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La constatacidé que en els darrers anys el sistema educatiu catala presenta re-
sultats molt modestos obliga a replantejar-se I’actual model didactic basat, ma-
joritariament, en la transmissié igualitaria del coneixement a un grup mitja
d’alumnes. Comptant amb I’ajut dels processos de digitalitzacid, els canvis que
proposem abasten la concepcié del curriculum, les modalitats d’activitats i agru-
pament dels alumnes, la gestié del temps i dels espais escolars, les modalitats de
digitalitzacié de l’aula, el millor aprofitament del talent i la direccié en base a
competéncies de lideratge. Tots aquests canvis conflueixen envers un nou para-
digma pedagogic -model comprensiu multisuports- que esdevé exemple d’una
possible alternativa a P’ineficient model d’ensenyament actual.

Quan ens preguntem queé hauriem de canviar en el model educatiu que
mantenim a nivell general en els nostres centres educatius, tenim ten-
dencia a pensar ailladament sobre el curriculum, o sobre ’organitzacié
escolar, o bé sobre I’estructura del sistema, les competéncies del professo-
rat, les funcions de la direccid, etc. Poques vegades reflexionem sobre la
transformaci6 global que necessitem, sobre la necessitat d’encarar de for-
ma valenta un auténtic canvi de paradigma del model d’ensenyament.
Hem aplicat moltes reformes en els darrers anys i cada vegada tenim un
sistema amb majors simptomes d’esgotament i d’ineficiencia. Amb totes
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les excepcions que es vulguin, que hi sén i forca, perod I’esfor¢ i la perseve-
ranca d’alguns no desvirtuen el diagnostic general. Hem de millorar i
molt. I aquesta millora ja no es pot encarar amb més reformes de les re-
formes i contrareformes sin6 que ha d’apuntar a allo essencial: la nostra
manera d’ensenyar i la nostra concepcié de com aprenen —o millor dit de
com haurien d’aprendre- els nostres alumnes.

Catalunya, ara i durant els propers anys, necessita transformar el seu
sistema educatiu, requereix un model propi sense hipoteques i aquesta
transformacié exigeix un canvi de perspectiva global, de
paradigma, una teoria de I’educacié moderna que espero-
ni el sistema envers els reptes educatius del segle xxi.

Necessitem eines noves per a una concepcié diferent de

I’ensenyament i de I’aprenentatge dels nostres joves. En

els propers apartats repassarem alguns del elements que,

al nostre parer, hauriem de canviar per a poder bastir una

nova concepci6 de I’educacié i de la didactica que ens conduis, com a pais,
a graus més elevats de formaci6 —en qualitat, equitat i eficiencia.

Els models escolars tradicionals s’han basat tots, per raons practiques i
organitzatives, en models transmissors. Es a dir, algd ha d’encarregar-se
de transmetre, de traspassar, de mostrar, d’exemplificar als infants i joves
un conjunt de coneixements que una determinada societat, amb inde-
pendeéncia ara de la legitimitat del grup o sector que els determina, consi-
dera prioritaris o bé convenients. Aquest conjunt de coneixements sem-
blen constituir la base a transmetre formalment a les noves generacions
des de les institucions escolars. Els estats moderns no han abdicat, cap ni
un, a dirigir aquesta transmissié atés que ’entenen com una forma pri-
maria i prioritaria de reproduccid, entre altres coses, del propi model
d’estat.

Aquests classics models transmissors, per a la seva eficacia, no han re-
querit historicament d’una educacié personalitzada que s’adaptés a les
caracteristiques singulars de cada educand. Aix0, a banda d’econdomica-
ment inviable, no es considerava necessari a la llum dels objectius plante-
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jats en les époques on I’escolaritzaci6 havia de respondre a unes determi-
nades demandes axiologiques, laborals, culturals, nacionals, etc., molt
determinades. Normalment les exigéncies que les societats transmetien
als seus sistemes educatius es basaven en la reproduccié d’uns minims
socialment establerts i no pas, com el dret reconegut darrerament, en
extreure de cada educand el seu maxim potencial educatiu.

Per a aquestes fites tradicionals, la didactica basada en la transmissio
en grup' ha constituit una metodologia prou valida durant decennis i fins
i tot segles. Tanmateix ara ja no és aixi, o millor dit, ara ja no ho hauria
de ser. La democratitzacié de la funcié educativa de les societats del segle
XXI requereix un nou plantejament pedagogic de base. Les funcions trans-
missores dels coneixements adquirits per 1’especie poden prendre for-
mats molts variats. Ara ja no necessitem inexorablement I’escola com a
element principal de transmissié. Entre altres coses perque el model esco-
lar tradicional (transmissor en grup mitja) resulta molt més ineficient
que molts altres a I’hora de garantir, precisament, una transmissio eficac.
A partir de les tecnologies de la informaci6 i la comunicaci6 (TIC) els mo-
dels de transmissi6 del coneixement poden perfectament oferir respostes
individuals tot garantint una millor eficacia en els resultats i anar avan-
cant envers modalitats de personalitzacié de I’aprenentatge —i no només
d’individualitzacié—,*> que s’adaptaran a les caracteristiques de cada indi-
vidu educand des del punt de vista dels seus requisits per a I’aprenentatge
efectiu i, a més, ho faran a la carta, és a dir s’adaptaran als ritmes, prefe-
réncies, valors, i a tot I'univers simbolic i motivacional de I'individu, per

convertir els processos d’aprenentatge en experiencies vi-
tals satisfactories de creixement i desenvolupament per-
sonal.

En aquests nous escenaris 1’escola tradicional de base
transmissora grupal té els dies comptats. Ha de ser aixi en
les societats que vulguin emprendre un salt decidit cap

endavant tot anticipant-se a les respostes que els nous reptes plantegen.
Aquests reptes no assenyalen tant la modalitat especifica de les respostes
que es requeriran com molt més les errades i les disfuncions que ja estan
plantejant els models tradicionals. La realitat és tossuda i tots els indica-
dors internacionals ens estan advertint de la reculada en molts factors del
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sistema educatiu a casa nostra, sense pressa pero sense pausa. A cada nova
mesura contrastada els resultats solen empitjorar. Ja no és només la per-
cepci6 subjectiva d’uns quants siné les xifres que proven seriosos i con-
trastats estudis. Tenim molt pocs alumnes en la banda alta dels resultats;
també una preocupant xifra de fracas escolar i d’altes taxes d’abandona-
ment prematur; resultats decebedors ja al final de la primaria, etc.®? Que
succeeix i per que?

Es absurd que ens entestem a seguir organitzant I’escola en base a la
primacia didactica de la transmissié grupal dels coneixements. Sabem que
cada persona apren d’'una manera especifica i coneixem que com més in-
dividualitzem I’ensenyament —és a dir, com més I’ajustem a les caracteris-
tiques de I’alumne- aconseguim un millor aprenentatge. Si ara ja dispo-
sem de la tecnologia que ens permet individualitzar I’aprenentatge d'una
manera bastant efectiva, per que continuem organitzant els centres i les
aules com si aquesta nova realitat no existis? I, encara pitjor, per que uti-
litzem la digitalitzacié de les aules sense un model d’aplicacié basat en
aquesta individualitzacié i, en conseqiiencia, fent que el model transmis-
sor en grup com a base preferent i majoritaria de I’escolaritzaci6 esdevin-
gui obsolet?

Es evident que es poden aprendre moltes coses en grup i més en les
edats primerenques de I’educacié infantil i primaria, perd també és cert
que per a extreure el maxim rendiment del potencial
d’aprenentatge de cada infant i jove es requereix indivi-
dualitzar gran part del seu aprenentatge, tot mantenint
un guiatge i un control sobre el procés (i aqui és on la tec-
nologia pot ajudar més). Finalment, per optimitzar aquest
potencial cal complementar I’aprenentatge sota proces-
sos de personalitzacié on ja no nomeés se segueix un pro-
grama adaptat a les caracteristiques maduratives, d’estil
propi d’aprenentatge, de ritme d’accés als coneixements,
de preferéncia als camins motivacionals de cadascd, etc.,
siné que, a més, en la personalitzacié s’ofereix un acom-
panyament tutorial que té en compte tots els aspectes de
la personalitat de I'individu en cada moment del seu desenvolupament i
no només de les seves condicions d’accés als aprenentatges. Es a dir, no
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optimitzarem els guanys d’aprenentatge d’ un individu si no els vinculem
a processos vitals d’autorealitzacid, de benestar psicologic i emocional, de
percepci6 de felicitat i de I’'assumpcié d’uns valors que donin precisament
valor a I’esfor¢ que suposa el cami de I’aprenentatge i al gaudi viscut in-
tensament per les fites assolides i que serveixen per impulsar nous esfor-
¢os en un cami d’autoperfeccionament continuat i inacabat.

