el

mobil i em xoca molt perque nosaltres jugavem a coses.

Laia: Jo estic a favor perque les pantalles donen feina a molta gent [...], per exemple
els youtubers no tindrien treball o el cinema també requereix pantalles... Crec que,
tot i que s’ha de fer servir amb mesura, aix0 també aporta felicitat. A mi m’agrada

molt editar videos; si no tingués ordinador, no ho podria fer.

Judith: Jo crec que la natura és la clau de moltes coses. Si connectes amb la natura

t'oblides de tota la resta.

Els resultats obtinguts es concreten breument en la taula segiient:
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TauLA 1

Us moderat del mobil

Abus del mobil

Llibertat, pau, tranquil-litat

Distraccio, perdua de temps, imitacid

Augment de la creativitat

Copia i reciclatge constant d’imatges i

frases

Eina util

Dependencia

Educacio, tenir criteri

Actuar sense pensar

Contacte real amb I’entorn natural i

social

Immersidé en el mdn virtual, evasié de la

realitat

FONT: Elaboracié propia.

En revisar les llibretetes substitutes del mobil (aquelles que I'alumnat vol compartir

de forma voluntaria), ens adonem de la diversitat d’'usos que han tingut: diari

personal, llibre d’artista o bé quadern de notes sobre els ultims temes tractats a

classe, com el gilestionament dels mitjans i la nostra addiccié a les pantalles. En

alguns casos, la reflexié és rotundament reveladora i amb voluntat transformadora,

com manifesten les frases de la Cinta: «Quan fa que no coneixes algu real per primera

vegada? [...] | quan fa que no quedes amb tu mateix?» (figura 5).

FIGURA 5

Llibretes de I’Alba i la Cinta, utilitzades en substitucio del mobil
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Durant els dies seglients reflexionem sobre quina és la nostra identitat digital. Per
fer-ho, partim de les cinc ultimes fotografies que hem compartit a les xarxes, tal com
suggereix la pauta d’analisi disponible al web educatiu del Consell Audiovisual de
Catalunya, EduCAC. Modifiquem la pauta original amb la intencié de posar émfasi en
I’educacid en valors i antivalors que generem a través de les xarxes sense adonar-
nos-en. En recollir les respostes, constatem les ganes d’explicar-se de I'alumnat, ja
que l'espai de la fitxa proposada a classe és molt reduit en comparacié amb les
respostes, molt extenses i amb calligrafia mindscula. Aquest fet manifesta la
necessitat que els nois i les noies tenen d’expressar-se i la mancanca d’espais i

moments per fer-ho que els oferim els i les docents.

El buidat de les respostes a la pauta d’analisi sobre la identitat digital dels estudiants
es recull en forma d’infografia a l'annex. Destaguem, a continuacié, algunes

observacions generals.

El grafic mostra en percentatges la descripcid que I'alumnat fa de la seva personalitat
i de les aficions i els interessos que té. Mentre que un ter¢ dels d’estudiants es
defineixen com a compromesos (20 %) o inconformistes (9 %), només alguns
comparteixen fotografies a les xarxes amb un proposit reivindicatiu (5 %). D’altra
banda, els seus interessos personals, sobretot relacionats amb les arts plastiques i
musicals (70 %), es corresponen bastant amb I'objectiu eminentment estétic (34 %) o

evocador (records 20 %, sentiments 24 %) de les imatges compartides.

La totalitat dels estudiants manifesten comunicar habitualment valors a les xarxes
(alegria, bellesa, amor, admiracid...), pero més de la meitat (61 %) admeten que, a
vegades, transmeten antivalors (vanitat, frivolitat, enveja, imprudeéncia...). Respecte a
la resposta rebuda, la major part se senten satisfets o bé es mostren indiferents
(89 %), mentre que pocs estan decebuts (11 %). Un 21 % reconeix la manca de
correspondéncia entre la seva identitat real i la virtual. Gairebé la meitat ha sigut
testimoni de ciberassetjament (cyberbullying). A part iguals han estat victimes,
defensors o no hi han pres part. Ningu es reconeix com a assetjador. Finalment, la
meitat del grup opina que cadascu pot penjar el que vulgui a la Xarxa, mentre que
I'altra meitat manifesta una série de raons (discriminacid, ofensa, violéncia,

morbositat o frivolitat) per les quals no s’hauria de compartir una imatge.
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En valorar les respostes, ens adonem del caracter de debat que pot tenir la posada en
comu a classe dels resultats. Es per aixd que preparem una série de preguntes per

conduir el dialeg:

— Pengem les fotos amb un objectiu individual o social? Tenim present la finalitat
abans de penjar una fotografia a la Xarxa?

— Es important transmetre valors? Quines conseqiiéncies pot tenir transmetre
antivalors?

— En valorar I'acollida de la gent, de quines persones ens hauria d’importar I'opinid
o la resposta?

— La nostra identitat digital es correspon amb la real? Té repercussions?

— Qué podem fer per disminuir, frenar o erradicar el ciberassetjament?

— Tothom és lliure de penjar el que vulgui a la Xarxa? Quins efectes pot tenir?

En respondre en grup a les preguntes, es fa evident la nostra responsabilitat com a
emissors i consumidors d’'imatges i missatges a la Xarxa. Un cop acabat el debat,
convidem l"'alumnat a respondre aquestes preguntes a través del seu blog: «De quée
t’ha servit fer aquest exercici?» i «Quin Us interessant podem fer de les xarxes?».
Moltes de les respostes manifesten un canvi de punt de vista de I'alumnat sobre I'is

de les xarxes socials, a continuacié us n’oferim algunes.

Laura: A classe hem analitzat les ultimes cinc fotos que hem penjat a Instagram,
aquest exercici m’ha fet sentir una mica incomoda ja que m’he adonat que no
reflexiono abans de penjar una foto, no penso en el missatge que puc estar donant, i
m’ha fet veure que la meva identitat digital no crec que tingui gaire a veure amb la

real, amb com soc jo de veritat.

A partir d’ara intentaré reflexionar abans de penjar una fotografia, tot el que
comparteixi al meu perfil vull que sigui sincer, vull compartir bons missatges i deixar
de preocupar-me per quants likes tindra una foto. Aquests likes no sén reals, i jo vull

gue la meva identitat digital es correspongui amb qui realment soc.

Andrea: M’ha servit per adonar-me que les xarxes socials s’han convertit
majoritariament en un aparador superficial, frivol i narcisista amb el qual construim

davant els altres una fagana amb una millor imatge de nosaltres mateixos. Creem una
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identitat digital a base de la nostra identitat real o creem la nostra identitat real

basant-la i ajustant-la a la nostra identitat digital?

A partir d’ara crec que analitzaré més detingudament el contingut que penjo a les
meves xarxes socials i intentaré fer un bon Us d’elles, com podria ser un Us artistic o
reivindicatiu que deixi un bon impacte i un bon missatge sobre els altres i sobre mi

mateixa.

Candela: M’ha servit per adonar-me que la meva identitat digital no coincideix amb la
meva identitat real, ja que en la identitat digital soc una persona més freda i distant i
intento agradar a la gent, per aixo he decidit eliminar totes les meves xarxes socials i

sento que visc millor sense elles ja que no he de fingir ser algl que no soc.

Laia: Tot i que penso que en faig un bon Us, crec que després de realitzar aquesta
tasca de reflexio utilitzaré el meu Instagram per transmetre valors més socials i que
jo cregui que poden donar un impacte positiu. Per exemple, quan vam haver de fer el
treball del consumisme vaig penjar la fotografia del cartell al meu perfil i va obtenir
respostes molt bones de gent que se sentia identificada. Aixdo em va fer sentit bé,
perquée havia causat una reflexié entre els meus seguidors i crec que hauria de fer-ho

més sovint.

Mateu: A plataformes com Facebook, Snapchat o Instagram es puja informacié
totalment irrellevant i innecessaria. Moltes d’aquestes xarxes fan que estiguem
continuament pendents de coses que fan els altres (amics o desconeguts) durant el
dia i realment no estiguem pendents de la nostra vida i de la gent que ens envolta. A
més, moltes vegades ens fan baixar la moral, a mi personalment a vegades em fan
sentir trist o sol, veig coses que fan els altres i lo bé que s’ho passen i em sento
malament per no viure el mateix jo. Perd realment les persones gairebé només
pengen la seva part positiva i interessant de la vida. Crec que, abans de pujar
qualsevol cosa a les xarxes, ens hauriem de plantejar si realment pot aportar alguna

cosa a algu o simplement ho fem per sentir-nos més «guais» o importants.

Prenent la paraula a la nostra alumna Judith, decidim que la natura sera el marc final
d’aquesta unitat didactica sobre I'is de les tecnologies i la nostra identitat digital.
Titulem aquesta ultima activitat «<Som natura» i ens disposem a connectar amb ella a
través de l'art, tal com proposava aquella estampacio de la fulla d’arbre sobre la

primera pagina de la llibreteta. Per fer-ho, convidem a la professora Leo Sanchis que
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ens ajudara a fer relaxacié i meditacié a la platja, i també al catala Sergi Quifionero,
artista de I'art natura (land art) que ens conduira en les accions artistiques efimeres a

I’entorn natural (figura 6).

Per acabar, i dins del projecte actual de centre sobre la memoria historica,
organitzem dues activitats a l'institut que ens ajudaran a assimilar els continguts
desenvolupats en aquests dos primers trimestres del curs i connectar-los amb altres
realitats: 'obra de teatre Refugiats, escrita per Sergi Pompermayer (2002), i la

xerrada del periodista i fotograf Gervasio Sanchez.

FIGURA 6

Moments de I'accid educativa a la natura

La representacié en escena va a carrec del grup Tornavis Teatre, format
fonamentalment per exalumnes del nostre institut. La trama de Refugiats es
desenvolupa com si es tractés d’un Gran Hermano situat en un context de violéncia i
suggereix que el mdn ja no esta dominat per les armes, sind per les imatges. L'obra
de teatre planteja de forma mordag el paper dels mitjans de comunicacié en els
conflictes bél-lics i fa una denuncia a la manipulacié que politics i periodistes fan de la

realitat de la guerra:

CoRrvus (soldat): Tot el mén sabra que soc un covard.
GyYps (director d’un programa de televisid): No, tot el mdén sabra que voste és un
heroi.

Pompermayer, 2002, p. 82

D’altra banda, preparem la visita de Gervasio Sanchez, premi Nacional de Fotografia

2009 i també antic alumne de I'Institut Antoni de Marti i Franques. A classe ens
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informem sobre ell amb la lectura d’entrevistes i del seu discurs durant I'entrega dels
premis Ortega y Gasset de periodisme grafic 2008, en el qual va ser molt critic amb el
Govern espanyol per la seva implicacié en la venda d’armes a paisos en conflicte.
Intentem desxifrar la seva personalitat i, en veu alta, el definim entre tots amb
adjectius com: generés, compromes, valent, persistent, critic, descarat... Preparem

també algunes preguntes per formular-li durant la visita.

El dia de la xerrada, Gervasio ens impressiona amb el seu testimoni punyent. Explica
que, per portar a terme un genocidi, cal deshumanitzar I'enemic, i d’aixd se
n’encarreguen els mitjans; com a Ruanda, on els tutsis van ser considerats paneroles i
exterminats amb matxets. També alerta que els mitjans estan subvencionats per les
institucions i les empreses, als quals presten serveis de manera escandalosa.
Confessa que el periodisme és un ofici de 24 hores al dia de dedicacié i que dura fins
a la mort, que s’ha d’estimar i creure en ell. Assegura que la fabricacié dels teléfons
mobils causa moltes morts cada dia, que I’hem de fer servir per informar-nos, perque
com més informats estiguem, menys ens manipularan. Conclou amb fotografies del
fill del bosnia Adis Smajic, acabat de néixer, metafora que la vida continua després de
la guerra. A la pregunta de I’Aitana «Qué podem fer els joves?», contesta: «Estar ben

informats i organitzar-vos.»

Conclusions

Aqguests dos Ultims esdeveniments han implicat un gran nombre de joves de
batxillerat i eduquen, més enlla de les aules, a través de l'art i el compromis social.
Fomenten la visié que tenim de I'educacié: una formacié integral de la persona que
I'ajudi a afrontar la seva vida amb creativitat, tolerancia i solidaritat. Fem servir les
arts com un instrument de recerca que ens ajudi a esbrinar qui som i a plantejar-nos
el nostre paper en la societat. L'art és la nostra arma per qgliestionar i repensar el

mon que ens ha tocat viure.

L'obra d’una gran part d’artistes contemporanis és un clar exemple de denuncia i
reivindicacio social. Diversos aspectes curriculars proposats a la materia cultura
audiovisual, com el questionament dels mitjans de comunicacid, els efectes de la

publicitat, la transcendencia social de la imatge..., han estat treballats des de ja fa
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decades per cineastes, videoartistes, fotografs, pintors, grafiters, musics, etc. El fet
d’utilitzar referents procedents de les diferents manifestacions artistiques
contemporanies esdevé una oportunitat per aprofundir a I'aula sobre els grans temes

de I'actualitat i motivar I'alumnat a imaginar, crear i comunicar.

L’analisi en profunditat d’obres d’art té en compte no només els aspectes formals i
semantics, sind també el context sociocultural on s’han produit. Per la mateixa rad
cal desenvolupar la creativitat a I'aula en relacié amb els contextos socials i culturals
del mateix alumnat. L'aula no és un espai tancat, sense relacié amb el mén exterior,
sind que pertany a una comunitat. El Ilibre de text o el curriculum d’una matéria
educativa son eines de treball que els educadors hem de contextualitzar en cada cas

perque es produeixi I'aprenentatge significatiu.

Apoderar l'alumnat implica oferir-los coneixements perd0 també donar-los la
iniciativa, el temps i 'espai per expressar-se en veu alta i artisticament. En establir la
relacié dels contextos personals amb els continguts curriculars, es pot propiciar un
efecte transformador en la vida dels estudiants, cosa que fa que es reconeguin com a
membres de la societat en qué viuen i desenvolupin eines d’interaccié responsable i

compromesa amb el mén.

Els productes sorgits de I'expressio artistica de I'alumnat poden convertir-se en una
eina educativa rellevant, dirigida sobretot a altres col-lectius juvenils. Es per aixd que
cal promocionar les arts plastiques, esceniques i musicals i alhora donar a coneixer
les produccions del jovent com a models a seguir. Qualsevol oportunitat que impliqui
una extrapolacid del treball de classe a I'entorn public redimensiona el fet educatiu i

li atorga el sentit comunicatiu que mereix.

Podem utilitzar els mitjans de comunicacid en general, i les xarxes socials en
particular, tant per promoure el creixement personal i social com per fer tot el
contrari. Cal, per tant, una educacié en mitjans que desenvolupi la mirada critica i
posi en evidencia el compromis que adquirim com a comunicadors que som i també
com a consumidors d’informacié. Tots som vulnerables davant I'impacte mediatic

gue sovint difumina la nostra capacitat reflexiva; és important saber prendre

Revista Catalana de Pedagogia,14 (2018), p. 69-93.



90 | Comunicacio, art i educacié. Valero, E.

distancia i trobar espais de llibertat, intimitat i vincles amb la natura que ens

permetin connectar amb el nostre interior i continuar endavant amb lucidesa.

La reflexio de la Laia és una bona sintesi del que s’acaba de formular: «L’art és un bon
mitja de difusié d’idees, amb ell pots fer un quadre o una can¢d que indueixi a
reflexionar o que critiqui un aspecte de la societat amb el qual no estas d’acord i que

creus que s’ha de canviar.»
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Annex

FIGURA 1

Buidat de les respostes a la pauta d’anadlisi sobre la identitat digital
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Resum

En aquest article es presenta el projecte «Transalfabetismos» i es dedica un
espai especial als resultats relacionats amb les practiques de produccié de
fotografia, video i fanficcid (fan fiction) dels adolescents —aquelles més esteses.
Es presenten les dades dels qliestionaris, tallers participatius i entrevistes
portats a terme en cinc comunitats autonomes d’Espanya. De les dades es
despren que entre els adolescents hi ha diferents nivells de produccié: la major

1 Aquest treball ha estat financat pel projecte d’'R+D+i «Transalfabetismos. Competencias transmedia y
estrategias informales de aprendizaje de los adolescents» (CS02014-56250-R) del
Ministeri d’Economia, Industria i Competitivitat d’Espanya.
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part fan una produccié espontania i poc planificada, mentre que una petita part
realitza processos de produccié complexos o molt complexos o, fins i tot,
professionals. El context i el suport que reben els adolescents és clau en relacié
amb les practiques mediatiques que realitzen. A les conclusions ens preguntem
com podem introduir aquests coneixements a l'aula i reflexionem sobre la
necessitat de donar-los valor i reconeixement.

Paraules clau

Alfabetisme transmedia, competéencies transmedia, estrategies informals
d’aprenentatge, adolescents, escola.

Abstract

In this article, we present the Transalfabetismos project and we devote special
attention to the results relating to teens’ photographic, video and fan-fiction
production practices — the most common practices among this group. We
present the data of the questionnaires, of the participatory workshops and of
the interviews carried out in five autonomous regions of Spain. According to the
data, there are different levels of production among adolescents: most
teenagers have a spontaneous unplanned production while a small part carries
out complex or very complex production processes or even professional ones.
The context and support received by adolescents is the key factor in relation to
their media practices. In the conclusions we ask how this knowledge and these
abilities can be introduced into the classroom and we reflect on the need to
enhance their value and recognition.

Keywords

Transmedia literacy, transmedia skills, informal learning strategies, adolescents,
school.

Introduccio

«Transalfabetismos. Competencias transmedia y estrategias informales de
aprendizaje de los adolescentes» és un projecte financat pel Ministeri d’Economia,
Industria i Competitivitat d’Espanya. La recerca s’ha portat a terme des de 2015 en
cinc comunitats autonomes: Catalunya, Valéncia, Galicia, Madrid i Andalusia. Per
tant, la recerca es desenvolupa en diferents contextos i entorns i la porta a terme un

equip interdisciplinari d’investigadors que inclou experts en diferents disciplines.

L’objectiu del projecte és analitzar els processos d’adquisicié i construccio col-lectiva
de competencies transmedia per part dels adolescents fora de I'escola i on i com les

han apres, és a dir, les practiques d’aprenentatge informal. Aquestes competéncies
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transmeédia abasten des dels coneixements basics per a la navegacid a les xarxes
socials fins a la solucié de problemes en videojocs o la creacid i la distribucié de
continguts en diferents plataformes (fan fiction, fanvids, etc.), entre d’altres. Per
respondre aquestes questions, el projecte identifica les competéncies transmedia i
les estrategies d’aprenentatge informal que els adolescents fan servir fora de I'escola
amb l'objectiu d’introduir aquestes competéncies i estratégies informals dintre del
context d’educacié a través de la produccid i distribucié d’un recull d’eines per al
professor, que es compon d’activitats didactiques i que pretén acurtar les distancies

entre I'escola i les practiques mediatiques dels adolescents.
Per fer-ho, el projecte proposa cinc objectius base:

— Desenvolupar i consolidar una nova concepcié al voltant dels processos
d’alfabetitzacié mediatica que vagi més enlla de la lectoescriptura i el consum
critic dels mitjans. En aquest sentit, el projecte planteja el concepte alfabetisme
transmedia.

— Identificar les competéncies transmedia i les estrategies informals
d’aprenentatge que els adolescents porten a terme fora de I’ambit educatiu.

— Incorporar aquestes competencies i estrategies dintre de I’escola mitjancant la
creacié d’un conjunt d’eines per al professor.

— Millorar la formacié de les noves generacions a través de la creacié de noves
practiques pedagogiques que aprofiten els avantatges dels coneixements i els
usos que els adolescents fan dels mitjans.

— Plantejar i impulsar noves dinamiques educatives destinades als actors de I'ambit

educatiu, tant els estudiants com els professors o tecnics de joventut.

El projecte pren com a punt de partida la idea que hi ha una divergéncia creixent
entre I'escola i la vida real dels adolescents (Boyd, 2014; Castells, 2007). Tot i els
esforcos de les diferents entitats educatives i docents per reduir aquest buit, la
realitat mostra que la distancia entre els adolescents i I'escola sembla créixer dia a
dia. Com mostren moltes investigacions (Buckingham, 2007, 2008), els adolescents
produeixen i comparteixen cada cop més continguts mediatics a través de les xarxes

socials i creen comunitats d’aprenentatge entorn dels videojocs i els seus productes
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mediatics d’interés, i aquestes practiques no s’estan introduint en els contextos
d’educacié formal. En aquest sentit, el projecte intenta reduir aquests dos mons a
través de la creacié d’una serie de materials que facilitin la introduccid de les

experiencies transmedia dels adolescents en els contextos formals d’educacié.

Per fer-ho, en primer lloc, s’exploren una série de conceptes plantejats al llarg de la
recerca: alfabetisme transmédia, competencies transmédia i estratégies informals
d’aprenentatge. Scolari (2016) explica I'enfocament de I'alfabetitzacié transmeédia i la
seva posicio dintre del debat al voltant de I’educacié mediatica o I'alfabetisme digital
(media literacy) que ha augmentat exponencialment en les ultimes décades (per
exemple: Ferrés, Masanet, i Mateus, 2018; Ferrés i Piscitelli, 2012; Gutiérrez i Tyner,
2012). Per Scolari (2016), les noves practiques mediatiques que emergeixen de la
convergencia entre la indUstria mediatica i la cultura de la participacié (Jenkins, 2006)
ens presenten nous reptes i oportunitats. El consumidor de mitjans és ara un
subjecte actiu que desenvolupa competéencies interpretatives i critiques, perd també
produeix continguts i els comparteix a través de les xarxes socials. | és en aquest
context que l'alfabetisme transmédia pot enriquir la tradicional media literacy,
generalment focalitzada en [l'analisi critica dels mitjans —tenint en compte les
excepcions i els matisos existents en aquest camp i que aporten nous aires, com les
reflexions de Buckingham (1993) al voltant de les «noves alfabetitzacions». Per

aquesta rad, Scolari (2016) entén I'alfabetisme transmedia com:

Un conjunto de habilidades, practicas, valores, sensibilidades y estrategias de
aprendizaje e intercambio desarrolladas y aplicadas en el contexto de la nueva
cultura colaborativa. Si la alfabetizacién tradicional estaba centrada en el libro —o,
en el caso de la alfabetizacion medidtica, especialmente en la television— la
alfabetizacion transmedia coloca a las nuevas experiencias mediaticas digitales e
interactivas en el centro de su propuesta analitica y practica. Pero una nueva
concepcion del alfabetismo no puede limitarse a los soportes materiales. Si las
formas tradicionales de alfabetismo interpelaban a los sujetos principalmente como
iletrados (un sujeto «ni-ni», que no escribe ni lee) o consumidores (lectores,
espectadores), el alfabetismo transmedia los considera «prosumidores» (productores

+ consumidores) (p. 6).
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En relaci6 amb les competencies transmedia, que es trobarien dintre d’aquest
concepte alfabetisme transmédia, aquestes s’entenen com la série d’habilitats i
destreses relacionades amb la produccid, la distribucié i el consum de continguts en
els mitjans de comunicacid. Aquestes van des dels processos de produccid i
distribucié de continguts fins a la resolucié de problemes i la gestid dels videojocs, la
interpretacid dels aspectes ideologics i narratius o la prevencid de riscos, entre
d’altres (Scolari, 2018). Finalment, les estrategies informals d’aprenentatge serien el
conjunt d’estrategies que els adolescents apliquen amb |'objectiu d’adquirir les
competéncies transmédia esmentades. Aquestes es porten a terme, normalment,

fora de I'escola i entre iguals.

En segon lloc, tenint en compte que el projecte busca treballar amb adolescents en
un entorn transmeédia enormement canviant i variable, es fa necessaria una
metodologia que es pugui adaptar al subjecte social, els adolescents, i a les seves
practiques mediatiques canviants. Per fer-ho, s’ha desenvolupat una metodologia de
recerca amb un apropament etnografic (Pink i Ardevol, 2018) que explora les
practiques transmedia i les estratégies d’aprenentatge dels adolescents. En el punt

corresponent s’aportara la informacié necessaria sobre la metodologia.

De la recerca es desprenen set grans conjunts de competéncies transmedia: de
produccié, narratives, de gestid, de prevencid de riscos i privacitat, performatives,
d’ideologia i etica i de context mediatic i tecnologic. En aquest article ens centrarem
en un dels conjunts de competéncies més prolific en el context espanyol: les
competéncies de produccid. Aquestes fan referencia al conjunt d’habilitats per
concebre, planejar i produir a través de diferents mitjans, plataformes i llenguatges
(text, audio, audiovisual, codi de programacid, etc.). S'inclouen competéncies de

tipus operacional i creatives.

Material i métodes

L’estudi se centra en els resultats de les cinc comunitats autonomes participants en el
projecte i explora les practiques de produccid dels adolescents, partint de les

preguntes de recerca seglients:
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1. Els adolescents produeixen continguts mediatics?
2. Quins continguts produeixen i com ho fan?
3. Quines competéncies de produccid destaquen entre les practiques dels

adolescents?

Aquestes preguntes principals inclouen una seérie de preguntes secundaries que se
centren en les rutines i els processos de produccio, I'exploracié de les plataformes o
els mitjans a través dels quals es produeix i les motivacions que els porten a fer-ho,

entre d’altres.

La metodologia aplicada és d’apropament etnografic, basada en els preceptes de la
etnografia a curt termini (short-term ethnography) (Pink i Morgan, 2013). Es tracta
d’un métode apropiat per fer un apropament etnografic en periodes de temps més
curts que els de I'etnografia tradicional, que poden estendre’s durant mesos o anys.
Amb I'etnografia a curt termini les activitats de recerca poden ser realitzades en
setmanes o un nombre inferior de mesos que la tradicional. Atés que els projectes de
recerca R+D+l tenen una limitacié de temps de tres anys i treballar amb menors
comporta dificultats en relacié amb els consentiments de participacid, I'etnografia a
curt termini resulta adient per crear contextos en quée els investigadors poden
aprofundir en les preguntes de recerca en un periode curt i intens. En aquest sentit,
s’han combinat diferents metodes de recerca per a la recopilacié de dades i per
portar a terme intervencions que impliquen els adolescents en contextos de recerca
significatius (Pink i Morgan, 2013). Aquesta investigacid segueix cinc fases (tant
I’estructura com l'apropament han estat desenvolupats en publicacions anteriors,

com ara Pink i Ardévol, 2018):

a) Contacte amb escoles i gesti6 de consentiment per a la participaciéd dels

adolescents —consentiments dels adolescents, els pares i les escoles.

b) Administracié de questionaris sobre I'entorn sociocultural dels adolescents i el

seu accés als mitjans i sobre els habits, els usos i les percepcions que tenen.

c) Tallers participatius per submergir lI'investigador en I’entorn i explorar les
practiques mediatiques, els universos dels adolescents i les estrategies informals

d’aprenentatge. Amb els tallers es van explorar tres ambits especifics: la cultura
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d)

participativa, els videojocs i les xarxes socials. Per tant, es van organitzar
activitats en les quals els adolescents portaven a terme practiques de produccio,
gestid, difusid i joc. A través d’aquests tallers es van identificar els adolescents
més actius en cada ambit i aguests mateixos van ser els que van ser entrevistats,

com s’explica a continuacio.

Entrevistes en profunditat i diaris mediatics per aprofundir en els discursos sobre
les practiques mediatiques i els mitjans de comunicacié en general i sobre la
cultura participativa, els videojocs i les xarxes socials en particular. Van ser els
adolescents més actius, que havien estat identificats en els tallers, els que van
participar en aquesta fase. Aixi mateix, cal puntualitzar que els diaris mediatics
eren una activitat extraordinaria i voluntaria que els adolescents havien de
portar a terme durant la setmana i alguns no la van fer, com indicarem més

endavant.

Finalment, es va desenvolupar un model textual d’analisi semioticonarratiu que
va ser aplicat a diferents produccions dels adolescents que havien estat creades

durant els tallers de cultura participativa.

Taula l
Fases de la recerca per cada comunitat autonoma

Comunitat . Tallers ) Diaris Analisi
Qiiestionaris L Entrevistes .

autonoma participatius mediatics textual
Catalunya 56 8 22 17 4
Comunitat

) 44 8 20 16 4
Valenciana
Galicia 40 8 20 0 4
Andalusia 49 8 18 15 4
Comunitat

48 8 19 16 4

de Madrid
Total 237 40 99 64 20
FONT: Elaboracid propia.
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Cada fase de la investigacié condueix a la seglient. Cal seguir tots els passos en
aquest ordre per poder crear la confianga entre I'investigador i els participants i, per
tant, dur a terme l'etnografia a curt termini. Es van realitzar un total de 237
qliestionaris, 40 tallers participatius, 99 entrevistes, 64 diaris mediatics i es van
analitzar 20 peces creades pels adolescents. La taula 1 indica el nombre de

participants de cada comunitat, en cadascuna de les fases de la investigacid.

Aguest article se centra en els resultats de les cinc comunitats participants i focalitza
exclusivament en les dades dels qliestionaris, dels tallers i de les entrevistes, que es
van portar a terme amb adolescents d’entre dotze i quinze anys —amb alguna

excepcio.

El treball de camp es va dur a terme durant els anys 2016 i 2017. Dos centres de cada
comunitat autobnoma van participar en el projecte. Els criteris considerats com a
dicotomies per a la seleccié de les escoles van ser els seglients: public, concertat o
privat; rural o urba, i diversitat cultural i étnica o homogeneitat en la composicié
demografica dels alumnes. Cada comunitat va seleccionar els criteris més rellevants

en el seu context.

Per a I'analisi de les dades s’ha utilitzat NVivo 11 Pro per equips. Es tracta d’una eina
molt atil per organitzar les dades i desenvolupar jerarquies descriptives i analitiques a

través del seu sistema de nodes.

Resultats

Dades sociodemografiques

Pel que fa a les caracteristiques sociodemografiques de la mostra (N=237), la
mitjana d’edat és de 14,27 anys i la mediana de 14. La distribucié per sexe és similar, i
és el 52,7 % (N =125) homes iel 46,8 % (N = 111) dones (un 0,4 % no va respondre la
pregunta). La proporcié més alta, el 65,8 % (N = 156), viuen amb el seu pare, mare i
germans i un 11 % (N = 26) amb el seu pare i mare. En proporcions molt més petites
hi ha altres casos com viure Unicament amb la mare o amb el pare, entre altres
situacions. En relacié amb els estudis dels pares i mares, un 36,3 % (N = 86) dels pares

tenen estudis universitaris i un 42,6 % (N = 101), secundaris. En el cas de les mares,
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un 46 % (N=109) tenen estudis universitaris i un 39,7 % (N =94), secundaris.
Finalment, el 82,3 % dels participants realitzen activitats extraescolars i la majoria

estan relacionades amb 'esport.

Accés i usos dels mitjans

Segons les respostes dels qliestionaris, I'accés als mitjans no és un problema. Més del
90 % tenen accés a casa a TV (99,6 %; N = 236), al telefon mobil (97,9 %; N = 232), a
wifi (96,2 %; N =228) i a ordinador portatil (91,6 %; N =217). Al voltant del 80 %
tenen camera de fotos (89,5 %; N =212), tauleta (83,5 %; N =198), DVD (83,5 %;
N =198) i consola (84,8 %; N =102). Pero tindre tots aquests aparells a I'abast no
implica fer-ne Us. De fet, els participants afirmen utilitzar, principalment, el teléfon
mobil (95,8 %; N =227), el TV (90,7 %; N =215) i el wifi (93,2 %; N = 221). Després
d’aquests, els aparells més utilitzats, ja a molta distancia, sén el portatil (68,8 %;

N = 163), la tauleta (58,6 %; N = 139) i la consola (45,1 %; N = 107).

Pel que fa als usos, - amb una escala Likert de cinc punts, on 1 és mai i 5 és cada dia-
observem que els participants afirmen fer un consum bastant intens de certs mitjans.
Sobretot, «fan servir les xarxes socials» (X = 4,68), «utilitzen I'ordinador per fer
deures» (X = 4,42) i «miren la televisié» (X = 4,38). Amb menys intensitat trobem que
«miren pel-licules o séries» (X =3,46), «llegeixen llibres» (X =3,51) i «escolten la
radio» (X = 3,16). En relacié amb la produccié, trobem que els adolescents espanyols
afirmen fer una produccié molt intensa de fotos (X = 4,70). També és elevada la

produccié de videos (X = 3,22) i de fan fiction (X = 3,14).

A partir d’aquestes dades, dedicarem els apartats seglients a explorar com és la

produccié de fotos, videos i fan fiction que els participants afirmen realitzar.

Adolescents que fan fotos

La major part dels adolescents que van participar en els tallers i les entrevistes
afirmen fer fotos en el seu dia a dia. Només hi ha alguns casos puntuals d’adolescents
als quals no els agrada fer o fer-se fotos i acostumen a rebre’n dels seus amics i/o
familiars, perd ells mateixos no en fan o no es fan fotos on ells apareguin ni en

comparteixen. Moltes vegades, la baixa produccio de fotos esta associada a la por al
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judici extern, a mostrar-se a un mateix. Aquest seria I'exemple de la Laura, una noia
de catorze anys d’Andalusia, que afirma fer fotos perd no d’ella mateixa:
«Normalmente cuando voy a casa de mi abuela quedo con mis primos y nos vamos
por el campo, porque mi abuela vive en el campo. Entonces hacemos fotos pero soy
yo la que hace las fotos, con mi mévil pues yo nunca me pongo porque no me gusta
hacerme fotos porque no soy muy fotogénica y cuando mi primo o mi hermano se
ponen pues yo hago las fotos. Y, si no, cuando voy sola si veo algo que me guste pues

le hago fotos.»

Observem que sén pocs els que no fan mai fotos. Aquesta elevada produccio sol anar
acompanyada de la difusié a través de diferents xarxes socials com Facebook,
Whatsapp o Instagram, entre d’altres. Es a dir, els adolescents acostumen a
compartir amb els seus contactes les fotos que fan. El que s’observa en aquest cas, i
coincideix amb publicacions recents (Pereira, Moura, Masanet, Taddeo i Tirocchi,
2018), és que hi ha una produccié massiva de fotos que es realitzen de manera
espontania, sense cap planificacio previa o a posteriori, en el procés d’edicid. Aixo no
significa que no apliquin filtres a les fotos, perd, en aquest cas, fan servir les eines
gue proporcionen el telefon o les xarxes socials i ho fan de manera automatica.
Aquest seria el cas d’en Carlos, un noi de setze anys de Valéncia: «En Instagram, subo
fotos y veo las fotos de los demas [...]. A las fotos les pongo un filtro, pero no soy de

editarlas a tope.»

Es tracta de fotos que intenten plasmar el dia a dia, les accions quotidianes, i que son
realitzades de manera individual (selfies) amb els iguals. Perdo també s’observa una
produccié més planificada i sofisticada, tot i que minoritaria. Hi ha uns pocs casos
d’adolescents que, a vegades amb l'objectiu d’aconseguir seguidors a les xarxes,
planifiquen la foto en el procés de preproduccié i també I'editen a posteriori. Aquest
seria el cas de I'Esther, una noia de quinze anys de Catalunya que explica que fa
sessions de fotos amb I'ajuda de la seva mare. L'Esther planifica I'entorn, és a dir,
busca localitzacions, i també el seu paper o lloc dintre de la foto, o sigui, planifica la
composicio de la imatge: «A lo mejor voy a pasear y mi madre coge el mévil y yo voy
postureando o mirando la nada, lo que sea, y me coge una foto que me guste,

mientras ria o... con un paisaje chulo.» Com podem observar, s’ha acabat instaurant
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un vocabulari propi per a aquesta mena d’accions. En aquest cas, posturear faria
referéncia a I'adopcié de certes poses o actituds per aparentar una certa situacié o
moment. L’Esther planifica les seves fotos i decideix construir situacions per, a
posteriori, compartir-les a les xarxes i, per tant, mostrar-se com ella vol, i elabora
d’aquesta manera la seva identitat digital. Pel que fa al procés de postproduccid, cal
assenyalar que també manipulen les fotografies a posteriori a través de 'aplicacié de
filtres, per exemple. Com s’observa en alguns exemples, tenen coneixements sobre
diferents eines per manipular fotos i saben com utilitzar-les. La Marifia, una noia de
tretze anys de Galicia, ens fa un recorregut per diferents eines que utilitza per editar
tant fotos com videos i ens explica quines opcions, potencialitats i desavantatges té
cadascuna. En el cas de Snapchat, ens explica que es pot fer amb una foto en aquesta
xarxa social: «Snapchat pues para... haces una foto y luego le pones el filtro, puedes
ponerle también la hora, o los grados, o los kildbmetros. Y luego la puedes guardar
aqui, puedes poner el tiempo que quieres que te dure, poner aqui letras. Y luego

puedes o colgarla en tu historia o envidrselo a la gente, a los que tengas agregados.»

Finalment, trobem algun cas especial en qué l'adolescent vol anar més enlla i ja
planifica substituir el telefon per una camera més professional. Per tant, podriem
observar un intent de convertir la seva aficié en una professié de futur. Aquest
exemple el trobem en I'Alejandra, una noia de quinze anys de Madrid: «Me gusta
mucho hacer fotos, y estoy ahorrando para comprarme una camara.» En aquest cas
observem que les motivacions per anar més enlla de la foto amateur venen
acompanyades d’un suport familiar o d’'un entorn determinat. L’Alejandra ens explica
que el seu tiet I'esta animant perque continui fent fotos i ho faci d’'una manera més
«professional», pensant en el futur: «por ejemplo mi tio es medio fotdgrafo, que
hace muy buenas fotos, y me ha dicho que tengo que ahorrar para la cdmara porque
de mayor tengo que hacer algo de fotografia, porque dice que se me da muy bien
[...]. Me dice en plan que tengo en plan las fotos, que las hago desde puntos desde
donde la gente no las suele hacer.» El seu tiet esta valorant les fotos de I’Alejandra
des d’una perspectiva també estética i li ho transmet, de manera que ella se sent
motivada i valorada per continuar produint i per fer-ho d’'una manera més

professional. Aquest suport extern acaba sent un factor clau perque I’Alejandra
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continui produint i es preocupi per adquirir noves competéncies transmédia més
vinculades, per exemple, a I'estéetica. Pero, per altra banda, el que també trobem en
el cas de I’Alejandra és que no comparteix la major part de les seves fotos a les xarxes
per prevenir possibles riscos associats a la difusié de la propia imatge a les xarxes
socials i al judici extern —punt que ja haviem exposat al principi d’aquesta seccié.
L’Alejandra ens explica que li fa por qui pugui veure les seves fotos a Instagram: «Si.
Porque en Instagram, aunque lo tengo privado y sélo me sigue quien yo quiero, hay
muchas veces que no sabes quién te sigue, o una cuenta que puede ser tu amigo
pero yo que sé, os enfaddis y él piensa que sales mal en una foto o algo y te pone
cualquier cosa en la cara, y se lo pasa a la gente. Entonces nunca soy de subir fotos.»
Aquesta por ve promoguda per un cas que ens explica I’Alejandra en queé les fotos
gue una noia havia enviat a la seva parella es van fer virals i la noia va acabar patint
cyberbullying. Per tant, en I'Alejandra observem un cas interessant, ha adquirit
diferents competéncies transmédia relacionades amb la produccié fotografica —com
la concepcid, la planificacidé i I'edicié—, perd després no en desenvolupa d’altres
relacionades amb la gestié de continguts a través de les xarxes per evitar els possibles
riscos associats a la construccid de la identitat digital, per tant, el seu treball acaba

sent Unicament compartit amb els cercles més proxims.

Com hem pogut observar, hi ha diferents nivells de produccié entre els adolescents
espanyols. La major part fan una produccid6 molt basica, pero hi ha casos
d’adolescents que estan comencgant a desenvolupar mecanismes més complexos i es

plantegen, fins i tot, convertir la seva aficié en una professio.

