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Proleg

Resulta una grata satisfaccio presentar el segon volum de la colleccié “"Educacid. Reptes, tendén-
cies i compromisos”. El primer volum, que va ser editat ja fa dos anys, va respondre a la necessitat
de concretar desafiaments en la investigacié en educacié expressats pels membres de I'IRE-UB
(Institut de Recerca en Educacio de la Universitat de Barcelona) que acabava de ser creat. Com
indicavem en aquell primer volum, I'lRE-UB esta plenament orientat a fomentar la investigacio
d'excel-léncia en educacio. Amb aquesta intencid, es proposa reforcar la investigacioé en educacid,
crear sinergies entre investigadors, aconsequir i optimitzar recursos, i obrir cami a investigadors
i investigadores novells.

Cal destacar també, que el contingut del primer volum d'aquesta col-leccié va servir de base per
configurar I'estructura de la | Conferencia Internacional d'Investigacié en Educacio IRED'19. Pre-
cisament, aquesta conferéncia va constituir una iniciativa promoguda per I'lRE-UB amb I'objectiu
de fomentar I'intercanvi, la discussid i la reflexio al voltant dels tres eixos plantejats en la present
col-leccio: reptes que es plantegen en el sistema educatiu, tendéncies cap on s'orienten les ac-
tuals politiques institucionals i compromisos per assolir en els propers anys. Les actes es poden
consultar a http://www.ub.edufired19/. A més, en aquesta conferéncia es va fer realitat un desig
expressat en el proleg d'aquell volum: la creacié d'una Xarxa d'Instituts d'Educacio.

En la mateixa linia estructural que el primer, aquest segon volum compta amb vint capitols orga-
nitzats en tres parts: Pensament pedagogic i transformacio social; El sistema educatiu no univer-
sitari: innovacio i inclusio, i La universitat, promotora del canvi educatiu. Cada part esta composta
per articles curts en qué autors i autores identifiquen problematiques educatives d'actualitat.
Analitzant les tendéncies presents i basant-se en les seves propies investigacions, estableixen els
compromisos que caldria adquirir per donar resposta a aquestes problematiques.

El caracter obert pel que fa a perspectives d'entendre les diferents realitats s'ha mantingut com a
tret distintiu de la col-leccié. Es consegiiéncia de la forma d'encarar els temes, que, en la majoria
de capitols, es realitza mitjancant la col-laboracié entre membres de diferents grups de recerca,
buscant sinergies entre ells.

Sens dubte, el gran nombre de qliestions que hi apareixen poden establir una bona prospectiva

de la recerca en educacio en el si de I'lRE-UB, per al proper bienni. El nostre desig és que també

s'originin noves inquietuds que donin lloc a una transferéncia efectiva dels resultats de la recerca
a l'entorn educatiu.

Equip de Direccio IRE-UB

http://www.ub.edufire/
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Primera part

Pensament pedagogic
| transformacio social






La pedagogia davant el repte
del posthumanisme

Egea, Alex
Amoros, Miquel
Sanchez-Margalef, Ferran
Vilafranca, Isabel

(GREPPS, Grup d'Investigacié en Pensament Pedagogic i Social)
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Resum

El posthumanisme esta destinat a trasbalsar tot alld que forma part de la normalitat hu-
mana. Les diferents arees del saber, com son la biologia, les ciencies de la informacio, la
robotica, I'urbanisme, etc., s'han conjurat, trobant punts d'interconnexié entre elles, gracies
a la digitalitzacid i I'avenc tecnoldgic per armar una cosmovisi6 d'univers que sigui capag
de superar els lligams preestablerts per les coordenades biologiques i culturals (propies de
la nostra condicio de mortal).

En el camp de I'educacio, la pedagogia, com a principal disciplina dedicada a repensar I'afer
educatiu (és a dir, la tasca d'ajudar a cadascl a esdevenir allo que ha de ser), pot esdevenir
una de les arees més afectades amb I'emergéncia d'altres camps (com el de I'antropotécni-
ca) que comencin a exercir la seva propia influéncia sobre la formacio i el desenvolupament
dels individus.

L'alteracié de la condicio humana, perd també de la naturalesa, i dels limits que aquesta ha
de tenir obre la porta a un conjunt inexorable de possibilitats, repercussions i conseqiiéncies
que estan donant pas a alguns dels debats que susciten més interes de la nostra era. Els
motius son evidents. En primer lloc, I'imaginari posthumanista interpel-la directament la
condicié humana i la seva transcendéncia (establint propostes que arriben fins i tot a la im-
mortalitat). Tot i aixi, un altre factor que ajuda a incrementar la seva popularitat és I'allun-
yament de posicions i, per tant, la confrontacié dialéctica entre diferents veus de reconegut
prestigi mantingudes entorn de la seva naturalesa: quan parlem de posthumanisme, ens
estem referint a una utopia o una distopia?

Paraules clau

Pedagogia, posthumanisme, pensament pedagogic, reptes, tecnologies emergents.

Per qué el posthumanisme és un repte per a
la pedagogia?

Abans de comencar amb |'aproximacid al posthumanisme, permeteu-nos fer un breu incis en la
qliestio de I'actualitat d'aquest corrent filosofic. Partim de la idea que el posthumanisme és un
tema actual, perd no es tracta d'una simple i curiosa moda, ben al contrari, és un repte per a
I'ambit pedagogic, ja que les gliestions que planteja i aborda son, al nostre parer, fonamentals i
permanents, tant en un pla teoricofilosofic com practic i eticopolitic de la pedagogia. Considerem
que involucra qiliestions essencials relatives a la nostra identitat, el nostre desti i el nostre sentit,
com ara "Qui som?", “Cap a on anem?" i "Qui serem?". Esbrinar i dibuixar el futur és una qliestio
recorrent en ambits com la filosofia, perd no només d'aquest, sind que també la trobem en altres
ambits, com la literatura, el cinema i, el que més ens interessa, la pedagogia. Aventurar-se en
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el posthumanisme implica estar obert a pensar en el futur, i pensar en el futur implica explorar
les utopies (o distopies, segons es miri); per tant, implica estar obert a pensar com s'hauria d'or-
ganitzar de manera perfecta o ideal un estat, una societat, una comunitat o, fins i tot, nosaltres
mateixos, si ens entenem com a sistema. Les transformacions sobre el cos, la vida i la societat que
prometen les ciéncies biologiques i les tecnologies digitals que tant ocupen el posthumanisme ens
dibuixen I'horitzd d'un futur no tan llunya com nosaltres pensem.

Quines son les tendéncies actuals?

El posthumanisme s'erigeix com a nou camp de batalla intel-lectual degut a la seva controvérsia
i als dilemes etics i politics que planteja. Es un terreny molt complex, ple de matisos, i, per tant,
tant les posicions a favor com les posicions contraries es mouen en una escala de grisos.

Com tot isme, el posthumanisme és un calaix (de sastre) que aglutina autors i tendéncies in-
tel-lectuals molt diferents i diverses, com es veura més endavant. Només convé recordar, a tall
d'exemple, I'esclat de diferents humanismes que hi va haver poc després de la Segona Guerra
Mundial: I'numanisme existencialista de Sartre, I'humanisme marxista de Schaff, I'hnumanisme
integral de Maritain, I'numanisme de I'alliberament de Marcuse, I'humanisme cristia de Mounier o
I'humanisme postindustrial de Fromm. Com I'humanisme, el posthumanisme és també un corrent
de corrents i, per ser rigorosos en aquest sentit, hauriem de parlar de posthumanismes. Pero, tot i
aquesta apreciacio, permeteu-nos que continuem parlant en singular.

Com a ambit de pensament, el posthumanisme s'aborda des de diferents disciplines, com la
biologia, la medicina, la filosofia, la tecnologia, la politica, la literatura i, en diferents ambits —ja
sigui en el nacional o I'internacional—, la pedagogia. Davant d'aquest ampli ventall d'aproxima-
cions, no ens ha d'estranyar que hi trobem diferents vessants que basculen des de tendéncies
més cientificotecnologiques fins a tendéncies més filosoficoculturals. Entenem el posthumanis-
me des d'una mirada amplia, en que, si ens basem en I'esquema de Dilthey, les ciéncies de la
naturalesa i les ciéncies de I'esperit tenen el seu paper, es completen, s'ajuden i, en definitiva,
s'interrelacionen. Tanmateix, les diferents tendéncies de posthumanisme que podem trobar com-
parteixen un imminent émfasi en la descentralitzacio de I'ésser huma, és a dir, I'abandonament
de les premisses de I'humanisme que el col-loca, a ell i a tot alld que constitueix la seva dignitat
i plenitud, com a protagonistes. Es un abandonament de I'univers centrat en I'anthropos com
a centre de totes les coses i finalitat absoluta de la “creacié”, un abandonament de I'anthropos
com a ens natural separat de la propia natura i un abandonament de I'anthropos com a ens
natural separat de la cultura.

Aixi, el posthumanisme de caire més cientificotecnologic parteix de la premissa que, a partir
del desenvolupament de la ciéncia i de la tecnologia, és possible actuar i decidir sobre el procés
evolutiu de I'espécie humana i que, per tant, es poden millorar les seves prestacions biologiques,
les seves condicions de vida i, fins i tot, ampliar la comprensié de la identitat humana. Pepperell
(2003) destaca com la robotica, les nanotecnologies, la intel-ligéncia artificial, la genética i les
tecnologies de la informacié impacten en la millora de la salut i la longevitat de I'espécie, la
manera de concebre I'ésser huma i les seves condicions de vida. Es per aixo que defensa la idea
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d'una condicid posthumana, en la qual la concepcioé d'allo que és I'ésser huma, les prestacions
biologiques i les condicions de vida d'aquest estan totalment lligades amb allo tecnologic, amb
la techné.

Tanmateix, el posthumanisme no només s'interessa per aquesta evolucio de I'ésser huma, sino
també per la manera amb qué aquest interactua amb el mon i s'hi situa. Es per aixd que un
dels focus de debat és la situacio de privilegi de I'ésser huma que I'humanisme promou. Sota
la influéncia del postestructuralisme francés de Foucault, Derrida i Deleuze, el posthumanisme
més filosoficocultural se centra en aquest abandonament de I'antropocentrisme des de criteris
eurocentrics, sexistes, classistes, racistes i especistes. Destaquem aqui les aportacions de Brai-
dotti (2015), que, entre d'altres idees, proposa la superaci d'aquest humanisme com a tradicié
intel-lectual des de postulats centrals del feminisme, el decolonialisme i I'ambientalisme. Per
Braidotti, aquests tres discursos suposen una oportunitat per repensar els factors que estructuren
el subjecte posthuma i revisen la relacio que aquest estableix amb els altres membres de I'espécie,
amb altres espécies animals i amb el planeta. Per aix0, sosté la necessitat de repensar I'estatut
d'allo que es considera huma, de posar en dubte i de reformular la qiiestio de la construccio de
les subjectivitats i d'inventar noves formes de relacions étiques, normes i valors adients a la com-
plexitat d'aquests temps.

En definitiva, planteja la necessitat d'una nova manera de ser i estar en el mén més basada en el
zoecentrisme igualitari i, d'aquesta manera, posa en crisi també la nocid classica d'antropocen-
trisme: “[...] si la decadencia del humanismo inaugura lo poshumano exhortando a los humanos
sexualizados y racializados a emanciparse de la relacion dialéctica esclavo-amo, la crisis del dn-
thropos allana el camino a la irrupcion de las fuerzas demoniacas de los otros naturalizados. Ani-
males, insectos, plantas y medio ambiente, incluso planeta y cosmos en su conjunto son llamados
a juego. Esto pone otra carga de responsabilidad sobre nuestra especie, que es la causa principal
del desastre ecoldgico. [...] La teoria ndmada poshumana impugna la arrogancia del antropocen-
trismo y el excepcionalismo de lo humano en cuanto categoria transcendental” (Braidotti, 2015:
83). Per tant, en un pla més pedagogic, la pregunta que ens hauriem de plantejar és: si perdem
de vista I'ésser huma com a eix central, perdrem també |a possibilitat de legitimar la possibilitat
mateixa de la seva construcci6? O, dit d'una altra manera, la pedagogia esta perdent la seva legi-
timacid per interpretar el ser huma i proposar el seu procés de construccio i de millora? Seran les
tecnologies de la informacio, la microelectronica, la computacio, la robotica, les nanotecnologies,
les biotecnologies i les neurociéncies les que legitimin el procés de construccid i de millora? En
quin lloc queda la pedagogia quan aquesta ha sigut I'eix central del projecte humanistic? Quin és
el paper de la pedagogia davant aquest nou relat que protagonitzen les NBIC?

Davant d'aquestes qiestions, és interessant revisar les aportacions de Sloterdijk (2000), ja que
ens dona pistes en relacio amb aquest quiestionament de la visio humanistica de la pedagogia,
caracteritzada per la seva reafirmacio de la dignitat humana, el caracter racional de |'ésser huma,
la seva llibertat, la seva autonomia i la seva capacitat de transformacio de la historia i de la so-
cietat. En aquest sentit, Sloterdijk aborda la qiiestio de I'hnumanisme com a projecte pedagogic
fallit —no havia estat capac de rescatar I'ésser huma del salvatgisme— sota la forma d'una res-
posta al conequt text Carta sobre I'humanisme de Heidegger, escrit I'any 1946. Sloterdijk va més
enlla de les premisses del text de Heidegger i presenta |'educacié com a técnica o procediment
de domesticacio de I'ésser huma i de les successives generacions d'humans que arriben al mon.
La transmissid, de manera més o menys sistematica, del fons i bagatge cultural comu d'idees,
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coneixements i valors mitjancant el llenguatge escrit (i, per tant, llegit) és I'esséncia d'aquesta via
pedagogica humanista.

Per Sloterdijk, aquesta via pedagogica basada en la cultura escrita esta esgotada i es pregunta qui
agafara aquest relleu en la domesticacio de I'ésser huma: “Si aquella época parece hoy indiscuti-
blemente acabada, no es debido a que los hombres, por caprichosa dejadez, no estén dispuestos
ya a cumplir con sus obligaciones literarias. La época del humanismo nacional burgués ha lle-
gado a su fin porque, por mucho que el arte de escribir cartas, que inspiren amor, a una nacion
de amigos se siguiera practicando de forma tan profesional, esto ya no podia ser suficiente para
mantener unidos los vinculos telecomunicativos entre los habitantes de la moderna sociedad de
masas. Con el establecimiento mediatico de la cultura de masas en el Primer Mundo a partir de
1918 (radio) y de 1945 (television) y, mas alin, con las ultimas revoluciones de las redes infor-
maticas, en las sociedades actuales la coexistencia humana se ha instaurado sobre fundamentos
nuevos” (Sloterdijk, 2000: 27-28).

Com es comprova, per a Sloterdijk, d'una banda, I'eix escriptura/lectura que articulava el projecte
pedagogic humanista perd sentit i, per tant, protagonisme davant I'emergéncia de noves maneres
d'expressar-se i comunicar-se postepistelografiques, postliteraries i, en consequiéncia, posthuma-
nistiques, i, de l'altra, les tecnologies emergents (técniques biomeédiques, enginyeries genétiques,
intel-ligéncies artificials, nanotecnologies, neurociéncies, matematiques computacionals, biolo-
gies sintétiques, entre d'altres) semblen estar legitimades, o s'insinuen per estar-ho, per oferir una
altra interpretacio del mén, de I'ésser huma i del seu procés de construccio.

Quins haurien de ser els compromisos?

Un cop fet aquest breu recorrequt per diferents autors i autores que marquen les tendencies en
la qiiestié del posthumanisme, entenem que el posthumanisme representa I'ampliacio dels limits
i de les fronteres d'allo que es considera propi de I'ésser huma. Aixi, alld posthuma designa la
necessitat de comprometre's:

- Amb una concepcid de la condicié humana més amplia, que aglutini caracteristiques que
avui en dia es neguen a considerar com humanes (estem pensant en persones amb xips al
cervell, millorades genéticament, per exemple);

- Amb la construccio d'un context humanista més ampli (per aixo, el prefix post-), que col-lo-
qui la vida com a protagonista (estem pensant en la reafirmacio de la dignitat de qualsevol
ésser viu, incloent-hi el planeta).

Aquest desplacament dels limits o les fronteres d'alld que considerem huma no és un moviment
nou. La condicié humana és un constructe dinamic. Si no, recordem que els conquistadors espan-
yols no reconeixien la condicio d'humans als indigenes amerindis perqué dubtaven que tinguessin
anima (abans de procedir a la seva evangelitzacid, que els atorgava un estatus equivalent al dels
habitants de les altres provincies de |a corona); o que molts antropolegs de finals del xix i principis
del xx van establir, de manera conscient o no —aqui no ens hi fiquem—, una jerarquitzacié entre
els éssers humans en funcid de les seves capacitats intel-lectuals: els primitius i els civilitzats (els
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primers eren menys humans que els segons). Una idea que trenca Lévi-Strauss (1962) quan afirma
que tots els éssers humans en tots els temps i en tots els llocs estan dotats de les mateixes capa-
citats mentals; per tant, a tots ells s'ha de reconeixer la seva condici6 d’humans.

Seguint aquest mateix raonament, no trobem motius per no reconeixer la seva humanitat a tots
aquells que, en un futur, impulsin la seva hibridacio amb la tecnologia i les maquines. No és una
voluntat irrefrenable de violar la dignitat humana, sin6, simplement, donar lloc al propi impuls de
la naturalesa humana: anar cap als propis limits i superar-los. D'aquesta manera, el posthumanis-
me sols estaria aportant un nou mitja (biotecnologic) a la humanitat d'esdevenir allo que ha de
ser, perque, tal com apunta Ortega i Gasset, "el hombre, quiera o no, tiene que hacerse a si mismo,
autofabricarse” (Ortega, 1965: 46).