Malgrat la importancia dels processos d’individualitzaci6 i personalit-
zacio6 en I’aprenentatge cal assegurar una de les funcions primordials de
I’escola que és la socialitzacié que el grup d’iguals i el centre en el seu
conjunt permet. Aix0 no s’ha de perdre. Per aquest motiu, juntament
amb les activitats individuals i personals cal bastir-ne de grupals, unes
amb petit grup per poder beneficiar-se del treball en equip i unes altres
que forneixin un grup social de referéncia que guiats per un professor
tutor pugui ajudar a tots els alumnes a créixer també com a grup i a socia-
litzar no només els coneixements d’indole academic, siné també, més im-
portant, aquells que ajuden a fer-se una personalitat social: el compartir
sentiments, afectes, emocions, joies i frustracions i fer-ho sota I’escalfi la
interacci6 d’un grup estable que actua com a segona familia i que sota el
guiatge d’un tutor ajuda el grup a créixer com a tal i a formar una serie
de valors que a nivell social ens convertiran després en ciutadans capacos
de conviure amb els altres.

Com pot contribuir la nova escola a bastir un model educatiu d’aquest
calat per al conjunt de ciutadans d’un pais? Aqui tenim el major repte
que se’ns planteja als educadors i als politics educatius per a les properes
decades. Cal canviar el paradigma d’ensenyament i aprenentatge domi-
nant fins ara i cal introduir, en conseqiiencia, canvis de tota mena i en
tots els ambits. No vol dir, és clar, canviar-ho tot, només alld obsolet de
cara als nous reptes. Perd no és poca cosa, com en els propers apartats
apuntarem.

Quan aqui ens referim a «temps escolar» volem dir aquell temps que dins
I’horari escolar invertim a ’aula amb un grup d’alumnes determinat, les
denominades «hores de classe». No podem consumir seixanta minuts da-
vant de vint-i-cinc o trenta i escaig alumnes esperant que tots aprendran
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el mateix, de la mateixa manera, amb semblant intensitat, establint les
mateixes relacions cognitives, memoritzant igual i, per si fos poc, com-
partint tots el mateix interes i motivacié pel contingut presentat. Aixo,
ara i sempre ha estat una pura illusi6 o, encara pitjor, un autoengany so-
breenteés que durant generacions ha permes anar reproduint un model
que s’ha mostrat incompetent per a garantir ’aprenentatge potencial de
cada individu* i, malgrat tot, continua molt semblant des de fa segles.’
Tot canvia i tanmateix la concepcié més tradicional de temps de treball a
I’aula perdura immutable en la seva estructura basica de funcionament.
Vist amb una certa perspectiva resulta absolutament inaudit.®

Si aquest model no serveix per a garantir el maxim aprenentatge sig-
nificatiu que tots els alumnes poden arribar a assolir, que esta fent I’esco-
la retenint durant tantes hores i tants anys els nostres infants i joves i
sotmetent-los a una instruccié ineficient des del punt de vista de I’assoli-
ment educatiu potencial de cadascd? La pervivéncia i la preemineéncia
d’aquest model didactic a I’aula com a base organitzativa de les nostres
escoles, a hores d’ara, comenca a esdevenir un frau social atés que sota
aquest model d’escolaritzacié no només no s’és capac d’aconseguir que
cada noi i noia pugui arribar al seu maxim potencial de coneixement,
sind que se li segresta el temps que podria invertir en altres instancies i
institucions per aconseguir-ho ja que, no ho oblidem, I’escolaritzaci6 és
obligatoria i quasi ningu se n’escapoleix.

Sivolem superar aquest atzucac, com hauriem d’organitzar el temps,
els espais, els agrupaments d’alumnes a I’aula tot alternant les diverses
modalitats? El temps d’aprenentatge es pot distribuir amb diferents per-
centatges atenent diverses formes: el grup classe mitja habitual (entre 20-
40 alumnes, amb o sense tutoritzacio), el petit equip de treball (entre
3-6 alumnes); el treball individual (autonom i amb guiatge), el treball per-
sonalitzat (amb tutoritzacié i orientacid), el treball amb grup gran (confe-
réncies, projeccions, representacions...). Quin percentatge de temps esco-
lar seria convenient establir per a cada modalitat i en funcié del tipus de
contingut i el model didactic i curricular adoptat? La resposta ens remet
a la singularitat de cada projecte educatiu de centre, de les caracteristi-
ques del seu alumnat, de la seva edat, del seu moment evolutiu, etc.
Aquesta possibilitat de multiplicar diferents ofertes organitzatives cobra
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molt més sentit al poder comptar amb I’ajut de les actuals TIC com a com-
plement dels diferents tipus d’activitat i d’agrupament. En el segiient gra-
fic mostrem el que podria ser un exemple organitzatiu de diverses activi-
tats segons el model didactic que nosaltres proposem com alternativa al
que actualment és majoritari en les nostres aules:
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treball equip grup mitja i tutoria grup gran treball individual s treball personal

Esquema grafic del model proposat de combinatoria de tipus de tas-
ques escolars segons I’etapa educativa i el percentatge de temps d’aula a con-
sumir per a cada modalitat d’activitat. Actualment la immensa majoria del
temps de classe dels nostres escolars respon a la modalitat de classe en grup
mitja (25-35 alumnes).

El model proposat representa un canvi copernica en relacié amb el
treball en grup mitja, que és el predominant actualment en les nostres
escoles. Un grup mitja que pot arribar als 25 alumnes a I’educaci6é prima-
ria, on un percentatge elevat d’hores s6n conduides pel mestre tutor dels
alumnes. En canvi a la secundaria els alumnes poden arribar a 35, i en
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aquest cas el percentatge d’hores en que els alumnes tenen de professor
el seu tutor és molt baix. En el model que nosaltres proposem en totes
les etapes educatives el treball individual (en bona part amb I’ajuda de les
TIC) és el que disposaria d’un percentatge de temps més elevat en propor-
cié amb la resta de modalitats de treball. Per a garantir

I’aprenentatge efectiu ens cal un gran esfor¢ d’individua-

litzaci6 de I’'aprenentatge. Aixi ho reconeix el professor K.

Bain en relacié amb els estudiants universitaris: «prestar

atencié de manera individualitzada a cada estudiant té

un potencial enorme». (BaN, 2010, p. 142). Si aix0 és cert

per als universitaris més ho ha de ser per als escolars.

Només podrem anar disminuint la inversi6é temporal en el treball indivi-
dualitzat a mesura que augmentem el personalitzat. I aquest —en el nos-
tre esquema- va adquirint una progressié clara a mesura que avancem en
I’edat de ’alumne i entre les diferents etapes del sistema educatiu fins
arribar a representar, a la secundaria postobligatoria, el 25% del temps
d’aprenentatge escolar.

En aquest exemple de model que presentem, el treball en equip reduit
(entre 3 1 6 membres) és present ja des de I’educacié infantil i assoleix una
quarta part del temps escolar a la secundaria obligatoria, temps que es
manté a la secundaria postobligatoria. En canvi, el treball en grup mitja,
I’estandard actual, té forca sentit educatiu durant ’educaci6 infantil, se’n
redueix la proporci6 a la primaria i, segons el nostre parer, podria reduir-
se significativament a les etapes secundaries. En aquestes etapes la im-
mensa majoria del temps en grup mitja hauria de cursar-se sota la direc-
ci6 dels professors o professors tutors del grup per assegurar els principis
de socialitzacié en grup que abans hem defensat de mantenir. Cal tenir en
compte pero que ja ara molts centres practiquen una modalitat de tutoria
compartida que aconsegueix reduir a la meitat la ratio d’alumnes-tutor al
preu que tots els professors d’un claustre de secundaria esdevinguin tu-
tors. En aquests casos el denominat grup mitja del nostre esquema podria
reduir-se en una gran proporcio o en la seva totalitat a 15 alumnes, la qual
cosa facilitaria més la tasca de seguiment grupal de tutoria.’