Adolescents que fan videos

El cas dels videos és, de fet, molt similar al de les fotos, ja que hi podem trobar molts
elements en comu. En primer lloc, la produccid de videos és bastant amplia, pero es
tracta, majoritariament, de videos fets de manera espontania per ser compartits amb
els amics o els familiars més propers. L’Alejandra, la noia de quinze anys de Madrid
gue fa fotos, també fa algun video pero de manera molt més espontania: «Videos en
Snap a veces si hago, pero como luego se borran... pero tampoco subo muchos. Como

mucho en plan de... en Snap pues eso, para pasarselo a la gente por privado o subirlo
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a tu historia, y pasarlos por privado si que suelo hacer mas...» Aquests videos no
tenen en compte cap planificacié ni en el moment de ser concebuts ni a posteriori, en
el procés d’edicid. |, també, en molts casos, la por al judici extern és un factor clau

per a la no produccid.

Perd, com en |'apartat anterior, trobem alguns casos puntuals d’adolescents que
produeixen videos d’una manera més estructurada i professional. Adolescents que
planifiquen els videos abans de portar-los a terme i els editen a posteriori amb
diferents programes. Alguns d’aquests adolescents, a més, fan difusié dels videos que
elaboren a través dels seus perfils a diferents xarxes socials com YouTube, perque
busquen donar visibilitat al seu treball. Aquest seria el cas d’en Carlos, un noi de
Valéncia, que ens explica que fa partides de videojocs comentades i les comparteix a
través del seu perfil de YouTube: «Mi perfil en YouTube se llama [anonimitzat]. Tengo
300 seguidores. Hago videos cuando me apetece, cada dos dias, a lo mejor una
semana, cada dia. Los videos suelen ser de cinco minutos.» El cas d’en Carlos planteja
diferents punts interessants. En primer lloc, la preocupacié d’en Carlos per la difusié
del seu treball. El fet que remarqui el nombre de seguidors que té evidencia que vol
gue els seus videos arribin al maxim de public possible. Aquesta idea es veu reforcada
guan ens explica que presta atencio als comentaris que els usuaris fan al seu canal de
YouTube i que, fins i tot, publica reptes que normalment tenen [I'objectiu
d’interaccionar amb el public: «Los comentarios que me suelen hacer son “buen
video”, “like”, “me suscribo”, “sigue asi”... También subo retos. Me ponen en los
comentarios lo que tengo que hacer, y si no lo hago me como guindillas o leche con
Coca-Cola o algo asi. Se trata de un video solo. Por ejemplo le dijeron a uno de salir a
la calle, arrodillarse contra un perro y pedirle matrimonio. Pero no lo haré, es muy
vergonzoso.» En segon lloc, observem que hi ha una rutina, ja que en Carlos no
acostuma a pujar menys d’un video a la setmana, i és conscient de la necessitat d’una

constancia per aconseguir fidelitzar els seguidors.

Per la seva banda, ’'Ahmed, un noi de catorze anys de Catalunya, també fa videos
seguint un procediment similar, ja que fa gameplays, pero la difusid és diferent.
L’Ahmed esta preocupat per la visibilitat del seu canal de YouTube. Vol tindre

seguidors pero no vol que els seus companys i amics ho sapiguen: «Tengo un canal de
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YouTube, pero no lo sabe nadie de la clase. Bueno, si, lo saben solo dos personas
porque confio en ellas y sé que no... Que le gus... Que les gusta lo que hago pero a
todos los... los... Todos los otros no... No se los voy a enseiiar.» L'Ahmed ens explica
que li fa vergonya que els companys i els coneguts sapiguen que té aquest canal de
YouTube, per0 no els contactes que només coneix virtualment. De fet, van ser
aquests amics online els qui el van motivar a fer el canal de YouTube: «Me motivé...
Es que antes, o sea, hacia videos sélo por mi, o sea, los editaba porque me gustaba, y
después cuando fui conociendo a los amigos online, bueno, a mds amigos online, y
pues... No sé, una vez le envié por Skype un video mio que edité, y me dijo “tio, épor
gué no lo subes a YouTube? Puede que haya mas gente que le guste y tal”. Pues lo
subi, bueno, no tuvo mas de ocho reproducciones, pero... No sé, no sé, me... Me
gustdé.» Podem observar que, com en el cas anterior de I’Alejandra, el reconeixement
i la valoracié exteriors sén molt importants per promoure la produccié dels
adolescents. L'Ahmed decideix comencar el seu canal quan els seus «amics online»

valoren el seu treball, el reconeixen, i 'animen a seguir endavant.

Pel que fa al procés de producciéo de I’Ahmed, és complex. En primer lloc, grava
diferents partides fins que aconsegueix una «bona» partida i després edita el video,
fa una introduccid, etc. El procés d’edicid pot arribar a ser molt complex. L’Ahmed
explica que normalment tarda unes dues hores a editar un video, cosa que demostra
que cada vegada esta més preocupat pel resultat final dels seus videos:
«Normalmente, mis videos suelen durar de una edicidon de dos horas. O sea, tardo
dos horas editando, pero el ultimo como hacia ya como dos meses que no subo
videos, para hacerlo especial entre comillas. Pues lo edité muchisimo y creo que me
quedo... Bueno, me quedd bien, pero trabajé dos dias.» A més, es preocupa per fer
una introduccioé dels videos: «Yo lo que hago con mis videos es hacer... Es hacer una
introduccidon con letras animadas.» A més, demostra tenir coneixements relacionats
amb competéncies d’ideologia i valors, ja que ens arriba a parlar dels drets d’autor de

les obres.

Quan li demanem com selecciona les musiques que afegeix als seus videos en el
procés d’edicid, ’Ahmed ens explica que és important que siguin d’accés obert: «No

sé, sobre todo tiene que ser sin copyright porque si no te... Te eliminan el video. No
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sé y... [Pregunta de I'entrevistador: ¢Y cdmo encuentras sin copyright?] Vas a
YouTube y pones musica sin copyright. Hay un canal que se llama Mausica sin
copyright y ahi hay muchisimo.» Per tant, no és només que faci un procés complex
tant de preparacid del video com d’edicid, sind que en aquest procés té en compte
altres aspectes que demostren que té altres competéncies transmedia vinculades a,
per exemple, la ideologia i els valors o a la gestié de continguts —cerca de mdusica,
etc. Finalment, també observem que coneix diferents programes d’edicié i que és

capag de descriure les seves funcions i posar-les en practica.

Un altre cas similar als anteriors és el d’en Juan, un noi de tretze anys d’Andalusia,
que ens explica que el seu recorregut en la creacié de videos no és nou i que, a
diferéncia dels casos anteriors, els fa amb el seu cosi. En aquest cas, donat que no es
tracta de gameplays, observem un pas previ en el procés de produccid. En Juan i el
seu cosi, a més, es documenten i fan el guidé a priori —preproduccié: «Si. De hecho a
mi me gusta contar historias de mi estilo, videos y eso siempre he creado. El afio
pasado con mi primo quisimos hacer una pelicula y utilizar las redes sociales para
buscar informacion sobre lo que queriamos hacer. Se nos ocurrié crear un guion para
la pelicula y luego ya utilizamos una aplicacidn que esta en mi tablet que es iPad.
Hacemos peliculas, videos, también cortometrajes y eso es lo que normalmente me

gusta hacer.»

Com hem observat, son pocs els que fan una produccid de video més «professional»,
pero aquests estan motivats i preocupats pels seus productes. Aixi mateix, com en el
cas anterior, la por al judici extern pot provocar que no desenvolupin algunes

estrategies transmedia.

Adolescents que escriuen i conten histories

Finalment, trobem els adolescents que estan escrivint novel-les o fan fiction. Com en
els casos anteriors, sén una minoria aquells que realitzen una produccié constant i
intensa de fan fiction. Perd, un punt a destacar és que hi ha molts adolescents que
saben que és la fan fiction i consulten plataformes online per a lectors i escriptors
com, per exemple, Wattpad. A Wattpad tant escriptors professionals com amateurs

poden trobar el seu espai, rebre retroalimenacié d’altres usuaris sobre les seves
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obres i fer publics els seus treballs. Perdo cal destacar que Wattpad es basa,
principalment, en els continguts generats pels usuaris (Tirocchi, 2018). En la nostra
mostra trobem diferents adolescents que tenen compte a Wattpad, tot i que no en
fan un Us constant o intensiu. Aquest seria el cas de la Marifia, una noia de tretze
anys de Galicia: «También tengo Wattpad. [Pregunta de I'entrevistadora: éla utilizas?]

Mads o menos, no muchas veces.»

Molt menys comu és el cas d’adolescents que en facin un Us intensiu i/o que
escriguin de manera constant, perd també n’hi ha alguns. Un d’aquests casos seria el
de la Natalia, una noia de 14 anys de Catalunya. Només comencar I'entrevista, la
Natalia ja ens parla de la seva passid per l'escriptura: «Me gusta muchisimo,
muchisimo escribir historias, me gusta escribir novelas.» A més, la Natalia no és
només una apassionada de I'escriptura, també de la lectura i les pel-licules, i aquesta
passid, com en els casos anteriors, ha estat promoguda per agents socialitzadors
externs. En aquest cas, és el seu pare qui I’"ha motivada i ella confia plenament en el
seu criteri: «Mi padre dijo: “jPara esta es un peliculdn!”. Siempre dice: “jEs un
peliculén! “Yo... es que he aprendido de él, cuando él dice que es un peliculdn, yo

digo “vale”, porque me fio.»

En el seu procés de produccié d’escriptura trobem diferents fases. En primer lloc, la
Natalia s’inspira en aquells productes mediatics que li agraden —Master &
Commander o El Hobbit, per exemple— per fer les seves posteriors produccions: «Es
gue yo creo que la obsesion del cine, es porque busco inspiracién y entonces, como
en los libros, yo me obsesiono muchisimo con los libros [...] que yo cuando veo a un
personaje de un libro pasada la pelicula, lo tengo mas facil luego de imaginar
historias.» A més, en el seu procés d’inspiracidé descriu com no només es fixa en la
caracteritzacio fisica dels personatges, siné que va més enlla: «Yo no tengo tan, tan,
tan en cuenta la apariencia fisica, vale; yo tengo en cuenta cdmo se comporta él, o
sea, yo analizo los datos no fisicos sino cdmo se comporta él y como han plasmado la
actitud de ese personaje, la personalidad de ese personaje en la peli, entonces los
intercalo y ahi salen las historias.» Malgrat aix0, la Natalia afirma que ella crea els
seus propis personatges, que no només escriu basant-se en altres personatges de les

produccions que segueix. En segon lloc, mentre s’inspira porta a terme el procés
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d’escriptura. El seu repertori de produccions és molt ampli, des de textos breus fins a
novel-les: «A ver a partir de qué, cuando escribi de verdad, tenemos siete libros, tres
mas Las aventuras de Lluvia negra, que me dieron por las fabulas, o sea de los
animales que hablan, todo eso, como pelotas me dio también, escribi... Magdalena,
escribi todos los... que son relatos cortos, pues eran como cinco en todos los afios, no

sé, he escrito El pequefio Moisés, he escrito El suefio de Liz, etc.»

La Natalia afirma que ha escrit molts textos, al voltant de trenta. Va comencar a
escriure als onze anys i acostuma a fer-ho cada tarda, després de fer els deures. Pero
es queixa que, a causa dels estudis, no té prou temps per escriure i desenvolupar les
seves idees com li agradaria, ja que I'escriptura és un hobby; per tant, una activitat
secundaria, pero per a ella és una de les activitats més importants. Intenta aprofitar
cada moment que té lliure per escriure o, almenys, per anotar les idees que li venen
al cap per no oblidar-les: «Un dia estando en una cena de Navidad, estdbamos en un
hotel celebrandolo porque estdabamos esquiando [...], esto ha ocurrido en este afio,
cogi una servilleta y empecé a escribir en una servilleta, en un bloc de notas y hasta
me lo podria escribir en cualquier cosa para que no se me olvidara, en la mano.» El
procés d’escriptura que porta a terme és llarg i complex i, com ella mateixa indica, a
vegades ha abandonat alguna obra per frustracid. La Natalia ens explica que va
intentar escriure una novel-la historica molt complexa i no la va poder acabar. Per
fer-la, es va haver de documentar i fer una revisid historica, pero, igualment, es va
sentir superada i la va acabar abandonant perqué considerava que no estava

preparada per escriure aquesta mena de novel-la.

Finalment, quan li preguntem com escriu les obres o quin procés de difusié realitza,
descobrim que és molt critica amb Wattpad. La Natalia considera que molta gent
només l'utilitza per «postureo», perquée esta de moda i aix0 la molesta. Ella no
acostuma a escriure en aquesta mena de plataformes, pero ara ha comencgat a fer-ho,
esta escrivint una historia a Wattpad: «De hecho, he hecho Wattpad, porque la gente
me ha convencido otra vez y, de hecho, estoy escribiendo una historia en Wattpad

y...» Pero afirma que segueix sent molt tradicional en el seu procés de difusio.
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El de la Natalia no és un cas Unic, pero si que és especial, ja que no hem trobat cap
altre cas on hi ha una produccio tan intensa i complexa. Per exemple, I’Abraham, un
noi de quinze anys de Catalunya, encara no s’ha decidit a escriure les seves histories,
perd fa un Us intensiu de Wattpad i alla realitza la funcié de beta-reader. Es a dir,
revisa els textos d’algunes companyes i els dona consells per millorar-los: «Si, si, le
digo: “Mira, pues voy a hacer esto. ¢Puedes describir un poco mds esta escena?”
Porque una vez publicado no significa que no puedas editar. No. Una vez publicado
esto lo podria volver a editar y hacer otras cosas, éno? Cambios, entonces digo: “Por
mi esta escena la podrias escribir un poco mas.” Y entonces pues dice: “Ah, pues igual
si.” 0 “No, no que a mi ya me gusta asi.”, después vamos discutiendo.»

Com es pot observar, els adolescents han trobat espais on poder crear i compartir les
seves obres, perd també on ajudar-se, donar-se consells o trobar inspiracid. La major

part sén consumidors, pero també hi ha productors que realitzen una activitat molt

professional i intensa.

Conclusions

Es cert que la relacié entre els adolescents i els mitjans és, principalment, de consum,
pero no és menys cert que una part molt amplia d’aquests adolescents sdn també
productors de fotos, videos i fan fiction —en un grau menor—, encara que aquesta
produccié sigui molt espontania i poc planificada. També hi ha una minoria que
comencen a desenvolupar practiques molt més complexes, planificades i
professionals i demostren que tenen certes competéncies transmédia que anirien des
de la conceptualitzacid o la recerca d’idees fins a I'edicid o la planificacié del procés

de difusio del producte.

El que caldria preguntar-nos ara és: podem aprofitar aquestes competéncies a I'aula?
| com podem aprofitar-les? Es evident que aquestes activitats motiven els
adolescents, ja que estan realitzant-les en el seu temps lliure i han aprés les
competéncies transmeédia necessaries per portar-les a terme de manera informal,
sigui amb els iguals o amb tutorials de YouTube. Per que, llavors, no aprofitar aquests
coneixements i habilitats que ja tenen per treballar altres continguts curriculars? Per

exemple, per que no utilitzar Wattpad per motivar la lectoescriptura? A través de
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Wattpad, els adolescents podrien treballar elements basics de la llengua entre iguals
sota la coordinacié d’un professor. Aquest és només un exemple, perd, com hem
comentat a la introduccié de [larticle, aquest és l'objectiu final del projecte
«Transalfabetismos»: aprofitar les competéncies transmedia dels adolescents dintre
de l'aula. Competencies que, com hem pogut observar, alguns adolescents tenen i

podrien compartir amb els iguals o amb el professorat.

De fet, potser hauriem de comencar a plantejar-nos la necessitat no només donar-los
un espai a l'aula amb l'objectiu de treballar altres continguts curriculars, sind de
reivindicar-les, donar-hi suport i valorar-les. Es a dir, entendre que aquestes
practiques tenen valor per si mateixes. Com hem pogut observar al llarg del text,
aquells adolescents que tenen un suport i una valoracié al seu entorn més proxim de
les seves creacions son també aquells que realitzen uns processos més complexos o,

fins i tot, es plantegen convertir la seva passio en una professio.

Per acabar, és molt il-lustratiu el fragment de I'entrevista en que la Natalia ens
explica que va viure uns moments de bloqueig en qué no podia escriure a causa de
I'estres: «Blogueada, no podia, o sea, yo empezaba una obra y no podia acabarla,
porque, como que digamos, yo estoy convencida de que era la falta de tiempo,
porque tenia que estudiar tanto en esa época que... bueno aun sigo estudiando, ya
me entiendes, seguia estudiando tanto en esa época que no tenia tiempo para
escribir, entonces las ideas, yo siempre digo, son como manzanas, salen, estdn mas
rojas, estan preciosas las ideas, pero estan cogidas del arbol y yo tengo que cogerlas
del arbol y comérmelas, escribirlas, si no las coges del arbol se van acumulando,
acumulando las manzanas y esas manzanas se pudren, y no se pueden comer vy
entonces cuando las manzanas se pudren {qué pasa?, que no puedes... se te agotan

las ideas, de qué sirven unas manzanas si no las puedes coger.»
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Resum

L'expansio de la rendicié de comptes (accountability) ha alimentat el debat
sobre les conseqliéncies de |'anomenat Estat avaluador en I'autonomia
professional dels docents, en qué ha predominat una visié negativa i recelosa.
Tanmateix, cal diferenciar dos grans models de rendici6 de comptes en
educacio: a) el model neoliberal que promou la publicacié de ranquings d’escola
i la pressié pels resultats, i b) el model de responsabilitzacié del professorat
derivat d’avaluacions diagnostiques internes que fan activar l'autonomia
reflexiva dels docents i iniciar processos de reestructuracio i innovacié global de
I'escola. El primer model condueix a la desprofessionalitzacié docent i la
laminacié de la seva autoritat pedagogica. El segon model, en canvi, pot
potenciar la reprofessionalitzacid i un nou sentit de la funcid publica dels equips
docents. El moviment de «reestructuracié genuina» de les escoles amb canvis i
innovacions des de baix (bottom-up) en seria un exemple d’autonomia reflexiva
que incorpora l'equitat com a objectiu central. Tanmateix I'efecte escola i
I’efecte professorat sobre I'equitat és poc conegut per la comunitat educativa
per I'escassa recerca feta a Catalunya i la timidesa de les politiques educatives
d’equitat.

Paraules clau

Autonomia docent, equitat educativa, equips docents, canvi educatiu,
professionalitat reflexiva, rendicié de comptes.
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Abstract

The expansion of accountability has fuelled the debate on the so-called
Evaluating State’s consequences for the professional autonomy of teachers, a
debate in which a negative and distrustful vision predominates. However, two
major models of accountability in education need to be distinguished: a) the
neoliberal model that promotes the publication of school rankings and a
pressure for results, and b) the teacher-responsibility model derived from
internal diagnostic assessments that activate teachers’ reflective autonomy and
initiate comprehensive school restructuring and innovation processes. The first
model leads to the de-professionalization of teaching and to the steamrolling of
its pedagogical authority. The second model can enhance re-professionalization
and a new sense of the teaching team’s public function. The “genuine school
restructuring” movement based on bottom-up changes and innovations would
be an example of reflective autonomy that incorporates equity as a central
objective. However, schools and teaching effects on equity are scarcely known
by the educational community due to the limited research carried out in
Catalonia and the erratic educational equity policies.

Keywords

Teaching autonomy, educational equity, professoriate, educational change,
reflective professionalism, teacher accountability.

Clarificant el concepte equitat educativa

La comunitat educativa encara no ha fet una autoanalisi fonamentada amb
evidencies sobre la rendicié de comptes enfocada a promoure 'equitat educativa i la
millora de resultats i d’oportunitats en les escoles socialment més desfavorides. El
concepte equitat educativa no esta prou ben establert ni ben entés entre la
comunitat educativa, ja que no s’ha construit un marc explicit de politiques
equitatives fonamentades des de la recerca, a diferéncia del que ha passat en altres
paisos amb més tradicid institucional i politica en una cultura d’equitat
d’oportunitats. De fet, hi predomina una defensa retorica de I'equitat i la igualtat
d’oportunitats com un ideal exigible sense concretar els objectius especifics, les

dianes d’actuacid prioritaria ni les dimensions constitutives de I'equitat educativa.

L’equitat educativa descansa sobre dos pilars complementaris i interrelacionats: per
una banda, la igualtat d’oportunitats i, per I'altra, la inclusio (Field, Kuczera i Pont,
2007). En primer lloc, la igualtat d’oportunitats implica que els factors adscriptius

(génere, origen social familiar, origen migrant i etnic o la discapacitat) no han de ser
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barreres que afectin o determinin les trajectories educatives. Les accions i les
politiques d’igualtat d’oportunitats sdén intervencions que busquen igualar les
condicions de partida i de procés perqué siguin el talent, I'esfor¢ i la capacitat
individual els unics factors responsables dels resultats. John Rawls (1998) és I'autor
de referencia d’aquesta concepcid normativa de la igualtat d’oportunitats, que
justifica la desigualtat de resultats sempre que no empitjori el rendiment o la situacié
dels col-lectius més desfavorits, els quals mereixen accions afirmatives i

compensadores.

L’equitat introdueix un component de justicia al concepte igualtat. Equitat vol dir que
cadascu rep el que li correspon o el que es mereix tenint en compte les seves
diferéncies i necessitats, sense perjudicar els altres. Per aix0, I'equitat és més justa
que la igualtat simple. Per Rawls (1998), la justicia ha de ser entesa com a equitat, de
tal manera que I'éxit o la millora d’alguns no ha d’anar en perjudici dels altres. Per a
aquest autor, la justicia social consisteix a distribuir equitativament els recursos i els
béns socials, excepte quan una distribucid desigual acabi beneficiant els menys
afavorits. Es el que Rawls anomena principi de la diferéncia i és la base
filosoficonormativa que inspiren les accions de discriminacié positiva i els programes
compensatoris i redistributius de recursos. Segons aquest principi, s’ha de donar
prioritat a la infancia i I'adolescéncia més vulnerable i a les dianes més sensibles del
sistema on es generen més desigualtat (la no titulacié en secundaria superior,

I’'abandonament prematur o la segregacid entre escoles).

El concepte d’oportunitat educativa no es refereix pas a una possibilitat hipotetica,
sind a una opcid real i materialitzable gracies a un esquema de politiques publiques
que s’activen per garantir-la com a tal. Es per aixd que cada oportunitat convertida

en objecte de politica pubica s’ha d’avaluar i contextualitzar tenint en compte:

a) les caracteristiques i les necessitats dels col-lectius diana que es volen beneficiar i

en els quals es que incideixin les politiques i programes;

b) I'objectiu o la meta perseguida (reduccié de 'abandonament, de la segregacié o
del fracas escolar; augment de la inclusié social, millora de la igualtat d’accés a

carreres cientifiques, etc.), i
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c) els obstacles que s’interposen entre els col-lectius diana i els objectius o metes,
ja siguin barreres i condicionants interns o externs al sistema educatiu, per

exemple.

En el terreny educatiu, la igualtat d’oportunitats depen del marc de finangament
equitatiu, d’'una politica de beques potent, d’una matricula equilibrada i equitativa
entre escoles no segregades i d’una estructura comprensiva del sistema amb un tronc
unificat que retardi I'’edat de seleccio fins als setze anys i ofereixi, alhora, oportunitats

obertes de retorn i de retitulacio.

En segon lloc, la inclusié consisteix en la universalitzacié, almenys, d’un minim nivell
de coneixements i competéncies que facultin i equipin a tothom per desenvolupar les
seves capacitats com a ciutadans i treballadors (Field et al., 2007). A diferéncia de la
igualtat d’oportunitats, la inclusié respon a una logica de continuum no centrada en
les condicions prévies, sind en nous ajustos successius per tal que la igualtat
d’oportunitats arribi a ser universal, minimitzi la polaritzacié entre els extrems i
alhora s’elevin els resultats del conjunt i, en especial, dels col-lectius més desfavorits.
Si la igualtat d’oportunitats es focalitza en I'obtencié de titulacions, la inclusié se
centra més aviat en l'adquisicio de competéncies funcionals per a la vida activa,
cultural i ciutadana, tot superant les bretxes per génere, edats, estrangeria,

discapacitat o classe social.

La inclusié es reforca mitjancant dos enfocaments complementaris: la igualtat
capacitadora i la igualtat reactivadora, ambdues derivades i inspirades per I'obra de
Roemer (1998). Per la igualtat capacitadora, els individus no sén responsables ni dels
seus origens socials ni tampoc dels seus talents assignats per la loteria natural, donat
qgue les capacitats, inclinacions i talents també venen determinats per I’heréncia
social que cal neutralitzar. La desigualtat de resultats considerada tolerable per
aquest enfocament tan sols es limitaria a les causades per les decisions i eleccions
individuals. Autors com Nussbaum (2012) i Amartya Sen (que és) propugnen aquest
enfocament defensant una logica de potenciacid que supera les teories del déficit o
carencials que acaben reproduint el paternalisme compassiu i assistencialista. En
I'ambit educatiu, els exemples que se situen sota el marc de la igualtat

reparadora/capacitadora serien les mesures efectives d’atencié a la diversitat, les
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accions compensatories i de discriminacid positiva en entorns d’alta complexitat, el
foment de la parentalitat positiva o I'enfortiment de les associacions de mares i
pares. De fet, suposa la concepcié axioldgica de la inclusié educativa, donat que
I’escola de masses ha d’universalitzar la capacitacio de tot I'alumnat que és subjecte
d’aprenentatge minimitzant sempre la influencia de I'heréncia social i cultural

familiar en els resultats, la motivacié o les aspiracions.

Tot i els esforgos d’aplicacié de la igualtat capacitadora entesa com a inclusio, I'escola
de masses reprodueix i genera noves desigualtats sense atacar prou les causes
ultimes que condicionen els individus en les seves trajectories (taula 1). Per tal de
garantir la plena inclusié, cal instrumentar la igualtat reactivadora, oferir noves
oportunitats davant eleccions vitals fallides o males decisions en el passat que s’han
de revertir, especialment en un context col-lectiu que indueix a errors de decisié com,
per exemple, abandonar els estudis per posar-se a treballar durant el cicle de

creixement (2000-2008).

El potencial d’aprenentatge i titulaci6 quedaria aixi recolzat amb mecanismes
reactivadors per reapoderar les persones que han pres decisions fallides, com
abandonar els estudis. Exemples d’aquesta modalitat d’inclusié reactivadora en el
nostre sistema actual sén I'educacid d’adults, la formacid per a I'ocupacid, les escoles
de segona oportunitat, I'acreditacid flexible de competéncies per a titulacions de
formacié professional (FP) des de I'experiéncia laboral i els programes de retorn als

estudis universitaris.

En definitiva, el concepte d’igualtat d’oportunitats esta relacionat amb I'anomenada
llibertat negativa, que permet als individus exercir la seva voluntat malgrat no estar
capacitats o prou preparats per fer-ho. Per aix0, tant la inclusié capacitadora com la
inclusiod reactivadora sén exponents de la llibertat positiva, que garanteix als individus
poder exercir la seva voluntat molt més lliurement i emancipats de la ignorancia
perquée estan capacitats i apoderats. L'accié educadora esta intimament vinculada
amb la llibertat positiva i, per garantir-la, els equips docents i les escoles han de fer Us
de la seva professionalitat reflexiva i de I'autonomia de centre amb rendicié de

comptes com a pivots de la seva intervencié igualadora o, millor dit, equalitzadora.
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TAULA 1

Dimensions i enfocaments de I'equitat educativa

EQUITAT EDUCATIVA

Afeblir la influencia dels origens socials en I'aprenentatge, les aspiracions, la titulacid i la insercid laboral
de les noves generacions amb politiques socials i educatives (finangament, curriculum i professorat)
adequades a I'estat de necessitat dels entorns, barris i composicié social de les escoles.

IGUALTAT D’OPORTUNITATS INCLUSIO

Igualar les condicions de partida i de | Universalitzar la suficiéncia basica de coneixements i

trajectoria neutralitzant els factors competencies per equipar tothom per desenvolupar les seves
adscriptius (origen familiar, nivell capacitats i trajectories en la vida social i economica sense
econdmic, génere, estrangeria o restriccions pel seu origen social o condicid.

discapacitat) no imputables a la
responsabilitat individual. Exemple: elevacié de resultats capacitadors i reactivadors per
enfortir la cohesid social i educativa.

La desigualtat de resultats resultant

s’ha de limitar a les diferéncies de INCLUSIO INCLUSIO
talent, esforg i capacitat individual. CAPACITADORA REACTIVADORA
El talent o la capacitat El potencial de titulacié esta
d’aprenentatge estan condicionat per eleccions vitals
determinats socialment. Tan fallides (com abandonar els
sols sén legitimes les estudis) que requereixen
desigualtats derivades de segones oportunitats.
decisions i eleccions
individuals.
Exemple: finangament equitatiu, Exemple: acreditacié de
matricula equilibrada, estructura Exemple: nova avaluacid i competéncies, retorn educatiu,
comprensiva del sistema educatiu i curriculum competencial, modularitat de I'FP, escoles
politica de beques. atencid a la diversitat, accions | d’adults, escoles de segona
positives per a escoles d’alta oportunitat.
complexitat.

. . . . . Ataca els efectes secundaris de
Ataquen i neutralitzen els efectes primaris de la desigualtat. .
la desigualtat.

Llibertat negativa: Llibertat positiva:
es permet als individus exercir la els individus poden exercir la seva voluntat perqué estan
seva voluntat. capacitats.

FONT: Elaboracié propia.
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La professionalitzacié docent en un context de rendicié de comptes

Entre els multiples debats oberts per la recerca sociologica de I'educacio, hi destaca
el que fa referencia al professionalisme dels docents. Amb la publicacié del llibre
d’Amitai Etzioni titulat The semi-professions and their organization. Teachers, nurses,
social workers (1969) va arrencar una llarga trajectoria de recerca que arriba fins a
I'actualitat. Per a Etzioni, els docents tenen un estatut singular com a
«semiprofessio» tal com passa amb infermers i infermeres o treballadors i
treballadores socials. Totes tres eren i sén ocupacions lligades a I'expansié de la
funcié publica i dels serveis de benestar (educacidé, sanitat i politica social), i
destaquen també pel seu alt grau de feminitzacid i per la seva dedicacio als treballs
de cura i atencié a les persones. El sexisme imperant en la codificacié social de les
professions fa que sigui discutible i injust adjectivar aquests tres rols de cura i atencié
com a «semiprofessidé» per la carrega d’inferioritzacié que aixo implica. En tot cas, ha
servit com a categoria descriptiva sociologica que assenyalava la seva ambivaléncia
respecte a les professions liberals de classe mitjana més referents (metges i

advocats).

Un altre socioleg, Erik O. Wright (1989), incideix en la mateixa ambivaléncia quan es
refereix als docents com a «intel-lectuals assalariats» amb una posicié contradictoria
de classe que els situa entre la classe mitjana i la classe treballadora assalariada.
Entre els factors que l'inclinen cap al professionalisme propi de la classe mitjana, hi
destaquen l'autonomia intel-lectual, el capital cultural expert i el reconeixement
social i simbolic. Perd aquests factors «professionalistes» coexisteixen amb factors
gue inclinen la docéncia cap a l'assalaritzacid, com sén la dependéncia de I'Estat o
dels empresaris, com a contractadors, o el reglamentisme burocratic que condiciona

les seves condicions de treball.

Des de principis del segle xxi, s’ha obert un interessant debat sobre la
«professionalitzacié» dels docents arran de la reestructuracidé educativa des de
models neoliberals i de new public management (Lefresne i Rakocevic, 2016). Amb
I’expansio dels mecanismes de rendicié de comptes (accountability) que busquen fer
més transparent i indexar I'eficacia de I'escola i del professorat, s’ha polemitzat molt

sobre les consequencies de 'lanomenat Estat avaluador en I'autonomia professional
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dels docents (Maroy i Voisin, 2013; Neave, 2012; Whitty, 2000). Tanmateix, convé
diferenciar dos tipus de rendicié de comptes que corresponen alhora a dos regims de
politica educativa neoliberal i reestructuradora que acostumen a ser confosos entre

si (Dutercq i Maroy, 2017).

El primer model correspon al régim neoliberal que promou la publicacié de ranquings
d’escola per permetre la lliure eleccié de les families, la configuracié de quasimercats
i el condicionament dels salaris docents (Mons, 2004; Martinez-Celorrio, 2003). Es el
model més estés en el mén anglosaxé (Anglaterra, Australia, Nova Zelanda i els Estats
Units) i a Holanda i Suécia sota governs liberals de dretes (Lefresne i Rakocevic,
2016). El model neoliberal de politica educativa es fonamenta enla rendicié de
comptes externa que confereix poder a la demanda (les families) per escollir escola i
configurar un mercat de centres de tal manera que queda neutralitzada la capacitat
autonoma de canvi entre el professorat i el treball col-laboratiu i en xarxa com a espai
professionalitzador. El resultat predominant és la desprofessionalitzacid docent
(Whitty, 2000) a causa de la tayloritzacié basada en el principi d’ensenyar per a les
proves i la consegiient anul-lacié de I'autonomia pedagogica dels docents, factors que
fan disparar I'abandé de la professio per I'estrés competitiu i de resultats al qual sén

sotmesos.

Un segon model diferenciat de rendicié de comptes sén les politiques de
responsabilitzacié dels docents que no impliquen la publicacié de ranquings pero si
I'avaluacié-diagnostic i les auditories pedagogiques, que activen processos de
formacié i desenvolupament docent, aixi com incentius per a la millora interna i la
innovacio pedagogica (Dutercq i Maroy, 2017). Es tracta d’una rendicié de comptes
interna que busca reactivar i millorar I'oferta (I’atractabilitat de I'escola) confiant en
el professorat com a agent autonom de canvi i d’'innovacidé educativa amb més
responsabilitat del seu impacte social, especialment si es tracta d’entorns socialment
desfavorits o d’alta complexitat. Aquest model, degudament aplicat, condueix a la
reprofessionalitzacid docent, ja que sap fer front a noves necessitats socials i

educatives (Whitty, 2000).

Aguesta distincid entre els models de rendicio de comptes es fa cada cop més

necessaria donada la confusio a que han contribuit certs sectors academics i corrents
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d’opinié que han pres el model neoliberal anglosaxé com un tot generalitzable en lloc
d’acotar-lo als contextos nacionals, culturals i politics respectius. En aquest article
defensem que les politiques de responsabilitzacié sobre el professorat no tenen les
mateixes consequéncies sobre el treball docent que les politiques neoliberals basades
en la fixacio d’estandards, el teach to the test i 'oberta competencia entre escoles en

termes de mercat.

Les politiques de responsabilitzacié responen a I'objectiu politic d’elevar I'eficacia del
sistema, perdo també a l'objectiu progressista de millorar I'equitat de resultats i
d’augmentar la igualtat d’oportunitats delegant més autonomia a la professionalitat
docent (Maroy i Voisin, 2013). Els docents han de demostrar «autonomia reflexiva»,
tot i que ho han de fer sota un marc de més control i rendicié de comptes que també
preveu objectius d’equitat (Lessard i Tardif, 2004). La vinculacié entre I'autonomia
reflexiva docent i la millora de I'equitat i dels resultats en entorns desfavorits té una

llarga historia en educacié malgrat que hagi estat més aviat camuflada o arraconada.

En la revisido que fa Murillo (2005), destaca tota una tradicié de recerca posterior a
I'Informe Coleman (1966) sobre les escoles outliers o excepcionals que escapen del
patré esperat de determinisme social. Es a dir, escoles en entorns desfavorits que
destaquen pels seus notables resultats inesperats i I'alt grau d’autonomia reflexiva
dels seus docents, que defensen el projecte educatiu assolit en condicions adverses.
Totes aquestes recerques van ser sistematitzades per Edmonds (1979), que va
sintetitzar 'anomenat model dels cinc factors, que explicaria I’éxit d’aquests escoles
resilients i excepcionals: lideratge, altes expectatives, bon clima escolar, orientacié

centrada en I'aprenentatge i, finalment, avaluacid i seguiment constant.

La tradicié de recerca sobre |'eficacia escolar (school effectiveness) centrada en barris
desfavorits ha acumulant importants evidéncies empiriques en el mateix sentit que,
no obstant aix0, han estat minimitzades per la sociologia de I'educacié des de la
influencia canonica de I'Informe Coleman (1966) i el seu determinisme social. Les
escoles outliers o excepcionals i els seus processos de transformacié educativa

liderats pels equips docents han estat menyspreats per les teoritzacions
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sociologiques, que les han considerat simples excepcions que confirmarien un patré

regular i fatalista de reproduccié social.

El paper del professorat i les escoles en I'equitat

Les conclusions del famds Informe Coleman (1966) es resumien en I'eslogan «l’escola
no importa» com a instrument per reduir la desigualtat i van significar la fi de
I'euforia igualitaria entorn del poder equalitzador de I'escola davant els factors
socials externs. L'informe afirmava que «les escoles exerceixen escassa influéncia
sobre els alumnes i no es pot sostenir que el seu rendiment sigui independent del seu
estatus i context social» (Coleman, 1966, p. 325). Els tres principals resultats de

I'Informe Coleman van ser els seglients:

a) Les desigualtats d’éxit escolar per classe social i etnia no es deuen a factors de
politica educativa o de recursos (despesa publica, equipament de l’escola,
professorat, ratios, curriculum, etc.), sind a les condicions externes de privaci

socioeconomica i cultural de les families.

b) Les caracteristiques socioeconomiques dels alumnes i les dels seus companys
d’escola —per tant, la composicidé social de les escoles— sén determinants
externs molt forts que limiten la capacitat de I'escola per igualar oportunitats.
Una causa significativa és la segregacié dels estudiants pel fet d’agrupar-se, en
les mateixes escoles, segons la seva condicid socioecondmica i étnica. L'Informe
constatava una gran segregacio racial entre les escoles dels Estats Units. El 80 %
d’alumnes d’origen anglosaxd anava a escoles amb un 90-100 % de companys de
la mateixa condicié etnica, mentre que el 65% dels alumnes d’origen
afroamerica estudiava en centres amb companys de la seva mateixa condicid

etnica.

c) El pes de la desigualtat externa i els factors socials externs (out-school) expliquen
al voltant de dos tercos de la desigualtat de resultats escolars. Per tant, la
prioritat ha de ser reduir la pobresa i les desigualtats socials, culturals i laborals
qgue afecten les families, i igualar també les escoles entre si erradicant la

segregacio.
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Les diferents onades de PISA han confirmat que els factors socials externs sén els més
determinants en la desigualtat de resultats, tal com ja va anticipar I'Informe Coleman
i les teories de la reproduccié social i cultural posteriors (Bourdieu i Passeron, 1978;
Baudelot i Establet, 1986). L’éxit o el fracas escolar, les trajectories i els rendiments
dels alumnes estan for¢ca condicionats per la prevalenca dels anomenats efectes
primaris, que actuen en combinacio: la classe social, el capital cultural familiar, els
estils de parentalitat i el capital social familiar (Gorard i See, 2013; Ferrer, 2011;
Jackson et al., 2007). També des de |'’economia de I'educacié, nombrosos autors
s’han centrat en la influéncia dels factors d’origen social en el rendiment i les

trajectories dels estudiants (Calero, 2007; Hanushek i W6Bmann, 2005).

En paisos com la Gran Bretanya, la contribucié relativa dels efectes primaris és molt
forta (76 %) sobre el total de la desigualtat de resultats un cop s’ha arribat a la
condicid adulta (Jackson et al., 2007). En el cas dels Estats Units, els efectes primaris i,
per tant, les desigualtats externes a I'escola expliquen més del 66 % de la desigualtat

de resultats entre alumnes blancs i afroamericans (Phillips et al., 1998).

Coleman (1966) va descobrir que I'accié pedagogica i els recursos de les escoles
explicaven per si mateixos el 4,95 % de la variancia del rendiment en matematiques
als catorze anys entre els alumnes blancs i el 8,73 % entre els alumnes afroamericans,
sense tenir en compte la situacié socioecondmica d’ambdds col-lectius. Els resultats
de I'estudi canonic del projecte Junior School a la Gran Bretanya assenyalen que la
magnitud de I'efecte equalitzador de I'escola era del 10 % (Mortimore, Sammons,
Stoll, Lewis i Ecob, 1988). Per a Espanya, Murillo (2005) xifrava I'impacte igualador
escolar en un 10 % de la variancia en matematiques i un 4 % en llengua, ciencies

naturals i ciéncies socials.