El posthumanisme es configura com un imaginari incert en qué diferents escenaris poden esde-
venir plausibles. D'una banda, des d'una visié més conservadora, cal apuntar que la configuracid
d'un mon posthuma, en la qual ja estem immersos, implica irremeiablement la superacid de la
humanitat i el seu relegament en el transcurs historic dels esdeveniments. Partint d'aquest punt,
son diferents les contraargumentacions realitzables al discurs posthumanista, ja que les seves
iniciatives arriben a atemptar contra la condicio humana —tenint en compte les incalculables
repercussions en la dignitat, llibertat o autonomia dels individus—. Si bé, tal com apuntava Calvo
(1980), “la genética moderna nos ensefia que el estilo cromosoémico es el mismo en toda nuestra
especie” i, fins i tot, que "la antigua idea de que los hombres son hermanos no es, pues, tan solo un
sentimiento poético o una esperanza de moralistas, sino una realidad objetiva" (Calvo, 1980: 109),
I'antropotécnica actual i propera sera capag d'alterar el rumb biologic de I'evolucid i bifurcar la
nostra espécie (acabant amb la igualtat biologica). Més enlla, tampoc existeix cap certesa que un
mon posthuma apropi I'ésser del futur a sentir-se més satisfet amb la seva existéncia i, per tant,
s'apropi més a la plenitud o a I'autorealitzacid. Per acabar-ho d'adobar, no es té cap garantia que
el progrés cientific es tradueixi també en un aveng étic i social (que sigui capag de redistribuir els
anunciats beneficis obtinguts) ni que estigui fiscalitzat democraticament.

D'altra banda, una posicié més optimista augura que, en un context posthuma, I'ésser huma ja
no se situara per sobre del planeta i de la resta d'especies vives, sind en una posici¢ d'igualtat
respecte a elles. Es aqui on s'obre la possibilitat d'autoconsciéncia que indueix I'ésser huma al
desenvolupament d'una ética de la responsabilitat que es concreta en la cura i preocupacio per
al manteniment i sostenibilitat mediambiental; un tipus d'ética que s'oposa tant al neoliberalis-
me —per ser un sistema econdomic que explota els recursos materials i energétics, que agredeix
la biosfera, contaminant-la i convertint-la en un abocador de residus, i que, a més, entén les
altres formes de vida des de criteris econdomics i de rendibilitat— com al liberalisme individualis-
ta —que produeix un ésser huma egocentric i egoista amb un estil de vida basat en la produccid
i el consum il-limitat d'objectes—. La qiiestié de dignificar la vida ocupa un lloc central en aquest
anar «més enlla de I'humanismen» i el (futur) subjecte posthuma és conscient de la seva respon-
sabilitat en construir espais i relacions solidaries, respectuoses i sostenibles amb les diferents
formes de vida.
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Resum

El cervell és I'organ que genera i gestiona el comportament de la persona, fent que s'adapti
a l'entorn on viu i es desenvolupa, a través principalment dels aprenentatges. Som una
espécie que s'adapta aprenent i que aprén per instint. Tots els aprenentatges que acaben
fixats al cervell, tant si sdn conceptes, actituds o habilitats, i amb independéncia que s'ha-
gin realitzat de manera conscient o preconscient, se sustenten en connexions neuronals,
moltes de les quals s'estableixen ad hoc. Aprendre, per tant, altera fisicament el cervell. No
tots els aprenentatges, pero, exerceixen el mateix efecte sobre la construccié del cervell. |,
per la construccié integral de les persones, és més important com s'aprén que qué s'apren.
En aquest capitol s'abordara, des d'una perspectiva neurocientifica, la importancia de com
es transmeten els coneixements per contribuir a formar persones transformadores, proacti-
ves i capaces d'autoanalitzar-se.

Paraules clau

Neurociéncia, educacid, aprenentatge, neuroeducacio, cervell.

El repte: I'educacio altera fisicament el
cervell, perd podem decidir com

El cervell és un organ extraordinariament plastic i mal-leable, I'activitat del qual genera totes les
funcions mentals: la sociabilitat, la creativitat, I'empatia, la intel-ligéncia, el raonament, les emo-
cions, la metacognicio, la imaginacio, el llenguatge, la capacitat d'aprenentatge, I'abstraccio, la
musica, I'art i un llarguissim etcetera d'altres facultats. Esta format per uns 86.000 milions de neu-
rones, pero I'aspecte més important de cara a les funcions mentals que n'emanen no és aquest, sin6
les connexions que les neurones estableixen entre elles. Es calcula que, de mitjana, un cervell huma
conté uns 200 bilions de connexions, pero s'ha vist que un cervell cultivat i estimulat (no sobrees-
timulat), que juga i es diverteix, que aprén, fa esport i descansa, que es relaciona amb la musica i
I'art, un cervell que, en definitiva, esta actiu, pot arribar a tenir fins 1.000 bilions de connexions. El
cervell és un organ que funciona de forma relacional, amb la interaccid sinérgica de multitud de
neurones enllacades a través de sinapsis (nom que reben les connexions neuronals) (Bueno, 2019).

La plasticitat neuronal del cervell, que és com s'anomena la capacitat que tenen les neurones
d'establir connexions noves entre elles, té una funcié bioldgica clara: adquirir coneixement de
I'entorn per poder respondre als seus canvis de la manera més adequada i, si és possible, antici-
par-s'hi per evitar les amenaces i aprofitar les oportunitats. Qualsevol aprenentatge queda fixat
al cervell en forma de patrons de connexions neuronals. Dit d'una altra manera, aprendre altera
fisicament la connectivitat del cervell i, a través de les xarxes neuronals que s'estableixen, influeix
en la vida mental, inclosa la percepci6 que tindran les persones d'elles mateixes i del seu entorn,
i com s'hi relacionaran (Bueno, 2016).
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El repte és, per tant, decidir quin tipus d'educacio volem promoure i com cal promoure-la. Implica,
en conseqliéncia, establir clarament quins han de ser els objectius de I'educacio, els quals, sigui
dit de passada, tenen sempre un component ideologic que no podem defugir. De forma simplifi-
cada i reduccionista, cal afavorir caracters créduls i submisos que no qlestionin la societat ni
I'ordre establert, com tradicionalment han fet les societats autoritaries? ;Cal formar professionals
molt competents que busquin I'éxit professional i social per sobre de qualsevol altra cosa, com
volen promoure les economies neoliberals extremes? ;O cal contribuir a formar persones capa-
ces de dur una vida individual i social que sigui digna i dignificant, amb capacitat autoanalitica
transformadora? (Bueno, 2017)

Finalitat Que Com
Afavorir caracters créduls i submisos que Conceptes i axiomes Adoctrinament.
no quiestionin la societat ni I'ordre establert, imposats. Deixar poc marge per
com tradicionalment han fet les societats gliestionar.
autoritaries. Memoritzar de forma acritica.
Formar professionals molt competents que Competéncies per al mon Molts procediments que
busquin I'exit professional i social per sobre de | laboral. facilitin I'exit professional.
qualsevol altra cosa, com volen promoure les Competitivitat. Reptes competitius.
economies neoliberals extremes.
Contribuir a formar persones capaces de dur Analitzar informacio. Pensament critic.
una vida individual i social que sigui digna Crear els propis Aprenentatge socratic.
i dignificant, amb capacitat autoanalitica coneixements a partir de la | Coconstruccié del
transformadora. recerca. coneixement.

Aprendre a aprendre.

Taula 1. Finalitats segons tipus d'educacio.

El repte, per tant, també inclou establir les estratégies més adequades per aconseguir-ho, les
quals passen perque els educadors utilitzin en ells mateixos les estratégies que volen transmetre,
atés que els alumnes tendeixen a imitar allo que veuen i senten (i no allo que se'ls diu pero que
no es demostra). En tots aquests aspectes, els coneixements que aporta la neurociéncia sobre com
es forma i com funciona el cervell ens indiquen que les etapes més influents per a la plasticitat
neuronal, és a dir, per contribuir al creixement de les funcions mentals dels alumnes a través de
la construccio dels seus cervells, son la infantesa i I'adolescéncia.

Les tendéncies: aprendre per obligacio o per
curiositat

Per a I'espécie humana, aprendre €s un imperatiu biologic, atés que I'aprenentatge ha esdevingut
la principal estratégia de supervivencia. Els infants, i també els adolescents, els joves i els adults,
aprenen per instint. S'ha demostrat, per exemple, que els infants en |'etapa preverbal utilitzen
raonaments filosofics com el sil-logisme disjuntiu i també el métode cientific com a manera
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innata d'adquirir nous coneixements sobre ells mateixos i el seu entorn. Es fixen en tot allo que
els envolta i en les actituds de les altres persones, imiten i assagen, un cop i un altre, i van incor-
porant tots els aprenentatges que d'alguna manera els poden ser Utils en un futur. Aixd implica
aprenentatges significatius, és a dir, que es relacionin amb el seu entorn social i natural, des de
la col-lectivitat i sense oblidar la individualitat. De fet, aquesta és la principal funci¢ del joc:
aprendre de I'entorn a través de processos d'assaig i error, i provar comportaments i respostes de
forma relativament controlada i sequra. De manera general, com més connexions neuronals tingui
un cervell, com més plasticitat incorpori, més riquesa de vida mental podra generar, atés que les
facultats mentals emanen de I'activitat relacional de les neurones.

Els coneixements que transmetem als infants i als adolescents i les experiéncies que els propor-
cionem nodreixen el seu cervell amb noves connexions neuronals que enriqueixen la seva vida
mental. Ara bé, com els transmetem aquests coneixements i experiéncies, a través de quins estats
emocionals els ho fem viure, condiciona la percepcié que adquiriran d'ells mateixos i del seu en-
torn, i la manera com s'hi relacionaran. Vivim en un moén dinamic i canviant, pero també incert.
Precisament, la funcié biologica de I'aprenentatge és potenciar facultats mentals que permetin
gestionar els canvis i les incerteses (Bueno, 2019).

Ara bé, hi ha diverses maneres de gestionar-ho, que marquen les diverses tendeéncies educatives.
Portat als extrems, hi ha persones que, davant de qualsevol canvi o novetat, tendeixen a reaccio-
nar amb por, com si sempre impliquessin una amenaca. Son persones poc transformadores, ates
que per transformar-se cal acceptar novetats, amb poca capacitat de canvi, que preferiran que
tot continui sempre igual, per si de cas. Persones amb menys qualitat de vida, atés que, per molt
que prefereixin I'estabilitat, els canvis es van produint igualment, per la qual cosa viuran les seves
vides amb la incomoditat que genera la sensaci6 d'amenaca.

A I'extrem contrari hi ha persones que accepten les novetats amb curiositat. Si son una amenaca,
se n'aparten, pero, en cas contrari, les examinen, hi entren i s'hi integren, aprofiten tot allo que els
convé i ho exporten al seu entorn. Fins i tot, quan no hi ha cap novetat la generen ells mateixos,
pel simple plaer i gaudi que els genera la sensaci6 de curiositat. SGn persones transformadores
capaces de generar els canvis que creuen més oportuns en les seves vides i en el seu entorn. Per
descomptat, ningu esta ancorat en un dels dos extrems. Tothom es troba en algun punt inter-
medi, pero el fet d'estar més o menys esbiaixat cap a un extrem o cap a l'altre també depén de
I'educacid, de com s'han realitzat els aprenentatges. No és el mateix transmetre coneixements per
obligacio i a través d'un cert sentiment de temor (por al ridicul, al fracas, al castig, etcétera), que
fer-ho a través de la curiositat, la sorpresa i I'alegria. Curiositat, sorpresa i alegria cap als nous
coneixements i les oportunitats que generen individualment i col-lectivament.

Aixd sembla trobar-se de forma molt present en etapes com infantil i fins a cert punt també a
primaria, especialment als primers cursos, pero es tendeix a oblidar-ho a secundaria, i molt més
encara a batxillerat i a la universitat. S'ha demostrat que el grau d'abandonament dels estudis,
molt greu en el nostre territori a secundaria i en alguns graus universitaris, es pot evitar, o si més
no disminuir de manera molt important, si els estudiants tenen més vincles amb els companys
0 amb el professorat i la institucid, ja sigui I'institut o la universitat. Treballar el vincle, el fet de
sentir-se també responsable de la comunitat educativa, és clau per potenciar els elements esmen-
tats i evitar I'abandonament.
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Els compromisos: emocions i col-laboracio,
també entre el professorat

En aquest context, els compromisos han d'abordar el tema de les emocions i de la col-laboracio.
Tant la por com I'alegria i la sorpresa son, per al funcionament del cervell, emocions basiques. Cal,
per tant, aportar emocions als coneixements que es transmeten. Aquestes emocions estableixen
com es transmeten els coneixements. No genera els mateixos patrons de connectivitat neuronal
educar a través del temor i I'obligacid que fer-ho a través de la sorpresa i I'alegria. L'alegria és una
emocid basica que transmet confianga, i aprenem de les persones en qui confiem. | la sorpresa,
que com totes les emocions es genera a les anomenades amigdales cerebrals, activa les zones de
I'atencio (el talem) i de la motivacio (I'estriat i els lobuls frontals), la qual cosa genera sensacions
de plaer. A més, en I'ambit dels neurotransmissors implicats, es relaciona amb I'optimisme i amb
la cerca de novetats, que es troben directament vinculats a la curiositat (Bueno, 2017, 2019).

Els compromisos també han d'abordar la qiiestio de la contextualitzacio i la transversalitat, per
afavorir que els aprenentatges siguin significatius, i han de tenir components socials. Una de les
situacions que activa més zones del cervell simultaniament és estar en un context social. Aixd
emfasitza la importancia dels aprenentatges col-laboratius, entesos com I'aportacié distinta de
cada membre del grup a un objectiu comu d'aprenentatges. Vistos d'aquesta manera, els apre-
nentatges col-laboratius inclouen el treball individual i el doten del seu maxim significat, atés que
cada alumne és responsable de la seva aportacio, i permeten el tractament de la diversitat, ja que
cada estudiant pot explorar els seus propis limits a través de reptes i esforcos assequibles.

Tanmateix, el compromis més important possiblement és el dels docents, ates que els estudiants
tendeixen a imitar allo que veuen. Treballar amb emocions proactives com I'alegria i la sorpresa
implica que el professorat també les ha d'experimentar, per transmetre-les, i que ha col-laborar
amb altres professionals i amb els mateixos estudiants. En aquest sentit, cada cop hi ha més
experiéncies i treballs en qué s'avalua la importancia de la codocéncia a les escoles, als instituts
i fins i tot a la universitat (Herndndez i Herraiz, 2018). L'exemple té més forca que les paraules.
També s'ha comprovat la riquesa de la codocéncia o, si més no, del treball col-laboratiu entre el
professorat, com a element clau per la seva incidéncia en els aprenentatges, en els termes expo-
sats en aquest capitol.

La pedagogia fa moltes décades que apunta en aquesta direccio (Forés i Subias, 2017). Ara els
treballs en neurociéncia ens permeten entendre-ho i explicar-ho des d'una perspectiva comple-
mentaria, la qual cosa emfasitza la importancia d'aquesta visié de |'educacié. La neurociéncia no
pretén desplacar la pedagogia, ni pot fer-ho, perd el suport que implica a les estrategies pedago-
giques fa que hagi esdevingut una eina important en educacio, que hauria de ser present de forma
explicita en els estudis superiors.
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Resum

Fa dos anys vam publicar un text en el primer volum de I'Institut de Recerca en Educacié
(IRE), Educacié 2018-2020. Reptes, tendéncies i compromisos. Hi presentavem una nova
linia d'investigacid al voltant de la "La qliestio de la identitat a la formacié universitaria
d'avui”. Aquest era un dels primers fruits de diversos anys de reflexié conjunta entre els seus
autors i altres col-legues i professors. Estem convencuts que la formacioé universitaria és
més que la qliestio tecnica i teodrica, que possiblement també té a veure amb una qiiestio
d'identitat amb la universitat, amb una mena de transformacié personal. En aquest nou
treball presentem la revisi6 metodoldgica del qliestionari, que ens permetra indagar en
aquest assumpte.

Paraules clau

Espai Europeu d'Educacié Superior, identitat, ética, ciutadania, filosofia de I'educacio
superior.

Per que és un repte?

Identitat i formacid universitaria son dos termes que semblen anar units (Esteban i Martinez,
2019). |, a més, tal binomi s'ha tornat avui encara més rellevant, si és possible, quan sembla que
I'actual formacié universitaria mostra una tendéncia a I'utilitarisme i a la mera adaptacio a les
demandes del mdn de les organitzacions empresarials (Deresiewicz, 2019; Esteban, 2020; De
Sousa, 2019; Giroux, 2014). El debat sobre la missio de la universitat compromesa amb la forma-
cio d'excel-lents professionals i amb la formacio de ciutadania activa no hauria quedar-se en el
terreny declaratiu, en els seus estatuts o cartes magnes. Hauria de generar també un debat sobre
la funcio de la institucid i dels seus académics. Els nostres futurs titulats i futures titulades, ara
estudiants, no només exerciran com a professionals. També ho faran com a liders socials, empre-
sarials, de la comunicacio, la ciéncia, les arts, etc., i com a educadors i educadores. Influiran no
només en el desenvolupament de la seva professio, sin6 també en la dinamica social, economica,
politica i cultural, i seran actors de ciutadania. Potser per aquest motiu, entre d'altres, les univer-
sitats han de contemplar, entre les diferents dimensions de la seva responsabilitat social, la que
es refereix a la formacio d'estudiants socialment i éticament responsables i compromesos amb el
bé comu i els valors d'una societat democratica.