Lareduccié del pes en el percentatge del temps d’activitats escolars en
el grup mitja també es compensa en part en el model presentat al grafic
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1 si invertim un cert percentatge en els denominats grups grans (més de
40-50 alumnes i tant com la capacitat de la sala o auditori ho permeti). En
aquesta modalitat d’agrupament alld important és el missatge que es
transmet globalment ino la interaccié directa amb cada alumne. Evident-
ment en les primeres etapes de ’escolaritzacio el percentatge per a aquest
tipus d’agrupament és petit, pero sobretot a I’etapa de la secundaria pos-
tobligatoria podria prendre una certa entitat.

Els percentatges assenyalats en ’esquema constitueixen només una
proposta teorica i, per tant, descontextualitzada. Resulta evident que

cada centre, en virtut de la seva autonomia organitzativa
i pedagogica, hauria de perfilar els propis percentatges
atenent el projecte de centre especific i les caracteristi-
ques del seu alumnat. També, és clar, podria afegir algu-
na modalitat de treball i d’agrupament no contemplades
en I’esquema. All0 prioritari és constatar que resulta pos-
sible defugir els actuals models didactics molt carregats
d’activitats en grup mitja i de tipus transmissor® per al-
tres modalitats que, combinades en diferents proporcions
segons l’etapa educativa i el projecte de centre, puguin millorar els resul-
tats educatius —i també els estandards academics— dels nostres alumnes.
No cal dir que el model que s’implantés en un centre hauria de ser cons-
tantment revisat a partir de I’avaluacié interna i externa. Aquests proces-
sos avaluadors anirien validant el model o, al contrari, impulsarien la
seva revisié o reorientacio, fruit de ’analisi de la seva practica.

Es clar que models com el presentat al grafic 1 comporten canvis en
I’enfocament del curriculum, en el paper del professorat i, fins i tot, en el
paper actiu dels altres agents educatius que han de collaborar estreta-
ment amb ’escola per a garantir ’oferta educativa (pares, institucions
d’educacié no formal, mitjans de comunicacié, administracié educativa,
etc.). Ens ocuparem d’alguns d’aquests canvis en els propers apartats.

No es pot afrontar un canvi de model didactic que implica un reparti-
ment del temps escolar entre les diferents modalitats de treball d’aula
que hem descrit si, alhora, no s’encara amb decisi6 un replantejament
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profund de I'organitzacié del curriculum escolar i del rol que en aquest
curriculum se li atorga a les diferents disciplines academiques.

Som conscients que la proposta que farem a continuacié implicaria
una serie de consequieéncies que van més enlla de la gestio del curriculum
en un centre. Afectaria les places docents per especialitats que, sobretot,
a secundaria componen la configuracié de les plantilles. Alhora, aquest
repartiment disciplinar també és la base de 1’organitzacié de les oposi-
cions a la funcié publica docent i, per extensid, a 1a provisi6 de places en les
substitucions, 'interinatge, les comissions de serveis, etc. I, no cal dir-ho,
més o menys la mateixa estructura disciplinaria configu-
ra les diverses arees de coneixement i, amb variacions, els
diferents departaments de les facultats universitaries,
ates que el coneixement a la universitat continua confi-
nat en especialitats disciplinaries molt impermeables en-
tre si seguint una tradicié decimononica. Posar en crisi el
model disciplinar d’imparticié del coneixement que els
nostres centres de secundaria practiquen des de sempre i
substituir-lo per un model curricular globalitzador, inter-
disciplinari i no regulat, horariament, per materies, su-
posa un canvi tan espectacular com, segons creiem, necessari. Un canvi
que afectaria moltes estructures perd que significaria, al nostre entendre,
descomprimir I’ensenyament d’un condicionament que en aquests mo-
ments tenalla més que no pas obre nous horitzons als estudiants. En el
segle que hem comencat no podem continuar organitzant tota I’escolari-
tat dels nostres infants i joves atenent els interessos conservadors de
I’academia. Hem de fer un pas decidit per canviar de model, per obrir-nos
a un paradigma més holistic i sistémic del coneixement que, en primer
terme, passa per la transformacié profunda del nostre disseny curricular
escolar:

La supremacia d’un coneixement fragmentat segons les disciplines
sovint fa impossible que operi el lligam entre les parts i les totalitats,
per aixo cal deixar espai a una forma de coneixement capac de copsar
els seus objectes en els seus propis contextos, els seus complexos, els
seus conjunts (Morm, 2000, p.10).
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Queé estem proposant? Que en funcié de ’autonomia curricular dels
centres cada projecte educatiu incorpori uns proposta curricular on les
minimes prescripcions del govern es poguessin organitzar de la forma
que pedagogicament representés millor el model d’escola defensat. Dit
d’una altra manera, que les prescripcions del tipus: tres hores de catala o
matematiques a la setmana, una hora de socials cada dilluns de 9 a 10,
etc., no fossin les que determinessin 1’organitzacié curricular i horaria
del centre. En canvi, proposem que els dissenys curriculars dels centres
poguessin concebre, per exemple, que per a un determinat grup d’alum-
nes certs continguts de matematiques s’estudiessin conjuntament amb
els de catala i socials; o que les hores diaries de classe no vinguessin defi-
nides per la matéria sin6 pel tema a tractar (projecte, interrogant, histo-
ria, etc.), tant si es fa referéncia a un treball en equip reduit o a una acti-
vitat de tipus individual o personal.

Es evident que I’avaluacié externa hauria de valorar el nivell de com-
petencies curriculars de I’alumnat, perd sempre al final de cicle o etapa
com a moments d’avaluaci6 global sense, pero, renunciar a controls par-
cials en relaci6 amb el projecte curricular presentat pel centre. Estem de-

fensant que la modalitat curricular la fixi el centre i que
aquesta no ha de seguir forcosament la forma d’un curri-
culum per disciplines —encara que evidentment ho podria
continuar fent si aquest és el model que defensa el centre.
Sabem que el curriculum actual basat en les disciplines
académiques tradicionals —com advertia Morin- s’acaba
traduint a ’aula en hores de materies aillades unes de les
altres i reverteix indefectiblement en un aprenentatge
parcellat del coneixement per part de I’estudiant. Aixo al
seu torn provoca que una gran part de I’alumnat a mesura que avanca el
procés educatiu es vagi desmotivant més en relacié6 amb les propostes
d’aprenentatge que li ofereix ’escola i amb la forma amb que les presen-
ta. Aquesta desmotivacié ens aboca a unes taxes de fracas escolars real-
ment insostenibles per a la societat catalana.’

El curriculum prescriptiu, aquell que en la terminologia LOGSE es deia
primer nivell de concrecié i que el marcaven per a totes les escoles les admi-
nistracions educatives, creiem que hauria de ser el més genéric i acotat
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possible. S’hauria de limitar a prescriure els objectius generals de cada
etapa vinculats a les competencies basiques i hauria d’assenyalar també
uns continguts generals pertanyents a aquestes competencies basiques i
vinculats als objectius generals. I prou. Aqui s’acabaria la feina de ’admi-
nistracié educativa en relacié amb la prescripcié curricular. L’altra tasca
inherent de I’administracio seria establir les proves d’avaluaci6 externa
d’aquestes competencies basiques en aquelles edats determinades legisla-
tivament (per exemple: al final de cada etapa educativa per a verificar si
s’han assolit les competéncies que permeten el seguiment de I’etapa pos-
terior).

A partir d’aquesta prescripcié minima'’ els centres haurien de decidir
com globalitzen el curriculum atenent els diferents cicles (cursos, projec-
tes, temes, etc.) de les diverses etapes i com, al final, es garanteixen les
competencies basiques. Pero allo fonamental seria construir propostes en
que les diferents disciplines academiques formessin una sola proposta
integrada, relacional, funcional. Tot plegat no és facil perqueé significa
trencar inercies de molts anys perd també, com ja hem dit, estructures
organitzatives i corporativistes molt arrelades. Per tant, el cami que pro-
posem ha de ser forcosament gradual perd sabent ben bé cap on ens diri-
gim: envers un coneixement integrat que permeti a
I’alumne viure i descobrir el coneixement amb un sentit
explicatiu del mon global i no de forma parcial perqueé és
aleshores quan la majoria no el percep com a vital, util i
en conseqiiéncia motivador per activar el propi esforc per
adquirir aquest coneixement.