Altres estudis previs a PISA, estimaven I'impacte igualador de I’escola entorn del 20 %
i continua confirmant-se que és major en matematiques que en la resta d’arees de
coneixement (Teddlie i Reynolds, 2000). Recerques comparades més recents,
especialment en el corrent «escoles eficaces» també han demostrat que I'aportacio

neta de I'escola a igualar resultats i neutralitzar I’'herencia social se situa entorn del
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20 % (Sammons, 2007), una magnitud de valor afegit que no és menor, sind molt

apreciable, davant el significatiu pes condicionant de les desigualtats externes.

Sabem que l'impacte igualador o equalitzador més fort que exerceix el sistema
educatiu es produeix en I’educacié infantil, moment en el qual els fills de les families
de baix capital cultural i nul habit lector en sén els més beneficiats enfront de la resta
d’origens socials (Cebolla et al., 2015). Segons aquesta recerca, al llarg de I'educacid
primaria (sis-onze anys), I’efecte igualador de I'etapa infantil va minvant molt a poc a
poc fins a arribar a I'ESO (dotze-setze anys) quan ja desapareix del tot i passa a
predominar la reproduccié i 'ampliaciéo de les desigualtats d’origen. Per aixo, la
inversid igualadora, gran o petita, que es fa en I'educacié infantil s’acaba diluint a
causa de la logica académica i selectiva que s’ha imposat a I'ESO, traduida després en
un abandonament preco¢ excessiu de joves amb baixa ocupabilitat en el mercat de

treball i, majoritariament, d’origen social baix i modest.

Tanmateix, les teories de la reproduccid o les evidéncies entorn del determinisme
social dels resultats escolars tendeixen a capturar la pauta estructural, perd no
expliquen prou la dispersidé de resultats dins les escoles ni dins les classes socials
(Torrents et al., 2018). Tampoc expliquen per qué certes escoles en barris desfavorits
obtenen alts resultats i superen el determinisme social esperable o per qué altres
escoles en entorns afavorits obtenen resultats pitjors als que eren esperables per la
seva composicié social. Es alld que en sociologia de I'educacié coneixem com a efecte

escola o efecte centre.

De fet, I'efecte escola ja va ser capturat per Coleman (1966) quan demostrava la gran
influencia que exerceixen els bons professors sobre els alumnes afroamericans i
altres minories pobres (Crahay, 2000). Altres autors com Jencks i Phillips (1998) van
revisar la seva posicié sobre I'impacte dels factors socioeconomics en el rendiment
academic que van fer el 1972. Amb bases de dades més recents van concloure que la
influencia de I’escola no era insignificant entre els estudiants, sind el millor predictor

del rendiment, especialment per als estudiants d’origen social desfavorit.

En la recerca de Calero i Escardibul (2017) es constata per a Espanya que els millors

docents —els qui tenen un major impacte net sobre els aprenentatges— estan
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sobrerepresentats en |'escola concertada i entre I'alumnat socialment afavorit. La
distribucié del bon professorat pel sistema és, doncs, regressiva i no equitativa, en
detriment de I'alumnat més desfavorit, que és el més necessitat i el més sensible en
els seus resultats de gaudir o no de bons equips docents. La recerca comparada
constata continuament com els alumnes socialment desfavorits tendeixen a assistir a
escoles mal equipades, amb pitjor professorat i amb menor temps instructiu (OCDE,

2010).

Recerques recents posen de manifest el paper desigualador que té la mateixa escola.
Per exemple, Schmidt et al. (2015) demostra com la didactica i la forma d’ensenyar
les matematiques explica el 37 % de la bretxa de rendiment entre alumnes
socialment afavorits i desafavorits als Estats Units. A Espanya, segons aquesta
recerca, els factors interns (o in-school) de tipus didactic expliquen el 42 % de la
bretxa de resultats en matematiques. Per tant, malgrat el fort pes dels determinismes
socials externs de desigualtat, també hi ha un marge significatiu per millorar I'equitat
i fer revertir la reproduccié de desigualtats educatives. El mateix sistema produeix
selectivitat social i desiguala les capacitats amb practiques didactiques, rutines i
dissenys inapropiats que priven d’oportunitats significatives d’aprenentatge als
alumnes desfavorits que, paradoxalment, son els qui més necessiten I'efecte escola

(Hanushek i WoRmann, 2010; Causa i Chapuis, 2009).

Per tant, malgrat que el pes dels factors externs és determinant en I'explicacié de la
desigualtat de resultats, no podem obviar els factors interns i propiament escolars i
pedagogics: |'estratificacid en punts selectius del sistema, les didactiques, I'avaluacid,
I’organitzacié de I'alumnat o la tradicié de fer repetir curs també sén elements clau
en la reproduccié del determinisme social de resultats per part de les escoles. Per
exemple, nombroses recerques demostren els efectes negatius de les repeticions i
dels agrupaments per capacitat. Sén un causant directe de desigualtat, desmotivacio,
assetjament escolar (o bullying) i abandonament sense que sigui demostrable que

augmentin les taxes de graduacié (Bridgeland, 2010; Brophy, 2006).

Finlandia té un sistema comprensiu basat en el suport personalitzat constant i en la

modularitzacié optativa en el batxillerat, que inclou continguts proveits dins i fora
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dels instituts de tal forma que I'alumne es va construint el seu itinerari curricular. En
lloc de repetir tot un curs, tan sols es repeteixen aquells moduls o arees no superats.
La seva taxa de repetidors és del 4 % (Valijarvi i Sahlberg, 2008). A Espanya, el 33 %
dels alumnes de quinze anys ha repetit algun curs al llarg de la seva trajectoria. El
problema és que entre els alumnes d’origen desfavorit, la taxa és del 53 %. De fet, al
mateix nivell de competéncia PISA, el sistema fa repetir a Espanya els alumnes
desfavorits fins a quatre cops més respecte dels qui no ho sén (Martinez-Celorrio,
2017). Com explicar aquesta discriminacio si no és mitjangant I'actuacié dels factors

interns i propiament escolars?

El cost anual de les repeticions suposa el 14 % de la despesa en primaria i secundaria
a Espanya (OCDE, 2011). Traslladat al cas catala, amb una taxa inferior de repetidors
a primaria i a secundaria, el cost de les repeticions pot representar el 7,5 % del total
de despesa escolar, la qual cosa representa uns tres-cents vint milions d’euros anuals.
Una quantitat aprofitable si erradiquem la repeticié i destinem els recursos a
solucions més personalitzades, d’acompanyament, modularitzacié i comprensivitat

inclusiva, tal com fan a Finlandia.

Per altra part, la literatura sociologica ha demostrat que I'agrupament per nivells de
capacitats (streaming) en totes les assignatures no és una mesura puntual i
reversible, sind tot el contrari: acaba instituida als instituts com una mesura
irreversible de segregacié horitzontal. A més, I'assignacié a grups de nivell ve donada
per criteris de rendiment i conducta, darrere dels quals trobem el factor classe social,
el factor etnia i la pobresa. Oakes (2005) va demostrar que els joves més pobres i de
minories étniques tenen més probabilitats d’acabar en els grups de baix nivell
malgrat tenir capacitats més elevades. La metaanalisi de Nusche (2009) arriba a les
mateixes conclusions. De nou, independentment de les capacitats cognitives, I'escola
reprodueix “I'efecte Mateu” que penalitza els sectors més desfavorits i més sensibles

a gaudir de bons professors i bones escoles.

S’estima que a Catalunya, entorn del 30 % d’alumnes de quinze anys estan agrupats
en streaming de baix nivell amb un fort predomini a la xarxa publica i d’alumnat de
baix origen social, sense que aquesta mesura dels centres millori els seus resultats ni

les seves aspiracions (Aymerich et al., 2011; Ferrer, 2009). L'streaming en totes les
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assignatures funciona com un efecte Pigmalié negatiu, com a profecia autocomplerta
qgue condueix l'alumnat més vulnerable i desmotivat pels continguts cap a

I’'abandonament, la insuficiencia de competéncies i el rebuig a I’escola.

Ens cal un replantejament a fons de com educar les noves adolescéencies sota un marc
de comprensivitat més inclusiu, personalitzat i eficient, sense repeticions ni
streaming. Un marc on s’estengui una cultura docent més col-laborativa i menys
individualista i balcanitzada (Hargreaves, 1996). Segons l'informe TALIS de I"OCDE
(2013), el 87 % del professorat espanyol de I'ESO mai ha observat I'aula d’altres
professors, una xifra que duplica la mitjana de I'OCDE i que a Corea es redueix al 5 %.
Quasi la meitat dels professors espanyols (48 %) mai ha participat ni col-laborat en
activitats conjuntes amb altres assignatures. També resulta el doble que la mitjana de
I'OCDE (23 %), mentre que a paisos com Polonia o Dinamarca, aquest perfil

individualista és tan sols el 10 % del professorat.

L'ESO ha quedat batxilleratitzada per una bona part del professorat que mai ha
acabat d’assimilar la comprensivitat i 'augment de la diversitat de I’aula com a reptes
de creixement professional i docent. Els nous canvis socials externs exigeixen una
revisid profunda del curriculum i de les formes escolars d’ensenyar i aprendre no
circumscrites a l'aula (Fernandez-Enguita, 2016). S’ha d’aprimar i flexibilitzar el
curriculum prescrit, i donar més llibertat organitzativa d’espais i temps a un
professorat més ben capacitat que actui amb metodologies actives i enfocaments
interdisciplinaris (Coll, 2016; Martinez-Celorrio, 2016). La sobreacademitzacié de
I’ESO ha estat un procés distorsionador dels plantejaments originals de I'atencio a la
diversitat que cal revertir, i cal redefinir els propodsits i metodologies de

I’ensenyament secundari en una perspectiva de futur.

Per tant, I'escola i els equips docents no tenen un paper neutre i «si que importen»
sobretot quan resulten eficacos davant entorns desfavorits, i ofereixen una atencié
ajustada a la complexitat socioeducativa sense rebaixes de nivell sind amb justicia
curricular i dissenys potenciadors que generen resiliéncia i noves aspiracions de
superacié (Connell, 2006; Levin, Roldan i Garchet, 2000; Apple i Beane, 1997; Slavin,

1996). Ens cal coneixer amb més detall els processos de transformacié educativa

Revista Catalana de Pedagogia,14 (2018), p. 119-151.



134 | L’equitat educativa des de I'autonomia reflexiva dels docents. Martinez-Celorrio, X.

liderats pels equips docents en les escoles excepcionals que superen el determinisme

social del seu entorn i com hi actua I'autonomia reflexiva dels equips docents.

Autonomia de centre i reestructuracions escolars genuines

Descentralitzar i atorgar autonomia als centres és una forma de distribuir poder per
part dels estats que persegueix augmentar I'eficacia, adaptar-se millor a 'alumnat i
canalitzar la participaci6 democratica dels agents (Meuret, 2004). L'autonomia
escolar de tipus pedagogic, organitzatiu i de gestidé queda condicionada a la devolucio
de resultats com a forma de control avaluatiu del sistema. Tots dos factors,
I'autonomia i la rendicié de comptes, sén la clau per a la millora de la qualitat
educativa tal com constaten diversos informes (Woessmann, Luedemann, Schuetz i
West, 2009). Val a dir que tan sols certs paisos anglosaxons han publicat els
ranquings d’escola per fomentar logiques de mercat, pero una bona part dels paisos

utilitza I'avaluacié diagnostica de resultats com a mesura interna de millora.

Malgrat la gran casuistica existent de processos de canvi i transformacié dels centres
derivats de les avaluacions diagnostiques o d’autodiagnostics interns a Catalunya,
encara ara aquests processos no estan ni cartografiats ni descrits en la seva diversitat
tipologica. Per aix0, és necessari enfocar, almenys, dues noves preguntes de recerca

gue estan poc desenvolupades en paisos com el nostre:

a) quin tipus d’autonomia reflexiva docent apareix en els processos de canvi induits

per auditories pedagogiques i avaluacions internes?, i

b) com l'autonomia reflexiva docent incorpora I'equitat en la reformulacié dels

nous projectes educatius?

No sabem ni podem comparar quin tipus d’autonomia reflexiva ni quin enfocament
d’equitat associada existeixen ni entre les experiéncies recents de canvi educatiu
(escoles i instituts anonims, Escola Nova 21 o Xarxes per al canvi) ni tampoc entre les
experiéncies més veteranes com les anomenades comunitats d’aprenentatge, que
mai han estat avaluades ni comparades entre si. Ens cal més treball de camp i una

sistematica d’estudis de cas per tal de generar nou coneixement empiric i
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fonamentat que ajudaria a capturar com I'autonomia reflexiva i la concepcié explicita

o latent d’equitat i inclusié educativa han enfortit els mateixos processos de canvi.

Com que no es compta amb un coneixement sistematic de I'efecte escola i de I'efecte
professorat en la millora de I'equitat de resultats al nostre pais, es perpetuen més
facilment i sense replica les mitologies simplificadores que veuen la ma neoliberal a
tot arreu i recelen de qualsevol discurs de rendici6 de comptes. Tanmateix, fa
decades que la recerca sociologica i pedagogica del canvi educatiu ha demostrat la
viabilitat de I'autonomia reflexiva dels docents per liderar canvis escolars genuins que
no segueixen interessos de mercat. El canvi educatiu genui és un concepte encunyat
a mitjans dels anys noranta als Estats Units per definir els processos de
reestructuracid i transformacié de les escoles publigues que reunien les

caracteristiques seglients (Goodman, 1995; Lieberman, 1995):

— s6n reestructuracions liderades pel mateix professorat i, per tant, no es tracta
d’innovacions prescrites per d’altres;

— comparteixen I'objectiu de transformar no només les didactiques de |’aula siné el
projecte pedagogic del centre, redefinint els proposits de I’educacié per adaptar-
los als canvis socials i culturals;

— responen a un diagnostic compartit i ben fonamentat entre tots els agents de la
comunitat educativa;

— el professorat assumeix i encarna valors com la confianga mutua, la
professionalitat reflexiva, el rigor intel-lectual i la comunitat, i es diferencien dels
valors defensats per la reestructuracid gerencialista i tecnocratica de
I’ensenyament (eficacia, rendiments, estandards i ranquings escolars);

— finalment, superen i desborden els models tradicionals d’innovacié pedagogica i

d’aula que s’han anat subordinant a la millora de la productivitat académica.

La reestructuracid genuina es basa en |'autonomia i la llibertat de les escoles per
innovar, per respondre a la diversitat de necessitats i per promoure rendiments
valuosos sense rebaixes de nivell, a través de pedagogies actives i transformacions
radicals de |'espai-temps escolar. Es tracta, per tant, d’'una resposta des de baix de

determinats col-lectius de professors i escoles que no comparteixen el model
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pedagogic tecnoburocratic reduit a I'eficacia, la productivitat i la millora dels resultats
academics com a fins centrals del sistema. Potser I'exemple de reestructuracio
genuina més avancat i ja consolidat com a model a Espanya sigui el cas d’Amara Berri

al Pais Basc en I'ambit d’infantil i primaria (Martinez-Celorrio, 2016).

Espanya és un pais que no destaca en la comparativa internacional per I'alt grau
d’autonomia concedit a les escoles. La Gran Bretanya, Holanda i els paisos
escandinaus han concedit més llibertat a les seves escoles, tant en I'ambit curricular
com en la gestid de recursos, i han apostat historicament per la municipalitzacid i els
districtes educatius. En termes comparats amb la mitjana de I'"OCDE, Espanya
concedeix poca autonomia a les escoles en la concrecio curricular, en la seleccié del
professorat o en la gestidé financera del centre. Fins i tot paisos com Franga, Italia i
Alemanya concedeixen més autonomia financera que Espanya, encara que
I'autonomia curricular de les seves escoles sigui menor que I'espanyola (Consejo

Escolar del Estado, 2015).

Les escoles innovadores amb canvis interns genuins han aprofitat la quota
d’autonomia regulada per la legislacié espanyola des de la LOGSE (1990), la LOPEG
(1993) i la LOE (2006), a les quals s’ha d’afegir la LEC (2009). En I'actual legislacié
educativa queda emparat el foment de I'experimentacié i la innovacié educativa, tal
com recull I'article 1n de la LOE (2006) que la LOMCE (2013) ha mantingut
literalment. Les escoles transformades des de baix pels seus equips docents han
definit els projectes educatius de centre (PEC), han concretat les seves
programacions d’etapa, i han decidit les metodologies, els materials didactics, les
agrupacions d’alumnat, els eixos transversals i les franges horaries. Optimitzant la
llibertat de decisid6 sobre aquests ambits, aquestes escoles s’han llangat a
experimentar nous models pedagogics que van més enlla d’'una simple innovacio a
I"aula. A fi de concretar com sén o que fan les escoles innovadores, podem descriure
el decaleg de caracteristiques que reuneixen —amb diferents graus d’intensitat— i
gue ens serveix per diferenciar-les de la resta de centres del sistema (Martinez-

Celorrio, 2016):

1. Exemplifiquen processos de reestructuracié escolar genuina que, aprofitant

I'autonomia escolar, transformen [|'organitzacié, els espais i el temps, les
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metodologies i les relacions amb I’'alumnat consensuant un nou projecte d’escola
gue és global i sistémic, com una resposta propia i creativa sense venir prescrita
o imposada des de dalt (administracions, universitat o experts).

2. Prioritzen la centralitat de 'alumne i el seu dret a I'aprenentatge en detriment de
la transmissié de mateéries centrades en el professor emissor, i posen en practica
metodologies didactiques i avaluatives que busquen personalitzar, atendre la
diversitat i aconseguir rendiments autentics i motivadors.

3. Han superat les restriccions del curriculum oficial i dels llibres de text posant en
practica I'aprenentatge per projectes, la globalitzacié curricular i 'aprenentatge
competencial com a pedagogies invisibles basades en la transversalitat del
coneixement.

4. Practiquen I'avaluacié formativa amb retroalimentacié cap a I'alumnat mesurant
exits, creacions i competéncies de forma qualitativa, superant la rutina de
I’examen i I'avaluaciéo numerica, sumativa i classificatoria tradicional.

5. L’aposta per pedagogies invisibles permet als centres canviar la rigida estructura
de temps i espais, creant franges horaries flexibles, racons a 'aula i nous dissenys
d’aules i espais pensats per al treball en equip.

6. Permeten i promouen la diversitat d’edats en les aules i grups de treball,
barrejant I'alumnat per interrelacionar-se i responsabilitzar-se entre iguals, de
manera que se supera el model tradicional d’escola que classifica rigidament per
graus i edats.

7. Soén projectes d’escola legitimats per la participacié activa i implicacié horitzontal
de la direccid, el professorat, les families i els alumnes, que cohesionen la
confianca mutua en un projecte viu i dinamic de millora constant pensat per
perdurar i actualitzar-se en el temps.

8. Aposten per les pedagogies invisibles i el treball cooperatiu, cosa que permet un
altre tipus d’emmarcament i tracte cap a I'alumnat i que dissol els problemes de
convivencia i de desmotivacié en generar una escola calida amb clima afectiu i
emocional positiu.

9. Laclau del procés de canvi és el professorat reflexiu que actua i s'implica en una

cultura professional col-laborativa no fingida, amb un enfocament
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interdisciplinari i integral de I'educacié i una forta identitat de centre, i que
supera les identitats aillades de les assignatura, que solen balcanitzar els
claustres.

10. En aquesta nova cultura escolar compartida, es difumina la divisié classica entre
I'aprenentatge formal i I'informal, cosa que fa que I'escola sigui una organitzacié
oberta a I’entorn, al qual enriqueix i del qual aprén, i amb el qual forma xarxes

col-laboratives i aliances mutues.

La nostra tesi és que les escoles innovadores o avancades que formen part de I'actual
onada de canvi genui a Catalunya i a Espanya han estat capaces d’experimentar i
crear una nova matriu i un nou format escolar als seus centres a partir de
I'autonomia reflexiva docent (Martinez-Celorrio, 2016 i 2017). Per aix0, els seus
processos de canvi tenen un sentit auténtic o genui. S’"han reestructurat a si mateixes
sense prescripcions externes, apropiant-se de I'autonomia escolar per transformar la

matriu classica de I’ensenyament, heretada i reproduida per la resta del sistema.

En la literatura especialitzada sobre el canvi educatiu hi ha un alt grau de consens
sobre els efectes perjudicials de les reformes o els canvis sistémics, centralitzats i
prescrits de dalt a baix que impedeixen o anul-len I'autonomia dels centres. Tal com
assenyala Darling-Hammond (2001), en cada década sorgeixen noves modes
didactiques que solen ser velles idees reciclades, com les noves matematiques,
I’horari modular o la gestid per objectius. L’Administracidé o els prescriptors les
introdueixen a les escoles, perd aquestes tendeixen a mal digerir-les en sentir-les
alienes a la seva practica, les seves rutines acceptades i les seves concepcions

didactiques ja cristal-litzades.

La sociologia de I'’educacié ha demostrat ampliament com les escoles canvien les
reformes, les distorsionen i recontextualitzen per fer veure que se segueixen els seus
dictats fins a dissoldre el seu sentit original (Tyack i Cuban, 2001; Bernstein, 1998).
Les reformes o innovacions planejades tecnocraticament i de dalt a baix no sén
adoptades tal com s’espera. En el mén escolar, impera una micropolitica d’esmenes
informals, resistencia al canvi i conflictes pel significat de la innovacid prescrita des de
dalt, de tal manera que el resultat final son «hibrids pedagogics» en els quals es

barregen practiques antigues i noves, que formen un «curriculum de fet» que no
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coincideix amb el curriculum oficial o les practiques legitimes que espera
I’Administracid. En canvi, quan la reestructuracié educativa neix des de baix i des de
I'autonomia reflexiva dels equips docents, es consolida un projecte educatiu i
curricular molt més coherent, articulat i participat, en el qual retrobem el model dels
cinc factors: lideratge, altes expectatives, bon clima escolar, orientacié centrada en

I'aprenentatge i, finalment, avaluacié i seguiment constant.

Per als Estats Units, disposem d’estudis de cas sobre la reestructuracié genuina i la
manera en qué els centres publics se I’'han apropiat i interioritzat com un projecte
transformador (Lieberman, 1995). Cal tenir en compte que la peculiar governancga de
I’educacié en aquest pais ha fet que aflorés i s’expandis el paradigma de la gestié
basada en el centre (school based management, SBM). Iniciatives com les escoles
xarter (charter school) i les formes escolars globals (whole school design) serien altres
exemples de reestructuracié genuina sentida com a propia pel professorat implicat.
Les formes escolars globals sén exemples de transformacié global de les escoles
publiques, permesa pels districtes escolars, que solen ser elaborats per fundacions i
centres d’investigacid universitaria com a alternativa superadora de la tradicional
educacié compensatoria en zones desfavorides. Es el cas del programa Success for
All, concebut per Slavin (2008), o les escoles accelerades, formulades per Levin
(Levin, Roldan i Garchet, 2000) amb solides avaluacions ex post dels seus resultats i

impactes.

A Espanya, les comunitats d’aprenentatge impulsades pel grup de recerca
Community of Researchers on Excellence for All (CREA) de la Universitat de Barcelona
son una translacié del model d’escoles accelerades d’Henry Levin. Pero, a diferencia
d’aquest, no permeten un marge flexible a les escoles, ja que han d’incorporar
metodes i receptes anomenades d’éxit, que son imposades com a prescripcions
durant tres anys. Tampoc en coneixem avaluacions rigoroses dels resultats amb grups
de control, resultats ex post de trajectories dels alumnes —malgrat el temps que fa
que funcionen—, comparacions entre elles ni experiencies que hagin fracassat. De
fet, tot i partir d’un centre universitari de recerca, els seus impulsors s’han dedicat
més a publicar de forma autoreferencial en revistes academiques que no pas a

demostrar de forma objectiva i cientifica que funciona i que no funciona de la seva

Revista Catalana de Pedagogia,14 (2018), p. 119-151.



140 | L’equitat educativa des de I'autonomia reflexiva dels docents. Martinez-Celorrio, X.

prescripcié uniforme, malgrat presentar-se com a abanderats de la cientificitat
(Fernandez-Enguita, 2014; Coronado, 2013). Tanmateix, les comunitats
d’aprenentatge del CREA s’han estés amb forca exit a Espanya i han arribat a formar
una xarxa potent de dues-centes nou escoles, tot i que moltes d’elles no adopten la
identitat de comunitat d’aprenentatge. No obstant, la seva peculiar manera
d’experimentacid prescriptiva, I'absencia d’avaluacié fiable i independent, i
I’excessiva mobilitat i abandd del professorat dels centres no les fan enquadrables
com a exemples de reestructuracié genuina que neix de la propia autonomia reflexiva

dels equips docents.

Com assenyala Antunez (2001), la viabilitat dels canvis educatius depéen de les
iniciatives i els lideratges del professorat, que actuen com un motor intern de la
mateixa escola que es pensa a si mateixa des de la professionalitat reflexiva i
col-laborativa. Aconseguir aquest grau sofisticat de massa critica i autenticitat no
resulta gens facil en el conjunt del sistema i, per aixo, les escoles innovadores sén
«illes del canvi» que van a contracorrent del model estandarditzat d’escola, i algunes
d’elles, situades en contextos d’alta complexitat socioeducativa, sén també escoles

outliers o excepcionals per superar el determinisme social dels seus entorns.

La rendicié de comptes en clau d’equitat a I’educacié primaria

La rendicié de comptes existent al sistema escolar catala respon al model de
responsabilitzacié dels docents a partir d’avaluacions diagnostiques que activen
processos de canvi intern. Es tracta de processos locals i microsituats d’escoles
concretes que han emprés processos interns de millora. Malgrat I'interes a conéixer
similituds i diferéncies entre tots aquests multiples processos, a Catalunya no s’ha fet
publica cap mena de recerca comparada i anonimitzada que ens permeti deduir
llicons i bones experiencies tant de processos fallits com de processos reeixits de
canvi intern. En canvi, al Pais Basc s’ha publicat una recerca comparada sobre les
escoles amb un alt i baix valor afegit tenint en compte els seus contextos socials

d’educabilitat (Lizasoain, 2015).

Recentment, el Consorci d’Educacié de Barcelona (2017) ha possibilitat, per primer

cop, coneixer els resultats de les proves de competéncies basiques a sisé de primaria
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en totes les escoles publiques de la ciutat de Barcelona tenint en compte el seu grau
de complexitat socioeducativa. La publicacié d’aquestes dades ens permet fer una
primera aproximacio sobre I'existeéncia o no d’escoles excepcionals que obtenen alts
o bons resultats malgrat I'adversitat del seu barri i la complexitat socioeducativa a la
qual han de fer front. A la taula 2 podem consultar el nombre total d’escoles
classificades segons la complexitat (molt alta, alta, mitjana-alta, mitjana-baixa i
baixa), aixi com els intervals d’alumnat que reben beques menjador (com un
indicador de la pobresa i la privacié familiar). En primer lloc, podem comprovar com
els rangs o intervals de perceptors de beques menjador no resulten coherents amb
els graus d’alta o baixa complexitat socioeducativa quan, per coheréncia, hauria
d’existir un ajust més afinat. En segon lloc, cal destacar que només el 40 % de les
escoles publiques (58 en total) presenten una complexitat socioeducativa mitjana-
baixa o baixa, mentre que el 60 % restant presenta condicions extremes o
accentuades de complexitat i pobresa. Com que no disposem de les dades de les
escoles concertades de la ciutat, no podem calcular com esta distribuit el pes de la
complexitat i la pobresa entre tots els centres de la xarxa de primaria de la ciutat,

malgrat que es pot induir que recau sobretot en els centres publics.

TAULA 2
Complexitat socioeducativa de les escoles publiques

de primaria a la ciutat de Barcelona

Complexitat Rangs de Nombre total
] ) perceptors de ’ %
socioeducativa de I'escola beca menjador d’escoles

Molt alta 66 % -19 % 29 20%
Alta 43%-15% 27 18%
Mitjana-alta 38%-8% 32 22 %
Mitjana-baixa 15%-3%

Baixa 16%-1% 58 40 %
Total Barcelona 146 100 %

FONT: Elaboracié propia a partir de les dades del Consorci d’Educacié de Barcelona (2017).

No obstant, aqui ens interessa més comprovar quantes escoles sén capaces de
superar el determinisme social en els seus resultats esperats de les proves de
competencies basiques. D’un total de 146 escoles publiques de la ciutat de

Barcelona, 106 (el 73 %) obtenen els resultats esperables pel seu entorn social:
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resultats baixos i mitjans-baixos en contextos de complexitat molt alta, alta i mitjana-
alta, per una banda, i resultats alts i mitjans-alts en escoles de complexitat mitjana-
baixa i baixa. Es a dir, en el 73 % dels centres es constata el determinisme social dels

resultats per part de les escoles.

El 27 % restant d’escoles de primaria de la ciutat de Barcelona es desglossen entre un
20 % d’escoles outliers o excepcionals que superen el determinisme social dels seus
entorns de complexitat alta o mitjana-alta, i un 7% d’escoles en entorns de
compleixtat mitjana-baixa o baixa que obtenen resultats pitjors als esperats i que
anomenem escoles amb infrarendiment (resultats baixos i mitjans-baixos). La rendicid
de comptes facilita als gestors publics tenir al seu abast aquesta constatacid, que pot
resultar xocant o inesperada per a la comunitat educativa. De fet, entre les 58 escoles
publiqgues amb complexitat mitjana-baixa o sense complexitat i unes taxes de beques
menjador per sota del 16 %, trobem 10 escoles amb infrarendiment amb resultats
baixos i mitjans-baixos, tal com recull la taula 3.

Si desglossem les escoles segons els grau de complexitat, veiem que el 93 % de les
escoles de complexitat molt alta reprodueixen el determinisme social del seu entorn
desfavorable i tan sols el 7% sén escoles resilients o excepcionals, que obtenen
resultats superiors als esperats pel seu entorn de privacié multiple. Un 33 % també
son excepcionals en contextos de complexitat alta. En canvi, en escoles de
complexitat mitjana-alta, les escoles resilients arriben al 59 % d’aquest segment. Per
tant, podem formular com a hipotesi que, a mesura que disminueix la concentracié
d’alumnes amb pitjors privacions familiars i a mesura que la composicié social es fa
més interclassista, augmenta la probabilitat de trobar-nos amb escoles resilients i
excepcionals. La segona hipotesi és que ho sén per I'Gs innovador de I'autonomia de
centre i el poder transformador i reprofessionalitzador que té I'autonomia reflexiva
dels equips docents fins a haver cristal-litzat en un projecte educatiu més equitatiu i

inclusiu.
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TAULA 3

Escoles amb o sense determinisme social en els resultats a la xarxa publica
de primaria a la ciutat de Barcelona

Complexitat Nombre Nombre Nombre
socioeducativa total d’escoles % d’escoles %
de I'escola d’escoles amb fila sense fila
determinisme determinisme
social social

Molt alta 29 27 93 % 2 7%
Alta 27 18 66 % 9 33%
Mitjana-alta 32 13 41 % 19 59 %
Mitjana-baixa
Baixa 58 48 83 % 10 17 %
Total Barcelona 146 106 73 % 40 27 %

FONT: Elaboracid propia a partir de les dades del Consorci d’Educacié de Barcelona (2017).

Si sumem les escoles de complexitat molt alta i mitjana-alta (88 en total) de la ciutat
de Barcelona, n’obtenim que un 37 % son resilients o excepcionals. El que resulta
preocupant és que cap escola publica de primaria del districte de Ciutat Vella sigui
resilient, pero, almenys, el 50 % de les escoles publiques de Nou Barris si que ho sén
(amb resultats alts o mitjans-alts malgrat el context de dificultat i complexitat
socioeducativa). Qué fa que el mateix perfil d’escoles en uns entorns desfavorits
generi resultats tan desiguals en la mateixa ciutat? La pregunta a fer-se no és per qué
un 37 % d’escoles son resilients i excepcionals, sind per que les politiques educatives
permeten que el 63 % de les escoles de complexitat molt alta i mitjana-alta obtinguin

resultats baixos en finalitzar I'’educacié primaria.

Conclusions: cap a un marc explicit d’equitat educativa

La rendici6 de comptes generada per les avaluacions diagnostiques tendeix a
reprofessionalitzar els equips docents que emprenen processos de reestructuracio i
innovacio transformadora de les seves escoles. Ens cal més informacié empirica i
estudis de casos sobre els tipus de millora i el seu abast en el conjunt del sistema.
Malgrat el pes determinant que tenen els factors externs de desigualtat, I'escola i el
professorat no poden ignorar els factors interns que afecten I'equitat educativa.
Certes escoles excepcionals o resilients assoleixen resultats alts i mitjans-alts malgrat

I’entorn de complexitat socioeducativa en quée s’ubiquen. A la ciutat de Barcelona
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representen el 20 % de les escoles publiques de primaria un percentatge que pren
una rellevancia significativa, per la qual cosa no s’haurien de tractar com una petita
excepcid anecdotica. Els seus projectes de reestructuracié, que desmenteixen el
determinisme social, han partit de 'autonomia reflexiva dels equips docents i el seu
compromis per I'equitat, la inclusid i les altes expectatives d’éxit per a tot I'alumnat.
Més aviat, contesten i matisen forca els classics resultats de I'Informe Coleman i les
teories reproduccionistes posteriors monoenfocades en el determinisme social dels

resultats.

L’autonomia reflexiva dels equips docents i el seu professionalisme fan possible que
el 20 % de les escoles publiques de primaria de la ciutat de Barcelona no reprodueixin
el determinisme social del seu entorn. En els discursos i les retoriques habituals d’'una
gran part de la comunitat educativa, es recela de la rendicié de comptes i de les
proves diagnostiques com un anatema neoliberal i mercantilitzador que evita un
debat més solid i contrastat. El model de responsabilitzacié dels equips docents que
es deriva de la rendicié de comptes és assumit per certs equips docents que acaben
consolidant bons projectes educadors des de la seva autonomia reflexiva i n’obtenen

resultats outliers o excepcionals en contextos d’alta dificultat.

Tanmateix, s’hi troba a faltar un major lideratge de les politiques publiques per induir
I'autonomia reflexiva dels docents i la millora de resultats com un model replicable
en els contextos d’alta complexitat. Tampoc existeix un espai intermedi de
col-laboracid i reciprocitat entre escoles d’entorns complexos que permeti el treball
en xarxa i la potenciacid mutua entre equips docents. Per revertir la situacid, cal
superar |'estat erratic i de timidesa actual de les politiques educatives en materia
d’equitat per tal de reforcar la rendici6 de comptes, 'autonomia reflexiva dels
docents i la construccid de capital professional superador del determinisme social de

I’entorn.
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Resum

L'objectiu d’aquest article és analitzar les estratégies d’atencid a la diversitat que
s’apliquen als centres d’educacié secundaria obligatoria de Catalunya des de la
perspectiva de la justicia educativa. A partir dels resultats d’una recerca
qualitativa basada en estudis de cas etnografics a cinc instituts publics de la
ciutat de Barcelona, I'estudi mostra les paradoxes i les contradiccions de les
concepcions i les accions dominants per fer front a la diversitat als centres
educatius catalans. En concret, s’identifiquen les dinamiques d’exclusié i
reproduccié de desigualtats que es desprenen de dues accepcions majoritaries
del concepte de diversitat, la diversitat com a problema i la diversitat com a
mite, i de dues estrategies dominants per gestionar I'atencié a la diversitat, els
agrupaments per nivell i la diversificacié curricular. En conjunt, I’article posa de
manifest la necessitat d’avangar cap a un sistema veritablement comprensiu i
inclusiu que generi les mateixes condicions per a tot I'alumnat no només per
accedir a I'escola sind també i sobretot per desenvolupar una experiéncia escolar
reeixida i adquirir un aprenentatge significatiu i rellevant.

1. Agquest article reforga i amplia algunes de les reflexions publicades recentment a L’escola no és per
a tu: El rol dels centres educatius en I’'abandonament escolar (Tarabini, 2017a).
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Paraules clau

Atencié a la diversitat, inclusié educativa, justicia educativa, desigualtats
educatives, justicia curricular, experiéncia escolar.

Abstract

The objective of this article is to analyse the strategies for managing educational
diversity in Catalan comprehensive secondary schooling (from 12 to 16 years old)
from the standpoint of educational justice. Based on a qualitative research
supported by ethnographic case studies in five secondary schools in Barcelona,
this article demonstrates the paradoxes and contradictions of the dominant
discourses and interventions on the management of diversity within the
educational system. Specifically, it identifies the dynamics of exclusion and
reproduction of inequality embedded in two dominant conceptions of diversity
(“diversity as a problem” and “diversity as a myth”) and in two hegemonic
mechanisms for the management of diversity within the system (grouping by
ability and curricular diversification). All in all, the article argues for the need to
build a larger comprehensive and inclusive system able to generate equal
conditions for all the students not only to access education but also and above
all to develop successful educational experiences and to acquire significant and
relevant knowledge.

Keywords

Attention to diversity, educational inclusion, educational justice, educational
inequality, curricular justice, educational experience.

Introduccié

L'atencié a la diversitat ha estat un objecte d’atencid privilegiat per a la recerca
pedagogica desenvolupada al nostre pais, i també sén diverses les investigacions que
des de la sociologia s’han centrat en aquest tema d’estudi (Essomba, 2005; Echeita,
2006; Bonal i Rambla, 1999). El tema és altament pertinent perque, si bé el nostre
sistema educatiu és oficialment comprensiu durant tota l’educacié secundaria
obligatoria (ESO), sén nombroses les recerques que han posat de manifest els
impactes no sempre igualadors o equitatius que aquest sistema genera (Bolivar, 2005;

Casal, Garcia, i Merino, 2007; Alegre, 2010).

D’una banda, el sistema educatiu catala es caracteritza per I'existencia de formes de
segregacid interna que, a través de diferents modalitats d’agrupament de I'alumnat,
genera formes altament diferents i desiguals de provisid curricular, pedagogica i

relacional. De tal manera, la comprensivitat formal del sistema queda compromesa
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per unes formes d’organitzacié que no sempre permeten oferir a tot I'alumnat la
mateixa formacid, els mateixos recursos i les mateixes experiéncies educatives. Més
aviat al contrari, el mateix marc curricular que en I'ambit formal caracteritza
I’educaciéo comprensiva queda segmentat en diferents nivells d’exigéncia i execucio,

en funcié del grup en qué I'alumnat esta escolaritzat.

D’altra banda, cal tenir en compte que el sistema educatiu catala encara presenta uns
nivells de fracas i abandonament escolar excessivament elevats, la qual cosa ens
obliga a preguntar-nos pels impactes de la comprensivitat escolar en termes de
resultats d’aprenentatge per a tots els estudiants. De fet, si entenem que el dret a
I'educacid i la inclusié educativa va més enlla de I'accés a I'escola i implica també
I"accés a experiencies escolars satisfactories i a coneixements significatius i rellevants,
el debat sobre la comprensivitat i I'atencié a la diversitat no es pot deslligar dels

resultats del sistema en termes d’éxit, fracas i abandonament escolar.

Dit d’una altra manera, podem parlar d’un sistema veritablement comprensiu quan
gairebé un 20 % dels nostres joves no aconsegueixen la titulacié que avui en dia es
considera minima necessaria per a qualsevol procés d’inclusio social i laboral, sigui en
la seva vessant académica (el batxillerat) o en la seva vessant professional (els cicles
formatius de grau mitja)? Segons I'IDESCAT, la taxa d’abandonament escolar prematur
a Catalunya, I'any 2016, era del 18 %. Podem parlar d’un sistema educatiu just quan
sén nombrosos els joves que en la seva experiéncia escolar viuen dinamiques de
microexclusié educativa que passen per aspectes tan diversos com I’expulsid, la
repeticid, la manca de relacions afectives o «simplement» I'avorriment i la manca de
motivacié? Cap on hem de caminar per garantir que el nostre sistema educatiu
proveeixi coneixements d’igual valor, rellevancia i significat social a tots els nostres
estudiants? | per garantir que el sistema habilita els nostres joves per participar en la

societat com a ciutadans de ple dret?