Per aixo, ens plantegem el repte segiient: qué podem fer o que hem de fer els académics per con-
tribuir a formar titulats sensibles al bé comu, a la diversitat i la inclusié en un mon divers, plural,
complex i ple de qiiestions socialment i éticament controvertides?

La universitat és un espai d'aprenentatge étic, de valors i de contravalors on els estudiants pro-

tagonitzen processos d'aprenentatge étic en qué intervenen tots els membres de la comunitat
universitaria. En aquests processos incideixen molts factors, perd els que hi tenen més impacte
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son els que configuren els espais d'aprenentatge i de convivéncia en la vida universitaria, I'aca-
démica i la no tan académica.

Per donar resposta al repte que ens plantegem, cal coneixer com son aquests espais d'aprenen-
tatge, convivéncia i participacio en la vida universitaria dels estudiants, per aixi apreciar quina
identitat o identitats configuren les diferents carreres i disposar d'evidéncies que permetin dis-
senyar politiques en materia docent i d'estudiants, orientades a ajustar les practiques de vida
universitaries a les declarades en els documents com a missio de la universitat.

Quines son les tendéncies actuals?

La reflexio sobre la identitat i la formacio universitaria ens permet identificar quatre aspectes
(nosaltres els anomenem jos) que son propis de la formacio universitaria i que haurien de conviure
en un perfecte equilibri. Ens referim al jo professional, al jo personal, al jo usuari de la universitat
i, finalment, al jo membre de la universitat. La formaci6 universitaria completa, almenys al nostre
entendre, ve a ser I'atencié a aquestes quatre qliestions. No obstant aixo, la realitat sembla indi-
car que les tendéncies actuals en la formacio universitaria i especialment en algunes carreres o
titulacions no n'estan al cas.

Sobre aquest marc teoric que ja vam presentar (Esteban i Martinez, 2019), vam elaborar una
primera versié d'un instrument, un qliestionari, amb I'assessorament d'un equip multidisciplinari
d'experts universitaris, al voltant de diversos eixos tipicament universitaris que ens permetessin
coneixer |'estat d'aquests quatre “jos". Ens referim a I'aprenentatge, I'ensenyament, I'avaluacio, la
relacié académica entre estudiants i professors, |a relacio entre estudiants en I'ambit universitari i
les idees i concepcions sobre les missions de la universitat. Després d'aquest treball, ara ens dispo-
sem a revisar I'instrument des d'un punt de vista metodologic perqué realment puguem recollir les
dades que ens interessa coneixer i, no menys important, per assegurar la seva eficacia i qualitat.

El repte de la investigacié rau en la recopilacio de la informacié subjectiva de cada individu en
una mesura numérica i quantificable que situi I'estudiant en el diagrama bidimensional. Es a dir,
recopilar la informacio de tal manera que es mesuri |'afinitat de cada individu amb cadascuna de
les quatre categories o identitats definides i representades en el diagrama presentat en la feina
anterior ja esmentada. Dues d'elles pertanyen a la dimensid personal, i les dues restants pertanyen
a la dimensio comunitaria. Per dur a terme aquesta tasca, és important tenir en compte la compa-
tibilitat entre la parella d'identitats de la mateixa dimensid, ja que, tant dins de la dimensio per-
sonal com dins de la comunitaria, rebre una formacid de tipus professional no exclou formar-se
també de manera humanistica, i viceversa. Considerada aquesta relacio, s'ha ideat un giiestionari
per a la recollida de les dades, en qué el sistema de mesura consisteix a avaluar I'acord de I'in-
dividu amb dues afirmacions, cadascuna relativa a una identitat inherent a la mateixa dimensio.

"L'equip de treball estava format per professorat de reconegut prestigi docent de diferents facultats de la nostra
universitat i experts en la tematica. En concret en van formar part: Antoni Font (Dret), José Luis Medina (Educacid),
Francesc Salvador (Psicologia), Isabel Solé (Psicologia), Begofia Roman, (Filosofia), Jordi Pales (Medicina), Angeles
Alegre (Observatori del Estudiant), Francisco Esteban (Educacio) i Miquel Martinez (Educacio).
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B Nivell d'acord amb I'afirmacio A
Nivell d'acord amb I'afirmacio B

Afirmacio A ‘ ‘ I I Afirmacié B

Totalment d'acord amb 3 4 5 6 7 Totalment d'acord amb
I'afirmacio A I'afirmacio B
I
Molt poc d'acord amb A Molt d'acord amb B
i una mica amb B i una mica d'acord amb A
Més d'acord amb A Més d'acord amb B
que amb B que amb A

D'acord en igual mesura
ambAiB

Figura 1. Escala de nivells per mesurar el grau d'acord amb les afirmacions del qliestionari.

D'aquesta manera, en una mateixa pregunta, es contraposen les dues identitats de la dimensio
i és possible mesurar la tendéncia de I'individu cap a una identitat o una altra mitjancant una
escala de nivells, els quals mesuren la informacié qualitativa i recullen I'afinitat de l'individu amb
les identitats qliestionades.

Com s'ha esmentat anteriorment, |a investigacio abasta dues dimensions diferenciades (dos tipus
d'informacio analitzada), per la qual cosa tant la recollida de dades com la representacio grafica
exploren cada dimensié de manera paral-lela per posteriorment combinar-les i relacionar-les.
De manera grafica, el tractament dels dos eixos que construeixen el diagrama i la informacio
que cada un d'ells aporta a les coordenades, és el que situa i posiciona cada individu estudiat en
I'espai de la grafica.

Per a la localitzacio dels individus en cada eix del diagrama és necessari establir una equivaléncia
entre cada nivell de |'escala de mesura amb un valor numeric proporcional que conservi la relacid
de conformitat amb les identitats avaluades. En altres paraules, s'estableix una escala numérica
per a cada eix de la grafica que correspongui amb els nivells de I'escala de mesura. D'aquesta
manera, la informacio qualitativa és reflectida de manera quantitativa i és possible situar els
individus en el pla de les identitats.
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Figura 2. Transcripcio i representacio de la informacio recollida d'un individu inherent a I'estudi.
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Paral-lelament, la recollida d'aspectes socioeconomics i de satisfaccié personal dels individus per-
met, a més, afegir informacio a les coordenades representades en el diagrama, com ara la familia
de titulacio de la carrera que cursa l'estudiant o el seu descontentament amb els metodes impar-
tits. Aquest aspecte és util i interessant per explorar diferéncies entre grups d'individus i també
per indagar en la relacié entre la tipologia de formaci6 en la qual s'enfoca una universitat i els
efectes que aixd suposa.

Quins haurien de ser els compromisos?

Els resultats que obtinguem de la investigacio que estem iniciant ens permetran formular algu-
nes consideracions sobre la percepcid que els i les estudiants tenen de la vida universitaria i, en
funcié d'aquesta, coneixer millor el nivell de compromis que la universitat té en |'assoliment dels
objectius que declara en els seus documents com a caracteristics de la seva missio. Les dades ob-
tingudes seran tractades per cada universitat participant i les dades globals estaran a disposicid
de totes les universitats.

Els resultats obtinguts en cada universitat permetran generar grups de discussié entre académics,
entre estudiants i de manera conjunta, per ampliar qualitativament les apreciacions que puguin
derivar-se de la informacié quantitativa obtinguda. L'objectiu de |a feina és facilitar a les univer-
sitats interessades evidencies derivades de les respostes dels seus estudiants als qiiestionaris i de
les valoracions qualitatives dels grups de discussio. La intenci6 final d'aquesta recerca orientada a
la innovacid és oferir evidencies per guiar les politiques docents i d'estudiants de les universitats
en funcid de la seva particular orientacid i missio.
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Resum

Els conceptes educacié informal i societat digital estan poc o mal definits, perd semblen
adaptar-se a descriure una realitat canviant i de limits imprecisos: sén dinamics i adap-
tables. La irrupcié d'Internet s'ha associat a diversos problemes de recerca educativa en
el camp de I'educacio informal i com pot traslladar-se a I'estructurada educacié formal.
Aquest text repassa aquesta problematica i apunta linies de futur.

Paraules clau

Educacio informal, societat digital, Internet, coneixement articulat, cultura mosaic.

Metafores per a la tecnologia educativa

La concepcio que la tecnologia educativa pot ser contemplada de maneres diferents és una cosa
ben sabuda. Potser la més penetrant és la idea que ens hi acostem amb una visié que determina
que és i que n'esperem, una espécie de marc de pensament o, més ben dit, una metafora, en pa-
raules de Nardi i O'Day (1999). La metafora més habitual és que es tracta d'una eina que serveix
per aconseguir un objectiu, que millora o accelera un procés. Es una eina com d'altres, fisiques,
manuals o simboliques, que han permés als animals superiors completar el domini del seu entorn
i realitzar accions sobre aquest.

Una altra metafora consisteix a mirar-la com un text, en el sentit de ser susceptible d'una lectura
ideologica sobre el seu significat. Per exemple, quan es diu (o es deia): “Els teus fills han d'estu-
diar BASIC (o Logo) per al seu futur”. O quan s'emfatitzen les diferéncies socials entorn de I'Us o
a I'accés per génere, raca o posicié economica; en fi, els discursos que constantment classifiquen
la nostra relacio amb la tecnologia.

Una tercera metafora pensa la tecnologia com un entorn que ens envolta, com una cosa sempre
present, en qualsevol lloc i moment. En aquestes ecologies de les quals la tecnologia forma part
(habitades també per altres tecnologies, humans, infraestructures fisiques, fluxos d'informacio i
un llarg etcétera), hi ha també el que les autores denominen espécies clau, és a dir, aquelles que
si desapareixen causen una reestructuracié en profunditat de tot I'ecosistema.

Son metafores que coexisteixen, totes elles legitimes, encara que aquesta uUltima ens porta més
a prop dels nostres interessos i del que volem assenyalar. No perqué és "superior” a les altres, tal
cosa no tindria sentit, sin6 perqué ens ofereix una aproximacio més propera a dos conceptes que
volem revisar i relacionar: el d'educacio informal i el de societat digital (mitjans i xarxes). Tots dos
tenen aquest caracter alhora difus i generalitzat (pervasive), omnipresents en qualsevol situacio,
que resulten dificils de definir i delimitar.
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Reptes des de 'educacio informal

Que I'educacid informal sigui un concepte pervasive és clar només de mirar les seves multiples
classificacions i criteris. | el mateix passa amb la societat digital, amb tants matisos i enfoca-
ments. Tots dos son conceptes “ecologics”, poc o mal definits, perd que semblen adaptar-se a
descriure una realitat canviant i de limits imprecisos: ni I'una ni I'altra sén objectes estatics. En
aquest moment, hi ha qui ha intentat assenyalar com |'avenc de la societat digital i, especialment,
dels seus mitjans socials, pot reconfigurar la divisio tradicional entre aprenentatge formal i infor-
mal (Greenhow i Lewin, 2016). No obstant aix0, algunes d'aquestes idees estan basades en una
concepcié una mica simple sobre I'educacié no formal i informal, el focus de la qual sembla que
siguin gairebé exclusivament els processos d'aprenentatge per descobriment (com els que ocorren
en museus i museus de la ciéncia especialment, com Eshach, 2007). La revisio de Sefton-Green
(2004), o la de Colley et al. (2003), tampoc acaba de Ilangar llum, potser per la data en la qual es
va fer, i contrasta amb el treball de Kirschner i Karpinski (2010) sobre els efectes negatius de I'Us
de Facebook en el rendiment escolar, aixi com amb els dos estudis revisats per Greenhow i Lewin
(2016), amb I'is de Facebook sobretot com a mitja de comunicacio.

Gran part d'aquestes recerques esta basada també en comprendre el paper de les TIC com a
eines o instruments, més que com a entorns. De fet, veure les tecnologies com una eina és molt
habitual i potser és la seva aproximacio/metafora més immediata. No obstant aixo, hi ha altres
enfocaments possibles si limitem tant la idea d'educaci6 informal com la de societat digital. En
el cas de la primera, ens centrem en el que considerem el nucli de I'educacio informal, els apre-
nentatges que es donen de manera tacita en la vida quotidiana i dels quals poques vegades som
conscients, en multiples contextos i amb objectius molt diferents. En el cas de la segona, ens
centrem en el que es podrien denominar tecnologies socials o tecnologies de participacié, més
que no pas propiament només interactives, és a dir, els mitjans i contextos sorgits i evolucionats
a partir d'Internet.

Tendéncies actuals

Potser el més productiu és pensar en la mena de coneixement que es genera en unes i en altres
(i en I'educacio formal com a contrapunt), i no sols en les formes d'aprenentatge, sind també en
la seva valoracio social. Bernstein (1999) i Moss (2001) han diferenciat entre el coneixement que
es produeix en el sistema escolar i el que es produeix en |'educacio informal (entesa com a vida
quotidiana), anomenant-los articulat i segmentat, respectivament. Si combinem aquesta contra-
posicié amb els canvis socials esdevinguts en |'ultim segle, obtenim el quadre seglient:

Educacido formal | Educacioé informal com a vida quotidiana

Societat industrial Articulat Segmentat Cultura popular

Societat postmoderna (TV, Internet) | Articulado Segmentat Pastitx, Mosaic

Taula 1. Organitzacié del coneixement.

EDUCACIO 2020-2022. REPTES, TENDENCIES | COMPROMISOS 31



El coneixement articulat és el que es reforca mutuament, de tal manera que una part d'aquest
depén d'altres de manera "articulada" —tal com la geometria necessita les matematiques, o la
fisica requereix la geometria—. Aquest tipus de coneixement es construeix curricularment, ba-
sant-se en el mateix desenvolupament de les ciéncies, i té una alta consideracio social per resol-
dre problemes complexos i nous. El coneixement segmentat és el que es produeix en contextos
clarament separats entre si, de tal manera que gairebé no hi ha connexio entre ells —per exemple,
les festes i els rituals, I'orientacio espacial en la ciutat o al camp, les normes de comportament i
vestimenta, els funcionaments dels transports publics, les regles per jugar a un videojoc o per in-
terpretar una pel-licula o una série de televisio—. Aquest coneixement és igual de valid i necessari
que l'articulat, pero no esta reforcat entre si, més enlla d'estar integrat en cada subjecte i de ser
un conjunt de competéncies gairebé il-limitat.

Els canvis socials, I'adveniment de la societat actual, a penes han introduit variacions en el co-
neixement articulat, cada vegada més complex i, per tant, cada vegada més interdependent —
inclos el que afecta les tecnologies digitals—. El sistema escolar i I'educacié formal en general
continuen complint una funcié molt semblant. Per contra, el coneixement segmentat sembla
haver-se segmentat encara més: si abans es trobava en bona part en la cultura popular, ara hi
roman, perd sota formes més disperses i evolucionades, com la denominada cultura mosaic (A.
Moles) o la mescla en un mateix missatge o en un dispositiu de tota mena de continguts (el pas-
titx de F. Jameson).

Sens dubte, I'oposicio entre coneixement articulat i segmentat pot repensar-se, especialment
quan es tracta de resultats que son, en part, efecte del sistema educatiu. Es cert que es corres-
ponen amb una valoracid social explicita, perd també ho és que la societat digital és molt més
complexa que |'anterior, tant en mitjans com en tecnologies, i els matisos, els casos intermedis
i la hibridacio de coneixements son constants, aixi com la fusio de fronteres entre allo formal i
allo informal. Mai com ara el lloc tancat i delimitat de I'escola i del sistema educatiu en general
s'havia posat en qiiestio, no tant pel coneixement articulat que genera, sin6 per |'exclusivitat de la
qual gaudeix enfront d'altres contextos formatius facilitats precisament per les tecnologies (espe-
cialment, Internet). Aquests altres contextos exigeixen un lloc en |'ecosistema de I'aprenentatge,
en queé el caracter d"especie clau” de I'escola vol ser substituit. Es aquest el paper d'Internet en
I'educacio, més enlla del seu caracter instrumental?

Compromisos futurs d'investigacio

Hi ha diversos problemes de recerca educativa generals associats a aquesta irrupcio d'Internet
i de les xarxes i els mitjans socials. Uns son més instrumentals, d'altres més textuals i d'altres
més sistémics o ecologics, encara que cap d'ells té una solucié a curt o mitja termini, degut al
canvi constant al qual estan sotmesos tots els escenaris. Els propiament ecologics —intentar
comprendre el que s'ha denominat ecologia de I'aprenentatge— solen derivar cap al fet d'apuntar
métodes per reutilitzar practiques informals (per exemple, videojocs, xarxes socials) en I'educacio
formal, en molts casos per millorar el valor instrumental d'aquesta ultima. Aquesta és una bona
via d'exploracio, centrada en el seu valor instrumental, que ja ha comencat a donar resultats. No
obstant aixo, altres problemes que també requereixen recerca a penes sén vists; per exemple, els



que succeeixen en zones intermedies entre alld formal i alld informal, o entre allo digital i allo
no digital, és a dir, els que intenten comprendre els canvis en I'organitzacio del coneixement (i de
I'aprenentatge, la identitat, I'etica i una llarga llista) i els contextos nous de I'educacio. Internet i
les xarxes socials, el mon digital en general, semblen haver renovat l'interés per les noves formes

d'educacio formal i informal i les seves complexes relacions.
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Resum

La incertesa, el sentiment de vulnerabilitat i una dependéncia "obligada” envers la familia
d'origen, juntament amb la manca de politiques publiques que donin resposta a les seves
necessitats, deixen els joves en una situacio periférica allunyada dels espais de centralitat
i rellevancia social, una situacié que s'agreuja en aquells col-lectius que, victimes de les
desigualtats, es troben en risc d'exclusié social. Tal com recullen els documents que perio-
dicament es publiquen en el marc de la Uni6 Europea, urgeixen mesures que garanteixin la
cohesid social i afavoreixin que els joves d'entorns empobrits s'incorporin amb expectatives
d'eéxit al mdn social i laboral. Per contribuir a avancar en aquest repte i afavorir proces-
sos reals d'empoderament, estem impulsant, en col-laboracié amb entitats socioeducatives,
propostes que incorporen un nou dinamisme educatiu: la forca de I'ajuda lliure i gratuita als
altres. Aquestes s'allunyen d'una visié centrada en la fragilitat dels joves i posen el focus en
la seva capacitat per implicar-se en la millora de la comunitat, amb la voluntat d'interrom-
pre el procés d'aillament en el qual es troben immersos.

