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Editorial

La present edicid de la REVISTA CATALANA DE PEDAGOGIA ha pretés proposar als lectors i
lectores una reflexié sobre el fet d’aprendre avui, aixi com sobre els significats i les

consequiencies en la docéncia.

En el decurs del segle xx el principal repte de I'escola, entesa com la férmula que
sintetitza I'esfor¢ formatiu dedicat als joves en les societats organitzades, ha estat el
d’ensenyar, és a dir, una accié organitzada des de la planificacid fins a la intervencié
docent amb la finalitat d’obtenir els aprenentatges esperats en els estudiants. L’accid
d’ensenyar ha tingut com a eixos centrals I'esfor¢ programador i els docents. Els
curriculums elaborats pels respectius governs i administracions han proposat com a
elements prioritaris els objectius i continguts de les diverses materies, els seus horaris
respectius, amb els nivells corresponents i els preceptius criteris d’acreditacié. En
correspondéencia, i en bona part, la didactica s’ha ocupat de proposar els millors
procediments i recursos per tal que la formacié docent contribuis en el proposit de

garantir ’'ensenyament dels joves.

Avui, encara, podem observar, amb resignada perplexitat, exemples del que acabem
d’esmentar en la discussié sobre programes de govern respecte de la formacidé en
llenglies i en la qual ressona una concepcidé burocratica i pretesament universal del
temps dedicat, reflex d’'una mentalitat més preindustrial que postindustrial. Segons
aquella, la produccio es justifica pel temps dedicat i no pas per I’eficiencia del treball
invertit, incloses les condicions procurades per realitzar aquest treball, entre molts

altres factors.

En aquesta representacio de I'accié formadora, I'aprenentatge dels estudiants, tot i ser
els teorics destinataris de tot aquest conjunt d’intervencions, quedava en un segon pla.
Tant la quantitat com la corresponent qualitat dels aprenentatges s’argumentava
mitjancant un raonament generic que, analitzat a fons, no deixava d’apropar-se a alld
gue es denomina raonament magic. Tant d’esfor¢ dedicat a la previsio6 no podia

admetre una evidencia que cada docent valida molt sovint en el decurs de la seva
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feina: I'evidencia que el verb «jo ensenyo» no té cap correspondencia directa amb «ell

aprén».

De manera recent, i com a conseqliencia de les transformacions producte de la
societat postindustrial o de |'aprenentatge, com la defineix el Nobel d’Economia
Joseph Stiglitz, s’estén la idea que el fulcre de la relacié educativa rau en allo que fa
I’estudiant, estimulat de manera convenient per I’entorn d’aprenentatge creat pels
docents, per la relacié amb els seus iguals, també afavorida pels ensenyants, a més de
la intervencid directa d’aquests. Aquest nou marc comenca a ser reconegut de manera
oberta, la qual cosa obre la porta cap a un canvi de paradigma. Jorge Wagensberg ho
defineix com alldo que s’esdevé quan es produeix un canvi en les preguntes
fonamentals. Aixi, la pregunta de que i com cal ensenyar va essent substituida per que
i com cal aprendre. |, ja se sap, un canvi de paradigma comporta un canvi de
preocupacions, d’activitats, de necessitats i, també, de valors, canvis que afecten la

concepcid que fins fa relativament poc es tenia de la docéncia.

Ara bé, per tal que es doni aquesta relacié de manera efectiva, o bé es generen les
condicions necessaries per a promoure una professié que assumeixi el seu caracter de
mitjancer, d’estimulador o de facilitador dels aprenentatges dels estudiants o bé caldra
seguir amb el model convencional, tot atribuint a la docéncia el paper de
«dispensadora» del curriculum, un paper condemnat a I’anacronisme en la mesura que
no acompanya el desenvolupament social. La LOMCE i les seves preteses revalides no
sén sind un exponent lamentable i dramatic d’aquesta falta de sentit de la realitat. A
tot estirar, aquell rol convencional tal vegada justificara la programacio prevista, pero
no podra garantir que els aprenentatges siguin de qualitat per a tothom i que sectors
significatius d’estudiants, en concret aquells amb majors necessitats formatives ates
els seus medis socioculturals d’origen, quedin al marge del potencial d’oportunitats
d’aprenentatge que és susceptible d’obrir I'escola, les llenglies incloses. L’escola, pot ser

utilitzada per per legitimar la dualitzacié de la societat?

Orientar-se envers els significats d’aprendre suposa, entre altres aspectes importants,
una visié alternativa de I'estudiant, com aquella persona que té dret a gaudir de les
oportunitats de I'ensenyament i com algu susceptible de desplegar el seu potencial de

transformar-se mitjangant el treball d’aprenentatge. També suposa incrementar el
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potencial de decisié dels docents, i, per tant, la seva autonomia. Qué s’ha de fer, fins a
on cal promoure determinats nivells d’aprenentatge, decidir de quin tipus han de ser,
com cal fer-ho, com cal avaluar-ho, sén exemples de decisions que, des d’aquest
enfocament, depenen més de les condicions i contextos locals que de les planificacions
externes i del criteri d’estandarditzacid. Centrar-se en I'aprenentatge suposa també
considerar-ne la diversificacié en les formes d’aprendre, aixi com fer més complex el
paper dels continguts, i que aquests esdevinguin instruments del procés del
desenvolupament, a la vegada que finalitats d’aquests, i no només finalitats, com en

I’enfocament des de I’ensenyament.

Algunes de les reflexions i dels interrogants del nou paradigma es reflecteixen en el
seguit de textos que es recullen en aquest numero. El primer, el de les professores
Marta Portero i Anna Carballo, posa I'accent en la necessitat de fonamentar |’accid
educativa des d’evidencies cientifiques, i, més en concret, des de la nova area
denominada neuroeducacid, un camp de coneixement que pretén oferir una visié dels
processos d’ensenyament-aprenentatge basats en el funcionament del cervell. En
aquest sentit, es revisen diversos estudis recents amb la pretensié de proporcionar
eines utils i la seva fonamentacié per a una bona practica pedagogica, aixi com del

disseny dels espais on tenen lloc les experiéncies d’aprenentatge.

El professor Andy Morodo apunta en el seu text que I'atencié a la diversitat requereix
comprendre les diferents maneres d’aprendre que mostra I'alumnat per tal de poder
oferir una resposta ajustada a les seves necessitats. Aquest enfocament ha donat lloc a
un nou paradigma en el camp de la psicologia, el de la identitat de I’aprenent. Situat en
aquest marc, I'autor proposa un disseny de I'aprenentatge recolzat en la interaccid
docent-estudiant, la flexibilitat, la cooperacid en els aprenentatges i I'autonomia de
qui apréen fonamentada en la nocid metacognicié. De manera complementaria, el
professor David Duran revisa les investigacions que permeten entendre la potencialitat
d’aprenentatge de I’activitat d’ensenyar per a qui la fa. Els resultats apunten que, com
més complexa és I’activitat d’ensenyar, més oportunitats tenim d’aprendre ensenyant.
Sosté que el fet de disposar d’un marc explicatiu d’aprendre ensenyant pot contribuir a
desenvolupar una concepcid d’ensenyar i aprendre més d’acord amb la societat del

coneixement i a la incorporacié de practiques que ofereixen als estudiants
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oportunitats d’aprendre tot ensenyant els seus companys i perque els mateixos

professors també aprenguin ensenyant els seus estudiants.

El text de qui subscriu aquest editorial tanca la seccié que fonamenta el sentit del titol
del nimero. S’hi analitza el concepte aprendre i algunes de les tipologies que s’han fet
per a definir les seves diverses possibilitats amb la finalitat d’orientar cap a una
formacid de qualitat, alineada amb les noves necessitats socials. En relacié amb com es
pot aprofundir la qualitat i facilitar una millor equitat en els aprenentatges, es proposa
una reflexié sobre el concepte avaluacid, tot argumentant el potencial que incorpora

el concepte regulaciod i la manera com pot ajudar-hi I’Gs de determinades tecniques.

Complementariament a la seccid anterior, en I'apartat d’«Experiéncies» es reflexiona
sobre el Projecte integrat de llenglies a I’escola inclusiva de I’Escola Vila Olimpica de
Barcelona. Les seves autores, les professores Teresa Serra i Maria Marqueés,
argumenten el valor d’un projecte formatiu que ha anat ampliant-se, basat en el paper
dels mestres i la flexibilitat del treball de I'equip de mestres d’acord amb les
necessitats dels alumnes i la col-laboracié amb les families, per tal de desplegar accions
rellevants, com la conversa a I’aula; el tractament transversal i integrat de les llenglies;
I’escola inclusiva, on la cooperacié té un paper important, i en la consideracio de la

importancia d’afavorir I'autoestima dels infants en els reptes del seu aprenentatge.

L’equip que treballa amb el professor Andreu Cardo, a I’escola El Roure Gros, a Santa
Eulalia de Riuprimer, argumenta el seu treball tot fonamentant-lo en la necessitat de
dotar els infants de competéncies que possibilitin que, en un futur proper, es puguin
desenvolupar en una societat que necessitara ciutadans capagos de ser aprenents
actius, ser analitics, critics, autonoms i lliures. Aquestes necessitats porten |I'equip de
mestres a plantejar el procés d’aprenentatge tot basant-se en la nocié competéncies

per a la vida.

La professora Maria Teresa Solé exposa un projecte de centre, el de I'Institut Baix
Camp de Reus, basat en la idea de flexibilitat, a «Una institucié, tresestudis, 1.600
enfocaments d’aprenentatge». Mostra com el centre pretén esdevenir una
organitzacié global i cohesionada capag de satisfer les necessitats i expectatives de tots
els membres de la comunitat, mitjancant I’aplicacié d’una serie de projectes i de plans

d’innovaciod, orientats a la millora dels resultats académics i a la cohesié social de
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I'escola. A través del seu propi programari de gestid, la promocié de les llengles
estrangeres, la introduccié d’activitats d’oci i la incorporacié de noves tecnologies en el
treball diari, I'Institut Baix Camp es considera preparat per centrar-se en la
individualitzacié de I'aprenentatge. El projecte s’ha complementat amb un programa
de formacié docent especific, orientat a resoldre els problemes detectats en el decurs

de la seva concrecid.

Des de fora del mon de I'’educacié formal, les autores Alice Monteil i Mireia Plans,
responsables de I’Area d’Educacié de la Fundacié Photographic Social Vision descriuen
dos projectes formatius de fotografia participativa per a I’educacio visual, orientats a la
inclusié social de persones amb problemes de salut mental. Els seus eixos sén
I’enfortiment de I'autoestima dels participants i la facilitacié de nous vincles personals.
Tot considerant que el mobil és una part organica de la quotidianitat i que la gran
guantitat d’imatges que es capturen sén una font infinita de documentacio,
d’expressié i de reafirmacid personal, utilitzen el poder comunicatiu de la imatge per
fer que les persones expressin les histories intimes que vulguin explicar tot
interaccionant amb els altres. Aixi, prenen consciencia del que suposa compartir les
seves histories grafiques en les xarxes socials i de la reinterpretacié possible dels seus
significats. El treball descriu la metodologia utilitzada, el context on es treballa, els

objectius i les eines generades per realitzar el projecte.

La seccié dedicada a la bibliografia reuneix la reflexié sobre dues obres d’enorme
interés. El president de la Societat Catalana de Pedagogia de I'IEC, Marti Teixido,
analitza I'obra recent d’Edgar Morin, centrada en I'argument que li serveix de titol,
Ensefiar a vivir. L’obra, orientada a corregir I’excés d’especialitzacié de I’'ensenyament i
de I’ensenyament receptiu, aporta arguments per al canvi de paradigma comentat més
amunt. D’acord amb I'autor de la critica, els docents i els equips de centre no deixaran
de sentir-se interpel-lats per les analisis contingudes en el text. Finalment, la
professora Laura Domingo analitza el text de Ken Robinson, Escuelas creativas, tot
valorant la visié de I'autor sobre el sistema educatiu actual, posant émfasi en com
aprenen els nens i nenes, aixi com també algunes de les propostes de canvi que
suggereix Robinson, tot enllagcant aquelles consideracions amb una mirada envers la

situacio actual de I'’educacié a Catalunya.



N. 11. Maig de 2017 | 14

La secci6 final de la ReviSTA, com és habitual, recull el fidel testimoni elaborat per
Carme Amords de les activitats de recerca, de transferéncia de coneixement i de
reflexio de la Societat Catalana de Pedagogia de I'Institut d’Estudis Catalans, amb el
proposit de retre’n compte public, perdo també d’arribar a publics als quals no els és

senzill participar d’aquelles activitats i d’intercanviar-hi.

El conjunt de treballs del nimero és, en sintesi, prou representatiu del moment de
canvi que viu I'educacié a casa nostra, i posa de manifest els punts forts d’aquesta:
conceptualitzacions molt ben fonamentades, orientacions de I'aprenentatge inclusores
i eficaces quant a resultats de qualitat per a tots i totes i experiéncies consolidades que

poden servir de referents per a docents i equips que s’hi vulguin apropar.

Joan Rué

Director de la REVISTA CATALANA DE PEDAGOGIA
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Resum

El creixent interés per una educacié basada en l’evidéncia cientifica, aixi com els
recents progressos en el camp de la neurociéncia sobre els processos d’aprenentatge i
plasticitat cerebral, ha permés el naixement de la neuroeducacié, un nou camp de
coneixement que pretén oferir una visid dels processos d’ensenyament-aprenentatge
basada en el funcionament del cervell. L'objectiu del present article és revisar i
analitzar diversos estudis neurocientifics dels ultims anys que pretenen proporcionar

eines utils i fonamentacié teorica i empirica per a una bona practica pedagogica.
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Després d’una breu introduccié al camp de la neuroeducacié i d’un breu repas als
aspectes més essencials del desenvolupament cerebral, es posa un émfasi especial en
factors intervinents en |'aprenentatge, com la relacié entre el cos i els processos
cognitius, les estratégies que fomenten un equilibri entre les emocions i la cognicid, el
desenvolupament de les funcions executives i la importancia del disseny dels espais on

tenen lloc les experiéncies d’aprenentatge.

Paraules clau

Neurociencia, desenvolupament i aprenentatge, plasticitat cerebral, emocions,

funcions executives, espais d’aprenentatge.

Abstract

The growing interest in education based on scientific evidence, as well as recent
progress in the field of neuroscience with respect to learning processes and brain
plasticity, have given rise to a new field of knowledge: neuroeducation. Its aim is to
provide a vision of teaching and learning processes based on brain functioning. The
purpose of this article is to review and analyze several neuroscientific studies which
seek to provide useful tools and both theoretical and empirical foundations for good
teaching practice. After a short introduction to the field of neuroeducation and a brief
review of the most essential aspects of brain development, this paper focuses on the
factors involved in learning, such as the relationship between the body and cognitive
processes, the strategies to promote a balance between emotion and cognition, the
development of executive functions, and the importance of the design of the spaces

where learning experiences take place.

Keywords

Neuroscience, development and learning, brain plasticity, emotions, executive

functions, learning environments.
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Introduccio

La neuroeducacié es considera una nova transdisciplina que neix de la interaccid i
interrelacié entre tres ambits de coneixement diferents, les neurociéncies, la psicologia
i I'educacid (figura 1). De I'ambit de les neurociéencies, la neuroeducacié té en compte
coneixements sobre el funcionament del cervell, especialment relacionats amb els
processos de plasticitat subjacents a les funcions cognitives superiors, com l'atencid i la
memoria o bé les bases neurobiologiques de la conducta i les emocions. Del camp de
la psicologia, s’inclouen conceptes i teories sobre el funcionament de la cognicié i de la
conducta humana tals com I'atencié, I'emocio, la motivacié i I'aprenentatge. | de
I’'ambit educatiu, la neuroeducacioé principalment se centra en el desenvolupament de
teories i practiques pedagogiques que expliguen com funcionen els processos
d’ensenyament-aprenentatge atenent les metodologies d’aula, la didactica, els

materials, les competéncies basiques o les habilitats docents.

De la interseccié entre aquestes tres disciplines, neix la neuroeducacid, concepte que
va ser anomenat en els seus inicis neurodidactica pels neurolegs alemanys Friedrich i
Preiss (2003), per intentar integrar aquests coneixements sobre com funciona i apren
el cervell amb I'objectiu de millorar la practica d’aula i aconseguir aixi un aprenentatge

més eficient i satisfactori (Mora, 2013).
FIGURA 1

Disciplines que inclou la neuroeducacio
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El cervell huma és un organ extremadament plastic, el qual canvia la seva estructura i
el seu funcionament de forma constant a partir de I’experiencia amb I'objectiu de
garantir 'adaptacié de l'individu a un entorn també canviant (Morgado, 2014). Els
processos de plasticitat cerebral sén la base biologica dels processos d’aprenentatge i
memoria presents durant tot el cicle vital (Blakemore i Frith, 2007). Aixi, la
neuroeducacié pretén una major integracid de |'estudi del desenvolupament
neurocognitiu en les ciencies de I’educacid, partint de la idea que coneixer com apren i
com funciona el cervell podria millorar la practica pedagogica i les experiéncies
d’aprenentatge. Tal com descriu Jensen (2010), la clau esta a educar tenint el cervell

en ment.

No obstant aix0, la neuroeducacio és, encara, una disciplina molt jove i, de moment,
els estudis dels quals es disposa sén principalment de recerca basica en contextos de
laboratori, amb una mancang¢a important d’estudis de recerca aplicada en contextos
naturals d’aprenentatge. Aixi doncs, si bé sembla que la neuroeducacié projecta un
escenari de millora pedagogica molt prometedor, cal ser conscients que és un nou
camp de recerca que encara té molt cami per recérrer (Carballo, 2016). Per aquest
motiu és comprensible I'existéncia d’un cert escepticisme per part d’alguns cientifics i
pedagogs en relacié amb les aportacions reals de la neurociéncia al disseny de
practiques pedagogiques especifiques. Aixi com ho és I'‘aparici6 de diversos
«neuromites» a causa d’una simplificacié, manipulacié o mala interpretacié d’algunes
dades cientifiques reals, les quals han desencadenat en I'aparicié i la popularitzacié de
creences erronies sobre el funcionament del cervell entre mestres i docents (Howard-

Jones, 2014).

Amb tot, és important aclarir que la neuroeducacié no hauria de ser considerada un
nou corrent pedagogic, ni esperar que les seves aportacions puguin resoldre tots els
problemes d’aprenentatge o de la qualitat del sistema educatiu actual. De fet, moltes
de les idees que han anat sorgint de la recerca neuroeducativa, idees que no sén noves
en el mon de I'educacid, i que moltes coincideixen amb postulats que la recerca
pedagogica ja ha descrit préviament i que una gran part del col-lectiu de mestres ja coneix i
utilitza donada la seva experiéncia docent. Tanmateix, que aquests postulats

neuroeducatius sorgeixin de la recerca neurocientifica ens permet passar de la mera
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intuicié a I'evidéncia cientifica sobre I'efectivitat i la fonamentacid d’algunes practiques
educatives, i aix0, a la llarga, ha de permetre augmentar la credibilitat i el respecte dels
educadors com a professionals i experts en processos d’ensenyament-aprenentatge,

que justifiquen la seva praxi des de I’evidéncia cientifica i empirica.

Un cervell immadur, una gran plasticitat

En el moment de néixer el nostre cervell és, sens dubte, I’0rgan més immadur, més
poc desenvolupat i el que més canvis ha d’experimentar i experimentara durant els
primers mesos i anys de la nostra vida. Aixd és aixi, basicament, perque els éssers
humans naixem molt immadurs, molt més que qualsevol altra espécie animal i aquesta
marcada immaduresa és deguda al nostre desenvolupament filogenetic ja que, en el
moment en qué els hominids ens vam fer bipedes, va augmentar el nostre volum
cranial mentre que la pelvis femenina es va fer més estreta, cosa que va provocar que
el part s’hagués de donar de forma més prematura en un punt d’equilibri, prou madurs
per a poder sobreviure a I’exterior, i amb una mida cranial prou poc desenvolupada

per a poder passar pel canal del part (Rosenberg i Trevathan, 2002).

Aguest naixement tan immadur es tradueix en una infancia molt perllongada, de
manera que durant molts anys (cada vegada més) les cries humanes depenen d’altres
humans adults per a poder sobreviure. Aquest disseny evolutiu, que facilment podria
semblar un gran inconvenient per a la nostra supervivéncia com a especie, afavoreix
d’una forma molt rellevant un alt grau de plasticitat i una capacitat d’aprenentatge que
no és comparable a la de cap altra espécie animal, i aquesta ha estat la clau per al
nostre éxit evolutiu (Gould, 2010). De fet, no hi ha cap altra espécie animal que eduqui

les seves cries i els transmeti la cultura acumulada per les generacions anteriors.

Durant els primers mesos de gestacid es creen gairebé totes les neurones que tindrem
al llarg de la nostra vida, més de 100 bilions de neurones, perd en el moment de néixer
estan immadures, no son funcionals, els falta ramificar-se, connectar-se amb altres
neurones i mielinitzar-se. En aquest periode, el desenvolupament del cervell ja esta
exposat a la influencia de I’entorn a través de la simbiosi amb la mare, de manera que

I"alimentacid, I'estres o els toxics als quals estigui exposada la mare gestant influiran de
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manera directa en el desenvolupament cerebral (Ackerman, 1992). La maduracid
neuronal comprén el creixement de les prolongacions neuronals, axé i dendrites.
Aguest creixement comporta I'establiment dels contactes sinaptics (sinaptogénesis)
que permetran la transmissié de senyals nerviosos i la comunicacié neural que ha de
permetre el desenvolupament de les habilitats i capacitats dels infants. Els primers
mesos i anys de vida, la sinaptogenesi és espectacular, es diu que el cervell brota, i es
creen moltes connexions neuronals, fins a 10.000 sinapsis per neurona, és a dir, trilions
de connexions neuronals, més de les que els nostre cervell madur podra sostenir i

acabara necessitant.

Es per aixd que, al cap d’uns anys, s’inicia un procés de seleccié de sinapsis i el cervell
perd aquelles connexions que no han estat estimulades per I’entorn perquée entén que
no son utils per a la nostra adaptacié. En aquest sentit, totes aquelles connexions que
hagin estat potenciades i estimulades per I'entorn perduraran, i les que no es perdran
amb I'objectiu de fer un cervell més eficient i adaptat al seu medi. Aquest procés es
coneix com a poda sinaptica o poda neural (figura 2) i, tot i que d’entrada pugui
semblar una péerdua per al nostre cervell, és del tot necessari que tingui lloc perqué es

pugui especialitzar en aquelles destreses o habilitats que li sén necessaries.
FIGURA 2

Densitat sinaptica al llarg del desenvolupament del sistema nervids central

Newborn 1Month 9 Months 2 Years Adult

FonT: Corel, 1975.
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En aquest punt, és important no caure en la temptacié de la sobreestimulacié. Es facil
creure que sobreestimular els infants abans que tingui lloc la poda els pot anar bé per
a poder aprendre molts idiomes, practicar esports o entrenar certes habilitats musicals
amb l'objectiu d’evitar aquesta pérdua. Si bé és cert que, com més immadur és un
cervell, més facil sera I'aprenentatge de qualsevol habilitat, és important recordar que
els infants, i els seus cervells, necessiten jugar, necessiten relaxar-se i necessiten
reposar per poder consolidar totes les experiencies i aprenentatges que,
inevitablement, van acumulant dia a dia amb una estimulacid i una interaccio social

normal (Saracho i Spodek, 2013).

Estudis recents demostren que I'entrenament en tasques massa complexes abans que
el cervell estigui preparat per a dur-les a terme, pot produir deficiencies permanents
en la capacitat d’aprenentatge (Manrique et al., 2005). A més, una estimulacio
primerenca inadequada podria promoure processos d’estrés, els quals dificultaran el
correcte desenvolupament de les funcions executives (Hanson et al., 2012). En aquest
sentit, el cervell dels infants necessita temps per a jugar lliurement, per a reposar, per
a poder elaborar i reelaborar la informacié sense rebre constantment estimuls que els

ho puguin impedir (Portero, 2016).

D’altra banda, la deprivacié, és a dir, una manca d’estimulacié de I’entorn, tant
sensoriomotriu com socioafectiva, comporta també repercussions molt negatives en el
desenvolupament cerebral dels infants i en la construccié de la personalitat, i afavoreix
la preséncia de psicopatologies, alteracions endocrines i retards maduratius que es
poden estendre fins a I’adolescéncia i I'edat adulta (Beckett et al., 2006; Carlson i Earls,

1997; O’Connor et al., 2000).

L'dltim pas en la maduracié neuronal és la mielinitzacié, o index de maduracié de la
substancia blanca del cervell. La mielinitzacié és un procés mitjancant el qual les
cél-lules glials (un altre tipus de cel-lules del cervell) recobreixen els axons de les
neurones de mielina, una lipoproteina que actua com a aillant i accelera la transmissié
nerviosa, cosa que facilita un processament més rapid de la informacié. La
mielinitzacid s’inicia als tres mesos de la gestacid i es perllonga durant molt de temps

després de néixer, gairebé fins als trenta anys de vida (Sowell et al., 2003).
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En aquest sentit, el desenvolupament del sistema nervids central segueix un patré
temporal de complexitat creixent, si bé en el naixement només les estructures més
primitives i instintives, filogeneticament parlant, estarien mielinitzades per a poder
garantir la supervivéncia del nounat a I'exterior, la resta del cervell, i sobretot del
cortex, segueix un patré de mielinitzacié paral-lel a la complexitat de les funcions que
controlen. Primer es mielinitzen les arees primaries sensorials i motores i a I'dltim les
escorces d’associacié, com el cortex parietotemporoccipital i, sobretot, I’escorca
prefrontal, la més moderna filogenéticament i responsable de les funcions cognitives
de més alt nivell (Sowell et al., 2003). La maduracid i el desenvolupament cerebral és
un procés progressiu i de molt llarga durada, que té lloc de forma paral-lela al
desenvolupament cognitiu de l'infant. La complexitat de I’escor¢a cerebral i la
mielinitzacid es correlacionen amb el desenvolupament de conductes progressivament
més elaborades, entenent que el desenvolupament de qualsevol capacitat, sigui
motora o cognitiva, dependra sempre de la maduracié de les estructures cerebrals que

la sustenten.

Aquestes etapes en el desenvolupament o la maduracid del cervell suggereixen
I'existéncia del que s’ha anomenat periodes critics o sensibles de desenvolupament.
Aguests periodes es consideren finestres temporals dins de les quals el cervell esta
més receptiu o més preparat per a rebre determinat tipus d’estimulacid, cosa que
permet el desenvolupament de capacitats concretes. Es poden considerar periodes
d’oportunitat i de vulnerabilitat, ja que |'estimulacid en aquests periodes seria
fonamental per a la correcta adquisicié d’habilitats, tant cognitives com conductuals, i,
si aquesta estimulacid no es donés, la seva adquisicié podria resultar alterada o

disminuida la resta del desenvolupament.

D’altra banda, el nostre cervell esta dissenyat per a aprendre i per a fer-ho al llarg de
tota la vida, no només quan és més immadur. Aixo és aixi gracies a la nostra plasticitat
cerebral; la capacitat adaptativa del nostre cervell permet canvis en I’estructura i la
funcié de les seves sinapsis per a adaptar-se i readaptar-se als canvis i a les demandes
de I'entorn. Aquests canvis es poden donar tant a nivell funcional, enfortint algunes
connexions sinaptiques, com a nivell estructural, modificant el nombre, la forma i la

grandaria de les sinapsis a causa de I'estimulacié rebuda per I’entorn. Estudis com els
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de Moser(1999) van observar que l'aprenentatge i I'enriquiment ambiental produia
canvis morfologics en els arbres dendritics de neurones de I’hipocamp, ja que
mostraven un augment en el nombre d’espines dendritiques. Aquest fet augmentava
el nombre de contactes sinaptics, els quals podrien explicar la millora en el rendiment

cognitiu i, per tant, la base estructural de la memoria i I'aprenentatge (figura 3).

FIGURA 3

Canvis en la complexitat de I’arbre dendritic d’'una neurona i en el nombre i la forma

d’espines dendritiques després de I’enriquiment ambiental

FONT: Papa et al., 1995.

Els mecanismes de plasticitat cerebral es troben presents en totes les conductes que
realitzem i totes les experiéncies que vivim. De fet, el cervell que tenim quan ens
aixequem al mati no és el mateix que el que tenim quan anem a dormir gracies a totes
les experiéncies que vivim al llarg del dia i que ens canvien i canvien I’estructura fisica i

funcional del nostre cervell.

Relacié entre el cos i la ment: algunes claus per a facilitar I’'aprenentatge

Des de fa milers d’anys se sap que |'estil de vida té un efecte més que rellevant tant en
el funcionament del cos com en el de la ment. A I'antiga Grécia els savis ja postulaven
els avantatges de cuidar la dieta i durant la Roma imperial ja es descrivien citacions
universalment conegudes com mens sana in corpore sano. En els darrers anys, cada

vegada un nombre més gran d’estudis cientifics comprova la importancia de la relacié
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interconnectada, interdependent i bidireccional entre el nostre organisme i els
processos cognitius i emocionals. Aixi, coincidint amb creences mil-lenaries, la cura que
tinguem del nostre cos repercutira de manera directa sobre el funcionament
homeostatic del nostre cervell, sobre la seva estructura fisica i, per tant, en |’eficiéncia
i el desenvolupament de les funcions intel-lectuals superiors que permeten els

processos d’aprenentatge.

a) L’alimentacio: un factor neuroprotector

En primer lloc, cal tenir present la importancia de la nutricié per al desenvolupament
cerebral i, per tant, per als processos cognitius que s’hi sustenten, de manera que la
qualitat del que mengem influencia directament I’estructura fisica i el funcionament
cerebral (Kaliman i Aguilar, 2014). En aquest sentit, s’ha observat que el tipus de dieta
pot promoure processos d’inflamacid i oxidacid i, per tant, esdevenir un factor de risc
associat al deteriorament cognitiu, o bé, contrariament, pot actuar com a factor

neuroprotector (Dauncey, 2009).

Diversos estudis demostren que les vitamines del grup B sén reguladores importants
per al correcte funcionament dels diferents neurotransmissors que permeten
I’establiment de connexions sinaptiques entre cél-lules nervioses (Kennedy, 2016). Per
exemple, s’Tha comprovat que la vitamina B6 és un element clau per a la sintesi de
neurotransmissors fonamentals per al bon funcionament de processos com |'atencié i
la consolidacio de la memoria, com ara la serotonina, la noradrenalina, la dopaminai el
GABA (Gomez-Pinilla, 2008). Per tant, les vitamines B afecten el metabolisme del
sistema nervios, el funcionament cerebral i la modulacié de I’lhumor mitjancant canvis
en la neuroquimica cerebral. De fet, una manca de vitamina B en |'alimentacié s’ha
associat a atrofia cerebral i déficits cognitius relacionats amb I’envelliment (Mathers,

2013).

D’altra banda, diversos autors proposen que el consum d’acids grassos polinisaturats
(omega 3), presents especialment en el marisc, el peix blau i els fruits secs, és necessari
per al desenvolupament i I'activitat del cervell durant la infancia, I’adolescéncia i I'’edat

adulta (Karr et al., 2011). D’aquesta manera, s’ha observat que protegeixen el cervell
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de la mort neuronal, promouen i potencien processos de plasticitat en regions com
I’hipocamp, modulen la transmissié colinérgica, molt implicada en I'aprenentatge, i fins
i tot s’ha vist que podrien ser un complement eficag per a reforcar el rendiment
cognitiu associat a trastorns com la malaltia d’Alzheimer, la depressiéd o el deficit

d’atencié i la hiperactivitat (Rathod et al., 2016; Gomez-Pinilla, 2011).

Addicionalment, cal destacar la importancia del consum d’antioxidants, com els
polifenols, aixi com les vitamines C i E, presents en diverses fruites i verdures,
substancies que promouen processos de neurogenesi (creacié de noves neurones)

cerebral (Spencer, 2008).

Altres estudis també demostren les conseqliéncies negatives del consum d’aliments
rics en greixos, els quals promouen processos neuroinflamatoris i s’associen a un
deteriorament cognitiu (Trevifio et al., 2015), i que aliments psicoestimulants poden
repercutir també, de forma negativa, en processos d’aprenentatge durant la infancia i
I’adolescéncia. Aixi, productes com la xocolata o bé les begudes ensucrades que
contenen cafeina tenen efectes negatius sobre el processament cognitiu i alhora
poden convertir-se en un factor de vulnerabilitat potenciant els efectes reforgants

d’altres substancies addictives posteriorment (Temple, 2009).

Poder identificar els aliments que promouen el desenvolupament cerebral i
I’'aprenentatge, aixi com aquells que poden dificultar-lo, és una informacio rellevant a
I’'hora de promoure una alimentacidé saludable a les escoles, tant en el disseny de

menus escolars com en la transmissié d’aquesta informacié als alumnes i a les families.

b) Per qué és important dormir i fer descansos cerebrals per a I'aprenentatge?

El son és un estat fisiologic temporal d’inconsciéncia, en el qual s’atura I'activitat
sensorial, la mobilitat i I'alerta, considerat una necessitat biologica per al descans i el

restabliment de I'organisme (funcions fisiques i psicologiques).

Es divideix en dos tipus de son, en primer lloc el son no REM, en el qual s’identifiquen
quatre fases diferenciades de son de menys a més profund i reparador, i el son REM
(rapid eye mouvement, en angles) o paradoxal, un periode de son en que el cervell es

troba molt actiu i tenen lloc els somnis. Les fases més profundes del son tenen un
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paper clau per a la renovacid fisica d’organs i teixits, i la fase de son REM té un paper
critic per a I'aprenentatge, ja que s’ha vist que és en aquesta fase del son quan es
consolida la memoria (Hobson, 1994). Diversos estudis en models animals han
demostrat que els models d’activitat de I’hipocamp durant el son REM sén
equiparables als d’una sessié d’aprenentatge en estat de vigilia. Aixdo vol dir que
I’hipocamp esta actiu, processant i elaborant I’aprenentatge enviat des del neocortex,
cosa que permet la consolidacié de la memoria a llarg termini durant aquesta fase del

son (Lasley, 1997).

En aquest sentit, les ultimes hores de son, quan s’acumula més son REM, sén les més
necessaries per a la integritat de I'aprenentatge, i aixo entra en contradiccié amb les
poques hores que, sovint, dormen tant els infants com els adolescents. Concretament,
durant I'adolescencia, el cicle del son esta regulat, com en la resta de persones, per
molts components quimics, entre ells, les amines, els glucocorticoides i la secrecié de
melatonina, i s’ha observat que, en el cervell adolescent, aquests ritmes estan
retardats, cosa que fa que el seu rellotge natural per a anar a dormir s’apropi a la

mitjanit i I'hora de despertar-se cap a les 8 - 9 hores del mati (Carskadon et al., 2004).

Aquesta fase retardada de son no es correspon amb I'horari dels instituts de
secundaria, la qual cosa provoca que la majoria d’alumnes arribin privats de son a les
aules, en detriment del seu rendiment i el seu aprenentatge, i més quan, en la majoria
d’instituts, se solen introduir les classes més complexes a primera hora perqué pensen
gue l'alumnat ve amb major energia. Per aquest motiu, alguns experts suggereixen
endarrerir I’horari dels instituts, fent que les classes comencin a les 10 hores, per

respectar el cicle de son d’aquests adolescents.

Un altre concepte a tenir present durant el transcurs de les activitats educatives és el
fet de donar periodes en qué es puguin produir descansos cerebrals. Quan el nostre
cervell es troba en repos, sense dur a terme cap activitat en concret, es produeix
I'activacié de vies llargues cerebrals molt rellevants per a I’associaciéo d’idees, la
creativitat, la consolidacié de la memoria i la plasticitat. Es per aquest motiu que es
considera altament recomanable fer Us dels descansos cerebrals a través d’activitats
lliures o activitats de consciencia plena a l'aula entre les diferents practiques

d’aprenentatge, les quals promouen un major benestar (Kong et al., 2016).
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c) L’activitat fisica beneficia les capacitats cerebrals

De la mateixa manera que |'exercici fisic modela els musculs, el cor, els pulmons i els
0ssos, també enforteix les arees cerebrals clau per a I'aprenentatge. Aixi, I’exercici fisic
regular promou la memoria, la flexibilitat i la velocitat de processament de la
informacié. Diversos estudis han demostrat que l’activitat fisica moderada permet
oxigenar el cervell, perdo també aporta neurotropines per a millorar el creixement i
I’establiment de connexions neuronals. S’"ha comprovat que el moviment produeix una
rapida resposta d’adrenalina i noradrenalina, de manera que prepara el cervell per a
respondre millor i més rapidament als reptes que es presenten, millorant I’atencid i
I’estat d’alerta. A més a més, provoca un augment en la produccié de BDNF, un factor
neurotrofic derivat del cervell, que permet una millor connectivitat neuronal gracies al
creixement de les dendrites de les neurones (Kinoshita, 1997), i aixi milloren els

processos de plasticitat sinaptica subjacents a la consolidacié de la memoria.

Per exemple, estudis recents amb infants de nou i deu anys (Chaddock et al., 2011),
han demostrat una relacié positiva entre la forma fisica i el volum hipocampal, és a dir,
els infants en una millor forma fisica presentaven un hipocamp lleugerament més gran,
i una relacié positiva entre aquesta mida una mica més gran i la memoria de tipus
relacional (figura 4). Resultats similars es van observar en un programa d’activitat fisica
extraescolar per a alumnes de set a nou anys (Hilman et al., 2014), els quals mostraven

una major activitat cerebral i una millor atencié en comparacié amb el grup control.

Tanmateix, I'activitat fisica també s’ha relacionat amb una reduccié dels nivells
d’estrés i una major capacitat d’autocontrol. Aixi, la practica d’activitat aerdbica en
infants de vuit o nou anys va mostrar una major activaciéo de regions de l'escorca
prefrontal que anaven acompanyats d’una millora en tasques que implicaven
autocontrol (Chaddock-Heyman et al., 2013), aixi com una atenuacié de parametres

relacionats amb estres en infants de sis i set anys (Mireau et al., 2014).

D’altra banda, si bé el moviment té efectes beneficiosos per a les capacitats mentals,
una manca de moviment i un excés de sedentarisme també es relacionen amb un

pitjor processament de la informacié, aixi com una menor capacitat d’atencid
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sostinguda (Luque-Casado et al., 2016). Aixi doncs, cal que ens qiestionem
seriosament |'actual manera d’aprendre, en la qual els infants i els adolescents estan
obligats a romandre asseguts en una cadira durant la major part de I’horari escolar i es
dedica el minim temps possible a les classes d’educacié fisica. Aquests estudis amb
infants i adolescents coincideixen amb els beneficis observats en la recerca amb
models animals, aixi com en individus adults. Tenint I’evidéncia cientifica dels beneficis
de l'activitat fisica en la plasticitat cerebral i la millora dels processos cognitius
superiors, és important que introduim I’exercici fisic i el moviment a I'aula com un

element clau del curriculum escolar.
FIGURA 4
A l'esquerra, relacid entre forma fisica i volum hipocampal, i a la dreta, relacio

entre volum hipocampal i memoria relacional

8200

100% - r=0.362
8000 + > 0%
7800~ £ so% A =
3
v
7 Y A AA AA
600 q 0% AMA AM
"g 7400 g 60% A A -
% <4
< 5200 5 50% An: -
g = 40% 4 A A A A
2 7000 ®
X4 § 30%- = =
6500 T 20%
6600+ & 10%
6400 0% : y v . . ,
0 2000 4000 6000 8000 10000 12000
6200 Hippocampal Volume

Lower-Fit Higher-Fit

FonT: Chaddock et al., 2011.

Com intervenen les emocions en I'aprenentatge?

Els éssers humans no som Unicament éssers racionals, sind que som éssers
primerament emocionals i després racionals, ja que existeixen més connexions
neuronals que van de les estructures limbiques subcorticals, relacionades amb els
estats emocionals, cap a I'escorca, implicada en el pensament racional, que no a la
inversa. En aquest sentit, podem afirmar que no hi ha rad sense emocid, que qualsevol
decisié que prenem, per més raonada que estigui, té un fort component emocional

gue pot ser més o menys conscient, aixi que un enfocament emocional en I'ambit
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educatiu és vertebral ja que les emocions determinaran com es donen els processos

d’ensenyament-aprenentatge (Morgado, 2010).

Els avengos en neurociéncia demostren que el nostre cervell esta preparat per a
atendre i consolidar de manera més rapida i eficient els continguts i les experiéncies
que tenen lloc en situacions d’aprenentatge associades a vivéncies emocionals
potents. Durant el processament i codificacid d’un estimul amb una forta carrega
emocional per a I'individu, es déna de forma simultania una activacié d’estructures del
sistema limbic, especialment de I|'amigdala, que afavoreixen ['alliberacié de
neurotransmissors activadors com la noradrenalina i I’adrenalina en regions
fonamentals per a la consolidacié de la memoria, com sén I’hipocamp i |'escorca
cerebral, cosa que provoca una potenciacié emocional de la memoria (LaBar i Cabeza,

2006).

Com diu un dels autors de referéncia en neuroeducacid, Francisco Mora (2013),
s'aprén allo que s’estima, allo que produeix una resposta emocional positiva en el
moment de ser aprés, i en aquesta linia, estudis recents demostren I’activacié
d’estructures cerebrals implicades en I'aprenentatge i la memoria en contextos
d’aprenentatge emocionalment positius (Erk et al., 2005). En aquest sentit, un clima
d’aula relaxat, de confianga, on els infants no se sentin qliestionats, ni jutjats, ni
avaluats, i on se sentin respectats, reconeguts i estimats, afavorira de forma clara els

processos d’ensenyament-aprenentatge que hi puguin tenir lloc.

Amb tot, cal tenir present que, si els nivells de resposta emocional sén excessivament
elevats, ens podem trobar en situacions de sobreactivaciéo o d’estrés emocional que
dificultin o impedeixin I'aprenentatge. En aquest sentit, a I’hora de dissenyar la nostra
practica pedagogica ens hem de questionar a partir de quin moment la nostra
proposta d’aprenentatge pot suposar un repte per als infants, un desafiament, per tal
de provocar aixi una resposta d’estrés positiva (estrés adaptatiu o eustrés) i una
activacido que provoca l'accio, i a partir de quin moment, si el repte sobrepassa les
seves capacitats d’afrontament, es pot convertir en una amenaca (estrés no adaptatiu

o distres).
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Aqui entren en joc, a més, les diferencies individuals, de manera que el que per a un
infant pot ser un repte estimulant, per a un altre pot ser una amenaca paralitzadora i
insuperable. Aixd passa, sobretot, quan optem per propostes d’aula uniformadores on
tots els infants han de fer el mateix, de la mateixa manera i se’ls avalua a tots igual;
pero si optem per propostes d’aula obertes i lliures que tinguin en compte diferents
nivells de complexitat i dificultat, els mateixos alumnes podrien triar quin nivell de
dificultat és el que més s’adiu a les seves capacitats i treballar cadascu de forma

autonoma en funcié de les seves possibilitats i necessitats educatives.

En general, I'estres és una resposta innata d’activacio fisiologica causada per la
percepcid de situacions aversives o amenacadores, les quals preparen el nostre
organisme per donar una resposta per a defensar-nos (per exemple, de lluita o de
fugida) i sobreviure. En aquest sentit, les respostes d’estrés soén evolutivament
adaptatives ja que procuren per la nostra supervivencia, sempre que siguin respostes
puntuals i agudes. El problema s’esdevé quan les respostes d’estres es donen de forma

molt repetida, sostinguda o inclus cronica.

Quan aquesta resposta es cronifica en el temps, els nivells elevats de les substancies
associades a I’estres tenen un efecte nociu i toxic molt difus al nostre cervell i s’afecta
tant el sistema nervids central, com el sistema immune, l'endocri i I'aparell
cardiovascular (McEwen, 2003 i 2006). De forma més especifica, aquesta resposta
sostinguda en el temps provoca atrofia dendritica i neurotoxicitat a |"hipocamp
(estructura clau en lI'aprenentatge i la memoria), afectacions en la connectivitat del
cortex prefrontal i hipertrofia de I'amigdala, cosa que provocara una sensibilitzacié a
les respostes d’estres i podra donar lloc a trastorns de I’estat d’anim, com I'ansietat o
la depressid (Roozendaal et al., 2009; Quervain et al., 2009; Radley et al., 2006;
Arnsten, 2009; Magarin i McEwen, 1995).

Per tots aquests motius, és basic eliminar els entorns d’aprenentatge estressants i
hostils que puguin estar impedint els processos d’aprenentatge i potenciar contextos

d’aprenentatge emocionalment positius, relaxats i, en definitiva, motivadors.

La motivacié és un procés multideterminat que déna energia i dirigeix el
comportament cap a un objectiu. La motivacié determina I’eleccié d’una conducta,

I'inici d’aquesta i la persistencia en la seva execucié fins a arribar a les metes
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proposades. La motivacié pot ser autoregulada per factors interns, motivacio
endogena, com per exemple ho és la gana, la set, el sexe, la fatiga, la curiositat i la
necessitat d’estimulacid; o per determinants externs, motivacié exogena, com son les
condicions ambientals, els objectes fisics, el reconeixement o el castig social i els

incentius (per exemple, els diners).

Tenint en compte la relacié entre motivacio i aprenentatge és evident que sera més
facil aprendre aquells continguts que més interessin a I'alumnat. Un augment de la
motivacio tindra com a conseqiiéncia un augment de |’atencid, cosa que implicara que
I'individu romangui més temps davant d’aquella tasca i s’enforteixi aixi I’adquisicié i el
record dels continguts apresos (Singh et al., 2002). Pero, com podem aconseguir que
allo que fem a classe interessi o motivi tots els infants igual? Sabem que cada infant és
un mon, amb uns interessos i motivacions que no han de coincidir amb els dels seus
companys i companyes, aixi doncs, com podem intentar donar resposta a aquesta

diversitat d’interessos per a garantir la motivacid de tots i totes?

Moltes vegades la resposta passa, una vegada més, perqué no tots els infants hagin de
fer el mateix, de la mateixa manera i en el mateix moment. Si plantegem una dinamica
d’aula més lliure, amb diferents opcions que puguin respondre a aquestes diferents
motivacions i permetem que siguin els mateixos infants els que triin qué volen fer i
com han de fer-ho, estarem una mica més a prop de donar resposta a aquestes
necessitats més ajustades a les maneres d’aprendre de cada infant. No és una tasca
facil, pero, poder dissenyar practiques d’aula prou obertes i flexibles per a permetre
aquesta versatilitat promou un augment de la motivacié dels alumnes i per tant un
major exit en l'aprenentatge. A més a més, tenim la certesa que fer que tots els
alumnes facin les mateixes activitats i de la mateixa manera no és garantia que tots els
infants adquireixen els mateixos continguts d’aprenentatge. Un altre aspecte clau
respecte de la relacié entre motivacié i aprenentatge és el traspas del protagonisme
del mestre o docent cap a I'alumne. La idea és que partim d’una tradicié escolar en
qgue el mestre sol tenir un paper protagonista a I’aula, el mestre és el que ensenya, el
gue parla, el que en sap, i I'alumnat o els infants només escolten i aprenen reproduint
allo que diu el mestre d’'una forma majoritariament passiva, cosa que afavoreix

distraccions i respostes motivacionals molt baixes.
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Si en comptes de reproduir metodologies passives, apostem per metodologies i
practiques d’aula que centren l'atencié en I'alumne, que el fan el protagonista
principal de la situacié d’aprenentatge i que permeten que I'alumne tingui un rol actiu i
autonom en la cerca de coneixements, podrem garantir una resposta motivacional
major i un aprenentatge més real, significatiu i durador (Park i Choi, 2014; Baepler i
Walker, 2014). Un dels exemples més clars d’aquest canvi metodologic és la piramide
de I'aprenentatge atribuida a Bales (1996) (figura 5). Tot i ser un model molt discutit,
per la falta de base empirica, permet funcionar com il-lustracié de la manera com un
seguit de practiques d’aula poden ser ordenades en funcié del grau d’implicacié de
'alumnat, i a les quals els correspondria un determinat nivell de retencié o
d’aprenentatge, com més activa sigui la metodologia i com més s’impliqui I'infant o

I’alumne.
FIGURA 5

Representacio del tipus de metodologia d’aprenentatge (de major a menor implicacid

per part de I'alumne) i nivells d’aprenentatge
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El que il-lustra aquesta piramide és que el cervell aprén molt més quan esta actiu que
quan esta passiu (Sousa, 2014). En aquest sentit, en els darrers anys estan apareixent
cada vegada més escoles que aposten per un projecte educatiu més centrat en I’infant
i les seves necessitats, posant I’emfasi en la no-directivitat, I'autoregulacié i en les
situacions d’aprenentatge de lliure eleccid, en les quals els infants aprenen de forma

autonoma, en funcié dels propis interessos, i en interaccié social amb els seus iguals.
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Neurobiologicament parlant, totes les conductes motivades, ja sigui per garantir la
supervivencia, com per assolir els propis objectius, impliquen I'activacié de les vies
neurals del reforg, relacionades amb I'alliberacié especialment de dopamina, cosa que
provoca un estat de plaer i benestar en el nostre organisme per tal d’assegurar que es
mantingui aquella accié en el temps, de manera que tot alld que ens agrada tendim a
repetir-ho en el futur. En aquest sentit, un bon aprenentatge activa aquest substrat
neural del refor¢. Qui no ha experimentat mai el goig i la satisfaccié de comprendre
algun concepte després de molt d’esfor¢ o d’aprendre certa habilitat que d’inici
costava? L’aprenentatge, ben plantejat, és un procés satisfactori per ell mateix, que es
retroalimenta a si mateix, i el fet d’aprendre de forma satisfactoria implica |’activacié
d’aquest circuit neural del plaer que hauria de garantir que aquells individus que hagin
experimentat el goig d’aprendre vulguin seguir-ho fent la resta de la seva vida
(Wagensberg, 2008). Aixi, la curiositat, I'interes, el gaudi i la motivacid sén les millors

bases per a I'aprenentatge.

Un altre dels elements que conformen el disseny natural del cervell huma és el seu
component social. Els humans som éssers socials per naturalesa, hem evolucionat i
hem sobreviscut al llarg dels anys gracies a la nostra capacitat de comunicar-nos i
cooperar. En aquest sentit, és facil imaginar que, si estem dissenyats per a viure i
conviure en societat per a poder sobreviure, també ho estiguem per a aprendre en
grup i no de forma individual. Aixi és com ho demostren diversos estudis que observen
gue quan ens trobem en situacions socials, per exemple de treball en grup, es produeix
un augment en l'alliberacioé de certes molécules neuromoduladores, com I'oxitocina o
les endorfines, que podrien estar influenciant i afavorint els processos d’aprenentatge i
de consolidacié de la memoria (Guastella et al., 2008; Meyer-Lindenberg et al., 2011;

Sylwester, 1994; Wirth, 2015).

Una de les capacitats innates i automatiques que ens situen al capdavant de les
espécies col-laboradores i constructores de societats és I'empatia. L'empatia és la
capacitat per a interpretar, experimentar i representar mentalment els estats
emocionals dels altres, fer atribucions de les seves intencions, predir la seva conducta i
adaptar la nostra propia conducta a les atribucions i prediccions que hem fet. Una de

les bases neurobiologiques de I'empatia sén les neurones mirall, descobertes per
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Rizzolatti et al. (1996), les quals s’activen quan veiem que algu fa una accié
intencionada i dirigida cap a un objectiu, de la mateixa manera que s’activen quan
I'accié la fa un mateix. Aixi, participen en la comprensid i I'atribucié d’intencié dels

altres (procés conegut com teoria de la ment, Frith i Frith (2006)).