En aquest context, I'objectiu de I'article és analitzar les estratégies d’atencidé a la
diversitat que operen dins el sistema educatiu catala, i en particular durant I’ESO, des
de la perspectiva de la justicia educativa (Lynch i Baker, 2005), tot preguntant-nos

quines son les seves possibilitats, els seus limits, les seves contradiccions i les seves
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omissions per garantir la inclusio efectiva de tot I'alumnat, des d’una perspectiva
global. Per fer-ho, partim d’una concepcié ampliada de la diversitat i I’atencié a la
diversitat (Escudero, 2007; Martinez Dominguez, 2005) que sigui capa¢ d’anar més
enlla d’accions puntuals i residuals sobre I'alumnat amb més dificultats i interpel-li
tota la comunitat educativa, a I'arrel mateixa de |'organitzacié pedagogica i curricular
a partir de la qual operen els centres educatius. Tal com afirma Escudero (2012),
I'atencid a la diversitat ha de ser el leitmotiv de I'accid quotidiana als centres i, com a
tal, no es pot deslligar de la logica de I'educacio inclusiva. Es tracta d’una questié de
drets fonamentals que s’ha d’abordar des de principis de justicia social i s’ha

d’expressar en la consecucio de resultats satisfactoris per a tot I'alumnat.

El material empiric en que es basa I’article prové dels resultats del projecte de recerca
ABJOVES,! un projecte sobre abandonament escolar prematur desenvolupat a
Catalunya durant tres anys i mig (2013-2016) i a partir del qual s’han dut a terme
estudis de cas etnografics a cinc instituts publics de la ciutat de Barcelona. El treball
de camp del projecte inclou més de cent entrevistes en profunditat (cinquanta amb
equips directius i professorat i cinc amb estudiants de segon cicle de I'ESO), onze
grups de discussid (cinc amb docents i sis amb estudiants, amb una mitjana de vuit
participants a cada grup i, per tant, un total de quaranta docents i quaranta-vuit
alumnes implicats), observacions d’espais formals i informals dels centres educatius
participants (aules, reunions d’equips docents, juntes d’avaluacié, sales de
professorat, etc.) i analisis de documents i dades de centre (projectes educatius de
centre, dades del Departament d’Ensenyament, etc.). Aquest ampli conjunt
d’evidéencies empiriques permet justificar els resultats que es presenten a

continuacio.

El concepte de diversitat i I'impacte que té en I’accié pedagogica

L El projecte ABJOVES (El abandono escolar prematuro en Espafia: un andlisis de las decisiones,
motivaciones y estrategias educativas de los joévenes) (ref. C502012-31571, IP Aina Tarabini) és un
projecte d’R+D+l finangat pel Ministeri d’Economia i Competitivitat per al periode 2013-2016 i
coordinat pel grup de recerca GEPS (Globalitzacid, Educacié i Politiques Socials) de la UAB. Més
informacio a: http://abjoves.es
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Els conceptes de diversitat i d’atencié a la diversitat formen part de la realitat
quotidiana dels centres educatius arreu del territori catala. No només estan presents
en els discursos diaris de mestres i professorat sind que es reflecteixen en hores de
dedicacié docent, estructures psicopedagogiques especifiques (les comissions
d’atencié a la diversitat, per exemple) i, inclds, en grups d’alumnes concrets (els
anomenats grups de diversitat). Aquest Us generalitzat, perd, no implica que la seva
concepcid sigui univoca i precisa. Ans al contrari, son tantes les connotacions i els
significats amb que s’empra el concepte de diversitat que cal repensar-lo i ressituar-lo
per tal que mantingui la seva rellevancia i utilitat. Es tracta d’un concepte, de fet, que
sovint tendeix a emprar-se com a eufemisme per referir-se a una multitud de realitats
(pobresa, segregacié escolar, classe social i aixi successivament) que, com que no
sempre son politicament correctes i/o desitjades, s’exclouen del vocabulari social i
pedagogic. |, en excloure discursivament aquestes realitats, sembla que no existeixin.
Tal com argumenta Foucault (1981), els discursos tenen capacitat de crear realitats. La
mateixa organitzacio dels discursos és una forma clau a partir de la qual s’expressen
les relacions de poder, en la mesura que creen i amaguen realitats, estableixen ordres
de prioritats, produeixen coneixements i practiques legitimes, mentre que en neguen
o en critiquen d’altres. Es, doncs, fonamental problematitzar I’Gs del concepte de

diversitat, posant de manifest allo que sovint es dona per descomptat.

De la nostra recerca, se’n desprenen dos usos majoritaris del concepte de diversitat
que, de forma conjunta, contribueixen a generar classificacions simboliques i
materials entre els centres i I'alumnat, i que, alhora, condueixen a intervencions
pedagogiques i politiques amb diferents impactes en clau de justicia escolar: d’una
banda, el que hem anomenat /a diversitat com a problema i, de I'altra, el que hem

definit com la diversitat com a mite. Vegem-ho.

La diversitat com a problema

La idea de diversitat com a problema és aquella que, sigui dirigint-se a alumnes (els
alumnes de diversitat), a grups classe (els grups de diversitat) o a centres educatius
especifics (els centres de diversitat), entén que la diversitat és una anomalia que s’ha

de corregir i en la qual cal intervenir. A partir d’'un Us ampliament generic de que
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inclou aquesta diversitat, que engloba una multitud de fenomens poc definits i
precisats, aquesta accepcié construeix un imaginari educatiu basat en fortes
dicotomies entre un «nosaltres» i un «altres», que té una gran capacitat de
classificacio i jerarquitzacié pedagogica i social. Els «altres», des d’aquesta mirada,
son tots aquells que es distancien politicament, socialment i culturalment de I'ideal
normatiu de qué és un «bon alumne» (o un «bon centre»), basant-se en un ideal
imaginari d’homogeneitat en educacié que concep tot alld que s’escapi de la «<norma
dominant» en clau deficitaria. Ja fa anys que la sociologia de I’educacié fa notar que
la construccié de I'alumne ideal no és neutral en termes de classe, genere i etnicitat
(Rist, 2000). | és precisament d’acord amb aquesta imatge ideal segons la qual es
construeixen els patrons de «normalitat» a partir dels quals es valora i jutja la resta
d’estudiants. Vegem com opera aquesta accepcio de la diversitat com a problema pel

que fa a I'alumne, al grup classe i al centre educatiu.

El concepte de diversitat com a problema s’empra per referir-se a dos tipus
d’estudiants, que sovint se superposen: I'alumnat de baix estatus socioecondomic i
cultural, d’'una banda, i I"'alumnat amb dificultats d’aprenentatge o problemes de
comportament, de I'altra. Ells sén els «alumnes diversos», la resta «som els normals».
Es tracta, doncs, d’alumnes les caracteristiques socials, economiques, culturals i/o
etniques dels quals, com déiem, s’allunyen del model ideal d’alumne autocton i de
classe mitjana professional per al qual sovint esta pensada |'escola i que encara
predomina en alguns imaginaris docents. Son alumnes que no qliestionen els
objectius de I'escola i de la practica pedagogica; que gairebé ja venen apresos de

Casa.

Quan s’associa el concepte de diversitat al perfil social i académic d’un tipus
particular d’alumnat —per tant, es limita I’habilitat per reconeéixer i atendre els
multiples perfils, capacitats i intel-ligéncies que presenta I'alumnat del qualsevol
sistema educatiu i que, com a tals, han de ser objecte d’atencié educativa i
pedagogica—, es pressuposa que hi ha un patrd estandard d’alumne per al qual esta
pensada l'accié educativa. Pero, tal com diu Cela (2018): «Un mestre no pot deixar
d’acollir. No pot dir: si tu no respons als meus patrons, fora. Seria anar en contra de la

teva feina.» Es més, la diversitat, per se, és un tret inherent de la condicié6 humana
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que, com a tal, és intrinseca al sistema educatiu. Pensar en un sistema homogeni, en

un alumnat homogeni, és una fal-lacia.

Més encara, sota aquest Us homogeneitzador del concepte de diversitat opera també
un «principi de normalitzacié» a partir del qual tot aquell alumnat que s’allunya del
perfil sociocultural «ideal» és tractat, com avancavem anteriorment, en forma de
deficit, de problema o de patologia. Sens dubte, una de les conseqliéncies d’aquesta
definiciéd rau en un model d’atencié a la diversitat que actua només sobre aquells
alumnes percebuts com a problematics i/o amb dificultats d’aprenentatge, i que deixa
inalterat el conjunt del sistema. L’atencié a la diversitat, per tant, acaba consistint,
paradoxalment, a fer el més similars possible «els diversos» en relacié amb els
«normals», sense qglestionar ni alterar les propies estructures pedagogiques ni els
models relacionals que per si mateixes generen, fomenten i/o reprimeixen diferents
formes d’aprendre, diferents formes d’estar i experimentar I’escolaritat. | és que els
conceptes no només sén rellevants perque creen marcs de referencia mentals, sind
també perque estructuren les possibilitats d’accio institucional. Si la diversitat és un

«problema» i, a més, és un problema dels «altres» caldra només actuar sobre ells.

La segona accepcié amb qué es fa servir el concepte de diversitat com a problema és
aquella que I'associa a grups especifics d’alumnes dins els centres i, en particular, a
aquells grups que concentren I'alumnat amb un nivell académic més baix i/o amb
problemes conductuals. Parlar d’agrupaments de nivell sembla que avui en dia no és
politicament correcte i, a més, la seva aplicacid esta en els limits del marc legal. Per
aix0, s’ha estés com una taca d’oli el concepte de grups de diversitat. Aquesta
accepcid no només reprodueix les problematiques associades a l'etiqueta de
I'calumnat de diversitat» sind que alhora generalitza la multitud d’especificitats i
casuistiques que es generen dins un grup amb un sol concepte i, a més, reforca les
diferéencies entre aquest grup d’alumnes i la resta de I’alumnat. Ja no només es tracta
gue determinats alumnes, pel seu perfil social, el seu comportament o el seu
rendiment, es considerin com «els diversos», sind que a més estan tots junts en el
mateix grup classe, cosa que consolida dinamiques clau d’exclusid educativa a
I'interior del sistema educatiu (Martinez Dominguez, 2005). El concepte de grup de

diversitat, de fet, no només és present en el vocabulari dels docents, siné que també
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forma part del vocabulari dels alumnes i es pot trobar per escrit a les pagines web
d’alguns centres i als seus documents interns. Es, doncs, la culminacié d’una
concepcid reificada del concepte que, com veurem a |'apartat segilient, consolida els
grups homogenis dins els centres d’ESO com una de les respostes organitzatives més
comunes per gestionar la diversitat existent entre I'alumnat. Aixi mateix, genera i
reprodueix una construccid col-lectiva de I’habilitat o la intel-ligeéncia —aixi com dels
seus reversos— que elimina la seva dimensié inherentment contextual —Ia
intel-ligencia, les capacitats i les habilitats sempre es construeixen i es valoren en
contextos particulars— i I'associa a suposats trets gairebé innats de determinats
perfils d’alumnat. Tornarem a aquesta questio a I'apartat seglient, perd a hores d’ara
el que podem afirmar és que I'Us del concepte de diversitat per designar un grup
sencer d’alumnes percebuts com a problematics socialment i/o académicament té

efectes molt perniciosos en termes de justicia educativa i social.

Finalment, la tercera accepcid del concepte és aquella que fa referéencia al conjunt de
centres que concentren I'alumnat més desavantatjés en termes socials i educatius i
gue és fruit de les dinamiques de segregacid escolar existents al nostre pais (Bonal,
2012). Certament, aquest no és el terme oficial amb el qual es designa els centres de
Catalunya amb més complexitat social, pero si que s’ha convertit en un terme emprat
tant per equips directius com per docents i families per referir-se hi. Seguint la
mateixa logica argumental que hem fet servir per als punts anteriors, algunes de les
preguntes que es desprenen de |'Us d’aquesta designacido son les seglients: es
pressuposa que sdn només alguns centres els que tenen diversitat entre el seu
alumnat, mentre que tota la resta presenten una composicié social homogenia? A
quin tipus de diversitat (social, étnica, linglistica, de ritmes d’aprenentatge, religiosa)
es fa referéncia quan s’assigna aquesta etiqueta a un centre educatiu? Que vol dir
exactament parlar d’'un «centre de diversitat», que té molta «diversitat interna» o

que és «divers» en relacié amb la resta? | aixi successivament.

L’evidencia més clara d’aquesta accepcio del concepte de diversitat com a problema
és que mai es fa servir per referir-se als centres que escolaritzen I'alumnat més
avantatjés socialment, economicament i culturalment, sind precisament a aquells que

concentren més dificultats. L'efecte més pervers de I'Gs d’aquesta denominacid és
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que fa desapareixer de I'imaginari —i, per tant, de 'accié politica— la segregacid
escolar que travessa el nostre sistema educatiu i que s’aferrissa especialment a alguns
centres que pateixen en el seu dia a dia els efectes acumulats de la pobresa i

I’exclusid social.

La diversitat com a mite

La segona accepcid de diversitat que es deriva de I’analisi és aquella que, a diferéncia
de I'anterior, no en subratlla els aspectes negatius o problematics, siné que, de forma
justament contraria, n’elogia les virtuts. No obstant aix0, ambdues concepcions
comparteixen un element comu: sigui en clau negativa o positiva, els seus efectes
s’associen a la propia presencia o a la naturalesa de la diversitat per se. Dit d’'una altra
manera, si en l'accepcid anterior la «problematica» associada a la diversitat semblava
un aspecte inherent a la seva mateixa manifestacid, en I'accepcié que ara veurem es

ressalta el «valor» d’aquesta diversitat com si en fos també un tret consubstancial.

Pero, que implica dir que la diversitat és una riquesa? De quina manera representa
una riquesa? Per a qui? O per a que? | sobretot quin tipus de diversitat genera
aquesta riquesa i valor? Aquest és el primer efecte pernicidos de |'accepcié de
diversitat com a mite: situar-ne els beneficis en la seva propia existéncia sense
garantir les condicions perqué aquests beneficis potencials es realitzin. No podem
oblidar, com fa anys que va assenyalar Carbonell (2000), que la diversitat per si
mateixa no ha de generar cap mena d’enriquiment si no es generen les condicions
sociopolitiques i educatives per fer-ho possible. La diversitat no és bona o dolenta per
si mateixa. Ans al contrari. Com indica Uslaner (2010), uns nivells elevats de diversitat
son perfectament compatibles amb situacions de segregacid, integracié o qualsevol
situacié intermedia. Per tant, el valor de la diversitat no es deriva de la seva
presencia, siné de les condicions que facin efectiva la interaccié entre diferents grups

socials. Aquesta és la clau: la interaccio, no la diversitat per si mateixa.

Sens dubte, situacions de segregacid residencial i/o escolar inhabiliten qualsevol
possibilitat de contacte i interacci6 amb els «altres», perque es caracteritzen
precisament per construir contextos socials i educatius socialment homogenis. De tal

manera, qualsevol debat sobre I'atencié a la diversitat als centres educatius passa
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inevitablement per desplegar politiques de lluita contra la segregacié escolar que
permetin generar contextos escolar heterogenis, en els quals, efectivament, s’obrin
espais d’interaccid, coneixement i reconeixement dels «altres». De fet, la segregacio
escolar inhabilita qualsevol discurs o practica en relacié amb la diversitat perque el
que fa precisament és limitar la preséncia de grups socials, econdmicament i
culturalment diversos a I'interior dels centres educatius. Ara bé, si la construccié de
contextos escolars socialment diversos és un punt de partida necessari per generar
dinamiques d’inclusié i cohesid social, aquests contextos no sén suficients per si
mateixos si no es despleguen espais, practiques i relacions especifiques que facin
possible la interaccidé entre grups socials diversos, partint d’un principi de

reconeixement mutu.

El fet d’estar escolaritzat en un centre educatiu amb heterogeneitat social no implica
necessariament ni automaticament interaccionar amb aquells que tenen un rerefons
social, cultural, etnic diferent del propi. Tornant a Carbonell (2000), I’element cabdal
recau a pensar com s’estructura i gestiona la diversitat des del punt de vista
institucional, més enlla de celebrar-la discursivament; a pensar quines sén les
condicions, les actituds, les accions concretes que permetin que tots ens eduguem en
igualtat de drets i en igualtat d’estatus; a desplegar mecanismes que permetin
combatre els estereotips i els prejudicis envers els «altres». Perque la diversitat no
només es refereix a les diferencies en si mateixes sind a la forma com garantim la

inclusio efectiva de tots aquells que no formen part dels grups dominants.

| d’aqui es despren el segon efecte de I'accepcidé de diversitat com a mite: el de
confondre les finalitats de I'accié pedagogica amb els seus mitjans. Dit d’una altra
manera, la diversitat com a mite té el perfil de legitimar tractes, expectatives i
resultats educatius ampliament diferents i desiguals per a diferents grups socials en
nom, precisament, del respecte a la seva diversitat. Perd aqui radica el problema,
perque, en ultima instancia, I'objectiu de I'accié educativa no és la diversitat sind la
igualtat. Igualtat de drets i possibilitats per poder desenvolupar una vida plena.
Igualtat de condicions per assolir I'exit educatiu. La pregunta clau és com garantir
I’exit escolar per al conjunt dels estudiants, i aqui, sens dubte, és on es fa necessari

desplegar una diversitat de recursos, de camins i d’accions per tal que tothom,
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independentment del seu punt de partida, hi pugui arribar. La diversitat, per tant, és
el cami, és I’estratégia per arribar a un objectiu comu d’éxit educatiu per a tothom. Es
més, diversificar els camins per assolir I’éxit educatiu no s’ha de confondre amb
generar marcs curriculars, pedagogics i relacionals de valor profundament desigual
per a diferents grups socials. La igualtat en I’assoliment de les competéencies basiques
per a tot I'alumnat és un objectiu al qual no pot renunciar cap sistema comprensiu i

inclusiu.

El tercer i ultim efecte de la diversitat com a mite és aquell que confon diferencia amb
desigualtat i que, en nom de I'acceptacid, el respecte i la tolerancia envers aquesta
diferéncia, deixa inalterats els contextos, els mecanismes i els discursos legitimadors i
reproductors de les multiples desigualtats que operen al nostre sistema educatiu. En
nom de la diversitat, del seu valor i la seva riquesa, es neutralitza la desigualtat i els
seus impactes en I'accié quotidiana de docents, families i alumnat. En aquest sentit,
és fonamental preguntar-se quines son les condicions dels centres educatius per fer
front a la diversitat del seu alumnat i, encara més, quin és el tipus de diversitat al qual
han de fer front. No podem oblidar I'impacte de |'efecte composicié sobre les
possibilitats d’accié dels centres (Thrupp, 1999) i, per tant, com deiem abans, no
podem fer discursos generalistes sobre |'atencié a la diversitat sense tenir en compte

els detalls de la composicié social dels diferents centres educatius del territori catala.

Els docents que treballen en contextos de maxima complexitat social han de fer front,
de forma quotidiana, a multiples problematiques socials, economiques i emocionals
vinculades amb la situaciod vital del seu alumnat i per a les quals sovint no se senten
prou acompanyats i recolzats, i que, sens dubte, en condicionen I'accié pedagogica.
De tal manera, els debats pedagogics sobre les formes d’agrupar I’'alumnat, sobre les
estratégies de personalitzacié de I'aprenentatge o sobre nous models d’avaluacid
sovint queden condicionats per un dia a dia en que la urgéncia de les problematiques
guotidianes supera les voluntats de reflexié i planificacié a llarg termini i en qué les
condicions docents no sempre garanteixen |'estabilitat i la cohesid necessaria per
desplegar projectes i mirades duradores en |'espai i el temps. El mite de la diversitat,

doncs, no ens ha de fer perdre de vista que la lluita contra la segregacid escolar és un
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requisit sine qua non perque tots els centres educatius puguin desplegar |'accio

educativa amb igualtat de condicions i, per tant, amb les mateixes possibilitats d’exit.

Els mecanismes d’atencio a la diversitat: contradiccions, limits i omissions

Els mecanismes d’atencid a la diversitat que operen dins els centres educatius sén tan
amplis com diversos. La normativa preveu un ampli conjunt de mesures que van des
de les mesures generals adrecades a tot I'alumnat fins a les mesures especifiques i
extraordinaries (plans individualitzats, plans intensius de millora, diversificacio
curricular, unitats d’escolaritzacié compartida, etc.) dirigides a l'alumnat amb
necessitats de suport educatiu. Aixi mateix, la normativa estableix que les mesures
especifiques i extraordinaries només s’haurien d’aplicar un cop exhaurides les
estratégies d’atencié a la diversitat desplegades dins I'aula ordinaria amb caracter
general. No obstant aix0, s’ha constatat que les mesures especifiques i extraordinaries
d’atencié a la diversitat han anat guanyant un pes progressiu al nostre sistema
educatiu, sense explorar totes les possibilitats derivades de les mesures ordinaries
(Escudero, 2007; Martinez Dominguez, 2005). En aquest apartat, doncs, ens
centrarem en dues estratégies ampliament esteses per gestionar I’atencié a la
diversitat als centres d’educacié secundaria obligatoria del nostre pais: els

agrupaments per nivell i els programes de diversificacio curricular.

Els agrupaments per nivell o la segregacio interna del sistema educatiu

El sistema educatiu catala es caracteritza, des de principis dels anys noranta, per una
estructura educativa comprensiva, basada en un periode formatiu obligatori i comu
per a tot 'alumnat dels sis als setze anys i, per tant, incloent tota I’etapa d’educacié
primaria i d’educacioé secundaria obligatoria. En termes formals, doncs, la legislacid
no preveu la possibilitat d’agrupar els alumnes segons les seves capacitats. Tot i aixo,
I’encara escassa recerca desenvolupada en aquest camp posa de manifest que a
Catalunya existeix una practica generalitzada de segregacié de I’alumnat per grups de
nivell a l'interior dels centres, cosa que es tradueix en el fet que un de cada tres
centres d’ESO agrupa l'alumnat segons «la seva capacitat» (Aymerich, Llurd, i Roca,

2011; Ferrer, 2011). De fet, segons dades de I'informe PISA 2009, els alumnes que
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estudiaven en centres que no empraven I'agrupament per nivell eren només I'11 %
del total, mentre que la resta ho feien en alguna o en totes les materies. Aquestes
dades, a més, contrasten amb la mitjana del conjunt de I’Estat espanyol i de I'OCDE,
on un 39,9 % i un 31,9 % respectivament de I'alumnat de la mostra PISA estudiaven,
en aquest mateix any, en centres on no s’agrupa l'alumnat per nivell en cap

assignatura.

Els grups de nivell, doncs, han estat una de les respostes organitzatives més comunes
dins els centres educatius catalans per gestionar la diversitat existent entre I’'alumnat.
No obstant aix0, es tracta d’un tema que no sempre ha estat objecte de debat public i
que, sovint, s’ha confinat a l'interior dels centres; a 'interior dels claustres. La forma
d’agrupar I'alumnat, amb les conseqiiéncies que comporta, és una de les principals
preocupacions de nombrosos equips directius i, sovint, es converteix també en una
de les principals fonts de conflicte entre el professorat. En aquest sentit, cal que el
tema dels agrupaments passi a ser objecte de debat public, obrint la «vida dels
centres a un escrutini public i democratic» (Lynch i Baker, 2005, p. 140). Aquesta
obertura no s’ha de confondre amb un escarni public ni amb una voluntat
fiscalitzadora, sind que ha d’anar orientada a la necessitat d’alleugerir els claustres
dels debats i les tensions quotidianes sobre aquesta qulestid i, sobretot, a la
importancia de disminuir I'enorme reproduccié de les desigualtats socials que es

genera a través d’aquests.

De fet, la recerca nacional i internacional sobre aquesta qliestid (Boaler, William, i
Brown, 2000; Pamies i Castejon, 2015) posa de manifest que els grups de nivell es
converteixen en poderosos catalitzadors per explicar les possibilitats d’exit, fracas i
abandonament escolar de I'alumnat. Aixi, els grups de «baix nivell» no només estan
sobrerepresentats per alumnes d’origen migratori i de baix estatus socioeconomic i
cultural —cosa que posa en dubte el fet que la seva configuracid estigui feta
exclusivament per criteris de capacitat i rendiment—, sind que, a més, tenen efectes
negatius sobre la motivacid, el rendiment i les expectatives educatives dels
estudiants. Tal com afirmen Pamies i Castejon (2015), els estudiants que estan en els
grups de menys nivell estan subjectes a expectatives més baixes per part del seu

professorat, reben menys estimuls per a lI'aprenentatge i estan més exposats a
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metodologies repetitives, a activitats que els infantilitzen i a relacions amb el
professorat basades en el control i la puniciéd del comportament. La segregacié de
I'alumnat en grups de nivell, doncs, polaritza els resultats del sistema educatiu, cosa
que posa en dubte els principis d’equitat i cohesié social que han de caracteritzar tot

sistema educatiu.

Atendre la diversitat a través de grups de nivell és, en definitiva, un oximoron,
precisament perque els grups de nivell es caracteritzen per intentar reduir al maxim la
diversitat académica i social —cosa que, d’altra banda, és del tot impossible— a
I'interior dels grups. Es tracta, doncs, d’una estrategia organitzativa que consolida tots
els riscos de I'accepcid de diversitat com a problema que hem explicat anteriorment,
que impossibilitat la interaccié entre grups amb un rerefons diferent i que impedeix,
en definitiva, la igualtat de drets de tot I'alumnat per desplegar la seva trajectoria

educativa en igualtat de condicions.

La diversificacio curricular o els riscos de la condescendeéncia pedagogica

La diversificacid curricular és una de les mesures especifiques d’atencié a la diversitat
previstes en la normativa catalana per a I'organitzacio dels centres educatius. Aquests
programes s’adrecen prioritariament als alumnes dels dos darrers cursos de I'ESO
(tercer i quart) i tenen per objectiu que els alumnes amb més dificultats academiques
puguin assolir els objectius i les competéncies basiques d’aquesta etapa educativa i
obtenir el graduat d’educacié secundaria obligatoria. Per fer-ho, estableixen un
curriculum i una metodologia diferent de |'establerta amb caracter general que
compta amb una organitzacié de materies més globalitzada, una major presencia dels

continguts de caracter practic o una menor ratio professorat-alumnat.

En altres publicacions (Tarabini, Curran, Montes, Parcerisa, 2015) ja hem explicat que
els programes de diversificacié curricular (PDC) es poden organitzar de formes molt
diferents, no només en funcié del suport institucional que hi donin les
administracions educatives sind també a partir de I’apropiacio i la recontextualitzacio
del programa que en fan els diferents centres educatius. Aixi, mentre algunes
administracions i alguns centres entenen la diversificacié com un recurs més a partir

del qual abordar de forma global i sistematica I'atencidé a les diversitats als centres,
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d’altres I'apliquen d’una forma més residual sense modificar les estructures ni les
dinamiques quotidianes de funcionament del centre. | d’aquestes concepcions i

aplicacions diferents, se’n desprenen també impactes diferents.

No obstant aix0, I'objectiu de I'analisi que es presenta a continuacid no és endinsar-se
en les particularitats d’aplicacié dels PDC en diversos contextos escolars ni tampoc en
els seus impactes diferencials en funcié d’aquestes particularitats, sind que pretén
posar de manifest algunes contradiccions que es deriven de la propia naturalesa
d’aquestes mesures d’atencid a la diversitat, i alhora identificar alguns efectes dels
programes que, tot i pensar-se amb vocacid inclusiva, poden acabar convertint-se
justament en el contrari, en formes d’exclusid d’experiéncies, aprenentatges i

oportunitats educatives per als alumnes més desavantatjosos.

Ens centrem, en concret, en els efectes perniciosos del que Tenti Fanfani (2012)
anomena la condescendéncia pedagogica, caracteristica d’'una bona part de les
mesures compensatories per atendre la diversitat i dels programes de diversificacio
curricular. La gran paradoxa dels PDC, de fet, és que, si bé es plantegen com una
adaptacio curricular i metodologica per als alumnes amb més dificultats, s’acaben
equiparant amb una rebaixa del nivell per a aquells alumnes que es preveu que no
aconseguiran el graduat amb els estandards académics establerts; una devaluacié de
continguts que, alhora, condueix a un titol devaluat. Aquesta equiparacié dels PDC
amb la rebaixa de nivell té nombroses implicacions en clau d’exclusié i inclusio
educativa i posa de manifest alguns dels aspectes assenyalats anteriorment referents
a les dificultats dels centres educatius per portar a terme una veritable educacio
comprensiva i comuna per a tot I'alumnat, que alhora atengui les particularitats i

necessitats dels estudiants.

L’educacié comprensiva i I'atencié ampliada a les diversitats continuen sent un repte
per al nostre sistema educatiu que requereix no només de voluntat docent sind
també de mesures politiques per fer possible aquest binomi. |, com hem assenyalat,
els problemes per articular aquests dos aspectes de la practica pedagogica sén
especialment destacables als centres que concentren més dificultats. Aixi, els

professionals que treballen en contextos amb unes problematiques educatives i
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socials més grans han de fer front quotidianament al dilema segiient: aplicar un
curriculum i una metodologia condescendent amb aquells alumnes que tenen més
dificultats, per tal de garantir-ne, aixi, la retencié escolar i, en ultima instancia, la
graduacidé, o han de mantenir un curriculum i una metodologia amb una exigencia
acadéemica alta que tendeix a expulsar bona part dels estudiants. En el fons es tracta
de «triar» entre dos tipus d’exclusions: aquella que exclou directament de I'escola
versus aquella que, tot i que actui indirectament, exclou del coneixement educatiu. |
aquest dilema no es pot resoldre Unicament i exclusivament per part dels docents i
les seves intervencions pedagogiques, sind que requereix replantejaments en
I'estructura i els continguts de l'educacié secundaria obligatoria al nostre pais

(Tarabini, 2017b).

Fent servir la terminologia d’Amartya Sen (2001), un dels riscos més clars dels PDC és
que s’acabin convertint en modalitats d’inclusié incompletes o insuficients o, en
paraules d’Inés Aguerrondo (2008), en formes d’exclusié per inclusié. Segons I’autora,
hi ha tres grans formes d’exclusié educativa que han funcionat tant historicament
com actualment: la marginacio per exclusié total que implica estar fora del sistema i,
en el nostre context, es concreta en la manca d’accés a les etapes educatives no
obligatories (especialment a I'educacié infantil de primer cicle i a I'educacid
secundaria postobligatoria); la marginacio per exclusié primerenca, que fa referéncia
a la sortida del sistema abans d’hora i que a Catalunya es concreta especialment en
I'abandonament de I’ESO sense graduacié un cop fets els setze anys, i la marginacié
per inclusid, que implica estar dins el sistema pero sense aprendre, i es concreta en
aspectes tals com la repeticio, els grups de baix nivell o, per al cas que ens ocupa, la

diversificacio curricular amb la seva conseglient devaluacié de credencials.

En aquest escenari, doncs, és cabdal ampliar el concepte d’éxit educatiu més enlla de
la graduacié de I’ESO. Sens dubte, garantir el graduat de I'ESO per a tots els estudiants
té una importancia cabdal, ja que les credencials en si mateixes obren o tanquen
portes en el mdén educatiu i laboral. Pero quin sentit té que els estudiants acabin
I’escolaritzacié obligatoria amb una credencial devaluada que no els permetra seguir
estudiant amb cap garantia d’exit? Donar resposta a aquesta qliestié implica

preguntar-se quins haurien de ser els coneixements escolars basics —que no és el
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mateix que minims— que hauria de garantir I'escolaritzacié obligatoria, aixi com
preguntar-se pels requisits d’una practica pedagogica que permeti connectar amb la
vida quotidiana, amb els interessos i amb les necessitats de tots els estudiants
(Zygnier, 2008). | aixo, lluny de ser una qliestié tecnica, és una qlestié eminentment
politica que afecta el moll de I'os de I'estructura curricular i organitzativa de I'ESO
(Escudero, 2005), cosa que obliga a replantejar-se les caracteristiques de la cultura
escolar per tal que respongui a criteris de justicia i equitat. En aquest sentit, Amador
Guarro (2005) plateja la necessitat d’una reconstruccié democratica de la cultura
escolar basada en plantejaments curriculars accessibles i culturalment rellevants per
a tots els grups socials. Des d’aquesta perspectiva, no es tractaria només d’aplicar
mesures d’atencidé a la diversitat que actuen als marges del sistema, siné de modificar

precisament les propies bases en qué se sustenta el sistema educatiu actual.

Tal com afirma Aguerrondo (2000), cal un nou paradigma en el camp educatiu que
permeti repensar el sistema educatiu des de la mirada dels drets i de la justicia social.
Perqueé la responsabilitat de la institucié escolar, en paraules de Mariano Fernandez
Enguita (2016), «no és reforcar la seleccid, sind adoptar les mesures necessaries
perque el gruix de I'alumnat, és a dir, la immensa majoria la superi amb éxit». |
perque aixo sigui possible la unitat del canvi no pot ser només I’'alumne, ni I'aula, ni
tan sols la mateixa escola. Es el sistema educatiu com a tal el que necessita
transformar-se, d’acord amb noves propostes curriculars, pedagogiques i
d’organitzacid que donin cabuda a tots els estudiants, per tal de garantir el seu

aprenentatge.

Conclusions

En aquest article hem vist algunes de les contradiccions i dels efectes en clau
d’exclusié educativa del concepte de diversitat i dels mecanismes per gestionar-la.
Hem posat de manifest que els conceptes importen perque sén els que generen els

marcs mentals a partir dels quals cal desplegar les accions politiques pedagogiques.

Aixi, la diversitat entesa com a problema ens fa actuar només sobre aquells que es
perceben com a mancats o deficitaris, mentre que la diversitat entesa com a mite ens

fa emfatitzar el valor de la diversitat sense desplegar cap accid concreta per
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aconseguir-ne els beneficis, i es cau en la inaccid politica. Aixi mateix, hem vist que els
mecanismes per atendre la diversitat que s’apliquen a l'interior dels centres sovint
tenen efectes no intencionats que acaben excloent I'alumnat més desavantatjos de
relacions, experiéncies i aprenentatges en les mateixes condicions que els seus

companys.

Hem assenyalat que els agrupaments per nivell tenen contradiccions en la seva propia
constitucié i que, lluny de servir per generar una millor atencié a I'alumnat, acaben
polaritzant les experiencies i els resultats educatius, alhora que reforcen la desigualtat
existent al nostre sistema educatiu. També hem subratllat que els programes de
diversificacid curricular, tot i desplegar-se amb una vocacid inclusiva, tenen efectes
contraproduents, pel fet de generar una devaluacié curricular que dificilment permet
als estudiants encarar el seu futur educatiu amb possibilitats d’éxit. Finalment, al llarg
del text, hem argumentat que, més enlla de la voluntat docent —que sens dubte és
necessaria—, cal generar les condicions socials i pedagogiques per tal que tots els
centres educatius del territori catala puguin avancar de forma sostinguda en el
desplegament de practiques educatives inclusives. La segregacié escolar, la
precarietat de les condicions de treball del professorat i la manca d’espais de reflexié i
planificacié docent sén tres aspectes que actuen de forma especialment negativa en

aquest sentit (Tarabini, 2017b).

Volem concloure aquesta reflexid reivindicant la necessitat d’articular un nou
paradigma educatiu que posi la justicia escolar al centre del debat, en lloc de posar-hi
I’atencid a la diversitat. La diversitat, com hem indicat, és el cami, és el mitja, pero no
és la finalitat de I'accié pedagogica. La finalitat de I'escola és i ha de ser que tots els
alumnes assoleixin I’éxit i aixd implica que tots puguin experimentar-se i demostrar-
se competents. Es necessari que tots puguin adquirir les competéncies lingiistiques,
matematiques, socials, politiques i tecnologiques que els permetran exercir la seva
condicié de ciutadans de ple dret (Ladson-Billings, 1995). | perqué aix0 sigui possible,
és fonamental que el moén dels alumnes sigui una part integral de la practica
educativa i que disminuim les distancies —sovint ruptures— entre el que implica «ser

alumne» i el que implica «ser adolescent» (Dubet i Martuccelli, 1998).
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La realitat, la historia i les perspectives socials i culturals dels estudiants cal que siguin
una part consubstancial de la practica educativa. Una escola, com diu Tonucci (2018),
per a la vida i que tingui a veure amb la vida. Una escola que no separi i atomitzi les
dimensions de I'experiéencia dels joves. Que no obligui a triar entre el mén propi i el
mon escolar. Una escola que s’estructuri a partir de practiques de reconeixement,
reciprocitat i respecte mutu entre els diferents agents educatius; basada en relacions i
practiques de confianga. Perque sense confianca —en un mateix i en 'altre— no es
pot aprendre i no es pot assolir I’éxit. Es fa necessaria una escola que generi sentit o,
més ben dit, sentits en plural; que serveixi per a alguna cosa més enlla de la dimensid
utilitaria i instrumental que sovint s’atribueix a la «utilitat escolar» i que serveixi, en
canvi, per comprendre la realitat, intervenir-hi i generar nous significats (Coll, 1988).
Una escola que s’articuli amb la generacié de significats de vida i per a la vida; que
sigui rellevant i significativa per a les necessitats i les aspiracions dels nostres joves;

per ampliar les seves oportunitats presents i els seus horitzons futurs.

En suma, cal pensar en una escola i un sistema educatiu en que deixem de parlar de
I'atencidé a la diversitat —que inevitablement ens fa pensar en accions especifiques
dirigides a «aquells no hi arriben» i que justament sempre sén «els altres»— per
posar al centre del debat els canvis necessaris que permetin donar sentit, presencia i
legitimitat a diferents formes d’aprendre, a diferents intel-ligencies, a diferents
habilitats; que permetin fer-les aflorar, fer-les cooperar, posar-les al centre de I'accio
pedagogica. Perque, en darrera instancia, és la justicia, adrecada a promoure |’exit

educatiu a tot I'alumnat, la que ha de guiar la practica escolar.
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Resum

Aquest article pretén analitzar el grau d’implementacié de I'emprenedoria als
centres de formacid professional (FP) de la provincia de Lleida. Actualment ens
trobem en un periode social, cultural i economic de canvis vertiginosos. En
aquest escenari, els centres educatius de secundaria —especialment, els de
formacié professional— han d’orientar, capacitar i preparar l'alumnat per
adaptar-se a entorns flexibles i complexos. L’'emprenedoria permet als alumnes
desenvolupar habilitats i estrategies fonamentals: resolucié de conflictes,
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responsabilitat, treball i gestié d’equips, creativitat i innovacio, interés per
millorar...

L'article presenta dades quantitatives obtingudes dels trenta-quatre centres
publics i privats de la provincia de Lleida que imparteixen FP: vint-i-vuit de
titularitat publica i sis més de titularitat privada. Per obtenir les dades, es va
preparar un formulari que es va enviar telematicament a tots els centres el dia
27 de febrer de 2017. A partir de les dades obtingudes, s’han detectat set
centres emprenedors, en els quals I'emprenedoria és una linia estrategica de
treball definida expressament al seu Projecte educatiu de centre (PEC) i
I’emprenedoria es treballa de manera transversal a totes les mateéries.

Paraules clau

Societats complexes, educacié, formacioé professional, innovacié i alumnat.

Abstract

This study aims to analyze the degree of implementation of entrepreneurship in
vocational training centers in Lleida province. We are currently in a social,
cultural and economic period of vertiginous changes. In this scenario, secondary
schools and especially vocational training centers should guide, train and
prepare students to adapt to flexible and complex environments.
Entrepreneurship allows students to develop fundamental skills and strategies:
conflict resolution, responsibility, work and team management, creativity and
innovation, interest in improvement, etc.

This article presents quantitative data obtained from a total of 34 public and
private schools in Lleida province (28 public and 6 private). To obtain these data,
a form was prepared and sent telematically to all the centers on February 27,
2017. Seven entrepreneurial schools have been detected where
entrepreneurship is a strategic line expressly defined in the educational school
project (PEC, from the Catalan), running transversally through all subjects.

Keywords

Complex societies, education, vocational training, innovation and students.

Introduccio

En aquest article s’aporten dades significatives sobre el grau d'implementacié de
I’emprenedoria als centres educatius de formacié professional (FP) publics i privats
de la provincia de Lleida. Membres de I’'Equip ICE Implementacio de 'Emprenedoria a
I’FP, adscrit a la Universitat de Lleida, van dur a terme la investigacié durant el 2017.

L'article, doncs, pretén mostrar i fer visibles les activitats emprenedores que es duen
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a terme als centres educatius, a més de donar rellevancia a les més significatives,

perque puguin esdevenir model i referéncia per a la resta de centres.