No hi ha dubte que en aquest procés les TIC han de
jugar un paper important perd tanmateix no sén l’ele-
ment fonamental. Que ningu no s’equivoqui. El que re-
sultara determinant per a aquest recanvi de paradigma €és
la consciencia de la necessitat d'un canvi de mentalitat
del mo6n docent. Any rere any la realitat s’entossudeix a demostrar que
continuant amb el model didactic de sempre no avancem siné que retro-
cedim. En un primer moment podem anar buscant excuses foranes per
dir que la culpa no és de la concepci6 de I’ensenyament. I és veritat que hi
ha moltes causes que juguen en contra de ’exit dels resultats academics,
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perd no és menys cert que pel que fa a com organitza la feina el docent,
aquesta realitat concreta, si que és de responsabilitat exclusiva dels do-
cents poder canviar-la. Evidentment amb I’ajuda d’un administraci6 edu-
cativa sensible al canvi, pero sobretot, repetim-ho, la responsabilitat és
dels professionals. Ells han de ser els primers a reconeixer que continuant
amb el model didactic transmissor de sempre anirem deixant cada vega-
da un percentatge més gran de joves fora del sistema educatiu.

Cal que la formaci6 dels docents (inicial i permanent) aposti per la
competencia en el disseny de curriculums integrats, molt flexibles i poli-
valents, amb suficients trajectories diverses per adaptar-se a la individua-
litat de cada educand, per configurar itineraris formatius personalitzats i
per garantir per a tothom el coneixement basic i holistic del mén natural,
social, lingtiistic, matematic i artistic que faci ciutadans ben formats i
capacos de seguir aprenent al llarg de la vida, de manera que cadascu ar-
ribi, si s’ho proposa, al maxim del seu potencial d’aprenentatge.

El software educatiu digitalitzat ha d’ajudar els professionals a dispo-
sar de curriculums integrats. Pero, sobretot, sera la capacitat de cada do-
cent la que haura d’aportar als seus estudiants els eixos interpretatius
d’aquests coneixements integrats tot ajudant-los a aplicar-los en situa-
cions quotidianes i properes, fent-los veure la seva utilitat a I’hora de so-
lucionar problemes practics i facilitant-los aquell bagatge de coneixe-
ments que han de fructificar en produccions propies, individuals i de
grup, demostratives de la interioritzacié de les competéncies curriculars.

Aprendre competencies €s aix0: tenir capacitat per apli-
car una serie de coneixements integrats per a solucionar
una situacié practica concreta afegint-hi a més el valor
personal i collectiu en I’éxit assolit.

No tot hi cap en un curriculum. Cal seleccionar allo
substancial i fer girar entorn d’aquest eix vertebrador la
resta de continguts curriculars, que s’aniran incorporant
a mesura que siguin necessaris per anar descobrint el
mon plantejat en els processos d’aprenentatge individuals

o colectius. Aquest procés de seleccié hauria de ser una de les tasques
més importants i decisives de I’equip docent d’un centre a I’hora de disse-
nyar el seu projecte curricular.
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Un curriculum d’aquest calat ens allibera de les cotilles horaries per
materies esponjant les possibilitats educatives de la jornada escolar i per-
metent alhora la multivarietat de tipus d’activitats que ja hem descrit
com a molt convenient en l’apartat de la gestié del temps escolar.
Parallelament som conscients que tampoc no sera tasca senzilla alliberar-
se de les carregues limitadores dels espais escolars tal com ara els tenim
concebuts.

Normalment ’estil arquitectonic de la majoria de les nostres escoles i
instituts respon a un model encarcarat de concebre els espais escolars,
subsidiari de la concepcié que des de I’administracié edu-

cativa ha primat atenent el rigor pressupostari per una

banda i, per I’altra, la simple reproduccié del model a I'is

sense reconeixer que els espais determinen, d’una forma

molt més precisa de la que alguns poden imaginar, el mo-

del didactic a impartir en el centre. I, en conseqiiéncia,

sense una transformacié profunda dels espais el model

didactic es reprodueix sempre igual: la classe per a 25-35

alumnes, un professor, una pissarra (ara digital aixo si) i

prefigurant-la com un compartiment tancat entre d’altres compartiments
tancats. Val a dir que els professionals de I’ensenyament tampoc no han
pressionat gaire per a un canvi de model, atés que la majoria continuen
encegats a reproduir el model que sempre han vist i qualsevol transfor-
maci6 significativa és percebuda com una complicacié afegida. Alguns
intents en els darrers anys per canviar el model des de ’arquitectura’’
han topat amb reaccions contrareformistes al cap del temps, protagonit-
zades sovint pels mateixos docents que reclamaven tornar als espais es-
tandards ja que, no havent canviat el model didactic al mateix temps, la
concepcid innovadora dels espais els suposava més una molestia que un
avantatge.

El canvi en la concepci6 dels espais escolars comporta, doncs, una si-
multania transformacié del model didactic, del model curricular associat
i, sobretot, del canvi de la mentalitat docent. I quines caracteristiques
haurien de tenir aquest conjunt de canvis en la transformacié de la con-
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cepci6 dels espais educatius? Nosaltres plantegem tres principis rectors
en que recolzar aquesta transformacio:

Polifuncionalitat simultania
Digitalitzaci6 no dependent
Ambits de singularitzaci6
Confortabilitat bella

Per polifuncionalitat simultania entenem que la majoria d’espais esco-
lars, lluny d’ajustar-se al model actual d’aules aillades per a grups mitjans
estables d’alumnes, haurien de permetre conviure dins un mateix temps
didactic diverses formes de treball dels estudiants tal com hem descrit a
l’apartat 2. Es tractaria que mentre alguns estudiants realitzen en subes-
pais concrets tasques d’individualitzacié —amb ordinador o no-, altres
treballen en taules per a equips de 4-6 membres i uns tercers, en un altre
subespai poden estar visionant un video o escoltant el professor en un
grup mitja. Aquests espais polifuncionals requereixen una determinada
concepcié didactica associada a habits i valors de I’alumnat que permetin
un clima de treball per a tots els susbespais alhora. Aquests subespais es
troben distanciats o separats minimament en 1’espai fisic que compartei-
xen i sense barreres arquitectoniques. Ens referim, per exemple, a una
sala gran de treball amb els seus subespais diferenciats, la qual cosa com-
porta aconseguir que els alumnes manifestin un determinat to de veu,
valorin el respecte a la intimitat dels subespais individuals o que practi-
quin un tipus de relaci6 a la taula del treball d’equip en petit grup que no
interfereixi a la resta de taules d’altres equips propers, etc. No cal dir que
atesa la nostra tradici6é pedagogica ens caldra una gran inversi6 de temps
i esforcos per assolir aquests habits de treball perque finalment, sense cap
tipus d’intervenci6 docent, es donin automaticament en el conjunt dels
espais de treball del centre. Perd aixd també forma part del canvi de mo-
del didactic que creiem que convé potenciar.

Per digitalitzacié no dependent ens referim al fet que tots els espais esco-
lars estiguin digitalitzats perd que és la funcié pedagogica de l’espai, o
subespais, la que prefigura les caracteristiques de la digitalitzacié d’aquests
espais ino pas al’inrevés. Les TIC es conceben com una eina imprescindible
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de recolzament al nou model didactic que alhora prefigura els espais, pero
les TIC sempre s’adapten a les necessitats pedagogiques i no les fan depen-
dents, llavors, de les caracteristiques i les limitacions de les tecnologies.

Per ambits de singularitzacié en la concepci6 dels espais escolars volem
expressar la idea que cal que convisquin bastants espais amb funcions
particulars en un centre educatiu, més enlla dels grans espais polivalents
que ja hem descrit. Aixi caldra comptar amb espais per poder facilitar que
grups grans d’alumnes (més de 50) puguin compartir una conferencia,
una obra de teatre, una projeccié de video o cinematografica, etc. També
caldra disposar de gimnasos, laboratoris diversos, biblioteca, etc. Al ma-
teix temps el centre ha de poder disposar d’espais per a reunions docents,
reunions amb les families i d’especifics per a tutories amb els alumnes.
Aixi mateix seria molt convenient disposar de sales petites i mitjanes per
als descans dels alumnes entre activitats (breakout Area).'? Els espais per als
docents han de ser amplis i confortables alhora, també els espais desti-
nats a la direccié i administraci6 del centre i els de les tutories que, sense
necessitat de ser amplis, han de preservar la intimitat per una banda i la
comoditat per una altra.