Paraules clau

Joves en risc d'exclusid, educacié en valors, participacio, empoderament.

La participacio juvenil com a repte social,
politic I educatiu

Els darrers anys sentim parlar de la joventut del pais com una generaci¢ perduda, com una gene-
racié que, essent la més ben formada de la historia, viu o viura en pitjors condicions que aquelles
de qué van gaudir els seus pares. Unes generalitzacions que, si bé no permeten discriminar la
diversitat de joves que conviuen en una mateixa societat, si que assenyalen una tendéncia que
s'observa des dels estudis sociologics i que coincideix amb la percepcid de la ciutadania.

La pregunta que formulen Tezanos i Diaz (2017) sobre si “en parlar de joves ens trobem davant d'una
especie de nou proletariat o d'un grup social exclos i prescindible” posa sobre la taula un problema
que a hores d'ara sembla evident: |a situacid infraposicionada dels joves en el conjunt de la societat.
Sabem que la crisi econdmica va tenir un impacte especialment devastador en els col-lectius més
vulnerables: dones, gent gran i joves. Els joves, les dones i la gent gran que tenien els contractes
més precaris van ser expulsats del mercat de treball. Els joves, a més a més, es van trobar impedits
a I'nora d'incorporar-se al mon laboral. Per il-lustrar aquest fet n'hi ha prou amb recordar que la
taxa d'atur juvenil (homes i dones entre 16 i 29 anys) va superar el 30 % durant cinc anys seguits.
Com a conseqliencia de la crisi i de les politiques d'austeritat que es van implementar, trobem tota
una generacio de joves que no ha pogut viure de manera natural el procés d'autonomia cap a I'edat
adulta. Per contra, s'ha trobat amb unes condicions de clar desavantatge, si les comparem amb les
condicions en qué es van independitzar les generacions anteriors (Soler, 2019).



La incertesa, el sentiment de vulnerabilitat i una dependéncia "obligada" envers la familia d'ori-
gen, juntament amb la manca de politiques publiques que donin resposta a totes aquestes neces-
sitats, deixen els joves en una situacio periférica allunyada dels espais de centralitat i rellevancia
social. Aixi, el baix interés i la poca confianca en les institucions i en els mecanismes tradicionals
de participacio politica sén un factor compartit per bona part dels joves, un fet altament preo-
cupant per a qualsevol societat democratica que aspiri a avancar i créixer amb la contribucié de
la ciutadania.

Totes les dificultats esmentades s'acusen de manera més intensa en aquells col-lectius que, per
diversos factors de desigualtat —per la pertinenca a grups socials minoritaris, per la seva condicid
de persona migrada, per formar part d'entorns familiars empobrits o per haver patit una experién-
cia de fracas escolar, entre d'altres—, estan en situacio de risc d'exclusio social.

Fomentar la participacio juvenil en general, i la dels col-lectius que pateixen marginaci6 social
en particular, esdevé un repte que ha de ser abordat des de diferents espais —politics, socials,
culturals i, evidentment, pedagogics—. L'Agenda 2030 contempla el fi de la pobresa i I'exclusid
social com un dels Objectius pel Desenvolupament Sostenible. Una problematica que també es
recollia en el Programa Europeu Horizon 2020, que afirma que "urgeixen mesures que garanteixin
la cohesid social i afavoreixin que els joves d'entorns empobrits s'incorporin amb expectatives
d'eéxit al mon social i laboral” En aquest sentit, les recerques en qué estem implicats s'orienten a
afavorir processos d'inclusio de joves que pertanyen a entorns vulnerables a partir de practiques
participatives que empoderen els nois i noies que les lideren.

Mirades adultes i logiques d'intervencio

La intervencio amb adolescents i joves en risc d'exclusio social té una llarga i dilatada trajectoria.
El moment historic, els factors econdmics i socials, i també la ideologia de cada context son
variables que, en molts casos, han estat determinants a I'hora d'enfocar la relacié educativa, les
practiques que s'han posat en marxa i les accions destinades a animar (o frenar) la participacio
real dels joves en la comunitat.

No és la nostra intencio fer un recorregut per les diferents tendéncies que s'han anat succeint
0 que han conviscut al llarg del temps. Si que ens interessa, perd, apuntar algunes maneres
d'abordar I'educacio d'adolescents i joves que, per motius que ja hem comentat, neixen i creixen
al marge del sistema. Simplificant molt, podem dir que al llarg del temps aquesta ha evolucionat
des d'una logica de I'assisténcia a una logica de I'acompanyament.

La primera, I'anomenada /ogica de I'assisténcia, situa el punt de partida de la intervencié en la
identificacio de les fragilitats, problemes o caréncies que pateix el jove. Aquest es percep com una
persona desvalguda que necessita I'atencio i la cura dels altres per tirar endavant. Aixi, elaborar
un bon diagnostic inicial és clau per dissenyar respostes adients a les mancances detectades. La
situacio de vulnerabilitat prima sobre altres qiiestions, com son la relacio educativa o els ideals
d'autonomia i emancipacio.
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Des de I'anomenada ldgica de I'acompanyament, I'accent no es posa tant en la fragilitat del jove
sino en la relacié educativa que cal establir per ajudar-lo a recuperar-se. Acollir sense jutjar, com-
prendre, mostrar afecte i empatia son les tasques que s'espera de I'adult. Des d'aquesta logica,
el jove deixa de ser una persona desvalguda i se'l percep, més aviat, com algu ferit que necessita
guarir el dolor que acumula, posar ordre al seu passat i al seu present, acceptar-los i conéixer-se
millor. La creacid de relacions de confianca és l'instrument fonamental per dur a terme la inter-
vencio (Martin et al., 2018).

Veiem que es tracta de dues propostes que posen el focus en aspectes diferents: assisténcia i
relacio. Ambdues visibilitzen una part de la realitat. Efectivament, els joves en risc d'exclusio pre-
senten mancances i fragilitats que altres joves de la seva edat no han patit. També és cert que hi
ha ferides emocionals que, en obrir-se als altres, es poden guarir. Tot i reconeixer, per tant, I'encert
parcial d'aquestes propostes, les considerem clarament insuficients per generar processos d'in-
clusio reals i efectius dels joves en la comunitat. Cap d'elles els desplaca del seu rol de victimes.
Per contra, el poden intensificar. Des d'aquesta analisi apostem per una nova logica que parteixi
del reconeixement de la capacitat dels joves per contribuir en la societat. No es tracta, pero, de
comencar de zero. Cal prendre consciéncia de la mirada adultocratica que es té en el disseny de
les politiques que afecten directament la poblacid juvenil, tant en els espais educatius —en que
els adults professionals assumeixen un rol de poder degut al seu lloc de treball i al pes de la ins-
titucié que representen— com en la gran diversitat d'espais amb diferents professionals en qué s’
atén els joves i es treballa amb ells (Vila, 2017). Trobem aquestes actituds en els espais de presa de
decisions i en els espais d'accié directa, ja siguin espais d'educacié formal o d'educaci6 no formal.

Des de la logica del reconeixement (Martin et al,, 2017), tenir cura del jove i acollir-lo continua sent
imprescindible, perd no son eixos vertebradors sobre els quals pivota la intervencio. En aquesta,
el dinamisme educatiu que estructura I'accio educativa és la capacitat que té el jove d'aportar
alguna cosa de valor als altres. Aquest és considerat com una persona amb capacitats, habilitats i
coneixements que pot posar al servei del bé comu —i ho ha de fer—. La societat necessita la seva
contribucio i, per tant, cal demanar-li ajuda perque s'impliqui en problematiques que afecten una
part de la comunitat i es generin espais i inércies que facilitin el seu empoderament (Llena et al.,
2017). Reconéixer-lo com algu capag de transformar els espais dels quals participa és una manera
d'ajudar-lo a recuperar una dignitat que de vegades sembla perduda. Les recerques en curs dutes
a terme des del Grup de Recerca en Educacié Moral (GREM) de la UB amb entitats socioeduca-
tives avancen en aquesta linia i s'adrecen a implementar propostes que provoquin en els joves
I'experiéncia de sentir-se Utils i capacos d'aportar alguna cosa de valor a la comunitat. Des del
Grup de Recerca de Pedagogia Social (GPS) per a la cohesio i la inclusio social s'est participant en
una recerca sobre empoderament juvenil (Projecte Hebe), amb la participacio de grups de recerca
d'altres universitats (UdG, UAB i UPF): s'assessora equips de professionals de joventut de diversos
ajuntaments i es fa formacio a professors d'instituts sobre com treballar amb joves a I'aula.

Compromisos

Entenem que les reflexions pedagogiques tenen sentit en la mesura que es tradueixen en propos-
tes concretes que optimitzen la realitat educativa. Aixo s'aplica també a la nostra aportacié i a les
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recerques en que participem, compromeses amb la implementacio de practiques que afavoreixen
I'empoderament dels joves en risc d'exclusio a partir de la seva participacio en la comunitat.
Com a exemple d'aquesta voluntat, apuntem tres practiques —no exclusives— que permeten als
joves experimentar i gaudir d'un major protagonisme en els medis en qué participen. Es tracta de
I'aprenentatge servei, els grups d'ajuda mutua i els pressupostos participatius en joventut, com a
exemple de diferents processos participatius que es realitzen des dels ajuntaments en el marc de
les politiques locals de joventut.

- L'aprenentatge servei. Mitjancant la realitzacio d'una acci6 de servei a la comunitat, els
joves desenvolupen les capacitats, destreses, valors, habilitats i coneixements contemplats
en el projecte educatiu de |'entitat socioeducativa que els forma (Puig, 2015; Martin, 2018).

Alguns exemples d'aprenentatge servei realitzats per joves en risc d'exclusié sén: construc-
ci6 de material de jocs per a escoles, reformes en pisos de gent gran amb pocs recursos,
organitzacio de la Cavalcada de Reis del barri i servei de perruqueria en una residéncia per
a la tercera edat. Cadascuna de les activitats comenca detectant en I'entorn una necessitat
en la qual poder implicar-se col-lectivament. L'esforg, la cooperacio, I'activitat reflexiva o el
feedback dels usuaris sén alguns elements presents en totes elles.

- Grups d'ajuda matua (GAM). Sén petites organitzacions en les quals els seus membres hi
participen voluntariament, moguts per la necessitat de trobar una solucié a un problema com-
partit i d'aconseguir superar la situacio conflictiva que travessen (Raggio i Soukoyan, 2007).

Amb la finalitat de trencar amb la situacié de solitud en qué es troben molts joves en el
moment d'abandonar les entitats, fa dos anys es va iniciar un GAM que té com a objectiu
que els joves s'ajudin a afrontar els seus passats, sovint complicats i dificils, i a dissenyar
projectes vitals desitjats i viables.

- Pressupostos participatius en joventut. Es tracta d'un exercici de democracia directa en el
qual els joves d'un municipi participen en la presa de decisions, de manera vinculant, sobre
a quins projectes i activitats es destinara una part de la dotacid pressupostaria de despeses
en matéria de joventut de I'Ajuntament (Comas, 2010).

Si bé la majoria de decisions que prenen recolzen propostes de politiques afirmatives de
joventut i no de transici6 o de ciutadania, la mateixa participacio6 en els pressupostos parti-
cipatius constitueix una experiéncia que facilita el seu empoderament i esdevé un exercici
practic i vinculant de ciutadania.
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Resum

Els menors estrangers no acompanyats (MENA) continuen sent un tema d'actualitat dins
i fora de les nostres fronteres. Es tracta de joves les caracteristiques dels quals han estat
ampliament debatudes i que precisen d'una atencié especial per part de les institucions
governamentals i els seus corresponents professionals. Generalment, solen definir-se com
a homes, de 16 anys, procedents del Marroc i de Romania, amb diversos germans i una
maduresa major a la que correspon a la seva edat cronologica. No obstant aixo, no tots han
compartit el mateix context familiar. Diversos estudis indiquen que la gran majoria no eren
menors en situacié de carrer al seu pais d'origen, sind que, en general, vivien amb la seva
familia nuclear. Una vegada en territori europeu, s'enfronten a la impossibilitat de treballar,
ja siqui per la llei d'estrangeria o per la falta de formacio laboral ifo acadeémica. Es aqui,
en un pais de cultura i costums diferents, quan es troben en situacio de desemparament.
Des de la recerca Didleqg intercultural i interreligids per fomentar la cultura de pau en joves i
menors estrangers no acompanyats (MENA) a Barcelona i Melilla (RTI2018-095259-B-100/
MCIU/AEI/FEDER, UE), subvencionada en la convocatoria 2018 de projectes Reptes Recerca
del Programa Estatal d'l+D+i Orientada als Reptes de la Societat, se sosté que, davant la
diversitat cultural i religiosa, la cultura de pau esdevé una alternativa fonamental per fo-
mentar la convivencia i la cohesid social de la pluralitat, respectant la seva vida i dignitat.

Paraules clau

MENA, diversitat cultural i religiosa, convivéncia, cohesio social.

Per que el treball amb els joves MENA és un
repte per a la nostra societat?

Els mal anomenats MENA continuen sent un tema d'actualitat en el discurs politic, mediatic i
académic, dins i fora de les nostres fronteres. Es tracta de joves que, precisament per la seva
edat, necessiten una atencio especial per part d'institucions i professionals. L'article 189 del Reial
decret 557/2011, els defineix com:

Extranjero menor de dieciocho afos que Ileqgue a territorio espafiol sin venir acompafado de
un adulto responsable de él, ya sea legalmente o con arreglo a la costumbre, apreciandose
riesgo de desproteccion del menor, mientras tal adulto responsable no se haya hecho cargo
efectivamente del menor, asi como a cualquier menor extranjero que una vez en Espaiia se
encuentre en aquella situacion..

A Barcelona, segons l'informe de Rivas i Masgoret (2018) per a Save the Children, s'ha observat
una creixent arribada d'aquests menors en els ultims anys. Tal com es mostra en la figura 1, I'any
2012, a Espanya la xifra ascendia a 4.513, i I'any 2019 van ser 14.873 joves, cosa que suposa un



increment del 330 % en menys de 10 anys. A conseqiiéncia d'aquesta situacio, ens trobem tant
amb una saturacid dels serveis existents per a menors com amb una constant improvisacio de
recursos per a la seva atencio. En aquest sentit, els nous centres creats es troben en espais poc
adequats i amb infraestructures i professionals insuficients i poc formats (Sanchez-Fernandez et
al,, 2017).

Podria suggerir-se que aquesta €s una de les causes que forcen aquests joves a escapolir-se dels
centres, veient-se abocats a viure al carrer o a ocupar pisos. Per tant, hi ha una necessitat creixent
de coordinacio de recursos i d'equips multidisciplinaris, al mateix temps que es fa necessaria una
major formacio en competéncies interculturals i en la desconstruccio de prejudicis.
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Figura 1. Nombre de menors estrangers no acompanyats amb i sense autoritzacié de residéncia en vigor a Espanya
de 2012 a 2019.
Font: Statista.

Davant la diversitat cultural i religiosa —que la situacio d'aquests joves ha tornat a posar en la
palestra malgrat els intents d'invisibilitzacions—, considerem que la cultura de pau es presenta
com la millor alternativa per fomentar la convivéncia i la cohesio social de la pluralitat, respec-
tant la vida i la dignitat de cada persona, sense discriminacio ni prejudicis, i rebutjant la violéncia
en totes les seves formes: cultural, fisica, sexual, psicologica, econdmica i social, en particular cap
als més febles i vulnerables, en el nostre cas, la infancia i I'adolescéncia. En ultima instancia, ens
remeten al model de societat que es conforma i al repte d'aconsequir que la infancia, integra-
ment, compti amb els mateixos drets.
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Linies d'estudi actuals

Malgrat que I'atencié mediatica s'hagi reforcat en els ultims anys, els MENA no sén un objecte
d'estudi recent. Fa més d'una década que les recerques hi paren atencié en diversos ambits. Es diu
que aquest col-lectiu sol estar format majoritariament per homes, de 16 anys, procedents del Ma-
rroc i de Romania, amb diversos germans i una maduresa major a la que correspon a la seva edat
cronoldgica. Presenten baixa autoestima, sentiment d'inferioritat, falta d'expectatives i interes-
sos, habits i actituds negatives, desestructuracid familiar (pares divorciats, drogoaddictes i mares
solteres) i drogoaddiccio, i majoritariament parlen arab i tamazight (Gallego et al., 2006; Kaddur,
2005). No obstant aix0, encara que els mitjans de comunicacio espanyols assenyalin que aquests
nois provenen de families desestructurades, la realitat és que la majoria vivien amb la seva familia
nuclear, és a dir, no eren nens en situacio de carrer (Goenechea, 2006; Rivas i Masgoret, 2018).
Les organitzacions no governamentals s'han centrat, especialment, en la situacié d'aquests nois
en el moment en qué es comenca a forjar el seu projecte migratori fins a I'arribada al territori
d'acolliment (Rivas i Masgoret, 2018).