Durant els darrers anys s’estan produint importants transformacions socials, culturals
i economiques a les societats avancades, també a Catalunya i a la provincia de Lleida.
Les tecnologies de la informacid i la comunicacié s’han instal-lat a la vida de les
persones i han transformat societats, families i professions (Castells, 2001). Sén igual
de rellevants la globalitzacié i la crisi econdmica, que han donat peu a la creacié d’un
mercat laboral incert i desigual amb taxes de precarietat i atur altes (Beck, 1998).
Actualment és important i dificil valorar I’arribada imminent de la robotitzacié en tots
els ambits de la vida de les persones, cosa que canvia radicalment enfocaments,
entorns i tasques (Ortega, 2016). En els ultims anys, tant en la societat com en
I’educacid als paisos desenvolupats s’han produit transformacions rapides i intenses,
cosa que ha fet canviar rapidament estructures, metodologies, processos i

dinamiques (Tahull, 2016).

Actualment, la nostra societat viu un canvi de paradigma i els ciutadans han
d’adaptar-se als canvis accelerats i vertiginosos. En aquest escenari, els centres
educatius tenen un paper fonamental per orientar i situar I'alumnat en entorns
complexos i canviants. Cal introduir a les aules metodologies innovadores per
capacitar els ciutadans i futurs treballadors en les competéencies clau que hauran de
tenir per poder-se adaptar als processos economics del segle xx1 (Fernandez Enguita,
2010). Drucker (1985) destaca que en aquest procés s’exigeixen capacitats
d’innovacid i emprenedores per als futurs treballadors que actualment s’estan
formant: «la innovacid és una eina especifica dels empresaris innovadors, el mitja
amb el qual aprofiten el canvi com una oportunitat per implementar un negoci

diferent. Aquesta disciplina es pot aprendre i practicar» (p. 18).

La formacio professional esta immersa en un procés de transformacié constant i
rapida, d’innovacio i d’adaptacio de I'educacio dirigida a entorns laborals flexibles. Als
centres educatius s’ha instal-lat progressivament el treball per competéncies amb

I'objectiu de formar professionals capacitats, versatils, autonoms i adaptables
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destinats a un mercat laboral dinamic i incert (Fandos, Renta, Jiménez, i Gonzdlez,

2017).

L’article 40f de la Llei organica 2/2006, de 3 de maig, d’educacid (LOE) estableix que
la formacié professional ha d’«afermar I'esperit emprenedor per al desenvolupament
d’activitats i iniciatives empresarials» (p. 1309). La formacié professional ha de
professionalitzar necessariament I'alumnat. En aquest sentit, el foment de
I’emprenedoria és un principi essencial del sistema educatiu catala, enunciat a
I'article 2.1 de la Llei 12/2009, de 10 de juliol, d’educacié (LEC), en el qual s’estableix
que I'alumnat ha d’adquirir estratégies per impulsar la seva propia trajectoria vital,

també professional, sigui en un projecte propi o dins d’una organitzacid.

Especificament per als cicles formatius, hi ha la Llei 10/2015, de 19 de juny, per a la
formacié i la qualificacié professional de Catalunya, que en el titol cinquée diu:
«lI'impuls a I'emprenedoria i la innovacié en la formacié professional» (p. 5). En el
punt 4 del document Ofensiva del pais a favor de I’éxit escolar. Pla per a la reduccid
del fracas escolar a Catalunya 2012-2018, el Departament d’Ensenyament de
Catalunya estableix la necessitat dels centres educatius de la «innovacio
metodologica i didactica a les aules: la simplificacié dels curriculums, I'impuls del
treball competencial i I'avaluacié formativa com a estratégies en el procés
d’ensenyament-aprenentatge i en l'orientacié educativa» (p. 29). Al mateix punt
estableix «la promociéd de I'emprenedoria a totes les etapes educatives com a
sistema per a I'autoconeixement de I'alumnat, afavorir la creativitat i la innovacié, i

també per desenvolupar valors relacionats amb I'emprenedoria» (p. 29).

Segons Hytti i O’Gorman (2004), el fet d’ensenyar i transmetre valors emprenedors
implica que I'organitzacid ha d’assenyalar clarament els seus objectius. Si es pretén
augmentar el coneixement teoric, la forma més adequada és organitzant seminaris o
conferéncies. Quan l'objectiu és educar els alumnes sobre les capacitats
empresarials, el métode més idoni consisteix a involucrar-los amb metodologies
d’aprenentatge més actives; quan es pretén formar persones per tal que siguin
emprenedores, s’haurien de preparar simulacions o jocs de rol en un entorn
controlat. Arasti, Falavarjani, i Imanipour (2012) consideren també realitzar activitats

com discussions en grup i projectes en grup; a més a més, també afegeixen la
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resolucié de problemes com a estratégia educativa util per desenvolupar I'educacié

emprenedora dels alumnes.

Actualment, a tots els centres publics i privats de formacio professional de Catalunya,
s'introdueix I'emprenedoria en major o menor grau. A tots els plans d’estudis
s’integra el modul d’empresa i iniciativa emprenedora amb una durada de 66 hores.
També es desenvolupa la tematica en els moduls de sintesi i projectes. El docent ha

de transmetre coneixements, metodologies i competencies dins de I'aula.

Metodologia

L'objectiu d’aquest estudi consisteix a detectar els centres educatius de formacid
professional altament emprenedors de la provincia de Lleida. En aquest sentit, es
consideren centres altament emprenedors aquells centres de secundaria que han
incorporat a totes les materies del curriculum I’emprenedoria de manera
significativa, innovadora i transversal. Per tal de detectar-los s’ha dissenyat un
formulari (disponible a I'annex), el qual té dos itineraris: al primer es destaquen els
centres educatius que incorporen I'emprenedoria de manera transversal a totes les
matéries i aquesta linia de treball esta definida dins del Projecte educatiu de centre
(PEC); el segon fa referéncia als centres que fan activitats innovadores

d’emprenedoria de manera esporadica en una materia o més d’una.

La metodologia d’aquesta recerca té un enfocament quantitatiu, és de naturalesa
descriptiva i esta centrada en les descripcions dels equips directius dels centres de
secundaria i dels col-legis privats de formacié professional. L'estudi pretén ser una
explicacido d’'una realitat educativa desenvolupada pels mateixos centres. Aquesta
recerca no és experimental (en cap moment s’han manipulat les variables, solament
s’han analitzat), també és de tipus transaccional, i la informacié s’ha aconseguit en un
periode de temps concret. El qliestionari va ser validat, en un primer moment, per
experts tot considerant la pertinéncia i I'adequacié dels items als objectius de
I’estudi. Posteriorment, es va enviar a deu jutges —tots experts en la materia
(professors d’universitat i professors de formacid professional)—, i se’ls va demanar
gue indiquessin el nivell d’adequacid i pertinéncia de cada pregunta; també se’ls va

convidar a corregir i presentar propostes de millora.
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El formulari té dues parts: una per als centres emprenedors i I'altra per als centres

que fan alguna activitat d’emprenedoria.

A) Per als centres emprenedors:
— Prestacio de serveis de suport a les empreses de I’entorn mitjangant una carta
de serveis per part del centre i el seu professorat.
— Organitzacid i participacio tecnica per a la creacié d’empreses.
— Organitzacio de formacio técnica per a la creacié d’empreses.
— Identificacié de les tecnologies de futur associades a les families professionals

gue s'imparteixen.
A més, se’ls preguntava sobre els projectes que estan desenvolupant:

— Objectius operatius.

— Indicadors de resultats.

— Habilitats transversals que es treballen: comunicativa, digital...
— Estudi de viabilitat.

— Estudi de riscos.

B) Per als centres que fan alguna activitat d’emprenedoria:
— Nom del projecte.
— Nivell educatiu: FP de grau mitja o superior.
— Familia professional.
— Cicle formatiu.
— Centre educatiu/localitat.

— Responsable del projecte.

Per fer I'estudi s’ha parlat amb tots els directors dels centres publics i privats de
formacié professional de Lleida i se’ls ha animat a col-laborar en la investigacié. Tots
hi han participat voluntariament facilitant dades. El formulari se’ls va enviar
telematicament el dia 27 de febrer de 2017. Els equips directius el van anar
contestant fins al dia 1 de juny de 2017. Han participat en I'estudi els 34 centres
publics i privats de la demarcacié de Lleida, 28 dels quals sén de titularitat publica i 6
son privats. El contacte i la tramesa de dades sempre I’han fet directors dels centres i

equips directius. Després d’enviar el formulari s’ha establert una via de contacte
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continua amb tots els centres educatius a través del correu electronic i també per
telefon per tal de poder matisar les dades obtingudes i ajudar a respondre de manera
adient el questionari. Alguns centres educatius han respost de manera parcial el
formulari i se’ls ha animat a completar i desenvolupar determinats aspectes que
s’havien demanat. Els centres emprenedors detectats s’han contrastat amb
informacié de la Direccié General de Formacid Professional Inicial i Ensenyaments de

Reégim Especial de la Generalitat de Catalunya.

Els resultats de I’estudi

Set centres educatius de formacid professional han respost ser centre emprenedor,
dels quals quatre sén publics i tres privats.! En ser preguntats sobre les accions fetes,
els set centres emprenedors manifesten fer diverses activitats: a la taula 1, s’hi
expressen les respostes en una escala de 0 a 7 (0 quan cap centre emprenedor
realitza 'activitat proposada i 7 quan tots els centres innovadors la realitzen). Les
activitats realitzades sén les que es detallen a la taula:
— Prestacio de serveis de suport a empreses de I'entorn a través d’una carta de
serveis per part del centre i el professorat.
— Organitzacio i participacioé en activitats sobre cultura emprenedora.
— Organitzacio de formacio técnica per a la creacié d’empreses.
— Identificacié de les tecnologies de futur associades a les families professionals
gque imparteixen.
— El professorat i/o el personal d’administracio i serveis (PAS) del centre fan
algun tipus d’activitat d’emprenedoria.
— Identificacié dels sectors i models de negoci de I'entorn que sén de
creixement i eéxit.
— Assistencia del professorat a cursos relacionats amb I'emprenedoria
(desenvolupament de competéncies personals o técniques de gestid i creacid
d’empreses) ressenyats al pla de formacio del centre.

TauLA 1l

1. Escola d’Hoteleria i Turisme de Lleida (Lleida), Escola d’Ostalaria Les - Val d’Aran (Les), La Salle
Mollerussa (Mollerussa), La Salle La Seu d’Urgell (la Seu d’Urgell), llerna de Lleida, Institut Escola del
Treball (Lleida), Institut Caparrella (Lleida).
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Representacio de les accions realitzades sobre emprenedoria als centres educatius

o
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1.- Prestacio de serveis de suport a les empreses de
I’'entorn mitjangant una carta de serveis per part del centre
i el seu professorat

2.- Organitzacid i participacid en activitats sobre cultura
emprenedora.

3.- Organitzacioé de formacio técnica per a la creacioé
d’empreses.

4.- Identificacio de les tecnologies de futur associades a les
families professionals que s'inparteixen

5.- Identificacid dels sectors i models de negoci de I'entorn
que son de creixement i éxit.

6.- Contextualitzacié a I'entorn socioeconomic dels moduls
amb hores de lliure disposicio.

7.- Prestacio d’un servei per a la incubacid i creixement de
projectes d’emprenedoria.

8.- Suport financer a projectes d’emprenedoria.

9.- El professorat i/o el PAS del centre fan algun tipus
d’activitat d’emprenedoria.

10 Organitzacio de tallers de capacitats emprenedores.

11.- Resolucié de problemes en els moduls professionals
dels CC.FF.

12.- Pertinenga a la xarxa d'innovacio.

13.- Pertinenca a la xarxa d'emprenedoria.

14.- Assistencia de professorat en cursos d'emprenedoria
ressenyat al pla de formacio de centre.

15.- Indicacié en el pla de formacié de centre del
percentatge d’assisténcia de professorat que hi ha en
cursos d’actualitzacid cientifica-técnica.

16.- Aprenentatge per part de I'alumnat de canvis que
poden contribuir a I'éxit empresarial mitjangant el métode
de casos, jocs de rol, simulacions, etc.

1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1 1

FONT: Elaboracié propia.
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Els centres que disposen d’una carta de serveis d’emprenedoria sén més visibles i
propers a les institucions i empreses de l'entorn. També organitzen activitats
formatives sobre emprenedoria destinades a I'alumnat i al professorat. Pretenen
identificar els sectors de negoci de la comunitat i les tecnologies més adients per
desenvolupar en cada familia professional. Sis centres han seleccionat dues tasques

relacionades amb I'emprenedoria:

— Resolucid de problemes en els moduls professionals dels cicles formatius (Escola
d’Hoteleria i Turisme de Lleida, La Salle Mollerussa, La Salle La Seu d’Urgell,
llerna de Lleida, Institut Caparrella de Lleida i Institut Escola del Treball de
Lleida).

— Aprenentatge per part de l'alumnat de canvis organitzatius, millores i/o
aplicacions tecnologiques per tal de contribuir a I’exit empresarial a través del
metode de casos, jocs de rol, simulacions... (Escola d’Hoteleria i Turisme de
Lleida, La Salle Mollerussa, La Salle La Seu d’Urgell, llerna de Lleida, Institut

Caparrella de Lleida i Institut Escola del Treball de Lleida).

El treball per reptes i la implementacidé de projectes innovadors sobre emprenedoria
han estat factors clau per motivar I'alumnat. En un cas, un dels centres ha manifestat
gue no fa el métode per casos ni tampoc jocs de rol o simulacions perque ja fa
practiques reals. Tots els alumnes de formacié professional fan practiques a les

empreses. Cinc centres manifesten fer les tres tasques seglients:

— Organitzacio de tallers de capacitats emprenedores (La Salle Mollerussa, La Salle
La Seu d’Urgell, llerna de Lleida, Institut Caparrella de Lleida i Institut Escola del
Treball de Lleida).

— Participar a la xarxa d’innovacid (Escola d’Hoteleria i Turisme de Lleida, La Salle
Mollerussa, llerna de Lleida, Institut Caparrella de Lleida i Institut Escola del
Treball de Lleida).

— Formar part d’una xarxa d’emprenedoria (Escola d’Hoteleria i Turisme de Lleida,
La Salle Mollerussa, llerna de Lleida, Institut Caparrella de Lleida i Institut Escola

del Treball de Lleida).
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Dos centres que no han marcat aquests items al formulari han manifestat que
treballen les capacitats emprenedores de manera transversal, tot i que ells no
organitzen directament tallers concrets per desenvolupar-les. Els centres més
allunyats de la ciutat de Lleida han manifestat que no formen part de cap xarxa
d’innovacidé ni emprenedoria. Per a aquests centres, la distancia és determinant per
no participar-hi i no assistir a les reunions periodiques que es convoquen, gairebé

sempre a les grans ciutats.
Quatre centres educatius fan les accions seglients:

— Contextualitzaci6 a I'entorn socioeconomic (empreses, institucions i
organitzacions empresarials, tecnologies, oportunitats...) dels moduls amb les
hores de lliure disposicié (La Salle Mollerussa, llerna de Lleida, Institut Caparrella
de Lleida i Institut Escola del Treball de Lleida).

— Indicacio del percentatge d’assisténcia a cursos d’actualitzacié cientificotecnica al
pla de formacié del professorat del centre (La Salle La Seu d’Urgell, llerna de

Lleida, Institut Caparrella de Lleida i Institut Escola del Treball de Lleida).

Aquests introdueixen especificament la contextualitzacié de I'entorn socioeconomic
dels moduls amb les hores de lliure disposicid i també incorporen el percentatge
d’assistencia del professorat als cursos d’actualitzacié cientificotécnica al pla de
formacié del centre. Pel que fa al servei d’incubacié de projectes emprenedors,

només tres centres I'impulsen directament dins de la mateixa escola:

— La Salle Mollerussa, amb el projecte «Motor empresa», ofereix suport técnic i
economic, i cedeix un espai per incubar projectes empresarials.

— llerna de Lleida ofereix assessorament técnic amb experts i organitza un premi
per promoure I'emprenedoria.

— LInstitut Escola del Treball (Lleida) ha implantat el servei E-Lab que fomenta i

desenvolupa projectes emprenedors.

També es preguntava als centres educatius sobre altres possibles tasques que duien a
terme i que no estaven recollides al formulari. Les respostes han estat les seglients

(sense concretar el centre):

— Foment d’habilitats i capacitats emprenedores per a I’'alumnat.
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— Realitzacié de projectes de transferencia.

— Treball en metodologia de I'aprenentatge basat en problemes (ABP).

— Realitzacié d’activitats d’'impuls de I'emprenedoria.

— Realitzacid de concursos per tal d’impulsar I'emprenedoria.

— Gestié dels moduls de sintesi i projectes amb el denominador comu de

I'emprenedoria.

La segona pregunta de l'estudi fa referéncia a la concrecié dels projectes. Les

preguntes del formulari s’han presentat de manera que els responsables dels centres

havien de desenvolupar i explicar els temes plantejats. A la pregunta 2.1, sobre els

objectius operatius (taula 2), els centres han marcat un total de tres objectius

diferents, que han estat agrupats en cinc categories. Aquesta categoritzacié permet

fer una visualitzacié per arees. Al quadre seglient es presenta el total de les respostes

(no s’ha especificat per centres educatius):

TAULA 2

Objectius operatius descrits pels centres

Fomentar les actituds i les aptituds emprenedores

Desenvolupar actituds i comportaments relacionats amb I’emprenedoria.
Treballar la creativitat i les inquietuds.

Fomentar els valors del treball en equip i cooperatiu.

Estimular I'esperit de responsabilitat.

Potenciar I'habilitat comunicativa i la capacitat d’expressio.

Millorar i fomentar I’actitud emprenedora de I'alumnat.

Millorar i fomentar la creativitat i la innovacid.

Aprofitar les potencialitats de I'alumnat.

Desenvolupar la cultura emprenedora als cicles formatius.

Impulsar I’emprenedoria

Realitzar un pla global de suport als joves emprenedors que vulguin crear la seva
propia empresa.

Llangament empresarial (start-ups).

Creacid de nous instruments, serveis i productes, especialment destinats als
emprenedors.

Crear xarxes destinades a posar aquests instruments a disposicid del public.
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— Dissenyar, experimentar i validar nous enfocaments d’assessorament i formacio.

— Oferir condicions especials als nous projectes empresarials viables promoguts per les
persones emprenedores en matéria d’informatica, assegurances i altres ambits
d’interés empresarial.

— Donar suport a projectes empresarials viables promoguts per persones
emprenedores que no disposen de les garanties ni els avals necessaris per accedir als
crédits del sistema financer tradicional.

— Ajudar els nous emprenedors que vulguin posar en marxa una empresa, a través
d’entitats col-laboradores que, de manera personalitzada, donen informacié i
assessorament en tots els aspectes que calguin per tal de poder iniciar una activitat
empresarial.

Aprendre a treballar per projectes
— Coneixer les normes del treball en grup.
— Donar estrategies a I'alumnat per poder dur a terme un projecte.
— Adquirir estrategies per resoldre diferents situacions i resoldre possibles problemes.
— Professionalitzar la transferéncia del coneixement.
— Treballar en projectes reals que cobreixin necessitats reals.

— Aprenentatge practic.

Atencid a la diversitat i formacio integral de I’lalumnat
— Atendre la diversitat grupal desenvolupant els diferents tipus d’intel-ligéncies.
— Promoure les idees innovadores.
— Formacid integral de I'alumnat en tres ambits: personal, professional i empresarial.

— Visualitzar el talent de I’'alumnat.

Fomentar I’autoocupacié i la insercié laboral
— Augmentar la possibilitat d’insercio laboral de I'lalumnat amb éxit.

— Promoure la implementacié i el desenvolupament d’estrategies metodologiques que
augmenten les capacitats emprenedores i de creacié d’empreses o d’autoocupacio.

— Fomentar I'autoocupacié de I'alumnat amb projectes de microempreses.

FONT: Elaboracié propia.

A la pregunta 2.2 es fa referéncia als indicadors de resultats (taula 3). En total s’han
definit divuit indicadors que s’han agrupat en cinc categories per tal de facilitar-ne la
comprensio: participacié en activitats formatives, millora de les competéencies i els
resultats, millora en el reconeixement intern i extern, millora de la satisfaccio i

increment de 'autoocupacio.
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TAULA 3

Indicadors de resultat descrits pels centres

Participacio en activitats formatives
— Seminaris de generacié d’idees de negoci.
— Jornades d’emprenedoria.
— Visites a vivers d’empresa.
— Nombre d’alumnes que participen al campament d’emprenedoria.
— Nombre d’alumnes que participen a les visites a empreses.

— Nombre d’alumnes que participen a les xerrades d’emprenedoria.

Millora de les competéncies i els resultats
— Miillora de les competéncies comunicatives de I'alumnat.
— Millora dels resultats académics.
— Increment en la qualitat dels projectes desenvolupats.
— Millora de les competéencies transversals.
— Nombre de técniques i/o programes assolits: resolucié de problemes i métode IDEAR.

— Nombre de técniques i/o programes assolits: aprendre a cooperar i cooperar per
aprendre.

Millora en el reconeixement intern i extern
— Presentaciod de projectes a concursos.
— Augment en els reconeixements dels concursos externs.
— Difusié en mitjans de comunicacié dels premis d’emprenedoria.
— Nombre de projectes d’emprenedoria presentats a concursos externs.
— Nombre de projectes presentats al concurs d’emprenedoria del centre.

— Nombre de projectes presentats a concursos de fora del centre.

Millora de la satisfaccid

— Enquestes de satisfaccié.

Increment de I’autoocupacio

— Grau d’autoocupacio de I'alumnat.

FONT: Elaboracié propia.

Les respostes a la pregunta 2.3 sobre les habilitats transversals que s’introdueixen a
I'aula es presenten en el grafic seglient (figura 1), en el global dels set centres

emprenedors:
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FIGUrRA 1

Habilitats transversals
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FONT: Elaboracié propia.

Els centres emprenedors destaguen per desenvolupar a les aules sobretot, les
habilitats comunicatives (17%), digitals (14%), de treball i gestié d’equips (14%), i
creativitat i innovacio (14%). Els percentatges més baixos corresponen a la resiliéncia,
I'interés per millorar, la capacitat de planificacié i gestid, I'aspecte actitudinal i la

sociabilitat.

Les respostes dels set centres emprenedors a les preguntes 2.4, 2.5 i 2.6 del formulari
sobre I'estudi de la viabilitat, I’estudi de riscos i I’estudi de sostenibilitat, es mostren a

la taula seglient:
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TAULA 4

L’estudi de la viabilitat, I'estudi de riscos i I’estudi de sostenibilitat

Estudi de la viabilitat

Estudi de riscos

Estudi de la sostenibilitat

Integracio de les

Es treballa en la matéria

Escola . de formacid i orientacié | Es treballa en la matéria de FOL
, .. | activitats emprenedores . .
d’Hoteleria i . laboral (FOL) a les aules | a les classes teoriques i es va
. com a linia clau en totes . . . . .
Turisme de L . L teoriquesiesva introduint de forma practica a
. les activitats i matéries . .
Lleida . . introduint de forma les aules taller.
impartides pel centre. s
practica a les aules taller.
Analisi DAFO (debilitats,
s . . amenaces, fortaleses i , .
Escola S’integra en els projectes . S’adapten els negocis a
, . , L oportunitats), adaptat a . . ,
d’Ostalaria | de I'alumnat: viabilitat . . . situacions de mercat. L’alumnat
L - totes les situacions i . —
Les - Val econdmica i adaptacio a . elabora la imatge corporativa i
, ) . . projectes, amb
d’Aran I'entorn i als canvis. . . els cartells del centre.
actuacions singulars de
I'escola.
L’alumnat estudia la
Els plans d’empresa de Els plans d’empresa de - .
La Salle i P . P , P . P sostenibilitat de cada projecte
I'alumnat integren I'alumnat integren L
Mollerussa , . e , . . amb la supervisié del
I'estudi de viabilitat. I’estudi de riscos.
professorat.
o El centre té una comissio
Interés d’empreses , .
. . d’emprenedoria interetapes que
La Salle La Integrat en els projectes | especialitzades per .
, k . ) programa, organitza i
Seu d’Urgell | de I'alumnat. implementar projectes . .
, desenvolupa activitats com a eix
presentats per I'alumnat. .
estratégic de centre.
Estudi previala
resentacio dels . e s
P . , L La direccio facilita els . , -
projectes. S’estudia si es s . | El projecte d’emprenedoria és a
. mitjans per fer un estudi S .
disposa dels recursos . . llarg termini. L'emprenedoria és
llerna . dels riscos previ a la .
. necessaris per fer el L, un eix important; tots els
de Lleida . .. ., presentacio del nou . -
projecte i, si no és aixi, el . S projectes tenen continuitat en el
projecte i aixi minimitzar-
centre cerca els recursos los temps.
per desenvolupar el
projecte.
Programa de gesti6 del
talent per donar . -
. - . Equip ID (equip impulsor
Institut visibilitat als projectes, o .
. . s d’iniciatives i desenvolupament
Escola del potenciar la formacié Analisi DAFO. R L
. . dels serveis i integracio en la
Treball extracurricularila . .
L documentacio estratégica).
transferencia de
coneixement.
A través de tallers i .
Activitats anuals amb
xerrades amb .
. - emprenedors i empreses del seu
Institut emprenedors, visites a s . .
. , . Analisi DAFO. sector professional a través de
Caparrella vivers d’empreses i la R R
. . I’equip Millora Empren. Per a
presentacio de projectes .
alumnes i docents.
a concursos.
FONT: Elaboracié propia.
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Les preguntes 2.7, 2.8 i 2.9 del formulari fan referéncia als aspectes pedagogics que

fomenten la creativitat, el treball autdonom i col-laboratiu. Les respostes es mostren a

la taula seglient:

TAULAS

La creativitat, el treball autonom i el treball col-laboratiu

La creativitat El treball autonom El treball col-laboratiu
Escola Participacid a concursos, | En les activitats hihaun | _. S .
, P . Simulacié d’un servei de
d’Hoteleria i | firesi activitats fora del | treball grupaliun L
. . restaurant que implica treball
Turisme de | centre en els diferents | desenvolupament .
. . . . col-laboratiu.
Lleida nivells educatius. autonom.
S’ha preparat una aula
Escola botiga on s’ofereixen els | Realitzacid de projectes | Aplicacié de la técnica brain
d’Ostalaria | productes dels alumnes. | individuals tutoritzats. storming en la fase inicial dels
Les - Val L'alumnat elabora la Fomentar el treball projectes i projectes especifics en
d’Aran imatge corporativa del | individual i autonom. els quals participa el centre.
centre.
Emprenedoria i Es desenvoluna
La Salle innovacid, pautes o P , Programa CREA que desenvolupa
. principalment a través
Mollerussa | donades en les mateixes el centre.
del treball en grup.
xarxes.
Projecte Joc, que s S’ha implementat en diferents
J 9 . Donant responsabilitat a N g
fomenta la creativitata |, moduls el treball per reptes,
La Salle La . . I'alumnat en el seu . .
) través del joc. Tallers . modificant la metodologia i
Seu d’Urgell procés d’ensenyament- .
del programa E2 de Abrenentatee treballant les actituds que
GLOBALleida. P ge. demanen les empreses.
. Es proposen activitats de
A través del campament P p~ X
, . resolucié de problemes.
d’emprenedoria i . .
. ., El professorat guia Es fomenta la col-laboracio dels
llerna innovacid. Els plans ) . .
. , I'alumne per tal que diferents cicles en el
de Lleida d’empresa han de . .
solucioni desenvolupament de projectes.
basar-se en la .
- autonomament els
creativitat.
reptes.
ABP, quinzena del networking,
Networking, treball per concurs Empren, classes de FOL i
Institut projectes, reptes, ABP, reptes, flipped d’empresa i iniciativa
Escola del flipped classroom, classroom incloses en les | emprenedora (EIE) integrades per
Treball tallers i activitats de programacions. I'alumnat de diferents cicles,
creativitat. coordinacié de projectes i modul
EIE.
Dinamiques de grup,
campus
d’emprenedoria, model | Responsabilitat, T R
. . , . Objectius i motivacions comuns,
Institut canvas, elevator pitch, resolucié de conflictes, . .
. . L rols definits en els equips de
Caparrella iFest Imagine, iniciativa i treball en treball
gamificacio, jocs per equip. ’
motivar i crear,
pensament lateral.
FONT: Elaboracié propia.

Revista Catalana de Pedagogia,14 (2018), p. 177-203.




Implementacié de 'emprenedoria a la formacié professional als centres educatius de Lleida. Galdeano, N. et al. | 193

La pregunta 2.10 fa referéncia al desenvolupament del projecte dins i fora de I"horari
lectiu. La figura 2 mostra els resultats obtinguts, en el global dels set centres
emprenedors:

FIGURA 2

Desenvolupament del projecte realitzat dins de I’horari lectiu

Dins I'horari
17%

Dins i forma de
I'horari
83%

FONT: Elaboracié propia.

A continuacio, el grafic (figura 3) mostra els resultats de la pregunta 2.11 sobre els

ambits curriculars, en el global dels set centres emprenedors:
FIGURA 3

Ambits curriculars

Comunicacié FOL

7% 7%
Matematic . °

Artistic

7%
EIE
Treball per 36%
reptes
14%

Competencia
digital
7%

Aprendre a
aprendre
15%
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Els resultats de la pregunta 2.12 sobre estratégies de difusid es mostren al grafic

seglient (figura 4), en el global dels set centres emprenedors:

FIGURA 4
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La pregunta 2.13 feia referéncia a la rellevancia dels resultats i el nivell de

transferéncia dels coneixements per centres. Les respostes es recullen a la taula

seglient:
TAULA 6
Rellevancia dels resultats i estudi del nivell de transferéncia.
Rellevancia de resultats Estudi del nivell de transferéncia
Escola Hi ha una accié multiplicadora quan I'alumnat
d’Hoteleria i En la satisfaccié de I'alumnat i millora . p“ . g
. . explica les seves experiencies als seus
Turisme de de les competencies. . .
. companys, familia, amics...
Lleida
L’alumnat que desenvolupa projectes,
Escola Alt index d’ocupacid de I'alumnat. finalitzats els estudis, continua col-laborant
d'Ostalaria Les Projectes intercicles que amb el centre. Per altra banda, les activitats
Val d’Aran reinverteixen en activitats i projectes | d’emprenedoria del centre permeten
del centre. realitzar activitats formatives dissenyades i
realitzades per I'alumnat.
Creacié d’empreses reals amb el
La Salle s
suport del centre: «Motor Mitja-alt.
Mollerussa .
empresarial».
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. El projecte d’emprenedoria és transversal al
El centre ha guanyat diferents , L .
. . . llarg de tota I'etapa educativa: infantil,
premis, guardons, mencions i o ) . s
La Salle La Seu . . primaria, ESO, cicles formatius de grau mitja i
, reconeixements, com: Premis E2 L S
d’Urgell ) . de grau superior, i fomenta la iniciativa i
Escola d’Emprenedors de Globalleida | |, . .
. , ) I’esperit emprenedor com a eix vertebrador
i concursos d’emprenedoria...
de centre.
Com a conseqiéencia de les activitats
llerna La direccié del centre dona molta d’emprenedoria es produeix una
de Lieida rellevancia als resultats de les transferencia del coneixement que es veu
activitats d’emprenedoria. reflectida en la qualitat dels projectes dels
alumnes.
Institut Aliances estrategiques amb les S’ha dissenyat una estructura per gestionar el
Escola del empreses del sector, institucions del | talent en un centre d’FP que és possible
Treball territori i premsa. implementar en altres centres.
Millora en I'actitud emprenedora i en . ,
e Es fa un seguiment de I'alumnat per
. la responsabilitat i iniciativa de . .
Institut , . . | comprovar la millora en la seva capacitat
I’alumnat respecte als seus estudis i , . e
Caparrella d’autonomia, responsabilitat i resultats
en les empreses on es fan les L
s academics.
practiques.

FONT: Elaboracié propia.

La informacid obtinguda a través del formulari queda corroborada amb dades de la
Direccié General de Formacid Professional Inicial i Ensenyaments de Régim Especial.
Aixi, s’ha preguntat al Departament d’Ensenyament sobre els centres considerats
emprenedors a la demarcacié de Lleida, i aquest ha manifestat disposar de
documentacié d’us intern amb registres de participacid dels centres educatius en
projectes d’innovacié i emprenedoria, en quée es demostra que les dades obtingudes
al formulari coincideixen. Efectivament, els set centres educatius esmentats en
aquest estudi també estan registrats com a centres emprenedors pel Departament

d’Ensenyament.

Conclusions

En els darrers anys s’han produit transformacions socials, culturals i economiques
importants als paisos desenvolupats, també a Catalunya. Com afirma Beck (1998),
estem assistint a la irrupcid de situacions de treball precari, discontinu, imprecis i
informal. Castells (2001) destaca la rellevancia de les tecnologies de la informacié a la
societat, que han de ser necessariament tingudes en compte, especialment en
I’educacid. Castro, Justo i Maydeu Olivares (2008) relacionen estretament |’activitat

emprenedora i el desenvolupament economic. La Llei 10/2015, de 19 de juny,
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esmenta especificament el foment de les actituds i valors emprenedors,
especialment pel que fa a la formacié professional, perque es tracta d’estudis que
han de professionalitzar i facilitar I'adaptacié i la incorporacié de I'alumnat al mercat
laboral. Ducker (1985) destaca que en aquest procés s’exigeixen noves competeéncies
als futurs treballadors que actualment s’estan formant. La formacié professional esta
en un procés de constant i rapida transformacid, innovacié i adaptacié als entorns
laborals complexos i flexibles. Els cicles formatius incorporen progressivament
metodologies educatives de treball per competéncies per tal de capacitar

professionals versatils, autonoms i adaptables a un mercat laboral dinamic.

L'estudi fet pretén mostrar i fer visibles les activitats emprenedores que es duen a
terme als centres educatius de formacid professional de la demarcacié de Lleida. La
investigacid es fonamenta en la informacid obtinguda a partir d’un formulari que s’ha
passat a tots els centres publics i privats d’FP de la provincia de Lleida i ha comptat
amb una participacié de trenta-quatre centres educatius. La primera pregunta del
formulari plantejava als centres si es consideraven emprenedors o simplement feien
algunes activitats esporadiques d’emprenedoria. En funcid de la resposta donada, els
centres han contestat preguntes especifiques. S’han mostrat els resultats obtinguts
dels centres que s’han considerat emprenedors, i s’ha aprofundit en les seves
caracteristiques. La investigacid ha permes fer visibles els set centres emprenedors

esmentats.
Les caracteristiques compartides pels set centres educatius hem vist que eren:

— Prestacio de serveis de suport a empreses de I'entorn a través d’una carta de
serveis per part del centre i el professorat.

— Organitzacid i participacié en activitats sobre cultura emprenedora.

— Organitzacié de formacio tecnica per a la creacié d’empreses.

— Identificacié de les tecnologies de futur associades a les families professionals
que imparteixen.

— Identificacid dels sectors i models de negoci de I’entorn que sén de creixement i
exit.

— El professorat i/o el PAS del centre fan algun tipus d’activitat d’emprenedoria.
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— Assistencia del professorat a cursos relacionats amb [|'emprenedoria
(desenvolupament de competéncies personals o técniques de gestid i creacid

d’empreses) ressenyats al pla de formacio del centre.

Els centres altament emprenedors tenen incorporats a ’ADN les actituds i els valors
emprenedors. Han inclos I'emprenedoria de manera transversal a totes les materies i
aquesta linia de treball esta definida dins del projecte educatiu de centre (PEC). Hytti
i O’Gorman (2004) consideren que s’han de tenir clars els objectius. S"han de marcar
clarament les prioritats, ja que si és pretén augmentar el coneixement, les activitats
més adequades sén seminaris o conferencies. Si es vol educar els alumnes sobre
capacitats empresarials, les metodologies han de ser més actives i participatives; per
formar alumnes més emprenedors s’haurien d’organitzar simulacions o jocs de rol.
Arasti et al. (2012) consideren també realitzar discussions, projectes i resolucié de

problemes en grup.

Igualment, s’evidencia la debilitat financera dels projectes i les accions que es fan en
alguns centres. Només dos centres han manifestat tenir suport financer per realitzar
els projectes. No coneixem exactament els recursos disponibles, pero cinc centres
afirmen no tenir recursos economics. Malgrat tot, les activitats es poden dur a terme
gracies a l'esforg, el treball i la dedicacié dels docents. A més, quan s’ha preguntat als
equips directius dels centres sobre altres activitats no previstes al formulari, n"han

destacat les seglients:

— Foment d’habilitats i capacitats emprenedores per a I’'alumnat.

— Realitzacid de projectes de transferencia.

— Treball en metodologia ABP.

— Realitzacid d’activitats d’impuls de I'emprenedoria.

— Realitzacid de concursos per tal d’impulsar I'emprenedoria.

— Gestié dels moduls de sintesi i projectes amb el denominador comu de

I'emprenedoria.

Els set centres emprenedors de formacio professional tenen incorporada de manera
transversal 'emprenedoria a totes les mateéries al seu Projecte educatiu de centre

(PEC). La Direccid General de Formacié Professional Inicial i Ensenyaments de Regim
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Especial disposen de dades que permeten contrastar la informacid obtinguda a
I'estudi fet i s’hi aprecia una clara correspondéncia. Malgrat tot, el grau
d’'implementacié de I'emprenedoria no és el mateix a tots els centres, i hi ha
diferéncies significatives entre ells. Els set centres educatius tenen la possibilitat
d’incorporar i integrar aspectes i idees dels altres. Cal destacar també I'esfor¢c que
han de fer la resta de centres, que no s’han considerat centres emprenedors (28 en
total), pero que fan algunes activitats d’emprenedoria, per poder adaptar-se i
integrar I'emprenedoria a totes les materies. Sembla important remarcar també la
importancia de dur a terme investigacions futures aprofundides sobre Ia
implementacié de I'emprenedoria als diferents centres educatius de formacié
professional, i cal destacar les activitats realitzades i I'organitzacié dels centres

altament emprenedors.

Aquesta investigacio ha permes destacar i fer visibles els projectes i les idees
innovadores i rellevants d’alguns centres educatius de la demarcacié de Lleida. Sén,
sens dubte, els centres més ben posicionats i esdevenen referents i guies per fer
I’adaptacid dels centres de formacié professional a un model educatiu emprenedor i

d’exit.
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Annex

FORMULARI

Marca el tipus de centre amb el qual t'identifiques:

Considerem «Centre emprenedor» aquell en el qual ’emprenedoria esta considerada una
linia estrategica de treball definida expressament dins el Projecte educatiu de centre
(PEC) i per tant es treballa de forma transversal en totes les materies.

D’altra banda, considerem «Centre que fa algunes activitats d’emprenedoria» aquell que
fa activitats d’emprenedoria amb implicacié d’una o varies mateéries, pero sense ser una
linia estrategica de centre especificament definida al PEC.

L1 Centre emprenedor
L] Centre que fa algunes activitats d’emprenedoria

A) CENTRE EMPRENEDOR

1. Marca l'item o items que consideris que defineixen les tasques relacionades amb
I’emprenedoria que estan duent a terme al vostre centre.

[l Prestacié de serveis de suport a les empreses de I"entorn mitjancant una carta de
serveis per part del centre i el seu professorat.

1 Organitzacid i participacio en activitats sobre cultura emprenedora.

] Organitzacié de formacié técnica per a la creacié d’empreses.

1 Identificacié de les tecnologies de futur associades a les families professionals que
s'imparteixen.

1 Identificacio dels sectors i models de negoci de I’entorn que sén de creixement i éxit.

1 Contextualitzacid a I'entorn socioecondmic (empreses, institucions i organitzacions
empresarials, tecnologies, oportunitats, etc.) dels moduls amb hores de lliure
disposicid.

] Prestacié d’un servei per a la incubacid i creixement de projectes d’emprenedoria.

] Suport financer a projectes d’emprenedoria.

[ El professorat i/o el PAS del centre fan algun tipus d’activitat d’emprenedoria.

] Organitzacio de tallers de capacitats emprenedores.

] Resolucié de problemes en els moduls professionals dels cicles formatius.

[] Pertinenca a la xarxa d’innovacio.

] Pertinenca a la xarxa d’emprenedoria.

[] Assistéencia de professorat en cursos relacionats amb I’emprenedoria
(desenvolupament de competencies personals o tecniques de gestié i creacid
d’empresa) ressenyat al pla de formacié de centre.