Precisament el quart principi que hem ressaltat ha estat el de la confor-
tabilitat bella per emfatitzar que tots els espais, perd sobretot també els
singularitzats, han de ser confortables, relaxants i bells, esteticament
agradables i estimuladors. I aix0 sense perdre la funcionalitat. Hom podra
advertir que el model arquitectonic que proposem és car i inassumible
per als nostres pressupostos publics. Pero tots sabem que en el fons tot és
qiiesti6 de prioritats. Convido als servidors publics que preguntin a la ciu-
tadania si volen que els seus impostos privilegiin uns espais escolars com
els descrits que, a més, poden socialitzar-se al conjunt de la poblaci6 tal
com, en bona part, ja preveu l’actual legislacié educativa a casa nostra.
Tota inversi6é que ha de revertir en una educacié d’excelléncia per al con-
junt de la ciutadania mai no pot considerar-se cara si els resultats avalen
I’eficiéncia dels recursos invertits.

Catalunya ha comencat a digitalitzar les aules segons anuncien els pro-
motors del programa Educat 1x1. Tanmateix la denominada escola 2.0 no
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hauria de conformar un sol model d’implantaci6 de la digitalitzacié a les
aules, ates que qualsevol model que s’adopti com a dnic sera qliestionat
per part de les seves alternatives. Per tant, implementar una sola concep-
ci6 de la digitalitzaci6 en els centres, i en gran mesura fer-la pivotar a més
sobre una concepci6 d’aula tancada, és hipotecar ’autonomia pedagogica
dels centres i empobrir les possibilitats que ’aportacié que les TIC poden
proporcionar a ’ensenyament.’?

La digitalitzacio de tots els espais escolars s’ha d’adaptar a la concep-
cié pedagogica que el centre determini en virtut de la seva autonomia

curricular, didactica i organitzativa. En el model didactic
que venim defensant en aquestes pagines les TIC serien
quelcom tan banal com la biblioteca, el gimnas, la il
luminaci6 del centre o els sanitaris. Volem dir que la pre-
sencia de la tecnologia als centres educatius constitueix
quelcom tan normal com la seva presencia a les 1lars, als
centres d’esbarjo o a qualsevol altra entitat. El que cal dis-
cutir és quin potencial de servei volem que prestin aques-
tes tecnologies en cadascun dels diversos espais que hem
definit com a educatius. I també si sén Optims o no per a
reforcar els diversos tipus d’aprenentatge que I’escola ha d’oferir als seus
alumnes diversos, tot tenint en compte les caracteristiques i els condicio-
nants que el cervell huma imposa sobre les diferents formes d’aprendre.

L’aprenentatge individual, el personal, el de grup i el social s’han d’in-
tegrar en una proposta unificadora i sistémica que I’escola ha de poten-
ciar en tots i cadascun dels seus vectors sense menystenir la influencia
potencial de cap d’ells. D’aqui la combinatoria d’activitats didactiques
que hem prioritzat en apartats anteriors. Quina digitalitzaci6 és la més
idonia per fornir aquests espais polivalents d’aprenentatge? La resposta
sembla obvia. Es necessari que les TIC, al seu torn, també esdevinguin el
maxim de polivalents per adaptar-se com a suport d’aprenentatge eficac
a aquest tipus d’espais multifuncionals.

Es evident que els processos d’aprenentatge individualitzats han de
disposar del suport de les darreres innovacions técniques, sobretot en el
software educatiu, que permetin extreure el maxim potencial de ’estil
d’aprenentatge de cada educand tot adaptant el contingut i la seva forma
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de presentar-lo, de concatenar-lo, de repetir-lo i de relacionar-ho amb al-
tres, que facin que I’alumne pugui assolir el maxim benefici educatiu del
conjunt de coneixements presentats. En els propers anys es produira un
esclat de propostes digitals de les quals s’hauran d’escollir aquelles que
s’adaptin millor al model didactic de cada centre, i si no es troben caldra
forcar que emergeixin, encara que sigui a partir del propi impuls dels
docents i dels equips de direccid, no ja només com a con-

sumidors de software educatiu sind, si cal, també com a

productors. El que no es pot fer és adaptar el model peda-

gogic i didactic reflexionat i escollit per un equip docent

d’'un centre a la pura oferta d’alld que es presenti en el

mercat.

Resulta necessari disposar de plataformes i continguts
educatius virtuals que globalitzin els conceptes de les di-
ferents materies, que els integrin i els interaccionin, que
facilitin la transversalitat i la interdisciplinarietat dels continguts d’apre-
nentatge, que els agrupi per projectes de treball, per reptes cognitius a
Pestil del de les recerques cientifiques,'* que afegeixi interrogants, nove-
tats,'® sorpreses, misteri, narrativa'® i que ofereixi als centres i als usuaris
personals una seérie de possibilitats d’individualitzaci6 de trajectories i
d’elements de motivacié que es puguin adaptar a les caracteristiques in-
dividuals de cada alumne (o de cada usuari). Cal fer avancar ’estudiant
des del que sap i coneix en cada tematica i tibar al ritme que li sigui pos-
sible, pero també tenint en compte el seu potencial latent.

Tot aix0 no es podra fer, evidentment, sense la figura d’'un docent que
supervisi el programa, els avencos; que avalui alldo aconseguit i alld no
assolit i en faci el diagnostic; que reorienti els objectius; que estimuli
I’estudiant perqueé segueixi avancant i aprofundint més i més; que propo-
si repetir seqiiencies didactiques per consolidar aprenentatges; que vagi
modelant els efectes de motivacié en funcié de I’evolucié madurativa i
personal de cada noi i noia, i del seu procés de maduracio i socialitzaci6
—-també en base al seu talent i capacitats—, etc. Estem defensant, doncs,
una figura cabdal en el procés: el d'un professional docent orientador,
tutor i regulador de ’aprenentatge de cada estudiant. I en aquesta tasca
ja hem comentat que comptara amb diferents modalitats de digitalitza-
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ci6 educativa que ajudaran a fer-la viable —i sostenible economicament i
organitzativa.

La nostra escola —com hem dit en altres llocs-'” no reconeix i, per tant, no
aprofita el talent dels seus alumnes i aquest és un dels greus problemes
que té plantejat el nostre ensenyament. Catalunya se situa a la banda
baixa en els estudis comparatius amb les altres comunitats autdonomes en
relacié amb els resultats del seu alumnat de 15 anys en els nivells alts de
resultats.’® Tenim menys alumnes amb bons resultats dels que ens corres-
pondria atenent altres variables de context, inversié en educacid, etc.
Aix0 vol dir que el nostre sistema educatiu resulta forca ineficient a I'ho-
ra de gestionar el talent dels seus estudiants. Un pais que aspira a la qua-
litat del seu ensenyament no es pot permetre aquest malbaratament de
talent i d’excelléncia.

No ens referim només als alumnes d’altes capacitats que evidentment
caldra atendre molt millor, tant des del punt de vista del diagnostic com
del tractament especific per atendre les seves necessitats diferenciades i
aixi aprofitar tot el seu potencial —alhora que garantim Optims processos
de socialitzacié i personalitzacié per a aquests alumnes—, siné que ens
referim també principalment als alumnes talentosos en alguna area o
competencia. I aquests, en poténcia, s6n la majoria tot i trobar-se també
en bona part desaprofitats a causa del nostre ineficient model didactic
imperant.

Ates que som partidaris d’un canvi de paradigma educatiu és 1ogic que
el model que proposem contempli optimitzar molt millor el talent i les
capacitats de tots els alumnes del sistema —-també dels que posseeixen al-
tes capacitats. Per les mateixes caracteristiques que venim defensant
quant a ’organitzacié del curriculum, del temps i els espais escolars, es-
tem convencuts que ’atenci6 envers el talent dels nois i noies milloraria
forca, ja que el professorat seria més capacg de detectar les potencialitats
de cada estudiant. I, en conseqiiéncia, podria aprofundir el seu potencial,
el seu talent i les seves altes capacitats en altres casos. I aix0 es podria
portar a terme sense descuidar els altres aspectes de socialitzacié, de ma-
duresa psicologica i d’equilibri personal, que també cal preservar en
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I’alumne i que la combinatoria d’activitats diverses que hem assenyalat a
I’apartat 2 de ben segur ho possibilitaria.