Altres ambits de recerca rellevants se centren en I'estudi dels perfils dels MENA (Gallego et al.,
2006; Kaddur, 2005; Suarez, 2004) i, des de la disciplina juridica, en la denuncia de les diferents
vulneracions legals que pateixen. Aixi mateix, cal remarcar les aproximacions socioeducatives
centrades tant en I'analisi i I'estudi dels centres i els professionals que atenen els joves com en
el sistema de proteccio (Bravo i Santos, 2017) i el foment de noves propostes socioeducatives.
No obstant aixd, sembla que els resultats d'aquest conjunt d'estudis han caigut en terra esteril,
almenys pel que fa a la resposta governamental.

Cap a un horitz6 de compromisos

de la infancia i els drets humans. Es necessari subratllar que els drets d'aquests joves venen re-
collits, a més de la Constitucié Espanyola de 1978, en la Carta Europea de Drets del Nen, la Carta
Europea de Drets Humans i Llibertats Fonamentals, la Convencid dels Drets del Nen i en la Llei
organica 1/1996, de 15 de gener, de proteccid juridica del menor.

Des d'aquest marc, i considerant la situacié dels MENA, I'horitzé de compromisos que es proposa
€s cap al dialeg interreligios i intercultural per fomentar la cultura de pau. El Llibre Blanc sobre
el Dialeg Intercultural (Consell d'Europa, 2008) el defineix com un procés que implica l'intercanvi
respectuds i obert de punts de vista, entre individus i grups de diferents origens etnics i amb dife-
rents llegats culturals, religiosos i lingliistics, basats en I'enteniment i el respecte mutus.

Prevenir els riscos de radicalitzacio religiosa als quals podrien estar sotmesos aquests joves (De
la Corte, 2016) també és prioritari en aquest horitzo (Vila et al., 2018), si bé existeixen estudis
que demostren que les politiques preventives adoptades des del 2005 (Consell d'Europa, 2005)
coadjuven en la discriminacio dels estudiants musulmans en I'ambit educatiu (Lopez et al.,, 2016).
Aquestes mesures els estigmatitzen i els allunyen de les institucions que, precisament, haurien
de contribuir al seu sentit de pertinenca i interaccié amb la societat, contribuint a la construccié
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d'identitats en les quals la seva pertinenca religiosa fos compatible amb els valors democratics
europeus. Enfront dels missatges de radicalitzacid —especialment des de les xarxes socials—, és
necessari, doncs, el desenvolupament de posicions critiques, que permetin qliestionar aquest tipus
de discursos (Kessels, 2010) amb una logica de contrargumentacio (De la Corte, 2016) i la creacid
de contranarratives (Andrews, 2004).

Dit aixd, podem concloure emfatitzant la necessaria aposta pel foment del dialeg intercultural i
interreligios, que permeti a aquests joves, perd també al conjunt de la societat, conviure des d'un
intercanvi respectuds i obert de punts de vista entre individus i grups de diferents procedéncies. A
grans trets, es busca promoure la cultura de la pau, que pretén acabar amb I'exclusio, la injusticia
i I'opressio, alhora que defensar la llibertat d'expressio i la diversitat cultural. Privilegia I'escol-
ta i el dialeg sense cedir al fanatisme, a la maledicéncia o al rebuig del proisme. Creiem que la
cultura contribueix al desenvolupament de cada comunitat, propiciant el respecte dels principis
democratics, per crear junts noves formes de solidaritat (Sanchez-Fernandez et al,, 2017), prac-
ticant i fomentant la no-violéncia, la interaccié positiva, el dialeg, la reconciliacid, la justicia i la
solidaritat de manera quotidiana.
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Resum

La pedagogia hospitalaria presenta en I'actualitat importants reptes. Donada la seva evo-
lucié i el seu desenvolupament a escala internacional, necessita nous plantejaments que
aportin elements de qualitat a la practica i el desenvolupament professional, la qual cosa fa
imprescindible incorporar la investigacio i la innovacio. Es plantegen les perspectives con-
ceptuals que consideren I'educacié com un dret al Ilarg de la vida i els enfocaments meto-
dologics per a I'atencid educativa de les persones amb problemes de salut de llarga durada,
segons les tendencies actuals dels processos d'ensenyament i aprenentatge inclusius i dels
models d'atencié des d'un enfocament resilient, basats en la persona i en la familia, en la
satisfaccid i en I'experiéncia, en les bones practiques i en I'evidéncia cientifica.

Paraules clau

Pedagogia hospitalaria, dret a I'educacio, aprenentatge al llarg de la vida, educacio inclusi-
va, resiliéncia, bones practiques i evidéncia, desenvolupament professional.

Per qué és un repte la pedagogia hospitalaria?

Els contextos en que es desenvolupa I'educacio de les persones amb problemes de salut son diver-
sos i abasten diferents espais dins i fora de I'hospital. Aquesta realitat comporta la necessitat de
delimitar el concepte de pedagogia hospitaldria i flexibilitzar el terme amb el qual es denomina
aquest conjunt d'accions. Si definim la pedagogia hospitalaria com una "disciplina de caracter
cientific, académic i professional que estudia i integra actuacions educatives i psicoeducatives
de qualitat dirigides a les persones amb problemes de salut i les seves families, amb I'objectiu de
garantir el compliment dels seus drets, donar resposta a les necessitats biopsicosocials, desenvo-
lupar les seves potencialitats i millorar la qualitat de vida" (Molina, 2020: 2), es plantegen nous
reptes en relacié amb la intervencio i la investigacio i, com a conseqiiéncia, amb la formacio dels
professionals.

Quines son les tendencies actuals
| els compromisos de la intervencio
| la investigacio en pedagogia hospitalaria?

La pedagogia hospitalaria es basa fonamentalment en el desenvolupament de processos d'ensen-
yament i aprenentatge cada vegada més inclusius i resilients que, mitjancant la investigacié i la
difusio, permeten construir un cos de coneixements cientifics i introduir elements d'innovacid i
efectivitat.
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Cap a la inclusio educativa

Garantir una educaci6 inclusiva i equitativa de qualitat i promoure oportunitats d'aprenentatge
al llarg de la vida per a tots i per a totes és un objectiu promogut per la UNESCO (2016), que
també és compartit per la pedagogia hospitalaria. Si centrem el nostre focus en el concepte
d'inclusio educativa, hi ha quatre elements (Echeita i Ainscow, 2011) que ens ajuden a enten-
dre'l, independentment del context en el qual es produeixi: acceptar que la inclusio és un procés
de recerca constant que persegueix atendre adequadament la diversitat de I'alumnat; assumir
que aquesta recerca sempre té per objectiu la preséncia, la participacid i I'exit de tot I'alumnat;
ser conscient que, per tot aix0, es necessita la identificacio i I'eliminacié de barreres (enteses
com les creences i les actituds que dificulten el desenvolupament d'experieéncies vertadera-
ment inclusives), i, finalment, centrar |'atencié especialment en aquells grups més vulnerables
i, en consequiéncia, desenvolupar mesures que assegurin una educacié equitativa i en igualtat
d'oportunitats. Es important recordar que no existeixen arguments, ni relacionats amb les bones
practiques ni amb I'evidéncia cientifica, que justifiquin la "no inclusid"

La pedagogia hospitalaria té el seu centre d'atencio en un col-lectiu de persones a les quals els
problemes de salut dificulten o interrompen el seu procés educatiu (hospitalitzacions, periodes
en el domicili, dificultats d'atencid, cansament, baixa autoestima...), i, per aix0, es requereixen
unes accions concretes, de les quals podriem destacar, entre moltes altres: treballar en xarxa per
desenvolupar estratégies de comunicacid i coordinacié entre personal sanitari i personal educa-
tiu (Verger et al,, 2016); aconseguir una major sensibilitzacié en I'entorn escolar sobre la malal-
tia, desenvolupar estrategies que permetin una major proximitat entre I'escola de referéncia i
I'alumnat hospitalitzat o el domicili (les TIC son un gran recurs que ofereixen moltes possibili-
tats), o, finalment, que el professorat, simplement, redefineixi el proposit de I'escola i modifiqui
les seves expectatives envers |'alumnat amb algun tipus de malaltia (Fernandez i Grau, 2014).

En definitiva, ens referim al dret d'aprendre en un context en qué cada persona s'hi trobi comoda
i valorada, i gaudeixi d'un clima emocional adequat per al seu desenvolupament, que, al mateix
temps, |i permeti aprendre al maxim de les seves capacitats juntament amb els seus companys i
companyes, sempre que sigui possible.

La promocio de la resiliencia individual i familiar

Hi ha una tendéncia cada vegada més creixent referida a abordar les situacions de vulnerabilitat
des d'un enfocament resilient. El desenvolupament de la resiliéncia contribueix a un afrontament
actiu, a la reduccio de I'impacte biopsicosocial i a la restauracié de la salut (Broche i Ricardo,
2011). Es concep com un procés en qué la interaccid de certes capacitats individuals i certs factors
de I'entorn permeten a la persona i a la seva familia afrontar I'adversitat sortint-ne enfortides. El
repte consisteix a aplicar models d'intervencio centrats en la persona, en les seves caracteristi-
ques, necessitats i potencialitats, fent que la malaltia sigui una situaci¢ sobrevinguda en lloc de
ser el focus principal per a I'accio educativa i per a la familia. La mateixa persona abandonara el
rol de persona malalta, assumint el rol de persona amb malaltia.
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Davant una situacié de malaltia, la familia i les persones significatives representen un suport
imprescindible. Segons Grau i Fernandez (2010), per a les families resilients la malaltia representa
una oportunitat de superacid, per la qual cosa busquen estratégies positives per afrontar-la i
son capacos de reorganitzar-se i reassignar rols per al bon funcionament familiar. Walsh (2014)
aporta elements fonamentals per a la construccio de la resiliéncia familiar: una base de sequre-
tat, la comunicacio, I'expressio d'emocions i un clima relacional de vincle i de col-laboracio en la
resolucid de conflictes.

La pedagogia hospitalaria hauria de comprometre's a promoure la resiliéncia individual i familiar
per a la millora del benestar i la qualitat de vida de les persones amb problemes de salut i les se-
ves families. Els enfocaments d'intervencié basats en la satisfaccid i I'experiéncia son considerats
factors de qualitat de I'atenci6 centrada en la persona.

Evidencia cientifica | bones practiques educatives

En el camp de I'atencié sanitaria, educativa i social, s'ha avancat en la intervencié basada en
evidencies cientifiques. S'han desenvolupat diversos conceptes aplicables a I'accid educativa,
com és el de practiques basades en evidéncies (les decisions es prenen segons la millor evidéncia
disponible), el de programa basat en evidéncies (ha estat avaluat mitjangant assajos amb disseny
experimental o quasi experimental i s'han obtingut resultats positius) o el de bones practiques.
En tots ells la investigacio té un paper important per a la presa de decisions.

La delimitacio de les bones practiques pot ser una referéncia valida per I'educacio de qualitat
en el context de la pedagogia hospitalaria; d'aquesta manera €s com les defineixen Rodrigo et
al. (2011), fent referéncia a l'obtencid de resultats positius, I'eficacia i la utilitat en un context
concret. El grup INKLUNI (2018)" les qualifica com a "innovadores i creatives, sostenibles en el
temps, sistematitzables a altres entorns, que fomenten el treball col-laboratiu i en xarxa, i im-
pulsen la presencia, la participacio i I'assoliment de tot I'alumnat, ajudant a la millora de la seva
qualitat de vida" La innovacid €s un component necessari per a la bona practica, sempre entesa
com la introduccié de canvis significatius que afavoreixen processos vertaderament inclusius,
cap a la millora, per tant, de la qualitat de vida educativa (Molina et al., 2019).

La investigacio en pedagogia hospitalaria

La pedagogia hospitalaria com a disciplina ha d'anar acompanyada de la investigacié amb |'ob-
jectiu d'obtenir evidéncies i dades que assegurin el progrés continu i garanteixin la qualitat en
les aportacions realitzades. Hem de fugir de les decisions basades en creences i en la reproduccié
de practiques no avaluades; la presa de decisi6 amb garanties s'ha de fonamentar a partir dels
treballs d'investigacio i de les aportacions dels professionals realitzats amb el rigor precis.

" INKLUNI (2018). Aquesta definicio, inédita, ha estat elaborada per I'equip d'investigacio del Pais Basc INKLUNI,
coordinador del Projecte Universitat-Societat UPV/EHU, com a base conceptual del projecte d'investigacio
"Sistematizacion de buenas practicas inclusivas en la respuesta educativa al alumnado con enfermedades raras'
(US18/33), en el qual participen els autors d'aquest capitol.

50 EDUCACIO 2020-2022. REPTES, TENDENCIES | COMPROMISOS



Les principals linies d'investigacio s'han de centrar en la millora de la qualitat de vida de la perso-
na amb un problema de salut, la seva familia i els entorns educatius i sociosanitaris en els quals es
mou, sempre sota el prisma de la inclusio. Per aquests motius, la investigacié-accio participativa
€s una de les metodologies més coherents amb els plantejaments exposats i condueix a una série
de reptes, com, per exemple, implicar totes les parts, apoderant els professionals perqué puguin
participar en la investigacid i comprometre's-hi, i, al mateix temps, recollir la veu de les persones
afectades i de les que formen part del seu entorn. D'altra banda, en el context actual, en una
societat del coneixement en que la sanitat evoluciona molt rapidament, hem de dirigir els nostres
esforcos cap a projectes interdisciplinaris i transdisciplinaris, i, d'aquesta manera, ser capacos
d'iniciar mecanismes que afavoreixin la investigacio cooperativa i difondre els resultats obtinguts
als diversos mitjans que tenim al nostre abast.

Tenint en compte I'evolucié de la pedagogia hospitalaria, aquest plantejament suposa un gran
repte que han d'afrontar els professionals, atés que la gestié del coneixement en cada un dels
camps implicats resulta fonamental per oferir solucions que millorin la qualitat de vida, sempre
entenent la salut i la persona des d'una perspectiva global.

La formacion como base para el desarrollo profesional
y la profesionalidad

L'augment i la difusio del coneixement en pedagogia hospitalaria contribueix a millorar la con-
sideracio social i la seva acreditacio com una disciplina que aporta beneficis a les persones amb
problemes de salut i les seves families. La formacio basica, especialitzada i continuada, €s clau
per al reconeixement de la pedagogia hospitalaria com a professid i per al seu exercici amb pro-
fessionalitat, és a dir, amb capacitat i eficacia, amb responsabilitat i compromis, i amb fonaments
etics i bioetics.

Les universitats haurien de comprometre's a formar els professionals implicats en la pedagogia
hospitalaria mitjancant metodologies de formacio actives i efectives, per tal que adquireixin com-
peténcies pedagogiques i psicopedagogiques des d'un enfocament d'atencio integral, integrada i
transdisciplinaria, generant sinergies entre I'area sanitaria, educativa i social, que han de coexistir
necessariament.
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Resum

La pluralitat de veus, cultures i identitats del panorama europeu actual s'ha intensificat
pel fenomen migratori dins i fora d'Europa a causa de les crisis econdmiques i el moviment
de refugiats. La investigacié educativa ha de treballar conjuntament en la formulacié de
politiques per desenvolupar una consciéncia profunda del multiculturalisme europeu i la
diversitat d'heréncies entre I'alumnat de totes les edats. L'alfabetitzacio cultural dels joves
en I'educacié formal a partir del desenvolupament d'estratégies argumentatives dialdgiques
es constitueix com el principal objectiu d'aquest treball. Entenem que els tres pilars basics
de l'alfabetitzacio cultural son la tolerancia, la inclusio i I'empatia. Per assolir aquest ob-
jectiu, sera necessari el disseny d'un programa d'aprenentatge d'alfabetitzacio cultural i la
seva implementacidé per part dels mestres. Per tal de posar a prova I'éxit del programa, es
compararan les interaccions presencials entre grups d'una mateixa classe i entre I'alumnat
d'escoles diferents en un mateix pais (entorn rural versus urba, ciutat gran versus ciutat
petita, etc.) La novetat de la nostra proposta rau en la interseccid de |'alfabetitzacio cultu-
ral, la multimodalitat, el dialeg i I'argumentacid, mitjancant I'is d'entorns d'aprenentatge
presencials i en linia en qué I'alumnat pugui compartir les seves perspectives sobre Europa i
les seves diferents cultures. El dialeg es promoura a partir de textos grafics, sense paraules,
i curtmetratges muts. L'alumnat debatra i produira textos multimodals que reflecteixin les
heréncies europees. Aixi mateix, el principal repte de la proposta és arribar a la poblacié
de I'educacio preescolar, primaria i secundaria obligatoria, a través d'un programa de 18
hores de formaci6 dels mestres per implementar el desenvolupament de posicions raonades
i refinades, a partir de la consideracio de punts de vista alternatius (Felton et al., 2009) i
mitjancant I'Us d'habilitats d'argumentacio.

Paraules clau

Alfabetitzacié cultural, argumentacio, dialogicitat, multimodalitat, inclusio, tolerancia,
empatia.