] Indicacio en el pla de formacié de centre del percentatge d’assisténcia de professorat
que hi ha en cursos d’actualitzacio cientificotécnica.

L1 Aprenentatge per part de l'alumnat de canvis organitzacionals, millores i/o
aplicacions tecnologiques que poden contribuir a I'exit empresarial mitjancant el
metode de casos, jocs de rol, simulacions, etc.

[0 Altres:
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2. Omple els segiients camps sobre el projecte que s’esta desenvolupant al centre:

Objectius operatius

Indicadors de resultats

Habilitats transversals que es treballen: comunicativa, digital...

Estudi de viabilitat (La viabilitat fa referencia a la capacitat de I'entitat tot considerant els
condicionants de I’entorn, per engegar un projecte.)

Estudi de riscos (L’analisi de riscos compren el conjunt de factors externs i interns que incideixen
sobre un projecte.)

Estudi de la sostenibilitat (La sostenibilitat avalua la capacitat de continuitat en un futur d’un
projecte ja iniciat.)

Aspectes pedagogics i metodologics que fomenten la creativitat

Aspectes pedagogics i metodologics que fomenten el treball autonom

Aspectes pedagogics i metodologics que fomenten el treball col-laboratiu (no solament el treball
en grup)

El desenvolupament del projecte és dins de I’horari lectiu?

Quins ambits curriculars es treballen?

Estratégies de difusio: dins i fora del centre

Rellevancia dels resultats

Estudi del nivell de transferéncia

Breu descripcié del projecte
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B) CENTRE QUE FA ALGUNES ACTIVITATS D'EMPRENEDORIA

Nom del projecte

Nivell educatiu: FP grau mitja o superior

Familia professional

Cicle formatiu

Centre educatiu/localitat

Responsable/s del projecte

Dades de contacte (correu electronic)

Dades de contacte (telefon)

Institucions col-laboradores (administracions, empreses, patronals, etc.)

Dades de contacte de les institucions col-laboradores (correu electronic i/o telefon)

Accés al projecte (enllag)

Breu descripcio del projecte

Per citar aquest article:
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Resum

La infantesa és una etapa de vulnerabilitat per al desenvolupament del cervell.
Els factors externs durant aquest periode tenen un impacte molt important per
a tota la vida. Els alts nivells de contaminacié provinent del transit a les grans
ciutats com Barcelona representen un problema de salut publica que afecta
principalment els col-lectius més vulnerables, com els infants. El projecte
Breathe va sorgir amb I'objectiu d’estudiar els efectes de la contaminacié de
I'aire a les escoles de Barcelona en el desenvolupament cognitiu dels nens i
nenes. Van participar en I'estudi 2.897 estudiants de segon, tercer i quart de
primaria (set-deu anys). Durant I'any 2012 es va mesurar la contaminacié dues
vegades a les escoles i es van avaluar la memoria de treball i I'atencio dels nens i
nenes en quatre ocasions. Aixo ens va fer detectar que la contaminacié a les
escoles tenia un efecte negatiu cronic i agut en el desenvolupament cognitiu, en
la maduracio del cervell i en la salut mental dels infants. En canvi, el contacte
amb espais verds afavoria el desenvolupament cerebral.

! Aquesta recerca ha rebut financament de la Unié Europea (ERC-Advanced Grant: 268479,
The Breathe project).
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Paraules clau

Contaminacié atmosférica, espais verds, escola, desenvolupament cognitiu,
cervell, infancia.

Abstract

Childhood is a vulnerable period for brain development. External factors during
this period have a large impact throughout life. High levels of traffic-related air
pollution in big cities like Barcelona are a public health concern that mainly
affects the most vulnerable individuals, such as children. The Breathe project
was aimed to study the effects of air pollution in Barcelona’s schools on
children’s cognitive development. A total of 2,897 schoolchildren in 2nd, 3rd and
4th grades (7-10 years old) participated in the study. During 2012, we measured
the school air pollution levels on two occasions and we assessed children’s
working memory and attention across four visits. This allowed us to detect
chronic and acute negative effects of school air pollution on children’s cognitive
development, brain maturity and mental health. Contact with green spaces, on
the other hand, had a positive effect on brain development.

Keywords

Air pollution, green spaces, school, cognitive development, brain, childhood.

Introduccio

El cervell és I'6rgan més complex del cos huma. La seva complexitat és tan elevada
gue fins als vint-i-cinc anys aproximadament no podem dir que esta completament
madur (Paus, 2005; Pujol, Vendrell, Junqué, Marti-Vilalta i Capdevila, 1993). El
desenvolupament del cervell és un procés que encara no es coneix del tot. Sabem
que les diferents arees que el componen maduren en moments diferents: les arees
més primaries, com les arees sensorials i motores, es desenvolupen molt abans que
les més sofisticades, com I'escorca prefrontal, que controla les funcions cognitives

superiors, conegudes com a funcions executives (Gogtay et al., 2004).

L’etapa escolar és un periode clau per al desenvolupament d’aquestes funcions, és
guan s’estableixen els fonaments de les funcions executives, com el control inhibitori,
la memoria de treball i la flexibilitat mental. Totes elles tenen un paper molt
important en diferents aspectes de I'aprenentatge durant la infantesa i tenen un fort

impacte en el rendiment académic a I'escola (Anderson, 2002).

El cervell en desenvolupament és particularment vulnerable a factors externs. Es a

dir, una determinada exposicid, sigui beneficiosa o perjudicial per a la salut, tindra un
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impacte molt més fort durant la infantesa que durant I’edat adulta. Quan el cervell
s’esta formant, és especialment receptiu als estimuls externs per tal d’adaptar-se al
medi i, segons les circumstancies en que es troba, es forma d’una manera o d’una
altra. Aquest fenomen es coneix com a plasticitat. L'ambient en que es desenvolupa

el cervell determina el seu funcionament per a tota la vida (Barker, 2007).

L’exposicio a aire contaminat durant la infantesa pot alterar el desenvolupament del
cervell. A les grans ciutats com Barcelona, la contaminacié de I'aire prové sobretot
del transit. Les particules més petites que es desprenen dels vehicles penetren el cos i
afecten diferents organs, entre ells el cervell. S’ha observat en animals que
I’exposicid a nivells alts de contaminacié provoca inflamacié cerebral (Calderén-
Garcidueiias et al., 2009; Campbell, Araujo, Li, Sioutas i Kleinman, 2009). Els nivells de
contaminacié de l'aire a la ciutat de Barcelona, aixi com a altres grans ciutats, sén
molt preocupants, ja que sobrepassen els nivells recomanats per I’'Organitzacié
Mundial de la Salut (OMS) (Consorci Sanitari de Barcelona i Agéncia de Salut Publica
de Barcelona, 2016). Per tant, la contaminacié de l'aire és un problema de salut
publica a les grans ciutats que afecta la salut de tota la poblacid, especialment les
persones més vulnerables, com infants, persones de la tercera edat, dones

embarassades i persones amb altres problemes de salut.

La metodologia de I'estudi

El projecte Breathe és un estudi longitudinal que es va dur a terme entre el gener del
2012 i el marg del 2013 a 36 escoles de Barcelona i a 3 de Sant Cugat del Valles
(Valles Occidental) (figura 1) per estudiar I'associacié entre la contaminacié de I'aire a
les escoles i el desenvolupament cognitiu dels nens i nenes (taula 1). En total, van

participar en I'estudi 2.897 estudiants de segon, tercer i quart de primaria.
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FIGUrRA 1

Localitzacid geografica dels centres de la poblacid estudiada

en el projecte Breathe segons els nivells de contaminacio
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FONT: Sunyer et al., 2015.

TAULA 1

Indicadors de contaminacio recomanats
i dades comparades en dos barris de Barcelona

Mitjana anual Mitjana anual .
. Eixample | Vall d’Hebron
Contaminant recomanada recomanada per .. .
, .. (transit) (fons urba)
per 'OMS la Uni6 Europea
NO; (ug/m3) 40 40 52 29
PM1o (ug/m?3) 20 40 26 19
PMa,s (ug/m3) 10 25 16 11

NoTA:  NO, dioxid de nitrogen; PMio, particules fines en suspensié <10 microns; PM,,s,
particules fines en suspensié <2,5 microns.

FONT: Ageéncia de Salut Publica de Barcelona (2016).

Mesures de contaminacio a les escoles

La contaminacié a les escoles es va mesurar dues vegades durant periodes d’'una

setmana. Es van fer mesuraments dins de les aules i al pati simultaniament (figura 2).
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Alguns dels contaminants mesurats a les escoles van ser: particules ultrafines, dioxid

de nitrogen i PMys.

FIGURA 2

La localitzacid dels mesuradors de contaminacio als centres

Avaluacio neuropsicologica

Durant el periode d’estudi, es van avaluar les funcions cognitives dels participants
quatre vegades per mesurar-ne el desenvolupament. Vam fer servir dos tests
computeritzats molt comuns en recerca: I’'N-back, que mesura memoria de treball, i
I’Attention Network Test (ANT), que mesura diferents processos d’atencid. Vam triar
aquestes dues funcions cognitives perque es desenvolupen durant la preadolescéncia

i tenen un paper molt important en I'aprenentatge i I'éxit académic.

Altres variables

Els pares dels participants van omplir un gliestionari amb informaciod rellevant, com
per exemple: dades sociodemografiques, origen, exposicié a fum de tabac a casa,
dades perinatals, habits d’estil de vida, etc. Els pares van contestar també un
qlestionari sobre la salut mental del seus fills i els mestres van omplir un altre
gliestionari sobre els simptomes de trastorn per déficit d’atencié i hiperactivitat
(TDAH) dels participants. A les escoles, es va mesurar el pes i I'algada dels nens i
nenes es van recollir mostres de saliva per analitzar 'ADN. També es va mesurar el
soroll a les aules i al pati. A més, es van fer estimacions de I'exposicié a contaminacio

a espais verds i al domicili.

Revista Catalana de Pedagogia,14 (2018), p. 205-217.



210 | Projecte Breathe: impacte de la qualitat de I'aire de les escoles en el desenvolupament cognitiu. Lopez-Vicente, M.

Neuroimatge

En una submostra de 300 nens i nenes es van obtenir imatges cerebrals de

ressonancia magneética, tant funcional com anatomica (figura 3).
FIGURA 3

Il-lustracid de I’us de la ressonancia magnética

Els resultats obtinguts

La troballa principal del projecte Breathe va ser I'associacié entre la contaminacié de
I'aire provinent del transit a les escoles i el desenvolupament cognitiu (Sunyer et al.,
2015). Es va observar que els nens i nenes que anaven a escoles amb un aire més
contaminat tenien un desenvolupament de I'atencié i la memoria de treball més lent
gue els que anaven a escoles amb un aire més net. Mentre que la millora anual en el
rendiment cognitiu va ser d’un 7 % en el primer grup, en el segon grup va ser de

I’11 %. Aquesta associacié es mantenia tres anys i mig després (Forns et al., 2017).

Independentment de I’efecte cronic observat, també es va identificar un efecte agut
en la capacitat d’atencié i concentracié dels participants. Es a dir, els dies que hi havia
més contaminacid a la ciutat, els nens i nenes mostraven més fluctuacions d’atencio
durant la tasca, tenien més dificultats per mantenir I’atencié que quan hi havia nivells

baixos de contaminacid (Sunyer et al., 2017).

A més, també vam observar que els nens i nenes que anaven a escoles amb més
contaminacié i més soroll de transit mostraven més problemes emocionals i

conductuals, i els simptomes de TDAH eren més freqilients (Forns et al., 2016).
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La contaminacié a la qual els nens i nenes de Barcelona estan exposats diariament
durant el trajecte a I'escola també es va explorar en el projecte Breathe. Vam
comprovar que el desenvolupament de la memoria de treball també es veia alterat
per la contaminacié que reben els nens i nenes mentre van a peu a l’escola (Alvarez-
Pedrerol et al., 2017). Aquest estudi justifica la implementacié de camins escolars per
a vianants en carrers poc contaminats per tal d’incrementar la seguretat, minimitzar

I’exposicio dels infants a contaminants de transit i promoure I'activitat fisica.

En el projecte Breathe vam fer un subestudi de neuroimatge (ressonancia
magneética), que ens va permetre observar la base neurobiologica dels efectes de la
contaminacié en el desenvolupament cognitiu dels infants. Es a dir, el retard en el
desenvolupament cognitiu que vam trobar associat a alts nivells de contaminacio
s’explicava per alteracions en la maduracid del cervell. En concret, vam observar que
els nens i nenes exposats a nivells més alts de contaminacid a les escoles mostraven
un patré de funcionament cerebral més immadur (és a dir, una activacié neuronal
més difusa) que els que anaven a escoles menys contaminades, que mostraven un
patré de funcionament més eficient (Pujol, Martinez-Vilavella et al., 2016). Aquesta
troballa enforteix I’estudi anterior, ja que es tracta de dos métodes independents per
mesurar el neurodesenvolupament que mostren resultats concordants: el primer
indica el rendiment cognitiu, proper al rendiment académic, mentre que el segon
meétode mesura el funcionament cerebral des del punt de vista bioldgic, no tan

directament relacionat amb el rendiment a I'escola.

A part d’aquest estudi de neuroimatge, es van realitzar dos estudis més en aquesta
submostra del projecte Breathe en qué es relacionaven compostos volatils especifics
provinents del transit i unes estructures especifiques del cervell que sén
especialment sensibles a I'estrés oxidatiu, els nuclis caudats. Aquestes regions
formen part dels ganglis basals, que son un grup de nuclis de substancia grisa que es

troben a la base del cervell, i estan relacionades amb el control motor.

En el nostre estudi, nivells alts de coure estaven associats amb un rendiment més
lent durant una tasca motora, uns nuclis caudats immadurs i una reduccié de la

connectivitat amb els opercles dels lobuls frontals (Pujol, Fenoll et al., 2016). En un
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altre estudi vam observar que no totes les persones tenien els mateixos efectes, els
infants portadors d’una variant genética concreta relacionada amb el metabolisme
del coure eren especialment vulnerables a l'efecte d’aquesta exposicid en el

rendiment cognitiu (Alemany et al., 2016).

Unes altres substancies que es troben a I’aire de les gran ciutats com Barcelona sén
els hidrocarburs policiclics aromatics. Vam observar que els nens i nenes que tenien
nivells més elevats d’exposicié a aquests elements, en concret al benzopire, tenien
els nuclis caudats més petits. Aquests canvis estructurals no estaven relacionats amb
simptomes de TDAH en el nostre estudi; per tant, es tracta de canvis subclinics pero

significatius (Mortamais et al., 2017).

En el projecte Breathe també es va estudiar I'efecte dels espais verds —la vegetacio,
com els arbres i els parcs— en la salut mental, el desenvolupament cognitiu i la
maduracié del cervell. Els nens i nenes que passen més estones en espais verds
mostren menys problemes emocionals i conductuals (Amoly et al., 2014). Els infants
gue anaven a escoles envoltades de més vegetacié tenien un desenvolupament
cognitiu més rapid que els que anaven a escoles amb menys vegetacié (Dadvand et
al., 2015). Aquesta relacié esta explicada parcialment per la reduccid de la
contaminacié; per tant, els espais verds tenen un efecte beneficiés en el
neurodesenvolupament, en part, perque netegen |'aire. Paral-lelament als resultats
de neuroimatge obtinguts en relaci6 amb la contaminacié de l'aire, es va trobar
també la base biologica que podria explicar I'’efecte beneficids de viure envoltat de
vegetacid sobre el desenvolupament cognitiu. Vam observar que els nens i nenes que
estaven exposats a més vegetacid al llarg de tota la seva vida tenien un major volum
de substancia grisa i blanca a les escorces prefrontals i premotores. El volum
d’aquestes regions també estava associat positivament al rendiment cognitiu, cosa
gue suggereix que aquestes diferéncies estructurals indiquen un grau de maduracio

superior (Dadvand et al., 2018).

Conclusions

El projecte Breathe té un gran impacte per a la societat. En primer lloc, els mitjans de

comunicacid han mostrat un gran interés en els nostres resultats, cosa que ha
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afavorit la conscienciacié dels ciutadans, que és la base per millorar aquest problema.
En segon lloc, regularment es duen a terme xerrades divulgatives dirigides al public
general, sobretot a nens i adolescents, per tal d’influir en la conducta de la poblacié
mitjancant I'explicacié dels resultats del projecte. L'objectiu és que adquireixin
responsabilitat sobre els seus habits i que actuin de manera respectuosa amb el medi
ambient i la salut de les persones. En tercer lloc, s’ha proposat a I’Ajuntament de
Barcelona una série de mesures per millorar la qualitat de I'aire a les escoles. Algunes
de les mesures sén: distanciar el transit de les escoles, canviar de lloc parades
d’autobus, fer que els autocars apaguin els motors quan estan parats, desplacar la
recollida dels nens i nenes a 150 metres , ventilar cada dia les aules que donen a vies
amb més densitat de transit, fomentar el transport actiu mitjancant la implementacio
de camins escolars per a vianants, experimentar amb murs verds —o vegetacio

vertical— que poden neutralitzar una part de la contaminacio.
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Jaume Sarramona, un pedagog de llarg recorregut que ha exercit el seu mestratge
com a catedratic a la Universitat Autonoma de Barcelona des del Departament de
Pedagogia Sistematica —en va ser el fundador—, ha coordinat, per encarrec del
Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, la revisio de les
competéncies basiques curriculars de les etapes obligatories de I'educacidé. En
aquesta obra, corresponent al tercer volum de les propostes fetes, s’hi concreten les
qgue es formulen per a les ciéncies socials, I'educacié en valors, I'educacid artistica i
I’educacid fisica. A més de les valuoses aportacions més concretes, hi ha dos grans
aspectes de fons a destacar de les seves aportacions, d’enorme valor en la

planificacio i desenvolupament curricular basat en competéncies.

Una cultura no s’implanta, es desenvolupa

La planificacié curricular a I'educacié ha experimentat moltes i diverses propostes en
el decurs del temps, com a resultant de la recerca psicopedagogica, dels poders que
incideixen en la prescripcid de I'ensenyament public i obligatori, aixi com de les noves
propostes que, des del marc europeu, és necessari harmonitzar. El primer capitol de

I'obra n’és un bon exemple. L'autor comenga il-lustrant-ho amb el transit d’una
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planificacido orientada fonamentalment des d’un tipus de cognicidé relativament

simple a una altra de més complexa, amb les competéncies com a referent central.

Ara bé, afirma que un canvi cultural, a més de ser proposat, cal que es desenvolupi.
Cal que els diversos agents institucionals, els academics experts, en definitiva, els
professionals, se’n apropiin i se’l facin seu. Tot i aixi, en el terreny de les prescripcions
educatives aix0 no és tan senzill, a causa de les diverses influéncies creuades que s’hi
manifesten. Aixd ho exposa I'autor en el breu relat que li serveix de marc per a les

propostes competencials en les arees de coneixement esmentades.

En unes breus pinzellades, se’ns descriu com els referents curriculars en el nostre pais
han estat modificats a partir del que ha suposat trobar-nos en el marc europeu, i com
després ha tingut lloc un procés d’apropiacid per part dels agents locals, autors,
Administracié i planificadors. Es tracta d’'un procés sotmés a la polisemia dels
conceptes propis de les ciencies socials, condicionada per com exerceixen els seus
poders normatius les dues administracions, central i propia, en el terreny de les
prescripcions curriculars. Perd també és un procés sotmes a la necessitat de
comprendre de manera apropiada el nou marc, ates que introdueix un canvi cultural
important en la comprensid del que s’entén per coneixement. En oposicid a una
concepcid basada en una representacid relativament simple del coneixement, es
proposava un enfocament complex, fonamentat en una comprensid6 molt més
holistica del que suposa coneixer. Aquest nou paradigma es pot resumir en el fet
d’entendre que conéixer, avui, significa ‘mostrar un determinat grau de competéncia

7

en....

En un breu recorregut, en el primer capitol, se’ns il-lustra com en aquest procés
d’assimilacié del canvi hi ha tingut un paper rellevant la cultura prévia dels diversos
agents i institucions. La influéncia que hi ha exercit s’ha fet mitjancant un us formal
del terme competéncia, encara molt assimilat als esquemes de representacié de la
cultura de prescripcid curricular precedent i sense valorar les conseqiliéncies
practiques d’assumir-lo pel que fa a la formulacid, la metodologia, les propostes

avaluadores, etc.
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En aquest sentit, un dels objectius estrategics de I'autor és superar algunes de les
confusions que s’han generat en el decurs del canvi de paradigma. Aixi, pretén
facilitar als docents i als equips dels centres educatius, una aproximacié a la
planificacio curricular en les matéries, molt més ajustada a la comprensié del que

s’entén per conéixer en el context dels nous consensos sobre la formacio.

Les condicions basiques per al seu desenvolupament

Incorporar el concepte de competencia en el nucli de la planificacié curricular suposa
tot un canvi de paradigma respecte del que ha estat la cultura escolar i administrativa
fins fa relativament poc. L'autor, en aquest sentit, assumeix tres referents importants
en la facilitacié d’aquell desenvolupament. Primer, que I'expressié del curriculum la
fan els mateixos docents, d’acord amb les seves circumstancies i necessitats del seu
alumnat, la qual cosa s’oposa al principi d’estandarditzaciod i a una falsa concepcié del
gue significa realment un tracte igualitari en la formacié. En segon lloc, que els
professionals necessiten referents conceptuals clars i recursos operatius efectius per
desplegar el seu treball. El tercer, que aix0 només és possible si hi ha un marc
regulador coherent i respectuds amb els dos criteris anteriors, justament per

I'impacte d’autoritat que té aquest marc sobre la concepcié de la funcié docent.

En aquestes notes no té gaire sentit entrar en les valoracions de les planificacions
curriculars concretes que es proposen per a cada una de les arees, fruit de propostes
de treball elaborades per especialistes. Amb tot, pero, és rellevant fer esment d’allo
gue és més interessant: 'esquema triangular des del qual es treballen i proposen les

diverses competéencies en els ambits de coneixement respectius.

Tot assumint que conéixer significa ‘mostrar un determinat grau de competéncia
en...”, el principi de la planificacid curricular proposat assumeix partir de la definicié
de les diverses competéncies —enteses en sentit ampli i obert— per, a continuaci,
fixar-ne els objectius d’assoliment i els continguts académics que poden facilitar-lo.
De manera coherent amb I'afirmacidé anterior, els objectius es proposen classificats
en objectius de coneixement, d’aplicacid i actitudinals. En efecte, el consens que avui
s’ha establert sobre el concepte de competéncia és el d’'un coneixement complex,

una forma de coneixer que, quan es fa evident, sempre combina informacié factual i
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conceptes amb formes d’aplicacio o procediments i control de seqliencies i
processos, tot sota una actitud de responsabilitzacié personal i un grau d’autonomia

personal determinat.

El segon element d’aquest esquema el formen les activitats metodologiques
proposades. Unes activitats que no constitueixen tan sols un repertori de més o
menys interes, sind que es mostren relacionades amb el tipus d’objectius de
referéncia. Uns objectius que no proposen un coneixement passiu per part del
subjecte que aprén, sind que aspiren a aconseguir que aquest coneixement tingui
una propietat dinamica sobre I'individu, per tal de projectar-lo endavant en les seves
accions, en un sentit obert i creatiu. La formulacié anterior es troba il-lustrada (p. 19)

en la taula 4, que és una sintesi de les orientacions metodologiques proposades.

El tercer element d’aquest esquema el constitueix I’avaluacid, més ben dit, el principi
segons el qual es considera 'avaluacié del procés didactic suggerit. De manera també
coherent amb aquell canvi de paradigma, les competéncies basiques es proposen
formulades en tres nivells d’assoliment, des del més basic fins al més elaborat o
integral. S’assumeix que [|'avaluaci6 esdevé una funcid estrategica en
I'acompanyament d’un bon aprenentatge, de manera que es considera, a la vegada,
processual —o continuada— i final. En aquest sentit, cal remarcar que s’insisteixi en
la coheréencia necessaria, mitjancant exemples concrets en cada un dels ambits
tractats, entre el tipus d’aprenentatge suggerit i la modalitat d’avaluacié emprada,
d’acord amb el que suposa avaluar el coneixement en termes de competéncia.
Finalment, i en un pas més de concrecid, es proposen recursos avaluadors de molt

interés com sén les anomenades rubriques.

Una conclusié global de lI'obra permet considerar que aquestes eines sén molt
prometedores, quan s’apréen a utilitzar-les, ja que sén susceptibles d’aportar una
informacié molt valuosa. El fet que calgui construir-les a partir d’indicadors clau de
competéncia fa que se n’hagin de prioritzar els aspectes avaluables i d’explicitar els
indicadors i els nivells de resolucid demanats. Aixo ha de permetre als estudiants
enfortir-se en el seu procés d’aprenents, de la mateixa manera que és util per als
docents, ates que els permet observar tant els aspectes més forts com els més febles

dels processos didactics proposats.
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Carme Amords Basté

Pedagoga i psicologa
BARCANOVA Societat Catalana de Pedagogia, IEC.

El subtitol del llibre, Reflexions practiques d’un pedagog, ens dona la clau per
interpretar-ne el contingut. El doctor Jaume Sarramona compta amb una llarga
trajectoria académica a la Universitat Autonoma de Barcelona i amb un contacte
continuat amb escoles i amb professionals del sistema educatiu. Ha estat mestre,
assessor pedagogic, professor a la Facultat de Ciéncies de I'Educacié i ha assumit
responsabilitats en diferents organismes del Departament d’Ensenyament, primer
com a president del Consell Escolar de Catalunya i més endavant com a president del

Consell Superior d’Avaluacié.

L’estudi i els coneixements adquirits al llarg de la seva vida professional i académica
els posa al servei de professionals de I'educacid, de les families i del public interessat
en I'educacid per abordar quinze questions rellevants per a I'educacid en el context
escolar i més enlla. Son giestions que es plantegen, en un moment o altre, els adults
gue han de donar resposta a les necessitats educatives dels nens o adolescents i que
demanen capacitat d’analisi, de valoracid de la situacid i de resposta clara, no sempre

facil o senzilla.
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Les quinze qliestions abordades

Algunes de les quinze qliestions abordades sén: el concepte de democracia en els
centres educatius; que s’ha de fer amb els alumnes que no assisteixen regularment a
I’escola o a l'institut; com dinamitzar I'aprenentatge dels alumnes; quins sén els
espais i els temps per fer-ho; quin paper es concedeix a la tecnologia que ens envolta;
el paper dels examens, dels deures escolars, dels premis i castigs, i com eduquem els

nostres alumnes per ser persones capaces de respondre dels seus propis actes.

L'esquema seguit per al tractament de la majoria de qliestions és el seglient: es
parteix d’'un breu relat d’'una experiéncia viscuda per I'autor al llarg de la seva vida
professional; a continuacié, es defineixen els conceptes basics que ajuden a
comprendre el fons de la questié plantejada; tot seguit, es descriuen diferents punts
de vista dels implicats, i per acabar, es proposa una sortida ben argumentada, sense
defugir la necessitat de compartir-la amb tots els implicats en cada cas (alumnes,

altres professors, pares i, en alguns casos, també amb els avis).

Tot i no entrar de manera exhaustiva en les quinze qliestions abordades en el llibre,
m’ha semblat interessant poder subratllar algunes de les aportacions del doctor

Sarramona.

La democracia participativa no ho és tot

Un dels temes abordats amb més extensié en el llibre és el de la democracia a
I’escola, segurament per la mateixa complexitat de la seva analisi conceptual i per la
importancia que es dona a la democracia en la nostra societat. Es interessant veure
com l'inici de I'analisi i del debat es genera en I'equip docent d’un centre a I’hora de
justificar unes decisions de tipus professional i de valorar si les decisions s’havien de
prendre votant o no. A partir d’aqui s’analitza el concepte de democracia i

s’argumenta com es pot aplicar a I'escola.

Assenyala quatre caracteristiques basiques de la democracia —llibertat, participacio,
pluralisme i justicia— i analitza com es poden materialitzar a I'escola, diferenciant el
paper del professorat, del personal no docent, de I'alumnat, dels pares com a

responsables legals i morals de I'educacid dels seus fills, dels titulars o propietaris en
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els cas dels centres de titularitat privada i de I’Administracié educativa. Acaba el

capitol amb les paraules seglients:

Pero una qliestio és clara a I'aplicacié de la democracia a I'escola: en tot moment
s’han de respectar les atribucions de tots els estaments implicats i, especialment, el
benefici educatiu per als alumnes; aix0 exigeix alguna cosa més que votar i

consensuar. (p. 22)

La satisfaccid per la feina ben feta. Castigar no és agradable, pero...

En el conjunt d’aquests dos apartats s’aborda la gliestié de la motivacié professional
del docent i també la motivacié per I'aprenentatge dels alumnes, sense deixar de
parlar de premis i castigs. L'autor es pregunta si hi pot haver competéncia
professional docent sense motivacié i si la competéncia professional porta

necessariament al fet que els alumnes aprenguin o no:

En resum, com a professionals docents —i educadors— ens hem de preocupar de
posar tots els mitjans al nostre abast perqué els nostres alumnes aprenguin, i sota
aquest epigraf s’hi inclouen coneixements pero també habilitats i actituds, sense
sentir-nos culpables quan no ho aconseguim. No controlem totes les variables que
entren en joc perd ens hem de preocupar per coneixer-les i controlar-ne el major

nombre possible. (p. 37)

Si la motivacid és important per a l'aprenentatge, caldra tenir-ho present en la
planificacié i en I'actuacié mateixa de la docéncia. [...] Si el docent no manifesta
compromis personal, motivacié en definitiva per a la docéncia, aconseguira que els

seus alumnes aprenguin? (p. 38-39)

Se suggereixen algunes mesures que ajuden a la motivacid, com clarificar els
objectius que es pretén assolir, posar exemples o partir d’interessos propers als
alumnes, mostrar I'aplicabilitat dels coneixements, utilitzar recursos tecnologics... |,

en qualsevol cas, s’ha de verificar I'eficacia de les mesures proposades.

En tractar el tema dels premis i els castigs, analitza com han anat variant al llarg del
temps, com actualment costa molt més parlar de castigs que no pas de premis i com
van relacionats amb el concepte de control per garantir la continuitat en la direccid

educativa pretesa. La seva aplicacio té molt a veure amb els conceptes que es tingui
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de les relacions interpersonals i de les teories de I'aprenentatge que se segueixin; en
aquest punt, puntualitza que diu i que no diu el conductisme. Argumenta, de manera
rellevant, la importancia de la implicacioé personal del subjecte educand per modelar
la seva conducta i les seves motivacions i per aconseguir |'autentica autonomia

personal.

No es pot deixar passar el moment adequat per actuar educativament. No cal correr...

per aprendre a llegir i escriure.

En aquests apartats es fa una referencia molt explicita al paper de les families i al de
I'escola i dels professionals docents. Es compara amb el camp de la salut i
I’especificitat del paper dels professionals sanitaris i de la familia. En tot cas és millor
prevenir que curar. L'estimacié ha de prevaldre clarament en I'ambit familiar, sense
que els pares deixin d’exercir un paper d’autoritat. Autoritat que necessita fugir de la
intransigencia i gaudir del respecte, que suposa manar, exemplificar i sancionar, i que
ha de veure’s recolzada per normes ben conegudes i revisades, si cal, amb la

participacié dels implicats.

Pel que fa a les reflexions i propostes sobre I'aprenentatge de la lectura i I'escriptura,
fa també un repas historic de diferents aportacions metodologiques (des de
Montessori i Decroly, entre d’altres). També presenta el debat sobre la conveniéncia
o no de I'ensenyament precog, que va tenir lloc en diferents paisos els anys setanta.
L’escolaritzacié generalitzada abans de I’escola primaria, els estudis experimentals en
aquest camp i les aportacions de la neurobiologia, aixi com nous recursos didactics,
han comportat una revisié del que s’havia afirmat en anys anteriors. Si bé no cal
correr, és necessari plantejar l'inici d’aquests aprenentatges en el parvulari,

consolidar-los en les etapes obligatories i seguir-hi avancant al llarg de la vida.

En aquest capitol fa també una referéncia a com s’ha abordat I'aprenentatge de la
lectura i I'escriptura en paisos on hi ha diverses llenglies en contacte, com Beélgica i
Canada o altres amb un fort index d’immigracié com els Estats Units d’América (EUA),
Francga, Italia, Japd o Suécia. La citacié d’autors com Andrew Cohen, que des dels

EUA, va tenir un impacte important durant els anys setanta al nostre pais, fa veure el
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creixement de recerques que van ajudar a reorientar practiques educatives concretes

a l'aula.

Es interessant també I'analisi que proposa davant la creixent exigéncia social i
cultural d’abordar el coneixement de diferents llengiies per part dels alumnes. Quin
paper hi tenen les llenglies d’origen en alumnes immigrants de primera generacio.
Com introduir 'aprenentatge de la llengua oral i escrita del catala, del castella i

d’altres llenglies presents en el nostre sistema educatiu.

Amb la presencia no n’hi ha prou. En els examens tot s’hi val... sembla. La mala fama

dels deures escolars

En el conjunt d’aquests apartats es fa una referencia explicita a si I'aprenentatge pot
guedar reduit a les sessions presencials, especialment en el cas de la formacié en
nivells académics superiors. Cada estudiant ha d’assumir la responsabilitat
d’aprendre i ha de retre comptes d’aquest aprenentatge sigui en els examens, sigui
en els exercicis o treballs proposats. També valora el paper dels deures escolars (a qui
beneficien més, als alumnes de nivell socioeconomic alt o als de nivell socioeconomic
baix?) i com s’hauria de poder ajudar els alumnes que no disposen de les condicions

familiars minimes per poder-los fer.

Si nosaltres no defensem la nostra llengua, no ho fara ningt més

En un moment social i politic en qué torna a qlestionar-se el model de I'escola
catalana, és realment oportu tornar a desgranar els diferents arguments que I’han
sustentat. Evidentment és interessant anar al fons de la qliestié, saber d’on venim i
cap on es poden orientar les decisions en el moment actual. En aquest cas, ho
planteja un professional expert que coneix bé el nostre sistema educatiu i que ha
estat molt vinculat a iniciatives de formacié del professorat fora de Catalunya, que ha
col-laborat amb diferents organismes d’educacié en I'ambit espanyol i internacional,
com es pot comprovar en la publicacié del mateix autor La mirada d’un pedagog,

publicada el 2014 per I'editorial Barcanova.
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A titol de sintesi

El llenguatge planer de I'autor i la seva voluntat d’abordar totes les gliestions que en
un moment o altre ens hem plantejat com a estudiosos o professionals de I'educacid,
com a pares, com a dinamitzadors d’activitats educatives fora del context escolar o
com a responsables de decisions de politica educativa, fan veure l'interés de la
lectura d’aquest llibre. En moltes de les situacions analitzades compara com es viuen
en el moment actual i com es plantejaven fa anys, una comparacié dels conceptes
pedagogics i de I'aprenentatge i del model de societat que han anat evolucionant al

llarg de la historia de I'educacié.

La seva lectura no evitara haver-hi de pensar, d’intentar superar el sectarisme en la
defensa dels punts de vista propis, de buscar informacié complementaria, de trobar
acords amb els altres i amb els mateixos infants i joves —agents i destinataris basics
de I'educacié—, pero ajudara a fer servir el sentit comud molt reivindicat al llarg de

I'obra.
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Xavier Martinez-Celorrio, socioleg de I'educacié de la Universitat de Barcelona i
investigador del grup de recerca en Creativitat, Innovacid i Transformacié Urbana
(CRIT) de la mateixa universitat, ha treballat i publicat sobre equitat, mobilitat social i
desigualtats en la societat del risc. Amb el titol del text que es comenta, on es vincula
educacié amb equitat i innovacid, I'autor ha volgut sintetitzar el seu missatge central,
mitjancant un subtitol tan eloqglient com oportu E/ dret a aprendre com a prioritat
transformadora. El text, adrecat fonamentalment a professionals i estudiants, esta

molt ben escrit i argumentat.

A Catalunya s’esta configurant un moviment de canvi educatiu que, a diferéncia de
les onades com la dels anys vuitanta, incideix de manera integral sobre les
didactiques, les metodologies, els horaris, els espais i I'arquitectura, I’organitzacio del
curriculum, la forma d’avaluar, la relaci6 amb els alumnes i la relaci6 amb la
comunitat. Per a I'autor, la gran diferéncia que separa el canvi innovador d’avui de la
millora escolar de tota la vida és I'experimentacié del que anomena «una nova
matriu escolar», en una renovada aposta per respondre de la manera més adient al
trilema de qué, com i per a qué han d’educar les escoles i els instituts els joves d’avui.

El socioleg, pero, no perd de vista que, en ultima instancia, la qualitat del sistema
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educatiu depen de la qualitat de la seva governanca, és a dir, depén de la politica
educativa i dels qui dissenyen I'estructura funcional del sistema, i configuren les
condicions de treball del professorat, la seva formacid, autonomia i llibertat creativa.
Atés aixd, en combinar innovaci6 amb equitat educativa, es posa en relleu la
necessitat de prescriure’n normativament aquesta relacid, ja que des de les
politiques publiques ambdues sén inseparables i han de conformar el pilar central
d’una politica educativa a l'altura de les multiples demandes socials de canvi i de

modernitzacié del sistema.

Aquesta analisi es troba en sintonia amb contribucions fonamentals relativament
recents dins les ciéncies socials, com ara les de Castells, Sennett, Stiglitz o Piketty,
entre altres, pel que fa a com entendre la nova economia i el model social que se’n
deriva. L'energia base per al desenvolupament, avui, no la genera el carbé de I'época
industrial, sind el coneixement i el potencial huma per a I'aprenentatge, i aixo té unes
enormes conseqiiencies sobre com pensem la formacid, i la més important és la
redefinicié de quin ha de ser el centre de gravetat sobre el qual articular la formacid,
entesa com a desenvolupament huma. Aquest gir conceptual, pero, no ha de perdre
de vista que, si el sistema educatiu és un sistema public d’oportunitats formatives, cal

alertar sobre el risc creixent que mostren els diferencials en la desigualtat.

Innovacio i equitat educativa, afirma, sén dues demandes simultanies i inseparables
per satisfer les noves funcions que s’esperen de |'escola moderna del nou mil-lenni.
Sense un canvi innovador i disruptiu de la matriu escolar tradicional no augmentara
I’equitat del sistema. | sense més equitat en els resultats, el sistema no sera ni just ni
excel-lent. D’altra banda, I'autor proposa esbrinar millor qué hi ha darrere de la
innovacio de la qual es parla. Aixi, després d’argumentar els criteris que
diferenciarien una innovacié d’una variacid, dibuixa un solvent mapa de la tipologia
de possibles innovacions, amb exemples il-lustratius de cada tipus. Més endavant, a

les pagines 63 i 64 exposa un il-lustratiu decaleg de les escoles innovadores.

Addicionalment, de la relectura d’autors com ara Andy Hargreaves i Michael Fullan,
per exemple, I'autor n’extreu llicons d’interés en I'analisi dels processos de canvi

educatiu i de com articular la professionalitat docent mitjancant I'organitzacio i la
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proposta d’uns models de governanga que enforteixin professionalment el
professorat, a la vegada que els assignin una responsabilitzacié professional més
clara. En aquest sentit, llanga una doble pregunta per tal de posar fi, afirma, a temes

tabu i, per tant, intocables o intractables.

La primera questiona qué incentiva I"Administracid publica i com ajuda al
desenvolupament professional docent. En aquest interrogant, s’hi podria situar la
seva reclamacié d’un suport efectiu i decidit a la recerca, ara per ara molt i molt
migrat. La segona s’adreca a aquests professionals que afirmen portar a terme una
innovacio, tot demanant-los que estan fent per saber que funciona i no funciona a
I'escola. En la linia de les preguntes anteriors, s’afirma que ara és I'hora del
professorat i d’'una nova professionalitat docent capag de redefinir que, com i per a
gué eduquen les nostres escoles. Per aix0 considera que ha arribat el moment
d’escoltar la veu del professorat, de saber qué diuen els professionals sobre les
millors maneres d’educar i aprendre en la societat d’avui. Per aquest motiu considera
determinant que el professorat, amb les seves multiples sensibilitats, lideri i participi

en el debat educatiu com a comunitat professional.