Aprofitar el talent no és només una tasca que consisteixi en desvetllar
alld que hom posseeix de manera innata. Tots sabem que I’aprofitament
del talent es déna millor en aquelles poblacions que des
de I’aspecte socioeconomic s6n més afavorides, que tam-
bé solen ser aquelles que més estimulen els seus fills.

Aquests nois i noies solen aprofitar els recursos de I’en-

torn social i familiar per destacar i treure rendiment del

seu talent, i aix0 al marge de I’escola. També sabem que

I’escolaritzacié té un poder limitat a I’hora d’intentar

compensar les desigualtats de I’alumnat a partir del seu origen socioeco-
nomic,” per aixo alguns autors proposen que el que caldria seria que les
escoles posessin «<més emfasi en “motivar” i no només en “informar” els
fills dels individus relativament pobres» (Robricuez Mora, 2009, p. 21-22).
Aquest «motivar» s’ha d’entendre com el desvetllament que a I’alumne 1i
podria proporcionar I’escola envers l’interés pel coneixement i per saber
vincular-lo al seu propi talent potencial. Un talent que per a aquest tipus
d’alumnes, la seva llar o grup social de referencia és incapac de reconei-
xer i potenciar. Tanmateix, si un centre aposta per un model didactic com
el que venim defensant en aquestes linies aquesta tasca motivacional de
que parla Rodriguez Mora esdevindria, segons el nostre parer, molt més
factible. Aixi mateix, reconéixer el talent o talents de cadascud al marge
del nivell socioeconomic del seu entorn hauria d’esdevenir un dels objec-
tius prioritaris d’aquest nou model didactic.

El fet de disposar d’un disseny curricular de les caracteristiques que
hem descrit anteriorment permetria personalitzar els interessos dels nois
inoies, i fer una tasca de vinculacié d’aquests interessos envers la utilitat
del coneixement. Ensems caldria conrear en aquests estudiants la con-
fianca en ells mateixos, en les seves propies capacitats, i fer-ho a partir
d’un treball de reconeixement del propi talent o talents. A partir de la
confianca i del coneixement d’'un mateix, seria molt més facil -mitjan-
cant la tutoria i I’orientacié- ajudar aquests alumnes a construir el seu
compromis vital, amb projeccié de futur i valorant la necessitat de ’es-
forg, el treball, la perseveranca i ’ansia de superacié per aconseguir-lo.
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L’escola ha de ser també una plataforma per poder presentar els resul-
tats del talent dels seus alumnes, les seves produccions, els seus avencos,
les seves obres, i poder d’aquesta manera retroalimentar la seva autoesti-
ma, la confianca i el reconeixement social que fa que cadascu vulgui apor-
tar el millor que té a dins. D’aix0 en diem excelléncia educativa.

No és el mateix dirigir que liderar, per descomptat. En un altre lloc® ja

hem defensat que els directors dels centres han de disposar de competen-

cies per a dirigir-los de manera efectiva. En primer lloc competencies i

eines per a dirigir la totalitat de I’equip docent. A una direcci6 que no pot

escollir el seu equip se la mutila en alld que representa I’essencia i la co-

herencia funcional del seu propi carrec i responsabilitat. Una direcci6 de-

mocratica és aquella que anuncia i posa a escrutini critic un projecte con-

cret de centre que, alhora, contempla els indicadors precisos per avaluar

els seus resultats, dels quals es fa del tot responsable. Ara bé, per a portar

a bon terme aquest projecte cal comptar amb un equip de professionals

que comparteixin els objectius i es corresponsabilitzin del seu desenvolu-

pament i dels seus resultats. Sense aquestes premisses no hi ha direccié ni
conducci6 ni guiatge.

Tanmateix nosaltres encara apostem per quelcom més. El model di-

dactic que proposem passa per una direccié que dirigeixi amb efectivitat

i que alhora sigui capacg, amb tot el seu equip de direccid,

de liderar el projecte pedagogic i I'institucional. En I’edu-

caci6 es necessita lideratge perque la tasca que es desen-

volupa requereix de bones dosis de futuribles, és a dir,

d’opcions de projecte i no només de dades factiques; de

projeccions de futur, de valors i de models de persona que

es defensen. I aquest tipus de fites s’Than de conduir en

base a un lideratge moral, personal i professional compe-

tent. Les direccions dels nostres centres educatius que

apostin per un model didactic que persegueix la comprensié extensiva i

profunda dels coneixements, per part de tot el seu alumnat, han de mos-

trar alhora una capacitat important per a generar confianca, comunicar

de forma eficag i dirigir el projecte envers objectius de futur que tota la
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comunitat educativa pugui fer-los seus per a corresponsabilitza-s’hi. No
tothom serveix per a la direccié d’un centre amb aquestes premisses tan
ambicioses, d’aqui la necessitat de la formaci6 especialitzada per als pro-
fessionals que vulguin exercir-la.* I tampoc no serveix qualsevol docent
per a exercir d’educador en un centre amb aquest nivell de corresponsa-
bilitzacié i d’exigencia professional. Caldra un canvi molt important, tant
en la selecci6 del professorat dels nostres centres (publics, concertats i
privats) com en la dels professionals de la direccid, si volem realment do-
nar un tomb al sistema educatiu i empenyer-lo cap a ’excelléncia.

Com veiem, aquest lideratge que reclamem no ha de ser exclusiu del
director o del seu equip, siné que I’ha d’ostentar qualsevol docent da-
vant els alumnes i els seus pares. Hom no pot pretendre fer-se escoltar,
respectar, projectar visions de futur i tutoritzar els plans vitals de nois i
noies si ell mateix no és model de conducta, no exerceix de referent en
valors o no té, o no mostra, entusiasme i capacitat de conviccié en la de-
fensa del projecte pedagogic del qual és particip. En aquest aspecte no
valen interpretacions ni simulacions, aqui s’imposa l’actitud coherent
entre el que hom pensa i el que fa —en com ho defensa, ho narra i ho
practica. Aquest és el lideratge educatiu que necessitem: la capacitat de
generar confianca i complicitat envers el projecte educatiu que es defen-
saique es practica diariament amb la collaboracié de tota la comunitat
escolar.

La transici6é d’un paradigma pedagogic basat en el model de transmissio
en grup mitja (aula entre 25-35 alumnes de la mateixa edat; un sol do-
cent; una sola materia per hora, etc.) cap a un altre, que podriem definir
com a model comprensiu amb multisuports,* no es pot produir d’avui a dema.
Segons el nostre parer exigira una transicié pausada pero irreversible ate-
sa la progressiva digitalitzacié dels centres educatius. Aquest procés de
digitalitzacié i I'ds intensiu d’internet a les aules comportara una serie
de canvis que posaran al descobert que tot i tenir més mitjans que mai
per a fomentar 'aprenentatge de cada estudiant i atendre molt més
eficagment les seves caracteristiques individuals, si no es canvia radical-
ment el sistema didactic i la concepcié tradicional d’ensenyament, aques-
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tes possibilitats que la tecnologia oferira senzillament no es podran ma-
terialitzar, no s’optimitzaran. I aix0 agreujara encara més la crisi del
sistema educatiu.

Som ben conscients que el que hem proposat en els anteriors apartats
no significa la panacea que arreglara de cop totes les ineficiencies del
sistema. Tanmateix potser assenyala un dels camins possibles cap a un
futur que cal escriure amb un llenguatge nou, tot conservant —per des-
comptat- el bo i millor de I’educaci6 de sempre. Ara perd s’imposa el re-
coneixement de la importancia creixent i fonamental de tres elements: a/
la disposicié d’obtenir cada dia millors i més profunds coneixements so-
bre com actua el cervell huma i, per tant, I’aprenentatge i —en un futur-
el mateix ensenyament;* b/ la possibilitat d’optimitzar i individualitzar
millor els aprenentatges dels alumnes que ens ofereixen les TIC; i ¢/ 'exer-
cici efectiu d’'una autonomia pedagogica dels centres plenament corres-
ponsable amb un sistema educatiu catala sobira.