Es per aixd que cal considerar la comunicacié no verbal a 'aula, tant I’Gs d’aquesta per
part del docent com dels alumnes i aixi poder influenciar en les relacions que
s’estableixen. El cervell huma jutja I'expressiod facial, el llenguatge corporal i el to de
veu dels altres rapidament i inconscientment, i aquesta informacié influeix en el
processament de la informacid. S’ha vist que la seguretat que transmet el nostre
interlocutor amb alld que diu, i el seu entusiasme per a ensenyar influencien de forma

directa i proporcional la motivacid i el rendiment de I'alumnat (Patrick et al., 2000).

En les ultimes décades s’ha parlat de la importancia del treball cooperatiu (Rué, 1991;
Pujolas, 2003), pero perque realment donéssim resposta a aquesta manera natural
d’aprendre, el treball grupal o cooperatiu hauria de formar part de la dinamica d’aula
quotidiana, i no només dur-lo a terme de forma puntual per a fer algunes tasques o
projectes. Si el disseny del nostre cervell ens diu que s’aprén més eficientment en
interacciéo amb els altres, hem de fer una aposta forta i decidida per a deixar de banda
I'educacid individualista, on cada alumne s’asseu davant del seu llibre i treballa de
forma individual, i dissenyar practiques d’aula on els alumnes aprenguin interactuant

entre ells d’'una forma natural i espontania.

Les funcions executives: el director d’orquestra del cervell

Existeixen moltes definicions diferents sobre les funcions executives i sovint han
acabat transformant-se en un constructe confus en el qual s’inclouen diverses funcions
cognitives superiors i s’explica mitjancant multiples teories. Una de les primeres
definicions fou la de Lezak (1995), qui les va definir com les capacitats mentals
essencials per a dur a terme una conducta de forma eficag, creativa i acceptada
socialment. Altres autors, com Mesulam (2002), les han definit com el conjunt
d’habilitats implicades en la generacid, supervisio, regulacid, execucid i reajustament

de les conductes adequades per a aconseguir un objectiu.
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Tot i que podriem trobar altres definicions més o menys similars, podem entendre les
funcions executives com un conjunt de mecanismes de control cognitiu complex que
faciliten les conductes dirigides a un objectiu, i que es posen en marxa o sén
necessaries especialment davant de situacions noves o poc apreses per a |'individu.
Tenen en compte processos com la planificacid, I'anticipacid, la flexibilitat,
I"'autocorreccid, I'autoregulacié emocional, I’atencié dirigida i focalitzada o la memoria
de treball (Diamond, 2013). Una analogia adequada seria considerar-les com un
director d’orquestra cerebral que coordina els diferents processos cognitius, els quals

ens diferencien com a éssers humans.

La gran majoria d’estudis mencionen tres mecanismes interrelacionats com a
components basics de les funcions executives, els quals permeten desenvolupar altres
funcions complexes, com la planificacid, la presa de decisions i el raonament. Totes
elles resulten imprescindibles per a I'éxit escolar i es poden promoure mitjancant una

practica pedagogia adequada durant tot el cicle vital (Best et al., 2011).

En primer lloc, el control inhibitori o bé la inhibicié conductual implica poder controlar
o demorar de manera conscient la tendéncia a generar respostes impulsives i
automatitzades, que s’originen en altres estructures cerebrals, per tal de dur a terme
comportaments més adaptatius. Aixi, el control inhibitori ens fa possible escollir com
volem respondre i modificar el nostre comportament en comptes de comportar-nos
com a éssers totalment impulsius. Es un procés critic per a viure en una societat
civilitzada ja que permet eliminar aquelles conductes no acceptades socialment
(control social), i esta molt relacionada amb |"autocontrol i I'autoregulacié emocional,
és a dir, la capacitat de gestionar, expressar, identificar i modificar convenientment els
propis estats emocionals. A més, un control inhibitori adequat es relaciona de manera
directa amb I'atencid executiva, és a dir, I'habilitat per a mantenir el processament de

la informacié de manera continuada en el temps (Norman i Shallice, 1986).

En segon lloc, la memoria de treball és la capacitat per a emmagatzemar i manipular
informacié durant un curt espai de temps, de manera que permet tenir activada la
informacié necessaria per a guiar la propia conducta i per a dur a terme activitats
cognitives complexes, com la comprensié i la resolucié de problemes. Alhora, permet

recuperar informacié de la memoria a llarg termini per poder elaborar i comprendre la
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informacié actual. La memoria de treball és un procés fonamental per a
I'aprenentatge, aixi com perqué els alumnes puguin planificar-se, organitzar-se i

anticipar els esdeveniments futurs.

Finalment, la flexibilitat cognitiva es refereix a la capacitat per a canviar un esquema
d’accié o de pensament en funcié de si els resultats indiquen que és una estratéegia
eficient o no. Aquesta capacitat requereix inhibir I'anterior patré de respostes, sovint
automatitzat, i generar i seleccionar noves estrategies més eficaces, i esta molt

relacionada amb la creativitat i el pensament divergent (De Bono, 1994).

Un cop analitzades, aquestes funcions més basiques, es fa evident que els processos
relacionats amb les funcions executives sdn essencials per a I’éxit escolar: la capacitat
de planificar la feina i I’estudi, d’autoobservar la propia conducta i corregir-la si no és
efectiva, la capacitat de mantenir I'atencié de forma sostinguda, eliminant estimuls
distractors, i elaborar informacié gracies a la memoria de treball, d’inhibir aquelles
conductes impulsives que no sdn acceptades socialment o que no sén eficaces per a
resoldre una tasca i ser capacos de pensar de forma diferent i creativa quan una
estrategia no ha funcionat, aprenent a tolerar la frustraci6 o bé ser capagos

d’automotivar-se.

El substrat neurobioldgic de les funcions executives s’ha vinculat amb les xarxes
neurals de I'escorca prefrontal, especialment a partir dels estudis realitzats en pacients
amb dany cerebral prefrontal. El I0bul frontal és el 1d6bul més gran del cervell huma,
I’area millor connectada i també la part del cervell més moderna filogenéticament
parlant, aixi com també la que més triga a madurar ontogenéticament. Aixi, tenint en
compte que l'escorca prefrontal és una area de molt lenta maduracié, com que
algunes zones no acaben de mielinitzar-se fins als vint-i-vuit o trenta anys (Sowell et
al., 2003), podriem entendre i intentar explicar, com a minim en part, el
comportament tipic d’alguns adolescents i les seves possibles dificultats socials i
academiques a l'hora de planificar la feina, mantenir I'atencid, anticipar les
conseqliencies, autocontrolar les emocions o bé mostrar una major conducta

impulsiva.
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FIGURA 6

Esquema del diferent ritme maduratiu entre les regions limbiques i el cortex prefrontal
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D’altra banda, durant aquest periode maduratiu, estructures cerebrals implicades en
les emocions, com les regions del sistema limbic i del sistema de recompensa cerebral,
es troben més actives, especialment en preséncia dels companys, de manera que sén
més sensibles a informacié afectiva i emocional que els adults (figura 6). Aquesta
incongruéncia madurativa entre ambdues parts del cervell adolescent fa que I'escor¢a
prefrontal, a través de les funcions executives, no pugui controlar un sistema limbic, és
a dir, uns estats emocionals molt actius i en interaccié amb una plena efervescencia

hormonal.

Si bé hi ha estudis que demostren com algunes tasques especifiques poden afavorir
alguna de les funcions executives, cal tenir present que I'escorga prefrontal és la regio
més vulnerable davant de situacions que tenen com a conseqliéncies estats d’estres,
tristesa o bé problemes de salut. Aixi, I’habilitat de prendre decisions, raonar,
autoregular-se i adaptar-se als canvis de manera flexible millora quan una persona es
troba relaxada, socialment acceptada, emocionalment estable, amb confianca i amb
bona salut. Es per aquest motiu que, en comptes d’entrenar cada una de les funcions
executives de manera aillada, les aproximacions que promouen el seu
desenvolupament amb metodologies més indirectes i holistiques semblen tenir més
exit i utilitat en I'ambit educatiu. Aixi doncs, propostes pedagogiques en les quals

I’'aprenentatge es trobi vinculat al joc, al moviment, a les activitats lliures i creatives i a
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la cooperacié permetran de manera indirecta un desenvolupament de les funcions
executives i un major desenvolupament cognitiu, social i afectiu de la persona

(Diamond i Ling, 2016).

L’espai d’aprenentatge, el tercer educador

L'impacte dels espais d’aprenentatge sobre els sentiments, els pensaments i el
comportament dels infants és un tema complex i que actualment s’esta investigant
tant en I’'ambit de la psicologia com en el de la neurociéncia i I'arquitectura (Papale et

al., 2016).

L'avenc en neurociéncia des de finals del segle xx ha aportat teories i técniques que
permeten aplicar al disseny arquitectonic els coneixements sobre el funcionament del
cervell, amb la finalitat de promoure un major benestar en les persones que hi
habiten. Un dels camps de recerca en neuroarquitectura que es troba actualment en
auge és el de l'educacié. Poder construir i dissenyar espais educatius, escoles i
universitats, que puguin fomentar els processos d’aprenentatge és un repte de la
societat actual. Aquest interés esta sustentat pel nou paradigma educatiu que esta
provocant una profunda revisid dels factors fonamentals que intervenen en els

processos d’ensenyament-aprenentatge.

Tenint en compte la plasticitat cerebral, i per tant el seguit de modificacions en la
funcié i la morfologia de les connexions entre neurones a partir de |’experiéencia
(Sousa, 2014), podem afirmar que I’entorn provoca canvis en el sistema nervids, els
quals s’expressaran en canvis en el comportament i en la cognicid. Aquestes
modificacions en la conducta i la ment també provocaran que l'individu es relacioni de

manera diferent amb el seu entorn, i per tant canviant-lo de nou.

Es per aquest motiu que I'arquitectura i la creacié d’espais formen part d’un dels
elements de I'’entorn que influeixen en el nostre cervell i, per tant, en la forma com
pensem, sentim i ens relacionem dins d’aquell entorn i, també, com s’hi esdevenen els
processos d’aprenentatge (Mora, 2013). En aquest sentit, el disseny d’una
arquitectura, d’uns espais i d’'uns materials que vagin en sintonia amb els codis de

funcionament del cervell i que els respectin, sera un element fonamental per a
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promoure els processos d’atencid, aprenentatge i memoria dels infants en els espais
educatius. En I'Gltima decada s’han dut a terme diferents estudis que han comprovat
que tant les caracteristiques ambientals del lloc d’aprenentatge com la seva
organitzacié influeixen directament en com el cervell processa els estimuls i regula els
aprenentatges, aixi com les accions i els comportaments dels alumnes (Cheryan et al.,

2014).

En primer lloc, un dels elements que han rebut un fort interés és el de promoure unes
caracteristiques fisiques i unes condicions ambientals que promoguin el maxim de
confort. Per exemple, s’ha comprovat que els alumnes exposats a llum natural tenen
una millor execucié en tasques academiques que els que no en tenen (Edwards i
Torcellini, 2002). També és important que els espais educatius tinguin una
temperatura i una ventilacié adequades per tal de garantir un millor confort i estalvi
energeétic i assegurar I'equilibri homeostatic que requereix el nostre organisme per
funcionar de manera optima. De fet les altes temperatures i una manca de ventilacié
tenen com a conseqiiéncia un déficit en els processos atencionals, especialment a
causa d’una disminucio de I'arousal dels alumnes, el qual es relaciona amb un pitjor

rendiment dels estudiants (Haverinen-Shaughnessy i Shaughnessy, 2015).

D’altra banda, estudis recents demostren la importancia de reduir I’excés d’estimulacié
sensorial. Per exemple, un excés d’estimuls visuals, com unes parets plenes de
decoracid i de coloraines, tipiques de moltes aules, estara dificultant I’atencid
sostinguda dels aprenents i I'execucié de les activitats proposades donada la facilitat
de distraccié que suposen tots aquests estimuls irrellevants que l'infant ha d’inhibir
per a poder concentrar-se en allo que esta fent (Fisher et al., 2014). Resultats similars
s’han observat en estudis que investiguen els efectes del soroll extern de les aules
(Klatte et al., 2013), de manera que cal promoure un bon aillament acustic que eviti

I’entrada de soroll extern, aixi com minimitzar el soroll propi de la mateixa aula.

Addicionalment, el color dels espais també és un altre element significatiu que pot
afectar directament les emocions i el comportament dels individus, aixi com pot
modular I'execucié de les activitats que s’hi duen a terme. Per exemple, espais amb

colors freds (com blau i verd) es relacionen amb un major benestar i una major
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sensacid subjectiva d’atencié que espais amb colors calents (com vermell i taronja)

(Gaines i Curry, 2011).

D’altra banda, s’"ha comprovat que la contemplacié d’entorns naturals (jardins, camps
o boscos) afavoreix la concentracid. Sembla que el fet de romandre en espais naturals
requereix d’un menor esfor¢c cognitiu i per aquest motiu podria afavorir tasques
cognitives complexes (Berman et al., 2008). Aixi doncs, una estratégia interessant a
implementar seria naturalitzar els espais exteriors de les escoles i poder utilitzar-los
com a espais Utils d’aprenentatge. Aixi es pot confirmar a partir de I’estudi de Tanner
(2009), que els infants que des de les finestres de I'aula observaven sense obstacles
més de quinze metres d’elements naturals, mostraven un major rendiment que aquells
infants privats d’aquestes vistes o bé que només observaren carrers o altres escenaris

urbans.

Finalment, si I’espai és flexible, transformable i vinculat al procés educatiu, permetra el
moviment dels alumnes, facilitara el joc i promoura la interaccié social i la
col-laboracid. Elements intimament relacionats amb els processos d’aprenentatge, aixi
com amb la facilitacié de la consolidacié de la memoria i la plasticitat neural que la
sustenta. Es per aquest motiu que és aconsellable no tenir un excés de mobiliari i
utilitzar mobles modulars, versatils i amb rodes, que agilitzin la creacié de nous espais

en funcié dels objectius d’aprenentatge (Brugarolas, 2016).

El Lab 0_6, un exemple de practica neuroeducativa

Com s’ha comentat anteriorment, un dels ambits practics en qué la neuroeducacié es
comenca a obrir cami és en la creacio d’espais d’aprenentatge que respectin la forma

natural d’aprendre dels infants i dels seus cervells.

En aquest sentit, es presenta com a exemple d’analisi el Lab 0_6, un espai de
descoberta, recerca i documentacié per a I’educacié cientifica a les primeres edats,
inaugurat el passat mes de gener de 2016 i vinculat als estudis en educacié infantil de
la Facultat de Ciencies Socials de Manresa (UVic-UCC), com un possible espai

neuroeducatiu.
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El Lab 0_6 és un espai d’aprenentatge que pretén promoure el desenvolupament de
les capacitats, les habilitats i els coneixements dels infants al voltant de I'ambit de les
ciencies i el coneixement del medi, a partir de la presentacié de diverses propostes
d’experimentacié amb les quals els infants poden actuar lliurement (figura 7). En
considerar-se un espai de ciencia, és un espai configurat amb material provinent
majoritariament del moén natural i també amb instruments cientifics, disposat per
ambits tematics de manera suggeridora, de lliure accés per als nens i nenes i amb una

intervencié acurada i no directiva per part de I’adult (Lemkow, 2016).

FIGURA 7

Imatge del Lab 0_6

FONT: Elaboracio propia.

En finalitzar la visita, es fa una conversa de cloenda on els infants comparteixen
descobriments o curiositats que han viscut al Lab 0_6, i es mira que s’emportin algun

misteri que vulguin seguir investigant a I’escola.

Per tot el que s’ha exposat fins ara, proposem que el Lab 0_6 pugui ser considerat un
bon exemple d’espai neuroeducatiu, ja que respecta alguns trets fonamentals que

faciliten els processos naturals d’aprenentatge com:
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a) La motivacio intrinseca

Gracies al context de lliure eleccié que permet a I'infant, de forma autonoma i d’acord
amb la seva propia iniciativa, triar allo que més li atrau o encurioseix, cosa que
garanteix uns nivells d’atencid i concentracié Optims perqué s’esdevingui
I’'aprenentatge real. Tenint en compte que des de la recerca neuroeducativa es descriu
que per a aprendre és més important la curiositat, la motivacid i la descoberta de
respostes que donin sentit a la realitat que no la mera transmissié de coneixements
(Dewey, 2004; Harlen, 2010). La curiositat és un procés inherent al fer de tots els
infants, i és per aquest motiu que qualsevol espai ha de procurar respectar aquestes
caracteristiques innates i mirar que no desapareguin a causa d’una practica pedagogica

repetitiva i descontextualitzada.
b) L’aprenentatge entre iguals

L'accés lliure a les diverses propostes, sense seqliencialitat ni ritmes col-lectius
imposats facilita la interaccié natural entre iguals, la comunicacié i I'intercanvi d’idees.
A més, en finalitzar la sessid es realitza una conversa de cloenda en qué els infants

comparteixen en grup allo que més els ha interessat o encuriosit.

Aquesta dinamica pedagogica déna resposta al disseny eminentment social del cervell
huma i a la seva predisposicié a aprendre més i millor en situacions grupals que
individuals. D’aquesta manera, es permeten processos de cooperacidé i col-laboracié
que faciliten i afavoreixen I'aprenentatge en interaccid social gracies als processos
d’ajuda, de guiatge i de bastida que apunten Vigotski i Bruner (Wertsch, 1988; Wood et
al., 1976).

c) L’aprenentatge actiu

El context de lliure eleccid i el format de les propostes d’experimentacié afavoreixen
que sigui I'infant el vertader protagonista de la situacié d’ensenyament-aprenentatge i
que sigui ell el que hagi de provar i pensar de forma autonoma i intencionada a fi de
resoldre el repte o comprendre el fenomen natural que es presenta, i es doni resposta

aixi a 'aprenentatge actiu que necessita el nostre cervell (Sousa, 2014).

D’aquesta manera, es procura que l|'adult tingui una intervencid molt acurada,

respectuosa i poc directiva. En cap moment es diu a I'infant que ha de fer o com ha de
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fer-ho per evitar condicionar les seves representacions mentals. En canvi, es procura
mantenir la seva curiositat i que vulguin seguir fent-se preguntes, plantejant-los
problemes o contradiccions. Tal com diu Weissmann (2014), el mestre ha de saber
valorar la conducta espontania dels infants i aprofitar-la per ajudar-los a enriquir-se,
ampliar, profunditzar i diversificar els seus coneixements al mateix temps que els

infants gaudeixen en reconeixer les seves capacitats per a descobrir i crear.

d) Context emocionalment positiu

Una dinamica d’aula lliure d’estres, on els infants poden anar a la proposta
d’experimentacidé que volen, amb qui volen i I’estona que volen afavoreix els processos

naturals d’aprenentatge que no atenen presses ni horaris (Duckworth, 1987).

D’altra banda, el fet de dissenyar les propostes d’experimentacié en format de reptes
en que els infants, de forma intuitiva i natural, posen en marxa processos cognitius per
a mirar de resoldre’ls, amb materials atractius i de qualitat, garanteixen una resposta
emocional positiva i mostren la satisfacciéd amb les seves verbalitzacions i expressions
facials. A més, el fet que I'educador no imposi als infants el que han de fer i que no els
avalui, crea una dinamica i un ambient relaxats, que afavoreix que els infants visquin

les propostes com a reptes o jocs i no com a amenaces.

e) Espaique promou I’us de les funcions executives

Les propostes d’experimentacid que proposa el Lab 0_6 promouen I’us de les funcions
executives dels infants ja que han de supervisar I'execucié de conductes orientades a
un objectiu o meta en una situacid nova per a ells i que requereixen prescindir
d’accions automatitzades i posar en marxa nous plans i rutes d’accié intencionades

(Lezak, 1995; Mesulam, 2002).

En aquest sentit, s’"han recollit evidencies de funcions executives quan els infants
verbalitzen o fan certs gests, com ara quan anticipen o planifiquen el que han de fer
per a resoldre el repte, quan s’autoregulen i s’autocorregeixen, quan han de

flexibilitzar i reorientar les seves accions quan |'estratégia que fan servir no els
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funciona o quan fan Us de la memoria de treball en mantenir activa la informacié

d’accions precedents i del que dialoguen amb els companys i companyes.

Promoure I'Us i el desenvolupament de les funcions executives en les primeres edats
afavoreix el desenvolupament de les funcions cognitives superiors en edats posteriors,
i aix0 s’ha vist relacionat amb I’éxit academic i la capacitat d’autoaprenentatge (Blair i

Diamond, 2008; Blair i Razza, 2007; Sluis et al., 2007).

f) Eldisseny de I'espai

Les caracteristiques ambientals del Lab 0_6 garanteixen les condicions de confort
Optimes perqué l'organisme estigui equilibrat. Es un disseny afavoridor de la
concentracid, sense propostes que comportin sorolls disruptius, disposades de manera
que s’afavoreixi el moviment tranquil dels infants, i es demana als adults
acompanyants que no facin Us dels telefons mobils durant la visita, amb tota una paret
de finestres que permeten gaudir de llum natural, sense un excés de decoracié i amb
un mobiliari discret que ressalta els materials que es presenten. A més, les propostes
d’experimentacié estan ben delimitades amb armaris, taules o catifes i separades
entre elles, cosa que evita interferéncies i invasions i facilita una major atencio i

concentracio.

Es, a més, un espai versatil, flexible, ja que la majoria de les propostes sén lleugeres i
es poden posar, treure o canviar amb facilitat, i aquelles que sén pesades porten rodes
també per poder-les moure sempre que calgui. Aquesta versatilitat permet adaptar
I'espai a les necessitats educatives, sobretot quan vénen els infants més petits.
Tanmateix, el mobiliari i els materials sén estétics i de qualitat. Els espais
d’aprenentatge han de ser agradables, estétics, de la mateixa manera que les persones
adultes apreciem i valorem tot allo que es presenta de manera cuidada i que és de
qualitat, també hem de procurar-ho en els espais educatius per tal que lI'infant pugui

estar-hi confortablement.
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Resum

L'atencid a la diversitat requereix comprendre les diferents maneres d’aprendre que
mostra I'alumnat per tal de poder oferir una resposta ajustada. En els ultims anys,
I'analisi de I'aprenentatge s’ha focalitzat en la identitat de I’aprenent (LI), i

I’'aproximacio dialogica en constitueix un marc de referencia complet i versatil.

Des d’aquest paradigma, i complementat amb aportacions de la psicologia de
I’educacid, la pedagogia i la neurociéncia, en aquest article es proposa una atencid a la

diversitat basada en, per una part, I’avaluacié i I'analisi de la LI i, per l'altra, un disseny
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universal per a I'aprenentatge recolzat en quatre principis fonamentals: 1) la interaccio
i negociacié entre docent i alumnat, 2) I'opcionabilitat i la flexibilitat en les activitats i
els mitjans de representacié i d’exposicid, 3) les metodologies d’aprenentatge
cooperatiu i 4) 'autonomia de I'alumnat basada en la metacognicié i en I’avaluacid

continuada.

Per al primer pas, consistent a coneixer la LI de I'alumnat, es presenta un qliestionari
especific (LIQ) que pot ser utilitzat tant pel docent com pel mateix alumne i que facilita

I"analisi i la reflexid sobre el posicionament de I'alumnat davant I'aprenentatge.

Paraules clau

Atencid a la diversitat, identitat discent, aproximacid dialdgica, disseny universal de

I'aprenentatge, aprenentatge cooperatiu, LIQ.

Abstract

Attention to diversity requires an understanding of students’ different ways of learning
in order to provide an appropriate response. In recent years, the analysis of learning
has focused on learner identity (LI), for which the dialogic approach constitutes a
complete and versatile framework. On the basis of this paradigm, with contributions
from educational psychology, pedagogy and neuroscience, this article proposes an
attention to diversity focused, on the one hand, on the analysis of LI and, on the other,
on the universal design for learning based on four fundamental principles:
1) interaction and negotiation between teacher and students, 2) provision of options
and flexibility in activities and in the means of representation and expression,
3) application of methods of cooperative learning, and 4) empowerment of students

based on continuous assessment and metacognition.

For the first step, consisting of the evaluation of LI, we present a specific questionnaire
(LIQ) that can be used by both teachers and students, facilitating the analysis of and

reflection on how students face learning.
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Introduccio

Comprendre I'aprenentatge huma ha estat durant décades un topic d’interés central
per a moltes disciplines com la psicologia de I’educacié, la pedagogia o la neurociéncia,
i encara actualment resulta un tema prolifer i dinamic. Sén diverses les aproximacions
teoriques que han explicat com aprén I'alumne: des de visions més deterministes (p. e.
Gregorc, 1985), passant per enfocaments cognitivistes (p. e. Gardner, 1983) i sota el

marc constructivista (p. e. Entwistle, 1998; Vermunt i Vermetten, 2004) entre d’altres.

Bona part d’aquestes concepcions defineixen I'alumne en funcid de la seva
personalitat, intel-ligencia o estil d’aprenentatge; en canvi, en els darrers anys, la
investigacid internacional tendeix a caracteritzar I'alumnat a partir del concepte
identitat discent o d’aprenent, cosa que permet obtenir una comprensio holistica i
situada del procés d’ensenyament-aprenentatge (Coll, 2010; Leijen i Kullasepp, 2013;
Monereo i Badia, 2012; Silseth i Arnseth, 2011). La relacid6 entre identitat i
aprenentatge és estreta i ambdods s’influencien mutuament en el sentit que, per una
banda, la participacié i el desenvolupament en una institucié educativa —i, en general,
I'aprenentatge— generen que la persona construeixi una determinada identitat; per
altra banda, la identitat construida també influenciara en I’'aprenentatge que realitza
aquesta persona i en la manera amb la qual participa, es relaciona i es desenvolupa en

la institucio (Coll i Falsafi, 2010).

Al voltant del concepte identitat, ha adquirit una rellevancia destacada |’aproximacié
dialogica, la qual parteix de la Dialogical Self Theory (DST) (Hermans, 2003; Hermans i
Gieser, 2012). L'interés d’aquesta teoria com a marc d’analisi pot explicar-se per la
seva capacitat de superar els dualismes classics entre unitat-multiplicitat, continuitat-
discontinuitat i individual-social, que han caracteritzat el concepte identitat (Akkerman

i Meijer, 2010; Beijaard, Verloop i Vermunt, 2000).
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Aproximacio dialogica a la identitat

Des de la teoria del jo dialogic (DST) es descriu el concepte identitat com el resultat del
dialeg mental que es manté entre diverses «posicions», cadascuna amb la seva propia
veu, i que alhora entrellaga la propia ment amb la d’altres persones (Hermans, 2013).
Cada posicid es constitueix per una agrupacié idiosincratica de concepcions,
estratégies i sentiments (Monereo, Weise i Alvarez, 2013), formant unitats
relativament autonomes que ocupen espais dinamics de diferent importancia relativa
en el sistema (Batory, Bak, Oles i Puchalska-Wasyl, 2010), i que s’activen en funcid del
context. Per exemple, una persona quan esta a casa amb els seus fills pot activar la
posicié «jo com a mare», formada per les concepcions personals sobre quée vol dir ser
mare (el pensar), per les estratégies que li sén utils (el fer) i els sentiments relatius a la
maternitat (el sentir). Aquesta mateixa persona, quan esta treballant, pot activar la
seva posicid «jo com a metgessa», o quan esta entrenant pot activar la posicié de «jo
com a esportista», etc. En aquest sentit, no totes les posicions tenen la mateixa
rellevancia: en funcid de I'espai que ocupen, es poden distingir entre posicions
dominants o nuclears, i perifériques o marginals (Akkerman i Meijer, 2010). Aquestes
posicions poden interactuar entenent-se, oposant-se, rivalitzant, etc. (Hermans i
Hermans-Jansen, 2001), establint una relacié dialogica —un dialeg intramental— el
gual permet a lI'individu mantenir un sentit d’identitat unitaria (Hermans i Hermans-
Konopka, 2010). Per tant, s’accepta una identitat multiple formada pels moviments
entre una varietat de posicions, cadascuna amb la seva singularitat, historia i punt de
vista. En cada situacidé, predominara una posicid o una altra en funcié de I'activitat
dialogica que es produeix entre elles, la qual dependra de les contingéncies del
context. Aquesta organitzacio dialogica és la que garanteix la coheréncia i continuitat

del jo en els diferents moments (Hermans, 2013).

En relacié amb el dualisme individual-social de la identitat, Hermans (2001) utilitza la
metafora bakhtiniana de la «novel-la polifonica» per il-lustrar la multiplicitat de veus
del jo i la seva extensié a l'altre independent. Des d’aquest punt de vista, I'altre és
reconegut com una entitat independent que té la seva propia veu, fet que no implica
que sigui quelcom exterior i alie; ans al contrari, pertany al jo. Es a dir, els altres sén

personatges de la meva novel-la. En aquesta linia, el jo es conceptualitza com distribuit
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i multivocal (Silseth i Arnseth, 2011), perquée no esta format unicament per l'individu,
sind que és estes al context social. Es considera I’altre com un alter ego, és a dir, I'altre
no és una realitat exterior sind que forma part del jo (Hermans i Hermans-Konopka,
2010). D’aquesta manera, podem distingir entre un jo subjectiu, que mantindria la

individualitat de la identitat, i un jo social estes en els altres individus i grups socials.

Per abordar la dimensié simultaniament individual i social del jo, es distingeix entre
posicions internes i externes. Una posicié interna és aquella que hom pot atribuir-se a
si mateix, com per exemple jo com a filla o jo com a violinista. En canvi, una posicio
externa es refereix a l'altre-en-mi, per exemple: la meva parella o el meu director. Al
seu torn, una posicié externa pot ser representada per una veu grupal o comunitaria
(el meu equip de basquet, els meus companys de treball). En incorporar les veus dels
altres com a posicions externes del jo, aquestes poden ser transformades d’acord amb
les nostres percepcions, atribucions o fins i tot per la influencia de les necessitats de
les posicions internes (Hermans, 2013), i per tant son posicions subjectives. Per
exemple: en una empresa, la veu de I'encarregat és una posicid externa que cada
treballador incorpora de manera diferent; per a alguns pot ser una posicié externa de
suport, referent i que motiva a esforgar-se, i per a d’altres pot ser una posicid
supervisora, conflictiva i desmotivadora, tot i que aquest encarregat actui de manera

similar amb tots els treballadors.

Dins les posicions internes, també es pot distingir entre posicions personals i posicions
socials. Aquestes ultimes correspondrien als rols, allo que és esperat per una societat i
cultura determinades (jo com a representant sindical, jo com a cambrer...), i les
posicions personals indiquen una idiosincrasia individual per al desenvolupament
d’aquests rols (jo com a representant sindical entregat, jo com a cambrer informal) o
envers un mateix com a ésser huma (jo com a persona lluitadora, jo com a
perfeccionista). La relacié entre les posicions socials i personals pot ser productiva,
guan afavoreixen tant I'individu com I|’organitzacid o comunitat (Leijen i Kullasepp,
2013), o bé poden ser conflictives quan es produeix confrontament entre ambdues

(Branco i Madureira, 2008).

Finalment, a més de posicions internes i externes, també podem parlar de posicions

exteriors, les quals fan referéncia a aquelles veus del context espai-temporal que se
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situen fora de I'individu pero que sén necessaries per a la comprensio de la identitat i
de la situacié. Per exemple, sén veus exteriors la normativa d’una institucié o els

patrons culturals d’un col-lectiu.

La identitat discent o de I’aprenent

Si la identitat és el resultat del dialeg entre diferents veus o posicions, quan parlem de
la identitat de I'aprenent (LI en anglés) ens referim a una configuracié especifica de
posicions que, en la situacid d’aprenentatge, actuen de forma dominant, i que estan
interrelacionades entre elles formant un cldster (Kluger, Nir i Kluger, 2008). Dit d’una
altra manera, la Ll resulta de la constel-lacié flexible i dinamica de les posicions que sén

actives en el context educatiu. Vegem-ho amb un exemple:

Imaginem un alumne de dotze anys que es defineix per diferents posicions internes: jo
com a adolescent, jo com a soci del Barga, jo com a fill responsable, jo com a fan de la
musica rock, jo com a estudiant desmotivat, etc. De la mateixa manera, s’haurien de
tenir en compte també les posicions externes (les meves amistats, els meus companys,
la meva familia, etc.) i les exteriors. Quan aquest alumne es troba a classe, la seva LI
estaria configurada per una constel-lacid especifica de posicions, entre les quals
podriem destacar: jo com a estudiant desmotivat (posicié interna), els meus companys
de classe, la meva professora (posicions externes), o la normativa de l'institut (posicio
exterior). Altres posicions quedarien en una situacié més periférica per ser dificilment
evocables, és a dir, sén posicions que de manera general no estan actives en aquest
context. Tot i aixi, aquestes posicions periferiques no desapareixen ja que poden
emergir o influir en situacions concretes; per exemple, a classe de musica, si es realitza
una unitat tematica sobre la historia del rock nacional, la posicié del jo com a fan de la
musica rock podria desplacar el jo com a estudiant desmotivat i esdevenir una veu
dominant. De la mateixa manera, les posicions que configuren la LI no sén exclusives,
sind que també poden pertanyer a altres constel-lacions d’'una manera més o menys

periféerica.

Per representar el conjunt de posicions que un subjecte posa en joc en una situacio

determinada, Hermans (2001) proposa el repertori de posicions personals (Personal
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Positions Repertoire, PPR), que consisteix a mostrar de manera grafica les principals
posicions internes, externes i exteriors actives, i les relacions que s’estableixen entre

elles. A la figura 1 pot visualitzar-se un PPR inspirat en I'exemple anterior.

FIGURA 1

Exemple del Repertori de Posicions Personals

- Posicions .

/ / Exteriors \\
e  Pesdans .

Externes
Posicions
Internes

-

Soci del Barga

Fan del rock Fill reseonseble

Learner Identity

Estudiant desmotivat .-~

Adolescent

Relacit de
coalicid

Relacié de
conflicte

FONT: Elaboracio propia a partir del model de Hermans (2001).

L’aprenentatge com a procés de canvi en la identitat

Les definicions que s’han fet de I'aprenentatge huma sén moltes i molt variades, pero
coincideixen a destacar que es tracta d’un procés de canvi, ja sigui en la conducta, en
els esquemes mentals, en els significats, etc. Des de I'aproximacié dialogica és
coherent exposar que I"aprenentatge académic o intencional (Coll, 2010) consisteix en

un procés de canvi en la identitat, el qual es pot produir a diferents nivells i en
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diferents direccions. Aixi doncs, la construccié i reconstruccié de la identitat, tant de
I'alumnat com dels docents, ha de ser la principal preocupacié de les institucions
educatives per a promoure un procés d’ensenyament-aprenentatge efectiu (Falsafi i

Coll, 2012; Monereo i Badia, 2012).

Quan relacionem els canvis de la identitat amb I’aprenentatge no ens referim als canvis
inherents a la naturalesa multiple de la identitat, per la qual I'alumne activa unes
posicions o unes altres en funcié del context, sind a les modificacions en |'estructura
del jo, és a dir, a les alteracions en el sistema que conforma la identitat (Batory, Bak,
Oles i Puchalska-Wasyl, 2010), i que poden ser de diferent naturalesa, o fins i tot al
canvi identitari (Monereo, Badia, Bilbao, Cerrato i Weise, 2009), que implica una major

profunditat.

Un primer tipus de canvi és el referit a I'aparicié de noves posicions; és a dir, la
incorporacié de veus que passen a formar part del jo. Aquestes poden interioritzar-se
per moltes i diverses situacions, com llegir un llibre, participar en un debat o escoltar
un discurs. També poden emergir noves posicions com a conseqiencia de la interaccid
conflictiva entre dues I-positions, quan aquest conflicte se soluciona amb I'aparicid

d’una nova posicié reconciliadora, anomenada tercera posicié (Hermans, 2013).

Un segon tipus de canvi és el que es produeix en una posicié concreta, quan es
modifiquen les concepcions, les estratégies i els sentiments que la configuren. Aquest
tipus de canvi és habitual que es produeixi quan la persona viu un incident critic, és a
dir, un esdeveniment vital significatiu que la desequilibra emocionalment (Monereo,
Weise i Alvarez, 2013; Tripp, 1993). A diferéncia de I'anterior, aquest és un canvi
gualitatiu ja que no consisteix a afegir una nova veu sind a transformar-ne una

d’existent.

Finalment, també podem considerar un tercer tipus de canvi consistent en el
desplacament d’una posicié d’un estatus més periféric a un altre més nuclear o a
I'inrevés. Aquests moviments es poden relacionar amb la teoria de I'activitat (Cole i
Engestrom, 2001) i la idea de participacié en comunitats de practica on I'aprenent
novell, amb una posicié periféerica, va convertint-se en expert, amb una posicié

dominant (Akkerman i Meijer, 2010).
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Una proposta per a I’atencio a la diversitat
Coneixer la identitat

Si entenem la diversitat a I'aula com les diferents maneres d’aprendre que mostra
I'alumnat (Monereo, 2014; Parrilla, Martinez i Zabalza, 2012), a partir del que s’ha
exposat podem concloure que coneixer la diversitat passa per I’analisi de la LI; és a dir,
per saber com es posiciona I'alumnat davant I'aprenentatge en un context determinat.
En el procés d’ensenyament-aprenentatge és necessari que el docent conegui la
diversitat del seu alumnat per adaptar les practiques educatives i per atendre tot el
grup de manera inclusiva (Duran, Giné i Marchesi, 2010; Echeita, 2008; Vargas, 2009);
perd no uUnicament el docent ha de prendre consciéncia, sind que és de gran
importancia que es treballi I’habilitat metacognitiva dels alumnes perqué aquests,
coneixent les seves posicions i el seu nivell d’adequacio, puguin autoregular-se i actuar

estrategicament en qualsevol nou context (Monereo, 1990; Vermunt, 1996).

Aixi doncs, el pas inicial per atendre la diversitat a I'aula és que tant el docent com
I'alumnat siguin conscients del procés de posicionament que es duu a terme davant
I'aprenentatge i, en general, del procés de construccié de la LI per tal de poder actuar
estrateégicament i assolir o millorar les seves competéencies. L'objectiu no es limita a
adaptar els metodes d’ensenyament a les caracteristiques dels alumnes, sind que,
basant-se en la LI i mitjancant el foment de la metacognicio i de I’actuacid estrategica,
hem d’alinear els posicionaments d’alumnat i docent per optimitzar els processos
d’ensenyament i aprenentatge. A la practica a I'aula, aquesta idea es tradueix a dedicar
temps a la interaccié amb els alumnes i a afavorir que ells mateixos es coneguin com a
aprenents mitjangant I'oferiment de retroaccié (feedback), fomentant la metacognicio
i facilitant la presa de decisions perqué puguin autoregular-se i actuar de forma
competent (Badia, Alvarez, Carretero, Liesa i Becerril, 2012; Coffield, Moseley, Hall i
Ecclestone, 2004). Amb 'objectiu de conéixer la identitat de I'aprenent, s’ha dissenyat

un gliestionari dirigit tant a docents com a I’alumnat, el qual es presenta a continuacio.
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Un qliestionari per a la LI

El LIQ (Learner Identity Questionnaire) (Morodo, 2015) és un instrument digital
autoadministrat que indaga en la identitat de I'aprenent aportant informacié sobre les
posicions o les caracteristiques d’aprenentatge d’aquest, amb I'objectiu de poder
millorar I'atencid a la diversitat a I’aula. No es tracta d’un test psicomeétric que serveixi
per a mesurar una variable ni per a categoritzar I'alumnat, sind que és un qlestionari
dirigit a obtenir informacié sobre com es posiciona I'alumne davant I’'aprenentatge en

un context especific.

Les quiestions del LIQ es divideixen en tres blocs principals corresponents amb els
elements de la I-position: concepcions, estrategies i sentiments. Per a la seleccié de les
qliestions que conformen cada bloc s’ha partit del model de Monereo (1990), aixi com
d’algunes variables de I'instrument de Dunn i Dunn (2003) i s’ha actualitzat a partir de
les aportacions més recents al constructe d’identitat des la perspectiva dialogica
(Ligorio, 2011; Monereo et al., 2013). El vocabulari utilitzat en la redaccié del
qliestionari és senzill i en ell es fa Us d’exemples practics per tal de facilitar la
comprensié de cada pregunta, de manera que la majoria d’alumnes a partir d’educacio
secundaria (dotze anys) pot respondre’l de manera autonoma. Per a l'alumnat de
primaria o amb dificultats en la comprensid, el qliestionari hauria de ser respost amb
I'ajuda del docent. Cadascuna de les qliestions correspon a una caracteristica
d’aprenentatge especifica, per a la qual I'alumne ha de respondre en funcié de la seva
autovaloracié. Dit d’una altra manera, es pregunta directament a I’estudiant com es
considera ell mateix com a aprenent i quines son les seves preferéncies tant per a una
assignatura concreta (aquella per a la qual es vulgui obtenir la informacié) com per ala
resta d’assignatures en general. Aquest format permet també que el LIQ es pugui
utilitzar com a guié d’entrevista, mitjancant el qual el docent pregunti directament a
I'alumne sobre les concepcions, les estrategies i els sentiments que conformen la seva
LI. Tots dos metodes (qliestionari i entrevista) poden complementar-se per indagar en

profunditat en aquells aspectes desitjats.



67 | Revista Catalana de Pedagogia

TauLA 1

Blocs i caracteristiques incloses en el LIQ

Bloc Caracteristica o preferéncia d’aprenentatge Escala
Dades generals Nom, c.urs, ec.jat, lloc (:!e naixement, génere, centre

educatiu, assignatura i docent.
Representacio sobre que és aprendre. Test 4 valors
Representacio sobre que és ser un bon aprenent. Test 4 valors
Autoconcepte. Escala 1-4

Concepcions
Coneixements previs. Escala 1-4
Rendiment. Escala 1-4
Expectatives. Escala 1-4
Planificacio. Escala 1-4
Autoregulacio. Escala 1-4
Autoavaluacié. Escala 1-4
Autonomia. Escala 1-4
Persisténcia. Escala 1-4

Estrategies
Organitzacio. Escala 1-4
Input o preferéncia perceptiva. Test 3 valors
Output o preferéncia expressiva. Test 4 valors
Agrupament. Test 4 valors
Interaccio (en I'aprenentatge cooperatiu). Test 4 valors
Motivacid. Test 3 valors

Sentiments Resiliencia. Test 2 valors
Atribucid. Test 2 valors

FonT: Morodo, 2015
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Emprat com a instrument d’avaluacié inicial, les principals aplicacions educatives del
LIQ sén: 1) l'adaptacié de les activitats i metodologies d’ensenyament a les
caracteristiques d’aprenentatge de l'alumnat, 2) la creacié de grups o equips
d’alumnes i I'ajustament de les metodologies d’aprenentatge cooperatiu i 3)
I'adquisicié d’estrategies per part de I'alumne dirigides a posicionar-se davant les
diferents situacions amb més eficacia i, per tant, millorar la seva competéncia
d’aprendre a aprendre. Cal destacar que aquesta darrera aplicacié del LIQ no va
dirigida exclusivament al docent, siné que I'alumne en pot fer un Us autonom. En
qualsevol cas, I'Us del qlestionari s’ha de considerar com un complement a la resta de
meétodes que hauria de fer servir el docent per a avaluar la diversitat, com les tutories

amb I'alumnat o les entrevistes amb la familia, entre d’altres.

La taula 1 resumeix les 20 caracteristiques incloses en el LIQ, distribuides en els seus
corresponents blocs. La majoria de les respostes es recullen a través d’una escala
Likert de quatre valors (res, poc, bastant i molt). La resta sén preguntes tipus test on
s’ha de seleccionar una de les opcions possibles. Per tant, totes les preguntes sén de
resposta tancada. La versid completa del qliestionari es pot consultar a Morodo

(2015).

Dissenyar atenent la diversitat

L’avaluacié de la diversitat de I'aula ha de servir per a dissenyar els contextos i les
activitats educatives de manera inclusiva i optimitzant el procés d’ensenyament-
aprenentatge. Dit d’una altra manera, dificilment podem construir un ensenyament
ajustat a la diversitat de I'alumnat si no coneixem de manera prou detallada aquesta

diversitat i, per aquest motiu, I'avaluacié inicial de la LI és el recurs imprescindible.

La literatura internacional fa Us del concepte disseny universal (Mace, 1985) per a
referir-se a aquells dissenys (d’objectes, espais, mobles, edificis...) dirigits a assolir la
major accessibilitat possible. Traslladat a I'ambit educatiu, es poden trobar referencies
al disseny instruccional universal, disseny per a la instruccié universal o al disseny
universal en educacié (Ruiz, Solé i Salas, Datsira, Echeita i Sala, 2012), pero el més

habitual és fer servir com a sinonim el Disseny Universal per a I’Aprenentatge (DUA),
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fent referencia a I'’enfocament basat principalment en la neurociencia i en les
tecnologies de la informacid i la comunicacié, que es dirigeix a la transformacié del
curriculum per tal d’assolir un ensenyament, aprenentatge i avaluacid que doni
resposta a les diferéencies individuals (CAST, 2011). Aquest enfocament es recolza en
tres principis fonamentals dirigits a oferir opcions i a flexibilitzar objectius, continguts,
materials i métodes d’avaluacié (Sanchez i Diez, 2013): 1) proporcionar multiples
mitjans de representacid, 2) proporcionar multiples mitjans per a I'accié i I'expressio i
3) proporcionar multiples mitjans per a la motivacié i la implicacié en I'aprenentatge
(CAST, 2008). En l'article, pero, entenem el DUA com un enfocament més ampli que
inclogui, a més dels principis esmentats, les aportacions més rellevants que es fan des
de la psicologia de I’educacié a I'atencié a la diversitat, i tenint 'aproximacié dialogica
com a marc de referencia. Aixi doncs, proposem un DUA basat en els principis

fonamentals seglients:

- Basar el procés d’ensenyament-aprenentatge en la interaccid, la comunicacié i

la negociacio

La interaccid i la comunicacié entre docent i alumnat és un element imprescindible per
a generar coneixenc¢a mutua i, per tant, per a facilitar I’alineacié entre les posicions de
I'un i els altres. Coneixer I'alumnat no Unicament permet disenyar i implementar les
activitats d’aprenentatge de manera ajustada per a una educacio inclusiva (Duran i
Giné, 2011), sind que també proporciona la base per a I’establiment d’una relacio
personal positiva, la qual té un paper critic en la motivacid i en la participacié a I’aula
(Deci i Ryan, 2000; Stipek, 2006) i, per tant, en I'aprenentatge. La negociacié amb
I"'alumnat facilita la inclusid ja que, d’aquesta manera, el disseny de les activitats
d’aprenentatge compta amb la participacié dels seus protagonistes, els alumnes, que
son qui millor poden coneixer les propies caracteristiques i preferéncies
d’aprenentatge. Aixi doncs, defensem que la interaccid dialogica i la negociacio entre
el docent i l'alumnat condueixen a fomentar la motivacid i la implicacid en
I'aprenentatge (tercer principi proposat pel CAST, Center for Applied Special

Technology), entre d’altres.
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- Oferir opcionabilitat i flexibilitat

Aquest principi fa referéncia, per una banda, a tenir en compte els diferents canals
perceptius i expressius de I'alumnat i, per 'altra, a oferir varietat en les activitats
d’aprenentatge per a incloure el maxim nombre d’alumnes i d’experiencies.
L'adequacio d’oferir multiples mitjans de representacié i d’expressid ha estat avalada
empiricament (Meyer i Rose, 2009), i centra la major part de les propostes del CAST:
proporcionar opcions per a la percepcid, el llenguatge i I’Us de simbols, la comprensio,
I"accio fisica, les habilitats expressives, la fluidesa i les funcions executives. A I’hora de
dissenyar les activitats educatives cal procurar combinar les diferents preferencies
perceptives i expressives, és a dir, oferir la informacid per un mitja auditiu, visual i
manipulatiu, aixi com facilitar que I’alumnat s’expressi de manera oral, escrita o
practica; en definitiva, potenciar un aprenentatge multisensorial. Al mateix temps,
també hem d’evitar un Unic itinerari en el disseny de les seqliencies didactiques,
oferint opcionabilitat i flexibilitat en les activitats, les tematiques i la dificultat o
complexitat cognitiva. Aquest tipus de disseny afavoreix |'adquisicié d’estrategies
d’aprenentatge i 'autonomia de I'alumnat, fent-lo responsable actiu del seu procés,

aixi com també la motivacié intrinseca envers I'aprenentage.

- Fer Us de metodologies d’aprenentatge cooperatiu

Els enfocaments pedagogics col-laboratius i cooperatius presenten multiples beneficis
per a I'aprenentatge, com un major rendiment i productivitat, relacions més solidaries
—compromeses i de suport— i una millor salut psicologica, competencia social i
autoestima (Laal i Ghodsi, 2011; Tsay i Bradi, 2010) pero sobretot tenen una estreta
relaci6 amb [I'educacié inclusiva (Pujolas, 2012). La resolucié d’activitats
d’aprenentatge en equips cooperatius heterogenis permet complementar entre elles
les diferéncies individuals, facilita I'adquisicié d’estrategies personals i de
competéncies de treball en equip i fomenta la implicacié i la participacié. A més a més,
un Us estrategic per part del docent de les técniques col-laboratives i cooperatives,
com per exemple la técnica del puzzle (Aronson, 1978) o la tutoria entre iguals (Duran,
2006) permet optimitzar la gestido del temps a l'aula i promoure una atencid més

personalitzada i ajustada a les caracteristiques de I'alumnat.
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- Promoure I'avaluacioé continuada i I’habilitat metacognitiva

Des de I'aproximacié que defensem, I"'alumne competent és aquell que sap activar i
ajustar les seves posicions de manera eficag a les demandes de I'activitat i del context,
i per fer-ho, ha de prendre consciéncia de les seves concepcions, estratéegies i
sentiments i del seu procés de posicionament i reposicionament; en definitiva, ha de
potenciar la seva habilitat metacognitiva per a arribar a ser un alumne autonom i
capag d’autoregular-se (Karagiannopoulou i Entwistle, 2013). En I’assoliment d’aquesta
fita, els processos d’avaluacié tenen un paper clau (Alvarez, 2009; Coffield et al., 2004),
especialment |'autoavaluacié i I'obtencié de retroaccions qualitatives. Per aquest
motiu, és important en el DUA incorporar espais per a l’avaluacid i la reflexié envers els
processos personals de posicionament, oferint a I’'alumne la possibilitat de millorar la
seva actuacid i orientant-lo en el procés. En aquest darrer punt, les ribriques han

demostrat ser un instrument eficag i practic (Panadero i Alonso-Tapia, 2011).