Amb la finalitat d’argumentar les seves tesis, el professor Martinez-Celorrio ha
organitzat I'analisi en tres capitols. En el primer analitza els canvis socials que afecten
I’educabilitat dels nois i noies d’avui, unes influencies que, segons I’autor, caldria que
fossin considerades i recollides des de les institucions amb responsabilitat d’exercir la
governanca educativa. En el segon capitol es posa en context la innovacio, tot
avaluant si les propostes que es fan s’orienten envers les noves necessitats albirades
per al futur proper. En el tercer, I'autor formula noves propostes d’equitat escolar
gue incideixen tant en els factors interns de les escoles com en els factors externs de
la societat, adoptant I'equitat com el gran referent que hauria de validar el sentit de

la nova governanca, de les innovacions i de I’exercici d’'una nova professionalitat.

Revista Catalana de Pedagogia,14 (2018), p. 231-233.
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Debat Practica, teoria i avaluacioé de la innovacio

El debat es va celebrar amb motiu de la presentacid de la REVISTA CATALANA DE
PEDAGOGIA (RCP) nimero 12, el dia 11 de desembre del 2017.
Hi van participar: Joana M. Sancho, Universitat de Barcelona; Jaume Carbonell,
periodista i pedagog; Joan Domeénech, mestre i expresident de la Federacié de
Moviments de Renovacié Pedagogica de Catalunya, i Marti Teixidd, president de la
Societat Catalana de Pedagogia.
Va presentar, moderar i cloure el debat, el director de la RCP, Joan Rué, que havia
fet arribar als ponents de la taula les gliestions seglients:
a) Quins referents clau, al vostre parer, hauria de reunir una innovacié per tal de
ser formativa i socialment rellevant?
b) Fins on creus que el nostre sistema educatiu (SE) és capac d’assimilar i aprofundir
en innovacions, en un sentit ampli i estés?
¢) Quines dificultats internes i externes de centre creus que caldria afrontar per:
— aprendre a discriminar les millors innovacions i incorporar-les?
— per potenciar la seva generalitzacig?

A continuacid, es recull un resum de les intervencions, elaborat per Carme Amoroés.

La innovacié com a canvi de paradigma
Intervencio de Marti Teixido

La innovacid educativa respon a una necessitat social o realitat nova. Ve de fora del
sistema escolar. La renovacié pedagogica és una accié professional dels docents per
tal que I'ensenyament respongui a les necessitats dels alumnes. No hi ha cap dubte
de quins han de ser els referents, sén els referents de I'educacié que veiem a través
de la historia: I'alumne, el professor o docent i la cultura, que és el que vol ser el
curriculum, i avui el professor sembla que es té menys en consideracid pero és molt
important, ja que és model de llengua i un adult amb cultura per als alumnes. En

aquest triangle cal mantenir equilibrats els tres referents.

Parlem de sistema educatiu, pero, a la practica ho restringim a sistema escolar. El

sistema educatiu I'integren I'escola, la familia, els mitjans de comunicacio, el lleure i
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la cultura. Els pedagogs del segle xx sén un bon exemple de renovacié d’un sistema
pedagogic, ja que hi incorporen les innovacions educatives necessaries. Decroly, a
partir de I'educacio dels infants —dits aleshores— anormals, formalitza un métode
(observacid, associacid, expressid) que serveix per a tots els alumnes. Freinet
incorpora les técniques de la societat moderna a I'ensenyament per aprendre amb

elles.

Cita I'article de Fernando Hernandez a I'hora de diferenciar innovacions externes i
puntuals subordinades als interessos economics d’alldo que sén canvis pedagogics que
transformen l'educacié des de dins. Assenyala l'interées de l'article de Marlene
Scardamalia i Carl Bereiter, en el qual es diferencia molt bé pensament creatiu (o de
disseny) del pensament critic per trobar noves solucions als problemes que es
plantegen. L’escola repeteix molt aixd de I'esperit critic o bé proclama la creativitat
dels infants sense veure com I'un regula I'altre i ambdds sén necessaris. Certament
no es pot fer innovacid sense avaluacid, com assenyala Joan Mateo en el seu article,
que té interés perqué presenta el model d’avaluacié de desenvolupament, una

avaluacio que s’ha d’anar ajustant durant el procés de la innovacié.

La innovacié no es pot fer mirant el sistema estrictament escolar, i cal veure la
dependencia del sistema educatiu de les variables sociologiques i culturals, on els
mitjans de comunicacié transmeten costums, valors i orienten el consum. D’altra
banda, I'ordenacié educativa pot difondre o proposar innovacions, pero sols seran
eficaces amb una renovacié pedagogica als centres. Es el cas, per exemple, de la
LOGSE de 1992, que admirablement va proposar un ensenyament comprensiu de
mateéries i d’alumnes fins als setze anys. Si bé tots els alumnes havien d’arribar als
setze anys, calia passar d’'un ensenyament selectiu, com era el batxillerat, a un
ensenyament estimulatiu, i 'avaluacié havia de canviar del tot, pero se segueix
avaluant de forma selectiva segons el nombre de matéries superades i no ens hem

d’estranyar que hi hagi alumnes que abandonen.
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Intervencio de Jaume Carbonell

Podem parlar d’una tercera Primavera Pedagogica com diuen alguns? Avui els reculls
de premsa parlen d’innovacié. Es tracta d’una conviccié i d’'un compromis social i
politic o és més aviat un «seguidisme» de la moda o d’una cerca de clientela?
Comporta un canvi de la cultura docent? Adquireix un gruix suficient per sostenir-se
en el temps? Les respostes a aquestes preguntes ens ajudaran a respondre a la
pregunta inicial.

No s’ha d’associar necessariament reforma escolar amb bé comu. No totes les
innovacions comporten una millora del bé comu. Cal trobar els elements que poden
traduir innovacié en renovacid i en un canvi més profund, com ara canvis en
I'organitzacio dels espais i els temps, la qualitat de la conversa... A la pregunta de per
que no es generalitzen les innovacions, creu que hi tenen un gran paper els mestres i
les escoles de mestres que no han renovat prou els plans de formacio inicial. En els
processos de reforma, la formacié dels mestres hi té un paper important i aquest va
ser un bon enfocament en el pla d’experimentacio previ a I'aplicacié de la LOGSE. En
qualsevol procés d’innovacio cal vetllar per 'impuls de la formacié inicial i permanent

del professorat.

La innovacié com a proposta doblement orientada: a la millora dels aprenentatges i

a la implicacié i/o transformacio social

Intervencio de Neus Lorenzo

Els projectes d’innovacido han de respondre no només a la pregunta sobre quée cal
canviar sind a la de per qué. El perque és el que ajuda a valorar les innovacions. La
innovacido ha de ser una estrategia per aconseguir la millora dels resultats dels
alumnes. No hi ha receptes, pero la innovacié ha de comportar també il-lusié per

participar-hi.

Quan hi ha una resposta estructural i organitzada darrera d’una innovacid, es va
produint una auténtica reforma educativa que incorpora també les families. Si mirem
transformacions en ambits externs a l'educacid, es veu com aquestes han de

respondre a canvis socials reals, han d’incorporar i preveure transformacions
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successives sense perdre de vista el seu objectiu basic. En el cas de I'escola, aquest
objectiu és sempre la millora dels resultats dels alumnes. En qualsevol cas, es
demana un lideratge no estatic, molta transversalitat, participacio de tots els usuaris
(alumnes i families). Pel que fa a I'avaluacié, també és molt important definir on es

vol arribar, fases i processos, i resultats.

Intervencio de Joan Domeénech

De tant parlar de la innovacid, se’n desvirtua el concepte i es crea desorientacio. Es
cau en un discurs més tecnocratic que filosofic. En parlar d’innovacié a I'escola no
s’ha d’oblidar la innovacié a I'aula. No s’ha de confondre novetat amb innovacio.
Alguns referents per validar les innovacions: la permeabilitat davant els canvis i
I'efectivitat en l'accés al coneixement, I'emancipacié de les persones i la justicia

social.

Una mirada als nens, «ningu pot aprendre per ells». Cal prioritzar i donar suport a
projectes sostenibles. Hi ha encara dificultats que cal vencer per poder pensar d’'una
manera diferent en relacié amb el curriculum, contaminat per processos d’avaluacio
externa. El professorat se sent pressionat i no pot créixer, els centres son massa

febles i ’Administracid intervé d’una manera massa vertical.

Intervencio de Joana Sancho

El sistema educatiu és com un saltamarti que no avanca. La gramatica de I'escola no
canvia prou amb canvis petits. Es una constatacié compartida per diferents paisos:
Alemanya segueix demanant molts diners per a grans canvis; a Finlandia, tot i els seus
bons resultats educatius, estan immersos en una reforma des de I'lany 2016 per
implicar més els estudiants i estan reformant els espais educatius i implicant més les
families. En el cas de Catalunya, hi ha escoles que ho han fet «tot» i no els demanis
com millorar, d’altres, més interessants, on els mestres sén capacos de trobar-se per
crear pensament. No hi ha prou suport per part de les politiques educatives ni per

part dels companys.

Es critica amb avaluacions de caracter internacional, com les proves PISA i I'Gs dels
resultats. Defensa la importancia de compartir valors. Davant de la pregunta de «per

que no es transforma I'educacié?», planteja una hipotesi: segueix prevalent la idea,



Actualitat de la Societat Catalana de Pedagogia. Octubre 2017 - abril 2018. Carme Amorés Basté | 241

per part de tots els implicats, que la finalitat de I'escola és la transmissié del

coneixement en oposicié a la creacié de coneixement.

Les aportacions dels convidats a la fila 0 afegeixen tres aspectes addicionals per al
reconeixement d’una innovacid: la justicia social, el seu potencial d’apoderament i

la importancia del lideratge en la seva implementacié

Intervencio de Neus Sanmarti

La innovacio ha de tenir un component de transformacié social. | aquest ha de ser un
dels indicadors que avalin les innovacions. Els processos d’integracié social de
I"'alumnat nouvingut o que procedeix de contextos socials desfavorits sén d’una
complexitat molt gran i han de rebre suport també des de la politica educativa, per
evitar la marxa enrere, de vegades promoguda per grups de pares dels mateixos

centres.

Intervencio de Josep Serentill

En aquests moments alguns pares estan exercint una pressido molt forta a les escoles
per tal que introdueixin canvis i innovacions, ja que consideren que els seus fills
s’avorreixen. Una escola innovadora és la que té voluntat de fer-ho i es reconeix com
a tal. Es important «apoderar» les escoles per introduir millores i una de les funcions

de la inspeccid és precisament impulsar la innovacié educativa.

La innovacid ha de millorar els aprenentatges dels alumnes i la seva integracid social i
ha d’afavorir I'assumpcid d’uns valors per avancar. Cal també desenvolupar una
avaluacié qualitativa i evitar un plantejament merament quantitatiu de I’avaluacié.

Defensa el valor d’una avaluacié etnografica en els processos d’innovacié i recerca.

Intervencié de Marta Simon

Des de I'ICE de la UAB es dinamitza la Xarxa de Centres Innovadors. Actualment
formen part de la xarxa vint-i-set instituts que dissenyen canvis per millorar els
resultats. Dos aspectes importants que comparteixen tots els instituts sén: avangar
cap a un lideratge compartit i la necessitat de la formacié permanent del professorat.
Marta Simon és coautora de l'article «La innovacidé en els instituts: un debat en

xarxa», publicat en la seccié «Experiéncies» del volum 12 de la RCP.



242 |

Intervencio de Mireia Montané

La millora de l'educacié i de la formacido del professorat és una preocupacid
compartida per molts paisos i institucions de caracter internacional, com és el cas de
la WFATE (Federacié Internacional d’Associacions de Professors), de la qual Mireia
Montané és presidenta. Les xarxes de professors de diferents paisos sén també una
eina important per impulsar processos d’innovacié i recerca i treure rendiment
d’avencos en processos i eines tecnologiques. Fa una referencia explicita a I'article de
Marlene Scardamalia i Carl Bereiter, de la Universitat de Toronto, i a la influéncia que

han tingut en el projecte «COMconeixer» de Catalunya.

Intervencio de Carles Cereceda

Veu una coincidéncia de tots els ponents a assenyalar que el més important dels
canvis és el perquée dels canvis, analitzar el sentit del que es fa i estar disposats a
modificar practiques i creences per millorar els resultats educatius. Evidentment, cal
tenir en compte I'entorn social, els avencos en diferents ambits i la implicacié de tots

els agents.

Participacio oberta dels assistents

Intervencio d’Alain Blomart
Es mostra clarament partidari de la innovacié. Es pregunta quins canvis haurien
d’introduir-se a la universitat en tots els programes de formacié de mestres. Es

urgent introduir nous sistemes d’avaluacid si volem avaluar les innovacions.

Intervencio de Pere Lluis

El nucli dur de la complexitat dels processos d’innovacié sén els canvis experimentats
en el nostre entorn social. S’ha passat d’un uniformisme o proximitat en la percepcié
i assumpcio de valors per part dels mestres a una diversitat molt gran. No cal dir que
aquesta diversitat encara pot ser molt més gran entre els pares. De vegades, es pot

arribar a la desesperacid de veure que no hi ha uns valors compartits.

Intervencioé de Montserrat Balcells
El bé comu és important. Malauradament hi ha un nombre d’alumnes que queda fora

del cami de I'educacid, pero la responsabilitat no és només de I'escola. Cal un canvi
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també en I'ambit judicial, el politic, 'economic... L'educacié ha d’ajudar a la promocid
social i aixi ho ha fet, pero cal que es detectin dificultats, que s’ofereixin solucions

pluridisciplinaries, amb intervencié d’altres professionals que col-laborin amb els

mestres.
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Seminari Educacio i mitjans de comunicacio

Entre I'escola i les pantalles

ey

A. Debat inaugural, 28 de febrer, «Una altra vida a la Xarxa»

Els nostres alumnes hi sén. Qué en sabem els professors? | la pedagogia, queé hi diu?

Obertura
Marti Teixidd, president de la Societat Catalana de Pedagogia

La Societat Catalana de Pedagogia posa sobre la taula temes que responen a
necessitats de I'educacié en la societat actual. Temes que esbossem i que volem
analitzar i elaborar amb professionals d’altres entitats i institucions. Amb mestres i
professors i educadors, que practiquen la pedagogia; amb investigadors, estudiosos

i académics, que aporten fonamentacio i apunten alternatives d’accio.

Hem abordat temes com: «Educar la dimensié religiosa humana» (2003),
«Narracions i pedagogia» (2006), «Trastorn d’atencié i hiperactivitat» (2013),

«Escola catalana. Avui plurilinglie» (2011-2018), «Innovacié educativa i sistema
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pedagogic a I'escola» (2016)..., sempre amb institucions dedicades als temes i amb

un debat cooperatiu i generds per totes bandes.

Abordem el tema de I'educacié i els mitjans de comunicacié que ja fa temps haviem
volgut iniciar. Aquesta realitat de comunicacié i les tecnologies de la informacié
evolucionen tan rapidament que els principis (psicosocials, d’aprenentatge, de
semiotica de la comunicacid) poden ser els mateixos, perd les noves oportunitats
(mitjans, maquines, tecnologies digitals) ens obliguen a ajustar les propostes

pedagogiques.

En aquesta ocasio, el tema té la maxima complexitat i perspectives i, per aixo, ho
hem centrat en el triangle: educacié-comunicacié-cultura, perquée son tres
processos socials que se superposen. Ho fem amb el Consell de I’Audiovisual de
Catalunya (CAC), que ja en un dels primers Quaderns (2000) ho va tractar i
constatava que semblava que alld que I'escola feia amb I'ensenyament cada dia, els
mitjans de comunicacié ho desfeien al vespre. Comptem amb la participacié d’Aula
Média, que de 1993 enca ha anat elaborant recursos i aportant orientacié per a

I’alfabetitzacié audiovisual.

Els mitjans, inicialment, eren vistos com a suport de la paraula. Apareixen com a
mitjans audiovisuals, concepte aportat per la didactica (BIE/OIE, 1947) que s’ha
estes a la publicitat i comunicacié. Els mitjans com a llenguatge verboiconic sén
desenvolupats per la semidtica comunicativa. Els mitjans com a visié del mén i

sentit de la vida sén estudiats per la mediologia, ciéncia iniciada per Régis Debray.

La Societat Catalana de Pedagogia, com a societat cientifica, segueix I'esquema de
recerca, desenvolupament i innovacié (R+D+l). La recerca (R) sén coneixements de
les diverses ciéncies que estudien I’educacid, I'aprenentatge, I'alumne, el professor,
i que integrem de manera coherent. El desenvolupament (D) és, amb propietat, la
pedagogia, i nelaborem una guia fonamentada per a la practica i instruments, aixi
com n’identifiguem recursos actuals posant-hi la intencié pedagogica. La innovacio
() la feu els mestres, professors i educadors incorporant recerca i desenvolupament

de forma ajustada a cada context social, cultural i economic en el marc de les
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finalitats comunes de I'educacié decidides politicament, sens perjudici de la

diversitat de cosmovisio i sentit de la vida.

En aquesta sessi6 d’obertura del seminari centrem les perspectives: de
comunicacio, Nuria de José (CPC); de cultura, Ingrid Guardiola (productora cultural,

absent per un motiu de forga major), i d’educacio, Dolors Reig (psicdloga social).

Des de la perspectiva dels mitjans de comunicacié

Ponéncia de Nuria de José Gomar,

periodista. Col-legi de Periodistes de Catalunya (CPC)

El perill de conduir sense carnet. La necessitat de I'educacié mediatica

Permetries que el teu fill circulés en cotxe sense que previament hagués rebut una
formacié especifica que li permetés dominar el codi de circulacié i conéixer els
perills principals que es pot trobar? Doncs alerta, perqué possiblement som aixi de

permissius quan els deixem circular per les «carreteres» d’Internet.

La xarxa Internet ha estat un magnific descobriment, 'obertura a possibilitats
immenses en tots els terrenys. |, com al seu dia també va passar amb I'automobil,
ha comportat I'aparicié de noves amenaces que es poden minimitzar rebent la

formacié adequada.

En el cas dels mitjans de comunicacid, Internet ha aportat dos grans avantatges: un,
ha facilitat la bidireccionalitat entre I'emissor i el receptor de la informacid i, dos, ha
multiplicat les fonts a partir de les quals el periodista pot comencar a fer la seva
feina, contrastar i explicar noticies. Ara bé, també ha portat amenaces: d’'una
banda, una crisi del model de monetitzacié de la informacid (s’ha estes la idea que
la informacioé és gratuita), fet que ha contribuit a la precaritzacié de la feina dels
periodistes. Si al treball precari, a la feina del periodista, li sumem la necessitat
d’oferir informacions a tota velocitat per satisfer I’'habit de consum compulsiu al
gual ens han viciat les xarxes, ens trobem amb una degradacié de la qualitat de la

informacio.
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D’altra banda, Internet ha multiplicat fins a I'infinit els emissors d’informacié i sovint
hi ha qui confon el canal (la Xarxa) amb el periodisme. Internet és un canal de
comunicacid i els productes periodistics arriben al ciutada a través de la Xarxa com
ho fan a través de la premsa, la radio o la televisid. Per tant, el periodisme fa servir
Internet, pero no tota la informacié que hi circula és periodisme, malgrat que el

format amb el qual la trobem, de vegades, ens pugui confondre.

Queé aporta el periodisme a la Xarxa?

En un entorn de saturacié d’informacid, la major part de la qual s’elabora de
manera interessada, |'exercici responsable del periodisme pot aportar credibilitat. El
mitja i, cada vegada més, el periodista a titol personal esdevenen a Internet
referents enmig del caos. S6n marques corporatives o personals, a les quals
atribuim uns valors. La trajectoria del mitja de comunicacié, la formacié del
periodista i el respecte a un codi deontologic haurien de ser un aval del producte
informatiu que consumim respecte de la resta de missatges que circulen per la
Xarxa. Els periodistes tenim un compromis social i estem cridats a guanyar-nos el
respecte i la credibilitat dels ciutadans cada dia. Convé tenir present que a
Catalunya hi ha quatre mil periodistes col-legiats que abracen un codi deontologic

propi, pero que la col-legiacié no és obligatoria per exercir a casa nostra.

Formacio o posar portes al camp?

No conduir mai un cotxe per evitar tenir un accident seria una mesura
desproporcionada i, a més, privaria I'individu de moltes oportunitats. Una cosa
semblant passa amb I'accés dels joves a Internet. Hi ha molts debats sobre 'edat
més convenient per permetre’ls I'accés, especialment mitjancant dispositius mobils.
El cas és que, per més que vulguem vetar-los I'accés, sabem que hi acabaran entrant
i sovint sera a una edat en que no es té la maduresa suficient per poder fer front als
riscos amb queé es trobaran. Per aix0, actualment, la formacid en 'accés i el consum

d’informacio esdevé una necessitat des d’una edat molt primerenca.

La informacid és un pilar basic de la llibertat i, per extensio, de la democracia. Saber

per poder triar, en les decisions personals i en les col-lectives. Dominar les eines que
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ens han de permetre estar informats correctament és essencial per garantir les

llibertats individuals i col-lectives.

Conscients d’aquesta necessitat, el Col-legi de Periodistes de Catalunya, amb el
suport de I'Obra Social La Caixa, fa nou anys que va posar en marxa el programa
«Premsa a les escoles». La proposta té dos objectius basics: un, que els alumnes
sapiguen distingir la credibilitat de qui els esta subministrant la informacio i, dos,
que siguin critics a I’hora de consumir-la. Enguany, quatre mil alumnes de setanta

instituts d’arreu de Catalunya han participat en el programa.

La magnitud del que ens hi juguem és tan gran que des del Col-legi de Periodistes
considerem que l'educacié mediatica no ha de dependre de la sensibilitat d’'un
centre educatiu o d’un docent. Cal que sigui un aprenentatge obligatori per garantir
la igualtat de tots els nois i noies a I'hora de formar-se com a ciutadans,

independentment de I’entorn d’on provinguin.

No passem semafors en vermell encara que no vingui ningu

Si un adolescent de dotze anys escrivis una carta al director d’'un diari de gran
tiratge, el més probable és que I'ajudariem a revisar-la, conscients de la quantitat
de potencials lectors que tindria. Quants nois i noies porten actualment a la butxaca
dispositius que els permeten publicar continguts que pot llegir molta més gent de la

gue segurament llegiria un diari?

Es evident que necessitem formar-los també com a emissors de continguts. Sovint
la formacié en aquest ambit se centra a ensenyar-los les técniques de produccio
dels continguts (fer videos, fotografies, etc.), pero els ensenyem que es pot i qué no

es pot fer eticament i legalment en aquests ambits?

La preservacié dels drets dels altres, com els que fan referéncia a I'honor, a la
intimitat o a la propietat intel-lectual, es respecten no creuant semafors en vermell
0 no anant contra direccid, encara que sigui en situacions en les quals el més

probable és que no hi hagi cap policia per multar-nos.

Es fonamental que l'escola garanteixi I'aprenentatge d’aspectes com que les

fotografies, les imatges en moviment, les musiques o les obres d’art, entre d’altres,
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tenen propietari. Aixo vol dir que qui les ha fet té dret a explotar-les i que se’n
reconegui I'autoria. | també que els qui apareixen a les fotografies o als videos que

fem servir en I'elaboracié dels nostres continguts tenen dret a no voler-hi sortir.

L’educacié mediatica és la millor manera, si no I'Unica, de permetre que els joves
circulin per la Xarxa, com a receptors i com a emissors d’informacid i continguts,

amb seguretat per a ells i per al conjunt de la societat democratica.

Des de la produccié cultural i des de la psicologia social

Paraules de Marti Teixidé

(en abséncia d’Ingrid Guardiola, productora cultural)

No podem suplir I'absencia motivada d’Ingrid Guardiola, que com a productora
cultural, ha fet tallers amb joves i alhora té una visié de la cultura dinamica capag
d’innovar sense perdre els fonaments de la cultura de prestigi. Apuntem tan sols
algunes conceptualitzacions que la pedagogia ha d’incorporar i que als docents els

pot servir per salvar la distancia entre curriculum i cultura que sovint es produeix.

Tres vectors de la cultura: comunié, innovacié i domini (socidleg Giner, 1996). La
cultura crea lligams, alhora que promou el canvi i esta abocada al domini que pot
ser destructiu si monopolitza o bé constructiu si democratitza, si fa arribar la cultura

a tothom.

Algunes idees expressades per Dolors Reig, psicologa social

Les tecnologies de la informacid i de la comunicacié ens han introduit en I'ambit de
la socionomia, entesa com una nova manera d’establir i de regir les relacions

socials.

Els nostres joves han entrat de ple en aquest mdn, que podriem anomenar postPC i

que utilitza les tecnologies mobils amb molta facilitat.

La informacid que s’obté, es comunica i s’utilitza ara és molt «interpersonal» i, en

aquest sentit, objecte d’estudi de la psicologia social.
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En aquest context, cal destacar la importancia de trobar «la teva comunitat», la que
et permet optimitzar al maxim la relacié, la que t'introdueix en el mén de Ia

informacié i del coneixement i que, al mateix temps, et deixa ser un subjecte actiu.

En aguest mdén més obert, amb més possibilitats i amb més reptes, la importancia
de I'educacio és indubtable, hem de ser més mestres o pares que mai. Els nostres
adolescents i joves es poden convertir en superherois o en marginats. Cal ajudar-los
a ser positius, a anar trobant el seu paper i la seva comunitat, que s’anira ampliant o

modificant al llarg del temps.

L’educacié haura d’anar molt orientada a la formacié en el camp de I'etica i els
valors, amb un component important d’educacié emocional. Parlar de tots els

temes amb els nens. Establir més confianga que mai.

Evidentment, cal estar alerta dels interessos dels diferents agents, les diferents
lluites pel domini dels mercats, perd no podem deixar de sortir a «la placa del
poble», metafora del nou model d’espai més obert de comunicacié, en entorns fins

ara inimaginables, que ofereixen les tecnologies mobils i les xarxes socials.

Intervencid dels professors i professores des de la fila 0

Eloisa Valero Antén (Institut Antoni de Marti i Franqués de Tarragona), com a
professora d’art, expressa com han abordat amb els alumnes qiestions
relacionades amb la publicitat i el consumisme i I'art contemporani: aprofundint en
el coneixement d’aquestes tematiques i en la manera de valorar i produir

documents que es mouen per les xarxes.

Francesc Casabella (Institut Consell de Cent de Barcelona), també professor d’art,
insisteix que, des de la plastica (en el seu cas, matéria optativa), es pot educar en el
valor estetic de les produccions artistiques, en la semiotica de la comunicacio i en

els valors que es transmeten.

Mario Duran (Institut Maria Aurelia Capmany de Cornella), també professor del
Departament d’Educacidé Visual i Plastica, exposa com preparen amb els alumnes

I’elaboracié de videos, i es fixen en els llenguatges paral-lels i en els moviments
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cinematografics. Aixi treballen el coneixement i el respecte dels drets d’imatge i dels

drets d’autor.

Angels Dofiate (Escola Pia de Catalunya), autora i experta en educacié mediatica,
exposa com les tecnologies han fet repensar el paper de I'educador. Insisteix que
I’educacid mediatica demana una incorporacié de I'analisi dels valors que estan
implicits en els diferents productes culturals. Fa una referéncia a la metafora de la
«plaga del poble» dient que esta oberta les vint-i-quatre hores del dia i a les
entrades i sortides de molts habitants del mdén. Els alumnes en saben molt d’usos,
perd no tant de valors. Esta ben demostrat que la tecnologia pot ajudar a la

convivencia i cal afavorir-ho.

Gemma Aparicio, professora del Departament d’Educacié Visual i Plastica de
I'Institut Euclides de Pineda de Mar, creu que s’hauria de dedicar més temps a la
cultura audiovisual. Fa una referéncia al treball que han fet amb els alumnes sobre
I'autoretrat, que volien explicar d’ells mateixos. Han analitzat com es poden crear
relats ficcid, amb diferents nivells de veracitat i la importancia de les fonts. Defensa
la importancia de les escoles, especialment per poder intervenir en contextos

socials més amplis, com poden ser els museus.

En el debat obert, posterior a les intervencions dels diferents ponents, se subratllen
algunes idees: la importancia de crear xarxes a partir de la propia comunitat per
evitar «la bombolla mediatica» i «engreixar monopolis»; el valor d’adonar-se de
com I'anonimat aboca a I'absencia de responsabilitat; la necessitat d’educar I'excés
d’emocionalitat i d’entrenar en la contencid, i la constatacié que els mitjans de

comunicacid han de ser a I’escola limitant-se al seu paper.

1a Jornada del Seminari, 14 de marc de 2018
Bloc 1: E/s mitjans de comunicacid i el seu impacte en I'audiencia

Resum de la taula de participacié

Moderador i redactor del resum: Xavier Breil, professor de I'Escola Sadako de

Barcelona.
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Van participar a la taula:
— Jordi Bernabeu, psicoleg social,
— Francesc-Josep Ded i Monica Terribas, periodistes i comunicadors,

— Jaume Cela, mestre i director escolar.

Objectiu i qliestions plantejades
L'objectiu de la taula era plantejar i debatre gliestions com aquestes:

— Com els mitjans construeixen estereotips i contribueixen a la normalitzacié de
conductes?

— Quins sén els seus efectes en les activitats i comportaments d’infants i joves?

— Podem convertir I'exposicié d’infants i joves a les pantalles en oportunitats de

reflexid que parteixin d’una base de coneixement?

La intervencié de cada ponent es va fer a partir de la projeccié d’un video,

seleccionat pel moderador, i de preguntes que provocaven les reflexions.

El primer ponent va ser Jaume Cela, que és mestre jubilat i escriptor, col-labora de
forma habitual en diferents mitjans de comunicacié, té una extensa obra literaria i,

en definitiva, és conegut i reconegut dins el mén de I'ensenyament a Catalunya.

A partir d’'un video d’una youtuber en que critica els valors de les pel-licules de
Disney, Jaume Cela va parlar sobre el poder de seduccid i les possibilitats
pedagogiques que té el cinema dins una aula per tractar tota mena de continguts i
com alhora pot ser vehiculador de valors i ideologies. En aquest sentit, remarcava la
necessitat per a qualsevol ciutada i ciutadana de saber fer-ne una analisi critica i,

per tant, 'absoluta necessitat per a I'escola d’ensenyar I'alumnat a fer-la.

En segon lloc va intervenir Jordi Bernabeu, que treballa com a psicoleg al Centre i
Seguiment a les Drogodependéncies del Bages i que esta especialitzat en la
intervencié amb adolescents i joves, pel que fa a consum de drogues, i també en els

usos de les tecnologies de la informacid i la comunicacio (TIC) i les xarxes socials.
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Per introduir-lo es va passar I'entradeta d’un 30 minuts recent sobre I'addiccio a les
pantalles. Bernabeu no esta d’acord amb la tesi ni amb molts detalls del
documental, perque, segons la seva experiéncia, és molt alarmista. Argumentava
que encara és molt dificil provar tot aixd i que no es poden treure conclusions
concloents. Si que s’ha observat, per exemple, que una conducta continuada d’abus
de les pantalles entre els zero i tres anys pot provocar relacions conflictives amb les
pantalles a I'adolescéncia. En canvi, en contra del que sovint es creu, s’ha observat
gue tenir ordinadors a I'aula més aviat té I'efecte contrari: redueix les conductes de
risc fora de I'aula. Bernabeu va concloure que I'addiccié a les pantalles existeix, pero
no és un problema de tenir pantalles, sind que és un problema que, tal com passa

amb I’addicci6 a les drogues, es deu a problemes personals que hi desemboquen.

La tercera ponent va ser Monica Terribas, actual conductora d’El mati de Catalunya
Radio i periodista amb una extensa carrera tant en mitjans publics com privats, i
gue també és professora titular a la Universitat Pompeu Fabra. Va treballar en
programes diversos de TV3, com La vida en un xip, Tres pics i repicé, Un tomb per la

vida o Persones humanes, a més de ser directora de la cadena.

A partir del cas real d’una noticia sobre una cadena de roba, se li va plantejar el fet
gue, si acceptem com a certa la premissa que, com a consumidors de mitjans, ens
influeix el missatge, aleshores és especialment important coneixer qui n’és
I’emissor, que I'influeix a ell en la seva elaboracié del missatge i fins a quin punt els

periodistes reben pressions.

Terribas va parlar sobre les pressions que reben els periodistes per fer la seva feina i
com aixo, logicament, pot afectar les noticies que rebem i com les rebem. D’altra
banda, també va assegurar que, des del seu punt de vista, té molta importancia la
ficcié en el modelatge dels valors i la ideologia dels ciutadans. Explica que per aixo,
qguan va ser directora de TV3, va insistir a fer una série escrita des del punt de vista
dels adolescents i també des del punt de vista de les dones, perqué sén punts de
vista poc representats en els mitjans. Creu que com a espectadors cal preguntar-nos
quin model de parella, d’amor romantic, etc., dona una série o qualsevol altre
producte audiovisual que mirem. Perque, per exemple, afirmava que les «princeses

Disney avui les trobem en les influencers».
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Finalment va intervenir Francesc-Josep Ded, periodista i professor de tecnologia,
col-laborador en diferents publicacions pedagogiques i coordinador de la revista
digital AulaMeédia, una revista dedicada a l'educacié mediatica amb un llarg
recorregut en el mén de l'analisi critica dels mitjans a I'aula. Ded va llangar la
pregunta de per que I’Administracié educativa del nostre pais no s’ha preocupat
mai de I'educacié mediatica. Es a causa d’aquest fet que, per exemple, no existeix

una mateéria d’analisi de mitjans, que si que existeix en altres paisos europeus.

Va recordar que ja s’ha demostrat que la transversalitat no funciona, que I'lnica
manera d’assegurar una analisi critica de qualitat és assegurar un espai fix i solid
dins I'organitzacié curricular. Malgrat les normatives europees, les demandes de
diferents sectors, etc., el Departament d’Ensenyament segueix sense fer res en
aquest aspecte i es preguntava quin n’és el motiu, si és que no interessa que els

alumnes tinguin aquesta visié critica dels mitjans.

Bloc 2: Un repas sociologic. Infants i joves. Els més entusiastes consumidors

de comunicacio de massa

Resums de les intervencions de Toni Hervas i M. José Masanet, a carrec de Carles

Cereceda.

L’alfabetitzacio en comunicacio de massa a les escoles i instituts

Comunicacio de massa, quin és el concepte? La transmissio de significats culturals,

dirigida a un gran public

Toni Hervas, periodista

Introduccio

A finals del segle xx, els mitjans de comunicacié podien classificar-se en vuit
industries: llibres, Internet, revistes, pel-licules, diaris, radio, enregistraments i
televisid. L'explosié de la comunicacio digital va obrir nous canals o «mitjans de

comunicacio».
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Cada mitja especialitza els continguts, artistes creatius, técnics i models de negoci.
Per exemple, Internet inclou blogs, podcasts, llocs web i altres. Internet i teléfons
mobils, sovint referenciats col-lectivament com els mitjans digitals, i la radio i la
televisié, com a mitjans de difusié. Hi ha veus que argumenten que els videojocs
s’han convertit en una forma diferent de cultura de massa dels mitjans de

comunicacio. | les xarxes socials.

Educacio

En I'educacid, els suports eren els llibres, les revistes i alguna pel-licula. Amb el
tsunami tecnologic de les consoles i els ordinadors, van arribar les aules
d’informatica, pero ens trobavem (i trobem) que el domini tecnologic dels alumnes

és superior al del professorat.

A Catalunya estem passant de prohibir els mobils a I’escola a incorporar-los com un
recurs a l'aula. Crec que ha arribat I'hora que els mestres i educadors ofereixin
criteris d’Us i de gestio, de maduresa, d’acord amb la seva experiéncia i sense por a
utilitzar els aparells, els canals i els mitjans de comunicacié de massa que els nois i

noies coneixen i amb queé se senten comodes.

L'alumnat ja arriba a I'escola alfabetitzat en I’Us i, fins i tot, ens poden ensenyar a
nosaltres. Mirem de donar-los els criteris per tal que, igual que ja feiem amb els
mitjans de comunicacid tradicionals, facin un consum adequat dels nous canals,

d’Instagram i del que li succeeixi.

Per qué és important el tema dels parametres de consum? Doncs perqué aquest
consum es produeix pel que anomeno criteri personal, perdo amb la irrupcié de
noves figures de la comunicacié de massa associada als nous canals, els influencers

hi tenen un paper important. Sabeu qui sén? En dono dos exemples:
Wismichu(https://www.youtube.com/user/wismichu) i
Dulceida (https.//www.youtube.com/user/aidadomenech).

Aquests nous emissors obliguen els professionals de la comunicacié a adaptar-se a
noves realitats, llenguatges, etc., i els docents a entendre també que aquests sén

referents per a molts dels alumnes.


https://www.youtube.com/user/wismichu
https://www.youtube.com/user/aidadomenech
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Un apunt personal

Durant els mesos que vaig treballar a I'Escola Pia, vaig constatar que la majoria del
professorat tenia una predisposicié a aprendre, innovar i tirar endavant projectes,
com aquesta iniciativa que vaig  trobar en només arribar:
http://www.elperiodico.cat/ca/societat/20160410/mes-mil-joves-debaten-sobre-

lus-de-les-xarxes-socials-a-internet-en-escoles-catalanes-5041445.

Una mica més tard i en contacte amb professionals que adaptaven la seva
pedagogia a nous formats com les classes inverses (o flipped classroom), amb I'Gs de
YouTube, o els mobils per cacar Pokemons amb recorreguts culturals fisics per

algunes ciutats vam generar experiéncies com per exemple: «La educaciéon que usa

redes sociales y moéviles mejora rendimiento escolares». Aguesta realitat també

s’ha obert cami a les mateixes families: «Una de cada cuatro familias utilizan

Internet v los dispositivos moviles para educar».

Periodisme

Com a periodista de mitjans, considero imprescindible una bona alfabetitzacio i
saber com funcionen els mitjans tradicionals, ja que tinc la impressid que en la

comunicacié de massa la majoria es considera informat o és autodidacta.

La irrupcio dels formats digitals i el multicanal, que significa la distribucid mitjancant
les xarxes socials, ha canviat la dinamica de treball dels periodistes, i ha tensat

encara més la seva capacitat de produccié i, per tant, el resultat final.

La immediatesa de les xarxes ha forgat els mitjans a crear grans plataformes digitals
on els continguts s’ofereixen en diferents formats i es fan arribar per diferents
canals. Aixo i I'excessiva pressié de «tot allo immediat» fa augmentar dos perills ja
existents, que son les errades i la produccié forcada de noticies sense el contrast

necessari i amb un incompliment més que probable de les normes deontologiques.

La irrupcié de veus no periodistiques que expliquen fets o publiquen noticies
justifica el paper del periodista i del mitja com a garantia de la informacio i del

respecte de les practiques deontologiques.


http://www.elperiodico.cat/ca/societat/20160410/mes-mil-joves-debaten-sobre-lus-de-les-xarxes-socials-a-internet-en-escoles-catalanes-5041445
http://www.elperiodico.cat/ca/societat/20160410/mes-mil-joves-debaten-sobre-lus-de-les-xarxes-socials-a-internet-en-escoles-catalanes-5041445
http://www.lavanguardia.com/vida/20160504/401552225930/la-educacion-que-usa-redes-sociales-y-moviles-mejora-rendimiento-escolares.html
http://www.lavanguardia.com/vida/20160504/401552225930/la-educacion-que-usa-redes-sociales-y-moviles-mejora-rendimiento-escolares.html
http://www.elmundo.es/cataluna/2017/03/07/58be91b4ca4741ef298b45b7.html
http://www.elmundo.es/cataluna/2017/03/07/58be91b4ca4741ef298b45b7.html
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La visié que la societat en general té de la feina periodistica és, normalment, parcial
i estereotipada. La incomprensié dels processos periodistics s’ha agreujat amb la
generalitzacio de les xarxes socials i de canals on qualsevol pot penjar informacid de

manera immediata.

Quan la informacié ens arribava pels mitjans tradicionals, les dinamiques de

generacié d’informacié ordinaries eren de tres tipus:

1. Les prévies, que tots els responsables de redaccié feien elaborar segons les
convocatories a cobrir durant el dia. Les convocatories de les administracions,
grans empreses, ONG i 'agenda del dia, en quée les agéncies EFE i Europa Press (i
ACN) adquirien una gran rellevancia.