Alld que en aquestes linies només hem esbossat vol ser una proposta
per al «reflotament» del nostre sistema educatiu, per ajudar-lo a transitar
des d’una posici6 de certa mediocritat —~que és on ara es troba installat-
cap a la recuperaci6 de posicions capdavanteres en la renovaci6 pedagogi-
ca. El nostre, evidentment, no és I'tinic model ni I"dnic cami possible de
transformacid. Tanmateix, si no ens movem, el futur en educacié és con-
tinuar endarrerint-nos. I aixd no ens ho podem permetre.

Des d’Edu21 porten uns quants anys treballant en els processos de re-
flexi6 i acci6 que ens han de conduir envers ’excelléncia del nostre siste-
ma educatiu. El compromis per seguir treballant en aquesta direccid, su-
mant cada vegada més voluntats, ens empeny cap a la maxima ambicid, a
no conformar-nos amb els resultats que tenim, a desitjar una millora sig-
nificativa de ’educaci6 catalana. Aquesta és la nostra ra6 de seri a aquest
afany hi continuarem dedicant les nostres maximes energies.

A1BaiGes, Bernat; Vauente, Oscar (2009). dndicadors de 1’educacié a Cata-
lunya». Dins: Ferrer, Ferran (Dir.). L'estat de I'educacié a Catalunya. Anuari
2008. Barcelona: Fundacié Jaume Bofill, Editorial Mediterrania: 15-
171.

n4

22/9/10 20:36:39



09/2010

Bain, Kein. 2010. «L’aprenentatge profund canvia la manera de pensar,
sentir i actuar», entrevista d’Eva Comas. Dins: CarsiNa, Miquel (Dir.).
VIA, num. 12. Barcelona: CEJP: 138-146.

Brakemorg, Sarah-Jayne; Frith, Uta (2007). Cdmo aprendre el cerebro. Las claves
para la educacion. Barcelona: Ed. Ariel.

Dronkers, Jaap (2008). L’educacio com a pilar de la desigualtat. La politica educa-
tiva europea: limitacions i possibilitats. Barcelona: Papers de la Fundacié,
num. 156. Fundaci6 Rafael Campalans.

FenkeRr, Daniela; Scatrze, Hartmut (2009). «Importancia de la novedad en el
aprendizaje y la memoria». Dins: Mente y Cerebro, nim. 36. Barcelona:
Prensa Cientifica: 66-69.

Jou, David (2008). «Ciencia i humanisme». Dins: CaisiNa, Miquel (Dir.). VIA,
num. 07. Barcelona: CEJP: 94-103.

Mormv, Edgar (2000). Els 7 coneixements necessaris per a l'educacid del futur
Barcelona. Centre UNESCO de Catalunya.

Punser, Eduardo (2005). EI viaje a la felicidad. Las nuevas claves cientificas.
Barcelona: Destino.

Roca, Enric (2008). «Talent i educacié». Dins: Paradigmes, num. 1: 112-124.

- (2009a). «El cost de I’excelléncia en educacié. Consideracions en temps
de crisi». Dins: Qiiestions de vida cristiana, nim. 234. Barcelona: Publi-
cacions de I’Abadia de Montserrat: 59-71.

- (2009b). «Comprensivitat, agrupaments homogenis i fracas escolar a
I’ESO». Dins: Ferrer, Ferran (Dir.). L'estat de I'educacié a Catalunya. Anuari
2008. Barcelona: Fundacié Jaume Bofill, Editorial Mediterrania: 291-
326.

- (2010). «Aspectes educatius que intervenen en el fracas escolar». Dins:
FAROS, num. 4: 18-38.

RopriGUEZ Mora, José V. (2009). L'assignacio ineficient del talent. Barcelona:
CREI, Universitat Pompeu Fabra, num. 22.

Quan d’ara en endavant mencionem el mode/ de transmissié grupal, ens referirem a un grup
classe habitual en el nostre context que el constitueixen entre 20 i 40 alumnes, dependent de
les diferents etapes educatives i, evidentment, dels diversos periodes historics.

Per individualitzar 'aprenentatge entenem aquella activitat pedagogica que s'adapta a les
caracteristiques individuals de l'alumne pel que fa al seu nivell d'aprenentatges previs, el seu
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estil d’'aprendre, el seu propi ritme de treball, les seves modalitats de comprensio, que té en
compte els seus punts forts i febles cognitius i maduratius, etc. En definitiva, que li ofereix un
tipus d'activitat en que ell és competent per donar-hi resposta i anar avancant al seu ritme. Per
personalitzacio de I'aprenentatge entenem una passa més i molt important, ja no només es trac-
ta d'adaptar-se a les caracteristiques que presenta I'individu en un temps i context determinats,
sind que s'adapta el contingut, l'objectiu, el procediment, etc. de l'activitat a les aspiracions,
motivacions, anhels, valors i projecte de vida de I'individu i on, a partir d’'un treball d'acompanya-
ment i tutoritzacié personal i activa, s'ajuda I'educand a donar sentit a I'esfor¢ per bastir noves
fites i noves conquestes cognitives dins un projecte integral educatiu i no només formatiu.

3 Catalunya, a I'Informe PISA (2006), té un 19% d’alumnat amb un nivell d’aprenentatge insufi-
cient en ciencies, igual a la mitjana de 'OCDE, perd inferior a 19 paisos gue se situen per sobre,
inclosa la mitjana de la UE (dels 15) amb un 17%. El curs 2005-2006, la taxa de graduats a 'ESO
a Catalunya se situava en el 75,9% dels alumnes matriculats a 4t curs (dades extretes d’Albaigés
i Valiente, 2009). El percentatge de fracas reconegut és similar al que reflecteixen les proves de
competencies basiques a 6e de Primaria on, les del curs 2009-2010, situaven en un 23,4% els
alumnes gue no superaven les competéncies matematiques, el 28,4% els que no ho feien en
llengua catalana, el 29,8% els que no superaven les de llengua castellana i el 35,5% els que no
obtenien les competéncies de la llengua anglesa (Departament d’Educacio, Dossier d’Avaluacio
de Primaria, 2010). Si tenim en compte I'index d’abandonament gradual a 'lESO ens aproxima-
rem a xifres al voltant del 30% de fracas escolar en I'educacio obligatoria -el 28,4% a Espanya
segons 'Enquesta de Transicio Educativa-Formativa i Insercié Laboral de I'any 2006 de I'INE. En
'educacié postobligatoria les xifres també sén preocupants: als 17 anys la taxa d’escolaritzacio
a Catalunya és del 76% mentre a Espanya és del 82,9% -només Portugal, Romania i Malta tenen
percentatges inferiors a Catalunya- (Eurostat, 2005, citat per Albaigés i Valiente, 2009, p. 119).

4 Aqui ens referim, sobretot, a 'aprenentatge potencial de continguts académics. Es evident
que aspectes de socialitzacid, de valors compartits, de creixement emocional i afectiu acompa-
nyats d’un grup d’iguals que, a més, comparteixen el mestratge com a model de conducta d’'un
professor tutor, no només no s’ha de perdre sind que s’ha de garantir com a part indestriable
del procés d’escolaritzacio d’'un infant. Seriem del parer que precisament aquest aspecte, avui,
és I'unic que justifica encara plenament 'existencia de la institucio escolar.

5 Historicament aquest model didactic ja garantia, malgrat les seves limitacions, que un per-
centatge de la poblacio es beneficiés de l'escola, tot i que també, en aquest percentatge, els
resultats academics eren ineficients perqué l'escolaritzacio, per regla general i només per ella
mateixa, tampoc extreia el maxim de cada alumne. Ara bé, en aquest tipus d’alumnat, la familia
i el propi context social s'encarregaven de compensar en la majoria dels casos les deficiencies
formatives escolars.