Conclusions

Situar la identitat de I'alumne en el centre d’atencid, amb |'aproximacié dialdogica com
a marc de referencia, ens permet obtenir una comprensié holistica i ajustada de
I'aprenentatge i de la seva diversitat. Donar una resposta inclusiva a aquesta diversitat
requereix, per part del docent, una accié educativa dirigida a facilitar el posicionament
ajustat de I'alumnat davant les diferents situacions i contextos que es puguin trobar.
Amb aquest objectiu, s’ha presentat una proposta fonamentada en aportacions de
diverses arees de coneixement la qual consisteix a, primerament, avaluar la LI de
I'alumnat i, seguidament, fer Us d’aquesta informacidé per a implementar un disseny
universal per a I'aprenentatge. Per al primer pas s’ha exposat el LIQ, un qlestionari
que facilita I'avaluacié i la reflexié entorn a la LI. Per al segon, s’han argumentat quatre
principis fonamentals: 1) basar el procés d’ensenyament-aprenentatge en la interaccio,
la comunicacié i la negociacid, 2) oferir opcionabilitat i flexibilitat, 3) fer Us de
metodologies d’aprenentatge cooperatiu i 4) promoure l’avaluacié continuada i

I’habilitat metacognitiva.
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L’atencid a la diversitat és una quiestié complexa que ha de continuar nodrint-se de les
aportacions cientifiques, teoriques i practiques. Per aquest motiu, la proposta
presentada és flexible i cal anar ajustant-la en funcié del context, aixi com dels inputs
que es puguin obtenir de la recerca especialitzada. En aquesta linia, en futures
investigacions, seria necessari analitzar I'impacte de la proposta en diferents contextos
i nivells educatius, aixi com aportar casos practics on es materialitzin els principis

fonamentals defensats.
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Resum

L'article revisa les investigacions que permeten fer una primera aproximacié a un marc
explicatiu que ajuda a entendre la potencialitat d’aprenentatge de [’activitat
d’ensenyar per a qui la fa. Els resultats apunten que, com més complexa és I'activitat
d’ensenyar, més oportunitats tenim d’aprendre ensenyant. El sol fet de pensar que
ensenyarem als altres el que estem aprenent (encara que no ho fem) ens ofereix més
oportunitats d’aprendre, que aprendre per a un mateix. L’aprenentatge s’incrementa
si, @ més, ho expliquem als altres. | més encara si I'explicacié és bidireccional i els
aprenents interactuen amb l’ensenyant, i li ofereixen oportunitats de construir el
coneixement. Disposar d’un marc explicatiu d’aprendre ensenyant pot contribuir a

desenvolupar una concepcié d’ensenyar i aprendre més d’acord amb la societat del
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coneixement (en la qual tothom haura d’ensenyar i aprendre al llarg de la vida) i a la
incorporacié de practiques que ofereixen oportunitats als estudiants d’aprendre
ensenyant els seus companys i de promoure actuacions docents perqué els mateixos

professors també aprenguin ensenyant els seus estudiants.

Paraules clau

Aprenentatge entre iguals, tutoria entre iguals, aprenentatge cooperatiu, societat del

coneixement, ensenyament, innovacio.

Abstract

This article gathers evidence to build a preliminary approach to a framework capable
of explaining the possibilities of learning by teaching for the person who teaches.
Results show that the greater the complexity of teaching activity, the more
opportunities there are to learn by teaching. Merely believing that we will teach others
what we are learning (even if we do not finally come to teach it) offers more
opportunities to learn than the process of learning on one’s own. Learning increases if
contents are explained to others. Indeed, this is all the more so if such explanation is
bidirectional and learners interact with the teacher, offering the latter opportunities to
build reflective knowledge. This explanatory framework may help to develop a
conception of teaching and learning that is more consistent with the knowledge
society (in which everyone needs to learn and teach throughout their lives), as well as
to foster the incorporation and extension of practices that provide opportunities for
students to learn by teaching their peers, and to promote activities in order that

teachers themselves may learn by teaching their students.

Keywords

Peer learning, peer tutoring, cooperative learning, knowledge society, teaching,

innovation.
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De I'experiéncia personal a I’evidéncia cientifica

Segurament tots recordem situacions de la nostra vida quotidiana en les quals hem
aprées ensenyant els altres. L'aprenentatge informal es basa en la col-laboracié i, sovint,
permet que els participants rebin ajudes (aprenguin), perd també n’ofereixin
(ensenyin). En aixd es basen les propostes P2P (peer to peer): aprendre els uns dels
altres, incloent la possibilitat que I'expert aprengui també ensenyant a qui no n’és tant.
Els docents també tenim experiencies d’haver aprés alguna cosa per ensenyar-la als
nostres estudiants; o d’haver aprofundit els nostres coneixements a través d’ajudar

que ells els aprenguin.

Pero, hi ha evidéencies que ensenyar sigui una manera d’aprendre? A part de les
vivéncies personals, tenim experiencies al llarg dels temps i de les cultures que
testimonien que ensenyar pot ser una bona manera d’aprendre. Tots coneixem les
frases atribuides a celebres mestres com «ensenyar és aprendre el doble», de Joubert;
o fins i tot una famosa «piramide de I'aprenentatge» reproduida en articles —fins i tot
d’'impacte—, que sosté que ensenyar és la millor manera d’aprendre, malgrat no

basar-se en cap evidéencia cientifica.

Sens dubte, ensenyar els altres comporta una posicié activa per part de I’ensenyant.
Perd defensar que aquesta activitat és una forma efectiva d’aprendre és una posicié
gue requereix, obligatoriament, ser contrastada amb el coneixement cientific

disponible.

Les proves d’aprendre ensenyant

Els primers treballs empirics que recullen els efectes d’aprenentatge en el mateix
ensenyant provenen de l’avaluacido de practiques de tutoria entre iguals, als anys
seixanta del segle passat. Aleshores, la definicié de la tutoria entre iguals corresponia a
una visié arcaica (Topping, 1996), en la qual I'alumne tutor era vist com un mer
substitut del professor, que podia fins i tot actuar amb un petit grup d’aprenents. Avui
dia, en canvi, es defineix la tutoria entre iguals en termes de persones pertanyents a
grups socials similars, que s’ajuden a aprendre i aprenen elles mateixes (Topping,

2005).
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Des de llavors comptem amb estudis que documentaven —amb sorpresa— que
alumnes tutors que ensenyaven als seus companys a millorar la lectura, progressaven
més que els seus companys tutorats (Cloward, 1967). Aquesta evidéncia és recollida
també en els resultats de les primeres revisions i metaanalisis sobre estudis de la

tematica: Allen (1976), Cohen, Kulik i Kulik (1982) o Goodlad i Hist (1989).

Aquests resultats —que es mantenen en els treballs actuals— no compten, pero, amb
un esquema de conjunt que expliqui el fenomen d’aprendre ensenyant. A continuacié

revisarem recerques que poden aproximar-nos-hi (Duran, 2016a).

Aprendre per ensenyar, millor que aprendre per a un mateix

Sembla que aprendre alguna cosa per a un mateix o aprendre per ensenyar-la als altres
desperta processos mentals diferents. Aquests processos ja van ser contrastats en
I’experiment de Bargh i Schul (1980), en el qual comparen estudiants que aprenen per
a ells (per passar una prova) amb estudiants que aprenen creient que ho ensenyaran,
perd en realitat no ho fan, tot posant en joc el concepte d’expectativa (expectancy). Els
resultats van ser favorables als estudiants en expectativa i els autors van confirmar que
«aprendre per ensenyar» alterava el procés d’aprenentatge, ja que promovia un esforg
més gran per seleccionar els elements rellevants i organitzar-los en una representacié

amb sentit.

Aquest treball inicial comptava amb importants limitacions, pero va despertar interés i
va encoratjar la realitzacié de més estudis. Benware i Deci (1984) van fer una réplica,
en un context educatiu, que obtenia resultats idéntics, i constatava a més que la
situacio d’expectancy aconseguia una motivacio més alta per organitzar millor la

informacid i evitar, aixi, posteriors situacions incomodes per no coneixer la resposta.

Aprendre i explicar, millor que només aprendre per ensenyar

Estudis posteriors fan un pas més enlla i afegeixen la possibilitat que els participants
puguin explicar el que han apres. En aquest bloc presentarem només investigacions en
les quals els subjectes expliquen —amb precisié hauriem de dir exposen— el que han

apres, a un examinador o a una camera de video, sense interactuar amb cap aprenent.
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Explicar coses als altres és una forma de posar a prova la revisié i la reformulacié de la
informacié que ha fet la nostra ment per convertir-la en coneixement. Explicar les
nostres idees a altres persones sovint ens provoca la sensacié d’ordenar i fixar el
nostre pensament. | aix0 acostuma a ser aixi, encara que l'altre mantingui una posicié

passiva, és el que es coneix com a efecte audiéencia (Zajonc, 1966).

Annis (1983) realitza un experiment en el qual distribuia cent trenta estudiants en cinc
situacions diferents respecte a l'aprenentatge d’un mateix contingut. Als uns, el
contingut els era ensenyat; d’altres el llegien; d’altres el llegien i els era ensenyat;
d’altres l'aprenien per ensenyar-lo, perd no se’ls deixava fer-ho (expectancy), i,
finalment, d’altres I'aprenien i I’'explicaven. Els estudiants als quals es demanava que
se situessin en el paper d’ensenyants van obtenir millors resultats, especialment els

que van tenir I'oportunitat efectiva d’ensenyar.

L'autora coincidia amb els treballs anteriors que ensenyar afavoria I’aprenentatge
verbal pel fet de requerir més atencié a allo que s’ha d’ensenyar (i aprendre) i pel fet
d’haver-lo de codificar personalment i associar-lo als coneixements previs. Pero feia un
pas més enlla afegint que aquests beneficis cognitius no només eren producte de

preparar-se per ensenyar, sind de presentar el material al tutorat.

De fet, la comparacié entre aquestes dues situacions d’aprendre ensenyant (aprendre
per ensenyar i aprendre i explicar) arriba fins als nostres dies. Un estudi recent (Fiorella
i Mayer, 2013) sosté que totes dues promouen |'aprenentatge, pero 'oportunitat
d’explicar és superior quan s’avalua el subjecte a llarg termini, la qual cosa indica que
explicar als altres permet un aprenentatge més profund, de més qualitat. Els autors
interpreten aquesta troballa a partir de la teoria de I'aprenentatge multimédia (Mayer
i Wittrock, 2006), que sosté que ensenyar facilita la seleccido d’allo més rellevant,

I’organitzacio en representacions amb sentit i la integracidé en el coneixement previ.

Sembla, doncs, que tot ens portaria a pensar que explicar és I'’element responsable
d’aprendre ensenyant. Pero les coses, com sempre, son una mica més complexes.
L'autoexplicacié —el que fem quan aprenem per a nosaltres mateixos, perd també
guan aprenem per ensenyar— promou activitats cognitives que porten a I’adquisicio

de nou coneixement (Chi, Bassok, Lewis, Reimann i Glaser, 1989). Durant la
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construccio d’autoexplicacions, aprenem gracies a la identificacié de coneixements que
ens falten i que vam aconseguir adquirir a través de processos deductius i/o inductius.
En principi, aquests mateixos mecanismes responsables de I'aprenentatge en la

construccio de I'autoexplicacié haurien de posar-se en joc en les explicacions als altres.

| no només aix0, Webb (1989) sosté que explicar als altres ofereix potencialment més
oportunitats d’aprendre que explicar-se a un mateix. No només aprendrem perquée
descobrirem el que no sabem, sind també perque qui rep |’explicacid identifica
llacunes, inconsisténcies i demanda aclariments o confrontacions des de punts de vista
diferents o alternatius. Per resoldre aquestes discrepancies qui explica ha de buscar
nova informacio i construir coneixement més profund. Cal notar aqui que |'autora
introdueix I’'ensenyant en un procés interactiu amb I’aprenent, quan fins al moment

estavem centrats només a exposar davant d’un oient passiu o anonim.

Roscoe i Chi (2007) mostren com I|’explicacid als altres ofereix oportunitats riques
perque el tutor (I'alumne en el paper d’ensenyant) s’impliqui en el procés de
construccio reflexiva de coneixement (reflective knowledge-building) que porta a

I'aprenentatge.

No obstant aix0, la revisid que presenten els autors d’investigacions sobre tutoria
entre iguals indica que no sempre els tutors aprofiten suficientment |’oportunitat que
els brinda el seu rol per aprendre explicant. Sembla que més que construir el
coneixement, molts tutors es limiten a dir coneixement (knowledge telling). Les dades
mostren que tendeixen a oferir explicacions de resposta a les preguntes, a resumir
informacions o a descriure procediments amb poca elaboracié o construccié. Dir el
coneixement pot repercutir positivament en I'aprenentatge del mateix tutor (afermar
el record) i és a la base del procés de construccié. Pero és una llastima que els tutors
no aprofitin el seu paper per anar una mica més lluny, per aprendre més i millor, a

través de construir el coneixement.

Un estudi posterior (Roscoe, 2013) sosté que els tutors també tindrien la seva propia
«zona de desenvolupament», compresa entre el que sén capacos d’ensenyar i raonar,
pero que encara no han tingut I'ocasié d’ensenyar. Sembla clau ensenyar als alumnes
tutors com han d’explorar I'emergéncia de reptes i com han de sintetitzar els

conceptes basics i les informacions precedents.
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Podem trobar diferents investigacions sobre practiques de tutoria entre iguals que
relacionen la qualitat de I'ajuda del tutor amb el seu propi aprenentatge i la necessitat
de la formacié inicial per aconseguir-la. Per exemple, a Duran, Blanch, Thurston i
Topping (2010) es demanava a alumnes catalans que actuessin de tutors d’espanyol de
nens escocesos, els quals, a la vegada, actuaven de tutors d’anglés dels primers. En
parelles, s’havien d’oferir retroaccions per a la millora dels textos que cada alumne
produia en l'altra llengua. En una primera fase, els alumnes, en el seu rol de tutor,
decidien el grau de suport davant dels errors que oferien al seu company. La tendéncia
era dir el coneixement, i oferien la resposta construida o correcta, en lloc de donar
pistes perque el tutoritzat per ell mateix esmenés —i aprengués esmenant— el seu
error. Aix0 va canviar en una segona fase de les investigacions, després que rebessin
formacié inicial per fer-ho (Topping, Dekhinet, Blanch, Corcelles i Duran, 2013). En
conseqliencia, no totes les formes d’explicar tenen les mateixes implicacions

d’aprenentatge per a qui ensenya.

Un altre grup d’investigacions utilitza el potencial d’aprendre ensenyant per al
desenvolupament de programari instructiu. En aquest sentit, Biswas, Schwartz,
Leelawong i Vye (2005) han dissenyat teachable agents (programes informatics que
simulen un aprenent a qui s’ha d’ensenyar), per tal que I'alumne —en el paper

d’ensenyant— aprengui ensenyant.

Ensenyar interactuant, millor que ensenyar explicant

Hem vist com la investigacid mostra que potencialment el paper d’ensenyant ofereix
oportunitats d’aprenentatge per a qui el desenvolupa: podem aprendre per ensenyar i
aprendre explicant, sobretot quan construim el coneixement. Fins ara I’aprenent ha
tingut un paper passiu o limitat. Pero, qué passara quan |I’ensenyant interactui amb els

aprenents, mitjancant el qlestionament i el dialeg?

Tal com assenyalen Roscoe i Chi (2007), qliestionar —que inclou tant preguntar com
respondre— és I'altra activitat, al costat de I'explicacid, present en I’'ensenyament. Els
tutors pregunten per introduir temes i per guiar i seguir el pensament del tutorat.

Alhora, han de respondre requeriments d’informacié o de clarificacid derivats de la
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confusio del tutorat. Preguntar i respondre les qliestions que es plantegen hauria de

donar suport a I'aprenentatge dels tutors.

A diferéncia de les preguntes dels tutors, les preguntes dels alumnes (equivalents aqui
als tutorats) han rebut molta atencié per part de la investigacié. Preguntar vol dir
posar un problema en paraules, articular la pregunta per suscitar una resposta. Aixo
pot requerir organitzar i integrar conceptes i raonament d’alt nivell. La interrogacié es
torna més beneficiosa quan les preguntes sén més profundes, quan demanen
integracié de coneixement previ i nou, reorganitzacié de models mentals, generacié

d’inferéncies i automonitoratge metacognitiu (King, 1998).

Qliestionar (preguntar i contestar preguntes dels tutorats) pot promoure la implicacié
dels tutors en la construccid reflexiva de coneixement i en el seu aprenentatge.
Respondre gliestions profundes plantejades pot ajudar el tutor a superar I'estadi de dir

el coneixement.

Les investigacions revisades per Roscoe i Chi mostren que, de forma espontania, els
tutors tendeixen a dir coneixement, excepte quan reben formacié o entrenament
inicial per anar més enlla. En mesuraments de comprensié i record, els tutors
entrenats per preguntar i respondre amb integracio, aplicacié i raonament superen en
aprenentatge els tutors menys entrenats. A la vegada, els estudis que s’han centrat en
I"analisi de la interaccié entre tutor i tutoritzat mostren evidencies dels beneficis de la
tasca de respondre preguntes per part del tutor. Les preguntes del tutoritzat donen
lloc a l'inici d’un dialeg col-laboratiu per a la comprensid conjunta. La qualitat de les
preguntes (la seva profunditat) és un factor clau per explicar la construccié reflexiva.
Perd, malauradament, conclouen els autors, no disposem d’estudis dedicats a analitzar

especificament els beneficis per al tutor de les seves propies preguntes.

Si la interrogacio, sobretot quan s’allunya de dir coneixement, té un fort potencial de
suport a l‘aprenentatge del tutor, hem de preguntar-nos si els contextos
d’ensenyament i aprenentatge habituals permeten o estimulen aquesta forma
d’interaccio.

Es ben sabuda la classica estructura del discurs educacional d’interaccié a I'aula,

coneguda com a estructura d’intercanvi IRF (Sinclair i Coulthard, 1975), que sosté que
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la seqliencia d’interaccid (entre professor i alumnes) consta de tres fases: una inicial
(1), generada normalment pel professor en forma de pregunta; una segona de resposta
(R) de I'alumne interpel-lat, i una retroaccié (F) a la resposta de I'alumne, per part del
professor. Potser aquest patro, limitat (Wells, 1999), respongui bé a les interaccions
entre professor i alumnes, que caracteritzen les classes convencionals. Ara bé, quée

passa en contextos un a un, com en la tutoria entre iguals?

Si el patrd IRF és I'habitual en les situacions comunes d’aprenentatge, sembla logic que
les parelles tendeixin a seguir-lo en les tutories de tipus espontani, tal com reporten
Graesser, D’'Mello i Cade (2009). Pero en el cas de tutories entre alumnes que reben
una formacié inicial per a la resolucié de dubtes i problemes, s’observa un canvi en
I'estructura d’interaccié que passa de tres fases a cinc. Aquesta estructura més rica,
que Graesser i Person (1994) anomenen IRFCA, afegeix a I'IRF un torn de dialeg en qué
tutor i tutoritzat milloren la qualitat de la primera resposta donada (col-laboracio), i,
finalment, el tutor avalua si el tutoritzat ha fet una bona comprensié de la resposta
(avaluacid). Justament, en la fase de col-laboracid, els participants desenvolupen una
accio conjunta per construir coneixement (Graesser, Bowers, Hacker i Person, 1997),
en lloc de limitar-se a dir-lo. En aquesta fase, els tutors, reconeixent la ZDP, ofereixen
ajudes ajustades amb diferent nivell de bastida a través de diferents tipus de

comportaments dialogics.

En aquesta mateixa linia, Duran i Monereo (2005) van identificar la presencia de les
dues seqliéncies anteriors i una més, ICA, propia de les tutories reciproques, que
comenca amb l'inici (1), com les dues precedents, pero a partir d’aqui els dos membres
de la parella (tutor i tutorat) entren en un cicle de cooperacié (C) per construir
conjuntament la resposta —a través d’interrogants i acoblaments. Després es produeix

I"avaluacio (A), per part del tutor.

Tots aquests processos ens acosten a la construccié de coneixement per part del
mateix ensenyant, en el marc de la interaccié amb el seu aprenent. Les oportunitats
més grans d’interaccid entre I’ensenyant i I'aprenent poden, doncs, ser responsables

de I'aprenentatge, no ja de I'aprenent, siné del mateix ensenyant.
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Des d’una perspectiva molt diferent, la laboral, perdo amb resultats completament en
linia amb els presentats, Cortese (2005) va recollir evidéncies d’experiéncies personals
d’aprenentatge, a través de 282 entrevistes de gran profunditat amb professionals de
diferents ambits i nivells laborals. Els resultats van evidenciar que les experiéncies de
més aprenentatge van ser, en aquest ordre: participant en grups de reflexid o
discussio; llegint; rebent entrenament d’un superior; amb I|'ajuda o consell de
col-legues; en classes de formacid, a través de I’experiéncia d’altres; a través de la

propia experiéncia, i... ensenyant.

Per Cortese, el paper d’ensenyant en els ambits professionals té un alt potencial
d’aprenentatge perqué ensenyar implica: trobar-se amb la diversitat (descentralitzar
d’un mateix i veure en els ulls dels d’altres); reflexionar individualment i exposar-se a
problemes imprevistos; reflexionar publicament (reconeixent les propies emocions i
implicant-nos en processos de suport mutu per al canvi) i prendre consciéncia d’alld

gue no sabem (prerequisit per a I’aprenentatge).

Cortese conclou que, perquée aquest potencial d’aprenentatge que té I'acte d’ensenyar
succeeixi realment, cal que la interaccid sigui bidireccional, que s’estimuli que els
aprenents interactuin entre ells, preguntin, proposin temes... i crein reptes a

I’ensenyant.

Com podem els professors aprensenyar

Tot indica, doncs, que comptem amb el coneixement suficient per comprendre la
potencialitat i les limitacions d’aprendre ensenyant o el que hem anomenat
aprensenyar (Duran, 2016b). Podem aprendre per ensenyar (durant la fase preactiva),
podem aprendre explicant i, sobretot, interactuant amb els aprenents —a través del

gliestionament, la col-laboracié i I’observacio— (en la fase interactiva).

Disposar d’evidéncies que avalin la possibilitat d’aprensenyar pot tenir implicacions
importants sobre I'educacié escolar. Obviament té efectes sobre I"actuacié docent
mateixa: hem d’oferir oportunitats als nostres estudiants perque aprenguin ensenyant-
se mutuament, utilitzant la tutoria entre iguals, I'aprenentatge cooperatiu o Ia

docencia compartida amb alumnes (Duran, 2016a). Ara, pero, ens centrarem en com
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aprensenyar pot tenir repercussié en el canvi de concepcions del professorat i en com

els professors podem aprendre ensenyant els nostres alumnes.

El reconeixement de la possibilitat d’aprendre ensenyant pot ajudar els docents —i
també la resta de la comunitat escolar— a superar I'obsoleta concepcid
d’ensenyament i aprenentatge basada en la idea transmissiva del coneixement
monopolitzat pel professor, propia de les societats anteriors (Pozo, 2006), per una de
més complexa i d’acord amb la societat del coneixement, en la qual tots hem

d’aprendre al llarg, ample i profund de les nostres vides.

En aquesta concepcid, el paper del professor és actuar com a mediador dins de la zona
de desenvolupament proper (ZDP) dels estudiants (Vygotsky, 1978), a través d’oferir
ajudes en bastida, guiant la participacié i oferint oportunitats de practica perquée
I"aprenent pugui apropiar-se del coneixement. Pero la participacié de I’ensenyant en la
ZDP, també |i ofereix oportunitats, a ell mateix, d’aprendre, tal com sosté la visid

ampliada de la zona (Wells, 1999).

Seria paradoxal voler convertir les aules en comunitats d’aprenents, on tots els
participants tinguin oportunitats d’aprendre, tal com encoratgen les reformes

educatives, perdo mantenir que I'inic que no aprengui sigui el professor.

Probablement, la professié docent sigui una de les que més requereixen |’actualitzacié
permanent que exigeix la societat del coneixement. Els professors han d’estar al dia en
la seva area de coneixements i en com cal ensenyar-la per poder ajudar els seus
estudiants a aprendre. Per aix0, cal reconfigurar I'actuacié docent i tractar d’aprofitar
les oportunitats d’aprendre ensenyant, de manera que deliberadament les actuacions
d’ensenyament del docent reverteixin també en oportunitats d’aprenentatge per a ell
mateix. Aprendre ensenyant permetria que els docents tinguessin una visid més
amplia dels beneficis de I’'ensenyament: no només util per als estudiants, sind també
per a ells mateixos i per a la societat, en la mesura que es generen nous coneixements

(Martin, 2009).

Amb aix0, ajudariem a convertir els docents en professionals que aprenen en la seva
practica diaria i, aixi, contribueixen a la constitucié d’institucions educatives on tots —

no només els estudiants— aprenen (Bolivar, 2000).
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En aquest apartat, de caracter aplicat, destacarem alguns principis que emanen de les
investigacions sobre aprensenyar. Es tracta de sintetitzar linies —que ja estan
desenvolupant els bons professors— amb quée es pot completar 'actuacié docent.
Tenim, a més, la conviccidé que el professorat reconeixera practiques propies en

aquests principis o exemples en el seu context o respectiva area de coneixement.

En primer lloc, ens referirem a la predisposicié a aprensenyar, i després farem servir la
classica distincid entre activitats preactives (abans d’anar a classe), interactives (a
I'aula) i postactives (després de classe), per posar en relleu actuacions que poden

contribuir al fet que els professors aprenguin ensenyant.

La predisposicio a aprensenyar: els meus estudiants sén una font per al meu

aprenentatge

Es evident, i la nostra experiéncia docent ho avala, que, si algti no vol aprendre, no
apréen. L'aprenentatge requereix una participacioé activa de I'aprenent i, per tant, esta
mediatitzat per la voluntat i la motivacié. Una motivacié que es vehicula a través de les
metes o objectius i de les expectatives d’assolir-los. Si els professors volem aprendre
gracies a la nostra activitat d’ensenyar, hem d’incloure aquest objectiu dins de les
nostres actuacions i tenir expectatives altes d’aconseguir-ho. Sembla necessari, doncs,
qgue, en primer lloc, incloguem aquesta possibilitat en la nostra concepcio d’ensenyar i
aprendre, i, en segon lloc, que despleguem deliberadament procediments i actituds

gue ajudin a la seva consecucio.

Els docents també participem i aprenem a la ZDP

Com hem vist, la ZDP emergeix de |'activitat conjunta i tots els seus participants, no
nomeés els menys experts, hi poden aprendre. Oferint ajudes contingents (posant-se en
la ment de l'aprenent i de les seves necessitats), els professors també tenim
oportunitats de reflexionar profundament sobre el que ensenyem. En paraules de les
mestres Barbara Galbraith i Mary Ann Van Tassell: «Com a ensenyants podem ajudar

els que aprenen mitjancant les preguntes que plantegem i la guia que oferim. Pero
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nosaltres mateixos també podem rebre ajuda i guia de les preguntes i els suggeriments

dels estudiants sempre que estiguem disposats a acceptar-los» (Wells, 2001, p. 313).

| si anem més enlla i, a partir de preguntes i interessos dels nostres estudiants, ens
orientem cap a objectius d’aprenentatge que no coneixem prou o que sén
coneixements socials que encara estan en creacid (cosa cada vegada més comuna), les
oportunitats d’aprenentatge del docent es multiplicaran exponencialment. En aquest
tipus d’aprenentatge expansiu, amb zones col-lectives de desenvolupament proper
(Engestrom, 1999), els rols d’ensenyants i aprenents es desdibuixen i tots els

participants —inclos el professor— aprenen en el procés.

Compartim el procés d’aprenentatge amb els nostres estudiants

A diferéncia de les formes transmissives d’ensenyament, en qué el professor se situa al
capdavant dels seus estudiants, als quals allicona o traspassa informacié, les formes
que poden promoure aprensenyament ens situen més aviat al costat dels estudiants,
acompanyant-los i compartint amb ells les oportunitats d’aprenentatge. Aixo requereix
gue despleguem alguns procediments i actituds que han de presidir la nostra funcio
docent, i que han de ser explicades i negociades amb els nostres estudiants, ja que
algunes xoquen directament amb el concepte de professor tradicional, que domina en

la cultura de la transmissio:

— Les nostres capacitats també es desenvolupen. No som un professional amb
coneixement acabat: hem de desenvolupar les nostres capacitats, tant pel que
fa a un coneixement més gran de la nostra materia d’ensenyament (Leikin i
Zazkis, 2010), com pel que fa al coneixement relatiu a I'’ensenyament d’aquests

continguts.

— Estem també aprenent amb els nostres estudiants. Els processos
d’ensenyament i aprenentatge que promovem a les nostres aules, amb els
nostres estudiants, han de ser tan rics i variats que ens ofereixin la possibilitat
d’aprendre a nosaltres mateixos, com a acompanyants privilegiats del procés. Si

utilitzem la coneguda analogia de I'aprenentatge com un viatge organitzat, on
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el professor és el guia, hauriem d’assegurar d’incloure en l'itinerari algunes

destinacions o visites que no coneguem.

— Admetem el que no sabem i ho convertim en objectiu d’aprenentatge. Hem de
despullar-nos de I'antiga pressié d’apareixer davant dels nostres estudiants
com algu que ho sap tot (ni que sigui de I’assignatura), per mostrar-nos com
algu que els ajuda a aprendre i apren amb ells. Aixo implica reconeixer el que
no sabem —per exemple davant de la pregunta d’un estudiant— i celebrar-ho

com una oportunitat d’aprenentatge per a tothom, inclos el professor.

— Busquem suports a I'aprenentatge dels nostres estudiants i al nostre de propi.
Reconeixer que no tenim el monopoli del saber ni d’ensenyar comporta
recorrer de forma sistematica a altres fonts de suport a I'aprenentatge —tant
dels estudiants com de nosaltres mateixos— de I'entorn: altres professors,
families dels nostres alumnes de primaria, experts de la comunitat, altres

estudiants de cursos avancats o, a través de la tecnologia, d’altres paisos...

Vistes, de manera sintetica, algunes consideracions que poden predisposar-nos a
aprendre ensenyant els nostres estudiants, passem ara a considerar linies d’actuacio
gue poden ajudar-nos a incloure aquest principi al llarg de les tres fases —no

necessariament lineals— de la nostra actuacié docent.

Preparar les classes aprenent: accions preactives

Com hem vist, aprendre per ensenyar els altres té un potencial d’aprenentatge més
gran que aprendre per a un mateix. Atés que aquesta activitat forma part de les
tasques quotidianes dels docents, vegem alguns aspectes que poden ajudar-nos a

convertir aquests espais en temps fértils per al nostre propi aprenentatge.

- Utilitzar I'estrés positiu de I'audiéncia

Més enlla de la responsabilitat professional, una de les raons que contribueixen també
al fet que els ensenyants preparem les explicacions és el desig d’evitar situacions

compromeses davant dels estudiants (com que ens preguntin alguna cosa que no
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sabem...). Hauriem de canviar aquest tipus d’estrés per un altre que també actui de
forma positiva i ens motivi a preparar bé les classes. Pensar que els nostres estudiants
necessiten compartir el sentit de I'organitzaciéd dels continguts que els presentem
(comprendre el que els expliquem) i tenir les maximes oportunitats per aprendre
constitueixen pressions suficients per sentir-nos estimulats a preparar a consciéncia les

classes.

- Ajustar les explicacions i els objectius als coneixements previs

Reconeixent la importancia d’oferir la nostra ajuda pedagogica dins de la ZDP, és
crucial fer una avaluacié inicial abans d’emprendre una unitat didactica. Els resultats
d’aquesta avaluacié haurien de donar-nos pistes per ajustar els continguts i les
activitats planejades als seus coneixements previs. Aquest ajust, o reelaboracié de la
unitat, pot comportar la necessitat d’afegir nous conceptes, presentar la informacié
amb altres seqiliéncies, substituir unes activitats per unes altres..., i ens permetra

aprofundir més en els materials a ensenyar.

Aixi mateix, I'avaluacid inicial és un excel-lent instrument per recollir interessos dels
estudiants entorn de l'objectiu didactic. Recollir-los, i convertir-los en objectius
d’aprenentatge, no només revertira en la motivacid dels estudiants, sind que
incrementara les nostres oportunitats d’aprendre. La conversié de les inquietuds o
curiositats més complexes, o fins i tot allunyades de I'objectiu didactic proposat, poden
servir per dissenyar activitats d’aprofundiment que estiguin clarament situades també

dins de la zona de desenvolupament del professor.

- Preparar les explicacions en diferents formats

Es obvi que els nostres estudiants, com a aprenents, tenen diferents estils
d’aprenentatge i formes d’intel-ligencia (Gardner, 1999), cosa que fa necessari oferir
multiples formes de representacio de la informacid, com sosté el disseny universal de
I'aprenentatge (CAST, 2008). El simple repte que, com a professors, pot crear-nos la
presentacio d’un concepte basic en un altre format diferent de representacio (a través

d’un dibuix, d’un so...) pot oferir-nos una bona oportunitat d’aprenentatge.
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- Contextualitzar I'explicacid, les activitats i els exemples

Utilitzar el coneixement que tenim sobre els nostres estudiants i el seu entorn ens
permet poder contextualitzar les explicacions i ajustar-les a les seves realitats i
interessos. El disseny d’activitats d’aprenentatge que responen a les seves realitats
augmentara la funcionalitat dels aprenentatges —Ila qual cosa revertira en la motivacio
i I'autenticitat— i influira en la construccié del sentit del que aprenen. Perod, des del
punt de vista del docent, permetra que guanyem en profunditat de coneixement

aplicat del que ens proposem ensenyar.

Algunes vegades, aix0 és facil. Pero en d’altres, quan treballem, per exemple, amb
estudiants vinguts d’arreu, no. En aquests casos, podem recérrer als mateixos
estudiants perque s’apropiin de la informacié que els facilitem i la concretin en els seus
respectius contextos, i proposin activitats o problemes ajustats. El trasllat de les
problematiques que pretenem ensenyar a aquests nous contextos, que coneixem poc,

ens oferira oportunitats d’aprenentatge.

Promoure la bidireccionalitat per aprendre mentre ensenyem: accions interactives

Les activitats preactives o de preparaci6 de la docéncia poden oferir, doncs,
oportunitats d’aprenentatge per al professor. Pero hem vist també que ensenyar
interactuant, que concerneix la feina que desenvolupem en contacte amb els
estudiants, a les aules, pot oferir encara més oportunitats d’aprenentatge per a
I’ensenyant, si aquesta interaccid s’allunya dels formats transmissors (Cortese, 2005).
En conseqliéncia, en aquest apartat ens centrarem exclusivament en formats que
promouen deliberadament la participacié activa dels estudiants, per apropar-nos a la

bidireccionalitat.

- Construir reflexivament el coneixement

Si la preparacié de I'explicacio (i de I'actuacid) ens va permetre aprendre per ensenyar,
en la interaccid a l'aula és quan podem avaluar —a partir de les participacions dels
estudiants— el nostre propi coneixement i si les explicacions tenen sentit i sén

logiques. Es tracta, en termes de Roscoe i Chi (2007), d’anar més enlla de dir el
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coneixement, que a tot estirar pot ajudar-nos a consolidar el record i, per tant, pot ser-
nos una font d’aprenentatge només per a les primeres vegades que ensenyem alguna

COsa.

En lloc de dir el coneixement, les oportunitats d’aprenentatge més grans per a
I’ensenyant provenen de situar-nos en la construccid reflexiva del coneixement, cosa
gue implica que els aprenents —els nostres estudiants— tinguin un paper actiu en
aquest procés, que es caracteritzara per la seva participacid en una estructura
dialogica, on les nostres ajudes pedagogiques s’ofereixen a través d’intercanvis

comunicatius entrellagats.

Per mitja d’aquest dialeg educatiu, tindrem I’oportunitat de desenvolupar I'activitat
metacognitiva que pot ajudar-nos a aprendre: coneixer a través dels nostres estudiants
(de les seves cares, de les seves preguntes, de les seves aportacions...) el nostre propi
grau de coneixement d’alldo que ensenyem i la qualitat i ajust de |'ajuda pedagogica

que oferim.

- Questionar i formular preguntes profundes

Per potenciar la participacid activa dels estudiants, un primer recurs és formular
preguntes. Com hem vist, interrogar forma part de la classica estructura de dialeg
tripartit de I'aula. Moltes vegades els professors formulem preguntes simples, sobre
els continguts presentats, per tal estrictament d’assegurar-nos la comprensié basica
del que acabem d’explicar. En realitat, ja coneixem la resposta abans de tancar
I'interrogant. Sense restar importancia a aquestes preguntes, les que ens interessen
ressaltar aqui, perqué ens ofereixin oportunitats a nosaltres mateixos d’aprendre, sén
aquelles que, allunyant-se de dir el coneixement, demanen un esfor¢ per la nostra part
per guanyar profunditat. Les podem anomenar preguntes profundes o preguntes que
facin pensar (King, 2008): que relacionin els coneixements previs dels nostres
estudiants amb el nou coneixement; que els ajudin a reorganitzar els models mentals o
concepcions previes; que els obliguin a generar inferencies o bé reflexionar sobre el

gue sabien o han d’aprendre (en forma de monitoratge metacognitiu).
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Aguest tipus de preguntes indueixen processos cognitius d’alt nivell, tant per a qui les
planteja —el professor, en aquest cas—, com per a qui les respon. L'esfor¢ de

construir-les ens oferira una oportunitat valuosa per aprendre.

- Respondre preguntes profundes

Questionar comporta preguntar i respondre. Si la formulacié de preguntes profundes
pot oferir-nos oportunitats d’aprendre ensenyant, la resposta a preguntes que ens
formulen els estudiants, si sén d’aquestes caracteristiques, també podra fer-ho. De la
mateixa manera que quan nosaltres fem aquest tipus de preguntes necessitem temps i
recursos, els nostres estudiants també en requeriran. Algunes d’aquestes preguntes
poden sorgir de forma espontania, i per aixo sera molt necessari que creem un clima
social que animi i reconegui la importancia d’aquestes aportacions. Perd en altres

casos, caldra oferir guies i temps de reflexié per a la seva formulacid.

La resposta a aquestes preguntes ens permetra sentir, en major o menor grau, zones
de desconfort propies d’experimentar reptes que ens poden portar a I'aprenentatge.
En alguns casos —en el millor dels casos, en el que ara ens ocupa—, no tindrem
resposta a la pregunta. Podem trobar-nos amb preguntes inesperades, que encara que
relacionades amb I’objectiu, no haviem previst. En aquestes situacions tenim, almenys,
tres possibilitats: en podem fer un objectiu d’aprenentatge nostre i respondre-la més
endavant; convertir-la en un objectiu d’ampliacié per a I'estudiant que la formula; o
considerar-la objectiu del grup classe, incloure-la en la unitat, i respondre-la com a

grup a través de les activitats que ens proposem fer.

- Escoltar i observar activament

L'escolta activa de les aportacions dels estudiants, especialment dels processos
descrits, vinculats al gqliestionament en profunditat, és un procediment imprescindible
per crear els contextos bidireccionals de construccié reflexiva de coneixement, que ens

ofereixen oportunitats d’aprensenyar.

Escoltar i observar activament els estudiants, no només quan interactuen amb

nosaltres sindé també quan interactuen amb els seus companys, en els formats de
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cooperacido que podem promoure a |'aula, ens permet descobrir com pensen i com
s’enfronten a les tasques d’aprenentatge. Aprendre sobre ells, les decisions que
prenen en els processos de resolucid de les activitats, les dificultats amb qué es troben
i les formes de superar-les ens permet construir, com a docents, un coneixement

practic de gran valor per a I'ajust de I'ajuda pedagogica que els hem de brindar.

Les oportunitats d’aprendre observant els altres, en aquest cas com els estudiants
treballen, pot incrementar-se quan els estudiants experimenten procediments amb
meétodes alternatius, innovadors o simplement que no hem previst, els quals ens

portaran a la reflexio.

A més, observar-nos a nosaltres mateixos quan modelem aquests procediments, ens
permet prendre consciéncia de les activitats implicades en les tasques i poder
reflexionar en veu alta, davant de I'audiencia que representen els estudiants, sobre les

decisions implicades en els processos que estem ensenyant.

- Promoure la cooperacié entre alumnes

L’4s sistematic de I'aprenentatge cooperatiu a l'aula, a través de tecniques o de
meétodes (Duran, 2012), constitueix un element clau per promoure la bidireccionalitat.
En interactuar els estudiants i oferir-se ajuda mutua s’incrementen les oportunitats de
desenvolupar actuacions que potencialment ofereixen oportunitats d’aprensenyar,

també per al professor.

En primer lloc, com hem vist, quan els estudiants treballen cooperativament el patré
d’interaccié tripartit es torna més complex. Les possibilitats d’interaccié entre alumnes
s’enriqueixen i I'aula s"'omple d’interaccions multidireccionals que la converteixen en

una comunitat, on els seus membres estan aprenent els uns dels altres.

El fet que les unitats de pensament no siguin individuals —les tasques no es realitzen
per I'activitat mental de cada estudiant, sind en equip—, permet que el professor
pugui atendre i ajustar-se a les necessitats d’aquestes unitats amb més facilitat. Si en
lloc de cinquanta estudiants treballant individualment atenem deu equips de cinc
estudiants, les oportunitats d’oferir ajuda immediata i ajustada sdn obviament molt

més grans. | aquest Ultim aspecte és el més rellevant, perqué permet que les respostes
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a les ajudes que se’ns sol-liciten es puguin allunyar de dir coneixement i s’insereixin
clarament en la construccié reflexionada. Aixo és aixi, perque en lloc de donar la
resposta correcta o construida a la pregunta que ens fan, tenim el context ideal per
respondre amb una altra pregunta o amb pistes (ajudes en bastida) situades a la ZDP,
perque I'equip, en aquest cas, faci I’activitat mental —I'esfor¢c— per resoldre la qliestié
i, en consequéncia, n’assegurem |'aprenentatge. Perd aquesta actuacié en bastida de
la retroaccio del professor requereix una activitat més gran per part seva, la qual cosa

li proporciona justament més oportunitats d’aprendre ensenyant.

Quan tenim la classe treballant en equips, les possibilitats d’observacié i d’avaluacio
continuen creixent espectacularment. Si ja hem comentat el potencial d’aprenentatge
que pot tenir 'observacié de I'activitat, I’avaluacié dels processos d’aprenentatge —
gue ens permet de forma privilegiada I'aprenentatge cooperatiu (Gillies, 2007)— és,
sens dubte, com veurem després, una font per valorar indirectament la qualitat de la

nostra ajuda pedagogica.

Finalment, el treball en equip permet que pugui haver-hi a I'aula diferents activitats en
paral-lel (equips que treballen per a la consecucié del mateix objectiu didactic, pero a
través de continguts diferents) o bé equips treballant en un nivell d’assoliment diferent
del mateix objectiu, cosa que permet que algun equip pugui arribar a nivells

d’aprofundiment que aportin oportunitats d’aprenentatge per al docent mateix.

- Compartir amb els altres la capacitat d’ensenyar

La utilitzacié a I'aula de I'aprenentatge cooperatiu promou episodis sistematics en que
els alumnes ensenyen —i aprenen ensenyant els seus companys. Pero, a més, hi ha
métodes —com el grup de recerca (Sharan i Sharan, 1994)—, en que els alumnes
presenten els seus resultats al conjunt del grup classe, i ofereixen oportunitats

d’aprenentatge per a tothom, també el professor.

Perd una forma excellent de compartir I'ensenyament és la presencia de dos
professors dins de l'aula, el que s’ha anomenat co-teaching o docéncia compartida
(Lorenz, 1998). El treball conjunt de dos professors, amb totes les seves varietats,

permet no només que els alumnes rebin més i millor atencid, siné que els professors
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aprenguin els uns dels altres (Miquel, 2006). La presencia d’un col-lega a la classe
incrementa les possibilitats de reflexio sobre la docéncia tant en la mateixa situacié de
I'aula, com en el moment posterior, com després recollirem. | a més, ofereix un sentit
d’acompanyament i suport necessari per poder incorporar innovacions en les nostres
aules i, per tant, augmentar les possibilitats de formacié i desenvolupament

professional.

La presencia d’altres persones que ensenyen a les nostres classes pot ampliar-se, com
fan moltes escoles, convidant les families a compartir coneixements amb els alumnes
—i amb el mestre. Hi ha molts estudis que mostren de manera concloent els efectes
positius de la participacié familiar, tant en el rendiment academic dels alumnes, com
en la millora de la qualitat de I'’ensenyament (OFSET, 2001). En aquest ultim aspecte,
sens dubte, la preséncia de pares i mares experts que donen suport a |'aprenentatge

guarda també un potencial d’aprenentatge per al mestre mateix.

Finalment, podem compartir la nostra activitat docent amb persones de la comunitat
gue aporten coneixements —en forma de domini professional o d’habilitats
especifiques. Aixi, per exemple, I'ilndex per a la inclusié (Booth i Ainscow, 2002),
planteja la necessitat d’utilitzar educativament els recursos disponibles de I'entorn
escolar: ONG, empreses, associacions de voluntaris, jubilats... | les oportunitats que
Internet ens ofereix augmenten en poder connectar la nostra aula amb persones i

institucions de qualsevol lloc del mén.

- Avaluar com a mecanisme per valorar la nostra actuacid

A més de I'avaluacié inicial, a la qual ens hem referit, la clau d’una avaluacié educativa
esta en I'Gs formatiu (Alvarez, 2012). A través de I'avaluacié formativa, de les dades
recollides del procés, podem coneixer per que els nostres estudiants estan aprenent:
procediments de construccié i organitzacid del coneixement, dificultats i mecanismes
de superacid. Tot aix0 ens permetra desenvolupar el coneixement professional per

aprendre a ajustar i millorar la qualitat de la nostra ajuda pedagogica.

L’avaluacié formativa, que implica necessariament oferir retroaccions de millora dels

processos d’aprenentatge, ajuda I'aprenent a aprendre millor, pero alhora ajuda el
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professor a ensenyar millor. L’avaluacid, doncs, especialment la formativa, és una font
d’aprenentatge per al professor per corregir —ajustant i millorant— [I'ajuda

pedagogica i I'actuacié docent.

Els espais de practica compartida i reflexiva per aprendre amb altres: accions

postactives

Com hem vist, els professors podem aprensenyar preparant les classes i portant-les a
terme. Per0 en sortir-ne, les oportunitats d’aprendre ensenyant continuen. En la fase
postactiva també podem fer reflexions que ens permetin aprendre del que hem fet (o
el que hem deixat de fer). Una reflexid personal ordenada, en forma d’una analisi
retrospectiva, pot ajudar-nos a seguir aprenent. Perd en aquest ultim apartat
centrarem I'atencid en la creacid d’espais socials per compartir i reflexionar amb altres

sobre les nostres practiques docents (Perrenoud, 2004).

Es tracta de comptar amb espais de discussié i reflexié que, a partir de I'analisi de la
innovacié educativa propia, combinada amb la contraposici6 o comparacié de
perspectives amb altres professionals, permeti dotar la interaccié entre iguals —en
aquest cas, professors— d’unes caracteristiques que promoguin el canvi conceptual en
els docents (Martin i Cervi, 2006). Aquesta interaccidé pot prendre multiples formes:
mentories amb professors en practiques, col-laboracié entre col-legues o xarxes de

suport.

Els nous models de formacié del professorat es configuren com a entorns que
parteixen de la practica concreta de I'aula per, mitjancant la reflexié compartida entre
iguals, promoure un desenvolupament professional actiu dels docents que repercuteixi

en la qualitat de I'’ensenyament del alumnat (Ruiz-Bikandi i Camps, 2007).

- Utilitzar I'observacio del professor company

La presencia d’un professor a la nostra aula, ja sigui com a professor de suport, com a
practicant o en altres formes de docéncia compartida, pot ser aprofitada per recollir
dades que permetin la reflexié posterior sobre com es pot millorar la practica

educativa (Rhodes, Sokes i Hampton, 2004). L’observacié entre professors requereix
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un acord previ sobre el que s’observara i com es fara i admet formes molt variades, pel
que fa a objectius, nivell de participacié de I'observador i técnica de registre (pauta,
video...). La forma en que s’ofereix la retroaccié de I'observacié també ha acordar-se i,
en cap cas, ha de prendre una forma d’avaluacié o judici, sind d’oportunitat d’aprendre

i millorar I’actuacio docent.

- Utilitzar dades per a la millora de la funcié docent

Com a professors podem aprendre de I’analisi de la nostra practica docent a partir de
la utilitzacié de dades que poden servir per reflexionar en els espais de millora entre
iguals —entre professors. Per exemple: continguts aportats per experts o discussions
d’articles; resultats d’avaluacions externes o de proves d’assoliment de competéncies
educatives; aportacions d’amics critics o assessors externs; valoracions dels estudiants,
d’antics alumnes o de les families; intercanvi de bones practiques aportades per altres

centres educatius (Santos Guerra, 2001).

En tots aquests casos, es tracta de fer apareixer un cert conflicte entre les practiques
educatives actuals —recolzades en dades o observacions— i els conceptes tedrics
subjacents a la nova informacié per suscitar, en les interaccions entre iguals, diferents

perspectives que es concretin en plans o actuacions de millora en I’actuacié docent.

Conclusié. Aprendre i ensenyar a la societat del coneixement

Disposar d’evidencies d’un primer marc explicatiu d’aprendre ensenyant, pot tenir
repercussions similars, en la millora de I’ensenyament formal, a les que va tenir en el
seu dia el concepte aprendre fent. En primer lloc, pot ajudar a superar les concepcions
transmissives d’aprendre i ensenyar, per situar-nos en una forma d’entendre aquests
processos més d’acord amb la societat del coneixement, on els professors ajuden els
estudiants a oferir-se ajudes mutues en aules convertides en comunitats de practica,
on tots aprenen, també el professor. Aixo0 vol dir compartir amb els estudiants la
capacitat d’ensenyar i, en segon lloc, promoure deliberadament i de forma sistematica
situacions en qué els estudiants aprenen ensenyant els seus companys i el professor

forma part activa —aprenent ell també— d’aquesta comunitat d’aprenents.
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Sens dubte, els ensenyants professionals tenim moltes oportunitats d’aprensenyar.
Depen de nosaltres aprofitar-les per viure la nostra professié instal-lada en un

aprenentatge i actualitzacié continus i, sobretot, de manera més satisfactoria i felic.
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Resum

El text analitza el concepte aprendre i algunes de les tipologies que s’han fet per a
definir les seves diverses possibilitats. El canvi de paradigma sociocultural i productiu
porta a la necessitat de reflexionar sobre el fet d’aprendre avui a I'escola i, en especial,
per assolir dos grans objectius, el de proporcionar una formacidé de qualitat, alineada
amb les noves necessitats social i de fer-ho extensiu a tothom per tal de complir també
amb dues exigencies més de naturalesa politica. Una, referida a la sostenibilitat social,
que limiti al maxim o eviti la dualitzacid6 formativa promovent que més persones
estiguin millor formades, i una segona referida a un principi de justicia, basat en
I'equitat de les propostes. Amb relacié a com es pot aprofundir la nocidé qualitat i

facilitar una millor equitat en els aprenentatges es proposa una reflexié sobre el
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concepte avaluacio, tot argumentant el potencial que incorpora la regulacio dels

aprenentatges i la manera com pot ajudar-hi I'Us de determinades técniques.

Paraules clau

Aprenentatge, qualitat, avaluacid, regulacio, canvi, justicia.

Abstract

The paper analyzes the concept of learning and some of its common typologies. The
changing socio-cultural and production paradigm leads to a discussion of the current
meaning of learning at school. This reflection allows the achievement of two main
goals: the provision of quality learning, alighed with the new social needs, and its
extension to all in order to meet two other more political demands. One of these
demands, involving social sustainability, is to put limits on or to avoid social
dualization. The other demand, involving a principle of justice, is based on the equity
of such quality. A reflection on the concept of evaluation is proposed with respect to
both, seeking to more fully develop the concept of quality and to provide the greatest
equity. It is argued that this entails a potential for a better regulation of the learning

processes, postulating that some resources for doing it may be very helpful.