2. Els temes propis. Redactors especialitzats buscant noticies, parlant amb fonts,
seguint instruccions del seu cap i rebent temes previament preparats pels
gabinets de comunicacié. Com més prestigi del mitja, millors fonts de
comunicacio i, potser, no per la qualitat del mitja en si. Aclareixo que les fonts
son interessades i, en ambits com el politic, demanen, a més, una certa
identificacid amb el projecte. No descobreixo res de I'altre mén. Les tertulies dels
mitjans amb periodistes estan plenes d’aquesta diversitat i els productors dels
programes que les fan tenen molt clar qui és quota de qui.

3. «El disc sol-licitat». Sén els temes que el cap d’informatius o de redaccié diu que

s’han de fer. Normalment responen a un interés explicit de la propietat del mitja.
Aixi doncs, la generacio era cosa de pocs i la recepcid, cosa de molts.

Ara, amb la irrupcid digital, especialment de Twitter, la generacié d’informacié ha
deixat de ser patrimoni de col-lectius reduits. Si abans la immediatesa només la
donava la radio, ara Twitter és el diari digital i has d’estar pendent del Twitter,

d’unes fonts que ja no et necessiten tant, ja que tenen altaveus immediats.

Ara parlem de negoci. Els mitjans tradicionals que van sobreviure va ser gracies a
dobles redaccions: la convencional i la que penjava continguts en xarxa. La situacid
economica fa que alguns si que tinguin el doble de personal, pero en d’altres la

mateixa persona fa el doble de feina.
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El redactor que surt al carrer ha de retransmetre via Twitter, penjar fotos, audios i
videos per alimentar els comptes del mitja. Els mobils i els portatils li permeten

enviar el contingut una mica després a la versio digital.

Es el regne “de I'enlla¢”. La circulacid i repercussié és basica. | és que els digitals son
bésties que mengen sense descans i que sén també un nou sustentador economic

gracies a la publicitat. L’evolucié tecnologica dona als mitjans I'oportunitat de sortir

del seu ambit i ser invasius, apostant per formats de video o audio en el cas dels

diaris.

En resum, en el mén de la informacio és va el doble o el triple de rapid que abans, ja
que hi ha el doble o el triple de pressié i el doble i el triple de feina. | aixo,

exponencialment, fa augmentar els errors.

Sabent, pero, com funcionen els mitjans, ara és més facil apropar-s’hi. Amb una @
accedeixes a un periodista de I'area que t’interessa. Si tens el seu teléfon, pots

contactar-hi i enviar-li fotos i videos del teu mobil.

Els mitjans continuen sent un referent i és bo que ho siguin, ja que, tot i la situacid,
la majoria dels meus companys poden donar garanties deontologiques que altres

generadors d’informacio a les xarxes no donen.

Per acabar, i tornant al que si que es pot fer en educacid amb els nous canals i

I'impacte que podem tenir en la societat, us vull ensenyar aixo:

http://www.elperiodico.com/es/mataro/20170628/se-viraliza-un-video-donde-los-

profesores-de-la-escola-pia-de-mataro-se-despiden-de-sus-alumnos-6133615

Infants i joves. Us i consum dels mitjans de comunicacié de massa
Maria-José Masanet, professora de la UPF

Introduccio

La ponent es presenta i explica que es referira als projectes amb els quals esta
treballant, i afegeix que va estar col-laborant amb Joan Ferrés. Explicita que el

proposit és «educar sobre els mitjans i com fer servir els mitjans», i que és una


http://www.elperiodico.com/es/mataro/20170628/se-viraliza-un-video-donde-los-profesores-de-la-escola-pia-de-mataro-se-despiden-de-sus-alumnos-6133615
http://www.elperiodico.com/es/mataro/20170628/se-viraliza-un-video-donde-los-profesores-de-la-escola-pia-de-mataro-se-despiden-de-sus-alumnos-6133615
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formacié molt instrumental, molt enfocada a I'Gs i sense abordar altres elements

importants com la deontologia.

Continua explicant que Carlos Scolari, fa tres anys, va plantejar un projecte europeu,

titulat «Transmedia Literacy», que busca educar els joves en els mitjans.

L’educacié mediatica de la década dels seixanta partia de la base de prevenir els
possibles efectes nocius que els mitjans poguessin tenir sobre els adolescents.
Buscava donar eines per construir una mirada critica dels mitjans a les escoles. Es va
treballar, per exemple, la creacid de continguts aprenent a fer un diari o un

programa de radio, etc.
Preguntes que ens fem
Després d’aquesta introduccio, la ponent es pregunta:

— Que estan fent els joves amb els mitjans?

La resposta I'anem a trobar als instituts, i hi anem i ho mirem. Constatem que fan
moltes coses, que fan videos, que dissenyen videojocs, que aprenen idiomes per
poder jugar amb joves d’altres paisos. Perd molts d’aquests aprenentatges no

formen part del curriculum oficial ni de la programacié formal del centre.
— |l com ho han aprés?

Els adolescents estan produint molts continguts a Internet. Després d’un capitol de
Merli, per exemple, al dia seglient apareixen moltes histories a Internet escrites per

joves inspirades en el capitol o en altres comentaris i opinions que s’hi relacionen.

Penseu que WhatsApp és una eina per construir histories i expandir narratives. Els
joves poden escriure histories sobre séeries que miren, i ho poden escriure i ho
saben escriure en diferents formats i tenen seguidors, fans joves dels escriptors

joves.
— Com han trobat aquestes plataformes, qui els ha ajudat?

Mitjangant les xarxes socials, perque els adolescents n’utilitzen moltes, tot i que sén

molt efimeres. Hi ha una fragmentacié d’algunes xarxes socials per edats, els
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adolescents abandonen Facebook perqué l'usen les mares i els pares i d’altres

apareixen i desapareixen.

— Com saben construir les seves identitats a les xarxes socials? Com es

protegeixen? Quins continguts construeixen?

Sabem molt poc sobre les competencies que tenen els joves. Jo treballava en la
série de televisié Fisica i Quimica i, al seu moment, va ser molt criticada pels seus
continguts, pero en analitzar-la amb profunditat, vaig observar que tenia molts bons

components educatius, pero els pares prohibien als seus fills que la veiessin.

Jo els deia que veiessin la serie amb els fills i compartissin les impressions i les
opinions amb ells, i «si t’avorreix o no t'agrada, no estas mirant-la per entretenir-te
siné per compartir una estona amb els teus fills i filles». Si no ho fem, ens podem
abocar a I'Us individual, que cada membre de la familia s’habitui a mirar la seva
pantalla en solitari, i llavors ens perdem oportunitats d’educar la diversitat de

mirades i I'esperit critic.

El projecte «Transmedia literacy»

La ponent, arribats a aquest punt, explica que la recerca del projecte «Transmedia

literacy» neix de la necessitat de respondre a aquestes preguntes basiques:
— Queé fan els joves amb els mitjans: mapa de competéencia transmedia.
— Com van aprendre a fer-ho?

— Com podem aprofitar aquests sabers dins de I'aula?

La ponent explica la metodologia de I'estudi, en qué van participar diverses escoles,
gue els investigadors del projecte van visitar perque la recerca era de tall etnografic,
i el treball de camp es va realitzar en un seguit de tallers participatius on els joves
creaven continguts o creaven videojocs. També es van fer entrevistes d’estudiants

de cada taller i es va dur a terme a vuit paisos.

La ponent diu que no considera oportu detallar el processament de les dades,

perque prefereix anar directament als resultats.

Resultats
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De forma molt sintética, es va observar que la base ideologica i els valors tenen una
presencia molt minoritaria, que les habilitats per a la produccié i la performance sén
majoritaries, igual que fer trampes en un videojoc o baixar continguts il-legals

d’Internet.

La metodologia d’aprenentatge és tradicional: ho han aprés fent, dels seus iguals a
partir de la imitacié, mirant un tutorial de YouTube, a través del joc, amb

I’ensenyament i I'avaluacié entre iguals.

La ponent projecta, com a exemple, un video fet en un taller de dues hores per unes

alumnes i explica que van fer-ho a partir d’una plantilla del programa iMovie.

Umberto Eco deia que tenim uns guions mentals que no sabem que els tenim, i la
ponent subratlla que la plantilla d’'iMovie és pitjor que el video elaborat per les
joves. | és que hi havia una lider al grup que hi tenia aficié i sabia fer-ho. Gravava i,
al moment, si quedava bé, ja la muntava. Estaven molt emocionades perque els

agradava fer-ho.

La ponent explica que es recorda d’un adolescent que deia que havia aprés historia

amb els videojocs.

A continuacid, la ponent mostra el resum del projecte en paper i diu que han fet un
llibre per a les escoles amb activitats didactiques i que es podra descarregar
properament des d’Internet.

Conclusions

— No hi ha nadius digitals.

— El panorama és complex i canviant.

— La distribucié de competéncies transmedia no és regular ni equilibrada.

— Hi ha biaix de genere. Les dones produeixen videos, i els nois, videojocs.

— Els adolescents coneixen molt bé els riscos de les xarxes socials, encara que,

paradoxalment, no se’n protegeixen.
— Imiten molt.

— YouTube és un dels seus espais d’aprenentatge.
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— Les pantalles només tenen sentit si s’hi veuen reflectits; si no, les abandonen.

Com a adults i educadors, mirant les pantalles que miren, sabrem com sén.

B. 2aJornada. 15 de marg de 2018

Bloc 3: Per una escola comunicativa. Jovent, educacio i comunicacio en I’'era
de la globalitzacio

Marti Teixido, pedagog

Decroly,> metge i pedagog, va associar globalitzacié a infancia i a la seva educacié.
L'ensenyament ha separat els aprenentatges per assignatures segons
I’especialitzacié cientifica del segle xix. Es pot comprendre, i va funcionar amb els

infants i joves més llestos, els seleccionats per fer el batxillerat.

Avui el sistema economic ens presenta la globalitzacié com un progrés; d’altra
banda, ja és una realitat. | el sistema escolar segueix amb un curriculum per
assignatures i amb un professor diferent per a cada assignatura a l'educacié
secundaria, la que han de fer tots els joves. Es insostenible. Com ens atrevim a
parlar de fracas escolar referint-nos a alumnes d’educacié secundaria? Abans que
els resultats escolars, hem de considerar si estan interessats en la feina que els
proposem. Ens correspon a nosaltres fer veure la importancia i la necessitat del
coneixement i de la cultura en la societat actual. Malament ho podrem fer per

assignatures en I'era de la globalitzacid.

Morin,? a demanda de la UNESCO va presentar els set coneixements necessaris per

a I'educacio:

— Les cegueses del coneixement: I'error i la il-lusid.
— Els principis d’un coneixement pertinent.

— Ensenyar la condicid humana.

— Ensenyar la identitat terrestre.

— Afrontar les incertituds.

2. Ovide Decroly (1987), La funcié de globalitzacié i altres escrits, Vic, Eumo (traduccié de I'obra
original de 1929).

3. Edgar Morin (2000), Els set coneixements necessaris per a 'educacio del futur, Barcelona, Centre
UNESCO de Catalunya (traduccié de I'obra original de 1929).
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— Ensenyar la comprensié.

— L’ética del geénere huma.

Ja es pot entendre que aquests coneixements corresponen a la globalitzacié i no
s’adquireixen amb assignatures separades, pero és ben necessari el coneixement de

totes les assignatures amb perspectiva interdisciplinaria.

La globalitzacié no és un problema per a I'educacié secundaria. Es una oportunitat
excel-lent: realitats que afecten el conjunt del planeta, interrelacié continua entre
local i global, totes les realitats complexes han de ser tractades amb perspectiva
interdisciplinaria, ningl ho sap tot pero en equip podem encarar qualsevol realitat. |
al mateix temps, disposem de les tecnologies de la informacié que permeten
accedir, comparar, analitzar, emmagatzemar, reelaborar, criticar, il-lustrar i

comunicar.

L'ensenyament no pot seguir fragmentat i concebut com una competicié
individualista. Cal aprendre junts i de tot, i cadascu hi ha de posar la seva dedicacié,
el seu esfor¢ individual, i trobar allo que pot fer millor amb les seves aptituds
diferenciades. Gracies al treball d’equip no ha de perdre la perspectiva global, de
conjunt, i quan ho necessiti sera capac¢ d’aproximar-se a qualsevol assumpte. Avui
és un canvi radical que han de fer els nostre instituts i col-legis per no haver sabut

fer-lo evolutivament, pas a pas, amb la renovacié pedagogica sempre necessaria.

La joventut és I'edat de construccié de la propia personalitat. A partir dels dotze
anys l'adolescent que pensa, trenca, pressiona, s’enfronta.. No serveix de res
frenar, impedir. Es energia que cal canalitzar, aplicar-la a una finalitat. El jove hi ha
de participar, hi ha de participar en grup. Dels dotze als divuit anys es construeix la
personalitat social sobre la base temperamental i el caracter que s’ha anat perfilant
a I'entorn familiar. L'adolescent s’emancipa dels pares i s’atreveix a discrepar dels
professors fent grups d’iguals. La institucid escolar encara avui no ho té prou en

compte en I'aprenentatge.

A Catalunya, Josep Costa-Pau va explorar una pedagogia per a adolescents partint

del grup natural, del grup d’amics que poden aprendre junts alhora que van
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ajustant la seva personalitat. Es I'experiéncia inicial de Sunion el 1974 com a

Institucié Cultural Catalana.

A Francga, Paul Langevin i Henri Wallon van dissenyar un pla d’estudis fonamentat en
el desenvolupament emocional dels adolescents posant com a base I'eleccié de
materies d’estudi. Va ser el Pla Langevin-Wallon, el 1946, que no es va arribar a
aplicar per un canvi de majoria politica al govern, perd que ha estat un referent

inevitable en totes els reformes.

L’ensenyament a I'educacié secundaria ha de partir d’aquesta constatacid i afavorir
els vincles d’amistat entre els alumnes, cosa que de ben segur pot afavorir
I'aprenentatge col-laboratiu i, en definitiva, també [I'aprenentatge personal.
Justament aquella part de I'activitat escolar que s’ha de fer a casa es realitzara
millor si els alumnes poden fer-la junts rellevant-se en el paper d’animadors per fer
front als moments de mandra natural lligats a un estadi de creixement fisic i

maduraciéo emocional.

S’ha creat una greu fissura entre aprenentatge, lleure i cultura. Aixo afecta
especialment els adolescents. L’aprenentatge demana esforg i habits, pero avui sera
molt dificil suscitar-los si el lleure de masses i consum crida a la comoditat, la
facilitat i la variacié continua. La cultura, en el sentit més consistent de produccié
humana social, sembla quedar al marge quan justament és la que pot donar
profunditat a I'aprenentatge i contingut motivador al lleure. L’'ensenyament ha
d’encomanar la cultura, interessar pel coneixement intel-lectual i experimental. Si
solament apuntem a resultats escolars en termes de qualificacié academica, seguim
en I'ensenyament tradicional selectiu i classificador que solament interessa als que
se’n surten bé i tenen un entorn que els ho valora. Mentrestant, els altres queden
seduits per la crida dels mitjans de comunicacié i de consum que els donen

gratificacions immediates i més aviat efimeres.

Avui tots els joves de dotze a divuit anys han de seguir un procés educatiu carregat
d’ensenyament i aprenentatges per assolir la millor i maxima formacio segons les
seves capacitats. Cal pensar com tots hi podrien quedar implicats partint d’aptituds i

interessos.
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Pel que fa a l'institut o el col-legi, ha de ser un espai d’alianca entre joves estudiants
i adults professors. Una relacié de confianga guiada per la cultura, pel coneixement
teoric i practic sobretot. L'experiéencia dels joves de dotze a divuit anys hauria de ser
de les que deixen més empremta a la vida; és el renaixement amb consciencia de si
mateix, dels altres i del moén. Aquest periode d’educacidé secundaria pot donar
oportunitats que canvien les propies de l'origen familiar, un accés a la cultura

impensable que caracteritzara ja tota la vida.

Per damunt de tot, a linstitut o col-legi cal posar, en primer lloc, I'experiéncia

col-lectiva, sens perjudici del progrés individual que fara cada estudiant.

Quant a la cultura, aquesta els obre al mén, a l'univers divers, a la ciéncia com a
coneixement precis perd sempre provisional, a les lleis de regularitat de la natura, a
I'estudi de les civilitzacions humanes, a les creacions narratives, plastiques i
musicals, a I'expressié mitica de I’experiéncia humana. La cultura canalitza la
llibertat humana orientant impulsos i tendéncies cap a realitzacions que ens

gratifiquen i que poden mereixer el reconeixement social.

La cultura adquirida en la joventut pot orientar tota la vida, és I'aliment huma
necessari que ens pot protegir davant la frustracid i que permet encarar situacions
dificils.

Cal tenir present també la racionalitat romantica. El jove ha anat deixant I'etapa
mitica de la infancia. Percep que els adults no ho saben tot, que no ho tenen tot
resolt. Cal acompanyar |'activitat de rad critica, de discutir el valor de moltes
construccions i normes socials amb la idealitzacié romantica de somni de perfeccié.
Els il-lustrats romantics alemanys en sén un bon referent, enfront de la racionalitat

radical dels il-lustrats francesos o I’emocionalitat impulsiva de I'Europa llatina.

Tot ha de passar per la critica en un ambient de diversitat expressiva sense arribar a

I’acidesa dissocial.*

4. Bart Simpson, de la série de televisié The Simpson, és la imatge del noi intel-ligent amb agudesa
critica (potser massa adulta) que arriba a comportaments dissocials. (Caldra ensenyar-los a llegir, com
a metafora verboiconica, accions que no ens podem permetre en la realitat). Vistos amb molta
freqiiencia, confiant que no generin modelatge, pot dur a una actitud cinica per un excés de critica
acida de la societat.
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En relacié amb el pla d’estudis, aquest estableix una estructura amb continguts
basics i objectius finals i té caracter prescriptiu per a tothom. El curriculum escolar
és l'itinerari que els professionals docents projecten per a uns alumnes partint de la
seva situacid i les seves necessitats, i és possible introduir-hi variants per a alumnes
concrets. Les finalitats sén comunes per a tots els ciutadans, pero el curriculum ha
de ser diferenciat i els docents I’han de desenvolupar segons els recursos materials i
del medi disponibles i també amb la propia iniciativa, que és la que dona forga a la

comunicacio del coneixement i suscita interés en els alumnes.

Quant al calendari, els horaris i els espais, cal tenir present que el calendari i els
horaris escolars estan pensats per a un ensenyament expositiu de lligé magistral.
Cada hora, una materia i un professor, quan solament s’anava a I’escola tres hores
diaries. Un ensenyament basat en procediments multiples, on la lligd magistral pot
ocupar estones curtes, on hi ha d’haver activitat aplicada, treball en equip, consulta
de documents, projeccié de documents... no es pot fer amb un horari tan fraccionat.
Cal organitzar situacions d’aprenentatge llargues amb moduls intensius curts, com
llengua estrangera o activitat musical. Algunes materies o projectes integrats de
diverses matéries es podrien fer amb una sessié llarga Unica setmanal. La
fragmentacid horaria uniforme genera moltes perdues de temps, entre cinc i deu
minuts per a cada canvi d’espai, i una mobilitzacié general massificada. També al
professor li comporta una fatiga afegida canviar de nivell i edat dels alumnes cada
hora. Els problemes de disciplina es redueixen clarament quan els alumnes treballen
per projectes amb temps més llargs i saben qué han de fer sense esperar

I’explicacié del professor.

En societats anteriors, als dotze anys tots els nois i noies participaven en la vida
familiar o social amb feines i responsabilitats. Els nois i noies d’avui, en general més
ben alimentats i atesos que els de fa anys, tenen una major energia i activitat
potencial que, com que no esta canalitzada, pot acabar en avorriment agressiu per

un simple excés d’energia biologicahabituacié modelatge de la violéncia.

La nostra societat no té ben delimitades les edats de creixement i maduracid

humana. Ara que de manera generalitzada esperem que tothom pugui arribar prop
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dels vuitanta anys, encara sembla més necessari identificar etapes de la vida
caracteritzant-les com es feia en la societat romana. De moment, ajustem el
periode de joventut com el previ a 'edat adulta acordada per la societat politica, als
divuit anys. De fet, correspon a lI'adolescencia, dels dotze als divuit anys i tindriem

I’adult jove dels divuit als vint-i-quatre anys.

Dels dotze als divuit anys es construeix la personalitat social sobre la base
temperamental i el caracter que s’ha anat perfilant a I’entorn familiar. L’adolescent
s’emancipa dels pares i s’atreveix a discrepar dels professors fent grups d’iguals. La

institucid escolar encara avui no ho té prou en compte en I'aprenentatge.

Dels mitjans de comunicacid i tecnologies de la informacio a la cultura

La figura 1 mostra la roda dels mitjans de comunicacié (Teixidd, 1992). Els mitjans
de comunicacié, mancats de contingut propi beuen de la natura i de la cultura o bé
exploten les miseries humanes que sembla que calmen I'angoixa d’importants

audiéncies que no estan en condicions de fer cap esfor¢c mental.

FIGURAa 1

Roda dels mitjans de comunicacid
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Comprenent aquesta funcié sedant, encara que lamentant que afecti audiencies tan
extenses, volem centrar-nos en la transmissié de continguts culturals que —n’hi ha

bones mostres—>

es pot fer de manera gratificant també. Proposem veure els
mitjans de comunicacié en sentit ampli (els de la galaxia Gutenberg, de la galaxia
Marconi i de la galaxia del ciberespai) organitzats en una roda de contiglitat. Es pot

passar de I'un a I'altre.

La competencia lectora és irrenunciable en la nostra societat, pero no tots hi arriben
amb la mateixa motivacié. A partir del cinema o d’una série de televisid (per
exemple, Orzowei o Ebre avall) es pot animar alguns alumnes a llegir la novel-la. A
partir del comic es pot fer geografia (per exemple, Tintin) o bé historia (per
exemple, Astérix) o llegir en frances o llati. A partir de la musica d’un rocker o d’una
banda, es troben llibres que expliquen la seva biografia i lletres que poden enganxar
alguns alumnes, que caldra llegir i entendre en angleés. Si tot aixo ja ho defensavem
fa vint anys, avui, amb la poténcia de les TIC i els dispositius mobils d’accés a la
Xarxa, la pedagogia ha de dissenyar nous sistemes d’intervencié, d’ensenyament,
que els docents han d’aplicar. Hi ha d’haver docents investigadors, perd quan un
docent pren d’aqui i d’alla per intuicié correm el risc de no consolidar res. En
pedagogia, com en medicina o enginyeria, hi ha d’haver una jerarquia técnica, ja

gue no es pot fer artesanalment quan s’ha d’arribar a la totalitat de la poblacié.

No hi ha societat del coneixement. Ja és molt que sigui societat de la informacio.
Massa sovint es mostra solament com a societat massa. Es parla amb molta
lleugeresa de societat del coneixement com a sinonim de societat de la informacid.
S’incorporen noves expressions amb una certa lleugeresa. Per a una elaboracid i un
debat cientific, cal garantir precisié conceptual. En comunicacié cientifica no podem

emprar sindonims com en literatura.

5. Televisié de Catalunya n’ha mostrat d’excel-lents: Quéquicom, de ciéncia i tecnologia; Opera amb
texans, de musica; Thalassa, del mar i la gent de mar.
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FIGURA 2

Les tres funcions socials

De la funcié global HOMINITZACIO
a les tres funcions socials

COMUNICACIO - INFORMACIO
5. XXé l
EDUCACIO =) FORMACIO
s. XVllé l
CULTURA - CONEIXEMENT
s. Ve a.C.
HOMINITZACIO - SAVIESA

M TalxidA (200/) Fdaueacih — eomunicacid itiira Padannnia narascaria 1

FONT: Teixidd, 1992.

Cultura, educacid6 i comunicaci®é han esdevingut tres funcions socials
especialitzades® (figura 2) que en la humanitat primigénia es feien de manera
integrada en un procés d’hominitzacié a través de rituals religiosos conduits pels

savis de la tribu, encara que sempre hi podia haver abusos interessats.

En la nostra civilitzacié occidental, aquestes funcions van prenen forma
especialitzada i autobnoma. Primer, la cultura amb un pensament independent de la
religio; després, I'educacié encara molt temps subordinada a la religio, i amb els
diaris i la radio, definitivament la comunicacié de massa fa un cami propi. Cada una
d’aquestes funcions o processos deixa un posit. Cal notar que la comunicacid aporta
informacid i, si opera amb formacié resultant de I'educacié, esdevé coneixement.
Aixi per a moltes persones veure la televisid és un passatemps amb recepcid
d’informacié, un comportament de massa que no aporta coneixement. Per a
d’altres persones es converteix en coneixement gracies a la formacié personal
adquirida. Altra vegada cal reafirmar la necessitat de la pedagogia com a
coneixement cientific que dona normes d’accié als docents i ha d’acreditar la seva

consistencia i la seva eficacia amb diagnostic i pronostic pedagogic.

6. Vegem com corresponen a les tres funcions vitals: nutricid, reproduccid i relacio.
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Informacid x formacioé = coneixement

Com a conclusio, duem massa anys explicant els canvis de la societat i reclamant la
incorporacié de les TIC i amb menor grau la incorporacié dels mitjans de
comunicacio de massa, els portadors de contingut (no és casual, tot i que avui han
quedat integrats). Ja és temps de sistematitzar la pedagogia: enunciar els principis,
ajustar les tensions i veure bé els referents en cada entorn.” La cultura de massa

forma part d’aquest entorn i cal passar-hi per accedir a la cultura integral.

Bloc 4: Per un pacte social per a I'educacio. Jovent, educacio i comunicacio en

I’era de la globalitzacio

Intervenen a la taula de participacié: Ramon Breu, Pere Arcas, Jordi Carmona,

Antoni Aguilar i Imma Balcells. Resum de les intervencions a carrec de Carles Cereceda.

L’educacié en comunicacié audiovisual a Catalunya, a pas de tortuga

Ramon Breu, professor i col-laborador del Projecte EduCAC del Consell de

I’Audiovisual de Catalunya.

Des de fa anys a Catalunya es detecta un interés decidit per la introduccié de
I'educacié en comunicacié audiovisual (ECA) en I'ensenyament formal, pero el
voluntarisme d’un sector del professorat i d’associacions educatives creades per
desenvolupar I'ECA contrasta amb el desinteres de les administracions educatives
per donar a I'ECA un lloc d’importancia dins dels curriculums educatius. En contrast
amb les dificultats per introduir I'educacié en mitjans, trobem la rapida difusié que
I’ensenyament de les tecnologies de la informacio i la comunicacié (TIC) han tingut
en I'educacié. En alguns casos, fins i tot es confon amb I'educacié en mitjans, i la
primera acabar substituint la segona, cosa que suposa deixar de banda tot allo que
I’'ECA té de reflexid i analisi al voltant dels mitjans, atés que I'’ensenyament de les

TIC esta sempre més centrat en un coneixement técnic.

7. Seguim la formulacié pedagogica, actualment la més clara, elaborada per Philippe Meirieu.



272 |

L’educacid formal catalana es resisteix a considerar la comunicacié audiovisual com
una materia d’estudi més, equiparable a les ciéncies socials o a la llengua, i la situa
sempre en un ambit «eteri» dels valors (en el sentit que apareixen a tot arreu i

enlloc a la vegada).

Es evident que els mitjans publics i privats han de tenir una practica d’autoregulacié
de continguts, perod allo que fara possible una ciutadania madura i responsable amb
les seves relacions amb els mitjans és I'educacié critica i 'apoderament en I'analisi

serena i reflexiva dels mitjans.

Pere Arcas, guionista i realitzador. Llicenciat en ciencies de la informacié per la
Universitat Autonoma de Barcelona i diplomat en direccid teatral per I'Institut del

Teatre de Barcelona.

Unes quantes idees per a reflexionar: hi ha una crisi, i un dels capitols que primer es

retallen és el de I'’educacié. | constato que el mén de la comunicacié és un negoci.

Vaig deixar de fer televisié perque em vaig cansar de I'espectacle i vaig engegar un
servei d’educacid, de formacid, pensant també en els docents, perquée hi ha moltes

ganes d’aprendre entre els professors.

Ofereixo cursos i formacions i la majoria dels professors arriben amb I'aigua al coll,
perque li han encarregat que faci una pel-licula amb els alumnes i no sap per on

comencgar.

| és que I'audiovisual és una manera de veure el mon, és una manera d’explicar-lo i

no passa per ser una assignatura. Pot estar present a moltes assignatures.

Penso que el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya és qui ha
de posar ordre en aquest tema. Els botons no tenen importancia, el que és

important és saber quée vols explicar.

La gran por és la nostra incapacitat per entendre els joves. A TV3 hi havia un
programa de Roger de Gracia amb adolescents i el casting era triat. Els van demanar
quina havia estat la primera vegada quan havien fumat un porro o que se n’havien

anat al llit amb una noia, i en aquell moment els pares se’n van assabentar, per la
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tele. La comunitat educativa va fer pressid per tancar el programa. | jo demanava
que mostressin el programa i preguntessin als adolescents: «Es aixd el que voleu
que es mostri de vosaltres a TV3?»; per tant, el programa ens pot ser util. No

defenso aquests tipus de programes, pero no podem enfrontar-nos-hi.

En qualsevol cas, venen mals temps per a l'alfabetitzacié mediatica perque n’hi

diuen adoctrinament.

Jordi Carmona, llicenciat en biologia i director de I'Escola Garbi.

La tecnologia fa anys que esta present entre nosaltres i proporciona eines amb forga

i de forga utilitat.

Hem de formar ciutadans lliures i critics i aix0 s’apren amb la utilitzacié responsable
de les eines, de manera que ajudin a formar opinid i a desenvolupar I'esperit critic
de lI'alumnat. Per tant, I'escola no ha de defugir cap oportunitat que li permeti posar

sobre la taula aspectes i situacions perqué els alumnes generin opinié al respecte.

Com a principi, soc partidari de formar en un bon Us de la tecnologia, i la prohibicio

d’emprar-la a I’escola no hi ajuda.

A la nostra escola participen a I'organ de gestié de I'escola i, com diu Tonucci,
«escoltem els alumnes i fem el que ens diuen». | fa anys els alumnes de secundaria
ens van dir que volien fer-ne Us i va apareixer I'autocontrol i ells van posar-hi les

normes.

A I'escola podem acompanyar sense defugir cap responsabilitat, és el que anomeno

pedagogia ocasional, I'adult ha de deixar parlar els adolescents.

Cal formar ciutadans que siguin productors de continguts i, per aix0, a I'escola els
alumnes poden treballar editant podcasts de radio, videos, emprant eines per fer
croniques del dia a dia, etc. Volem que en sapiguen fer un bon Us i han de poder
generar continguts per a mitjans de comunicacio. Els mestres han de saber fer un
video i han de saber enregistrar un bon audio. Com a fonament, I'escola s’ha

d’omplir de sentiments, de sensibilitat...: de dansa, teatre, arts plastiques, esports,
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activitats en que els sentiments i les emocions hi siguin molt presents, és com

I'antidot a aquest domini tecnologic.

A través dels mitjans de comunicacié també s’arriba a la llibertat de saber i sense
llibertat no hi ha educacid, i els entorns de llibertat requereixen responsabilitat.
Sabem poc quin Us en fan els joves, i les xarxes socials ofereixen grans oportunitats

d’aprenentatge. Tot aix0 és molt motivador per als joves i també per als adults.

La millor manera de formar I'esperit critic és escoltant. Els hem de confrontar amb
tot allo que és inadequat de les xarxes i sense por perqué vegin els riscos d’un mal
us.

Seré trencador. L'educacié esta al punt de mira perqueé al seu darrere hi ha molta

ideologia. Els poders no ens permetran que eduquem l|'esperit critic, per tant,

deixem de centrar-nos en els temaris i enfoquem-nos en allo que és essencial.

Antoni Aguilar, llicenciat en filosofia i master en educacié i TIC. Pare d’un fill i una

filla i director de I’'Escola Pia de Matara.

Estem en un moment de canvi profund i rapid, i en I'ambit familiar, hem de fer el
gue sempre hem fet: acompanyar els fills i filles, pero ara hem de fer-ho en un

entorn diferent de I'entorn en qué ho feien els meus pares.

No podem deixar de fer allo que ens toca fer, exercir la nostra responsabilitat com a
adults referents que som per als nostres fills i filles. M’he quedat preocupat quan en
el video que han passat abans, del nen de primaria que és famés pel seu canal de
YouTube, on ensenya joguines que les marques li ofereixen, la mare deia que el nen
fara de youtuber fins que ell vulgui deixar de fer-ho. Quée vol dir fins que el nen
vulgui? | on és la funcid reguladora de la mare? On sén els limits tan necessaris per a

educar?

A casa, per exemple, amb la musica, quan els fills posen reggaeton, jo contraataco

amb Bruce Springsteen, perdo com ho puc fer amb I"audiovisual?

Les families, en el pitjor dels casos, anem a I'escola i li demanem que facin allo que

nosaltres no sabem fer. |, és clar, I’escola no pot educar en I'Us de les tecnologies de



Actualitat de la Societat Catalana de Pedagogia. Octubre 2017 - abril 2018. Carme Amorés Basté | 275

la informacid i la comunicacié en I'ambit privat, en I'oci, en I'ambit familiar. Pot fer-
ho en I'ambit de I'aprenentatge formal, en I'ambit social i en la responsabilitat del

bé comu.

Em preocupa alld que no controlem de l'eina. Tot allo que va en paral-lel, per
exemple, la publicitat implicita perqué condiciona els seus habits. Publicitat de

juguesques mentre es juga a la consola, per exemple.

En conclusid, els pares i les mares hem de fer de pares i mares i acompanyar els
nostres fills i filles en la tecnologia, conscients de I'is que en fem perque el que més

educa és el model.

Imma Balcells, arquitecta i mare de quatre filles.

La nostra funcié, davant de les tecnologies de la informacidé i la comunicacié, és
posar-hi limits i vetllar perqué els nostres fills aprenguin a fer-ne un bon Us i,

constato que nosaltres, els pares, som el primers que no en fem un bon Us.

Com a adult has de tenir esperit critic amb I'dUs que fas de les tecnologies i, per
exemple, no compartir les noticies que ens arriben al mobil si no estan contrastades
0 no pots contrastar-les. Als nostres fills la publicitat els arriba a una pantalla

privada a la qual no tenim accés compartit.

Avui ser critic és molt complex i és complex donar eines als nostres fills i han de

veure que els pares i mares també som critics i generadors de continguts.
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Altres activitats

A. Acreditacio pedagogica dels museus

S’ha constituit la Comissié gestora per a l'acreditacid pedagogica dels Serveis
Educatius de museus i assimilats (colonies, camps d’aprenentatge), amb la finalitat
d’oferir a la societat catalana I'acreditacié i el segell de qualitat pedagogica del
servei o funcid educativa de museus i assimilats (com ara colonies o camps
d’aprenentatge). Pot ser especificament el reconeixement del servei educatiu
gestionat per la Direccié del museu o bé del conjunt del museu com a projecte

artistic amb orientacié antropogogica.

L’acreditacié sera solament I'acte final d’'un procés d’autoavaluacié del museu a
partir d’'una norma o pauta de referéncia contrastada amb I'avaluacié externa o

auditoria amb membres de I'0rgan acreditador.

Abast i perspectiva: la iniciativa liderada per I'Institut d’Estudis Catalans no té sentit
si no és amb la participacio de professionals i de les institucions. En primer lloc, dels
museus, siguin publics, amb financament public, pero també privats amb presencia
reconeguda pels ciutadans. En segon lloc, i amb mesura, poden ser reconegudes
accions amb valor pedagogic per fer una experiéncia d’aprenentatge personal i

cultural assimilables a I’accié dels museus.

Calendari previst: gener-juliol del 2018, elaboracié d’un instrument d’autoavaluacio
gue pugui ser contrastat externament. Juliol del 2018: revisid externa de
I'instrument d’autoavaluacié. Setembre-desembre del 2018: primer pilotatge.

Gener del 2019: presentacid i servei obert.
Es pot trobar informaciéo complementaria d’aquest projecte a la web de la SCP:

http://blogs.iec.cat/scp/activitats-2/activitats-cientifiques-rd/junta-deducacio/
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B. Participacié de la SCP en el lll Certamen d’Oratoria organitzat pel Grup

Promotor Santillana

El Certamen d’Oratoria té també com a finalitat millorar les competéncies de
comunicacio oral i plurilinglie i potenciar la igualtat d’oportunitats en el marc d’un
sistema educatiu inclusiu que tingui per objectiu prioritari la reduccié de les
desigualtats. L'oratoria ensenya els estudiants a escoltar, a dialogar, a argumentar,

a reflexionar i a sintetitzar, com a base fonamental per a una comunicacié eficac.

La convocatoria d’enguany s’adrecava a alumnes del Baix Llobregat de tots els
cursos d’ESO i de batxillerat, tant en catala com en castella o anglés. S’hi van
inscriure uns vuit-cents alumnes de més de setanta-cinc instituts i escoles. Els
participants van haver de presentar una redaccié de cinc-centes paraules sobre un
tema lliure. D’entre els centenars que ho van fer, es van seleccionar els onze
finalistes, que, després d’una formacid prévia, van haver de defensar publicament

els seus textos a la gran final.

L'acte de cloenda va tenir lloc al Paranimf de la Universitat de Barcelona, el 25
d’abril del 2018, i va ser presidit per la vicerectora de Docéncia i Ordenacio

Acadéemica de la UB, doctora Amelia Diaz.

Van formar part del jurat del Certamen el doctor Joan Mateo i Andrés, secretari de
Politiques Educatives del Departament d’Ensenyament; el doctor Marti Teixidd i
Planas, president de la Societat Catalana de Pedagogia; la senyora Vibeke
Asbjornsen, directora de The British Council; la senyora Maria Carme Roca i Costa,
escriptora; la senyora Elena Regulez, advocada; el senyor Eloi Rodriguez Esmerats,
advocat; el senyor Carlos Gerardi Plasencia, director i gerent de Kith; la senyora
Teresa Sambola, cap del Servei d’Educacié de I'Ajuntament de I'Hospitalet de

Llobregat, i el senyor Simone Botteri, professor de secundaria.

Khaoula Azdig, alumna de primer de batxillerat de [I'Institut Rubié i Ors de
I'Hospitalet de Llobregat, va guanyar el primer premi. El segon i tercer premis van
ser per a Elvis Chalas i Abir Soltani, respectivament, tots dos alumes de quart d’ESO

de I'Institut Margarida Xirgu, també de I'Hospitalet.
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C. Projecte «Fem I’escola plurilingiie»

En el marc d’aquest projecte-recerca i durant aquest periode, s’ha constituit la

Comissi6 Fem I’Escola Plurilinglie, encarregada d’actualitzar el marc teoric del

projecte, aixi com de descriure els requisits, processos i resultats obtinguts durant la

recerca. També es donaran orientacions per al moment de la generalitzacid,

juntament amb les eines de seguiment i avaluacio.

Grup de treball EIl Termdometre Linglistic i I'Observacié de I’Expressid Oral,
destinat a docents d’educacié infantil i cicle inicial d’educacié primaria que
apliquen el Termometre Linglistic o que participen en el procés d’analisi dels

resultats, en la reflexié sobre la didactica de |'oralitat i la seva avaluacid.

Grup de treball Descriptors de I’Escola Plurilinglie, destinat a equips directius de
centres d’educacié infantil i primaria, coordinadors linglistics i docents que
participen en el procés de construccié del projecte plurilinglie de centre.
Coneixer un instrument per a I'autoavaluacié del nivell de desenvolupament del

projecte plurilinglie de centre. Entre els objectius del grup cal destacar:

Reflexionar sobre els indicadors d’'un ensenyament plurilinglie efectiu.

Debatre i decidir quan una escola pot ser considerada plurilinglie segons els

indicadors d’evidencia i el barem homologat.

Realitzar una autoavaluacié de centre que podra ser contrastada

externament.

Contribuir a la millora de la propia practica a partir de I'experiéncia

compartida.
Proporcionar recursos per a la millora de la didactica del plurilingliisme.

Obtenir una certificacié de membre participant a la xarxa d’innovacié Fem
I’'Escola Plurilinglie de la Societat Catalana de Pedagogia, filial de I'Institut

d’Estudis Catalans.

Es pot trobar informaciéo complementaria a la web de la SCP:

http://per.espais.iec.cat/
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