6 No som els Unics que denunciem aquest model educatiu per ineficag, tant pel que fa a aten-
dre la individualitzacié de I'aprenentatge com per a garantir unes relacions més col-laboratives
entre els alumnes. Aixi, E. Punset afirma: «El model educatiu imperant consisteix en tancar en
un espai reduit un grup de nens de la mateixa edat, perqué desenvolupin exactament les matei-
xes aptituds: trenta nens escoltant un mestre establint catedra sobre el que sap, més que no pas
sobre alld que a ells els pugui interessar i necessiten aprendre per a situar-se més tard a la vida.
Es tracta d'emmotllar-los a un model concret; no d’'una convivencia entre una varietat de per-
sones d'edats i aptituds variades, desenvolupant camins personals i col-laborant entre si per
ajudar-se mutuament i com a grup. Els avencos realitzats en la digitalitzacio [...] permetran,
amb el temps, individualitzar I'oferta educativa, en lloc de digitalitzar allo obsolet, com succeeix
en la majoria de centres educatius. [...] Si es pretén formar adults que sapiguen col-laborar,
aquest és el pitjor sistema possible». (2005, p. 102-103).
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7 Latutoriaiel seguiment personalitzat i en grup de I'alumne, aixi com les funcions d'orientacio
personal, académica i professional vinculades -i comptant amb I'ajut dels professionals de I'o-
rientacio-, esdevenen un element cabdal per a millorar la qualitat del nostre sistema educatiu.
De res serviria un canvi de model didactic, d’organitzacio del temps, dels agrupaments i del
curriculum si al mateix temps no fem una aposta decidida per dotar els professors tutors, en
totes les etapes educatives pero sobretot a 'ESO, d’'un nivell de competéncies professionals
en la tutoria i l'orientacid que els converteixin en la peca fonamental per a prevenir el fracas
escolar i, en mols casos, el fracas personal i social de molts alumnes. Des d’Edu21 s’han organit-
zat en el format de coaching educatiu algunes jornades adrecades explicitament a treballar
aquests objectius (vegeu: http://www.edu2l.cat).

8 Finsitot, en l'actual proposta de digitalitzacio dels centres catalans (el programa Educat 1x1)
el model didactic que s’incentiva passa per continuar amb el grup mitja de tipus transmissor,
aixo si amb un portatil al davant de cada alumne. Pero es manté un sol professor a l'aula, una
materia de coneixement per hora i es demana molt sovint I'atencié simultania de tots els mem-
bres del grup a alld que ara es projecta a la pissarra digital enlloc de fer-ho a la de guix. Resulta
evident que el valor fonamental del canvi didactic no es troba en el repartiment de les mateixes
eines tecnologiques per a tothom, sind en adaptar aquestes eines -i els processos de digitalit-
zacio totalment imprescindibles- a les necessitats, requeriments i projectes diferenciats de
cada centre (projecte educatiu, curricular i didactic). A més, si no es canvia la perversa tradicio
de molts centres de secundaria catalans -sobretot publics- d’establir agrupaments d’alumnes a
'ESO en base a nivells d’'aptituds académiques, la digitalitzacio de I'Educat 1x1, que no gliestio-
na aquest tipus d’agrupament, podria incrementar encara més la bretxa entre els alumnes més
afavorits que es «cuiden» perqué arribin al batxillerat i aquells altres que el sistema condemna
a romandre a les vies de fracas (vegeu: Roca, 2009b).

9 Sobre les dades del fracas escolar, els factors que hi influeixen i les propostes i suggeriments
per a afrontar-lo, vegeu: Roca, 2010.

10 I ara no entrem a discutir quina administracio hauria de ser competent per marcar aquest
curriculum basic pergué nosaltres partim de la concepcid que el sistema educatiu a Catalunya
I'ha de marcar de forma exclusiva el govern catala. Sense aquesta sobirania de base qualsevol
proposta d’autonomia curricular de centre es fonamenta en una simple fal-lacia.

11 L'arquitecte Josep Benedito, expert en arquitectura escolar, en el Seminari: Ensenyar i apren-
dre: escenaris de futur, organitzat el 28 d’abril de 2010 a Barcelona per Edu21i el CEJP, assenya-
la que l'arquitectura escolar es troba excessivament condicionada pels aspectes formals i per
les inercies. Constata també que el sector educatiu no exerceix prou pressid sobre I'arquitectu-
ra i, en aguest sentit, es mostra partidari que des del punt de vista arquitectonic les escoles es
personalitzin en funcid dels seus propis projectes educatius (vegeu: http:/www.edu2l.cat/ca/
continguts/502).

12 Es pot veure algun exemple d’aquests espais en el nostre power de la conferéncia «Canvis
per a un futur» impartida en el Seminari d'Edu21: Ensenyar i aprendre: escenaris de futur (http//
www.edu2l.cat/).

13 Som critics amb el model que 'administraci¢ educativa catalana esta seguint en la imple-
mentacio de la tecnologia als centres perqué aposta per un model de maquinari que, segons
entenem, quedara obsolet ben aviat i perqué es troba massa vinculat a la implantacio del llibre
digital com a model substitutori del llibre de text sense glestionar perd ni el model transmissor
tradicional imperant a l'aula ni el de 'agrupament de l'alumnat. Aixo al marge de les critiques
que podriem fer sobre el tempo en la implementacio, la formacio docent que s’ha planificat, el
cost a les families i la seva dubtosa eficacia, els models d’'ordinador proposats, etc.
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14 El mateix métode cientific és forca valid com a metodologia d’'aprenentatge de molts con-
tinguts en I'ensenyament. Pero també ho és la propia historia de la ciéncia narrada de forma
estrategica des de la didactica. No oblidem que, tal com diu David Jou, «la historia de la ciencia
és una font de reflexio sobre I'activitat cientifica, tenint en compte que els errors sén una font
basica d'aprenentatge». (2008, p. 100).

15 Recents recerques neurobiologigues indiqguen que la preséncia de les «novetats» poden
augmentar la capacitat d’aprenentatge dels individus i també mantenir durant més temps la
seva capacitat de memoritzacio. A partir d’aguestes dades, els neurdlegs cognitius D. Fenker i
H. Shutze aconsellen als docents en les seves classes «comencar transmetent la informacid
desconeguda i repassar després la materia ja coneguda» (2009, p. 69). Precisament el contrari
del que molt sovint es practica des de la didactica més estesa.

16 El cervell huma té una predisposicio a escoltar i aprendre a partir del relat, de la narracio, de
I'explicacio d’«histories». Tot bon professor sap que si pot explicar un nou concepte mitjancant
una historia que resulti interessant i un xic misteriosa I'atencié de I'alumne, ben sovint, la tindra
garantida. Existeix una relacio entre les destreses narratives i la capacitat d’aprenentatge ja des
de les primeres edats d’escolaritzacio, aixi «els nens que tenen destreses narratives adequades
aprenen a llegir i a escriure més facilment que els que presenten un nivell baix en aguestes
destreses» (BLakeMoRE | FriTH, 2007, p. 79).

17 Vegeu: Roca (2008) i (2009a).

18 Segons B. Albaigés i O. Valiente: «Catalunya es troba en el grup de comunitats autonomes
amb menor percentatge d’'alumnat en els nivells superiors de competéncia cientifica. Tres de les
comunitats autonomes de la mostra (La Rioja, Navarra i Arago) doblen Catalunya en percentat-
ge d’alumnat amb nivells alts de competéncia cientifica» (2009, p. 101) segons els resultats de
les proves PISA del 2006 de 'area de ciéncies.

19 «Les politiques que s’enfoquen cap a la reduccio de la desigualtat educativa no podran ser
mai completes, per la senzilla rad que no existeix una victoria final en aquest camp. No obstant
aixo, el segle xx ha demostrat que és possible obtenir éxits temporals; el repte per als politics,
doncs, és produir una serie d’exits temporals». (DrRoNkeRs, 2008, p. 61).

20 Vegeu l'article de l'autor: «Directors perqué decideixin». Avui, 10/04/2010, p. 21 (http/www.
edu2l.cab).

21 Aquestes capacitats i competéncies son les que Edu21 treballa mitjancant els seus coaching
educatius d’entrenament professional de lideratge d’equips docents (vegeu: http:/www.edu21.
cat).

22 El definim com a «multisuports» atés que el que busca principalment no és transmetre sind
fomentar la comprensié global del coneixement de cada alumne, i fer-ho mitjancant multiples
formes d’activitats i suports tot i donar preferéncia, com ja hem explicat, al treball en equip re-
duit, a l'individualitzat i al personalitzat.

23 Cap pedagogia seriosa del segle xxi no es pot bastir sense tenir en compte les grans apor-
tacions que les neurociéncies fan, tant en la comprensié del funcionament del cervell huma com
en la forma en qué aquest actua en l'aprenentatge, la memoria, l'oblit, els errors, els sentiments,
les emocions, etc. (vegeu les activitats que Edu?2l ve realitzant per apropar la pedagogia a les
neurociéncies: http/www.edu2l.cat /).
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