Keywords

Learning, quality, evaluation, regulation, change, equity.

Significats del concepte aprendre

El concepte aprendre remet a una de les activitats humanes més basiques, en la qual
es troba involucrat I'intel-lecte. Pero no només remet a aquest, 0 no només en la seva
dimensid cognoscitiva, sind que també en les seves dimensions sensorial i emocional.
Aguesta activitat es dona mitjancant I'experiéncia practica del subjecte, i en la seva

interaccio amb els altres, aixi com amb |'observacio, la imitacid, la comparacio i el
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llenguatge. Aprendre, per tant, constitueix una accié altament complexa des del punt
de vista dels elements personals que hi intervenen: les percepcions, les sensacions, els
sentiments, la reflexid i I’accié. Es a dir, tot alld que englobem dins el que es denomina
intel-lecte i tot el que abasta el que anomenem fer, individualment o amb els altres, en

una intima relacié entre accié i pensament.

En un sentit ampli, aprendre és quelcom que tota persona fa de manera constant,
sempre que I'ambit de I'accié realitzada es trobi connectat d’alguna manera amb els
elements presents en l'intel-lecte. La bidloga i Nobel italiana Rita Levi Montalcini
(2015) compara dos cervells, el d’un insecte que viu posant-se sobre l'aigua (un
sabater) i ’'huma. En relacié amb el segon, el primer és perfecte, afirma. Per aixo no va
evolucionar. En linies generals es pot afirmar que I'aprenentatge és una conseqiiéncia
del potencial de creixement del cervell huma, i resultat d’'un procés complex
d’intervencid del subjecte en el seu medi, un procés en el qual no tots fan servir els
mateixos recursos ni tots sén igualment habils en tots ells, ni en totes les activitats, la

gual cosa és altament compatible amb I'evolucié.

Una determinada propietat d’allo que anomenem aprendre o aprenentatge sempre es
pot situar en qualsevol punt d’una escala que va des de la minima complexitat fins a
una complexitat molt més gran o maxima. En els nivells més elementals d’aquesta
escala hi hauria allo que coneixem com a ensinistrament i en els nivells superiors allo
gue anomenem formacio, o educacid, entesa en el sentit més global, com a
construccio de la personalitat mitjancant diversos processos d’aprenentatge. La cultura
germanica ha encunyat el terme bildung per a referir-se a aquest nivell de formacid
integral. En aquest nivell de complexitat superior el fet d’aprendre comporta esdevenir
«un altre tipus» de persona després d’un procés com aquest. El fet d’aprendre, doncs,

pot abastar un ampli camp de representacions, de possibilitats i d’experiencies.

Els diversos significats possibles sobre el fet d’aprendre i sobre els seus efectes deriven
precisament del fet que és el resultat d’'una acci6 humana complexa i de naturalesa
psicosocial, connotada culturalment i politicament. Les persones, en la seva
experiéncia quotidiana, tant de manera informal com formal, aprenen condicionades
pels significats atribuits a «aprendre» en els ambients on viuen i els ambients

institucionals creats per a promoure aprenentatges. Ningu apren fora d’un entorn
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cultural (llengua, pautes, objectes, horaris, representacions, narratives simboliques,
comportaments, etc.) i d’experiencies vitals i relacionals especifiques. Ningl ho fa
tampoc al marge d’'un determinat sistema d’oportunitats (ajuts, temps, normes,

qualitat, suport, etc.) per a fer-ho. | aquest es troba definit i connotat politicament.

El sistema educatiu seria la representacid més visible d’aquest sistema politic i
institucionalitzat d’oportunitats formals. En aquest sentit, els sistemes educatius han
desenvolupat les seves propies representacions del que és aprendre i sobre les formes
de fer-ho, que s’han convertit en dominants, és a dir, a partir d’aquelles
representacions han creat els propis sistemes d’oportunitats. Unes representacions
afavorides per les modalitats de I'escolaritzacié, pels valors atribuits a determinades
funcions cognitives per sobre d’altres i per les seves practiques certificatives o
d’acreditacid. El cas és si aquestes representacions sén coincidents amb la recerca

neurologica o sén creences ampliament compartides, sense una base solida.

Un dels autors que han considerat la nocid d’oportunitat en el desenvolupament
(economic) va ser el Nobel indi Amartia Sen (1999), si bé es pot estendre al
desenvolupament formatiu. Un sistema d’oportunitats educatives és aquell que ofereix
temps, recursos i orientacid suficients per a practicar habilitats i consolidar els
aprenentatges. També el que ofereix propostes de treball rellevants i les condicions
més adequades a cadascu per a aprendre i que es regula atenent les exigéncies del
desenvolupament de les persones. La neurologia explica que els entorns rics en
estimuls, és a dir, en oportunitats rellevants d’aprenentatge, sén els que proporcionen
més connexions cerebrals en els individus, i que hi ha periodes en el desenvolupament
especialment sensibles per al desenvolupament de determinades funcionalitats
(Blakemore i Frith, 2010). Aquesta estimulacid, pero, no cal entendre-la en termes
selectius o aplicada a edats primerenques, sind en termes de poder gaudir

d’oportunitats d’aprenentatge a totes les edats.

Una dada d’interés que les autores aporten és la del sobtat increment de connexions
sinaptiques a la pubertat, un moment clau per al desenvolupament cognitiu de les
persones. Es preocupant, perod, que aquest fet coincideixi amb un moment en el qual
molts alumnes deixen de considerar que el fet d’aprendre els ateny o que els interessa

realment (Rué, 2006). A tall d’il-lustracié de I'anterior, és pertinent demanar-se que és
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més estimulant per a I'aprenentatge i el desenvolupament cognitiu de les persones,
per estabilitzar i fixar les noves xarxes neuronals, si les activitats (oportunitats) de la

primera columna (A) o els de la segona (B), descrites en la taula 1.
TauLA 1l

Exemples de tipus d’activitats d’aprenentatge que tendeixen a estimular de manera

diferent el cervell huma

A

Activitats amb un repte cognitiu de
nivell baix.

Ensenyar a cercar seguretat en les
respostes.

Memoritzar a curt termini.

Promoure el reconeixement de coses,
nocions o dels fets presentats.

Cercar nova informacid i decidir si és
rellevant o no i per qué.

Enfrontar-se a fets i fendmens nous.

Afrontar reptes complexos i resoldre
problemes.

Imaginar preguntes i solucions.

Analitzar nous fets, situacions.

Replicar allo llegit o explicat. Trobar noves respostes.

Fer aplicacions de coses recordades o

o Explicar, argumentar amb les propies
presentades.

paraules.
Fragmentaciod de referents informatius,

o Avaluar fets, situacions, i donar-ne els
cognitius i d’interlocutors.

resultats.

Concentracid de referents informatius,
cognitius i d’interlocutors.

FONT: Elaboracié propia.

Per aix0, com amb tants altres conceptes formulats des de les ciéncies socials, els de
aprendre i aprenentatge, lluny de definir nitidament un tipus de procés o una
determinada resultant o «resultat» —o inclis «producte» en un exemple clar de
contaminacié del llenguatge industrial a la formacid—, obren la possibilitat a multiples
realitats, atesos els significats que poden incloure i les oportunitats de les quals
depenen. Lluny de ser termes objectius, en cada cas es defineixen pels punts de vista
assumits o sostinguts per a qui tracta de definir-los. Pero també per les esperances o

expectatives de qui jutja i pel seu sistema d’avaluacid.
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Aprendre, doncs, no remet a un fet objectiu, sind a les conseqiiéncies d’una modalitat
determinada de fer-ho, o d’una modalitat concreta de motivar-ho. Per aix0, en referir-
nos al fet d’aprendre o I'aprenentatge caldra precisar més. S’haura de considerar el
punt de vista de qui el formula (la persona aprenent o el seu avaluador —professors,
ocupadors, iguals, etc.), aixi com els seus referents, les seves experiéncies i
expectatives. No hi ha un aprenentatge en abstracte. Cada context aporta un perque,
unes raons convingudes que li donen sentit. No és el mateix «aprendre» haver superat
un examen oral que un de practic. No és el mateix saber per superar una prova de
respostes multiples de saber desenvolupar un projecte. Tampoc ho és dominar una
informacié que aplicar-la a un cas o a una necessitat practica concreta, ni saber traduir

un text que expressar-se en aquella llengua.

En el decurs del segle xx s’han proposat moltes distincions en el fet d’aprendre. Per
exemple, des d’una derivacié del conductisme més ortodox que |’entenia com «una
resposta» sense considerar la mediacié cognitiva de l'individu ni la seva qualitat,
Bloom (1956) i els seus col-legues van proposar una classificacié que ha gaudit de
popularitat pel seu valor didactic. Aquests autors van establir un gradient de
jerarquitzacié per a «aprendre» que va des dels nivells relativament més simples, el
reconeixement —depenent fonamentalment de la memoritzacié— fins a les capacitats
de sintesi i d’avaluacio, les quals exigeixen nivells superiors i més complexos
d’activacié de I'accié i del pensament dels estudiants. En la seva aportacid, Bloom
distingia sis nivells en I’'aprenentatge, entés de menor a major complexitat, i cada un
d’ells incorporant el precedent en una manera diferent, més avangada i potencialment
més elaborada. El sisé nivell és el de I’avaluacid, és a dir, saber analitzar realitats
diverses i distingir i valorar-ne les propietats. Aquests nivells sén els de recordar;
identificar informacid; comprendre significats; establir relacions; saber aplicar allo que
es recorda i els seus significats a una situacié donada; saber analitzar un tema, un cas,
un fenomen; saber sintetitzar el coneixement, des d’una aportacid propia, i saber
avaluar un problema o situacié complexa. Aix0 vol dir que diferents modalitats
d’«aprenentatge» poden ser funcionals per als estudiants segons els diferents
requeriments del curs o de la matéria, alhora que cap d’elles podria ser genérica per a

gualsevol requeriment.
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Roger Saljo (1979) va proposar una escala de complexitat en els aprenentatges
escolars, entesos des de la perspectiva de |'estudiant: aprenentatge com a augment
dels coneixements, memoritzacié, adquisicié de fets o procediments; com |’abstraccio
del significat, o com un procés interpretatiu, dirigit a la comprensid de la realitat.
Jonassen (2009) proposava distingir entre els tipus seglients: I'aprenentatge declaratiu
(la persona sap aquest coneixement); l’estructural (sap establir relacions entre
conceptes); el conceptual (coneix marcs de referéncia que permeten el canvi
conceptual); el procedimental (sap com s’ha de procedir o actuar amb determinats
coneixements); el situacional (domina el coneixement en determinades situacions
contextuals); I'estratégic (quan s’és capag de seleccionar un procediment determinat);
el tacit (aquell coneixement que es té perd que no es pot expressar); el sociocultural
(el sistema de creences, d’actituds, de visié del mdn, etc.), i I'experiencial (de tipus
episodic, inclou les histories sobre la propia experiéncia). Per a Jonassen aquestes
categories no s’exclouen entre si, sind que molt sovint es donen combinades d’alguna

manera.

Finalment, altres autors que analitzen els aprenentatges des de la perspectiva
institucional estableixen una diferenciacié d’aquests en dos grans nivells que ha fet
molta fortuna. Als anys noranta, autors com Entwistle (1991) i Marton i Saljé (1997),
entre d’altres, van destacar com els contextos d’aprenentatge i les modalitats
d’avaluacié emprades es troben estretament relacionades amb els resultats obtinguts i
exerceixen un paper decisiu en la manera com els estudiants aborden el seu
aprenentatge. La distincié que Biggs (1999) i Prosser i Trigwell (1999) van introduir va
ser la dels aprenentatges superficials i els profunds. Els del primer tipus tendirien a
coincidir en bona mesura amb els tres primers nivells mencionats de Bloom (el
reconeixement, la retencid, la memoritzacié, I’aplicacié procedimental) mentre que els
segons coincidiren amb els tres nivells restants, els de major complexitat (I’analisi, la

sintesi i I'avaluacid).
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TAULA 2

Condicionants que afavoreixen diferents conductes d’aprenentatge

Condicionants que afavoreixen conductes
d’aprenentatge superficials

Condicionants que afavoreixen conductes
d’aprenentatge profund

Fragmentacid del coneixement
(d’informacio, discurs, d’oportunitats,
d’emissors...).

Baixa coordinacio o de vincles entre els
diversos ensenyaments.

Abséncia de vincles emocionals entre
professorat i estudiants (P-E).

Carrega de treball de I’estudiant alta.

Descontextualitzacié dels coneixements
per a I'estudiant (falta de sentit, de per
que, de per a que).

Falta de vivencia, d’experiéncies
personals vinculades al coneixement
proposat.

Nivell d’abstraccio / de llenguatge més
alla del llindar real de I’estudiant.

Regulacié: retroaccié molt retardada o
absent, formes superficials d’avaluar.

Avaluacié només certificadora (als ulls
dels estudiants).

Integracio (d’informacid, discurs,
d’oportunitats, d’emissors...).

Intensificacioé de I'activacid. Coordinacid
entre ensenyaments.

Generacio de vincles emocionals entre P-
E (seguretat, confianca,
reconeixement...).

Carrega de treball rellevant i reconeguda.

Contextualitzacid; sentit (de per que, per
a que) i vivencia d’experiéncies que
repten I'aprenentatge.

Nivell d’abstraccio / de llenguatge en el
llindar real de I’estudiant.

Resolucié de casos, de problemes o
projectes.

Aportacio d’idees, contextuada en
evidencies, en la generacié de solucions.

Desenvolupar eines per a pensar,
analitzar i reflexionar sobre les propies
aportacions.

Interaccid i contrast amb punts de vista
externs, amb evidéncies.

Expressar-se per escrit, oralment i
publicament.

Regulacio: retroaccio freqiient i rapid.
Autoregulacid, suport dels iguals; formes
d’avaluar orientades a I’expressio
personal. Avaluacio formativa.

FONT: Elaboracié propia.
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Aquella distincié ha permeés que nombroses aportacions des del camp de la recerca
fetes des dels anys noranta hagin permes identificar aquells factors de la intervencid
formativa que incideixen preferentment en les conductes dels estudiants, bé en

I’aprenentatge superficial o el profund (taula 2).

En els anys noranta, altres evidencies, com les aportades per Jungert i Rosander
(2010), mostren també com la percepcié d’autoeficacia és important en el rendiment
academic. Per autoeficacia académica s’entén la capacitat de I'estudiant per a assolir
els objectius académics explicits pretesos i s’ha relacionat positivament amb les
estrategies utilitzades per ell mateix i amb la seva capacitat d’autoregulacié (Zajacova,
Lynch i Espenshade, 2005). L’autoeficacia es relaciona amb un determinat grau

d’autonomia, al seu tomb vinculada amb |'avaluacid, com s’argumenta més endavant.

Massa sovint, pero, des del punt de vista de I'estudiant, «aprendre» és adaptar-se als
requeriments del professor o professora, o almenys de qui s’entén com a tal. Es a dir,
consisteix a limitar-se en la seva autonomia com a aprenent. Aquesta aproximacio, si
bé resol la qliestié des del punt de vista funcional de I’estudiant, no sempre li serveix
per a comprendre realment el sentit ni de qué aprén ni de per qué o per a quée s’apren,
excepte per a intuir una qliestié evolutivament molt basica, aprendre és adaptar-se. En
canvi, alld que mostren les linies de recerca esmentades és com els contextos
formatius no sén neutres i que cada tipus d’aprenentatge necessita diferents
enfocaments i els entorns d’activitat més propicis. De manera especial aquells més
complexos, com els que I'entenen com un saber aplicar, analitzar, desenvolupar sintesi
o investigar. Abans s’ha comentat la vessant politica de com es considera
I'aprenentatge i la seva relacid amb el tipus d’oportunitats que s’ofereixen als
estudiants. Per exemple, les orientacions que promouen l’aprenentatge profund
assumeixen un paper de I'estudiant com a persona - ciutada - futur agent productiu
molt diferent d’aquelles que promouen un aprenentatge superficial, fonamentalment
acreditador. Les segones demanen una major autonomia en el treball per part de
I’estudiant, per a projectar, reflexionar, equivocar-se, rectificar, contrastar, discutir o
treballar amb evidéncies. En sintesi, les aportacions de la investigacié permeten escatir
millor en cada cas alld que s’entén per aprenentatge, aixi com definir millor els

condicionants, els referents i els elements que remeten a un aprenentatge de qualitat.
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Un canvi de paradigma, per a tothom?

L’etimologia d’«aprendre» es deriva del llati apprehendere i esta arrelada en la nocid
d’accio, pels prefixos ad (cap) + prae (abans) i hendere (agafar, atrapar). Hendere, al
seu torn, vindria del grec hedera (heura). La mateixa arrel d’aprendre guarda una
estreta relaciéd amb les veus «sorprendre» i «sorpresa» (L’Ecuyer, 2015). Si adoptem
aquest revelador argument etimologic, podem referir-nos al fet d’aprendre quan el
gue aprén no desenvolupa una intencionalitat préevia, orientada a una determinada
finalitat? Es aprenentatge tot alld que no comporta «la sorpresa» del coneixement?
L’etimologia del terme s’oposa a la idea encara molt estesa que I'aprenentatge «és
alli» tot esperant a ser adquirit pels subjectes, sense una accidé conscient de captura ni

anticipadora d’algun tipus de revelacié.

Enllacant amb aquell mateix fil conductor, actualment, una série de consensos en el
camp de les ciéncies de I'educacid i propiciats tant per la recerca com pel canvi de
model productiu i sociocultural estan apuntant a un canvi de paradigma respecte de la
formacié, I'aprenentatge i les seves respectives modalitats. Aprendre, a partir de
Piaget, ha significat assumir com a element clau la reconstruccié de les propies
representacions sobre els fenomens i de les coses, «generar representacions
alternatives i multiplicar les nostres possibles relacions amb els objectes» (Pozo, 2006).
El llenguatge, com va establir Vigotski (1979), hi té un paper central en el fet de fixar
aquestes noves representacions, en la mesura que proveeix I'estructura, els termes i

els conceptes que fan possible la seva definicio, la seva explicitacid i reconeixement.

La llista seglient és un breu resum d’aspectes derivats del camp de la recerca, avui
acceptats, en relacié amb el fet d’aprendre i que s’arrengleren en la justificacio del

canvi de paradigma sobre el fet d’aprendre, també a les institucions educatives:

— Aprendre és molt més que rebre i acumular informacio. Tot aprenentatge, per a
esdevenir com a tal, requereix d’algun tipus de processament rellevant. Tota
acumulacié d’informacié que no sigui degudament processada esdevé «soroll»
oirrellevant (per a I'estudiant).

— Els aprenents-estudiants sempre porten en si mateixos diferents coneixements
i tot nou aprenentatge els sotmet a prova. El coneixement previ de I’estudiant

cal que es tingui compte, no importa que aquest sigui inexacte o limitat. Per
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aix0, cada vegada més s’assumeix la importancia de considerar les creences, els
sabers previs o les teories implicites dels aprenents com un punt de partida
significatiu per al desenvolupament dels seus aprenentatges.

No hi ha una Unica manera d’aprendre, un model Unic per a tots. Els estudiants
poden temptejar moltes maneres diferents abans d’arribar als éxits pretesos.
La estandarditzacio no passa de ser una fantasia institucional.

L'aprenentatge és un procés actiu i social. El seu resultat és individual, pero el
procés per a arribar-hi és social. Els estudiants aprenen nous coneixements,
principis i conceptes per si mateixos a través del dialeg i la interaccié amb els
altres. Tanmateix sén capacos de fer-ho mitjancant I'experimentacié i
I"'assumpcid de riscos en entorns d’aprenentatge fiables i rellevants.

La motivacié i els aspectes emocionals son fonamentals per a un aprenentatge
eficag. Els nivells de motivacié i els estats emocionals positius o negatius poden
ser determinants critics per a un aprenentatge efectiu.

Perque un aprenentatge sigui eficag, el coneixement ha de ser descobert per
qui apren i ha de tenir un caracter holistic.

Els estudiants no s’enfronten al nou coneixement com si «la realitat» es
presentés en forma de temes i estructures clarament diferenciades, sind
enfrontant-s’hi, veient-la com un complex embull de dades, de problemes, de
dimensions i de percepcions. Aprendre, des del punt de I’aprenent, vol dir
enfrontar-se en primera instancia a la confusié i a la perplexitat, que porten a la
necessitat de considerar la importancia de la propia construccié del
coneixement. La naturalesa construida i ordenada dels coneixements és una
consequiencia del fet d’aprendre pero no la seva condicié «natural».

Els aprenentatges desenvolupats mitjancant aplicacions practiques tenen per
objecte ser un estimulant i, alhora, esdevenir un repte i un suport en la
construccid del coneixement.

Per a transformar la informacié en coneixement, cal que les persones s’hagin
elaborat i disposin d’una «caixa d’eines» per a l'accié i el pensament que,
activant les seves diverses funcions cognitives, els permeti transformar la

informacid en coneixement, a més d’un sentit d’identitat personal i académica i
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de capacitat d’agéncia en relaci6 amb el mateix procés d’elaboracié del
coneixement.

— L'avaluacio, lluny de ser un fet separat dels aprenentatges, forma part
intrinseca del seu propi procés. En aquest sentit, I’avaluaci6 anomenada
formativa és fonamental per a anar consolidant allo que els estudiants saben,
per ajudar a avaluar la seva comprensid i perqué puguin gestionar el seu propi

progrés.

Precisament, una de les principals caracteristiques de I’'aprenentatge huma, aquella
que el diferencia de I'aprenentatge de moltes altres especies animals, és la de ser un
aprenentatge explicit, a diferencia del que compartim amb altres espécies,
I'aprenentatge implicit, de naturalesa associativa i mancat de consciencia sobre
aquest. L'aprenentatge explicit, per tant, és aquell tipus d’aprenentatge mitjancant el
qual les persones «som capacos de reconeixer les maneres com s’adquireix el
coneixement i de reconstruir les propies representacions inicials implicites» (Pozo,
2006, p. 149). Es a dir, I'aprenentatge explicit, per ser-ho, necessita ser reflexionat, un
tret especific de I'aprenentatge més profund o de més qualitat. Edgar Morin (2016), en
el seu treball més recent, lamenta precisament la manca de recursos, d’estratégies i
d’eines per a desenvolupar aquella reflexié que encara caracteritza avui I’ensenyament
de joves i universitaris. Proposa la necessitat d’abordar aquesta mancanca amb
urgeéncia, a causa precisament del canvi de paradigma sociocultural i productiu, i, per

tant, per afrontar les noves necessitats emergents d’aquest canvi.

Ara bé, aix0 no sera possible si abans no s’entén que, si bé en termes historics I'escola
gue coneixem ha contribuit decisivament al desenvolupament huma i social, aquest
mateix eéxit li ha generat problemes importants en els seus funcionaments per a
atényer el seu objectiu central i, sobretot, fer-ho en un context de canvi de paradigma.
En concret, resoldre el conflicte que es déna entre el seu objectiu social primordial,
formar a tothom, i la funcié certificadora, de naturalesa selectiva, la qual ha
condicionat de manera decisiva les practiques escolars i I’assoliment d’aquell objectiu
basic. El predomini de la funcid certificadora i el seu valor propedeéutic, aplicats de
manera universal, han validat un principi de justicia paradoxalment molt poc just, quan

ens remetem al cent per cent de la poblacié: el de la igualtat. En funcié d’aquesta, la
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resposta didactica dominant ha estat la de l|’estandarditzacié dels temps, dels
continguts, dels ritmes i dels metodes i, molt sovint, en contradiccié amb la normativa
vigent, també dels grups. En termes metaforics I'escola ha donat prioritat al menu
sobre la dieta, és a dir, ha propiciat uns determinats models d’aprendre i de validar
aquests aprenentatges davant de la diversitat de maneres d’apropar les persones al

coneixement.

Les aportacions de Howard Gardner (1987) per exemple, han quedat molt sovint com a
aportacions d’interés, si bé fora dels murs escolars. El paradigma de les intel-ligencies
multiples trencava una visid limitada i uniformadora de la intel-ligencia —i, per tant, de
les practiques formatives— alhora que propugnava la diversitat del desenvolupament i
de la intel-ligencia de les persones en funcié de les vuit opcions possibles que es
proposaven. Si es considera des del punt de vista evolutiu, no hi ha un millor avantatge
que els diversos individus humans desenvolupin diferents habilitats cognitives i no una
de sola. Pero l'escola certificadora sembla massa ocupada per a fer-se aquestes

consideracions.

Respecte d’aquest canvi de paradigma, cal estar amatents a una potencial divisié
formativa i social, congruent amb la dualitzacié economica de la societat. Aquest canvi
de medi cultural, i en conseqiiéncia de demandes d’altres dimensions formatives, pot
donar lloc a una clara divisié en les propostes d’aprenentatge a les persones. Aixi,
mentre uns models s’alienarien amb el que s’entendria com a societat del
coneixement, d’altres es mantindrien en el model de la societat de la informacio atés
qgue la formacié rebuda no proporcionaria a aquestes persones les eines d’accid i
cognitives necessaries per a accedir de manera autonoma a les multiples formes
culturals de representaciéd simbolica, siguin numeriques, artistiques, cientifiques,
grafiques, etc., disponibles (Pozo, 2006). Ni tampoc a les eines cognitives necessaries

per a una insercio laboral de qualitat en el nou model de societat.

Formar-se a partir de la recol-leccié de la informaci6 no permet a les persones
discriminar les informacions, categoritzar-les, donar-los sentit i transformar en
coneixement rellevant el cimul de dades a les quals poden accedir bé directament o
indirectament. Tampoc els permet assumir la seva capacitat d’agents amb iniciativa

per interaccionar amb els altres en el desenvolupament del propi coneixement,
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sobretot en el decurs d’un procés que va molt més enlla dels limits temporals de
I'escolaritzacié. Atenent aquesta perspectiva vital, la de I"ampliaci6 del procés
d’aprenentatge, la certificacié sera cada vegada menys rellevant comparada amb el
potencial efectiu de totes les persones per a seguir aprenent. | aix0 interroga sobre

gue s’entén per qualitat, posada a 'abast de tothom.

L’avaluacié: component clau del procés formatiu

Quan es fa referéncia als aprenentatges de qualitat, és en relacié amb diversos factors.
Uns sén culturals, és a dir, alld que una societat valora més en un moment historic
determinat. Perd també, des d’un punt de vista humanista, amb alld que és susceptible
de millorar cada ésser huma. En el terreny pedagogic del segle xx, des de John Dewey
fins a totes les aportacions del corrent de practica i de pensament que s’ha englobat
en I'escola nova, aixi com tot I'impacte enorme i arreu que aquelles idees han exercit,
el consens és que la qualitat es pot contrastar en termes de l'activacié efectiva dels
individus envers alld que aprenen. No s’ha d’oblidar que, com a espécie, tenim molta
més experiencia a aprendre que a ensenyar. Per aix0, I'escola que ha propiciat un
ensenyament inspirat en I'observacio i la recerca de les formes humanes d’aprendre

hagi estat considerada com a activa.

Aixi, entre les funcions cognitives especificament humanes que cal activar en el decurs
del procés formatiu hi ha, entre d’altres, I'activacid del record, orientat des de la
consciéncia del subjecte, el sentit del propi jo, I'elaboracié de plans d’acci6 més o
menys complexos, 'activacié del llenguatge, la invencidé simbolica, I’elaboracié de
jerarquies d’accié complexes, I'execucié de plans d’accié conscient orientats a una
finalitat genérica i imaginada, la de manipular i transformar representacions anteriors,
per a generar-ne d’altres de més complexes. Perdo també hi ha la necessitat d’activar
I"autocontrol, el repas i 'autovaloracid de les propies accions. Sense aquestes funcions
ultimes les primeres es veurien limitades en la seva capacitat reflexiva i analitica.
L’activacié d’aquest conjunt de funcions es relaciona amb la del desenvolupament del
coneixement més huma, aquell que és explicit i reflexionat. Tanmateix permet assumir
a les persones aixi formades la seva capacitat d’agencia, de ser persones amb iniciativa

per a interaccionar amb els altres en el desenvolupament del propi coneixement. En
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termes psicologics, desenvolupar la consciéncia de com s’aprén es denomina
metacognicio. Ara bé, com cal desenvolupar-la mitjancant els models dominants
d’avaluacié? Perqué aix0 sigui possible cal superar quatre representacions comunes
sobre I’avaluacié que exerceixen de veritable barrera cognitiva i impedeixen veure-la

de manera diferent a com es fa habitualment.
TAULA 3

Funcions de I’avaluacio i punts de vista possibles. Elaboracio propia, a patir de Linda

Allal (1980) en la funcid reguladora

Des del punt de vista institucional Des del punt de vista de I’estudiant

i del seu procés formatiu

Certificar.
Valorar. Reguladora: amb caracter retroactiu,
. interactiu o proactiu.
Classificar. P

(Eventualment) seleccionar.

FONT: Rué, 1999.

Un primer obstacle és el de la representacié de la seva naturalesa politica, com és
percebut I'estudiant-ciutada que apren. Atenent aquest sentit, I'avaluacié pot ser
reduida a les seves funcions institucionals, fonamentalment la normativa i la
certificadora, de naturalesa selectiva i/o de control. Pero també pot ser emprada de
manera amplia en la seva funcié reguladora o formativa, i esdevenir una metodologia
per a enfortir a qui apren. A la taula 3 es descriuen les diverses funcions de I’avaluacio,
des de perspectives diferents, la institucional i la de I'estudiant i la del professorat
guan es posa al servei de I'anterior. Des del punt de vista institucional, normalment
I"avaluacié és final, mentre que en la seva funcié reguladora pot ser emprada abans,

durant o al final dels processos de treball, i sempre amb una orientacié formadora.

Una segona barrera és la de com se la concep dins del model d’accié didactica. A
manera d’exemplificacid, trobem dues representacions possibles, cada una d’elles
evocant un paper diferent per a I’avaluacio (figura 1). En la primera representacié de
I'accié didactica, un model lineal, I'avaluacid es justifica pels objectius prefigurats a

I'inici, previament a la mateixa accié formativa, i es fa evident que anant al final ha de




N. 11. Maig de 2017 | 122

validar-los. Des d’aquesta perspectiva és relativament facil desvincular-la de tots els

elements intermedis que la precedeixen.

FIGura 1

Models que reflecteixen dues posicions diferents de I'avaluacio

Opcio 1: model convencional

[
»

1 Objectius 2 Continguts 3 Activitats 4 Recursos, 5 Temps 6 Avaluacié

€ines dedicat

1 /' :

6\ /4

Opcio 2: model circular
FONT: Elaboracié propia.

En la segona opcid, en canvi, queda més clar que el procés d’aprenentatge és circular i
gue l"avaluacid valida els aprenentatges pero també tot alld que la mateixa seqiiéncia
didactica ha aportat, és a dir, les accions propies en cada un dels diversos elements del
circuit i la seva mateixa qualitat. Des de la segona opcid es fa més dificil argumentar
gue tota la responsabilitat dels resultats recau només en els estudiants i que el procés
té uns efectes neutres. D’altra banda, la nocid regulacid, una nocié piagetiana basada
en la idea de l'eficiéncia energética dels sistemes, perd0 també en propostes de
produccié industrial basades en la nocié qualitat total de William E. Deming (1986), és
fa molt més visible i necessaria en la representacio de la segona opcid. En la primera

no sembla un recurs tan necessari.

La tercera barrera és la linglistica, que evidencia tota una cultura, una manera

d’entendre 'avaluacié. En la llengua catalana no s’utilitzen, com en el cas de I'anglés,
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termes diversos per a diverses formes d’entendre I'avaluacié. Totes les funcions
avaluadores (analitzar, valorar la qualitat, entendre que succeeix, corregir, validar,
controlar, formular o emetre un judici, posar nota, etc.) queden encobertes sota una
representacid dominant. Molt sovint la de control, la qual sotmet I’estudiant a una
relacié de dependéncia del professor, i que tendeix a passivitzar-lo. Per comparacié a
I'avaluacié externa, la que exerceix el professorat, la interna, la que es pot fer entre
iguals, o la mateixa autoavaluacié semblen activitats molt menys freqlients, en
especial a la secundaria obligatoria. En canvi, sén una estrategia molt dinamitzadora de
I'accié d’aprendre atés que en la seva practica I'estudiant té les claus que orienten la

propia reflexid i analisis del que ha fet.

Finalment, la quarta barrera és d’ordre cultural docent. Consisteix en dues creences. La
primera, entendre l'avaluacié de manera numerica (notes) i, la segona, oposar
I'avaluacié de procés amb la final, quan son del tot complementaries. Hi ha encara qui
creu que exercir a fons I'avaluacié de procés suposa posar més facil als estudiants
I"avaluacié final, quan és tot el contrari. A més i millor regulacid més domini final. En
gue consisteix la professionalitat docent sind a fer que més estudiants aprenguin més i

millor?

El sistema d’avaluacié mitjancant notes, d’altra banda, només déna una falsa aparenca
de coneixement. Mentre que tothom pot distingir que hi ha una diferéncia significativa
entre unes notes i unes altres ningu pot dir, amb propietat, el que significa una nota
determinada en termes de domini o de millora de les diverses funcions cognitives de
I’estudiant, si no és en els seus valors més extrems. Un valor numeéric no deixa de ser
un valor «fetitxe» perqué no aporta cap informacio rellevant sobre el domini mostrat o
sobre la qualitat dels processos realitzats en el desenvolupament d’'una determinada
activitat. Ningu pot millorar les seves estratégies de treball a partir d’una informacio
com aquesta, atés que és el resultat d’'una apreciacié personal i contextuada, la de
I’avaluador, convertida, primer, en un valor de |'escala decimal i, segon, en una
representacid falsament estandarditzada o normalitzada. Un veritable cas
d’il-lusionisme didactic, que actua de manera molt poderosa sobre el sistema de
representacid de la professionalitat, tant entre professionals com entre els no-

professionals.
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Il-lustracid del divorci entre les pedagogies institucionals i la nova psicopedagogia

Sistema avaluador

Simple

Complex

Recurs exemplificat

Prova.

Portafolis o dossier.

Caracteristiques Evidencies puntuals des Diversitat d’evidéncies
d’un sol model avaluador. originades en diverses fonts.
Modalitat Unica: escrita, Diverses: escrita, oral,
fonamentalment/ oral. conductes.
Temps Episodic. Procés.
Situacio Estandarditzada. Diverses possibilitats.

Tipus de coneixement

Orientat al reconeixement
i/o a proposar la solucié
prevista.

Orientat a detectar
representacions, processos,
dubtes, o errors, en
I’elaboracié de les solucions
proposades.

Valoracio

Externa, referents externs.

Externaiinterna:
autoavaluacid i
heteroavaluacio.

Modalitat de
coneixement avaluat

(la seva orientacio)

Superficial

(coneixement extern,
reconegut).

Profund

(coneixement propi,
autoreelaborat).

Funcié de Reproduir/imitar al més | Reelaborar-se una organitzacio
I'aprenentatge fidelment possible la del propi coneixement
realitat presentada. mitjancant la seva explicitacid i
reestructuracio, aixi com del
procés social seguit per a la
seva elaboracié.
Teoria de Conductisme (en
I'aprenentatge de qualsevol de les seves . -
Socioconstructivisme.
suport versions); models de

processament de la
informacié.

FONT: Elaboracié propia.
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Ben al contrari, una successié d’avaluacié i d’autoavaluacié reguladora, en els diversos
moments de I'aprenentatge, aporta una informacio critica de naturalesa cognitiva que
permet a 'estudiant refer camins, modificar objectius o estrategies, coneixer-se millor,
resoldre millor determinats aspectes, etc. Es a dir, aquesta dimensié de I"avaluacié
esdevé una estrategia metacognitiva de primer ordre, una condicié clau per a la

qualitat dels aprenentatges.

Tot i assumint que hi ha un gradient de possibilitats entre les dues posicions, la taula 4
proposa, a manera de sintesi, una analisi esquematica del que podriem anomenar el
divorci entre la cultura docent més estesa i la nova cultura psicopedagogica, aquella
qgue recull els nous consensos respecte de I'aprenentatge i de I'ensenyament. Cada
model avaluador s’analitza de manera comparada mitjancant un seguit d’indicadors

clau.

El paper de I’avaluacié en I'aprenentatge entés com a accio

Si, tal com s’ha afirmat abans, aprendre és esdevenir capa¢ de generar noves
representacions i també noves formes de representar i, amb elles, noves formes
d’aprendre, I'aprenentatge de més qualitat és aquell que ensenya també a generar
altres formes més rellevants d’adquirir coneixement. En aquest sentit, I'avaluacié i
I"autoavaluacié, enteses com a regulacié d’aquest procés complex, hi tenen un paper
clau en esdevenir una peca estratégica del context formatiu, atés que en una educacié
veritablement de qualitat els resultats sén les persones, els individus transformats. La
regulacié es pot entendre com un procés mitjancant el qual els aprenents obtenen
informacié significativa sobre el seu treball, per tal d’apreciar les semblances i les
diferencies entre els estandards assignats a qualsevol treball i les qualitats del treball

realitzat, amb el proposit de millorar-lo (Boud i Molloy, 2013).

En la seva dimensid reguladora, I’avaluacid aporta a la persona que aprén tres
referents fonamentals per al seu aprenentatge: una direccié en la seva accio, el sentit
de I'estrategia a seguir i autonomia en I’accié. Al seu tomb, aquests referents tenen el
potencial d’exercir un segon efecte activador en els aprenentatges. Disposar de la

informacié basica o necessaria respecte dels resultats a aconseguir, aprendre a definir-
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se una certa estratégia o tenir un contrast confiable en relaci6 amb allo que es fa,
alimenta i enriqueix el procés i esdevé una font de motivacid per a qui el protagonitza.
Perd també desenvolupa el seu sentit d’autonomia en els subjectes. L’Us de I'avaluacié
en el seu sentit regulador permet reactivar o consolidar els prerequisits o
coneixements, abans d’introduir un nou material. Serveix perque els estudiants puguin
monitoritzar els progressos propis i, al seu tomb, per a desenvolupar habilitats
d’autoavaluacid. Ajuda també a experimentar la propia capacitat d’execucidé i
eventualment pot orientar també en [lelecci6 d’activitats complementaries

d’instruccié o d’aprenentatge per incrementar-ne el seu domini.

La primera preocupacié de l'agent en tota accié és demanar-se qué s’ha de fer.
Imaginem que, de manera sistematica, en el decurs de la seva formacié a un estudiant
gualsevol se li ensenya que, abans de plantejar-se fer res, cal que es faci les preguntes
seglients (Rué, 2009), de naturalesa autoavaluadora o reguladora i intenti especificar-

se-les, encara que sigui de manera molt limitada:
— Que he de fer? (Anticipa el sentit i la concrecié de I"accié. Es proactiva.)
— Qué necessitaré? (Idem, en termes instrumentals i procedimentals.)

— Com ho faré? (Anticipa el sentit estratégic i la concrecié del procediment. Es

proactiva.)

— Queé necessito saber? Qué hauria de saber fer? (Recapitula sobre el que se sap i

el que cal saber. Es retroactiva.)

— Amb qui ho faré o ho discutiré? (Anticipa la potencial interaccié social i de

contrast. Es interactiva.)

— Com sé que és correcte el que realitzo? (S'interroga sobre les evidéncies de

progrés. Es interactiva.)

Aquestes preguntes es fonamenten en dues de les idees formulades per John Dewey
(1985) en el decurs del primer ter¢ del segle xx: les persones poden intervenir
decisivament en la propia formacid i en el seu entorn i s’aprén quan s’actua, no només
guan s’escolta. Per tant, la qualitat dels aprenentatges no és en absolut producte
només de l'interés dels docents de fer-ho tot bé envers els estudiants, sind d’una accié

docent, racional i estratégica, que s’orienti a enfortir els estudiants en tot allo que fan
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i, sobretot, que s’assumeixi que aquella accié6 compartida és sempre susceptible de ser

millorada. La professionalitat no consisteix només a aplicar les técniques corrents, siné

en el seu Us intel-ligent i reflexiu, a partir d’'un conjunt delimitat de prioritats basades

en una estrategia determinada, pero també en la reflexid i en un principi d’equitat.

Elaborar-se els docents un pla d’avaluacié

La problematica que comporta la introduccié de I'estrategia avaluadora-reguladora en

el procés de treball dels estudiants, en el context de I’actual cultura formativa escolar,

és important. En primer lloc, és necessari fer que els estudiants, o al maxim possible

d’ells, exerceixin un domini real sobre les seves activitats i sobre allo que esperen

aconseguir. En segon lloc, que no ho facin de qualsevol manera. Aixi, per millorar en el

domini d’aquest procés, tant els docents com els estudiants cal que gestionin les seves

activitats mitjancant una orientacio estratégica i unes determinades eines. En aquest

sentit, per tal que la regulacid sigui efectiva des d’un punt de vista formatiu i no sigui

un exercici poc rellevant sén necessaries algunes condicions:

Afavorir entre els estudiants fer-se un pla previ d’accid, abans de posar-se a

treballar, en la linia de les qliestions proposades abans.

Regular i autoregularse les activitats d’aprenentatge no tan sols des del punt de
vista dels estandards o dels objectius a assolir, sind de la qualitat mateixa del
procés que es porta a terme, dels seus passos, de les eines emprades, per tal
d’insistir en el fet d’educar en la qualitat d’aquell, com a condicié per a

aconseguir millors resultats.

Admetre els errors de judici —docents i estudiants— i argumentar

gualitativament aquells.

Afavorir els intercanvis entre iguals, insistint en criteris de comparacio

qualitativa.

No anticipar-se els docents a donar respostes. Una bona regulacié és també
retornar a I'estudiant una bona pregunta, a fer que observi i expliciti les seves

decisions.
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— Utilitzar aquesta estrategia en aquells aspectes, aquelles eines o recursos i

passos que siguin més critics o rellevants.

En conseqliéncia, és interessant, per part dels docents, fer-se un pla d’avaluacié en la
planificaci6 de les activitats que es pensen proposar als estudiants. Aquest pla
d’avaluacié podria consistir en els cinc passos que s’exposen tot seguit. Tots els
suggeriments que segueixen sén a tall d’exemple i orientatius. Es evident que cada
nivell i edat dels estudiants té els seus propis requeriments i necessitats. D’altra banda,

els diversos exemples no s’exclouen entre si.

1. Definir-se la seva orientacid estratégica envers els aprenentatges proposats. Aixo
suposa decidir les raons per les quals els estudiants utilitzaran els recursos de la

regulacio i de I'autoavaluacio:

— Millorar els aprenentatges (exemples de formes de treballar, d’abordar els

treballs, modalitats utilitzades per a aprendre...).
— Aprendre a planificar les activitats.
— Documentar i preparar I'estudi.
— Aprendre a organitzar els materials elaborats.
— Documentar els progressos i poder-los revisar en les tutories amb el professor.
— Avaluar les dificultats i els progressos realitzats.

— Aprendre a planificar/controlar el temps d’aprenentatge en funcié de les

tasques.
— Per a coneéixer-se millor com a estudiants.
2. Decidir sobre quines produccions o activitats s’aplicaran els criteris anteriors:
— Els assajos que realitzin els estudiants.
— Exercicis rellevants.
— Resolucié de problemes.
— Treballs escolars / també extraescolars.

— Esborranys dels treballs.
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— Aportacions als treballs en grup.

3. El moment escollit per a la realitzacio:
— Es recolliran evidéncies de manera regular, cada mes, trimestre, etc.
— En cada una de les activitats més rellevants que es portin a terme.
— En cada aprenentatge que es consideri.

4. Especificar els indicadors que poden facilitar la valoracio de:

— Alld que hauria de saber, saber fer, com a minim, I'alumne abans de posar-s’hi

o al final.
— Com s’hauria de saber, saber fer-ho.

— En quines condicions o circumstancies, com a minim, s’hauria de saber / saber

fer-ho.

— Les relacions que es poden establir entre el que s’exigeix i els coneixements o

procediments que ja posseeix o hauria de posseir.
5. Les eines que emprara el docent i les que utilitzaran els estudiants:

— Compondre professor i estudiants un qliestionari d’autoconeixement sobre

I'aprenentatge a desenvolupar.
— Elaborar i emprar matrius d’avaluacio (rubrics, en angles).
— Qlestionaris préviament elaborats.
— L'observacio directa (autoobservacid, amb pautes).
— Mitjancant I'autocorreccié de proves, escrites o orals, dels treballs.

L'aplicacié d’aquest pla tindra efectes més significatius si els estudiants, des de l'inici
de l'accid o de l'activitat, tenen accés a dos tipus de qliestions importants, una
d’informativa respecte de la mateixa activitat i una segona de suport, amb efectes de
bastida. Exemples de |la primera serien: tenir accés a una informacié rellevant sobre les
caracteristiques del tema; I'organitzacié general de I'activitat; les normes i els valors
gue, a criteri del professorat, regulen cada activitat; els criteris d’exit academic de

I'activitat; les finalitats, els conceptes i els procediments basics a desenvolupar.



N. 11. Maig de 2017 | 130

Exemples de la segona podrien ser: desenvolupar organitzadors del coneixement

(fitxes, mapes conceptuals, esquemes, representacions, assajos, etc.).

Per acabar, també |'avaluacié final pot ser formativa i tenir efectes tant sobre
I'aprenentatge realitzat com respecte de les fases seglients del treball de curs. A tall
il-lustratiu segueixen uns exemples per a ser utilitzats sempre que es pugui i de la

forma més senzilla possible:

— Elaborar un petit autoinforme del que s’ha fet (per exemple, responent a: que

he apres?).
— Valorar amb el professor un qliestionari sobre I’aprenentatge desenvolupat.

— Argumentar |'estudiant a partir de la llista dels indicadors d’exit en relacié amb

la tasca o aprenentatge realitzat.
— Elaborar un questionari d’autoavaluacio sobre la tasca realitzada.
— Realitzar una activitat de correccié mutua de treballs amb altres estudiants.

— Presentar publicament i oralment els treballs o els aprenentatges realitzats

(una mostra d’estudiants cada vegada).

Conclusions

A partir de la nocié que aprendre és una necessitat humana basica i un dret que
I'escola ha de protegir promovent-ne la seva qualitat, s’"ha argumentat que els nous
recursos tecnologics i la nova realitat sociocultural han creat les condicions per a un
canvi de paradigma en la formacid institucional escolar. La temptativa de trobar les
millors respostes a aquest canvi dificilment es podra desenvolupar si no s’explora el
significat atorgat al terme aprendre en els diversos contextos d’ensenyament i
d’aprenentatge. Al seu tomb, I'extensié universal de la formacié basica obligatoria
comporta trencar els esquemes de la igualtat i I’estandarditzacid, i més quan els
recursos avui disponibles per a aprendre ho faciliten com mai abans. | aix0 suposa

reconsiderar els objectius estrategics de I'escola.

Perd tampoc es podra realitzar si no es desenvolupen, entre d’altres, noves eines

coparticipades amb els mateixos estudiants i, com tota eina, degudament elaborades



131 | Revista Catalana de Pedagogia

per a la seva funcionalitat, aixi com utilitzades reflexivament. En aquest sentit, totes
aquelles possibilitats d’accio que s’engloben dins el camp semantic de I'avaluacié han
de ser emprades estrategicament en el decurs del procés formatiu de les persones. En
les seccions anteriors s’ha volgut argumentar i mostrar la manera com aixo és possible

i les eines que permeten assolir-ho.

Una de les condicions previes, pero, és que el moén de I'escola en general, la cultura
docent i la de I'aprenentatge, deixin de ser institucionalment autoreferenciades, per a
admetre les consequéncies practiques de les aportacions de la recerca i, de manera
progressiva, introduir-les de forma adaptada a cada circumstancia formativa. Hi ha les
evidéncies disponibles suficients, provenint de la recerca, per a anar acompassant el
disseny i els enfocaments dels aprenentatges escolars a les noves necessitats i
demandes socials. De manera molt especial, la de formar persones més autonomes i
amb capacitat d’analisi, de reflexid i de decisid per elles mateixes, recollint aquell ideal
kantia referit al fet que totes les persones sén un fi en si mateixes i no instruments de

res.
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Resum

En aquest article a partir de descriure el Projecte integrat de llenglies a I'escola
inclusiva de I'Escola Vila Olimpica es reflexiona sobre els fonaments que el sustenten:
la rellevancia del paper de la conversa a l'aula en l'aprenentatge; el tractament
transversal i integrat de les llenglies; I’escola inclusiva entesa com |'acte social
d’aprendre en qué la cooperacié de persones diferents hi té un paper important; la
importancia d’afavorir I'autoestima dels infants a través dels seus aprenentatges; la
flexibilitat del treball de I'equip de mestres d’acord amb les necessitats dels alumnes i

la col-laboracié amb les families.
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Es mostra també com els mestres guien aquest procés de creixement personal tot
escoltant els infants i proposant-los reptes que els fan avancar a cada aula. Alhora que
es mostra com |'equip docent va establint plans d’eixamplament i millora del propi

projecte.

Paraules clau

Educacid inclusiva, aprendre a aprendre, dialeg, col-laboracid, tractament de llenglies.

Abstract

This article describes the Integrated Language Project in the Vila Olimpica Primary
School, an institution of inclusive character. This project reflects the importance of the
role of conversation in classroom learning, the transversal and integrated treatment of
languages, and the importance of inclusive schooling, understood as the act of learning
in which social cooperation among different students plays a significant role. It also
deals with the importance of encouraging the self-esteem of children through their
learning, the flexibility of the teachers’ teamwork according to students’ needs, and
the collaboration between the school and students’ families. Likewise, this paper
shows how teachers guide this process of personal growth, listening to the children
and presenting them challenges that allow them to progress in the learning
environment, while at the same time the teachers establish plans for the expansion

and improvement of the project itself.

Keywords

Inclusive education, learning to learn, dialog, collaboration, language treatment.

Introduccio

En primer lloc, cal destacar que el dialeg, la conversa, la interaccié entre els aprenents i

la mestra es troben dins de I’'anima del fet d’educar. Aquest no és cap descobriment
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nou. Socrates ja esmentava de forma clara la valua del dialeg entre el mestre i els
deixebles a I’hora d’aprendre. En aquest procés les preguntes adequades i generadores
d’aprenentatge tenen un paper cabdal. Maria Zambrano (2002) descriu amb
profunditat i saviesa el paper del mestre com a mediador en I'accié educativa i el lloc
preeminent del llenguatge. També Vygotsky (1984) i Bruner (1987) defineixen amb
precisid la importancia del llenguatge en el procés d’aprendre que esdevé sempre un
acte social, en qué el mestre guia i va col-locant les bastides que forneixen el
creixement dels infants. Prenent I’herencia d’aquesta tradicié s’inicia i es desenvolupa

el Projecte integrat de llenglies a I’escola inclusiva de I’Escola Vila Olimpica.

El context

L’Escola Vila Olimpica d’educacié infantil i primaria, centre de la xarxa publica, és el

marc on es desenvolupa el Projecte integrat de llenglies (PIL) a I’escola inclusiva.