Repte cultural europeu

La pluralitat de veus, cultures i identitats del panorama europeu actual s'ha intensificat pel feno-
men migratori dins i fora d'Europa a causa de les crisis economiques i del moviment de refugiats.
En conseqiiéncia, cal canviar els plantejaments educatius que defensen una identitat cultural
homogeénia europea. La investigacio educativa ha de treballar conjuntament per ajudar I'alumnat
de totes les edats a desenvolupar una consciéncia i una comprensié profunda del multicultura-
lisme europeu i la diversitat d'heréncies, i ajudar-lo a adoptar una consciéncia en les actituds i
comportaments propis.
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La UNESCO descriu els quatre pilars de I'educacié com aprendre a coneixer, fer, conviure i ser
(1996). Son encara més importants quan I'Europa de segle xxi és vista com una part d'un mon
canviant, amb el repte de crear societats que reflecteixin la inclusi6 i la col-laboracid. D'acord
amb les tendéncies educatives actuals sobre les aules dialogiques amb entorns d'aprenentatge
(Alexander, 2008; Rapanta, 2018; Reznitskaya i Wilkinson, 2017), Dialogue and Argumentation
for Learning Cultural Literacy in Schools (DIALLS) és un projecte de recerca que centra el didleg
coconstructiu com a principal valor d'alfabetitzacio cultural, amb I'objectiu de promoure la to-
lerancia, la inclusid i I'empatia. Aixo s'aconsequira mitjancant la participacio dels alumnes des de
I'inici de I'escolaritat obligatoria, en debats en qué puguin compartir i contrastar diferents punts
de vista, permetent una consciéncia creixent de les seves propies identitats culturals i de les de
les altres persones.

"Alfabetitzar culturalment” implica que les noves generacions (alumnes d'edat preescolar fins a
secundaria) siguin sensibles no només a les seves propies identitats i cultures, sind a empatitzar
amb les dels altres, permetent la inclusio i la interculturalitat, el dialeg i la comprensié mutua.
Com més multiétniques i diverses siguin les societats europees, més evident és la necessitat
de la promocio sistematica del dialeg intercultural (Consell d'Europa, 2008). Quan els individus
aprenen a dialogar, el dialeg amb persones que tenen opinions diferents explora els limits de la
seva propia perspectiva, reflexionant i qliestionant els seus suposits i elaborant solucions més
sofisticades i matisades als problemes (Akkerman et al., 2006; Felton et al., 2009). En un estudi
recent d'avaluacio, es va trobar que I'ensenyament dialogic tenia “efectes positius en la confianca
i la participacio dels alumnes" (Unio Europea, 2006). Els joves han de desenvolupar posicions més
raonades i refinades, tenint en compte punts de vista alternatius (Felton et al,, 2009) i mitjancant
I'ds d'habilitats d'argumentacio.

Tendéncies educatives actuals

Tant els referents educatius innovadors als Estats Units (Next Generation Science Standards,
2013) com els equivalents europeus (Unio Europea, 2006) emfatitzen la importancia de preparar
els alumnes de totes les edats per argumentar bé, conduint a dos objectius curriculars comple-
mentaris: “aprendre a argumentar” i "argumentar per aprendre” (Muller i Perret-Clermont, 2009).
Com a conseqiiéncia d'aixo, la creacié d'entorns d'aprenentatge d'alfabetitzacié cultural (pre-
sencials i en linia) perqué els estudiants coconstrueixin els seus coneixements i identitats és una
tendéncia educativa en auge.

El paper de professor com a facilitador del dialeg és fonamental. Si bé en els entorns d'educacio
formal el model pedagogic i autoritari predominant prioritza la veu i el coneixement del professor,
una pedagogia més dialogant permet escoltar diferents veus (Alexander, 2008; Aukerman, 2013)
i desenvolupar les seves propies perspectives per arribar a ser sensibles a les opinions dels altres.

El treball derivat de DIALLS se centra en el dialeg i I'argumentacio com a vehicles per consolidar la
identitat cultural dels joves a Europa, a través de compartir les reaccions dels alumnes en llibres
grafics i curtmetratges muts que reflecteixen el patrimoni cultural de ser europeu en diferents
entorns ifo rebre missatges sobre la importancia de la tolerancia, la inclusio i I'empatia. Les acti-
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vitats d'aprenentatge conviden els alumnes a participar en debats i actuen com a impuls per als
debats més profunds sobre les identitats i les cultures. Mitjancant la produccio dels seus propis
artefactes culturals (també en forma de textos visuals i multimodals), com a resultat de les acti-
vitats d'aprenentatge i compartint-los amb els seus partners europeus, els alumnes exploraran les
seves propies identitats culturals.

Conceptes teorics principals subjacents del
projecte

Multimodalitat

Més enlla de les paraules, 'alfabetitzacio al segle xxi és visual i multimodal, i implica I'is de
multiples recursos semiotics per elaborar i comunicar significats (Kress i Van Leeuwen, 2006). El
concepte de text s'estén més enlla de la paraula impresa per abastar formes multimodals (Cazden
et al, 1996). Aquests textos plantegen possibles preguntes sobre cultures, identitats i heréncies,
i poden oferir impulsos estimulants per a debats dialodgics, mentre els lectors joves i grans inter-
preten els seus significats.

Dialeg i argumentacio

L'ideal democratic europeu exigeix que els individus aprenguin a dialogar en la diversitat, quan
provenen de perspectives molt diferents, sigui per raons culturals, lingiistiques, economiques o
religioses. Aquest és el nucli de qualsevol paradigma d'educacié dialogica, que posa l'accent en “el
coneixement i la comprensio d'altres patrons d'interaccio, valors, institucions, metafores i simbols
i també habilitats de comunicacio interculturals” (Bleakley i Carrigan, 1994: 16). L'argumentacio
com a tipus especific de dialeg té com a objectiu crear guanys conceptuals en els participants
implicats, ja que s'inicien en un procés de deliberacio (Felton et al., 2009), en qué es perfeccionen
els conceptes continuament.

Alfabetitzacio cultural (identitats, llegats i artefactes)

La literatura académica recent ha definit I'alfabetitzacié cultural com una actitud davant els
fenomens socials i culturals que configuren i omplen la nostra existéncia (Lahdesmaki, 2014).
Segons aquesta autora, les identitats culturals es creen i s'actualitzen en un dialeg constant:
negociacio i concurs de similitud i diferéncia, semblanca i distincio. Per tant, es poden entendre
fendmens culturals diversos com a manifestacions d'identitats culturals i espais de negociacid
i concursos en que es formen els seus continguts i significats. Els textos culturals representen
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formes de convivéncia que inclouen costums, practiques, llocs, objectes, expressions artistiques i
valors. Entrar en un dialeg amb aquests textos i amb altres sobre ells pot afavorir la reflexié i la
major comprensio de la propia identitat cultural. El dialeg, doncs, té un paper conceptual central
en la creacié d'un cami cap a l'alfabetitzacio cultural.

Compromisos

DIALLS respon a la crida "Entendre Europa: promoure I'espai public i cultural europeu” (H2020-
SC6-CULT-CO0P-2016-2017). Aquesta crida va més enlla del desenvolupament d'estratégies ar-
gumentatives dialogiques que fonamenten el raonament individual i social dels individus de la
societat de segle xx|, ja que s'espera que aquest desenvolupament es consolidi en I'acceptacio i la
celebracié de la diversitat, identificant i creant valors i disposicions vinculants de joves europeus
en el segle xxi. S'establiran parametres curriculars generals per arribar a un gran nombre d'escoles
en els propers anys. Més concretament, el nostre treball es compromet a:

1. Desenvolupar estratégies argumentatives a través del dialeg critic que cerca consensos,
basades en la inclusio, la tolerancia i I'empatia.

2. Formar ciutadans europeus critics amb una consciéncia multicultural europea profunda,
consolidant la seva identitat cultural europea.

3. Aprendre a conviure en la diversitat.
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Resum

Amb I'aparicio i la popularitzacio dels mitjans socials i les xarxes socials digitals han emergit
noves practiques narratives de tipus autobiografic. Adolescents i joves dediquen una part
del seu temps a publicar continguts, sovint en forma d'histories (stories), formant part de la
nova ecologia de la participacio. Son practiques que integren diversitat de mitjans (imatges,
videos, selfies en solitari o en grup), que van acompanyats d'altres capes de significacio,
com anotacions i etiquetes (hashtags), mencions, geolocalitzacions i, també, fragments de
text significatius. Si bé a casa nostra existeixen alguns estudis sobre els habits i usos dels
joves amb aquests mitjans, i fins i tot sobre com integrar-los en activitats curriculars per a
I'aprenentatge de competéncies de narrativa transmédia, no s'han abordat des del punt de
vista de la seva aportacio a practiques narratives audiovisuals autobiografiques ja existents
en el context de I'educacio formal, com ho sén les activitats de creacié de relats digitals
personals. Aquestes activitats impliquen que I'estudiant crei un video amb una historia breu
(entre dos i quatre minuts), amb la propia veu i per mitja de produccions digitals (imatges,
clips de video, dibuixos i audio) creades ifo produides per ellfa mateix/a. En ser un tipus de
narracio autobiografica, basada en I'experiéncia de la propia persona, també té un potencial
formatiu de reflexio sobre la propia identitat. Pensem que I'estudi d'aquestes noves prac-
tiques autobiografiques permetria actualitzar, transformar i apropar les activitats de relats
digitals, relatives al context educatiu formal, a les formes de publicacié més quotidianes
i informals, fent-les més atractives per a adolescents i joves, i enfortint el seu potencial
educatiu i formatiu.

Paraules clau

Relats digitals personals, personal digital storytelling, mitjans socials digitals, social media,
narratives autobiografiques.

Per que és un repte?

Adolescents i joves dediquen una part del seu temps a publicar continguts en les xarxes socials
digitals, sovint en forma d'histories (stories), formant part de la nova ecologia de la participacio.
Son practiques que integren diversitat de mitjans (imatges, videos, selfies en solitari o en grup),
que van acompanyats d'altres capes de significacid, com anotacions i etiquetes (hashtags), men-
cions, geolocalitzacions i, també, fragments de text significatius.

En ser un tipus de narracié autobiografica, basada en I'experiéncia de la propia persona, també té
un potencial formatiu de reflexio sobre la propia identitat. Les xarxes socials actuen com a ele-
ment mediador de les activitats quotidianes dels joves, de les seves formes d'expressio corporal,
de comportament, de les seves relacions amb els seus iguals. Actuen com a “tecnologies subjec-
tives", que formen part de la seva forma d'actuar, de relacionar-se i de ser.
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Al mateix temps, aquesta nova participacio implica una posada en practica de diverses compe-
téncies d'alfabetitzacio digital i de mitjans, com un repertori de competéncies o habilitats que
permeten a les persones analitzar, avaluar i crear missatges en una amplia varietat de mitjans de
comunicacio, géneres i formats. El consumidor tradicional de mitjans ara és un subjecte actiu que,
a més de desenvolupar competéncies interpretatives cada cop més sofisticades per comprendre
els nous formats narratius, de manera creixent crea nous continguts, els recombina i els compar-
teix a les xarxes digitals.

Aquesta participacié es fa principalment a través de dispositius mobils, sobretot a través de
I'smartphone, accessible, portable, ubic i, per tant, aprofitable també des del context educatiu, on
cal superar la prohibicio per convertir-lo en una eina més al servei de |'aprenentatge, enfortint,
d'una banda, la tendéncia del Bring Your Own Device ("porta el teu propi dispositiu”), identificada
en l'informe sobre tendéncies tecnologiques i pedagogiques en educacid Horizon Report de I'any
2016 (Adams Becker et al.,, 2016), i, de I'altra, la de I'aprenentatge mobil, identificada en el mateix
informe dels anys 2017 i 2019 (Alexander et al., 2019).

Tots aquests factors es presenten com una oportunitat per treballar des de I'ambit educatiu les
narratives digitals. Els joves construeixen narratives en les xarxes socials, en un sentit ampli del
concepte de narrativa, i els agrada fer-ho, per diferents motius. Perd encara podrien enfortir
aquest procés dotant-lo d'una major reflexio, canalitzat des d'un context educatiu formal que
ajudi en la construccio de narratives digitals com a noves formes d'aprenentatge, de reflexio i de
participacio social ciutadana responsable i compromesa.

Quines son les tendéncies actuals?

Actualment existeixen diversos enfocaments des dels quals es treballa amb aquesta nova parti-
cipacié amb mitjans socials, en un context que va des de I'ambit informal al formal, enfortint la
idea d'usuari actiu, competent i responsable en les xarxes socials. Alguns d'aquests enfocaments
més rellevants son: la convergéncia de mitjans, I'ecologia de mitjans, I'alfabetitzacié transmedia
i els relats digitals personals (digital storytelling, en anglés).

La convergencia de mitjans fou dibuixada per Henry Jenkins al tombant del s. xx. Més enlla d'iden-
tificar la gran transformacio6 dels mitjans que suposava I'adveniment del mdn digital, descriu un
procés que altera la relacid entre tecnologies, la industria dels mitjans audiovisuals, els mercats
de consum mediatic, els géneres i les audiéncies. Es tracta d'un procés en qué estem submergits
en un entorn de gran varietat de mitjans, els quals es relacionen estretament entre ells (Jenkins,
2004).

L'ecologia de mitjans parteix de la metafora bioecologica, entenent els mitjans de comunicacio
com a espeécies que s'interrelacionen entre elles i amb nosaltres, que tenen la seva propia evolu-
ci6 i seleccio natural. Els mitjans com a generadors d'ambients que afecten els subjectes que les
utilitzen, i els mitjans com a espécies que viuen en el mateix ecosistema i estableixen relacions
entre si (Scolari, 2015). Aquesta recent disciplina ha estat generada i desenvolupada per diferents
autors, com McLuhan, Postman, Gencarelli, Logan i René, entre d'altres.
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L'alfabetitzacié transmeédia amplia i complementa els postulats de I'alfabetitzacié mediatica en-
tesa com I'analisi i la comprensid critica de mitjans i la participacio activa en ells (Buckingham,
2004). El concepte transmédia fa referéncia a com un relat s'explica a través de molts mitjans i
plataformes, i, a més, amb la complicitat dels consumidor proactiu (Scolari et al., 2019). Aquests
ultims son capacos de generar i compartir continguts de diferents tipus i nivells de complexitat.
Aqui és on entren en joc processos d'alfabetitzacié mediatica i d'aprenentatge de competéncies
relacionades amb capacitats informacionals del s. xxi i de la cultura participativa, els quals confor-
men el concepte d'alfabetitzacid transmédia. Si bé les competéncies transmédia posen de relleu
allo que fan els estudiants en contextos informals, passen a ser reconegudes com a rellevants
per a I'aprenentatge de I'alfabetitzacié transmédia i poden ser potenciades des de I'ambit formal
(Erstad et al., 2016).

En darrer lloc, les activitats de relats digitals es basen en la creacié d'histories curtes (entre 2 i 4
minuts), en format audiovisual i produides amb diferents mitjans multimédia. Son activitats amb
potencial formatiu, perqué fomenten |'aprenentatge de competéncies digitals i audiovisuals. De
relats digitals de tipus formatiu n'hi ha fonamentalment de dos tipus. Per una banda, els de tipus
curricular, és a dir, que s'insereixen com a activitats d'educacio formal per tractar continguts cu-
rriculars del sistema educatiu. Per exemple, realitzar un video curt que expliqui el cicle de I'aigua
o la pol-linitzacid de les flors. Per altra banda, hi ha els de tipus personal, que impliquen explicar
una historia personal, en primera persona i amb un contingut emocional. El potencial formatiu
d'aquests darrers es centra a fomentar processos de reflexio al voltant de la identitat i d'experién-
cies personals o també de processos d'aprenentatge (Gregori-Signes i Brigido-Corachan, 2014).
Es en aquest cas que es plantegen com a activitat que pot ser entroncada com a tecnologia del
self (Rodriguez lllera, 2014), tal com ocorre en aquelles histories publicades de forma informal en
els mitjans i les xarxes socials.

Quins haurien de ser els compromisos?

Hi ha un doble compromis. Per una banda, afavorir activitats d'aprenentatge formals amb na-
rratives digitals a partir de competéncies transmédia de I'ambit informal i quotidia; per I'altra,
augmentar la recerca sobre I'impacte d'aquestes practiques en diverses variables o factors: en
I'aprenentatge, en el desenvolupament de competencies o en la formacio participativa ciutadana,
entre d'altres. Tant I'aprofitament del potencial educatiu d'aquestes practiques com la recerca
sobre aquestes compten encara amb un nombre discret d'aportacions.

En I'ambit educatiu, s'insta el professorat a aprofitar I'is educatiu de les narratives digitals per
ajudar els joves a millorar les propies practiques narratives des de la reflexié del seu propi jo, dels
seus processos d'aprenentatge, de la descoberta d'altres formes de pensar, de I'acceptacio dels
altres, de la critica i I'autocritica, i de la participacid social responsable. | per fer-ho cal estudiar
noves estratégies i formules per integrar aquestes practiques en aquest ambit educatiu.

El moén de I'educacio esta passant per un moment de transformaci6 accelerada en qué no hi ha

receptes i en que les del passat han de ser substituides o actualitzades i adaptades als nous esce-
naris. Seguint amb la metafora ecologica, s'encoratja a fomentar una nova ecologia de I'aprenen-
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tatge amb tecnologies (Barron, 2006, Rodriguez lllera, 2014), amb émfasi en l'estudiant, en el seu
rol de productor de continguts digitals (autobiografics, curriculars, etc.), en I'is de diferents llen-
guatges i suports mediatics, i en la interdependéncia entre contextos diferents d'aprenentatge.
Aixo implicaria dotar de major valor les practiques i els coneixements que els joves adquireixen
fora del sistema formal d'educacid (Scolari et al, 2019), sense deixar de banda una educacio
mediatica formal, necessaria igualment per entendre i comprendre el complex entorn mediatic.