Esta situada entre els barris del Poblenou i la Vila Olimpica de Barcelona, acull quatre-
cents vuitanta alumnes, provinents d’aquesta zona. Es una escola de doble linia amb
una unitat afegida de P3 el curs 2015-2016. Es tracta d’'una poblacié escolar amb
families amb un nivell sociocultural mitja alt, amb una gran estimulacié per a
I'aprenentatge i altes expectatives en relaciéo amb els fills i filles. L’escola compta amb
vint-i-un alumnes amb reconeixement de necessitats educatives especials, dotze dels
quals estan, des d’un punt de vista administratiu, a la USEE (Unitat de Suport a
I’'Educacid Especial). El claustre de mestres i I'equip de personal de suport esta
constituit pel modul que el Departament d’Ensenyament considera oportu, donades

les caracteristiques de I'escola.

La col-laboracié i cooperacid de tota la comunitat educativa, mestres, alumnat i
families, esdevé una evidéncia en la historia i el present de I’escola, que es manifesta
en el compromis i la identitat amb el Projecte integrat de llengiies a I'escola inclusiva

des de l'inici de I'escola, el curs 1996-1997.

El projecte ha anat creixent i enfortint-se en la mesura que ho ha fet I’escola, sobretot
si és té en compte que, des del comengcament, algunes de les linies mestres ja estaven

esbossades. Aquest creixement sempre ha anat acompanyat de la mirada reflexiva del
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professorat sobre el fer quotidia dins del marc de la practica reflexiva, cosa que ha

permeés eixamplar i consolidar el projecte.

La conversa a I’escola, pedra de toc per a aprendre

Partint de la consideracié que el coneixement es construeix amb els altres, la conversa
és una de les eines més funcionals i potents per a fomentar I'aprenentatge a I'escola.
S’emmarca en una perspectiva constructivista de I’aprenentatge que considera que les
persones es desenvolupen i aprenen gracies a la seva participacié amb d’altres més

expertes, en activitats significatives (Vygotski, 1984).

Coll (2008) afirma que, si s’observa el procés de construccié de coneixement compartit
entre el professorat i I’'alumnat, es distingeixen dues fases clarament diferenciades. En
un primer moment, quan la mestra i els seus alumnes s’aproximen per primera vegada
a un nou contingut d’aprenentatge, el més habitual és que les representacions entorn
d’aquest contingut siguin forca distants i diferenciades. En aquesta fase el repte
fonamental consisteix a connectar les representacions dels alumnes amb les de la
mestra. En un segon moment, un cop establertes les representacions compartides,
I’objectiu se situa a fer progressar les representacions dels alumnes, mantenint sempre
les connexions amb les representacions de la mestra. En ambdues fases, I’Us del
llenguatge que fan els participants té un paper fonamental, donades les possibilitats
que té com a instrument psicologic i cultural. Es aixi, ja que I'Gs del llenguatge permet,
facilita i fomenta explicitar les representacions sobre els continguts, contrastar-les,
negociar-les i modificar-les per tal de construir sistemes de significats compartits cada

vegada més complexos.

Edwards i Mercer (1988), des d’una perspectiva vigotskiana, afirmen que I'aula s’entén
com una situacié comunicativa a la qual, per participar-hi, mestres i alumnes han de
respectar, compartir i aplicar una serie de regles basiques del discurs educacional que

asseguren la fluidesa de la conversa.

Wood, Bruner i Ross (1976) situen la conversa com un instrument que contribueix a
I’establiment del que, des d’una perspectiva constructivista, s’"ha anomenat la bastida

necessaria en el procés d’aprenentatge. Per a Bruner (1976) la bastida és un tipus
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particular de suport cognitiu que un adult pot oferir a través del dialeg, de manera que
I'aprenent pugui donar sentit més facilment a una tasca dificil. Mercer (1997), per la
seva part, en referir-se a la bastida, diu que aquest concepte ajuda a veure el mestre i
I'alumne com a participants actius de la construccié del coneixement. En aquesta
participacié compartida en la construccié del coneixement, el llenguatge hi té un paper
cabdal i les formes d’utilitzar el llenguatge proporcionen marcs de referéncia en els

quals es poden recontextualitzar les propies experiéncies.

Rogoff (1993) parla de participacié guiada referint-se a les situacions d’ensenyament-
aprenentatge a les quals es proporciona un pont entre les habilitats o informacions
familiars per a Il'alumne i les noves informacions necessaries en la situacid
d’aprenentatge, en aquest procés no només hi ha una assisténcia del mestre cap a
I'alumne, sind que també, en certa mesura, hi ha una assistencia de I'alumne a les

actuacions del mestre.

El Projecte integrat de llengiies (PIL) a I’escola inclusiva

El PIL va néixer amb I'escola I'any 1996, donant-li identitat i esdevenint una de les
branques principals que broten del tronc que és la conversa. Considera els aspectes

seglients:

Transversalitat del llenguatge

L'Us de la llengua i la seva funcionalitat és un dels vehicles que faciliten ser competents
en la representacié i comunicacié de la realitat. Aquest procés es desenvolupa en la
interaccido amb els altres. El llenguatge esdevé un element potentissim de comunicacié
i de representacid, en la mesura que és el que articula el dialeg, fa possible el traspas
d’informacio i ajuda a estructurar les vivéncies i a construir el coneixement perqueé el

representa (Ramirez i Serra, 2001).

Quan l'escola considera la llengua com a eix transversal, el que persegueix és recollir
tot aquest cabal que la llengua porta incorporat en el seu Us, en les activitats

quotidianes que es realitzen dins i fora de les aules. Quina és doncs la millor manera
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d’entendre que la llengua travessa totes i cadascuna de les situacions d’aprenentatge?
Utilitzar-la en les activitats que els nens i nenes fan a |'escola i que els mestres
proposen o recullen. La llengua esdevé el mitja a través del qual flueix la comunicacié,
perd, a més, la llengua adopta matisos forca diferents segons el context. No és el
mateix parlar, escoltar, llegir i escriure quan es fan activitats de matematiques, de
ciencies o d’historia. Dins de cadascuna de les arees, el llenguatge té les seves propies
caracteristiques, tant lexiques com d’estructura, per tal de representar de la manera
més fiable possible el coneixement que genera. Els nens i nenes aprenen aquestes
variacions i matisos d’unes disciplines o d’unes altres en la mesura que les veuen
immerses dins de cada context i en la mesura que aprenen i fan seves les
representacions que els ofereixen les diferents arees. Estan aprenent naturals i llengua
o bé matematiques i llengua alhora. L'aprenentatge tant de la llengua com dels
continguts de les arees, no estrictament linglistics, es produeix de forma funcional,
natural i globalitzada. Per aixd cal que els mestres siguin conscients que, en realitzar
qualsevol activitat d’una area no especificament lingliistica, també s’esta aprenent la
llengua. D’aguesta manera els infants incorporen aprenentatges linglistics en diferents

contextos funcionals.

Per tal de poder analitzar de forma més concreta els usos de la llengua en diferents
situacions, I’escola utilitza el model, proposat per Tough (1979), que focalitza en la

llengua oral dels infants a través de les categories seglients:

— Autoafirmar-se: referir-se a les propies necessitats i als desitjos tant si sén fisics

com psicologics. Protegir-se de les propies necessitats i dels propis interessos.

— Dirigir: les propies accions i les dels altres en circumstancies determinades.

Reconeixer en cada situacié que ha de fer un mateix i que han de fer els altres.

— Relatar: narrar les seqliencies temporals i poder referir-se a elles amb tot tipus

de detall.

— Raonar: buscar causes i efectes dels fets que se succeeixen. Ser capacos
d’explicar els processos que es donen en diferents situacions. Reconeixer

problemes i buscar solucions.
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— Predir: anticipar, donades unes condicions, saber explicar que es pot fer per
aconseguir un objectiu. Les estratégies de la prediccié resulten molt utils per a

poder organitzar temporalment les accions futures.

— Imaginar: explicar imatges i situacions no viscudes, recrear-se en mons

fantastics.

— Projectar: ser capacos de posar-se a la pell d’'un altre. Imaginar qué pot sentir,

gue pot pensar en situacions que no ha viscut.

La tria d’'un model d’analisi centrat en la llengua oral respon a la realitat del
desenvolupament de |'aprenentatge, que sempre parteix de la conversa per a, més
endavant, entrar en la llengua escrita. Alhora aquest model redunda en la planificacié i
I'observacié de qualsevol activitat educativa, ja que permet prendre en consideracié
aquests criteris des del punt de mira del desenvolupament del llenguatge en qualsevol
activitat a les aules. Parlar, escoltar, escriure i llegir en les diferents arees del
coneixement afavoreix, a la vegada, I'avenc¢ en 'aprenentatge de les arees i de la

llengua que les vehicula.
FIGURA 1

Text recull sobre I'aparell circulatori d’una alumna de 5é d’educacio primaria
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L’escriptura es veu recolzada per la conversa prévia a la classe, en gran grup, que fa
emergir els coneixements dels infants, i amb I'ajuda de les propostes de la mestra es
van establint vincles i connexions entre tots. La conversa prévia també és una ajuda
important per recuperar i endrecar el procés seguit en una seqliencia didactica. En
aquest sentit, el text d’'una alumna de tercer d’educacié primaria recull de forma

endrecada els coneixements sobre I"aparell circulatori (figura 1).

Aprenent diferents llenglies (catala, castella i angleés)

La majoria de nens i nenes de I’escola conviuen de forma natural amb les dues llenglies
socialment presents, el catala i el castella. L’escola recull aquesta vivéncia i la
desenvolupa, tot incorporant-hi I'anglés com a tercera llengua, donant-li també una
preséncia social forca significativa. Cobren importancia les llenglies majoritaries, com
ho sén el castella i I'anglés, i les llenglies minoritaries. Cada llengua té implicita la seva
manera de veure el mén, la seva manera de viure’l, cada llengua és una riquesa per als
que la parlen i per als altres. Té rellevancia que a I’escola es parli més d’una llengua i
qgue hi hagi una actitud oberta cap a les diferents llenglies, aixi com cap als seus

parlants.

El catala esdevé la primera llengua vehicular a la qual es dedica volgudament més
temps al llarg de tota I'escolaritat d’educacié infantil i primaria. A P3 I'acollida dels
nous infants durant tot el curs es fa només en catala, tot fent Us de la metodologia de
la immersid, per tal de fer palesa la voluntat de defensa d’aquesta llengua. El catala és

la llengua social de I’escola que vehicula la majoria d’aprenentatges.

El castella és des de l'inici una llengua funcional, perqué tots els nens i nenes la
comprenen i més d’un 50 % la parlen amb algun familiar. En aquest sentit, des de P4
esdevé una llengua per a aprendre de I'entorn. A educacié infantil, les dues sessions
setmanals, d’'una hora, dedicades al castella s’orienten a fer activitats d’observacié de
I’entorn. Els infants aprenen la llengua en la mesura que la utilitzen. A partir de
I’educacid primaria una petita part dels continguts relatius al coneixement de medi

social i natural i de matematiques s’aprenen en castella dins de les dues sessions en
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aquesta llengua. Aixi pren forma el principi de transversalitat de la llengua esmentat

anteriorment.
FIGURA 2

Rincones de Geometria de 2n curs d’educacio primaria
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A segon d’educacié primaria els continguts de geometria es desenvolupen en castella i
es persegueix que els infants, a través de |'experimentacid, de la conversa i de
I'escriptura posterior vagin incorporant tant els coneixements linglistics com

geometrics, tal com il-lustra 'activitat reproduida a la figura 2, més amunt.

El tractament de I'anglés ha de ser diferent ja que no és una llengua funcional per als
nens i nenes. L’alumnat requereix d’un posit que faci de bastida en aquesta llengua,
abans que esdevingui llengua d’aprenentatge. En aquest sentit, cal donar-li una
dedicacié horaria superior que al castella i una metodologia especifica. A P4 hi ha dues
sessions setmanals d’una hora, que passen a ser tres a P5, quatre a primer de primaria,
i cinc a partir de segon i fins a sise. En els primers cursos, a les classes d’anglées sempre
hi ha dues mestres, diferents de la tutora, que modelitzen I’is de la llengua anglesa
davant dels infants i alhora poden atendre millor la diversitat dins de |'aula, perque
també es poden dirigir en anglés individualment als diferents nens i nenes. Les
propostes de treball sén globals, recullen rutines de vida de |'aula i sempre prenen

com a criteri els diferents usos de la llengua, definits per Tough (1979). La magic box,
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una caixa plena de qui sap que, serveix de baula entre una classe i una altra, i esdevé
un recurs que fomenta la prediccio, el raonament, la imaginacid, el relat de les

criatures, que va entrant de forma gradual i harmonica en la llengua estrangera.

A partir de tercer d’educacid primaria, l'anglés esdevé la tercera llengua
d’aprenentatge, conjuntament amb la primera, el catala, i la segona, el castella. Es
distribueixen alguns continguts de les arees de coneixement del medi social i natural i
de matematiques en les tres llenglies. En la distribucié sempre cal considerar el balang
entre la competéencia linglistica de I'alumnat i el nivell de complexitat dels continguts a
aprendre; aixi com el fet de donar un paper rellevant als continguts susceptibles

d’aprendre de les arees no linglistiques, i no secundari o de repas.

En I'ambit de la matematica la distribucié es porta a terme per blocs de contingut que

al llarg de I'etapa circulen per les diferents llengties (taula 1):

TAULA 1

Distribucid de blocs de contingut de matematiques en les tres llengiies des de 3r a 6é

d’educacio primaria

Distribucid de blocs de contingut de matematiques en les tres llengiies des de 3r fins a 6&
d’educacio primaria

Nivells / llengiies Catala Castella Anglés
d’aprenentatge
3r Numeracid i calcul. Magnitud i mesura. Calcul mental.
Geometria. Estadistica.
Estadistica.
4t Numeracid i calcul. Geometria. Calcul mental.

Magnitud i mesura.

Estadistica.
5e Numeracid i calcul. Nombres i Magnitud i mesura.
Geometria. operacions.
Estadistica.
6e Numeracid i calcul. Magnitud i mesura. Geometria.
Estadistica.

FONT: Elaboracié propia.
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TAULA 2

Distribucid dels continguts relatius al tema del bosc d’educacié ambiental de 6é curs

d’educacié primaria

Continguts de coneixement del medi natural. El bosc. 6é curs d’educacié primaria

Eixos
transversals / Catala Castella Anglés
llengiies
Coneguem el bosc, preservem- | Coneguem el bosc, | Coneguem el bosc,
lo preservem-lo preservem-lo
L'alzinar, caracteristiques: El foc: Els incendis
. - forestals:
— Estrats de vegetacio. — Condicions per
. al foc. — Condicions per
— Explotacié.
. evitar-los i
L’ecosistema: — Combustibles.
Educacié : apagar-los.
. . — Combustid, un
ambiental — Adaptacions de la L — Causesi
., . canvi quimic.
vegetacié al clima. conseqiiéncies
— Productors, consumidors,
descomponedors, cadenai
xarxa alimentaria.
— Flux d’energia i cicle de
materials.

FONT: Elaboracié propia.

En el coneixement del medi la distribucié es fa d’acord amb I’abordatge d’alguns dels
temes o projectes de treball, tractant continguts diferents, pero relatius al tema en les

tres llengies (taula 2).

L’inici en I'aprenentatge simultani de qualsevol de les tres llenglies i de les arees de
matematiques i de coneixement del medi és sempre la conversa entre els nens i nenes
i la mestra, que serveix de bastida per a la posterior expressid escrita en el text dels

alumnes.
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La figura 3 mostra un exemple del tractament del text escrit en llengua anglesa,
prenent com a punt de partida la conversa d’aula. Aquesta activitat se situa al final de
la seqliencia didactica sobre els incendis forestals de sise curs d’educacié primaria
(Forest Fire), que s’ha anunciat en el quadre de distribucié de continguts. La conversa
dels nens i nenes amb la mestra permet elaborar un esquema que recull els
coneixements generats i que sera de gran ajuda per a la posterior redaccié del text de

classe (figures 3i4).

En la lectura, la conversa prévia i posterior afianca la comprensid del text i la connexid
amb d’altres coneixements. La distribucio circular d’alguns dels continguts de les arees
de matematiques i coneixement del medi en les tres llenglies facilita la transferencia
de coneixements d’aquestes arees en les diferents llenglies; aixi com les connexions
entre les llenglies a I’hora de definir, descriure o explicar fets, conceptes o maneres de

fer relatives amb aquestes arees.

FIGURA 3

Esquema fruit de la conversa de classe amb la mestra sobre els coneixements adquirits

en el tema: Forest Fire. 6¢e curs d’educacio primaria
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FIGURA 4

Text final de classe sobre els Forest Fires. 6€é curs d’educacio primaria
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L’educacid inclusiva a I'Escola Vila Olimpica

L’educacid inclusiva suposa per a I’escola aconseguir el maxim desenvolupament de les
capacitats de tots els nens i nenes per tal que esdevinguin persones actives, creatives i
critiques en la societat on viuen, en definitiva persones competents. En aquest sentit
s’entén que l'adquisicio de les diferents competéncies no es produeix de forma
uniforme per a tot I'alumnat, siné de manera diferenciada i vinculada a les capacitats i
habilitats personals. Es per aixd que I'escola persegueix que tots els nens i nenes
puguin desenvolupar al maxim les competencies necessaries per a viure de forma més

autonoma possible.

A continuacid es destaquen els criteris més rellevants de la metodologia de treball de

I’escola que van fornint la manera d’atendre la diversitat (Serra i Marqués, 2013):

— Fomentar l'autoestima de I'alumnat en 'aprenentatge i de forma molt especial
dels nens i nenes amb més dificultats. Descobrir, i fer-los descobrir, les seves
habilitats per tal de enfortir I’'autoimatge, aixi com per fer-los comprendre la

seva projecciod de futur, esdevé cabdal per emprendre |'accié d’aprendre.
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— Donar valor de forma explicita a les diferencies personals, tant de I'alumnat,
com del professorat i d’altre personal del centre. El contrast de mirades
diferents en el procés d’aprenentatge representa un valor afegit per ampliar el

coneixement. En aquest sentit es valoren les diferéncies personals.

— Seleccionar els aprenentatges més rellevants per als diferents alumnes d’acord
amb les seves capacitats, que per a alguns alumnes s’expressen en el pla

individualitzat (Pl) d’aprenentatge.

— El mestre guia l'aprenentatge de forma que, en cada moment, fruit de
I'observacio, pot anar facilitant i oferint I’ajuda pertinent, que en la majoria de
casos se centra a adaptar el repte per a cada alumne. En aquest procés es
basteix I'ajuda pedagogica, molt sovint tot emprant la conversa com a

mediador.

— Utilitzar la conversa entre els alumnes, i entre els alumnes i el mestre, com a

font d’aprenentatge.

— Proposar activitats d’aprenentatge que siguin funcionals, vinculades a la vida de
I'escola i dels nens i nenes, ja que coneixer la finalitat de I’activitat afavoreix
I'aprenentatge que es desenvolupara. En aquest sentit, molt sovint I'alumnat
amb necessitats especials (NEE) requereix molta més ajuda per poder

contextualitzar tot allo que va fent.

— Proposar activitats que fomentin la relacié amb els altres, ja que dificultats
forca presents, pel que fa a la comunicacid i relacié d’alguns alumnes, troben
vies de treball incloses en les activitats globals d’aprenentatge, més que no pas
en les molt especifiques. Alhora, les activitats que generen el mestratge per
part dels mateixos nens i nenes esdevenen molt motivadores, perqué

encoratgen els alumnes.

— Incloure activitats que incorporin I’experimentacid i I'accid, per a més endavant
poder representar el fet viscut, tot utilitzant diferents llenguatges. Representar

allo que és vivencial afavoreix la construccio de la simbologia dels llenguatges.

— Compartir 'accié tutorial de I'alumnat tant en un moment concret, com en la

historia dels nens i nenes. El guiatge dels alumnes és el resultat de I'accio del
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conjunt de mestres i docents que intervenen en I’accié educativa cada curs i al
llarg de tota I’escolaritat. Es per aixd que la coordinacié i coheréncia en el
mestratge és un criteri essencial, i de forma molt especial per a I’'alumnat amb

NEE.

— Reflexionar sobre |'acci6 docent, per tal d’avaluar-la i millorar-la.
L’autobservacié de l'accié docent, aixi com |'observacidé contrastada entre
col-legues i la seva posterior analisi, faciliten la incorporacié de les millores
docents. En la docéncia amb alumnat amb NEE, es fa particularment necessaria
la practica reflexiva dels mestres, ja que I'evolucié del procés d’aprenentatge
d’aquests nens i nenes és particular i peculiar i en aquest sentit requereix

d’adaptacions molt especifiques en cada cas.

La reflexié del professorat esdevé cabdal a I’hora d’anar trobant les actuacions més
adients i la distribucié dels recursos. En aquest sentit I’organitzacié de I'equip docent
és del tot rellevant. Tot el professorat que intervé en el reforg, educacié especial,
audicié i llenguatge i unitats de suport a I'educacié especial (USEE), esta dins dels
diferents cicles, d’acord amb I’'alumnat a qui ofereix suport. D’altra banda, la Comissid
d’Atencio a la Diversitat (CAD) agrupa tot aquest professorat i garanteix la valoracid i
implementacié de millores en les actuacions educatives pel que fa a I'atencid a la
diversitat. Es la CAD qui, en finalitzar cada curs, fa propostes de concrecié d’horaris i

d’Us d’espais que garanteixin de forma optima I’atencié de tots els alumnes.

L’escola desplega una séerie d’actuacions educatives per atendre la diversitat per a tots
els alumnes de I'escola tenint en compte les diferents caracteristiques personals i per
acompanyar tots els alumnes amb NEE en els seus aprenentatges. Aquestes activitats

educatives s’esmenten a continuacio.

Actuacions educatives ordinaries per a tots els alumnes

La preséencia de dos mestres dins de les aules és una practica freqlient, que facilita
I'oferiment de I'ajuda pedagogica pertinent als alumnes. En aquestes situacions les
activitats proposades sén les mateixes per a tot I'alumnat, tanmateix I'ajuda per

realitzar-les, la representacio i I'exigéncia sén diferents. En el cas de I'alumnat de la
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USEE es fa necessaria en la majoria d’activitats que fan amb la resta del grup. El
doblament de mestres a I'aula se centra en: psicomotricitat a educacio infantil; algunes
sessions de lectura i escriptura al cicle inicial; anglés, de forma molt especial a educacid
infantil i cicle inicial i amb menys freqiiéncia als altres cicles; racons de treball a tots els
cicles. Es tracta d’una actuacido molt efectiva, sempre que les activitats proposades

tinguin sentit i finalitat per a tots els alumnes que les han de dur a terme.

Els racons de treball s’organitzen en tres sessions setmanals a tots els nivells, fomenten
I'autonomia dels nens i nenes i faciliten, de forma optima, I'ajuda pedagogica als
diferents alumnes, aixi com el funcionament de grups heterogenis de treball i la
conversa sobre les activitats. Els nens i nenes realitzen diverses activitats relacionades
amb diferents arees del curriculum simultaniament. Les activitats estan incloses en un
pla de treball quinzenal que planifiquen autonomament els alumnes. Hi ha un registre i
una valoracié de les activitats finalitzades. A les aules sempre hi ha més d’un mestre, el
tutor i el mestre de reforg. Si a la classe hi ha algun alumne de la USEE, hi ha sempre un
altre mestre o I'educador d’aquesta unitat. Aquesta actuacid ha mostrat una gran
adaptabilitat a les necessitats dels diferents nens i nenes del grup, encara que les
diferéncies siguin notables. Alhora, fomenta clarament la interaccié entre alumnes
diferents i I'exercici del mestratge dels uns cap als altres, aixi com la proposta

d’activitats que involucren I’accid i I'experimentacio.

Els grups de reforg de llengua i matematiques als cicles mitja i superior. S6n grups amb
els nens i nenes que tenen més dificultats en alguna d’aquestes arees. Hi ha un grup
per a cada nivell de primaria i per a cada area, amb una sessié de treball setmanal, a
carrec del mestre d’EE o de suport. El treball se centra en la consolidacio de les bases
de cadascuna de les arees esmentades. Als nens i nenes del cicle superior també se’ls
ajuda a estudiar i preparar controls. L’adjudicacié dels alumnes al suport la fa el tutor,
en coordinacié amb el mestre de suport, i després de presentar-ho a I'equip docent. La
valoracié de l'evolucié del suport la realitza el mestre de suport amb I'equip i es
convida els alumnes a fer aportacions i propostes. De forma ocasional es fomenta que
siguin els alumnes dels grups de reforg els qui facin propostes d’activitats a les seves
respectives aules, després d’haver-les practicat en els grups. Aquesta actuacié esdevé

molt motivadora i encoratjadora per a aquests alumnes.
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La tutoria individual per als nens i nenes de sise¢, en que reben una atencié individual
amb el seu tutor o tutora per tractar els temes vinculats amb I'orientacié cap a 'ESO

i/o per ajudar a gestionar aspectes més emocionals i de relacié amb el grup.

Actuacions educatives especifiques per a I’alumnat amb NEE

El grup classe és el grup natural per a tot I'alumnat de I'escola i també per a aquells
alumnes que tenen greus disminucions o dificultats d’aprenentatge amb NEE. Es el
grup natural on tots se senten acollits i hi viuen la majoria del temps que estan a
I’escola amb I’ajuda necessaria. El mestre guia I'aprenentatge de forma que en cada
moment, fruit de I'observacid, pot anar facilitant i oferint I’ajuda pertinent, que en la
majoria dels casos se centra a adaptar el repte per a cada alumne; en altres casos
s’ofereix ajuda per poder participar en les activitats d’ensenyament i aprenentatge
dins I'aula, ajustant i prioritzant els continguts dels aprenentatges més rellevants
d’acord amb les seves capacitats, expressar-los en el pla individualitzat (PI)
d’aprenentatges. Si escau, es proposen activitats d’ensenyament i aprenentatge de
manera individualitzada, adaptant els continguts a partir de les seves capacitats i

respectant el seu ritme de treball.

Alguns dels alumnes de la USEE mostren grans dificultats de relacid entre iguals i es
mostren molt dependents dels adults per resoldre problemes en les diferents
situacions de la vida de I’escola. Alhora, mostren poca creativitat i escassa iniciativa
personal per provocar canvis en el seu entorn de manera espontania, o per expressar

opinions o preferéncies.

Per a aquests alumnes, la CAD proposa escenaris d’aprenentatge on la mestra fa de
guia i regula I'accid. Aquests escenaris ofereixen una nova perspectiva relacional entre
iguals. Els alumnes poden descobrir que sén capacos d’oferir aprenentatges als altres i
aquests aprenentatges sén tan reconeguts com eficacos. Aquest tipus de treball
cooperatiu fomenta I’autoestima. Es tracta de realitzar activitats per tal que I'alumne
vegi reconegudes les seves necessitats o interessos. Segons Rico (2006), I'autoestima
és la base del desenvolupament positiu de les relacions humanes, de I'aprenentatge,

de la creativitat i de la responsabilitat personal; quan augmenta I'autoestima, I'ansietat
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disminueix i permet que l'infant participi en les tasques d’aprenentatge amb més

motivacio.

Aquests escenaris faciliten el desenvolupament i la transferencia d’aprenentatges
funcionals: allo que faig i aprenc serveix per a alguna cosa i per a algu, cosa que
permet desenvolupar les competéncies personals per afirmar els valors propis i
I'autonomia. D’acord amb Coll i Solé (1989) un aprenentatge és funcional quan la
persona que I’ha realitzat el pot utilitzar de forma efectiva en una situacio concreta per
resoldre un problema determinat i en noves situacions, per efectuar nous

aprenentatges.
Es presenten a continuacié alguns dels escenaris i activitats d’aprenentatge.

L’explicacio del conte a P3. La mestra d’audicié i llenguatge proposa a alguns alumnes
de la USEE anar a explicar el conte a la classe de P3 cada setmana. L’activitat es
desenvolupa en dues sessions de treball. A la primera s’ha de preparar aquest conte
dins del suport especific de logopédia: triar el conte, qué vol explicar, preveure i
treballar el llenguatge i el tipus de suport visual que s’ha d’oferir. A la segona sessio,

els alumnes expliquen el conte als nens de P3.

La mestra ofereix suport regulant I'accid que han de realitzar els alumnes a I’hora
d’explicar el conte, gestionant I'espai i la situacié dels nens i nenes per facilitar l'inici
del conte i acompanyant-los. Aixi mateix, sovint es fa necessaria la intervencié de la

mestra en I'explicacié del conte, pel que fa a les estrategies d’expressio verbal.

Aquesta activitat proporciona als alumnes posar en practica el coneixement que han
adquirit en un altre context i situacid, i també els permet planificar i regular la propia

activitat d’aprenentatge, una estratégia relacionada amb aprendre a aprendre.

El tutor d’acollida d’'un alumne de la USEE cap a un altre de nova incorporacid a
I'escola. L'alumne tutor ajuda I'altre a situar-se dins dels diferents espais i horaris de
I’escola. En cada moment li explica quina activitat ha de realitzar durant el temps
d’adaptacié necessari per al nouvingut. El tutor d’acollida pot utilitzar els seus
aprenentatges de forma efica¢ i funcional en una nova situacié d’aprenentatge, i

millorar la seva autoestima. En aquesta situacié és on la mestra comprova realment
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quins han estat els aprenentatges significatius de I'alumne, perqué ha mostrat que pot

transferir-los a nous contextos.

Grups multinivell d’alumnes de diferents edats i capacitats entorn d’activitats
globalitzades i funcionals, tot fent Us de la manipulacié i fomentant la cooperacié entre
iguals. Ha estat cabdal posar de relleu que uns alumnes esdevinguin mestres dels

altres, tot aprofitant les diferents capacitats per poder ajudar-se entre ells.

El taller de teatre. Es proposa representar un conte conegut, triat per I'alumnat de la
USEE, als alumnes de la seves aules de referencia. Durant el procés de preparacié es
treballen les emocions dels diferents personatges i es crea I'escenografia amb I'ajut
d’alguns companys de I'aula potenciant el treball cooperatiu. En aquest grup s’utilitzen
diferents estratégies d’Us de la comunicacié augmentativa (pictogrames, llengua de
signes, etc.). Cadascu pot aportar al grup les diferents capacitats d’expressié corporal i
comunicacid linglistica. Al final del procés es representa |'obra de teatre a les diferents
classes de referéncia dels nens i nenes i s’acaba I'activitat proposant una conversa on
els companys de les classes valoren explicitament el treball realitzat pel grup de teatre

de la USEE.

Taller d’hort i jardineria. Es proposa un treball globalitzat on I'activitat és fer un hort a
I’escola. Aprendre vivencialment el procés de creixement de les plantes, des de plantar
les hortalisses fins a tenir-ne cura i recollir-les. Posteriorment en el taller de cuina els
nens i nenes, del taller d’hort, preparen una amanida amb els productes recollits, que
serviran a la resta de companys de les seves classes i aixi podran compartir amb ells tot
el procés. Al taller de cuina s’elaboren altres plats, que fomenten |'aprenentatge
globalitzat de continguts matematics relacionats amb els nombres i amb la mesura de
diferents magnituds, massa, capacitat i temps, aixi com el desenvolupament de les

habilitats motrius.

Grups de llenguatge. S’agrupen d’acord amb els cicles, educacié infantil, cicle inicial,
cicle mitja, cicle superior. Es fomenta l|’aprenentatge cooperatiu: aprofitar les
capacitats de cadascu per poder aprendre entre tots; ajudar a desenvolupar les
habilitats de comunicacio, expressié i comprensié oral i escrita. Es proposen activitats

on hagin de resoldre els reptes conjuntament. L'estrategia fonamental és la conversa.
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La mestra, a través de preguntes suggerents, fomenta que els alumnes, mitjancant les
seves respostes, reelaborin, relacionin els coneixements propis amb els dels altres i

infereixin.

Es proporciona un espai on puguin millorar les diferents capacitats d’interaccié:
respectar el torn, mantenir el tema de qué es parla, millorar la competéncia
comunicativa. Es proposen temes de conversa propers i d’interes personal per als
alumnes. A partir de la conversa entre els diferents membres del grup es treballen
diferents estrategies de correccions linglistiques. La mestra reelabora i explica de
manera sintética I'exposicié que fa algun alumne, per tal d’oferir models i proporcionar

I’organitzacio del discurs.

S'utilitzen estratégies afavoridores del procés de comprensid lectora (planificacio,
anticipacio, idea principal, identificacié de mots, inferencies, relacié entre fragments,
identificacio de signes de tot tipus que formen part del text). El treball és cooperatiu.
Els alumnes que mostren bones habilitats lectores llegeixen, i els que mostren bona
capacitat de comprensié ajuden a comprendre el contingut, i aixi els uns i els altres

adquireixen confianca en les propies capacitats.

Taller d’expressio corporal i musical. S’ ofereix als alumnes amb moltes dificultats
d’autocontrol de les seves emocions un espai on puguin relaxar-se, desenvolupar i
experimentar les seves capacitats artistiques, utilitzant diferents llenguatges per

expressar-se.

El mosaic de projectes vius: reptes per a aprendre

Els nens i nenes son els protagonistes de I'aprenentatge que es desenvolupa a I’escola.
Tot i que resulta senzill imaginar aquesta posicid central que ha d’ocupar l'infant,
esdevé complex cercar formes, activitats d’aprenentatge, que ho facilitin. Sobretot
perque aquestes activitats han de tenir un gran potencial motivador, que esdevingui
un repte per a aprendre, i les faci funcionals i amb sentit. Les activitats han d’afavorir
la construccid social de I’'aprenentatge dins de la comunitat que és I’aula i I'escola, i en
aquest punt té un paper central la conversa (Dumont, Istance i Benavides, 2012). |

alhora han d’incorporar de forma decidida I’experimentacié, que esdevé una ajuda
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insubstituible per anar forjant la comprensié i representacié més global de realitat. El
paper de la mestra com a guia que suggereix, proposa, estimula i forneix bastides és

cabdal.

En aquest procés d’aprendre a partir de reptes que cal anar assolint i recercant es fa
viva una manera de fer que es correspon amb aprendre a aprendre, competéncia
indispensable per a obtenir la flexibilitat d’adaptacié que la vida demana. Al llarg de la
historia de I’escola s’han anat construint i duent a terme activitats d’aprenentatge que

recullen aquesta manera de procedir, algunes de les quals es descriuen a continuacio:

Projecte Bombeta

Es porta a terme a educacio infantil. El seu punt de partida és la voluntat explicita
d’estimular la curiositat cientifica dels infants a partir de I’experimentacio, la conversa i

el treball cooperatiu.
FIGURA 5

Representacio d’una nena de P4 del taller de materials

FIGURA 6

Representacio d’un nen de P5 del taller de llum i color
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Es un projecte internivells, de circulacié lliure, en qué cada grup-aula esta format per
alumnes provinents de P3, P4 i P5, que es desenvolupa durant una hora i mitja
setmanal i abraca les tematiques seglients: aigua, materials, construccions, moviment,
classificacions, llum i color. Cadascuna d’elles amb material especific susceptible de
manipulacié per part dels infants. El treball sobre cada tematica es porta a terme
durant tres sessions. La primera de presentacio i d’experimentacio lliure, la segona
d’experimentacié lliure, amb algun suggeriment a seguir, i la tercera és on pren
rellevancia la conversa en el gran i petit grup i la representacié grafica individual de la

tasca relativa als descobriments realitzats (figures 5 i 6).

Ciéncia Indagadora

Fruit del treball d’aprenentatge integrat de les llengles, de l'interés de I'escola a
fomentar I’educacié en el metode cientific, i de la proposta del CESIRE de llengles, es
desenvolupa el Pla de Ciencia Indagadora en llengua anglesa (Inquiry Science). Es
persegueix que siguin els infants els qui puguin establir hipotesis relacionades amb
preguntes obertes, cientifiques, plantejades per la mestra o per ells mateixos, i
consegiientment planificar experiments que avalin o refutin les seves tesis inicials.

Aguest procés el desenvolupen en anglés com a llengua vehicular.

Es mostra un exemple de I'activitat sobre Building Materials de quart curs d’educacié
primaria, on els alumnes es plantegen la pregunta: Com podem elaborar una totxana
com la que s’ha utilitzat en la construccio de I’edifici de I’escola?, després d’haver fet
un estudi exhaustiu sobre els materials emprats en la construccid, amb la consegilent
observacid i classificacié. En aquest procés, previ a |'experimentacié, la conversa
guiada per la mestra és molt rellevant per a poder elaborar I'expressio de les hipotesis

i I'experimentacié amb la concrecid de variables a considerar (figura 7).

Els alumnes decideixen que han de continuar I'experimentacié afegint-hi aigua i
aleshores prenen molta importancia les variables definides: quantitat d’aigua i
material de cada barreja, i temps de repos per fer-la. D’acord amb aquests criteris
realitzen 'observacio, després de I'experiment, i en fan la cronica escrita, després

d’haver-la parlada en grup i amb la mestra (figura 8).
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FIGURA 7
Expressio raonada de la hipotesi sobre construccio de totxanes. Bulding Materials.
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Recull de I'observacio de la barreja de materials amb aigua per fer una totxana.

Building Materials. 4t curs d’educacio primaria

WHAT HAPPENS WHEN YOU ADD WATER TO THESE MATERIALS?
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Investigacions Matematiques

Les matematiques es presenten en moltes ocasions com a enigmes que els nens i
nenes han de perseguir resoldre. Alhora que cerquen solucions, reflexionen i fan
explicit el cami que han seguit per avangar. Aquest métode el segueixen sempre
treballant en grup, amb I'ajuda de la conversa entre ells i amb la mestra, amb |'Us de
I'experimentacid i de representacions propiament matematiques que clarifiquin
I'aprenentatge (Serra, 2011). Ja els infants de primer cerquen i troben regularitats en
calcular mentalment, comptant de deu en deu, que poden fins i tot expressar

individualment per escrit després d’haver-ne parlat a la classe (figura 9).
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FIGURA 9

Reflexio sobre calcul mental d’una alumna de 1r curs d’educacio primaria

A cinque, a la classe es fan descobriments de calcul mental que suggereixen

mateixos alumnes sobre |’estratégia de la compensacio (figura 10).

FiGura 10

Pensant sobre I'estratégia de la compensacid. 5é curs d’educacio primaria
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La veu dels infants

A l'escola s’apren a viure i conviure amb els altres. En aquest sentit el curriculum
d’educacié primaria és ben explicit en I'expressid del primer dels objectius generals:
conéixer, valorar i aplicar els valors i les normes de convivéncia per ser un ciutada lliure
capag de prendre compromisos individuals i col-lectius, respectar els drets humans i

acceptar el pluralisme propi d’una societat democratica.

La democracia s’apren i conseglientment s’integra com a valor i com a actitud si es pot
viure en el dia a dia, si és una manera de fer, de relacionar-se, d’escoltar-se,
d’expressar-se i de respectar-se. Fer propostes i prendre decisions entre tots, fruit del
consens o de la majoria és una tasca a portar a terme. Reconeixer els drets i els deures
de cadascu esdevé un repte per a tothom. L’escola fomenta que a cada classe es facin
converses entre tothom per criticar, si cal, i per fer propostes creatives que afavoreixin
la vida comuna i individual. Aquestes converses que a educacid infantil sén diaries en
obrir i tancar el dia, a educacid primaria es concreten en la celebracié de I'assemblea
de classe setmanal que ddéna veu a tothom i regula les decisions del grup. La comanden
els delegats de la classe, que sén els representants, davant de la trobada de delegats
d’escola. L'eleccid de delegats es porta a terme per votacid popular a cada classe

trimestralment.

La trobada de delegats de I’escola esta presidida per la directora i representa I’espai de
debat del funcionament de la vida de la institucid. El curs 2014-2015 foren els delegats
els qui van promoure el debat sobre els drets i els deures dels infants, arran del vint-i-
cinque aniversari de la Declaracié dels Drets dels Infants. Es mostra la transcripcié d’un
fragment de la conversa sobre els drets i els deures dels nens i nenes a |’escola (figura

11).
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FIGURA 11
Fragment de la conversa sobre drets i deures dels infants a la trobada de delegats

del febrer de 2015
Directora: —Algun altre dret?
Delegats 5e: —Dret a jugar.
Delegats 1r: —Perque si no tinguessis dret a jugar seria molt avorrit.
Delegats 6e: —Dret a descansar i jugar perqué si només féssim classe acabariem estressats.
Directora: —El joc serveix per a més coses que per descansar?
Delegats 1r: —Per divertir-se.
Delegats 6&: —Aprendre a relacionar-se amb els companys. Aprendre a conviure.

Delegats 6&: —Si tenim pati al mati és perqueé si estem tota I’estona treballant arriba un punt

que et costa pensar.

Delegats 5&: —Hem de respectar-nos. Si un joc es comparteix amb moltes persones t’ho

passes millor.

Delegats 1r: —A més persones millor t’ho passes.
Directora: —Deures del joc?

Delegats 2n: —Respecte mutu.

Delegats 5e: —Compartir.

Delegats 3r: —Respectar les normes.

Delegats 4t: —Respectar els companys.

Delegats 6e: —Saber guanyar i perdre.

FONT: Elaboracié propia.

Els projectes artistics cooperatius

Les manifestacions artistiques tenen una preséncia constant a la vida dels nens i nenes

de l'escola. L'escola és un escenari privilegiat per desenvolupar les capacitats i
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habilitats artistiques dins d’un entorn social. A I'escola es potencia desenvolupar la
capacitat de tot I'alumnat d’expressar i representar en diferents llenguatges (musical,

corporal i plastic) experiencies, significats, emocions, idees i pensaments .

L’educacid artistica a I'escola es concreta a desenvolupar les diferents activitats de
plastica, musica i expressid corporal vinculades a les festes tradicionals a partir de
projectes transversals en els quals participa tot I'alumnat i el professorat. La comissio
artistica és qui organitza i impulsa el desenvolupament dels projectes, unificant els
objectius de dansa i expressié corporal i creant el fil conductor del concert de Nadal i
de les Danses de Carnestoltes, alhora que coordina tots els aspectes relacionats, com
les activitats amb els projectes que es treballen a I’aula per tal que I'aprenentatge sigui

més significatiu (figura 12).
FIGURA 12

Projecte de carnaval Roald Dalh curs 2015-2016: representacio plastica del conte

El dit magic de Roald Dalh pels alumnes de P4

En cada curs escolar, els temes d’aquests projectes canvien d’acord amb la proposta
dels mestres de tots els cicles. Els ambits de treball de cada proposta es distribueixen
per grau de dificultat i abstraccié entre els diferents nivells de P3 a sisé. Cada nivell

treballa un aspecte concret del tema proposat. Finalment, es fa una exposicié comuna
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per grups internivells (alumnes des de P3 fins a siseé) per tal de concloure

cooperativament el projecte (figura 13).

L'alumne és el protagonista del projecte tot participant, vivenciant, consolidant,
integrant, manipulant, experimentant i construint el seu propi coneixement que el
portara a aprendre a aprendre. El mestre és el guia i dinamitza les diferents activitats.

A través de la conversa estimula la curiositat dels alumnes plantejant «bones

preguntes». Fomenta la participacié de tots i recull les aportacions i les experiéncies.

FIGURA 13

Activitat d’intercanvi internivells

El treball col-laboratiu dels mestres

Educar comporta actuar de forma coherent. Els mestres que validen la conversa com a
eina basica d’aprenentatge per als nens i nenes necessiten fer-la valdre en el seu fer
com a docents, tant a I’'hora de planificar, com a I’hora de gestionar 'activitat a l'aula i

naturalment a I’hora de reflexionar i mirar enrere.

La conversa amb els alumnes representa una font d’aprenentatge i de millora, no
només per als infants, sind també per als mestres, si es considera I’escola una

comunitat d’aprenentatge.

La practica reflexiva, que comporta la mirada atenta sobre |'accié educativa,

I’establiment de nous reptes, entesos com a objectius de millora i la col-laboracié amb
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els col-legues, travessa la manera de fer avangar el projecte, d’anar-lo contextualitzant
i d’eixamplar-lo. Aquest procés pren la concrecié de dur a terme accions formatives
cada any que comportin aquesta metodologia de treball. L’eleccié dels temes a
desenvolupar dins de I"'equip docent sorgeix de les observacions dutes a terme cada
acabament de curs i esta en consonancia amb els projectes de direccié que marquen el

rumb de I'escola.

La participacio de les families

El PIL a I'escola inclusiva es desenvolupa dins del marc de col-laboracié entre familia i
escola. L'educacié dels nens i nenes de I'escola és una tasca compartida entre les
families i I’equip docent. Es considera la familia com a primer referent educatiu, és per
aixo que cal estrényer vincles, compartir pautes i treballar des del respecte i el
reconeixement mutus, per poder oferir una educacié coherent als nens i nenes. En
aquest sentit, la conversa esdevé el punt de partida per a la comunicacio, el dialeg, i la

col-laboracio entre escola i familia, cabdal per a I’educacié dels infants.

Els canals de participacio son diversos i se situen en plans diferents. Per una banda, hi
ha la col-laboracié institucional a través de les comissions i la Junta de 'AMPA, que
vetllen per oferir serveis de suport a la conciliacié de I’horari familiar i laboral,
mitjancgat les activitats extraescolars i servei d’acollida, dins del plantejament educatiu
de l'escola. També en I'ambit institucional, el Consell Escolar esdevé I'organ de
participacidé de tots els estaments de la comunitat educativa, en un clima de respecte
mutu i de voluntat de millora conjunta. Continuant dins d’aquest ambit, les families
estan representades mitjancant els delegats de classe, que recullen el sentir de totes
elles i el fer de I'escola, a través de les trobades dels delegats amb |’equip directiu. Per
altra banda, I'escola esta oberta a la participacid de les families en les activitats i els
projectes d’aprenentatge a les aules amb els infants i a totes les festes tradicionals que
se celebren. De vegades les families aporten el seu saber en projectes especifics de

formacid per als mestres.

Pel que fa als canals de comunicacid, I'escola sempre esta oberta, especialment per a

les families d’educacié infantil, per tal de facilitar I'intercanvi diari del fer i estar dels
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nens i nenes a l'escola i a casa. També disposa de formes organitzades de traspas
d’informacid i de coordinacio de I’accié educativa envers els infants: reunions d’aula,

entrevistes, informes.

L’aprenentatge amb la tecnologia

L’alumnat és usuari habitual de les diferents tecnologies digitals (videojocs, Internet,
televisid digital, mobils, cameres...). Les tecnologies de I'aprenentatge ofereixen la

possibilitat d’obrir una finestra al mén, cooperar i participar, crear, produir i compartir.

L’Gs tranversal de les tecnologies facilita el desenvolupament de les competéncies
comunicatives, determinants a I’"hora d’integrar habilitats per a investigar, informar-se
i comunicar aprenentatges. El paper dels mestres és cabdal per ajudar els alumnes a
fer-ne un Us adequat i fer de guia en el procés d’aprenentatge. El fet que els alumnes
es mostrin molt competents en I'Us d’aquestes eines i I'Us de la tecnologia promou la
motivacio per aprendre, i fa necessari que els mestres es formin i es vagin actualitzant
en el seu coneixement per poder proposar activitats on s’utilitzin els diferents
softwares i apps d’aprenentatge. Cal poder aprofitar les noves tecnologies com a
facilitadores per poder adaptar i adequar les diferents propostes per a aquells alumnes
gue presenten dificultats greus d’aprenentatge. | alhora cal avancar a proposar canals
nous de comunicacid i plataformes digitals, entre els diferents membres de la

comunitat educativa.

Per concloure

L’escola té el repte de contribuir que els infants aprenguin a aprendre per adaptar-se a
I’entorn canviant que els tocara viure. Aquest és un procés social de col-laboracié entre
iguals i amb els mestres, en que el llenguatge, i de forma especial el dialeg i la
conversa, tenen un paper essencial. Permeten construir significats compartits a partir
de I'experiéncia viscuda, i sempre considerant de forma prioritaria les fortaleses de
cadascl, per tal de potenciar I'autoestima indispensable per aprendre. En aquest

sentit, el nivell d’identificacio de tota la comunitat educativa, i de forma especial de les
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families amb el projecte i el fer de I’escola, és molt alt des dels seus inicis, la qual cosa

redunda en la millora de I’educacio dels infants.

El treball de reflexié de I'equip entorn del projecte, actualment i en el futur immediat,
se centra en dues tematiques per avangar en la millora: fer conscient i explicita
I"avaluacié formadora i I’Us transversal de les TIC, per anar eixamplant i enfortint el PIL

a l'escola inclusiva.

L’avaluacio del procés. En primer lloc, cal esmentar que al llarg de la historia del PIL a
I’escola inclusiva s’han dut a terme diferents avaluacions, tant externes com internes,
que han expressat els bons nivells educatius, la fortalesa del projecte i I'alt nivell

d’implicacié dels docents, alumnes i families.

L’avaluacié ha de ser un element clau per aprendre. Els nens i nenes, a més
d’identificar el que han d’aprendre, han d’avancar, ja en aquestes etapes, en
I"autoregulacio del seu aprenentatge, han d’identificar les dificultats i els errors i trobar
camins per superar-los de forma cooperativa, aixi doncs els alumnes tenen
I'oportunitat de reflexionar sobre com aprenen i quines estrategies han utilitzat en
aquest procés, perqué la reflexié sobre el propi aprenentatge forneix el procés de
creixement personal, tant des del punt de vista cognitiu, com emocional i relacional. En
aquesta linia s’hauran d’elaborar instruments concrets d’avaluacid per als nens i nenes

amb indicadors clars i senzills ( bases d’orientacio, minirelats...).

També cal situar que la comprensié de la conversa com a eina que facilita I'intercanvi,
la interaccid i I'aprenentatge personal, implica considerar el procés d’aprenentatge
dels infants com un aspecte en el qual incidir per tal de millorar-lo. Aquesta mirada
comporta alhora un avenc en les estratégies utilitzades pels mestres en el seu paper de

tutors d’aprenentatge i en aquest sentit és una actuacio avaluadora.

Es un fet comprovable que els mestres dins de les aules i a I’escola en general tenen
una actitud d’acompanyament i guia dels infants en el seu procés d’aprendre, sobretot
mitjancant la conversa. Malgrat aix0 aquesta manera de fer no es tradueix prou en una
expressio clara i reflexiva de I'avaluacié del procés d’aprenentatge de I’'alumnat. Dit en
altres paraules, els mestres utilitzen la conversa en moltes activitats d’aprenentatge

dels infants com a bastida, la qual cosa significa que escolten cada infant i el repten a
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la seva mida per tal que avanci. Tanmateix no prenen en consideracio suficient aquesta

mirada a I’'hora de parlar de I’avaluacio dels alumnes.

Caldra avancar a explicitar que aquesta manera d’encoratjar I'aprenentatge és també
avaluar, tot elaborant guies d’observacié especifiques que incloguin indicadors clars, i

fent virar la mirada dels infants en les comissions d’avaluacio.
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Resum

El projecte educatiu de I'escola és un projecte que posa l'infant al centre de I'accié

educativa. Vivim en una societat dinamica i canviant, els canvis que s’esdevenen en
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aquesta soén rapids i frequents. Sabem que transmetre tots els continguts que
necessitaran els nostres alumnes per ser ciutadans lliures, critics i autonoms és
impossible dins el marc educatiu. D’una banda, no disposem de prou temps per poder
fer una transmissié d’aquests continguts i, d’altra banda, desconeixem quines seran
exactament les eines que necessitaran els nostres alumnes d’aqui a deu anys. Es una
necessitat de I'escola dotar els infants de competéncies que possibilitin que, en un
futur proper, es puguin desenvolupar en una societat que necessitara ciutadans
capacos de ser aprenents actius, ser analitics, ser critics, ser autonoms i ser lliures.
Aquestes necessitats ens porten a plantejar un procés d’aprenentatge basat en
competencies per a la vida. En el marc social actual es fa més necessari que mai que els

ciutadans siguin capacos d’aprendre a aprendre al llarg de la vida.

Paraules clau

Aprenentatge competencial, projecte ciéncies, avaluacid, globalitzacid, autonomia,

experimentacio.

Abstract

The school’s educational project has clear foundations and the center of the
educational activity is the child. We live in a dynamic and changing society where
changes are fast and frequent. However, transmitting the necessary contents to our
children in order to make them free, critical and autonomous citizens is impossible
within the educational framework, as too little time is available to do this. Moreover,
we do not know for sure what type of knowledge our students will need in
10 years’ time. A need therefore exists for the school to provide children with the
competences that can enable them in the future to fully develop themselves in a
society in which citizens should be active and analytic learners, as well as independent
and free. These needs lead us to consider a learning process based on life skills. In the
current social context, it appears more important than ever that citizens should be

capable of being lifelong learners.
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Introduccio

L’escola El Roure Gros esta situada al municipi de Santa Eulalia de Riuprimer, localitat
que compta amb uns 1.200 habitants i es troba a uns set quilometres de Vic, a la
comarca d’Osona. Actualment a l'escola hi ha prop de cent setanta alumnes
matriculats i gairebé catorze mestres en plantilla. El centre és de titularitat publica i és
I"Gnic centre d’infantil i primaria al poble. Té un bonic i ric entorn natural, a pocs
metres de I’escola hi trobem natura, muntanyes, rieres, animals, que aprofitem perque
els nens i nenes en puguin gaudir, conéixer i aprofitar per fer-ne un estudi més detallat
en els seus treballs. Aixi mateix, a partir de I’entorn urba i tot allo que ens ofereix el

poble, investiguem per conéixer la historia, les tradicions, els oficis.

El projecte educatiu que es porta a terme al centre no es pot entendre sense deixar de
banda alguns aspectes historics de I’escola. No fa gaires anys al centre hi havia pocs
mestres i pocs alumnes. A principis de la década del dos mil hi havia al voltant de
seixanta alumnes i aleshores I'escola era una de les poques escoles cicliques on els
alumnes s’agrupaven principalment per cicles i en funcié dels seus interessos.
Actualment, tot i ser una escola d’una linia, aquesta forma de treballar s’ha anat

mantenint en la mesura del possible.

Un dels aspectes que han estat forca constants al llarg dels temps ha estat la
preocupacio per revisar i reflexionar freqientment sobre les accions i metodologies
gue es porten a terme a I’escola tenint present que els alumnes s’han de situar sempre
al centre del procés d’aprenentatge. Al mateix temps, també hem intentat fer que el
sistema organitzatiu de I'escola estigués al servei dels alumnes i no a I'inrevés. Aquests
dos aspectes basics ens han portat a dissenyar i establir el projecte educatiu que estem

portant a la practica actualment.
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La nostra proposta

Tant el projecte educatiu del centre com la metodologia que portem a terme a I’escola
son fruit d’un llarg cami basat en I'experiéncia i la reflexid educativa. Els principals

objectius que caracteritzen la nostra linia metodologica son els seglients:

— Afavorir i incentivar l'adquisicié d’aprenentatges significatius, partint dels
coneixements previs dels alumnes, de les seves capacitats, les seves

caracteristiques i dels seus interessos.

— Potenciar les capacitats d’observacio, d’analisi i d’experimentacido com a eines
gue afavoreixin la construccid de vivencies riques, diverses, i que resultin en la

construccio de coneixements i I'ladquisicié de competeéencies.

— Fomentar la motivacié dels alumnes, I'autonomia i la il-lusié per aprendre a

partir d’interessos propis i/o col-lectius.

— Facilitar que els alumnes siguin lliures i critics. L'exercici de la llibertat implica
I'adquisicié i I'exercici graduals de la responsabilitat, I'esfor¢ i el rigor en el

treball a I'escola.

— Potenciar el treball en equip i la col-laboracié entre els alumnes sense oblidar el

desenvolupament individual de cadascun d’ells.

— Potenciar els projectes d’investigacid motivadors i practics mantenint una
mirada i una actitud oberta al mdén. Aquesta actitud oberta fa que en moltes
ocasions l'aula no sigui un espai ni fisic ni tancat. Volem apropar els alumnes a

I'entorn per tal que el puguin descobrir i entendre en profunditat.

— Procurar que els aprenentatges adquirits pels nostres alumnes siguin

globalitzadors i interdisciplinaris, no parcel-lats en arees del coneixement.

— Potenciar I'Us de les tecnologies de la informacidé que tenim a I'abast com a eina

de treball.

Bases psicopedagogiques de I’accié educativa

A continuacid ens referirem breument als aspectes, les bases i les consideracions que

motiven i sustenten I’accié educativa a I'escola.
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Volem que els nostres alumnes siguin el centre de I'accié educativa i, per tant, siguin el
centre del procés d’aprenentatge. Laccié d’aprendre és una accio intencional, és a dir,
s‘apren més i millor quan l'alumne té una motivacié intrinseca. El verdader
aprenentatge requereix la mobilitzacié dels interessos dels alumnes, els sabers
imposats es converteixen rapidament en simples exercicis escolars, sense cap base
significativa. El paper del mestre és de guia, de mediador que fomenta el dialeg,

I'esforg, la presa de decisions, la negociacid i/o el pacte.

Proposem aprenentatges interdisciplinaris. Un pensament fragmentat, disciplinat, ens
porta a veure el mén compartimentat i a la persona trencada. La complexitat del mdén
actual no pot ser entesa des de maneres compartimentades de pensar. Els problemes
son complexos i globals, i la seva comprensié i solucid passa necessariament pel

pensament i I'accié complexa i interdisciplinaria.

Els aprenentatges competencials impliquen saber resoldre situacions quotidianes en
les quals es fa necessari aplicar coneixements de diverses arees del saber i vincular-los
entre si. Ser competent significa entendre un problema o situacio, reflexionar sobre
allo que esta passant i tenir la llibertat per aplicar una accié diferent a cada situacié.
Aquest tipus d’aprenentatge inclou els sabers (coneixements teorics), les habilitats

(coneixements practics) i les actituds (compromisos personals).

Els aprenentatges els entenem significatius i funcionals. Els aprenentatges significatius
sén aquells que I'individu assimila i acomoda dins la seva xarxa de coneixements previs.
Des de l'escola vetllem perque els aprenentatges que facin els alumnes siguin
significatius i, per tant, s’integrin amb facilitat i els ajudin a evolucionar i madurar.
També és important que aquests aprenentatges siguin funcionals, és a dir, que puguin

ser aplicats a altres situacions d’aprenentatge i siguin Utils.

Considerem la diversitat. Lentorn escolar ha d’estar ple d’estimuls, estimuls diversos
gue ajudin els alumnes a trobar interessos i mantenir una actitud oberta i engrescada
vers el procés d’aprenentatge. Aquests estimuls han de conduir a situacions
d’aprenentatge obertes i molt variades de manera que no calgui que tots els alumnes
aprenguin el mateix, al mateix temps i de la mateixa forma. S’han de valorar els

processos i els resultats de I'aprenentatge tenint molt en compte el punt de partida de
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cada alumne.

Entenem I'aprenentatge com un procés social, aquest procés ens humanitza i
retroalimenta els processos d’aprenentatge. Posar en comu, compartir el que se sap,
discrepar, actuar amb la perspectiva de comprendre millor el mén i, si cal, modificar-lo,
suposa reconeixer el valor de l'experiéncia humana i de les trajectories vitals i de
coneixement de cadascu. A I'escola fomentem |'agrupacio per interessos com passa a la
resta de situacions de la vida i no per edats. Moltes vegades la interrelacid que es crea
entre els diversos alumnes afavoreix, en gran mesura, l'aprenentatge i sobretot la

tolerancia, la comprensié i la col-laboracié.

Es també una prioritat a I'escola que tots els alumnes puguin desenvolupar la propia
expressio emprant diversos llenguatges: artistic, musical, corporal, matematic, verbal.
Tots sén entesos com a mitjans de comunicacid, cadascun d’ells potenciant diferents

aspectes del desenvolupament de la persona.

El paper de les noves tecnologies per a l'aprenentatge i el coneixement (TAC) és
important, perqué estan en la vida diaria dels nens i nenes a fora de I’escola. Utilitzem
totes les eines tecnologiques de qué disposem de forma significativa i funcional.
Aquestes tecnologies estan a disposicio dels alumnes com una eina més i aprenen a
utilitzar-les en funcié de les necessitats que hi ha en cada moment, adaptant-les al

nivell dels alumnes que les utilitzen.

Metodologia

Des de fa anys, la nostra escola porta a terme un projecte basat en la ciéncia i en la
matematica. El plantejament i la filosofia d’aquest projecte tenen com a eix central els
alumnes i el que és millor per a ells. La ciéncia i la matematica sén els eixos
vertebradors a partir dels quals es desenvolupen els altres ambits del curriculum, de
forma global i interdisciplinaria. A l'escola, no hi ha fragmentacid horaria ni

fragmentacid dels aprenentatges en ambits concrets, exceptuant alguna especialitat.

S’han escollit aquestes dues branques del coneixement (la ciéncia i la matematica) com
a eixos vertebradors del projecte per dos motius. El primer, per mantenir i fomentar la

capacitat innata que tenen els nens i nenes d’investigar. El segon, per adquirir un
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pensament critic. Estem immersos en un mdén que canvia de forma rapida i constant.
Hem de procurar que els nostres alumnes tinguin aquest esperit critic que els ajudi a
comprendre millor el mén que ens envolta i que els ajudi a interactuar en aquest mén
mantenint un esperit investigador, emprenedor i amb ganes de saber el perque de les

coses.

Els projectes d’investigacio

Els projectes d’investigacid neixen, quasi sempre, dels interessos i les motivacions que
manifesten els alumnes. A partir d’aquests interessos els alumnes s’agrupen de forma
natural i en grups que no només son heterogenis sind que només duren mentre el

projecte que els uneix es porta a terme.

Es fonamental escoltar bé alldo que els alumnes ens comuniquen que volen saber, per
aix0 cal descobrir que és el que els motiva. Els alumnes més grans sén capacos de
manifestar els seus interessos de forma verbal, els més petits, perd, no ho fan aixi, i és
fonamental que els mestres tinguin una gran capacitat d’observacié i disposin de molts

materials i recursos que puguin encuriosir i engrescar els alumnes.

Abans de comencar un treball d’investigacié el mestre manté una conversa amb el grup
de nens i nenes interessats en el projecte. Durant aquesta conversa s’expliciten els
interessos i les motivacions i es fixen els objectius generals. Un cop fixats els objectius,
el mestre i els alumnes dissenyen un pla de treball exclusiu per a aquell grup concret
que els porti a fer investigacions i descobertes. Es important assegurar-se que el grup
pot treballar de forma autonoma, sense la preséncia constant de l'adult. El treball
cientific que realitza el grup no segueix Unicament el metode cientific classic
(observacio, formulacié d’hipotesis, experimentacid i extraccido de conclusions). Com
que els treballs i les propostes d’experimentacio i d’investigacidé son molt diverses, els
mestres afavoreixen la utilitzacié de diferents eines i metodologies per donar resposta
als objectius plantejats. En realitat consisteix a mantenir una actitud davant del mén
qgue afavoreixi fer-se preguntes, formular-se hipotesis, buscar respostes, experimentar,
recollir dades o informacid, fer maquetes que expliquin processos complexos, extreure

conclusions i elaborar explicacions.
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Tot i que els treballs d’investigacid es realitzen en petits grups, creiem que
I'aprenentatge és un procés personal i individual. En aquest sentit, els alumnes fan un
informe sobre el treball d’investigacid que porten a terme de forma totalment
individual. Aquest informe recull les observacions, els resultats, les generalitzacions i
les conclusions de la seva investigacié. En algunes ocasions l'informe se supleix per
algun tipus de presentacié o produccié que reflecteixi el procés del treball. Els més
grans fan aquests treballs amb I'ajuda de l'ordinador incloent-hi, text, fotografia, so,
etc. Els alumnes més petits recullen les observacions que han fet i el procés del treball
per escrit, amb ajuda de dibuixos, fotografies, esquemes, etc. La correccié dels treballs
es fa de forma totalment personalitzada, alumne per alumne. Durant el procés de
correccid es comenten amb cada un les observacions que ha volgut plasmar per escrit,
es corregeixen possibles errors, es revisa I'estructura del text, s'apliquen les normes
ortografiques oportunes adequades a cada nivell i a cada individu. Es procura que els
alumnes escriguin, en la mesura del possible i tenint en compte les seves possibilitats,
en les tres llenglies que es treballen a I'escola. En qualsevol dels treballs que es duen a
terme, el més important no soén els resultats sind el procés que cada alumne ha seguit

per arribar a obtenir aquests resultats.

El paper del mestre i de I’alumne

El paper del mestre en un treball d’aquest tipus és molt important. EIl mestre no és
aquella persona que té el coneixement i que el transmet. Dins el nostre projecte el
mestre és un facilitador, un organitzador i un guia dels aprenentatges que realitzen els
alumnes. Tot aix0, tenint en compte les idees dels nens i nenes, el material i I’espai. En
ocasions, també és un membre més del grup i com a tal realitza descobertes i
construeix aprenentatges juntament amb ells. Com diu Merce Izquierdo, «El
professorat es situa com a aprenent. Es imprescindible que reconegui el seu procés de
construccid de coneixement com a semblant del que fa el seu alumnat, és a dir,
complex i inacabat; que aquest cami es recorre tenint en compte les vivencies

personals, I'atzar i la incertesa, i que tot plegat requereix temps.» (2011, p. 19).

Creiem que el millor per als nens i nenes és tenir uns mestres il-lusionats, que els

vingui de gust aprendre conjuntament amb ells, que sentin I’emocié que provoquen les
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descobertes de cadascun dels seus alumnes encara que ja les hagin viscut
anteriorment amb altres infants. Els mestres cal que siguin flexibles en el treball, amb
una visié global de l'infant i de I'aprenentatge, i amb un alt grau d’implicacid i
dedicacié en la seva tasca. El primer referent de cada alumne és el seu mestre tutor
perd creiem que aquesta relacié no és exclusiva i que tots els mestres podem
interaccionar i intervenir amb tots ells. En definitiva, hi ha una sola comunitat escolar
formada per mestres, monitors, cuineres, alumnes i families, on les relacions sorgeixen
de forma natural. Creiem que és molt important que els mestres tinguin una actitud
curiosa, siguin oberts i critics i, d’aguesta manera, fomentin aquesta mateixa actitud
en els alumnes. L'escola hauria de ser un lloc on els infants debaten, parlen,
investiguen, es fan preguntes, discuteixen, etc. En definitiva, un espai de creixement

personal on es construeixen coneixements.

Els mestres que s’incorporen de nou a l'escola compten amb |'acompanyament
d’altres docents que ja han estat al centre altres cursos, que coneixen el projecte i el
seu funcionament. Paral-lelament, es procura fer una formacié al llarg del curs per
posar unes bases i unificar criteris. De manera que el procés d’adaptacié pugui ser
gradual i viscut amb tranquil-litat. Amb I’objectiu de tenir un equip docent cohesionat i
format, i per tal d’aconseguir una tasca globalitzadora i no fragmentada, potenciem la
reflexio de la propia practica, el dialeg, el contrast d’opinions, els debats pedagogics...,
mitjangant trobades en claustre, reunions de cicle o intercicle, plans de formacié o
altres formats, adaptats a les necessitats del moment. Aquestes accions comporten

canvis i replantejaments en I'organitzacio i el funcionament.

L'infant és el centre del seu propi aprenentatge. Perquée aixd s’aconsegueixi el treball
se sustenta en la llibertat de poder escollir temes i propostes que es materialitzen en
treballs d’investigacid, de descoberta i/o d’experimentacié. Als cicles, els nens i nenes
han de treballar amb autonomia perqué el mestre pugui anar atenent les demandes de
tots. A la vegada aquesta autonomia implica responsabilitat, compromis, exigéncia i

rigor en la proposta escollida.

Un aspecte a destacar que creiem rellevant és el fet que considerem tots els espais
com a educatius (interiors i exteriors), els quals estan dotats de materials i mobiliari

divers, cosa que els dona unes caracteristiques propies. Els infants no disposen d’un
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Unic espai de treball, sind que, en funcidé de la proposta, trien desenvolupar-la en un

lloc o en un altre.

Veiem la interrelacié entre els nens i nenes de diferents nivells com molt positiva i
sempre que és possible i convenient procurem que hi sigui. Es per aixd que els nens i
nenes estan agrupats per cicles i no per cursos i que a vegades obrim també aquest
esquema, fent relacié entre cicles —bé sigui amb algun alumne en concret o en grup.
Els nens i nenes de l'escola estan acostumats a relacionar-se de manera que uns
ajuden els altres, no solament els grans als petits sind també entre iguals. Entenent

ajudar com donar suport per tal que un mateix aprengui a resoldre situacions.

Les families

La familia és el primer agent de referencia dels infants, és doncs essencial una accid
coherent i coordinada amb ella. Per aix0, la implicacid i la participacié de les families
en el projecte és essencial. Els mestres hem de ser proxims als infants i a les families,
coneixer les families per ser més propers i aixi entendre I’entorn del nen i la nena, de
manera que l'‘accié educativa vagi en la mateixa direccié6 i optimitzi un
desenvolupament positiu. Sortosament la majoria de les families que formen part de la
comunitat educativa manifesten un alt interés per fer 'acompanyament dels seus fills
en el procés educatiu. El primer interés que manifesten és el relatiu al progrés i/o

evolucid dels seus fills i el segon relatiu al funcionament i organitzacié del centre.

Pel que fa al seguiment individual dels alumnes, utilitzem diversos canals de
comunicacid: agenda, teléfon, correu electronic, entrevistes personals, reunions
pedagogiques i trobades puntuals a I’entrada i sortida de I’escola. Al llarg del curs hi ha
estipulades dues entrevistes amb les families, una a principi de curs i I'altra a final. No
obstant aix0, se’n poden establir d’altres, tant a peticid dels pares o a peticié dels
mestres. Som molt conscients que esta a les nostres mans establir una comunicacié
regular i efectiva per tal de fer un bon traspas de la informacié, unificar criteris

d’actuacid, solucionar malentesos, recollir suggeriments, etc.

Pel que fa a l'interés relatiu al funcionament i I'organitzacié del centre, les families

manifesten una demanda creixent de tallers, xerrades i col-loquis per tal de coneixer i
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entendre el treball que es fa al centre. Tot i aixi, quan des de I'escola es fan actuacions
en aquest sentit, es fa palesa una baixa participacié de les families. Davant d’aquesta
evidéncia, els agents implicats hauriem de trobar estrategies perqué aquesta alta

demanda es tradueixi en més participacio.

Actualment, hi ha un petit sector de pares i mares que manifesten certs dubtes sobre
el projecte i I'accié educativa que portem a terme. Després d’haver realitzat un primer
treball conjunt, alguns d’aquests pares i mares han passat a formar part d’algunes
comissions de ’AMPA, fet que els ha ajudat a coneixer i entendre millor el projecte, el
seu funcionament i el perqué de les actuacions portades a terme. Som plenament
conscients que un projecte agosarat i que trenca estructures organitzatives
tradicionals pot provocar certes inquietuds. Davant d’aquest fet, es fa més important
una accié educativa dirigida a les families per tal de fer més entenedor i més
transparent el projecte educatiu. Continuarem treballant per trobar solucions als
problemes i acostar posicions. Tenim com a prioritat de cara al curs vinent revisar,
actualitzar i formalitzar conjuntament alguns dels documents interns de centre que

ens poden ajudar en aquest procés.

El procés d’avaluacio

L’avaluacié a I'escola té una doble finalitat. Per una banda, pretén ajustar millor el
suport pedagogic individual que es déna als alumnes i, per I'altra, pretén determinar el
grau d’adequacio de les estratégies portades a terme amb els diferents grups. En tots
els casos l'avaluacié que es porta a terme és individual, continua i global. Com que
cada alumne és diferent i els projectes es realitzen en petit grup, no es fan examens de
caracter general sind que s’avalua el procés que esta realitzant cada infant en funcié

de les seves habilitats i els seus coneixements previs.

Tenint en compte aquesta visid global i integral de I'alumne i del seu progrés no
podem avaluar de manera segmentada com es demana en determinats moments de
I’etapa educativa. Per tant, proves com les competéncies basiques no ens semblen una
bona eina per avaluar els alumnes a nivell competencial, ja que no tenen en compte la

dimensié global de I'alumne, se centren en aspectes massa concrets i no parteixen
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d’una situacié o problema real i proper. Nosaltres avaluem el procés d’aprenentatge
en relacié amb l'assoliment de les competéncies: el grau d’autonomia, I'actitud, el
treball en equip, la capacitat de reflexid, la presa de decisions, la capacitat de
comunicacio, etc. Podem avaluar aquest procés a través de la tasca portada a terme en
els projectes d’investigacid tenint en compte que I’'aprenentatge és individual i que els

coneixements previs dels alumnes sén diferents.

Els tutors i tutores elaborem uns informes d’avaluacié qualitatius i oberts. Aquests
informes recullen, per una banda, el caracter, els trets de personalitat, les motivacions
i actituds dels alumnes a I'escola i, per altra banda, les seves habilitats, progressos, el
grau d’assoliment de competéncies, etc. Creiem que hi ha una llarga col-leccié d’eines
d’avaluacié estandarditzades que avaluen coneixements i conceptes. L'equip de
mestres de I'escola estem treballant per crear les nostres propies eines d’avaluacié
realment competencial, que sorgeixin d’una situacié real i propera a I'alumnat i on es
tinguin més en compte les habilitats i els processos posats en marxa per poder donar
solucio a la situacid concreta i real, tenint en compte no només els resultats obtinguts

sind també els processos.

Cloenda

No voldriem acabar sense dir que el cami que estem fent té com a base la preocupacio
de proveir una educacid més eficient i més adient al segle xxi1 tenint en compte que al
centre de tota I’activitat de I’escola hi ha els alumnes. Som conscients que encara hem
de continuar treballant per millorar i adequar de forma més efectiva el projecte. Portar
a terme un projecte agosarat no és sempre facil, s’ha de comptar amb un equip
cohesionat de docents, ser oberts, reflexius, reactius i valents. Un treball d’aquest
tipus requereix una dedicacio elevada, una forta vocacid i un compromis que sovint no
té limits.

Com a mestres ens hem d’assegurar de disposar d’un bon pla de formacié continua,
tant individual com de claustre. Cal trobar espais dins |I’horari dels mestres i també
espais de dedicacid personal per fer possible aquesta formacié. Des del claustre es
proposa cada any una formacié interna per tractar temes d’interés comu fora de

I’"horari escolar. Dins I'horari de permanéncia dels mestres realitzem trobades
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setmanals per reflexionar sobre la tasca docent, |'orientacié dels processos d’aula, etc.
Aquestes trobades requereixen un alt grau d’implicacié i un bon treball en equip de
tots els mestres. Es fonamental realitzar una tasca col-laborativa entre els docents. De
tota manera, quan les necessitats formatives del claustre no poden ser satisfetes amb

recursos propis es busca ajuda formativa externa.

Els reptes de futur amb els quals hem de continuar treballant a curt termini podrien

resumir-se en els seglients:

— Continuar treballant i desenvolupant metodologies i estrategies perqué cada
alumne desenvolupi les seves habilitats al maxim, fent possible que adquireixi
les competéncies per a la vida que el faran ser una persona autonoma, lliure i

critica.

— Fer possible que lalumnat descobreixi el mén i el seu entorn i adquireixi

competéncies i coneixements funcionals i significatius.

— Continuar desenvolupant eines d’avaluacié competencial qualitatives amb una
doble finalitat: per avaluar els processos i competéncies adquirits per cada

individu i per avaluar i ajustar I'accié educativa.

— Involucrar i fer particips les families en tot el procés educatius dels seus infants.

Agraiments

Volem agrair a tot el col-lectiu de mestres que al llarg dels anys ha treballat a I'escola i ha
contribuit a fer que el projecte que portem a terme sigui possible. En especial a la
mestra Carme Alemany i Miralpeix, que va ser creadora i impulsora del projecte

educatiu.
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Resum

«Una institucid, tres estudis, 1.600 aprenentatges» vol proporcionar al nostre centre
una organitzacié global capa¢ de satisfer les necessitats i expectatives de tots els
membres de la nostra comunitat. Aquest objectiu principal s’aconsegueix mitjancant
I'aplicacid d’una serie de projectes i plans d’innovacid, orientats a la millora dels
resultats académics i cohesionar socialment I'escola. A través del seu propi programari

de gestid, la promocid de les llenglies estrangeres, la introduccié d’activitats d’oci i la


mailto:msole236@xtec.cat

N. 11. Maig de 2017 | 188

incorporacio de noves tecnologies en el treball diari, I'INS Baix Camp esta preparat per

centrar-se en la individualitzacié de I'aprenentatge.

El primer objectiu era donar un impuls a I'adquisicié de coneixement centrat en el
projecte, on cada individu té un paper actiu en el seu procés d’aprenentatge i es
converteix en socialment actiu en qualsevol activitat escolar. L’escola va enfrontar-se
amb objectius precisos per a cada un dels tres objectius generals del projecte educatiu,
tot posant especial cura en aquells aspectes susceptibles de millora. El programa de
formacié docent es va dedicar a la utilitzacié de les noves tecnologies, la resolucié de
conflictes i la mediacié i dinamiques de grup. El processament final de tots els recursos
es va dedicar a resoldre els problemes que s’havien detectat préviament, i van donar
com a resultat una forta organitzacié integral, que té per objecte la individualitzacié de

I'aprenentatge.

Paraules clau

Projecte de centre, organitzacié, personalitzacié de I'aprenentatge, equip de centre,

TIC.

Abstract:

“One institution, three curricula and 1,600 approaches to learning” seeks to provide
our educational centre with a holistic organisation capable of fulfilling the needs and
expectations of every member of our community. This main goal is basically fulfilled by
implementing a number of projects and innovation plans, to achieve an improvement
of academic results and a socially cohesive school. Through its own management
software, the promotion of foreign languages, the introduction of recreational
activities and the incorporation of new technologies in everyday work, the INS Baix

Camp School is prepared to focus on the individualization of learning.

The first objective was to promote project-centred knowledge acquisition, in which
each individual takes an active part in his or her process of learning and becomes
socially active in any school activity. The school set precise targets for each of the three

general objectives of the educational project. Special attention was given to the areas
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with greater room for improvement. The teacher training schedule was devoted to the
use of new technologies, conflict resolution and mediation, and group dynamics. The
final processing of all the resources was devoted to solving the problems that had been
previously detected, resulting in a strong holistic organization which aims at the

individualization of learning.

Keywords: School project, organization, individualization of learning, school team, ICT.

Introduccio

El projecte «Una institucid, tres estudis, 1.600 aprenentatges» neix, com gairebé molts
dels projectes en el camp de I’ensenyament, una mica per casualitat. Amb aixo no vull
dir que la idea en si fos un producte casual, pero si que I'estructura sobre la qual ha
girat una part important del nostre dia a dia escolar va ser arran de la presentacié de la
candidatura de I'Institut Baix Camp a optar pel Premi Educacié del Cercle d’Economia.
Aclarim-nos: el nom, la base que fa que ens adonem que el que tenim entre mans és
un projecte d’envergadura, neix en el moment en qué hem d’escriure el procés que ha

seguit el nostre centre fins a esdevenir el que és en aquest moment.

«Una institucid, tres estudis, 1.600 aprenentatges» té com a objectiu principal dotar el
nostre centre educatiu d’'una organitzacid global capa¢ de satisfer les necessitats i
expectatives de cadascun dels membres de la nostra comunitat. Volem tendir a la
personalitzacié de I'aprenentatge en cadascun dels estudis impartits al centre. Aquest
objectiu basic s’assolira gracies a la implementacié d’'un bon nombre de projectes i
plans d’innovacié que ens portara a la millora dels resultats académics i a tenir un
institut cohesionat socialment. Gracies a un sistema de gestié informatica propi, a la
promocid de les llenglies estrangeres, a la introduccié d’activitats lddiques i la
incorporacio de les noves tecnologies a la feina del dia a dia, I'Institut Baix Camp ha

pogut concentrar els esforcos en la personalitzacié de I’'aprenentatge.

D’on surt el nom per al nostre projecte? De la nostra realitat i les nostres expectatives.
Som un institut gran, amb un passat de més de vuitanta anys i un segell, que ens marca

en positiu i ens etiqueta en negatiu, de ser «I’antiga escola del treball». Aixo conforma,
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sens dubte, la nostra institucio. El prestigi que ens donava ser un centre amb tradicio,
també creava una mica de recanga a la gent que, avui dia, havia d’esperar quelcom
més per a I'alumnat d’ensenyaments obligatoris i de batxillerat. Actualment tenim
alumnat d’educacié secundaria obligatoria, de batxillerat (incloent-hi batxibac) i de
cicles formatius de grau mitja i superior de les families de sanitat, informatica,
administracié i comer¢ i marqueting. D’aqui vénen els tres estudis del nostre
encapcalament. | creiem que el tabu de ser un centre només per a FP ha quedat
trencat quan descobrim que la peticié de matricula al nostre centre esta, des de fa uns
anys, per damunt de les places que oferim. Som capacos d’oferir, amb tota mena de
garanties, un ensenyament de qualitat i de reconeguda acceptacid per als tres estudis

que impartim.

D’aquests tres estudis tan diferenciats neixen els 1.600 aprenentatges del nostre
projecte: cada alumne, cada individu dels nostres grups d’interes ha de rebre
I’ensenyament, I'aprenentatge, les eines i els resultats escaients a la seva realitat i les
seves necessitats. Durant el curs 2015-2016 el desglossament del nombre d’alumnes
ha estat de quatre-cents vuitanta alumnes a I'ESO, cent noranta al batxillerat i nou-
cents cinquanta als cicles formatius, de manera arrodonida. Aixo ens déna un total de

més de 1.600 aprenentatges, individualitats, persones, resultats.

Quan tot comencga

A principis del dos mil, el centre estava clarament diferenciat entre I'alumnat i el
professorat dels estudis de formacid professional versus I'alumnat i el professorat
d’obligatoria i batxillerat. Calia una unificacié de molts conceptes que ens permetessin
funcionar com un unic centre, tal com s’havia demostrat en una profunda analisi que
havia sorgit d’un projecte de millora. També es manifestava la necessitat d’un sistema
informatic de gestid que pogués planificar, avaluar i gestionar totes les eines
academiques i personals de tot I'alumnat del centre. A més, hi havia una manca
d’objectius clars i assolibles com ara I'abandonament escolar prematur (perdiem
sempre gairebé una linia a quart d’ESO i un percentatge a cops molt alt en els cicles

formatius), o una pobra relacié entre el centre educatiu i I’entorn.
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Varem comengar la globalitzacié mitjancant la creacid i utilitzacié d’un sistema propi
de gestio de centre que anomenem aQ (aplicatiu de qualitat). Aquesta aplicacié neix
en I'ambit de I'entrada del centre en la gestid de qualitat, amb el programa PQMC (Pla
de qualitat i millora continua), que ens havia de portar a la consecucié de I'ISO
9001:2008 el curs 2013-2014. Aquest programari ens permet la planificacio, I'activitat i
I"avaluacié de tots i cadascun dels aspectes que estiguin inclosos en la direccié i gestié
del centre. Cada membre del professorat, de I’equip directiu i, en la seva parcel-la, del
servei d’administracid de l'institut, té el control sobre els aspectes del seu ambit que
concerneixen cadascun dels 1.600 aprenentatges. Per tal d’exemplificar-ho, el docent
té la capacitat de passar llista, controlar els deures de la seva matéria, fer el seguiment
de la programacio, i I'accés a tots els documents estrategics del centre i els models
(d’examen, de documents puntuals i concrets) que necessiti per a la seva gestié d’aula.
El tutor o tutora pot justificar les faltes d’assisténcia, mantenir les reunions amb
families o alumnes, consultar les dades personals i/o académiques basiques del seu
grup-classe, a banda dels documents basics de gestié de centre, com ara les NOFC
(normes d’organitzacié i funcionament del centre), PEC (Projecte educatiu de centre),
entre d’altres. Les coordinacions i els caps de departament tenen, aixi mateix, la seva
corresponent part de documentacid i possibilitat d’entrar reunions, memories,

programacions, etc.

A part de la rapidesa per localitzar documentacio i la possibilitat de mantenir-la
constantment a I'abast, aquesta aplicacié ens permet complir amb els requisits de
qualitat de material Unic, sense diverses versions entre els diferents membres, i és una
eina de control per a les coordinacions i direccid per tal que no quedi cap aspecte

sense cobrir.

El nostre proposit: formar persones

Si tenim en compte que el nostre principal punt d’incidencia és la personalitzacié de
I’'aprenentatge, i els dos principals objectius sén la millora dels resultats académics i la
cohesid social, varem construir el nostre projecte educatiu a través de la comprensid i

coneixement exhaustiu del nostre alumnat.
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Entendre a fons els estudiants

Aquesta coneixengca comenc¢a amb una xarxa d’informacié de rebuda i de retorn amb
les escoles de primaria molt amplia i d’eficacia contrastada. La coordinacié d’ESO,
juntament amb la coordinacié pedagogica de l'institut, visita les escoles de primaria un
cop acabada la matricula de primer curs d’ESO i parla amb les tutories, els mestres
d’educacio especial, els membres de coordinacions de primaria i/o de I’equip directiu
per tal de formar-se una idea de com ha reaccionat I'alumne o alumna durant la
primaria. Ens permet també abordar el tema de la relacié familia-escola i les gliestions
emocionals i de reaccid. Aquesta informacié ens déna un retrat forga precis de cada
noi i noia en acabar la primaria. Cal dir que tenim ben present que per a molts el canvi
a la secundaria opera també un canvi en la seva relacié envers els altres i la nova
situacio escolar, per la qual cosa no considerem assertius al cent per cent els
continguts d’aquest traspas d’informacié. Aquesta informacié s’exposa a I'escola de
procedencia en sentit contrari en acabar el primer trimestre, on es torna al centre per
tal de retornar la informacié de I'evolucié del seu, fins fa ben poc, alumnat i la seva
adaptacié al nou medi. Aquest retorn de la informacié sempre ha estat molt ben
valorat per les escoles adscrites a l'institut, ja que s’enforteixen lligams i es tendeixen
ponts de possible col-laboracié. A tall d’exemple, la coral del nostre institut és la
padrina d’una coral d’aquestes escoles, la qual sempre inclou I'alumnat de secundaria

en els seus festivals de cant.

Aquest mateix traspas d’informacio es realitza amb I'alumnat de la postobligatoria, tot
i que els resultats i la rebuda difereixen molt segons I’escola o el tipus d’ensenyament.
Per a I'alumnat de batxillerat que comenca al nostre institut i no és de la nostra ESO, la
mesura ha anat quallant i ja tenim una relacié estable amb alguna de les escoles d’on
procedeixen els alumnes, majoritariament concertades sense ensenyaments
postobligatoris. El traspas d’informacié que rebem dels centres diversos, publics o
concertats, quan es tracta d’alumnat que ve al nostre centre a fer cicles formatius de
grau mitja, és de volum inferior. Es a dir, els centres no semblen ser tan receptius a
I’hora de donar informacié sobre el seu alumnat sortint quan es tracta d’un alumnat
gue va a la formacié professional de grau mitja. Malgrat aix0, hem detectat que

aquesta informacid creix a poc a poc, i ja hi ha escoles/instituts que ens fan arribar
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informacié sobre el seu alumnat sortint que ve a cursar FP. Aquest fet pot ser degut
que, fins fa ben poc, i de manera totalment errdnia, es considerava que I’alumnat que
escollia la formacié professional no requeria d’una vessant d’acolliment pedagogica, a

diferéncia dels ensenyaments més academicistes del batxillerat.

El pla d’accid tutorial

A banda d’aquest intercanvi d’informacions, tenim un pla d’accié tutorial personalitzat
per a cadascun dels estudis, fins i tot amb variacions per a I'alumnat amb necessitats
educatives o amb problematica de cohesid social determinada. Aquests plans, vius i en
constant canvi segons les necessitats, es coordinen des de les diferents coordinacions
ESO, batxillerat o de tutories FP. Pretenem arribar a tots els aspectes que cada noi i
noia es pot trobar en la seva estada a l'institut. Es tracten aspectes de dinamica de
grups o de suport i coaching, a part dels apartats academics en els quals cal fer

incidéncia a cada nivell.

Per tal de portar a terme l'anterior, comptem amb una xarxa coordinada des de la
sotsdireccié de formacid professional que ofereix curriculums personalitzats al nostre
alumnat dels no obligatoris, com ara ensenyament semipresencial, assessorament i
reconeixement i itineraris personalitzats per a cada situacid i necessitat personal i

professional.

Fonaments de base: materials i recursos humans

Si veiem la gestié del nostre centre com un engranatge, que déna forca a |'eix
conductor, que seria la nostra aplicacié aQ, hi hem de destacar moltes rodes dentades,
de diferent mida pero sense les quals I’engranatge no gira. Cadascuna d’elles té la seva
funcié delimitada que ens permet satisfer les necessitats del nostre producte final:

tenir un alumnat satisfet.

Comencem per la formacid de professorat. El centre compta amb un pla de formacié
gue té cura, entre el personal docent, de mantenir al dia I’Us de les noves tecnologies.

Hem de recordar que gaudim d’ensenyaments de la familia informatica, la qual cosa
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ens dona un ampli marc de formadors en diverses disciplines IT, des de I'Us de les
pissarres digitals fins a la creacid de recursos de gestié d’aula i d’avaluacié que poden
ser utilitzats pel professorat de tots els estudis del centre de manera uniforme. En els
darrers cursos hi ha hagut una forta implicacié6 en metodologies de mediacid,
acompanyament i coaching, i de dinamica de grups i gestié emocional de I'aula. Tot i
que aquests sén els cursos que majoritariament es presenten en el nostre pla de
formacio, els nostres docents fan cursos, de manera individual i voluntaria, de cursos
metodologics o de continguts en la seva materia. Com que la formacié actualment esta
en un moment d’impasse, ja que des dels plans de formacié de zona no hi ha la
capacitat de compensar economicament els formadors, I'institut ha hagut de comptar
amb recursos humans propis del nostre professorat per impartir el 90 % de la nostra
formacid al centre. Si aix0 pot ser considerat com un punt fluix, ja que podria ser vist
com un retrocés en la qualitat i el servei de les formacions, m’inclino a pensar que, en
I'aspecte d’individualitzacié (formacié a la carta), optimitzacié d’horaris (tenim els
formadors a casa) i aprofitament de recursos humans, és una qliestié que ha afavorit la
relacio interpersonal dels docents del centre. Formacido en anglés a mida per als
nostres professors, mindfulness i prevencié de lesions musculars han estat alguns dels
exemples, potser poc ortodoxos, perd que han contribuit a consolidar el treball en

equip i I'empatia professional.

Gracies a la participacio recurrent en projectes d’innovacié i premis de recerca, hem
aconseguit maquinari i programari informatic que contribueixen a la millora de les
instal-lacions. A més, |'associacid de mares i pares gestiona els serveis d’un téecnic
d’integracid social, que ha col-laborat enormement amb I’éxit de la quota
d’abandonament escolar, o la d’un técnic informatic per solucionar les incidéncies en
el moment que es produeixen, la qual cosa fa que el grau de satisfaccié dels usuaris

(docents i alumnat) amb la resolucié d’incidéncies sigui molt alt.

Arees principals de coneixement

Les arees principals de coneixement on incideixen les nostres accions, sumades als

recursos humans i materials de qué gaudim, han resultat en diverses estrategies que
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cobreixen, a la manera de projectes d’abast més limitat, els nostres objectius principals

i les seves zones d’interes. Sén les parts que conformen el nostre engranatge:

— Impuls de les llengiies estrangeres: el centre imparteix angles, frances, alemany
i rus en diferents etapes i per a diferents objectius a acomplir. L’anglées és la
primera llengua al llarg de tota I'ESO, el batxillerat i I'FP, llevat de I'alumnat de
batxibac, on la primera llengua és la francesa. L’alumnat pot escollir frances o
alemany en la seva etapa obligatdria com a segona llengua estrangera. No hem
d’oblidar que la complexitat del nostre centre i la tipologia del nostre alumnat,
amb un 26 % d’immigrants, fa que el nostre alumnat no sigui procliu a tenir un
ensenyament extraescolar d’una llengua estrangera. Cal omplir la necessitat,
doncs, des del mateix centre. Com que aquesta segona llengua estrangera es
perdia al batxillerat per manca d’horari en la franja d’optatives, I'institut va
optar per oferir un curriculum de 30+2 per a I'alumnat que volia continuar fent
classe d’alemany en horari extraescolar pero sense cost addicional i impartit
per professorat del centre. L'alumnat de batxibac, que tenien I'oferta del
franceés assegurada, demanava ensenyament en anglés, per la qual cosa pot
optar a aquest ensenyament extraescolar en llengua anglesa del 30+2. El rus
s'imparteix a l'alumnat de la familia comercial per assegurar uns minims
linglistics amb el turisme rus a la ciutat. Fins i tot es planteja, de cara al curs
entrant, la possibilitat d’impartir xinés, donada la demanda creixent de families
i estaments.

L'aprenentatge de les llenglies estrangeres es fa també a través d’intercanvis
lingliistics amb Franca, Alemanya i Polonia, i projectes Erasmus+ per a la
realitzacié de practiques de formacié professional a diferents paisos europeus o
d’estada a empreses franceses per a I'alumnat batxibac.

També s’imparteixen continguts en AICLE a cada nivell d’ESO (biologia a primer,
educacio fisica a segon, musica a tercer i matéries de modalitat a quart) i a
diferents cicles formatius. En aquests camp, la formacié que ofereix el centre

per a la progressio del seu professorat en llenglies estrangeres ha estat cabdal.
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El Knowledge Building International Project ha format part de la matéria de
llengua anglesa que fins ara s’ha fet als primers cursos de I'ESO per a la
internacionalitzacié dels coneixements impartits.

— Competencies TAC: s’'implementa |'aprenentatge modulat i progressiu de
competéncies informatiques des del primer curs ESO, per arribar a la
certificacié tecnica d’acreditacié de competéncies informatiques. La taxa de
professorat que usa plataformes informatiques com ara Moodle o similars
augmenta anualment. Fins i tot s’ha arribat a crear una app educativa propia
guardonada amb els Mobile Learning Awards, el PICA’t.

— Aliances amb els grups d’interés: som centre examinador de Cambridge English
i col-laborem de manera regular i puntual, quan escau, amb la Universitat
Rovira i Virgili (Projecte Qelab), amb I’Ajuntament, la Cambra de Comerg i la
ciutat de Reus (InnovaFP), amb la biblioteca publica de la ciutat ajudant a
formar-se tecnologicament a la gent gran i amb un nombre important
d’empreses de la zona.

— Aprenentatge i servei: oferim ensenyament dual en cicles de sanitaria,
comercial i informatica, i I'oferta creix cada curs. Es fan jornades particulars de
diverses tematiques d’interés professional, com ara |I'emprenedoria o la
informatica. Cada cop hi ha més peticions per realitzar la formacié a I'empresa
a l'estranger i intentem aconseguir la tragabilitat laboral del nostre alumnat en
deixar els estudis, per veure I’evolucié del mén de I'’empresa en relacié amb els
continguts curriculars.

— Coaching: a banda de la formacido del professorat en coaching, elaborem
contractes académics amb I'alumnat i les families que ho necessitin. Fem tallers
d’intel-ligéncia emocional o de mindfulness, i tenim una xarxa de suport
individual que abracga des dels tutors i tutores fins al técnic d’integracio social i
els membres que conformen I'anomenada Comissié Social. Aquesta comissio té
cura de l'alumnat des de la seva vessant emocional i de necessitat social.
Aglutina els agents interns del centre i els externs, tals com I'EAP, els serveis

socials o d’altres.
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— Plans d’accid tutorial: diferents segons els estudis i propis per a I'alumnat amb
necessitats educatives especials. Es revisen anualment i sén coordinats per la
xarxa de coordinacions ESO, Batxillerat o de les tutories FP.

— Coordinacid del professorat: el fet d’haver aconseguit un centre unificat fa que
tots els elements de gestio siguin també unics. Els models de programacid, amb
les seves variants per ser curriculums diferenciats, estan unificats. També s’ha
aconseguit un unic seguiment de la programacié regular o una harmonitzacié
de continguts gracies a la unificaci6. Sempre que es pot s’impulsa la
col-laboracié interdepartamental, sigui per harmonitzar continguts o per
incidencies puntuals en la materia de I’altre. Hi ha una guia per al professorat
gue resulta molt util per als docents nouvinguts al centre. Com a millora per al
curs seglient, s’ha aconseguit un curs de gestié de centre, d’unes deu hores de
durada, que s’impartira a principis de cada mes de setembre per al professorat
de nova incorporacio.

— Adaptacions curriculars: tenim una mitjana de setanta adaptacionsi canvis
curriculars cada curs. Si tendim a la individualitzacié de I’'aprenentatge, aquest
és un punt clau que ha de ser tingut en compte no només per a I’alumnat amb

dificultats cognitives sind també per a I’'alumnat d’altes capacitats.

Implicacié dels grups d’intereés

Totes aquestes activitats realitzades al centre tenen una forta reaccié en el nostre
entorn amb la suma dels tres interessos principals: alumnat i families + professorat +
activitats de cohesié conformen una gran i proactiva comunitat educativa. L'alumnat i
les families s’interrelacionen amb una agenda on line de deures i activitats, activa a la
nostra web i d’actualitzacié diaria per un alumne o alumna de cada grup. Disposem
d’un servei SMS/email immediat de comunicacié amb les families. Hi ha un minim de
tres trobades amb els pares i mares durant el curs amb el lliurament de notes en ma a
I"'alumnat d’ESO. A més, durant el primer trimestre els tutors d’ensenyament obligatori
s’han entrevistat ja amb un 100 % de les families en visita personalitzada, sempre que

les families s’hi hagin avingut. Som presents en totes les xarxes socials, des de
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Facebook i Twitter a Instagram, per tal de fomentar el coneixement public de les

activitats i reconeixements de l'institut.

Promovem la maxima interrelacidé entre el professorat i el treball en equip. Es fan
reunions assidues d’equip docent a I'FP i, quan escau, a I'ESO i el Batxillerat. La xarxa
d’equips de millora (uns quatre equips anuals) convoca el professorat implicat en
reunions programades on es discuteix i s’experimenta amb idees compartides per
assolir una millora dels resultats educatius o de la cohesié social. Reincideixo amb la
formacié de centre a la carta, segons demanda de |I'equip docent i amb reconeixement
oficial. L’equip directiu, en especial en la figura del director, manté un contacte regular
amb I'staff per tal de copsar les deficiéncies, millores o impressions personals del

professorat.

Les activitats de cohesié han incidit de manera important en la capacitat d’esdevenir
una unica organitzacié com a institut. S’ha fet un lipdub, una flashmob, i mantenim un
projecte d’aules netes, educades i reciclades, que va comencar a primer d’'ESO i ja és a
cicles formatius de grau mitja. Aquest projecte implica, fins i tot, el personal de neteja
de l'institut, que ha de qualificar la netedat i I'ordre de les aules diariament. El
professorat ha creat un grup de teatre que aglutina cada curs més de quatre-cents
espectadors, la majoria dels quals alumnat i companys, i que ja ha representat cinc
obres de teatre. Gaudim d’un nombre important d’activitats solidaries paral-leles a les
activitats curriculars, com ara el projecte Labdoo, que donen consisténcia al sentit de

pertinenca de professorat i alumnat: una comunitat educativa proactiva.

| tot aix0 en queé es nota?: algunes dades

Tot i que la metodologia emprada i els objectius principals sén els mateixos des de fa
guatre cursos escolars, els diferents engranatges de la maquinaria han tingut petits

reajustaments que han permes aconseguir el seglient:

— 1SO 9001-2008, aconseguida el curs 2013-2014, ja amb tres cursos sense cap
no-conformitat.

— Augment anual de les aliances amb I’entorn.



199 | Revista Catalana de Pedagogia

— Cada departament didactic o professional té com a minim un projecte. Aixo
motiva el sentit de pertinenca i la cohesid i treball en equip.

— Taxa d’abandonament zero. Als ensenyaments obligatoris no es perd alumnat
durant els quatre anys que dura l|'etapa. Gracies a I’ensenyament
semipresencial i al coaching I'abandonament als cicles formatius també és molt
baix, malgrat que la situacié econdmica en recessid que acabem de passar ha
fet que molts alumnes volguessin deixar els estudis quan trobaven feina, tot i
que fos precaria o intermitent. L’alumnat de batxillerat que deixa els estudis ha
estat, en un alt percentatge, per canviar la tipologia d’estudis académics per
una altra més practica i professionalitzadora, com ara cicles formatius.

— Exportem practiques de referéncia: el benchmarking, com a comparacio i
exportacio de practiques entre iguals comenca a estendre’s amb participacions
a jornades i ponéncies per explicar projectes concrets del nostre dia a dia.

— Zero vacants després del periode oficial de preinscripcié i matricula. Tant a ESO
com a batxillerat ja fa tres cursos que no queden vacants en acabar la
matricula. Els cicles formatius, com que moltes vegades és I'Unic centre public
gue imparteix certs estudis, queden també desbordats de preinscripcid.

— Alt grau de satisfaccio de la comunitat educativa amb el centre. Es fomenta
I’esperit de pertinencga i s’assegura una plantilla el més estable possible.

— Reconeixement extern. Des del Premi Ensenyament del Cercle d’Economia fins
al Baldiri Reixach com a escola: tenim premis a la gestid integral i a molts petits
i grans projectes academics i d’alumnat.

— Competencies basiques i proves diagnostiques: s’aprecien millores en tots els
camps i es treballa de manera consensuada per tal que tots els nostres alumnes

puguin obtenir competéncies adients a la seva capacitat.

| a partir d’ara, qué? Una reflexidé per acabar

Tenim una organitzacid, impartim tres estudis i comptem amb 1.600 aprenentatges.
Perd aix0 és el comencament, un projecte que ens ha de mantenir alerta i sempre a

punt per millorar.
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Gracies a I'estimul que representen aquests reconeixements interns i externs, el centre
ha iniciat el procés per esdevenir un centre d’excel-lencia en qualitat. Hem comencat
per un procés de renovacid que ha resultat en un centre unificat i ben organitzat, que

compta amb una alta taxa de reconeixement intern i extern.

Ara toca cercar nous objectius, ja que encara hi ha un ampli espai per a la millora; la
proactivitat, la individualitzacié de I'aprenentatge i la interaccié dels diferents grups

d’interés han posat els fonaments del nostre desig de millora continua.