Metodologies basades en la narrativa, com els relats digitals, poden actuar com a estratégies di-
dactiques oportunes, permetent als joves construir els seus discursos mitjancant |'us de diferents
mitjans i publicant-los en plataformes de mitjans i xarxes socials, com YouTube o Instagram, entre
d'altres. Els continguts d'aquestes narratives poden ser tant personals com curriculars.

Des de I'ambit de la recerca, cal augmentar el nombre d'estudis relacionats amb aquesta nova
ecologia de I'aprenentatge, aixi com diversificar els seus enfocaments metodologics. Son neces-
saris aquells que superin el caracter descriptiu dels nombrosos informes sobre I'is de mitjans en
joves, i cal apostar també per altres enfocaments de tipus avaluatiu, comprensiu o explicatiu. Ens
referim a estudis que permetin, en primer lloc, establir pautes eficaces, models i metodologies
didactiques validades sobre I'us de les narratives digitals en contextos formals; en segon lloc,
comprendre i interpretar els significats que els joves atorguen a aquestes practiques de publica-
ci6 quotidianes en el marc dels seus diferents aprenentatges a la vida, per integrar-los de forma
atractiva i motivadora en la praxi educativa, i, finalment, identificar factors i variables associades
amb I'éxit de la integracio, I'acceptacid i I'expansio d'aquestes practiques en contextos d'apre-
nentatge interdependents.
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Resum

Un dels reptes als quals s'enfronta la nostra societat és promoure el pensament critic en els
joves i contribuir al desenvolupament de la seva competéncia argumentativa. En I'actual
societat de la informacio i la comunicacio, tenim accés immediat a tota mena d'informa-
cions, perd no totes son igualment valides. En aquest marc, aprendre nous continguts exi-
geix la lectura, comprensié i analisi critica d'informacions i opinions que poden ser certes,
incorrectes o intencionadament falses, complementaries o contraposades. Requereix, per
tant, la capacitat de llegir criticament, posant en dubte les propies creences i les evidéncies
que s'aporten per sustentar els arguments que es presenten. En aquest sentit, el pensament
critic és indispensable per generar nous aprenentatges. A més, I'Us globalitzat de les xarxes
socials facilita un accés molt rapid a la informacio, que, en molts casos, s'accepta i es difon
sense contrastar, la qual cosa potencia la distribucié de noticies falses (fake news), que te-
nen un 70 % més de probabilitats de ser reexpedides que les noticies veritables. Promoure la
competencia argumentativa en els aprenents, ajudant-los, entre d'altres coses, a reconeixer
arguments inconsistents, tendenciosos, eticament inadequats o no contrastats en els mate-
rials que llegeixen, esdevé un recurs clau per fomentar i consolidar el pensament critic i la
capacitat de reconeixer noticies falses.

Paraules clau

Pensament critic, competéncia argumentativa, noticies falses (fake news), lectura i escrip-
tura, educacio secundaria.

La societat de la desinformacio: el repte de
les fake news

Malgrat que historicament el pensament critic ha estat considerat essencial en I'educacio (Marin
i Halpern, 2011), en l'actualitat aquesta rellevancia s'ha accentuat com un imperatiu socioedu-
catiu a causa de la sobreestimulacié informativa a la qual ens trobem sotmesos en el marc de
la societat de la informacio. Alguns investigadors parlen fins i tot de societat de la infoxicacio
(Coll i Monereo, 2008), ja que aquesta sobreestimulacio informativa ha vingut acompanyada
del fenomen de les fake news. Definim el terme fake news com a informacio inventada o falsa (i
sovint malintencionada) que emula el contingut dels mitjans tradicionals de comunicacio i que
es propaga “impunement” en les xarxes socials, a tots els usuaris d'Internet, amb gran rapidesa,
de manera immediata, universal, irreversible i, sovint, andonima, i generalment sense haver-se
contrastat. Aquest terme pot utilitzar-se com a sindnim de desinformacio (Levi, 2019), ja que,
malgrat que no sempre la informaci6 propagada és completament falsa o inventada, pot ser
igualment enganyosa. Conseqlientment, sorgeix la necessitat de dotar els ciutadans d'eines per
filtrar criticament la informacio (Mo Jang i Kim, 2018). Publicacions recents sobre els factors que
incideixen en la credibilitat de les noticies falses apunten al fenomen del biaix de confirmacié
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(Villarroel et al,, 2016). Es sabut que som cercadors parcials d'informacio: preferim rebre infor-
maci6 que confirmi els nostres punts de vista. Les persones tendim a acceptar nova informacio
acriticament quan aquesta informacié confirma punts de vista preexistents. Quan la informacio
prové d'una font que s'oposa als nostres punts de vista, és probable que tendeixi a ignorar-se o
quiestionar-se. D'altra banda, i d'acord amb treballs previs del nostre equip (Gilabert et al.,, 2013),
els estudiants de secundaria tendeixen a aplicar la fal-lacia de repeticié en I'argumentacié per ser
més persuasius i convincents.

Per tant, podriem formular la hipotesi que, com més es repeteixi un argument, més probabilitats
té de ser cregut. El risc que aixd succeeixi es veu incrementat actualment per I'us massiu de les
xarxes socials, que es caracteritzen per la repeticio incontrolada de la informacié: com més es
"retuiti" una idea, més es creura (Gilabert et al., 2013).

Tendéncies educatives actuals

Pensament critic I argumentacio

El nostre plantejament per abordar el fenomen de les fake news des d'un punt de vista educatiu es
fonamenta en I'actualitat i la innovacié que atorga la integracié de dues linies educatives tradi-
cionals. D'una banda, la de I'argumentacio, i, de I'altra, la de I'escriptura i lectura critiques. La idea
fonamental que les estratégies argumentatives sén essencials en I'analisi critica de la informacio
és subjacent en aquest plantejament (Rapanta, 2019; Reznitskaya i Wilkinson, 2017).

El pensament critic ens permet examinar la informacidé que rebem i decidir si és o no mereixedora
de credit. Implica la capacitat per avaluar la informaci6 existent respecte a un tema, determinant
el seu grau de veracitat per elaborar una idea justificada sobre aquest tema, descartant possibles
biaixos. Es, per tant, el millor antidot davant I'acceptacié acritica, davant la manipulacio i la
mentida. Ara bé, perspectives actuals, com la de Yacoubian i Khishfe (2018), emfatitzen la idea
que, aprenent a formular arguments, contraarguments i répliques, es desenvolupen les habilitats
essencials per al pensament critic. L'argumentacié proporciona oportunitats als estudiants per
filtrar la informacio rellevant distingint-la de la irrellevant (Felton et al., 2009).

Lectura I escriptura critica de la informacio

L'aprenentatge de nous continguts exigeix la lectura, la comprensio, el contrast, I'analisi critica
i la integracio d'informacions procedents de fonts diverses. Comprendre i integrar la informacio
de textos argumentatius que poden presentar visions relativament diferents o clarament con-
traposades, amb informacions veraces o incorrectes, requereix la capacitat de llegir criticament
aquests documents. Es necessari posar en dubte les propies creences i saber valorar les evidencies
que s'aporten. Aquestes competeéncies son indispensables per generar nous aprenentatges.

EDUCACIO 2020-2022. REPTES, TENDENCIES | COMPROMISOS 69



Els resultats de I'informe PISA (MECD, 2016) indiquen que el 78 % dels estudiants de la mostra es-
panyola poden, en major o menor mesura, resoldre tasques de lectura considerades senzilles o de
dificultat moderada, com localitzar informacio, identificar les idees més importants d'un text i re-
lacionar-les, comprendre'l globalment i detalladament. Perd només el 5 9% dels nostres estudiants
(enfront del 8,3 % de la mitjana de I'OCDE i el 8,7 % del total de la UE) es troben al nivell superior,
que permet resoldre tasques que conviden a pensar sobre el que diuen els textos, integrar infor-
macio de fonts no necessariament coherents i situar-se criticament davant d'aquesta informacio.
Per aixo, la millora competencial dels nostres estudiants hauria de centrar-se en tasques exigents
de lectura i escriptura, entre elles les que siguin capaces de fomentar una aproximacid critica a
les fonts, que requereixin I'analisi dels arguments aportats per ser resoltes (Nadal et al,, 2015) i la
capacitat d'argumentar solidament les conclusions a les quals s'arribi.

Compromisos

D'acord amb la literatura sobre argumentacio (Felton, 2004; Rapanta et al., 2014), I'etapa edu-
cativa idonia per consolidar la competéncia argumentativa és |'educacié secundaria. En aquesta
etapa els estudiants poden desenvolupar les habilitats de lectura i avaluacid critica de la infor-
macid, encara que, com indiquen els resultats de les proves PISA, aquestes capacitats requereixen
un ensenyament explicit i sistematitzat.

El compromis general de la recerca del grup UCRES és que els estudiants de 3r d'ESO desenvolupin
habilitats d'avaluacié critica de la informacié i puguin respondre preguntes sobre alld que creuen,
en que sustenten les seves creences i com identifiquen i avaluen les evidéncies que donen suport
a les seves opinions i creences. Les habilitats argumentatives solides sdn vitals per a I'evolucio de
les necessitats que ens planteja el segle xx.

Per aix0, en el context de la recerca que estem realitzant, plantegem tres objectius especifics:
(1) analitzar la relacio entre el grau de credibilitat d'una noticia sobre el canvi climatic en funcié
de la teoria prévia que se sosté sobre aquesta (biaix confirmatori); (2) analitzar la qualitat argu-
mentativa en la justificacio escrita del grau de credibilitat anterior, a partir de la mena d'argu-
ments, contraarguments i refutacions que conformen el text justificatiu del grau de credibilitat,
i (3) analitzar I'efecte de proporcionar pautes orientatives per detectar noticies falses, en la seva
identificacio.
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Resum

L'ensenyament-aprenentatge de les ciéncies socials ha estat tradicionalment basat en els
models tradicionals piagetans. La descoberta de I'entorn s'ha plantejat freqlientment des de
la perspectiva de conéixer primer I'entorn proper i anar ampliant la mirada i I'aprenentatge
a mesura que l'infant creix. Si observem els diversos curriculums (des d'educacio infantil
fins a batxillerat), es pot veure que les competéncies vinculades a les ciéncies socials as-
senyalen treballar primer una escala molt reduida que engloba les realitats més immediates
dels infants: la casa, I'escola, el carrer, etc.; sequidament, es coneixen aspectes com el barri
i la ciutat, i, posteriorment, aquestes escales s'amplien en els estudis de secundaria fins a
arribar a ambits globals. Tanmateix, la comunitat educativa és conscient que I'ampli accés
a Internet que tenen els infants dinamita aquestes fronteres, perqué les pantalles sén una
finestra al mon.

Des d'aquest plantejament, es considera que calen nous replantejaments didactics en les
ciéncies socials per tal d'oferir propostes educatives que responguin a les noves necessitats.
El col-lectiu de mestres ha de poder ser conscient d'aquest canvi de paradigma que estem
vivint i del ventall d'oportunitats i reptes que se'n despleguen. Aixi doncs, aquest treball vol
exposar aquesta realitat tot emfatitzant el repte i suggerint una série de compromisos que,
com a professionals de I'educacid, no hauriem d'obviar.

Paraules clau

Socials, geografia, educacio, competéncies, entorn.

Canvis en (la concepcid de) I'espai

Jean Piaget és considerat, sequrament encara, el maxim referent pel que fa a I'ensenyament-apre-
nentatge de |'espai a I'educacid infantil; en la seva obra (1973), estableix les bases sobre les quals
es sequeix treballant avui en dia.

Des d'aquests plantejaments, €s sabut que la noci¢ d'espai en els infants és quelcom que es va
adquirint amb molta lentitud, de manera progressiva i Iligat als estadis de desenvolupament
personal.

Inicialment, I'infant té un concepte concret i precis de I'espai (el que Piaget anomena espai viscut)
i fa referéncia a tot aquell espai que l'infant ha presenciat i ha pogut experimentar personalment.
Aquest espai és, evidentment, molt reduit en els primers mesos de vida. Els limits de |'espai viscut
es van ampliant a mesura que l'infant va desenvolupant habilitats motrius i es produeixen els des-
placaments: primer gatejant, després caminant i corrent, aprenent a anar en bicicleta, etc. Es trac-
ta, doncs, d'una relacio directament vinculada a la locomocid que esdevé entre els O i els 7 anys.
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A mesura que es va fent gran, es va produint un desenvolupament cognitiu que fa que l'infant
pugui comencar a prendre consciéncia del que Piaget anomena espai percebut. L'espai percebut
¢s l'espai del qual no tenim una experiéncia directa i personal, perd tenim evidencies de la seva
existéncia. Aixi doncs, en I'educacio primaria, es desenvolupa una percepcioé de I'espai, és a dir,
una relacié amb I'espai que no esta fisicament transcorreguda.

Segons Piaget, cap als 11 0 12 anys, I'estadi de desenvolupament en queé es troba, el de les ope-
racions formals, el fa estar preparat per pensar I'espai en termes conceptuals. Aixo voldra dir que
I'infant sera capa¢ de comprendre I'espai com a abstraccio. Piaget anomena aquest concepte
espai concebut. Com podem veure, la teoria classica sobre la qual es desenvolupa I'ensenya-
ment-aprenentatge de les ciéncies socials avui dia estableix que I'aprenentatge de I'espai s'ha de
fer de manera gradual i establint una relacié que primer és corporal, després visual o imaginativa
i finalment conceptual.

Els curriculums segueixen organitzant els continguts vinculats a la geografia de la manera se-
glient: 'aprenentatge de I'entorn immediat (escola, carrer, barri, el mercat...) a I'educacio infan-
til; la ciutat, la comarca i el pais a I'educacio primaria, i I'ambit global i la geografia politica a
I'educacio secundaria. No obstant, actualment, els infants tenen accés a Internet i altres mitjans,
com pot ser la televisio. Aquests mitjans faciliten imatges i realitats que estan absolutament
apartades de la seva realitat més propera. Com es pot observar, existeix una dissonancia que cal
abordar. A més a més, cal tenir també present que els espais han estat els que han contribuit a la
génesi d'identitats en les comunitats humanes i que, amb I'ampli procés de globalitzacio, aquests
mecanismes estan canviant. Per exemple, I'antropdleg Marc Augé ja va teoritzar a principis dels
anys noranta en la seva obra Els no llocs. Espais de I'anonimat (1993) sobre els no llocs, els espais
de transit, de flux, dominants en les societats actuals, que desplacen I'hegemonia del que es
considera el lloc antropologic (aquell que té unes caracteristiques materials i simboliques propies
d'un grup social), fixe i estable.

Aixi doncs, és relativament facil que un infant sapiga que existeix un pais que es diu Japo6 i que
esta molt lluny, i no hagi visitat mai el mercat municipal. O que visiti setmanalment un hipermer-
cat i no hagi visitat mai un element patrimonial. Fer un judici de valors i maniqueu sobre si aixo
€s bo o dolent queda lluny de la voluntat d'aquest capitol; més aviat, el que es pretén €s, assumint
la realitat que estem vivint, reflexionar sobre el repte que suposa I'ensenyament-aprenentatge de
I'espai actualment i interpel-lar tota la comunitat educativa a assumir compromisos que possibi-
litin el desenvolupament integral dels infants.

Nous reptes impliquen nous plantejaments

El concepte espai desenvolupa en els nens i nenes la curiositat i les ganes de coneixer, ja que
provoca que es facin preguntes sobre la diversitat dels llocs, de les persones que els habiten i el
medi on viuen (entorn). La geografia convida a examinar per qué els llocs tenen caracteristiques
singulars, ja que les persones i les seves concepcions del mon poden ser molt diferents en un lloc
o0 un altre, o, per contra, poden assemblar-se en alguns aspectes.
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El desenvolupament del concepte d'espai permet als alumnes i les alumnes comprendre la impor-
tancia de la distribucid, I'organitzacio i la gestid espacial a la configuracio de les caracteristiques
dels llocs a diferents escales. De la mateixa manera, investiguen els efectes de la ubicacio i la
distancia en la configuracio de I'espai. En aquest procés d'interaccié amb el lloc i I'espai, es for-
men elements de la personalitat imprescindibles: la responsabilitat personal amb la comunitat, la
capacitat de judici propi, I'autonomia i el respecte al medi i als altres grups socials.

Les ganes de conéixer el mon i les habilitats per investigar-lo, entendre'l i intentar millorar-lo sén
les millors aportacions que pot fer la geografia. El sense of wonder apareix en un lloc destacat
dins dels objectius del curriculum de geografia australid (ACARA, 2015). El sense of wonder és la
capacitat de meravellar-se, d'admirar el mon. Sentir curiositat i ganes de descobrir com funcio-
na. La geografia recull la curiositat natural dels alumnes i les alumnes, i I'aprofita per oferir-los
un coneixement més profund i complex de la realitat. La geografia pot convertir la curiositat en
coneixement (Ritchie, 2009).

Cal mirar el mon des de diferents escales: personal, local, regional, nacional i mundial. Es des
d'aquesta perspectiva especialment rellevant que cal trencar els esquemes piagetans per pro-
moure la interconnexi6 i la mirada holistica que ens condueixi a un aprenentatge significatiu en
la societat actual.

La Geographical Association britanica ha encunyat el terme living geography (Geographical As-
sociation, 2015) per denominar les activitats geografiques que tracten el que esta passant en el
moment actual i que concerneixen i interessen als nens i nenes. Mitjancant aquestes activitats, es
fomenta el pensament critic, ja que s'analitzen en profunditat les repercussions que poden tenir
sobre la vida dels alumnes, sobre el seu futur.