El cami cap a esdevenir un centre millor encara és obert. Les noves tendencies
educatives, les provades i les que encara estan per estrenar, compten amb adeptes i
detractors entre el professorat i les families. S6n camps que cal debatre, tornar-ne a
parlar i arribar a un possible consens. Els canvis constants en la societat, els
sobrevinguts viratges economics, socials i culturals fan que hagim d’estar preparats per
al canvi sobtat. | aix0, en els engranatges sovint lents i cautelosos de I’ensenyament, és
un repte diari que ens implica a tots els qui, d’'una manera o d’una altra, estem en

aquest muntatge.
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La formaciéo en I'ambit de la salut mental: experiéncies de
fotografia participativa

Education in the field of mental health. Participatory

photography experiences
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Fundacidn Photographic Social Vision. Barcelona.

A/e: alice.monteil@photographicsocialvision.org

Resumen

Desde el Area de Educacién de la Fundacién Photographic Social Vision se presentan
dos proyectos de fotografia participativa para la educacién visual e inclusién social.
Todos los participantes son personas con problemas de salud mental diagnosticadas

gue residen en la Llar Sant Marti de Barcelona. Se describe la metodologia utilizada
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basada en el analisis y la practica constante del colectivo y el contexto en el que se
trabaja, la precision de los objetivos y la creacién de las herramientas adecuadas para
realizar el proyecto. Sigue una descripcién de dos talleres llevados a cabo, en los que
se demuestra como la fotografia es una herramienta eficaz para visualizar los mundos
internos de las personas, y como mediante la creaciéon de proyectos artisticos
comunitarios se generan experiencias que fortalecen la autoestima de los
participantes, facilitando nuevos vinculos personales que ayudan a |la

desestigmatizacion de personas que viven en riesgo de desafiliacion social.

Palabras clave

Fotografia participativa, educacién visual, metodologia, salud mental, inclusién,

comunidad, visibilizacidn, creatividad, identidad.

Resum

Des de I'Area d'Educacié de la Fundacié Photographic Social Vision es presenten dos
projectes de fotografia participativa per a I'educacié visual i inclusié social. Tots els
participants son persones amb problemes de salut mental diagnosticades que
resideixen a la Llar Sant Marti de Barcelona. Es descriu la metodologia utilitzada
basada en I'analisi i la practica constant del col-lectiu i el context en qué es treballa, la
precisid dels objectius i la creacié de les eines adequades per realitzar el projecte.
Segueix una descripcié de dos tallers portats a terme, en els quals es demostra com la
fotografia és una eina efica¢ per visualitzar els mons interns de les persones, i com
mitjancant la creacié de projectes artistics comunitaris es generen experiéncies que
enforteixen |'autoestima dels participants , facilitant nous vincles personals que ajuden

a la desestigmatitzacié de persones que viuen en risc d'desafiliacié social.

Paraules clau

Fotografia participativa, educacié visual, metodologia, salut mental, inclusid,

comunitat, visibilitzacio, creativitat, identitat.
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Abstract

The Educational Area of the Photographic Social Vision Foundation presents two
projects on participatory photography for visual education and social inclusion. All the
participants are people with diagnosed mental illness problems who live at the Llar
Sant Marti residence in Barcelona. This paper describes the methodology which is
used, based on analysis and constant practice with the group and the context in which
we work, the precision of our goals and the creation of appropriate tools to carry out
the project. A description is then given of two workshops which have been held,
demonstrating how photography is an effective tool for visualizing people’s inner
worlds and how, by creating community artistic projects, experiences are generated
that strengthen the self-esteem of participants, providing new personal bonds that

help people who live in risk of social disaffiliation.

Keywords

Participatory photography, visual education, methodology, mental health, inclusion,

community, visibility, creativity, identity.

Introduccion

La fundacién Photographic Social Vision (PSV) es una entidad sin animo de lucro
comprometida en divulgar y potenciar el valor social de la fotografia documental y el
fotoperiodismo. A través de sus tres dreas de actuacién (Proyectos, Educacion y
Profesional) persigue los objetivos de sensibilizar a la sociedad sobre realidades poco
conocidas y problematicas sociales, promover la transformacién e integracién social
dotando de herramientas de expresidon a grupos e individuos (publico general vy

colectivos en riesgo) y apoyar el desarrollo profesional de fotégrafos documentalistas.

La aventura que comenzd hace quince afios fruto de una profunda pasidon compartida,
continla basada desde entonces en los mismos valores: unos valores muy concretos

de sensibilidad, respeto y compromiso, desde la conexidon con la sociedad y la
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conviccion de que la fotografia documental y el fotoperiodismo son potentes

herramientas para contribuir a cambiar el mundo.

Desde su Area de Educacidn, la Fundacion desarrolla un rol activo, utilizindola como
via de transformacién e inclusion social a través de actividades educativas y talleres
fotograficos dirigidos a publicos muy diversos. En estos programas se utiliza la
fotografia como herramienta para informar, expresar, interrogar, emocionar e integrar
valores, fomentando el aprendizaje creativo a través de la experiencia. Basada en la
buena comprensidn y gestidn de la multitud de imdagenes a las que estamos expuestos
a diario, nuestra metodologia estd enfocada hacia el aprendizaje de habilidades para la
creacién y lectura de imdgenes, la comunicacidn visual, el analisis y la toma de

conciencia del impacto que tiene la fotografia en el individuo y su entorno.

Nuestro punto de partida consiste en trabajar para el reconocimiento de los valores
internos, tanto de la fotografia como de sus autores, sea en el dmbito amateur o en el
profesional, y presupone que toda persona es capaz de crear imagenes que le ayuden
a entender su realidad y creen una empatia con quien las observa. Todos tenemos una
historia que contar, aunque a veces no seamos conscientes de ello. Nuestra historia,
precisa y Unica, tiene la fuerza para darnos un lugar en el mundo y puede ayudarnos a

reafirmar nuestra identidad.

La frase de Eugene Smith «La fotografia podria ser esta tenue luz que modestamente
nos ayudara a cambiar las cosas» sigue colgando de nuestras cabeceras. Muchas
personas desde el 3 de mayo de 2001 lo han hecho posible. Photographic Social Vision

es la suma de todas ellas, su criterio y sensibilidad.

El valor formativo de aprender a mirar

El lenguaje de la imagen es universal y consigue la transmision de historias y la
visibilizacién de realidades, que pasan cerca o lejos de nosotros, y que estan
sucediendo muchas veces a la sombra. La misién de la fundacion es poner luz sobre las
necesidades de la sociedad, como nexo entre los fotdgrafos documentalistas y la
gente, aportando contenidos de calidad y nuevas propuestas visuales que nos

interroguen como personas e interroguen al mundo.
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La conjuncion del valor artistico y testimonial de la imagen definen esta labor que se
formaliza cada afio con dos grandes acontecimientos (el certamen internacional World
Press Photo en Barcelona y el festival DOCfield), ademas de un programa educativo y

de consultoria transversal durante todo el afio.

Aprender a mirar se puede entender como una actitud, un compromiso personal y un
descubrimiento de la intencidn que hay detrds de la mirada. Aprender a fotografiar
tiene que ver con aprender a escuchar. Y cuando uno atiende, se abre un mundo
infinito de posibilidades donde solo hay que poner orden e ir seleccionando poco a
poco. Y asi, con la atencion dirigida hacia nuestra intimidad y hacia el mundo que nos

rodea, vamos creando imagenes que toman forma y sentido muy lentamente.

Desde el afio 2004, los talleres Punt de Vista son nuestra apuesta para acercar la
herramienta de la fotografia a personas y colectivos que no siempre tienen acceso al
lenguaje fotografico y poca visibilidad en la sociedad. Desde el primer proyecto llevado
a cabo con personas mayores de setenta afios durante un afo entero, son muchas las
personas y colectivos con los que hemos trabajado: voluntarios de la asociacidn
Proyecto Hombre, personas que sufren la enfermedad de Alzheimer u otras demencias
y sus familiares, jévenes migrantes, personas diagnosticadas de algin problema de
salud mental, vecinos y adolescentes de barrios periféricos de Barcelona, etc. Un total

de aproximadamente cien personas se han beneficiado de estos talleres.

Siempre a través de la participacion en la creacién de un proyecto artistico, adaptamos
nuestra metodologia al colectivo al que nos dirigimos y trabajamos para reforzar la
identidad de los participantes, a la vez que fomentamos el encuentro y la conexion
entre ellos, utilizando la fotografia para cuestionar categorias estigmatizadoras vy

promover la cohesién del tejido social.

Nuestra metodologia se creé y sigue desarrollandose de manera progresiva y en
constante evolucion a lo largo de los ultimos doce afios. Formulamos de manera
tedrica y conceptual nuestro método, junto a Ruido Photo, en el marco de las jornadas
de «Arte para la mejora social» (2014) organizadas por la Obra Social la Caixa y en las
jornadas «Fotografia participativa 2015» impulsadas por el CFD (Centro de Fotografia y

Medios Documentales de Barcelona), durante las cuales impartimos talleres de
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metodologia en proyectos participativos. Participamos también en la ultima edicidon del
Perugia Social Photo Fest (2016) y en las jornadas «2016 Culturas» compartiendo

experiencias en el ambito del arte inclusivo con otros profesionales.

Creemos que el andlisis preciso del colectivo y del contexto con los que se planea
trabajar es clave para el planteamiento de unos objetivos claros, la seleccidn de unas
herramientas adecuadas y el disefio de una metodologia apropiada. Existen dos niveles
qgue se relacionan constantemente tanto en el planteamiento como en la realizacién
de un proyecto de fotografia participativa con fines de inclusién social: la practica y el
analisis de esta practica. El terreno es el caldo de cultivo desde el cual filtrar y reajustar
las herramientas metodolégicas seleccionadas y previamente definidas. Sin esta
mirada critica permanente, existe el riesgo de una desconexiéon del contexto y del

colectivo con el que se trabaja.

Los colectivos con los que trabajamos, contexto y metodologia

Al iniciar un proyecto, es imprescindible tomar conciencia de la manera con la que se
genera el contacto con el grupo de personas con las que se va a trabajar. Ya sea por
azar, oportunidad, sinergia o encuentro, siempre existe una parte de curiosidad e
interés personal en la motivacién de un profesional que se plantea trabajar en pro de
la inclusién social de un determinado colectivo. Es fundamental tener cierta visidn
autorreflexiva sobre las implicaciones personales que pueden afectar al desarrollo del
proyecto y, entre otras cosas, sobre el propio posicionamiento del tallerista frente a
los participantes, asi como de los beneficios personales y profesionales que se

consiguen directa o indirectamente con el proyecto.

Ademds del planteamiento de los conocimientos previos que se tienen de un
determinado colectivo y de la investigacidn complementaria necesaria, es crucial
preguntarse: icomo elegimos los colectivos y personas con las que trabajamos? Y
sobre todo: écual es la hipétesis inicial, a menudo inconsciente, subyacente a nuestro
planteamiento? O dicho de otra manera: ¢a qué necesidad imagino que responde mi

proyecto? Sea como sea, son elementos a tener en cuenta para comprobar que la
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actuacién planteada corresponde efectivamente a las necesidades y limites del

colectivo seleccionado, y no solo a nuestras proyecciones.

Uno de los elementos a destacar dentro del estudio previo del contexto de trabajo de
cualquier proyecto es el equipo con el que se cuenta, ya sea directo o indirecto,
incluyendo toda la red de aliados implicados. Mientras mas completo, especializado y
diverso sea ese equipo, mas incidencia e impacto tendra la labor realizada. Se trata de
saber detectar con quién y en qué medida es estratégico unir fuerzas, asi como de

provocar estas alianzas, para conseguir los objetivos del proyecto.

Una de las premisas observadas y confirmadas a lo largo de los afios es que trabajar de
la mano de las entidades y los profesionales expertos que mantienen un contacto
diario con los participantes de los talleres, garantiza que nuestra labor responda a

necesidades concretas detectadas previamente y a lo largo del mismo proceso.

Metodologia, objetivos y herramientas

Los objetivos de un proyecto de esta indole se plantean en diferentes niveles. Estd
claro que en una primera instancia se busca incidir en el colectivo beneficiario. Es
recomendable disefar con cuidado y prever el impacto, beneficio o transformacién
gue se quiere conseguir en los participantes y las personas de su entorno directo.
Pueden existir objetivos artisticos, personales, sociales, etc. A cada uno de ellos

corresponderd una serie de acciones disefiadas para cumplirlos.

De la misma manera es necesario plantearse desde un inicio qué beneficio, impacto y
transformacién se quiere generar en la sociedad con el resultado, ya que, en la
mayoria de los casos, estos proyectos prevén una presentacidn publica a través de una
formalizacion artistica final. El formato seleccionado para esta obra depende siempre
del objetivo que se quiera lograr. Un libro no genera el mismo impacto que una
exposicién o una intervencién en la calle. Las decisiones relativas a la forma y aspecto
de los resultados de un taller estan estrechamente relacionadas a sus objetivos mas

relevantes a nivel de incidencia social y publica.

Nuestra experiencia nos lleva a proponer una metodologia basada en la practica

directa. Consideramos fundamental la flexibilidad como punto de partida y la
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capacidad de redefinir y replantear las herramientas utilizadas en cada momento en el
que sea necesario: antes, durante y después de cada sesiéon o fase del proyecto.
Concebir y proponer dinamicas participativas para la creacion de contenidos vy
discursos es el quid de la cuestion de estas experiencias artisticas y sociales. En funcién
del colectivo, el contexto, las necesidades, las competencias y los objetivos de cada
proyecto, se disefian ejercicios y practicas —creativas y experienciales— para facilitar

la expresividad a los participantes de los talleres.

En una etapa final, nuestro rol consiste en acercar los medios necesarios a los usuarios
para que su historia llegue al publico. Del nivel de calidad del producto artistico
resultado de estos procesos depende la potencia del encuentro con el publico y
transformacioén social provocada. Aunque a veces sea lento, cada experiencia nos
ayuda a reafirmar el poder del proceso artistico para generar cambios, intercambios y

movimiento.

En dltima instancia y en la medida de lo posible, hay que tener en cuenta la
continuidad y sostenibilidad del proyecto a largo plazo, ya que contribuye, desde un
inicio, a la solidez de todo el proyecto. La especializacién, el trabajo en profundidad y
con largo recorrido son al fin y al cabo las mejores garantias para desarrollar proyectos

coherentes, comprometidos y de interés.

Dos casos practicos: Cadauneria y Gente genial

Cadauneria

Cada uno con su cadauneria significa que cada uno con lo suyo, cada loco con su tema.

(Fernando, participante del taller.)

Cadauneria es la tercera edicién del taller Punt de Vista realizado con personas
diagnosticadas con discapacidades derivadas de enfermedades mentales o patologias
duales y que residen en la Llar Sant Marti - Fundacié Ciutat i Valors de Barcelona, un
espacio de viviendas donde se les brinda atencidon directa y sanitaria. La mayoria de sus
usuarios gozan de un régimen abierto, lo cual les permite un contacto directo con los

vecinos que comparten el mismo entorno de convivencia. Sin embargo, la mayoria de
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ellos, todos mayores de edad, hombres y mujeres, no disponen de los recursos
econdmicos que les permitan acceder a ciertos servicios de ocio, lo cual reduce sus
espacios de relacidon social. Sus situaciones familiares también presentan cierta
diversidad: algunas personas estdn vinculadas y hay algin caso de desvinculaciéon
familiar. Sus niveles de capacidad de atencién varian en funcién de sus patologias y de

los efectos de la medicacion.

Los diez componentes del taller han participado en dieciséis sesiones repartidas en
cuatro meses, de septiembre a diciembre de 2012, en las que han ejercitado su
capacidad de escucha y mirada. Con una cdmara analdgica en la mano, han ido
plasmando muy lentamente su mundo propio expresando una parte de su intimidad.
El uso deliberado de la fotografia analdgica es transversal a todas las experiencias aqui
expuestas. Trabajar con copias impresas nos ha ayudado a mantener el grupo anclado
en la esfera de lo concreto y palpable, y ademds ha proporcionado una excusa para
gue cada uno se responsabilice del revelado de su carrete semanal, abriendo un canal

de contacto con el barrio.

El equipo de trabajo ha estado formado por una fotdgrafa, una antropdloga y una
psicéloga, aportando una vision complementaria donde se ha llegado a la toma de
decisiones por consenso. Aunque nunca ha sido facilitado el diagndstico de ninguno de
los participantes por parte de los profesionales de la Llar Sant Marti, durante el taller
se ha hecho un seguimiento cuidadoso de cada uno teniendo en cuenta sus
habilidades y recursos especificos, testando en cada momento su respuesta a las

propuestas llevadas a cabo y reajustandolas cuando ha sido necesario.

Los dos talleres de fotografia realizados previamente con este mismo colectivo
tuvieron lugar en 2009 y 2010, de la mano de la fotdgrafa Patricia Esteve, y finalizaron
con la exposicion «Con voz propia» en el Convent de Sant Agusti de Barcelona. Si estos
primeros talleres consistieron en hacer una inmersién en el mundo de la fotografia a
nivel tedrico, practico, analitico y expresivo, en esta tercera edicién se ha profundizado
mas en la intencionalidad de la mirada y la creacidn de un proyecto personal,
centrandose en el mundo intimo de cada participante a través de una participacién

activa, ludica, creativa e integradora. Gracias a las experiencias anteriores de contacto
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con el lenguaje fotografico, desde un inicio contdbamos con la motivacién y la base

técnica necesarias para poder incidir en un trabajo de mirada mas fino.

El proyecto ha intentado dar las herramientas necesarias para que cada participante
reconociera su especificidad a través de sus fotografias y realizara asi un proyecto

personal, compartiéndolo y relacionandolo con el resto del grupo.

Se ha trabajado expresamente para generar un clima de libertad acompafiada y
proximidad donde los participantes se sintieran motivados para explicar a través de las
imagenes todo aquello que quisieran. Una vez creado este clima, y a pesar de no
contar con un seguimiento del proyecto por parte de los equipos internos de la
residencia —o quiza justamente gracias a esta desvinculacion— cada participante se
ha podido expresar, reforzando de esta manera su autoestima y haciendo del proceso

de creacidn una experiencia saludable. Un aire fresco dentro de su cotidianidad.

Gracias también a haber puesto la atencién en la realidad interna de cada uno,
acompafada de un gran sentido del humor, los participantes han hecho uso de las
metaforas visuales que permite el lenguaje artistico, para acceder a sus mundos

particulares.

La palabra clave que ha articulado el proyecto ha sido el didlogo, planteado tanto a
nivel interno (con uno mismo), como externo (con el otro y el colectivo). A través de
las actividades propuestas durante el taller, se ha tejido un recorrido de sentimientos,
pensamientos y experiencias traducidas en imagenes. Se han trabajado cuatro niveles
de aproximacién y contacto entre el individuo y su entorno social: el nivel individual, el
dialogo entre parejas, el consenso grupal y la insercidn del trabajo realizado en otro

espacio de socializacion.

Durante las sesiones se han generado dos dinamicas de trabajo, las sesiones en el aula
y fuera de ella: las sesiones en el aula han mantenido siempre una misma estructura
basada en la revisién de las imdgenes disparadas durante la semana, un ejercicio
practico o un visionado de algun fotégrafo afin a los temas tratados, y una puesta en
comun a través de un mural, haciendo hincapié en el lugar interno donde se ha
encontrado cada uno en todo momento. La creacién de la libreta de bitacora, donde se

ha fusionado texto e imagen, ha ayudado a reafirmar el didlogo interno y la sensacién
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de pertenencia de un material intimo. El mural, en el que cada uno colgaba una foto
por sesidn, ha hecho de cohesionador grupal dando lugar a un espacio de respeto e
interés mutuo. Por otro lado, las sesiones fuera del aula han complementado el trabajo
personal con visitas a exposiciones, paseos por el barrio o derivas fotograficas en

lugares no habituales, siempre para estimular e inspirar a los participantes.

El proyecto ha requerido un reajuste constante de la programacion inicial ya que en un
principio, se incluian propuestas concretas basadas en la identidad a través del trabajo
con el autorretrato, el aloum familiar, el entorno préximo, la intimidad, etc., pero el
poco interés que los participantes han demostrado hacia la revisidon de su pasado y su
peticion especifica de no mirar hacia lugares oscuros, han obligado a reformular los
ejercicios y objetivos en pro de un trabajo hacia la alegria. En consecuencia, se les ha

concedido una libertad absoluta en los temas a tratar.

La creacion de una exposicion final ha cerrado el taller y ha dado a los participantes el
reconocimiento del trabajo hecho durante cuatro meses. Las imagenes presentadas
dialogan con sus escritos y complementan la narrativa de cada uno. La edicién de las
imagenes ha sido un momento delicado en el que se ha intentado interferir lo minimo
en el contenido de la narracién de cada historia, respetando y reforzando las
decisiones tomadas por cada uno a lo largo de todo el proceso de aprendizaje. Los
participantes han elegido las imagenes a exponer, integrando las devoluciones de sus
compaiieros, de las educadoras y también de los fotdgrafos profesionales invitados al
taller. Una edicidon en dialogo, con varias fases reciprocas, ha sido la solucién que se ha
encontrado para evitar al maximo la manipulacion que hubiera supuesto aplicar

nuestro criterio profesional a nivel visual.

El equipo técnico de la fundacién ha adaptado esta edicidon final al espacio expositivo
del Centre Civic Pati Llimona, enriqueciendo el proceso con la participacién de una
disefiadora y una editora grafica aunque, en todo momento, cada creador ha tenido la

ultima palabra sobre la formalizacién de su exposicion.

La experiencia expositiva se ha completado con dos visitas guiadas a la exposicién y la
presentacion del documental en la Filmoteca de Catalunya, permitiendo a los

participantes explicar su historia en publico. El reconocimiento de su proceso a través
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de las miradas de los visitantes, personas ajenas a su contexto habitual y testigos
representantes de la sociedad, les ha dado un retorno directo del impacto que generan

sus imagenes, fomentando un sentimiento de pertenencia en la sociedad.

En paralelo al taller se ha realizado una pieza audiovisual recogiendo la experiencia
desde una mirada externa lo mas neutra posible a través de una cdmara observacional.
El audiovisual refleja la evolucién del taller, respetando la lentitud, la delicadeza y la

sensibilidad que ha desprendido este proceso.

Gente genial

La fotografia nos ayuda en las relaciones con la gente. (Esteban, participante del

taller.)

Gente genial es la continuaciéon del proceso iniciado con Cadauneria y nace de la
necesidad de los participantes de relacionarse con personas de su entorno cotidiano.
En las ultimas sesiones de Cadauneria nos dimos cuenta de que algunos de ellos
empezaban a utilizar la fotografia como excusa para el contacto con el otro:
duplicaban los retratos que hacian a la gente de la calle para utilizar una de las copias
como moneda de cambio, ya sea para tabaco, café o simplemente unas palabras. Se
decidié recoger y potenciar este gesto genuino en un nuevo proyecto que vinculara a

los participantes con los vecinos, utilizando la fotografia como vector.

Como ya mencionamos anteriormente, los usuarios de la Llar Sant Marti viven en
situacion de régimen abierto, hecho que les permite entrar y salir de la Llar con
libertad, aunque este encuentro con su entorno es en realidad casi inexistente por
varias razones: las limitaciones de la propia enfermedad, los escasos recursos
econémicos de los afectados y la falta de acogida y permeabilidad que genera el
estigma. La innovacién de Gente genial ha sido generar la experiencia directa que crea

la empatia y a la vez genera un reconocimiento del otro desde el vinculo directo.

Este cuarto taller también ha consistido en dieciséis sesiones realizadas entre abril y
septiembre de 2015 a razdn de dos horas por semana. El grupo ha sido constituido por
un mismo nucleo de personas que ya venian de las experiencias anteriores, aunque

también se han integrado algunas personas nuevas.
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El objetivo principal del proyecto ha sido el de romper la distancia de lo anénimo y lo
desconocido, para anular prejuicios y desestigmatizar. El trabajo artistico se ha
planteado en base al retrato, combinando retratos de los vecinos del barrio y un
trabajo mas personal en el que cada participante ha desarrollado una narrativa visual
propia. «In the American West», de Richard Avedon, ha servido como inspirador a
nivel metodoldgico, introduciendo un estudio movil con el que se han realizado los
retratos espontdneos de la gente en la calle, aislandolos de su entorno con un fondo
negro y utilizando la luz ambiente. De este modo, el producto artistico que ha surgido
de este taller se ha transformado en una radiografia de los habitantes del barrio, hecha
desde un colectivo que no tiene espacios donde visibilizar su presencia ni sus

inquietudes mas alld del circuito donde estd inmerso bajo el estigma de la enfermedad.

Las clases han respetado una estructura similar al taller anterior, combinando sesiones
dentro y fuera del aula. La primera etapa del taller ha consistido en preparar a los
participantes en su rol de retratistas, ya sea a nivel practico —ensayando el montaje y
desmontaje del estudio—, a nivel fotografico —revisando el trabajo de autores
retratistas y ejercitandose entre ellos—, como a nivel psicolégico —revisando los
posibles temores o expectativas que conlleva el encuentro con lo desconocido. A partir
de ahi las sesiones de retrato en la calle se han complementando con horas de edicién,
revisidon y perfeccionamiento de la técnica y gestion grupal, durante las cuales se ha

trabajado el encuentro con los vecinos tanto a nivel fotografico como relacional.

Contamos con la participacion de Xavi Gdmez, que ha impartido una clase de retrato
de estudio y ha revisado las imagenes de los participantes, después de visionar, en una
sesion anterior, una de sus publicaciones. El input que supone la validacién de la
mirada de un fotégrafo profesional, una figura desconocida a la que se otorga toda la
legitimidad, ha sido clave en el proceso de empoderar a los retratistas aprendices.
Poco a poco se han armado de la valentia, |la seguridad y la confianza necesaria para ir

al encuentro de sus vecinos.

Retratar implica mirar al otro y dejar, por unos instantes, nuestra propia realidad de
lado, por mdas compleja que sea. Hacer un buen retrato es un ejercicio dificil y
necesario de presencia y empatia, que conlleva cierto riesgo, el de la frustracién y el

rechazo al recibir un «no tengo tiempo», «no me interesa», o un simple «no». Aun asi,
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siempre hemos trabajado desde la fuerza del grupo: la alegria, el entusiasmo y la
calidad humana. A veces solo hemos conseguido estos encuentros durante unos
segundos, con una sonrisa o un gesto, pero siempre ha valido la pena. Los fotdgrafos
ambulantes han fotografiado a mucha gente, gente genial, que nos ha compartido sus

imagenes.

En paralelo, nunca se ha dejado de profundizar en el trabajo de la mirada personal de
cada uno, dando ejercicios y encargos entre sesiones para que cada uno pudiera
explorar el mundo en el que habita y que le habita. Las sesiones de edicidon han

permitido el didlogo entre los retratos y los mundos intimos de cada persona.

La presentacion de los resultados artisticos de este proyecto en formato de exposicion
publica en la calle ha sido un momento crucial y muy delicado. El momento en el que
se devuelve a la sociedad aquello que se ha creado, dandole forma y valor siempre es
muy importante. Coincide con el final de una etapa, y, en el caso de Gente genial, aun
mas, ya que ha correspondido también a una fase esencial del proceso de vinculacion
con el entorno. Se ha tenido el reto de reunir de nuevo a fotdgrafos y fotografiados,

delante de sus imagenes, y esperar que la magia ocurriese.

Para ello, se ha decidido presentar la exposicion final en formato de mural callejero,
ocupando un espacio de mucho paso, estratégicamente situado al lado del Centro
Civico Sant Marti, en el cual se han reproducido todos los retratos de las personas que
se han retratado. El montaje ha sido posible gracias a la ayuda de Joan Tomas y todo el
equipo de la fundacién. En la fachada contigua del Institut Infanta Isabel d’Arago,
también se han colgado cuatro dipticos, en formato de lonas, en las cuales han
dialogado retratos y paisajes, a modo de metdfora sugerente de los encuentros
vividos. También se ha producido y proyectado una pieza audiovisual que ha recogido

la experiencia.

Nuevamente la cuestion de la edicion se nos ha planteado como un reto moral y ético.
Y también hemos planteado una edicidn progresiva en didlogo. En cambio, la
intervencion profesional en el disefio final de la exposicidon en esta cuarta edicién del
proyecto ha sido mayor. Las limitaciones del grupo de beneficiarios han hecho

imposible que se involucraran en ciertos aspectos de este proceso.
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El objetivo de llegar a la gente de la calle ha requerido crear con la exposiciéon un
impacto visual fuerte, lo cual ha supuesto un cierto grado de sofisticacién en el
tratamiento final de las imdagenes. El proceso de produccidon de esta exposicion no
hubiera sido posible sin el equipo de la Fundacién y la participacién de profesionales

del disefio, postproduccion de las imagenes, montaje o comunicacién.

El haber contado con el respaldo de un gabinete de comunicacién con experiencia ha
permitido que la difusidn del proyecto haya llegado mds alld de fronteras jamdas antes
cruzadas. Los participantes y el equipo han sido solicitados para realizar multiples
entrevistas de radio y television, y han ofrecido visitas guiadas a grupos. Todas estas
experiencias han terminado de dar al proyecto un brillo que aldn se conserva en la

memoria de sus participantes.

La recepcidn por parte de los habitantes del barrio del Besos ha superado nuestras
expectativas. La reunién de la triada fotdgrafo, fotografiado, fotografia ha marcado el
inicio de posibles relaciones posteriores. Decir que de ahi han nacido nuevas
amistades, seria exagerado. En cambio, si podemos afirmar que se ha producido un
acercamiento, una apertura, incluso algunos intercambios de teléfono y promesas de

cafés préximos.

Galeria de imagenes sugeridas

© Josefa Expdsito. Cadauneria. © Photographic Social Vision. Gente genial.
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© Helena Vélez. Cadauneria.

Todas las imagenes han sido realizadas en Barcelona, 2012-2016.

© Los autores y la Fundacidn Photographic Social Vision.

Conclusiones

El desconocimiento de la problematica y la realidad del colectivo con problemas de
salud mental diagnosticados comporta una serie de prejuicios que afectan a su dia a
dia y que habria que reformular. Las personas que han participado en estos proyectos
estan llenas de sensibilidad, humanidad y respeto hacia el otro. Necesitan espacios
donde se escuchen sus voces y en los que puedan expresar sus realidades, muchas

veces silenciadas.

A través de estos proyectos corroboramos que la fotografia es una herramienta
absolutamente eficaz en la creacidon de narrativas intimas con personas que sufren
todo tipo de problematicas. Gracias a su poder de comunicacion universal, la imagen
es una aliada poderosa para contar todas las historias que quieran ser contadas y para

poner en contacto a las personas.
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A través de la fotografia, cada uno de los participantes ha desarrollado, a su manera,
sus habilidades, a la vez que ha desplegado su abanico de resistencias, con las que
hemos tenido que lidiar. La maravilla ha sido ver como la firme creencia en el potencial
del otro y el acompafiamiento desde la presencia durante todo el proceso de
aprendizaje, ha facilitado que personas que no tenian acceso al lenguaje fotografico
hayan podido hacer uso de una camara como herramienta de creacidn artistica y de
inclusién en su entorno préximo, reconociendo, a través de sus imagenes, su mirada
Unica y su capacidad de impactar al otro. Haber investido a los participantes de la
autonomia necesaria para desenvolverse con imagenes ha supuesto un paso clave para
su despliegue. La camara ha sido una aliada a la que cogerse y detrds de la que

protegerse, a la vez que una excusa para contactar con el mundo externo.

Este proyecto continda con la mirada puesta en una préxima edicién, en la que se
pretende dar un paso mas hacia el encuentro con el otro, la consolidacién del vinculo y
el trabajo con la empatia, abriendo el grupo de participantes a cualquier persona,
diagnosticada o no, que comparta la pasion por la fotografia, rompiendo de esta
manera las categorias que estigmatizan dentro del mismo taller. La no reproduccidn
del estigma en las dinamicas internas de los talleres pasa, también, en una préoxima
fase, por integrar la cuestion de la denominacién publica del colectivo como decisidon

interna y consensuada.

En este tipo de proyectos de fotografia participativa para la educacién e inclusiéon
social, existe una frontera moévil y difusa entre la creacién, la intervencién, la
comunicacion e incluso la investigacién. El valor del material producido se sitda entre
lo empirico y lo artistico, abriendo un posible debate sobre su uso posterior. En lo que
concierne a los talleres Punt de Vista, este dilema se resuelve facilmente poniendo el
foco siempre en la persona y su necesidad, convirtiéndolas a la vez en eje y brujula de

cada paso que se da.

Actualmente des del Area de Educacién de la Fundacién se llevan a cabo experiencias
educativas basadas en esta misma metodologia de trabajo dirigidas a grupos de
jévenes con vy sin riesgo de desafiliacidn social. Aprovechando que hoy en dia el mobil
ha pasado a ser una parte organica de nuestra cotidianidad, la gran cantidad de

imagenes que se capturan son una fuente infinita de documentacién, expresiéon y
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reafirmacion personal. Los jovenes nativos digitales hacen un uso prolifico de la
fotografia, pero no siempre ponen conciencia en los contenidos que crean con sus
imagenes y cdmo estos se resignifican al ser compartidas en las redes sociales. Los
limites de lo que se puede mostrar o lo que no y del cdmo, adquieren un nuevo
significado cuando el ojo que hay detrds entiende en qué contextos publica estas
imagenes, y con qué intencionalidad se ponen en circulacion. Estos talleres nacen de la
urgencia de dotar a los jovenes de la conciencia visual necesaria para poder desarrollar
de manera cuidadosa esta herramienta fotogrdfica que invade nuestra

contemporaniedad.
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Edgar Morin ha escrit un nou llibre per contribuir a I’'educacié necessaria en la societat
actual. Sobre la base de la seva visid integrada de ciéncia, tecnologia, societat i filosofia
gue ha de dur a la reforma del pensament especialitzat, va comencar a tractar de
I’educacié amb La téte bien faite (1999) / Tenir el cap clar (2001) i va continuar amb Les
sept savoirs nécessaires a I’éducation du futur (2000) / Els set coneixements necessaris
per a I’educacio del futur (1999) i, posteriorment, amb professors de la Universitat de
Valladolid: Eduquer pour I’ére planétaire, la pensée complexe comme méthode
d’apprentissage dans I'erreur et l'incertitude humaine (2003). Els seus estudis de fa
cinquanta anys: el metode i el pensament complex I'aboquen necessariament a

I’educacid, I’educacié de la nova manera de pensar la complexitat.
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Hoy en dia, la escuela, sobre todo en lo que respecta a los adolescentes, no aporta el
provechoso vidtico que se necesita en la aventura de la vida. No aporta las defensas
necesarias para afrontar las incertidumbres de la existencia como tampoco aporta las
defensas necesarias contra el error, la ilusion y la ceguera. Tampoco aporta, como
veremos en el siguiente capitulo, los medios que permiten conocerse y comprender a
los demas. No aporta la preocupacién, la interrogacion, la reflexion sobre la vida buena
o el buen vivir. En definitiva no ensefla mas que parcialmente a vivir, fracasando por lo

tanto en lo que deberia ser su misidn esencial. (P. 50)

El titol del llibre vol fer reorientar I’ensenyament al punt de partida: Enseigner a vivre.
L’'huma és esser viu, animal vivent per0 per a esdevenir animal huma se I'ha
d’ensenyar a viure ja que aix0 no ho aporta la genética. Tota I'obra va orientada a
corregir I'excés d’especialitzaciéo de I'ensenyament i de I'ensenyament receptiu. El
subtitol en I'edicié castellana Manifiesto para cambiar la educacion sembla afegit per

I’editor com a reclam de |'obra.

Viure

Morin parteix de Rousseau a Emili o I'educacié (1762), on afirma que el que vol
ensenyar-li és I'ofici de viure. No debades, Rousseau és reconegut com l'inspirador de
I’escola nova o activa als inicis del segle xx per la seva critica directa a I'educacié del
seu temps: «No considero institucions publiques aquests risibles establiments que en
diuen col-legis» i a les escoles que qualificava de risibles institucions. Rousseau, que no
va ser ensenyant, ni pedagog, va obrir un cami que Morin torna a assenyalar, ara amb
la sobreabundancia de coneixements cientifics separats i també de coneixement que

fonamenta I’educacio.

Por otra parte, la creciente falta de reconocimiento de los problemas complejos, la
superabundancia de los saberes separados i dispersos, parciales i fragmentarios, cuya
dispersion y parcialidad son en si mismas fuentes de error, todo ello nos confirma que
uno de los problemas clave de nuestra vida de individuos, de ciudadanos y de seres

humanos en la era planetaria es relativo al conocimiento. No hay lugar donde no se
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ensefien conocimientos, pero en ninguna parte se enseiia qué es el conocimiento,
precisamente ahora que cada vez mas investigaciones empiezan a penetrar en la zona

mas misteriosa de todas que es el cerebro/inteligencia humana. (P. 17-18)

No hauria de confondre’ns la terminologia poc precisa, inicial del frances que distingeix
savoirs de sagesse, que traduida duu a un major equivoc. Aporto la meva precisid

distingint informacions, coneixements/coneixement i saviesa (sempre en singular).1

Morin fa paral-lelisme entre |'evolucié vital personal i el procés de coneixement de la
societat i enllaca amb el testimoni personal de la seva propia evolucié de pensament,
del comunisme a la critica del sistema sovietic i la conseglient autocritica que va
publicar com a llibre Autocritique (1959). Aixi va incorporar I'error en un procés de
construccié del coneixement veritable i va identificar la complexitat i la conveniéncia

de no ocultar les contradiccions.

Y de camino adquiri la conviccién de que nuestra educacion, si bien proporciona
herramientas para vivir en sociedad (leer, escribir y contar), si bien proporciona
elementos (por desgracia separados) de una cultura general (ciencias de la naturaleza,
ciencias humanas, literatura, artes), si bien se dedica a preparar o a impartir una
educacion profesional, adolece de una enorme carencia de lo que atafe a una necesidad
primordial de vivir: equivocarse y engafiarse lo menos posible, reconocer fuentes i
causas de nuestros errores e ilusiones, buscar en toda ocasion el conocimiento mas
pertinente posible. De ahi surge la necesidad primera y esencial: ensefiar a conocer el

conocimiento que siempre es traduccion y reconstruccion. (P. 22-23)

Parlant de I’educacid, en aquest cas referida tant a la de I’escola com a la de la familia i

al conjunt de la societat, considera que s’ha apartat de I’ensenyar a viure.

Asi pues, nuestra educacion nos ensefia a vivir de forma muy parcial e insuficiente, y es
gue nuestra educacidn se aparta de la vida, ignorando los problemas permanentes del

vivir que acabamos de mencionar y dividiendo los conocimientos en compartimentos
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estancos. La tendencia tecnoecondmica, cada vez mdas poderosa e influyente, tiende a
reducir la educacion a la adquisicion de competencias socioprofesionales en detrimento
de las competencias existenciales, que pueden regenerar la cultura e introducir temas

vitales en la ensefianza. (P. 26)

Morin entra en la qualitat de vida. Viure bé? —es pregunta. Hi ha massa gent que
sobreviu com pot per causa de condicions economiques i les dificultats de cobrir les
necessitats elementals i alimenticies. Mentre aquests subviuen d’altres sobreviuen per
falta d’aspiracions. El benestar s’ha limitat a les condicions materials: «El benestar de
les butaques toves, del comandament a distancia, de les vacances exotiques, del diner
sempre disponible» (p. 28). Amb el creixement del benestar material es desenvolupa
un malestar psiquic i moral. Es crea un desequilibri entre el poder que déna el tenir i el
poc creixement del ser. Caldria introduir per tant —puntualitza Morin— en Ia
preocupacio pedagogica el bon viure, el «saber viure», «l’art de viure», i aix0 és cada
vegada més necessari atesa la degradacié de la qualitat de vida que sofrim sota
I'imperi del calcul i de la quantitat, atesa la burocratitzacié dels costums, els progressos
de I'anonimat, de la instrumentalitzacid en qué el ser huma és tractat com a objecte,
atesa l'acceleracié general, des del fast food fins a la vida cada vegada més

cronometrada.

Enllaca el saber viure amb la filosofia, amb racionalitat per a I'autocontrol i alhora amb
ocasions de gaudi amb una certa bogeria. Amb la prosa cal també la poesia, l'art i
I'amor atesa la dualitat psiquica humana, racional i emocional. Cal observar-se un
mateix com assajava Montaigne i renovar la filosofia per viure i no sols com a
assignatura comencant per la pregunta i obrint el dialeg com Socrates, enciclopediant

el coneixement com Aristotil, i escrutar bé la realitat per descobrir la veritat com Platé.

El progrés de la ciéncia ens ha incrementat la incertesa en comprovar que teniem
certeses imprecises i fins i tot errors. La societat actual esta obsessionada per la
seguretat quan de fet amb la tecnologia s’ha incrementat el risc i es frena la iniciativa
personal. Viure pendents de la seguretat, volent evitar tots els riscos, ens ofega la
llibertat, quan perdre la llibertat és potser el risc huma més gran. Caldra aprendre a

viure amb la incertesa. S’ha d’ensenyar a viure amb la incertesa.
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Crisi: de I’educacio, de la cultura, de I’escola, de la societat

Des dels anys seixanta del segle xx, amb el rock, els Beatles i els Rolling Stones, la
joventut s’encara amb la classe adulta i desestabilitza el sistema educatiu que intenta
recompondre’s constantment. A I'escola o a la universitat hi ha una lluita de classe i

Morin es pregunta com es pot convertir en col-laboracié de classe.

Se ponen en cuestion los métodos pedagdgicos, se recurre a la psicosociologia i hasta a
la psicopatologia social, el profesorado busca remedios en la comprension para aquello
gue causa agresividad y desinterés. Algunos creen ademds que una cooperacion
interdisciplinar entre ensefiantes permitiria tratar mejor las realidades que las

asignaturas presentan por separado.

Aqui puede verse que la crisis de la ensefianza es inseparable de lo que seria una crisis

de la cultura. (P. 53-54)

S’ha produit una escissid total. La cultura cientifica superespecialitzada aporta
coneixements per als especialistes que no s’incorporen a la cultura humanistica. La
cultura humanistica solament té els coneixements mediatics de les aportacions més
innovadores de biologia, fisica o quimica. La cultura cientifica ignora el subjecte i
massa sovint altera I’entorn amb aplicacions tecnologiques productives. Els interessos
tecnoeconomics pressionen sobre I’ensenyament i es redueixen les humanitats com a
innecessaries. Les universitats sdn gestionades com a empreses que han de proveir-se

de diners i multiplicar el seu rendiment.

La laicitat que caracteritzava la Republica Francesa també esta esgotada. La diversitat
d’origens culturals, de tradicions religioses i de signes externs ha generat polémiques.
Els infants estan fascinats pels mitjans de masses i especialment per les pantalles, i s’ha
debilitat la forca de I'ensenyament. Es pot coincidir en el fet que I'educacié esta
malalta pero cada part veu la crisi en alld que I'afecta i falta una visid integrada
d’aquesta policrisi. Fins i tot, és poc efica¢ tractar de la crisi de I’educacié fora del

context més ampli de crisi de la societat. La crisi de I'’educacio reflecteix la crisi de la
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societat de masses i de consum i la institucid escolar respon encara a una societat del

segle XIX.

El clam de Morin és ben raonable perd sembla impossible haver arribat a aquest estat.
Ja als inicis del segle xx, fa més de cent anys, es van desenvolupar grans moviments pel
canvi de I'educacid escolar: la Progressive Education a America del Noes i I'escola nova
o activa a Europa. Impulsaven un ensenyament per a la vida fonamentat en la
biopsicologia i orientat per finalitats filosoficosocials. Si llavors era necessari, ara amb

una societat tecnologica, de masses i consum, encara més.

Comprendre i conéixer

Morin conceptualitza. La comprensid intel-lectual sembla objectiva perdo hi ha
interferéncies per soroll, per polisemia, per marcs culturals diferents. Amb una
estructura mental reductora no hi haura bona comprensié. Cal una estructura mental
complexa i per aix0 cal educacié. Pero també és necessaria la comprensié humana que
atén la dimensidé intersubjectiva amb empatia i simpatia. Cal el reconeixement de
I'altre. Contrariament, la societat actual mostra una incomprensié ben estesa que
redueix l'altre: «que es mori», homicidi psiquic; «quina merda», «quin porc», «que
cabré» (p. 66). Falta una ética de la comprensié de I'ésser huma com a ésser multiple
encara que sempre cerca la unitat. Hi ha un desdoblament quan estem enfadats, de la
familia a la feina, amb la persona que s’estima o la persona que se suporta. Potser cal
distingir amb Jean Lacroix (1977) el «fet» que pot ser condemnable de |'«acte» que

mira a I'actor i cal comprendre les circumstancies i els motius.

Atesa la normalitat de la incomprensid, I'educacié per a la comprensié esta absent del

nostre sistema d’ensenyament.

Habria que poder ensefar la comprension desde la escuela primaria y continuar en la
secundaria hasta la universidad. En este sentido propuse en Los siete saberes necesarios
para la educacion del futuro que en todas las universidades se dedicara una catedra de
la comprensién humana, la cual integraria las aportaciones de las diferentes ciencias

humanas y extraeria las lecciones de comprension humana que se derivan de la
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literatura, la poesia y el cine. Desarrollaria en cada estudiante la conciencia de los
imprintings (las marcas culturales indelebles que se fijan en la infancia y adolescencia),

pues sélo esa conciencia permite al individuo intentar liberarse de ellos. (P. 74-75)

Morin tracta de la comprensié dins I'escola ensenyant una ética del dialeg, eradicant
tota violéncia i afrontant el conflicte de paraules i d’idees necessari per aprendre a
viure la democracia. Tot s’ha agreujat molt amb adolescents que tenen els seus
referents a la televisid i a Internet i els procedents d’altres cultures que no es poden
identificar amb la cultura occidental dominadora. Caldria posar I'accent en els
pensadors que van contribuir a la llibertat de pensament i en els que han defensat els
drets de tots els ciutadans. Per la seva banda, els professors han de sortir de la
desmoralitzacid, no acomodar-se a la funcionaritzacié i resistir la pressié del
pensament tecnoeconomic i tecnocratic. Els professors han de ser els defensors de la

cultura superant la disjuncié entre ciéncies i humanitats.

El coneixement, coneixement auténtic, és una de es ocupacions extenses de Morin.
Alliberar-se de la il-lusi6 de coneixer. Identificar |'error per progressar en el
coneixement. Perseguir el coneixement més enlla de I'interes immediat. Cal la reforma
del pensament fragmentat, especialitzat. El professor ha de superar la separacio de
matéries amb la transdisciplinarietat i saber que I'infant té una comprensié global i
perd l'interés si se li presenta fragmentat en assignatures. Caldra saber presentar el
coneixement com a sistema que integra multiples variables, amb causalitat circular
enfront dels dualismes, de forma dialdgica superant |'autoritarisme, amb visio
hologramatica, que és un retorn a la globalitzaci6 amb coneixement de les parts

analitzades.

La reforma de I’'ensenyament comporta per Morin despertar I'eros dels professors, la
passiod pel coneixement a partir de la seva materia oberta a la cultura en projecte comu
amb professors d’altres materies. S’ha de reformar la formacio dels docents amb nous
coneixements i una connexid entre coneixements, amb la visié del pensament complex

ja desenvolupat per molts autors.
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Ser huma, ser ciutada

No s’ensenya la condicid humana per la dispersié de disciplines: biologia, fisica, que
I'expliguen com a especialitat; filosofia, literatura i arts, cadascuna autosuficient, no
fan relacié amb la ciencia per presentar amb visié integrada el coneixement de I’lhuma.
Morin es remet a una antropologia tridimensional: «lI’huma és la trinitat individu-
especie-societat». «L’ésser huma és alhora fisic, biologic, psiquic, cultural, social i

historic» (p. 122).

En aquest punt, esmenem Morin. L’huma tridimensional és: Biog (cos), Yoyn
(anima), mvevpa (esperit), una concepcid dels pensadors grecs que coincideix amb la
concepcid hindu oriental. El pensament cristia va reduir-ho a dos: cos i anima, la base
del dualisme present arreu. Efectivament, com diu Morin, les tres dimensions sén
inseparables i cada una esta inclosa en les altres. Aixi sobre un cos personal amb tot el
funcionament biofisicoquimic I’huma ha desenvolupat una ment racional i emocional
que l'obre a la ciéncia i consciéncia personal i a la comprensié de I'altre com d’ell
mateix (ciéncia i consciéncia social) i en una tercera dimensié contempla bocabadat el
misteri del cosmos, 'esperit de I'Univers, i déna sentit a la seva vida orientat-la a
establir bones relacions amb els altres de la seva espécie i, avui, a no destruir la natura

amb excessos tecnologics.

Caldra ensenyar la identitat terricola, del planeta Terra, i caldra explicar el gran relat
gue amb continuitats i trencaments presenti una evolucidé organica i cultural que ens
expliqui I'actualitat: la intercomunicacié de tots els humans del planeta sens perjudici
de la identitat diversa de cadascu (que cal explicitar per evitar consolidar I'anomia
social a qué estem abocats). Es el gran relat de I’hominitzacié que inclou el relat de la

vida i avui s’"ha de completar amb la saviesa de |’ecosofia (Panikkar, 1993).

Morin dedica un capitol a «ser frances», que nosaltres podem llegir com a ser ciutada.
Presenta el procés d’afrancesament com la conjuncid de diverses regions a través de la
historia tot fent esment a la diversitat de llenglies que no es poden sotmetre a la
imposicié monolingle. Ara, I'afrancesament troba noves dificultats per integrar els
immigrants, ja en segona i tercera generacié. També el socioleg Neil Postman havia
proposat un relat d’Ameérica com a gran experiment unificador (Postman, 1995) amb

perspectiva planetaria per a I'ensenyament als Estats Units d’America. A Catalunya,
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esta per fer; ens emmirallem en una Europa que no ha consolidat la seva unié mentre
seguim acomplexats perque no se’ns reconeix la nostra identitat, resignats perque ens
neguen la llengua i queixosos perque ens fan viure per sota de les nostra economia.
Contrariament, respecte als immigrants, semblem més oberts i ens conforta quan un

bon nombre d’ells parlen la llengua i participen en les organitzacions civiques.

Una nova expansio del coneixement amb I’entusiasme de I'Eros

Ha canviat totalment la manera d’accedir al coneixement. L'extensié d’Internet afecta
I’economia, les relacions humanes i la mateixa educacié. La universitat i tot el sistema
d’ensenyament s’han de replantejar. Es una innovacié inevitable, una tempesta
informativa per la qual cal conduir-se. Accedir al coneixement és condicid prévia, de
justicia, pero accedir no és coneixer. El coneixement I’ha de construir cada persona i
sense aprenentatge a aprendre viscut directament no es desenvolupa la capacitat
personal d’aprendre. Ara, amb nous mitjans i tecnologia, amb més abundancia i
velocitat, encara cal desenvolupar més la capacitat d’aprendre. La persona és el motor,

la forgca sén els mitjans i tecnologia, talment protesis que faciliten i amplifiquen.

Depende de nosotros civilizar esta revolucidn introduciendo el eros del director de
orquesta, maestro o profesor, que puede y debe guiar la revolucién pedagdgica del
conocimiento y del pensamiento. ¢Quién si no él podria ensefar las trampas concretas
del error, de la ilusion, del conocimiento reductor o mutilado, a través de un didlogo
permanente con el alumno? ¢Quién si no él podria, mediante el intercambio
comprensivo, ensefiar la comprension humana? ¢Quién si no él podria espolear clara y
concretamente a través del estimulo y la incitacion a afrontar las incertidumbres?

¢Quién si no él, con su humanismo activo, podria incitar a ser humano? [...]. (P. 152-153)

Sembla un discurs talment retoric pero hi ha una idea de fons potent: solament I’huma
ensenya a ser huma i cal el contacte directe i habitual i aquest és el paper del mestre o
professor. La resta, els mitjans de comunicacid, les tecnologies de la informacio, els

fons economics sén oracle, protesi o inversid respectivament. Pero el nucli de
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substancia segueixen sent les persones: professors, alumnes i la relacidé que

estableixen contemplant junts la natura i creant cultura.

Esta nocidon de director de orquesta invierte el propio funcionamiento de la clase. Ya no
es el ensefiante quien imparte prioritariamente el saber a los alumnos. Una vez fijado el
tema de una tarea o de una prueba, es el alumno quien tiene que buscar en Internet, en
libros, en revistas y en todos los documentos Utiles la materia de la tarea o de la prueba
y presentar su saber al ensefiante. Y es entonces cuando éste, verdadero director de
orquesta, debe corregir, comentar i valorar la aportacién del alumno para llegar, a
través del didlogo con sus discipulos, a una verdadera sintesis reflexiva del tema tratado.

(P. 153)

L’'interés d’aquest llibre

Els qui hem estudiat I'obra d’Edgar Morin entenent el paradigma de la complexitat que
desenvolupa el paradigma enunciat com a emergent a mitjan anys setanta del segle xx
trobem en aquesta obra planera una sintesi del seu pensament amb voluntat de
transformacié social i de I'ensenyament. Pero per als docents en actiu, que sovint han
d’enfrontar la «lluita de classe», la confrontacié entre els objectius del professor i els
altres interessos dels alumnes és una reflexié que obre cami. Es un llibre per llegir i
dialogar en un seminari de professors, especialment a col-legis i instituts d’educacid

secundaria, on els docents tendeixen a refugiar-se defensivament en I’especialitat.

L’Administracié educativa, malgrat els excessos curriculars, ja ha obert la porta als
ambits de mateéries per tal que es redueixi el nombre de professors que cada setmana
tenen els alumnes i es projectin activitats interdisciplinaries. Ara correspon als
professors que emprenguin iniciatives i enfoquin I’ensenyament des de la cultura tota,
com proposa Edgar Morin; sera un pas important. Es possible que el professor perdi
aquella aparenca —falsa— de saber-ho tot d’'un camp de coneixement pero

s’enfrontara a la incertesa —inevitable— i motivara els estudiants.

Més enlla de I'especialitat, tot professor ha d’estar atent als temes actuals de ciencia,

de tecnologia, de cultura i de societat. L’actualitat és comu a alumnes i professors pero
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el professor sempre compta amb una estructura de coneixement i de sistema de
relacions que ajudara l'alumne a comprendre i a convertir la informacié en
coneixement. | el professor trobara una nova motivacié que l'alliberara de la seguretat
rutinaria que mata l'eros, la capacitat de seduir I’'alumne. La retribucié econdmica del
docent seguira altres camins, pero la retribucié emocional amb I'activacié d’endorfines

li pot canviar la vida professional.

L’activitat cultural del professor sera més gratificant que la de corrector d’exercicis,
proves i treballs. Qui va endossar al professor aquesta funcié de corrector per sobre de
la funcidé d’entusiasmador? Correccid i sancidé corresponen als jutges en la societat civil.
Si el professor pot compartir el coneixement amb I’alumne, sense renunciar a la
direccié cultural del procés, la lluita de classe s’haura convertit en col-laboracié de
classe com reclama Morin i s’haura evaporat la tensié que avui per a molts suposa fer

classe o anar a classe.

L'escola i I'ensenyament actual sén deutors dels il-lustrats que van maldar per la
instruccié universal de tots els ciutadans, van aplegar els coneixements a I’enciclopédia
i van impulsar la ciéncia. L’escola, col-legi o institut, d’avui ha d’esdevenir institucié de
cultura per a tots els ciutadans, formal per a tots els infants i joves, opcional per a tots
els ciutadans, per a una educacié recurrent o per a una actualitzacié cultural. Amb
mitjans de comunicacidé i tecnologies de la informacié, 'accié dels docents es pot
projectar a tota la societat a partir de la interaccid personal i viva. No debades s’ha
d’ensenyar a viure als joves... i també als adults que es veuen sobrepassats amb excés
d’informacio. L'escola dels il-lustrats dona pas als cercles de cultura que ja va anunciar

Ivan lllich quan anticipava la desescolaritzacio.

Valorem aquest llibre de Morin, Ensefiar a vivir, tot i no ser una obra pedagogica
malgrat que faci Us del terme. Evidentment, sintetitza molt bé el fonament de
I’educacio en la societat actual i marca unes finalitats de I’ensenyament ben clares. Sén
tan evidents que mestres, professors i pedagogs no podran evitar de sentir-se
interpel-lats. Ara cal fer projectes de canvi concrets, compartir-los en equip i prendre
decisions atrevides. La prevencid excessiva ens esta desprofessionalitzant. Cada docent
pot fer el canvi de mentalitat i ja davant dels alumes canviara, si més no, la relacié

educativa. L’equip de docents de cicle o etapa ha d’introduir canvis organitzatius (de
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materia, d’interdisciplinarietat, d’horaris, d’agrupaments, de modalitat didactica:
projecte, treball cooperatiu, debat entre grups...). La direccid institucional ha de
proposar algunes fites i suscitar projectes d’equips que vagin «metamorfitzant»
I’ensenyament, abandonant la concepcié bancaria de I’ensenyament fins a configurar

una nova institucié d’educacié, comunicacio i cultura.

Notes

1. El 1992 vaig enunciar la «Teoria de les funcions socials especialitzades»:
educacid, comunicacié i cultura, que aporten respectivament formacio,
informacid i coneixement, i mostren que operant amb la formacié personal
cada individu converteix la informacié en coneixement.

http://www.tesisenred.net/handle/10803/5286 (p. 111-121). En l'origen de

I’hominitzacié la funcié era global i tant I’huma primigeni com I’"huma actual
poden accedir a la saviesa, un saber viure amb una comprensié integral i potser

transcendent de la realitat, una vida des del ser aqui (o ens) al Ser.
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«No facis sempre el mateix si el que busques sén resultats diferents». Aquesta frase,
que podria ser un titol alternatiu del llibre Escuelas creativas de Ken Robinson (amb la
col-laboracid de Lou Aronica), representa el canvi de paradigma en educacié que
I"autor proclama. El llibre fa una diagnosi de la situacié educativa actual i fa propostes
sobre com cal transformar un sistema educatiu que, segons ell, és caduc i, per tant, no
funciona. Escuelas creativas es divideix en deu capitols en qué Robinson aporta
reflexions argumentades tot posant exemples i experiéncies reals. Es, per tant, una

lectura inspiradora pero alhora util i practica.

Aguesta ressenya esta dividia en tres parts: una primera en que s’exposa la visié de

I'autor sobre el sistema educatiu actual relacionat amb l'infant, posant eémfasi en com
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aprenen els nens i nenes; en segon lloc, algunes de les propostes de canvi que
suggereix Robinson, i per acabar, es proposen algunes reflexions lligades a la situacio

actual de I'educacio a Catalunya.

Un sistema educatiu obsolet per a infants amb ganes d’aprendre

Respecte al sistema educatiu actual, I'autor repeteix diverses vegades durant el
transcurs del llibre que I'ensenyament que es porta a terme a les escoles encara es
correspon predominantment al model d’industrialitzacio taylorista, és a dir, que molts
centres educatius encara actualment estan molt centrats en la produccié. Un patré
obsolet segons Robinson, que considera més important la intel-ligéncia académica per
sobre de la resta d’intel-ligencies multiples que defensa Gardner. Per exemple, encara
avui dia les matéries que podem pensar que sén més Utils per a un futur laboral, les
llenglies i les matematiques, sén les més ben considerades per moltes escoles i es
deixa en un segon pla les artistiques, les musicals i la d’educacié fisica. Per a moltes
persones obtenir bons resultats en una escola tradicional, és a dir, memoritzar
informacié i ser capac de reproduir-la sense errors, és sinonim de ser intel-ligent.
L'autor argumenta que aquesta visié i model era util en el passat quan les persones

feien una mateixa feina de forma idéntica durant tota la vida, pero ara ja no.

Robinson critica que el sistema educatiu que tenim és molt estandarditzat i format per
estructures massa rigides que volen una resposta concreta per a cada problema
especific, i d’aguesta manera es coarta els alumnes més creatius, als quals els
agradaria arriscar-se o improvisar respostes. Segons I’autor, I'escola penalitza I'error i
I’estigmatitza tant que és per aquest motiu que els alumnes s’allunyen cada vegada
més de les seves capacitats creatives innates. Els nens i nenes neixen lliurepensadors i
amb ganes d’aprendre pero I'escola els fa creure que I’Unic aprenentatge important és
el que fan alla i els recorda cada dia que aquest sera avaluat. En resum, els nens neixen
amb ganes de coneixer el mén perd és la mateixa escola que, amb més o menys

mesura depenent de I'infant, va apagant aquest interés innat i natural.

Es per aquest motiu que, a mesura que els alumnes van creixent, ens trobem

comportaments cada vegada més rigids, convergents i inflexibles. Hi ha investigacions
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gue demostren com la creativitat decreix a mesura que els nens i nenes avancen en la
seva escolaritat. L'autor afirma que aquests alumnes estan més «adaptats» al sistema
educatiu convencional que encara predomina a les escoles i es fa un seguit de
preguntes: curiosament, els alumnes amb millors resultats académics acostumen a ser
els menys creatius, son potser els més adaptats?, com s’explica que persones
rellevants en diferents arees, persones que considerem «genis», no treien bones notes
a I'escola? El llibre no respon aquestes qliestions pero si que fa un pas endavant fent

propostes valentes i fermes que es poden llegir a continuacié.

Propostes de canvi concretes pero holistiques

L’objectiu principal de I'obra de Robinson és reclamar un canvi radical de paradigma en
I'educacié publica i, per fer-ho, proposa una nova perspectiva en educacid que
I'anomena mirada ecologica. Realitza un interessant paral-lelisme entre I'agricultura i
la ramaderia del passat, que era pacient i respectuosa, amb |’agricultura i ramaderia
extensiva actual, que no ho és. El llibre anima el lector a repensar i reinventar un
sistema educatiu més sostenible i posa exemples de projectes i d’escoles obertes que

possibiliten nous plantejaments.

L'autor esta convencut que la creativitat és tan important com |'alfabetitzacié. Defensa
que cal fomentar la participacid, i la col-laboracié en grup perquée és quan sorgeixen les
millors idees. Creu que cal fer-ho de forma col-laborativa, promoure els grups al maxim
d’heterogenis: d’edat, cultures, étnies, etc. En definitiva, agrupacions representatives
de la societat diversa que tenim. També creu que és important que les persones
prenguin decisions per elles mateixes, que no necessitin un director o directora que els
digui qué han de fer. Es a dir, hauriem de formar alumnes autosuficients i autdonoms.
Determina que 'escola ha de donar eines per desenvolupar les diferents intel-ligéncies

i fomentar d’aquesta manera les potencialitats innates de I’alumne.

Com s’exposa en el titol d’aquest apartat, Robinson fa propostes de canvi molt
especifiques com, per exemple, trencar amb el concepte d’aules, pensar en clau
d’espais que possibilitin experiéncies, com laboratoris, equipament tecnologic, tallers o

sales polivalents, etc., que permetin fer ciencia, gaudir de la musica, de la lectura, de
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I’art, del pensament matematic, etc. Pero també reclama una reforma profunda i ho fa

des de diferents disciplines tan antagoniques com poden ser la medicina i la sociologia.

Per una banda, des de la neurociéncia, Robinson remarca la importancia de combinar
els dos hemisferis del cervell, és a dir, un que esta més centrat en la intuicié i I'altre en
I'analisi. Segons l'autor, la combinacié dels dos ens permet resoldre problemes
importants ja siguin de I’ambit laboral, personal o escolar. Es a dir, esta relacionat amb
el que entenem per competéencies i Robinson afegeix que la neurociéncia ens pot
ajudar a comprendre que la logica entre persones pot ser molt diferent. Per altra
banda, des de la sociologia de |'educacid, I'autor creu que les idees d’escola
democratica son imprescindibles per al canvi i reclama que no hem de fer escola per
als alumnes siné fer-la amb ells. L'escola hauria de proporcionar moltes experiencies

educatives vitals, culturals i civiques durant I’escolaritat.

Per acabar, en el llibre també s’afirma que per innovar cal ser capag d’assumir errors:
hem de donar-nos permis per equivocar-nos i d’agquesta manera avancar. Segons
I'autor, promoure el pensament divergent, que el defineix com I’habilitat de veure
moltes possibles respostes a una mateixa pregunta, és ser capacos de gliestionar-se un
mateix, de desafiar les propies conviccions. Ens calen persones amb una distincid, un
valor afegit, no capaces de reproduir continguts siné de gestionar-los, resoldre
problemes, oferir noves solucions, etc. Al contrari de I’lhomogeneitzacid, necessitem
una nova educacié que fomenti els diferents talents i I’excepcionalitat de cadascu. Hi
haura noves professions que encara desconeixem. Actualment hi ha una paradoxa
entre I'escola i el mon laboral: I'escola retalla la creativitat i les empreses la demanen.

L'autor ho resumeix amb aquesta expressié: noves idees, noves solucions.

Connectant amb la nostra realitat

La situacidé actual de I'educacié a Espanya i a Catalunya es podria dir que viu amb
contradiccié. Amb el desplegament de la LOMCE del Govern espanyol, les matéries que
podrien promoure més la creativitat es veuen reduides en I’horari i deixen de ser
troncals; en canvi, a Catalunya s’ha decidit mantenir les hores. Paral-lelament, ha

passat el mateix amb la matéria de filosofia, lligat amb una tendéncia de pérdua
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d’importancia de les humanitats des de fa uns anys. Tot aix0 xoca frontalment amb les
recomanacions del Parlament Europeu, que va incloure la competéncia cultural i
artistica entre les competéencies basiques per al desenvolupament integral dels joves. |
també amb les directius del Govern, que per una banda vol fomentar I'autoocupacio,
afirmant que I'’emprenedoria és el futur laboral, perd després I’educacié no impulsa la

creativitat i, amb paraules de Robinson, «el pensament lateral».

La innovacié pedagogica a Catalunya historicament ha estat liderada per la Federacio
de Moviments de Renovacié Pedagogica de Catalunya (FMRPC) i també pels diferents
grups de treball, recerca i instituts de ciencies de I’educacié (ICE) de les facultats
d’educacioé de totes les universitats catalanes. Ara bé, és cert que en els ultims mesos
els dos fenomens lligats amb la innovacié que han tingut més resso als mitjans de

comunicacio i a les xarxes socials provenen d’iniciatives privades.

Per acabar, com es viu a Catalunya aquest canvi de paradigma des de I'educacié
publica? Amb I’esperanga de pensar que és un primer pas per a una possible revolucid
real independentment de qui I'impulsi? Les respostes, com en el cas de totes les
preguntes i propostes que planteja Robinson en el seu llibre, només les té el lector. |

cadascu, les seves.

Per saber-ne més

Federacié de Moviments de Renovacié Pedagogica de Catalunya (FMRPC). (2016).

Recuperat el setembre de 2016, de http://www.mrp.cat/

Per citar aquest article:

Domingo-Pefiafiel, L. (2016). Escuelas creativas. La revolucion que estd transformando la
educacion. Ken Robinson i Lou Aronica (2015)

Revista Catalana de Pedagogia, 11, 237-241.

Publicat a http://www.publicacions.iec.cat
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Activitats de la Societat, a cura de Carme Amords Basté

A. Taula rodona sobre la formacio professional dels mestres— Amb

motiu de la presentacié del monografic nim. 9 de la REVISTA CATALANA DE PEDAGOGIA, €S va

celebrar el 22 de gener una taula rodona sobre la tematica del monografic:.

Van intervenir com a ponents: Carme Ortoll, directora general d’educacié infantil i
primaria del Departament d’Ensenyament; Miquel Martinez, director del programa de
millora de la formacié dels mestres (MIF), i Jaume Cela, mestre. Va intervenir de

moderador Joan Rué, director de la RCP.

Idees sotmeses a debat, a partir del que es planteja a I’editorial de la RCP i a les

planes de la revista

1) Els «canvis substancials socials i culturals actuals» proposen noves
competéncies per als docents, o reformulacions de les que ja es dominen, aixi com la
revisié dels models de la formacié convencional, acceptada com a bona, per ser la

convencional.

Com es poden donar respostes rellevants i funcionals a les creixents i noves necessitats,
si els referents professionals de la docéncia son els del passat, o bé son limitats en la
seva orientacio i abast? O si el nombre de professionals interpel-lats és relativament
reduit i individualitzat? Com es poden generar consensos professionals sobre formes
efectives d’aprendre i d’ensenyar des d’un mercat d’idees gens regulat?, per exemple,
sense vinculaci6 amb les universitats, sense congressos professionals, sense

fonamentar-se en la recerca...

2) Definir un punt de partida per a situar el sentit de la formacié, entesa com a

desenvolupament professional.

El dret a I'’educacié de qualitat és el dret a un aprenentatge rellevant i amb sentit. Per
aixo, cal ampliar I'angle per a un nou enfocament de la qualitat de I'educacid i la

rellevancia d’aprendre, d’allo que els nens, els joves i els adults aprenen realment.

Com és possible millorar allo que s’esta fent, en termes de qualitat, d’eficiencia

institucional i d’éxit? Que es pretén que aconsegueixin tots els estudiants? Com haurien
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de dominar els nois i noies el coneixement proposat i quin tipus de resultats o de
formacio resultant s’hauria o s’haurien de prioritzar? Quin tipus de recursos o
estratégies d’aprenentatge, quins materials, quines plataformes virtuals poden ajudar

millor en els proposits anteriors.

3) L'arquitectura global del sistema educatiu configura una complexa xarxa
d’idees, de xarxes d’influencia, de politiques, de marcs de referéncia, de practiques,
d’interessos i recursos, a més d’estructures organitzatives, que condicionen les
diverses formes d’exercir la professionalitat i el concepte mateix de desenvolupament

professional i les seves finalitats.

Per exemple, I'assignacié de professionals als centres. Els horaris oficials de les
materies, o bé que no és el mateix «pensar en» competencies professionals per a
«ensenyar millor els continguts establerts», que pensar-les per a «l’aprenentatge de

tots els nois i noies i el seu desenvolupament en el futur».

Com cal abordar aquests reptes? Com es poden limitar els efectes culturals de la
funcionaritzacio i les reqgulacions administratives en la concepcio de la professionalitat?
Com enfortir els professionals en el seu treball individual, d’equip i col-lectiu i no restar-
los autonomia professional? Com es pot fer d’aquest desenvolupament una proposta

d’inversioé sostenible en la relacié costos/resultats?

4) La formacid o el desenvolupament professional no sempre es tradueix

necessariament en una millora.

Es freqlient que politiques orientades cap a la millora professional siguin poc
adequades, pel que fa a la nocié de canvi que proclamen. També se sap que els
resultats de la formacié sén limitats quan hi entren en joc determinats «frens»
(conceptuals, organitzatius, de recursos...). Per exemple, quan es desenvolupa de
manera individual o aillada, sense un projecte institucional de suport. O bé quan el
projecte de formacid és generic, sense esperar-ne resultats especifics, o quan s’ofereix
sense proposar un marc que permeti comprendre la seva necessitat, o quan els

professors no ho vinculen amb la seva promocid, millora de la seva consideraci, etc.

Com cal avancar cap a la configuracié d’un pla integral de desenvolupament

professional integral, que anés des de la formacio inicial fins als diversos aspectes de la
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professionalitat, alineat amb la idea «d’aprenentatge al llarg de la vida»? Una idea
consensuada que considerés nivells de professionalitat i la seva diversificacié? Com cal
distingir allo que tenen en comu i de diferencial I’educacid primaria i la secundaria, i

com cal evitar la corporativitzacio del desenvolupament professional?

5) Sabem que tota nocié de desenvolupament professional —entesa en sentit
ampli i en formats diversos— tindra un impacte significatiu: si va vinculada a un
proposit institucional, reconegut i compartit, de qualitat o de millora; si s’articula en
xarxa, de comunitat d’aprenentatge o de practica; si es concep com una activitat amb
objectius comuns, mitjancant I'accid i la reflexio; si s’orienta cap a la millora dels
aprenentatges dels estudiants; si s’arrela en diagnostics evidenciats per les avaluacions
de la qualitat docent; si manté ben alineats el seu proposit formatiu, la durada i
metodologia; si és valorada o reconeguda institucionalment, en termes de prestigi

personal o grupal, etc.

Com cal promoure accions significatives en aquest sentit? Com cal fer-les arrelar i

difondre?

6) El desenvolupament professional: la seva autonomia i (auto)regulacié.

7

Com cal avangar cap a una concepcio de la professionalitat entesa com una «activitat
especialitzada i reglamentada que exigeix el domini d’una determinada capacitacio
conceptual, procedimental, técnica i ética especifiques, que exerceix el monopoli del
coneixement en el seu camp i és recognoscible socialment i funcionalment, i compta
amb un accés regulat mitjangcant la formacié? Com es poden superar nocions de la
formacio entesa normalment des del punt de vista del déficit i no del creixement i de la

millora del benestar i de la responsabilitat professionals?

Cal que parlem de formacio professional o de desenvolupament professional? Quines
son les ageéncies i els agents que s’han d’involucrar en aquesta formacidé? De quina
manera? Quin paper tenen els mateixos professionals en el propi desenvolupament

professional? Com és reconegut i estimulat socialment aquest desenvolupament?
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Algunes de les idees més destacades expressades pels ponents i, posteriorment, pels

participants:

- Hem de reconeixer que la formacid inicial dels mestres no és prou eficient. Falten
alguns perfils nous de professors, ben pagats, que tinguin més contacte amb les aules

de primaria i també algun perfil més académic.

- No s’acaba de conectar bé el final de la formacié dels nous docents amb I'accés a la
docencia. Caldra superar moltes resisténcies per garantir que hi accedeixin els més
preparats i amb un taranna adequat, que tinguin un bon model linglistic, sensibilitat
cognitiva i sensibilitat moral. Si es tenen en compte els nivells de competéncia per als
mestres, definits en el Marc de Qualificacions Europees es pot comprovar que sén molt
elevats, perqué el nivell d’incertesa, d’adaptaciéd a diversitat d’alumnes i a noves
formes de coneixement que se’ls demana exigeixen una bona formacié i preparacio

per seguir aprenent.

- Es defineix el moment actual com de canvi social rellevant, que exigeix “posar els
llums llargs” i dissenyar un futur que il-lusioni i dongui sortida a les noves necessitats
de formacié dels alumnes i dels mestres. La creacié del Programa MIF (Millora i
Innovacio en la Formacid), promogut per la Secretaria d’Universitats com a organ de
coordinacid de les universitats catalanes amb la funcié de contribuir en la millora de la
formacié inicial de mestres respon a la voluntat de posar en comu diverses iniciatives i

esdevenir motor de canvi.

- Cal lligar formacié amb innovacid. Donar la paraula a algunes innovacions que s’estan
duent a terme a les escoles. Vincular equips de recerca universitaris a recerques dutes
a terme en les escoles, per consolidar-les i facilitar que esdevinguin utils per a la
formacié dels nous docents. Cal superar alguns entrebancs com ara que les
publicacions en segons quins mitjans no es tinguin en compte en una possible futura
carrera universitaria i que algunes de les que es tenen en compte no siguin Utils per a

I’escola.

- Pel que fa a la formacié permanent, es ressalta la importancia de la “formacié en
centre” orientada a millorar l'aprenentatge dels alumnes, apostar per uns

coneixements competencials i funcionals, amb la participacié activa dels alumnes i
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amb la seva implicacié personal. En qualsevol cas no es pot oblidar la importancia de
la formacié individual dels mestres i afavorir I'actualitzacié docent a partir de les
necessitats dels centres i de posar en comu coneixements diversos que tenen els

mestres d’un mateix equip docent.

- Es ressalta també, la importancia d’avaluar I'impacte dels canvis. També aqui caldra
més coordinacié entre universitats i escoles per trobar formules d’avaluar la
construccié de nou coneixement. Ha canviat el concepte d’avaluacié de la formacid i
de la certificacié perd cal trobar noves maneres d’enregistrar el qué s’ha aprés i en

guines condicions per reorientar noves decisions.

- La importancia de disposar d’uns “centres de referéncia educativa”, on poder anar a
fer les practiques els mestres en formacié. Aquests centres han de disposar de mestres
amb diferents perfils professionals propis de les diferents arees d’especialitzacié
docent, perd també en arees de gestid que afavoreixin les sinérgies entre tot I'equip

docent, la coordinacié amb els pares i que tinguin en compte “la veu dels alumnes”.

- També es va ressaltar la importancia de comptar amb el punt de vista dels bons
mestres, dels “que ensenyen bé”. Es van definir uns trets com: ser capacos de lluitar
per una escola inclusiva, que tingui capacitat d’acompanyament dels alumnes, ajudar-
los a tenir les propies opinions i ser cagos de defensar-les i a anar trobant sentit a la
seva propia vida. Arribats a aquest punt es demana la possible col-laboracié dels
mestres “jubilats”, com a font d’experiéncia acumulada i per donar suport a diverses

activitats.

- S’insisteix en la importancia de fer una bona seleccié d’alumnes abans d’iniciar els
seus estudis i també una bona seleccid abans d’accedir a la professid. També

s’expressa un alerta per no quedar condicionats per dissenys de recerques que no

prioritzin “el saber ensenyar” i “el saber estudiar o el saber avancar en el

coneixement”.
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B. Taules rodones sobre ensenyament de llengiies a I’escola

- «Ensenyament en catala i plurilingliisme», organitzada conjuntament amb la

Delegacid de I'Institut d’Estudis Catalans a les Illes Balears.

Va tenir lloc el dimarts 2 de febrer de 2016, a les 19 h al Club Diario de Mallorca (carrer

de Puerto Rico, 15. Poligon de Llevant. Palma).

Es pot trobar informaci6 complementaria a la pagina web segilent:
http://blogs.iec.cat/scp/2016/10/03/el-termometre-linguistic-i-el-marc-

densenyament-de-llengues-vives-jornada-formativa-a-mallorca/

— Participacio de la SCP al 6é Col-loqui Internacional de I’ISLRF (Institut Superior
de les Llengiies de la Republica Francesa), sobre «Metodes, practiques i raons del

bilingliisme per immersido»,
celebrat a Perpinya el 18 i 19 de marg.
Es pot trobar informaciéo complementaria a la pagina web seglient:

http://blogs.iec.cat/scp/2016/03/10/participacio-de-la-scp-al-6e-col%C2%B7loqui-

internacional-de-lislrf/

— Il Jornada d’Intercanvi d’Experiéncies: «Termometre lingiiistic - Marc

d’ensenyament de llengiies vives»,
celebrada a Tarrega el passat 21 de maig.
Es pot trobar informacié complementaria a la pagina web seglient:

http://blogs.iec.cat/scp/2016/04/01/ii-jornada-dintercanvi-dexperiencies-termometre-

linguistic-marc-densenyament-de-llengues-vives/


http://blogs.iec.cat/scp/2016/03/10/participacio-de-la-scp-al-6e-col%C2%B7loqui-internacional-de-lislrf/
http://blogs.iec.cat/scp/2016/03/10/participacio-de-la-scp-al-6e-col%C2%B7loqui-internacional-de-lislrf/
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C. Congrés internacional de la WFATE (World Federation of Associations

for Teachers Education)

Els dies 21, 22 i 23 d’abril va tenir lloc a Barcelona el 4t Congrés Internacional de
professors, convocat per la WFATE, federacid de professors formada per diferents
Associacions, I'europea (ATEE), 'americana (ATE-USA), I'australiana (ATEA) i I'africana
(ATE) i organitzat pel Col-legi Oficial de Doctors i Llicenciats en Filosofia i Lletres i en
Ciencies de Catalunya, com a membre de I’ATEE i la Societat Catalana de Pedagogia de

I'Institut d’Estudis Catalans.

En el cas del Congrés de Barcelona s’ha comptat amb el suport de les facultats
d’educacié de les universitats catalanes, el Departament d’Ensenyament de la

Generalitat de Catalunya i I’Area d’Educacié de I’Ajuntament de Barcelona.

Les diferents aportacions, debats i conclusions van girar entorn de la tematica: «lLa
innovaciéo en la formacié del professorat en un entorn global», per reflectir la
necessitat de dotar el professorat d’una formacié que li permeti adquirir les habilitats
docents del segle xxi i preparar els alumnes per a una societat globalitzada que
demana capacitat de transformar informacid en coneixement i la capacitat de
col-laborar amb els altres per entendre, ubicar-se i millorar I’entorn. El Congrés voldria
enfortir xarxes locals, regionals i globals per dissenyar projectes que afavoreixin el
desenvolupament sostenible de la formacié del professorat que ha de preparar

ciutadans del futur amb totes les incerteses i els reptes que aixd comporta.

En la preparacid del Congrés s’ha tingut en compte la Declaracié d’Incheon Educacié
2030, adoptada pel Forum Mundial de I'Educacié de la UNESCO (2015), on s’expressa
la necessitat de repensar I’educacié per tal que en el periode 2015-2030 s’hagi avancat
en la seva qualitat, que sigui capac¢ de respondre als nous horitzons de coneixement,
reafirmant una visid humanista i més inclusiva que hauria d’afavorir trobar un nou
model de desenvolupament social i economic, aixi com la necessitat d’oferir respostes
de formacié al llarg de la vida dels ciutadans. (UNESCO (2015). Rethinking Education:

Towards a global common good? / Versié en catala, Centre UNESCO de Catalunya.)

El grup organitzador, presidit per la presidenta electa de la WFATE, Mireia Montané, va

encarregar-se de programar les sessions generals i les sessions paral-leles del Congrés
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al voltants de quinze subtemes: 1. Multiculturalisme i multilingliisme. 2. Tecnologies
mobils i aprenentatge, nous recursos per a la innovacié pedagogica en la formacié del
professorat. 3. Xarxes internacionals/locals per a la creacidé de coneixement i formacié
del professorat. 4. Curriculum de la formacioé del professorat i curriculum escolar. 5i 6.
Col-laboracions escola / universitat / administracions educatives per impulsar i
gestionar iniciatives creatives en la formacié del professorat i innovacions en les
escoles. 7. Seguiment i avaluacio de la innovacié en la formacié del professorat. 8 i 9.
Canvis per a la innovacio en la formacid inicial i permanent del professorat. 10. La
salut, I'educacid fisica/esportiva i I’'educacié artistica. 11. Recolzar I'educacié de les
STEM (Sciences, Technology, Engineering and Mathematics) mitjancant la formacid del
professorat i el seu desenvolupament professional. 12. Estratégies per combatre la
inércia en la formacié del professorat. 13. Estudi de les discapacitats dels alumnes, la
inclusié i la justicia social en la formacié del professorat. 14. La innovacié en la
formacié del professorat de I'educacid Infantil. 15. La formacid del professorat de

ciencies socials per a una nova era.

Per obtenir més informacid dels programes, de I'organitzacid, dels ponents de les
sessions generals, aixi com dels coordinadors dels grups que van tractar els diferents

subtemes es pot accedir a la web: http://en.cdl.cat/wfate-barcelona2016

Van participar en el Congrés al voltant de dos-cents cinquanta professors i experts,
entre els quals hi havia una gran varietat de professors i professores universitaris, de
professorat en actiu de les diferents etapes educatives i de professionals que
col-laboren en diferents administracions educatives. Pel que fa a la seva procedéncia
territorial, es va comptar amb professors de diferents centres educatius i universitats
americanes pertanyents a I’ATE-USA; professors del Canada, pertanyents a I'lAKB;
professors de diferents paisos europeus, pertanyents a I’ATEE; professors de Hong
Kong, i professors d’Australia, pertanyents a I'ATEA, que sera la responsable de

I’organitzacio del proper Congrés de la WFATE, I’any 2018 a Melbourne.

La inauguracio va tenir lloc al Paranimf de la Universitat de Barcelona, presidida per
I’'Honorable Consellera d’Ensenyament, el representant de I’Ajuntament de Barcelona,
la vicerectora de la Universitat de Barcelona, la degana del CDL, el president de I'lEC, la

presidenta i la presidenta electa de la WFATE. També van saludar els assistents les


http://en.cdl.cat/wfate-barcelona2016
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presidentes de les diferents associacions federades amb la WFATE. També el primer
dia es va poder escoltar breus parlaments de representants de diferents organismes
internacionals que han expressat les seves orientacions en relacié amb la millora de
I’educacid. (Es pot consultar els seus noms i els organismes als quals representaven a la
web de la conferéncia, i una sintesi de les seves intervencions a |'article de Carme
Amords i Mireia Montané «La innovacié de la formacié del professorat en un context
global», publicat a Universitas Tarraconensis: Revista de Ciéncies de I'Educacio, 1

(2016). http://revistes.urv.cat/index.php/ute).

Les sessions de treball del dia 23 es van realitzar a la seu de I'lEC i van comptar amb la
participacié de professors i alumnes de centres de secundaria de Grecia, Italia i de
Tarragona que participen en un Programa Erasmus +: «ArchaeoSchool for the Future»
i, també, professors i alumnes de Hong Kong que col-laboren amb professors i alumnes

de Catalunya en el Projecte COMconéixer.

Les principals conclusions del Congrés es poden consultar a la pagina web del CDL:

http://cdI3.cdl.cat/WFATE/WFATE%20Conference_Synthesis%20Document.pdf
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D. Convocatoria i lliurament del XXVI Premi Joan Profitds d’Assaig

Pedagogic

Joan Profitds, escolapi, parvulista i pedagog. Autor de llibres de lectura i narracions per
a infants, creador de la biblioteca pedagodgica dels escolapis de Catalunya, promotor de

la llengua i de la cultura catalanes, Balaguer 1892 - Barcelona 1954.

La Fundacio Joan Profités de I'Escola Pia de Catalunya ens va suggerir de sumar-nos a
la promocié i difusié del premi que atorguen per estimular la pedagogia del
desenvolupament integral de la persona. Atesa la coincidéncia de la Societat Catalana
de Pedagogia, com a societat cientifica, amb aquesta orientacid, la Junta de Govern, en
sessio de 12 de novembre de 2014, va acordar participar en I'organitzacié del premi, i
en I'edicié d’enguany ja forma part del Cartell de premis amb altres institucions de

I'Institut d’Estudis Catalans.

Es poden consultar les bases de la convocatoria a la pagina web segient:

http://premis.iec.cat/premis/premis.asp
En el marc de I’acte de lliurament del premi, celebrat el dia 11 de maig:

—Neus Sanmarti Puig (professora emérita de la UAB) va impartir la conferencia: «Cal
que I’escola canvii?: per qué i en qué?»

— Es va lliurar el guardé d’aquesta edicié a Valenti Feixas Sibila pel treball «Ser
persona: Vida, pensament i accié pedagogica de Pau Lépez i Castellote (1929-
1994)». El jurat ha valorat molt un text que «recupera una figura significativa de
I’educacid i de la pedagogia del nostre pais».

— També s’ha concedit una mencié honorifica a Maria del Carmen Gonzdlez André
per I'obra «A Psico fem kine», per la seva aportacié al mén de la psicomotricitat,

educacié emocional i cinesiologia.

En aquesta edicid el jurat ha estat presidit per Joan Mallart, pedagog i vicepresident de
la Societat Catalana de Pedagogia. Ha comptat, també, amb Josep Gallifa, dega de la
Facultat de Ciéncies de I'Educacié Blanquerna de la URL; Elena Venini, professora
emerita de la Facultat de Ciéncies de I'Educacio i Psicologia a la URV; Nuria Rajadell,
professora de la Facultat de Pedagogia de la UB; Conrad Vilanou, catedratic de la

Facultat de Pedagogia de la UB, i Marian Baqués, pedagog.


http://premis.iec.cat/premis/premis.asp
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E. Trobada de centres innovadors de Catalunya

Es va celebrar el dimecres 1 de juny i es va adrecar a tots els centres que han participat
en el Projecte d’educaciéo bimodal, promogut pel grup de recerca DIM (Didactica,

Innovacio i Multimedia), dirigit per Pere Marques.

Objectiu: intercanviar coneixements i experiencies entre els centres que ja estan

innovant, per tal de poder orientar millor les actuacions que ja estan realitzant.
Programa:

9.00 - 9.45 h. Seminari 1: Curriculum bimodal, projectes cooperatius i aprenentatge
servei a I'aula: un dels nuclis del procés d’innovacié. Els alumnes aprenen més i reduim

forca el fracas escolar. Presentacié: Pere Marqueés.

9.45 - 11.00 h. Seminari 2: Com s’ha de planificar i gestionar un procés d’innovacio

integral de centre a tres i cinc anys? Presentacid: Pere Marques.

AMBITS D'INNOVACIO EN UN CENTRE
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11.00 - 12.15 h. Taula rodona oberta 1: «Innovar: per qué?, com?, paper de
I’Administracié». Participen com a convidats: Joana Sancho, UB; Joaquin Gairin, UAB;

Miquel Angel Prats, URL; Jordi Guim, Associacié Espiral.

12.15 - 13.45 h. Bloc 1 de comunicacions de centres innovadors i de referéncia, on

expliqguen els seus ambits d’innovacié (qué fan per innovar)i molt especialment la
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formacid i el suport que ofereixen al professorat (com ho fa per innovar) i I'impacte de
millora que estan constatant en els resultats (aprenentatges, desenvolupament,

satisfaccié dels alumnes).

16.00 - 17.15 h. Taula rodona oberta 2: Presentacid dels resultats de la recerca

«Centres innovadors: qué innovem?, com?, quins resultats volem obtenir?»

Intervenen com a ponents: Pere Marques, DIM-EDU; Jordi Serarols, inspector
d’educacio; Francina Marti, presidenta de ’AM Rosa Sensat; Marti Teixidd, president

del SCP.

17.15 - 18.45 h. Bloc 2 de comunicacions de centres innovadors i de referéncia, on
expliquen els seus ambits d’innovacié (qué fan per innovar)i molt especialment la
formacidé i el suport que ofereixen al professorat (com ho fa per innovar) i I'impacte de
millora que estan constatant en els resultats (aprenentatges, desenvolupament,

satisfaccio dels alumnes).

19.00 - 20.30 h. Bloc 3 de comunicacions de centres innovadors i de referéncia, on
expliquen els seus ambits d’innovacié (qué fan per innovar) i molt especialment la
formacid i el suport que ofereixen al professorat (com ho fa per innovar) i I'impacte de
millora que estan constatant en els resultats (aprenentatges, desenvolupament,

satisfaccid dels alumnes).

20.30 - 21.00 h. Breu cloenda (Marti Teixidé i Pere Marqués) i espai d’interaccio per

parlar amb els ponents.

Es pot consultar els centres que van presentar les seves comunicacions, aixi com els
participants i la documentacié complementaria que es va generar durant la jornada a

la pagina web segiient de la SCP:

http://dimglobal.ning.com/profiles/blogs/trobada-de-centres-innovadors-de-

catalunya-1-de-juny


http://dimglobal.ning.com/profiles/blogs/trobada-de-centres-innovadors-de-catalunya-1-de-juny
http://dimglobal.ning.com/profiles/blogs/trobada-de-centres-innovadors-de-catalunya-1-de-juny
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F. Assemblea general anual de socis, 2016

Va tenir lloc el dimecres 15 de juny de 2016, a les 18.30 h, a la Sala Pi i Sunyer de I'lEC.

Es van tractar els diferents punts de I'ordre del dia:

1)

2)

3)

4)

5)

6)

Lectura i aprovacié de 'acta de I'assemblea anterior.

Memoria d’activitats del curs 2015-2016, és el punt que va comportar més
temps, a causa de totes les activitats que van ser presentades per la secretaria,
Carme Rider, i altres membres de la Junta: Pere Marqués, Carme Amords i Joan
Rué, i pel debat que es va generar entorn de les diferents intervencions.
Coneixement i ratificacié de nous socis. Es ratifica la incorporacié de deu socis
individuals i de dues escoles.

Informe economic de Tresoreria. S'informa del moviment economic de la
Societat aixi com de diferents gestions realitzades per obtenir subvencions,
especialment per a I'organitzacié de les jornades de presentacio i d’intercanvi
d’experiéncies del «Termometre linglistic - Marc d’ensenyament de llenglies
vives».

Incorporaci6 de membres a la Junta. Es comunica el cessament, a peticio
propia, de la tresorera M. Dolors Maura, i la incorporacié en aquest mateix
carrec d’Empar Garcia.

Intervencio del president: «Innovacié educativa i sistema pedagogic a I’escola».
En el context actual de proliferacid de projectes d’innovacié educativa, el
president, Marti Teixidd, va voler clarificar el concepte innovacié educativa,
comparant-lo amb altres que li sén propers, quines concrecions ha anat tenint
en la historia de I'educacid, com s’entén la innovacio en la institucio escolar i en
el sistema pedagogic i proposant que el tema sigui abordat, amb més
profunditat, en la jornada d’inici del curs 2016-2017. Va convidar tots els
assistents a aportar reflexid i coneixement abans de la celebracié de la jornada.
El contingut de la seva exposicié es pot trobar en el text despenjable de la
pagina web seglient:

http://blogs.iec.cat/scp/wp-
content/uploads/sites/13/2016/07/SCPassemblea2016president.pdf


http://blogs.iec.cat/scp/wp-content/uploads/sites/13/2016/07/SCPassemblea2016president.pdf
http://blogs.iec.cat/scp/wp-content/uploads/sites/13/2016/07/SCPassemblea2016president.pdf
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2. Recerca educativa:
«Termometre lingiiistic - Marc d’ensenyament de llengiies vives»

De l'oralitat a I'aprenentatge de llenglies. Fem I’escola plurilingiie

Carme Rider i Serra

Coordinadora de la recerca TL-MELvives

Assumir que entendre, parlar, llegir i escriure sén les quatre habilitats que qualsevol
infant hauria de dominar en la seva llengua i en d’altres en acabar la seva escolaritat
obligatoria, implica reconeixer que la llengua oral ha estat massa anys apartada del lloc
que li correspon en el sistema escolar. La importancia que hem donat a I’ensenyament
de l'escriptura, la poca formaciéo que hem rebut els mestres quant a didactiques de
I'oralitat i la dificultat que suposa organitzar activitats orals a classe, han dificultat que
el nostre sistema educatiu hagi donat a la llengua oral la importancia que calia.
Malgrat tot, cada cop més, els docents i la societat en general anem prenent
consciéncia de la importancia de la competéncia oral i les seves implicacions
didactiques adrecades a totes les edats, perqué no és cert allo que «als sis anys ja se
sap parlar». En aquesta linia, cal valorar els esfor¢cos que des del Departament
d’Ensenyament s’estan duent a terme per situar el llenguatge en el lloc que li pertoca,
implementant un pla d’actuacions per impulsar la competéncia comunicativa de la

llengua oral centrat en la formacié docent.

Certament, sembla que tots estem d’acord que parlar bé no només ens permet
expressar, afirmar, opinar, argumentar... sind que ens permet respondre, intervenir i
participar oportunament per animar, per disculpar-se, per demanar i per oferir-nos als
altres. Parlar bé ens permet acceptar ser contradit pels altres i exposar-nos a les
critiques amb esperit constructiu. Parlar bé ens permet trobar els mots adients a cada
situacio, ens permet comprendre el mén amb profunditat per poder implicar-nos en la
societat de manera activa i solidaria, ens permet no deixar-nos dominar ni imposar-nos
als altres, ens permet defensar els nostres drets i complir amb els nostres deures,

desenvolupant-nos i projectant-nos en tots els sentits.
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L’escola, com a espai de socialitzacié dels infants, esdevé un pilar fonamental per al
procés d’adquisicié del llenguatge. Mestres i alumnes parlen i interactuen diariament,
comparteixen experiencies i expressen sentiments..., en definitiva, es troben com a
persones i aprenen juntes, ja que l'adquisicié del llenguatge és alhora un procés

cognitiu i emocional.

Perd com s’ensenya a parlar bé?, com s’articula un procés d’aprenentatge de llenglies
que parteixi de la llengua propia i es projecti a I'aprenentatge de les llenglies

estrangeres?
Hem de debatre molt, sobre aquests assumptes.

Ens cal assumir que ensenyar a parlar bé no només és donar |'oportunitat als infants
d’expressar-se lliurement. Hem de saber que el llenguatge oral es configura a partir de
quatre habilitats que es desenvolupen a partir d’uns usos i unes intencionalitats que
hem de preveure i per a les quals hem de trobar els escenaris adients. Hem d’explorar
la didactica i trobar solucions metodologiques. Cal dissenyar una avaluacié integrada

en el procés d’aprenentatge que ens permeti autoregular-lo.

Ens cal un marc referencial que permeti fonamentar i elaborar un model
d’ensenyament de llenglies que parteixi de la llengua del territori, considerant i
aprofitant les llenglies dels alumnes i la proximitat de les llenglies romaniques, per
projectar-se a I'aprenentatge de llenglies estrangeres d’una manera interrelacionada,

no de manera paral-lela i en compartiments closos, com hem fet fins ara.

En aquests darrers anys, els que han pres la paraula a les nostres aules han estat els
jutges. Han dictat la proporcid horaria de llengiies sense cap principi pedagogic i sense

tenir en consideracio que el model no ens garantira el procés.

El procés de desenvolupament de la competéncia plurilinglie passa necessariament

per:
— L'oralitat de la llengua, articulacid, configuracié de pensament.

— La transferencia linglistica entre llengles identificant les proximitats i

contrastant les diferéncies.

— Laintroduccié de llenglies estrangeres a partir de repertoris orals i musicals.
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— La consolidacié de les llenglies estrangeres amb didactica comparada.

Cap uniformitat horaria ens garanteix la solidesa del procés anteriorment descrit. La

distribucié horaria no és un principi siné una decisio a prendre en cada context.

La solidesa del procés d’adquisiciéd de la competéncia plurilinglie ens la garantira la
presa de decisions professional i fonamentada, per part de I'equip docent. Aquesta

presa de decisions ha de tenir en compte:

— Els principis d’adquisicié de la competencia plurilinglie com a fonamentacié en

coneixements cientifics acceptats.
— Les finalitats de I’ensenyament plurilingle.
— Les tensions que cal preveure i el balanceig adequat a les polaritats.
— Els referents que han de guiar la presa de decisions.

La Societat Catalana de Pedagogia, filial de I'Institut d’ Estudis Catalans, esta impulsant,
en conveni amb el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, la
recerca i el desenvolupament del «Termometre linglistic - Marc d’ensenyament de
llenglies vives», que durant el curs 2015-2016 s’ha aplicat a dues-centes escoles
catalanes, trenta escoles a les llles Balears i cinquanta-vuit escoles amb llengua propia
d’Occitania. L’Institut d’Estudis Catalans li confereix el marc académic institucional, el
Grup Promotor Santillana assumeix I'edicié i la distribucié de materials i la Fundacio

Carulla hi col-labora per ser una proposta d’escola catalana plurilingie.

El «Marc d’ensenyament de les llenglies vives» és un marc de referéncia fonamentat
per a l'elaboracié d’un projecte d’ensenyament plurilinglie a cada escola de llengua
catalana, obert a les llenglies romaniques amb I’anglés (o una altra) com a llengua
transnacional. El «Marc d’ensenyament» aporta un instrument homologat, el
«Termometre linglistic», una prova de diagnostic pedagodgic de la competéncia
lingiiistica per a infants de cinc anys. Es una recerca i desenvolupament (R+D) que els

centres converteixen en innovacio si es va generalitzant la seva proposta.

Amb I'aplicacié de dos cursos, constatem la valoracid positiva de mestres i direccions.
Les aportacions del TL-MElvives contribueixen a la reorientacié de didactiques

d’oralitat i projeccions d’accions vers un projecte plurilingle.
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Enguany, I'accié es desenvolupa en quatre linies:
— Incorporacio d’escoles noves a través de jornades formatives.
— Continuitat d’escoles amb un grup de treball sobre temes especifics.
— Millora dels materials, incorporant-hi variants linglistiques.

— Elaboracié de nous materials: escala d’expressié espontania i indicadors de

I’escola plurilingtie.
— Jornada d’intercanvi d’experiéncies anual.

Fer I'escola plurilinglie és un objectiu que ja ningl no posa en dubte. Aixi és compartit
per I'Institut d’Estudis Catalans i el Departament d’Ensenyament, i s’hi van vinculant
professionals d’universitats i institucions que agrupen centres d’ensenyament que

contribueixen al desenvolupament i difusié del programa.
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Necrologica

El dia 10 d’agost vam tenir la trista noticia de la mort de Josep M. Jarque i Jutglar,
impulsor de molts canvis en I’educacié del nostre pais, especialment en la defensa i en
la millora de les respostes educatives als alumnes amb necessitats educatives

especials.

Treballa com a mestre a I’Escoles Laietania (1953-1956), Escola Costa i Llobera i Escola
Sant Gregori (1956-1957), Escola de Jardineres Educadores del CICF i el col-legi internat
La Molina (1957-1958). L'any 1958 funda els tallers educatius Emmaus, el primer
centre de formacié ocupacional per a nois amb discapacitats psiquiques, a Catalunya.
El 1962 va assumir la direccié del Centre de Pedagogia Terapéutica de Terrassa
(I'escola Fatima). El centre va rebre un gran impuls sota la direccié d’en Josep M. i va
anar esdevenint un auténtic referent en el diagnostic i I'educacio d’alumnes i de joves

amb discapacitats.

En el periode de la seva direccid, es va crear la Residéncia, I’equip de psicologia, dirigit
per Carme Angel Ferrer, i es va comptar amb |’estreta col-laboracié del doctor Rom. Es
va donar un gran impuls a l'educacié psicomotriu i es van donar a coneixer les
aportacions dels professors André Lapierre i Bernard Aucouturier en aquest camp.
L'any 1971 es van organitzar les Primeres Jornades d’Educacié Psicomotriu a

Catalunya.
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El 1973 fou nomenat cap de I'Oficina Técnica del Servei de Recuperacié i Rehabilitacié
de Minusvalids i, més endavant, cap del Servei d’Educacié Especial del Departament
d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (1980-1987) i, des del moment de la
seva jubilacio fins a I'any 1999, va ser assessor del Departament d’Ensenyament de la

Generalitat de Catalunya.

El 2000 va rebre la Creu de Sant Jordi per la seva tasca a favor dels minusvalids i I'any
2001 la Medalla de la Ciutat de Terrassa. L'any 2014 va ser nomenat Terrassenc de

I’Any.

Ha estat un home incansable, exigent, compromeés, innovador i critic, que ha tirat
endavant moltes iniciatives i que ha desvetllat moltes preguntes, capaces de generar

canvis importants al seu voltant.

Darrerament ha sortit publicada la seva aportacié en el capitol 6 de I’Anuari d’Educacié
de Catalunya 2015, col-leccié «Politiques», nim. 84, de la Fundacié Jaume Bofill, amb

el titol: «L’escola inclusiva a Catalunya: una il-lusié seductora».

Les paraules del patriarca zen Yumen, citades per ell en algun dels seus escrits,

mostren el tremp que va marcar la seva trajectoria professional:
«Si estas assegut, roman assegut;

si estas dret, mantén-te dempeus,

si camines, camina.

| sobretot no vacil-lis»

Yumen (2012). Citat en Alexandre Jollien, Petit traité de I"abandon. Paris: Editions du

Seuil.
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