Els conceptes geografics d'interconnexid i sostenibilitat ens ajuden a treballar des d'aquesta pers-
pectiva. Els estudiants i les estudiants fan servir el concepte d'interconnexid per entendre que les
relacions causals entre els llocs i les persones produeixen canvis constants en les seves caracte-
ristiques, i aqui apareix també la idea de sostenibilitat: convida, per tant, a prendre decisions per
a un futur millor, és a dir, a mirar cap al futur, proposar reptes i intentar aconseguir-los.

Un mon interconnectat €s un mon obligat a entendre per l'interés de tots. Analitzant les intercon-
nexions entre els diferents llocs deduim que ens interessa solucionar els conflictes de la societat.
Tenim multiples exemples en aquest sentit.

La funcio de la geografia €s formar ciutadans actius i informats que aprofundeixin en temes com
la distribucid de la riquesa, entre d'altres, i que s'impliquin en les seves solucions. Des d'aquesta
perspectiva, hem de reflexionar sobre com |'espai determina la nostra participacié en el mon.
La manera com la nostra societat organitza I'espai és producte directe d'una ideologia concreta
(Zizek, 1992). Hem d'organitzar I'espai i plantejar el de I'aula i promoure un ensenyament-apre-
nentatge a l'alcada del repte que tenim davant.
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La responsabilitat dels mestres
en la construccio de les dimensions social
| cultural de I'alumnat

Davant d'aquestes oportunitats, la comunitat educativa té la responsabilitat de donar resposta
a les necessitats que planteja I'alumnat, com a productes i alhora agents actius de la realitat
que viuen.

El primer que cal tenir present és que €s absolutament impossible ensenyar allo que no es coneix.
Cal vetllar per una bona formaci6 inicial del professorat i assumir les implicacions que té triar
aquesta professid. Si partim de la idea que, per tal que un aprenentatge sigui significatiu, cal que
estigui vinculat a la realitat, els mestres i les mestres, com a facilitadors i promotors d'aquests
processos d'ensenyament-aprenentatge, han d'estar connectats i han de ser coneixedors d'aques-
ta realitat.

Segurament, davant del trencament dels esquemes piagetants que venim descrivint en aquest ca-
pitol, i a I'espera que vagin apareixent noves recerques des de la didactica de les ciencies socials,
podem emmirallar-nos en els plantejaments que va fer Henri Lefebvre als anys setanta en el camp
de I'antropologia. En el seu llibre La produccio de I'espai (1974) defineix I'espai percebut com la
practica de |'espai, el viscut, I'espai de la representacio, i el concebut, la representacio de I'espai.

Els espais viscuts son els espais de representacio, els que envolten els espais fisics i els hi so-
breposen sistemes simbdlics complexes que el codifiquen i el converteixen en alberg d'imatge i
imaginaris. Son els espais dels habitants. Aquesta visid més global es correspon totalment amb la
idea de mon interconnectat.

La representacié de I'espai correspon, segons els plantejaments de Lefebvre, amb el que Piaget
anomenava espai concebut. Aquest espai depén de les relacions de poder i produccio i en I'or-
dre que les intenta establir, tant sobre els usos ordinaris d'aquest espai com sobre els codis que
I'organitzen. La representacio de I'espai és, doncs, ideologica, tot i que sovint es vulgui vestir de
coneixements cientifics o disfressar-la rere llenguatges técnics per tal de fer inqliestionables
aquests codis que manquen de fonaments.

Aixi doncs, Lefebvre treballa constantment I'oposicié entre I'espai viscut (el dels habitants, I'espai
sensorial) i I'espai concebut (el del planificador, I'arquitecte, el poder, aquell fragment d'espai ce-
dit per algu que sustenta el poder i organitza I'espai d'acord amb la seva ideologia, condicionant
aixi totes les accions i relacions que s'hi establiran).

Aixi doncs, podriem reflexionar sobre la conveniéncia de formular I'ensenyament-aprenentatge
de l'espai des d'aquesta perspectiva. Acompanyar |'alumnat en la descoberta de I'espai viscut
(com son els espais que coneixen?; qué hi senten?; els agraden?; com es podrien millorar?) i en
el gliestionament de I'espai concebut (per qué les coses son com son?, i, el més important, qué
passaria si fossin diferents?).
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Resum

En els darrers anys la comunitat educativa esta immersa en un debat continu sobre quin ha
de ser el model educatiu que pot donar resposta als reptes de la societat actual. El movi-
ment d'Escola Nova, igual que d'altres iniciatives, tracta de fomentar aprenentatges actius
i creatius. En el context de I'educacio artistica i musical, és clar que el seu ensenyament
potencia el pensament creatiu en els infants i afavoreix les habilitats verbals i comunica-
tives, esdevenint una eina d'aprenentatge transversal de gran valor, tal com es recull en la
darrera Llei d'educacio a Catalunya. En aquest capitol es descriuen una seleccié d'iniciatives
relacionades amb les arts i la musica, en qué escoles, instituts i entitats publiques, com mu-
seus, treballen conjuntament amb I'objectiu de generar noves metodologies d'aprenentatge
i contextos de creacid. A la vegada, també es presenten una serie de condicionants per dur
a terme un ensenyament-aprenentatge d'aquestes caracteristiques i s'apunten les seves
principals aportacions a I'educacié inclusiva i interdisciplinaria.

Paraules clau

Creativitat, treball per projectes, educacio artistica, educacié musical.

La creativitat | el treball per projectes, reptes
de futur?

Des dels estudis pioners de Guilford als anys cinquanta, hem assistit a I'aparicié de multitud de
publicacions de I'ambit de la psicologia, I'art i I'educacio que aborden el tema de la creativitat i
investiguen com desenvolupar-la mitjancant I'aplicacié de determinades técniques i I'analisi del
seu impacte. L'educacié musical i artistica és, sens dubte, un dels escenaris privilegiats per al seu
desenvolupament, com ho avalen la major part de dissenys curriculars i manuals d'estudi (Gus-
tems i Calderdn, 2013). En el marc legal, el tractament de I'educacio artistica (visual i plastica,
musica i dansa) en la darrera Llei d'educacio a Catalunya (LEC 12/09, del 10 de juliol, d'educacio)
posa de manifest la importancia de I'ensenyament obligatori de la creativitat en I'assoliment de
les competéncies basiques, en les dimensions d'imaginacio i creativitat (curriculum d'educacio
primaria) i expressio, interpretacio i creacio (curriculum d'educacio secundaria).

Malgrat aquest estat de la qliestid, la majoria de centres educatius continuen avancant poc en
termes creatius, especialment en el cicle superior de primaria i a secundaria. Part d'aixo té relacid
amb la poca preséncia de la creativitat en la formaci6 del professorat. En tractar-se d'un tema
transversal, no pertoca necessariament a cap disciplina en concret, per la qual cosa es percep com
quelcom prescindible, ornamental, situacié en queé no es troben continguts que podem considerar
més arids.
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El treball per projectes és una técnica pedagogica desenvolupada per I'anomenada Escola Nova,
tot un seguit d'iniciatives col-lectives innovadores dutes a terme al segle xx en centres molt inte-
ressats en |'educacio creativa i en la transformacio social (Algas, 2010). Ambdds conceptes venen
amarats d'una capacitat d'il-lusionar i de canviar les coses, i, per tant, son propis de mestres joves
0 amb esperit jove. Mentre que la creativitat pot ser una accié individual, el treball per projectes
compromet la col-lectivitat educativa i, sovint, la familia i I'entorn, agents complices de I'educacid
del present i del futur. Tal com diu Einstein: "En temps de crisi, només la creativitat és més impor-
tant que el coneixement" (Alsina et al., 2009).

En aquesta linia, I'enfocament globalitzat de I'aprenentatge en la metodologia del treball per
projectes de I'Escola Nova esdevé una eina inclusiva i eficac en el procés d'ensenyament-apre-
nentatge. En aquest sentit, des del camp de la neurociéncia es justifica la importancia dels apre-
nentatges transversals. Carballo i Portero (2018) expliquen que un dels mites més estesos és la
creenca que el cervell esta parcel-lat en arees especialitzades que treballen de forma independent
segons el contingut que es treballi. Actualment, es pot entendre el cervell de forma més global
i transversal, visio que es correlaciona amb pedagogies més globalitzades, com el treball per
projectes, que enforteixen i impliquen més xarxes neuronals i més extenses en els aprenentatges.

Tendencies actuals en creativitat | treball per
projectes en educacio musical i artistica

En els ultims anys, la comunitat educativa esta immersa en un debat continu sobre quin és el
model educatiu que doni resposta als reptes actuals. L'Escola Nova 211 proposa una transforma-
ci6 del sistema educatiu en el "marc d'escola avancada”, amb el fi de promoure un canvi en la
manera d'ensenyar, impulsant un aprenentatge actiu que fomenti la creativitat i el coneixement,
i garanteixi les competencies basiques.

En el context de les arts i de I'aprenentatge musical, €s ben cert que el seu ensenyament afa-
voreix el pensament creatiu en els infants. Estudis de neurociéncia (Bueno, 2016) constaten que
la musica és practicament |'Unica activitat que activa, estimula i utilitza tot el cervell, afavorint
nombrosos processos cognitius. A partir de les obres musicals i artistiques, les estrategies de
pensament creatiu exerciten les habilitats verbals i comunicatives. Aixi doncs, la potencialitat del
pensament creatiu esdevé una eina d'aprenentatge transversal, que integra en la seva practica di-
ferents competéncies educatives: d'aprendre a aprendre, d'autonomia i iniciativa personal, social
i ciutadana, i comunicativa lingiiistica, cultural i artistica.

"Escola Nova 21 (2016-2019) és una alianca de centres educatius i entitats per un sistema educatiu avancat. Manté
un conveni de col-laboracié amb el Departament d'Educacio de la Generalitat en la planificacio de les accions de
transformacio educativa des de la visio compartida d'escola autonoma, competencial, inclusiva i amb aprenentatge
globalitzat. Aquesta transmissié/formacio s'ha dut a terme durant tres cursos (2016-2019) i pren el relleu amb una
nova etapa, Xarxes per al Canvi, format pel Consorci d'Educacio, Escola Nova 21, IICE de I'UAB i Rosa Sensat
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Actualment, es desenvolupen tot un sequit d'iniciatives relacionades amb el mon de les arts i la
musica, en qué escoles, instituts i entitats publiques treballen conjuntament amb I'objectiu de
generar noves metodologies i contextos de creacio.

Per tal de concretar aquests plantejaments en projectes concrets, creiem interessant revisar el que
es va presentar en el 6¢ Forum del Sistema Public d'Equipaments Escénics i Musicals (SPEEM),
celebrat el 15 de novembre del 2018 al centre Arts Santa Monica de Barcelona. En aquest context
es van mostrar exemples de projectes i propostes que incorporen les arts escéniques i la musica
en horari escolar. Entre ells, podem trobar el programa Ara Art del Departament d'Educacid; el
Programa d'Arts Escéniques i Musica Escolar de I'Ajuntament de Palamoés; el projecte Tandem
del Teatre Nacional de Catalunya; el Projecte Planters de ConArte Internacional; el projecte Tots
dansen del Mercat de les Flors; el projecte Creaciéncia de la companyia de dansa Lantana; el
projecte Cantania de I'Auditori de Barcelona; el projecte A Tempo de la Fundacid Ciutat Invisible,
i el projecte Pedagogia de I'Espectacle de la Fundacio Torre del Palau.

D'entre tots, destaquem el programa d'innovacio pedagodgica Ara Art, creat pel Departament
d'Educacio, que té l'objectiu de potenciar I'educacid artistica a I'escola com a eix vertebrador
de la formacio integral dels alumnes. En I'ambit de I'educacié musical es troba la col-laboracid
de conservatoris i d'escoles de musica o dansa, amb la participacié i formacio de musics profes-
sionals als centres escolars. Un exemple és el projecte Musica en Conjunt de I'Ajuntament de
Sant Cugat del Vallés, que des del curs 2014-2015 compta amb la col-laboracié de I'Escola de
Musica Victoria dels Angels amb les escoles publiques de I'entorn, obtenint un impacte positiu en
tota la comunitat educativa de primaria. Per altra banda, també sobresurt el projecte de musica
Rockalins de l'institut de la Roca del Vallés, amb la col-laboracié de I'escola municipal de musica
i I'Ajuntament, que ofereix la possibilitat que els alumnes de secundaria aprenguin a tocar un
instrument "modern” mitjancant sistemes d'autoaprenentatge basats en noves tecnologies, amb
I'objectiu final de formar bandes de rock.

Els compromisos

Podem veure, doncs, com en el context escolar, la creativitat i la innovacié educativa impliquen
un canvi en el pensament creatiu del nenfa i en I'organitzacié del centre. Sabem que molts edu-
cadors i experts es troben amb limitacions fisiques i d'organitzacio, ja que com més elevats son
els cursos, el temps esta més condicionat per |'entrada d'especialistes en franges curtes i rigides.
Caldria reflexionar sobre el futur i el paper de les especialitats de les arees artistiques dins del
curriculum; fora bo pensar si cal replantejar el nostre horari en franges més flexibles, entrant dins
I'aula amb un treball compartit des de la tutoria (cotutoria), i, en conseqiiéncia, un ensenyament
Unicament globalitzat. En aquest cas, suposaria un augment o pérdua d'hores lectives de I'area de
musica dins del curriculum? La transmissio de les competéncies globals/transversals de les arees
artistiques afavoriria, o pel contrari, perjudicaria la qualitat de I'ensenyament de I'area musical?

Aixi, com a educadors i educadores especialistes en I'area de musica, ens adonem de la necessitat

de valoritzar i potenciar la nostra area a I'escola, sobretot en |'etapa secundaria, en qué hi és
menys present i hi ha una progressiva reduccio horaria important. Per aquest motiu, és clau un
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canvi en |'organitzacio de |'escola: I'ampliacio dels espais, dels recursos humans i de I'organitzacio
horaria, amb la possibilitat de flexibilitzar els grups dels alumnes en ratios més baixes (desdobla-
ments de grups).

En definitiva, per tal de garantir una educacié inclusiva i interdisciplinaria de I'area de musica,
aquesta ha de ser més present en |'enfocament globalitzador dins l'aula, i no només en ocasions
puntuals. En la mesura en qué sigui possible, ens plantegem que la musica o les arts esdevin-
guin I'eix d'un projecte globalitzat tot establint connexions amb la resta de les competéncies
del curriculum. Aquest enfocament suposaria una veritable transformacié de la presentacid dels
continguts en un constructe d'interrelacions curriculars, buscant les interseccions de les compe-
teéncies de les diferents arees, seqiienciant-les de forma coherent i prenent decisions sobre que i
quan s'ensenya.

Referéncies bibliografiques

Algas, P. (coord.) (2010) Los proyectos de trabajo en el aula: reflexiones y experiencias prdcticas. Barcelona:
Grao.

Alsina, P.; Diaz, M.; Giraldez, A.; Ibarretxe, G. (2009) 10 ideas clave. El aprendizaje creativo. Barcelona: Grao.

Bueno, D. (2016) Neurociéncia per a educadors: tot allo que els educadors sempre han volgut saber sobre el
cervell dels seus alumnes i mai ningu s'ha atrevit a explicar-los de manera entenedora i util. Barcelona:
Rosa Sensat.

Carballo, A.; Portero, M. (2018) 10 ideas clave. Neurociencia y educacién. Aportaciones para el aula. Barce-
lona: Grao.

Gustems, J.; Calderdn, C. (2013) “La investigacion en creatividad: modelos teéricos, evaluacion y propuestas
para su desarrollo”, en Gustems, J. (ed.) Creatividad y educacion musical: actualizaciones y contextos.
Barcelona: Dinsic, paginas 6-15.

EDUCACIO 2020-2022. REPTES, TENDENCIES | COMPROMISOS 83






13.

Cap a una inclusio sense limits
a I'educacio fisica

(EDUFISES/GISEAFE, Grup d'Investigacio Social i Educativa en Activitat Fisica i Esport)

Puigdellivol, Ignasi
(LMI, Learning, Media &t Social Interactions)

Rios, Merche
(EDUFISES/GISEAFE, Grup d'Investigacio Social i Educativa en Activitat Fisica i Esport)

EDUCACIO 2020-2022. REPTES, TENDENCIES | COMPROMISOS 85



Resum

En l'actualitat, els conceptes d'inclusio i d'educacio inclusiva apareixen en les lleis d'edu-
cacio de la majoria de paisos del mon i també en les normatives que les desenvolupen.
L'educacio fisica escolar, malauradament, és una matéria que s'ha enfrontat a nombroses
dificultats a I'nora d'incloure I'alumnat amb discapacitat. Al llarg d'aquest capitol, s'exposen
les principals caracteristiques que ha de tenir una educacié inclusiva i es vinculen amb les
principals linies de recerca que caldria desenvolupar per avancar en la inclusié en educacio
fisica. Un dels reptes actuals en la investigacié en educacio fisica i inclusio de tot I'alumnat,
indistintament de les seves capacitats, és el de prioritzar en les estrateégies facilitadores
d'un Disseny Universal per a I'Aprenentatge, aixi com el de definir millor com hauria de ser
una avaluacio competencial que es pogués aplicar en el conjunt de I'alumnat, atenent la
seva diversitat. La inclusio en educacio fisica de I'alumnat amb pluridiscapacitat és també
un tema que emergeix com a repte d'investigacio, degut a la poca documentacié que se'n
té. Aquestes tematiques requereixen un enfocament metodologic de la recerca en qué hi
participin, de manera col-laborativa, personal investigador juntament amb els mestres i les
mestres, tant en formacio com en actiu.

Paraules clau

Educacio fisica, inclusio, pluridiscapacitat, Disseny Universal per a I'"Aprenentatge.

|'abast de I'educacio inclusiva

En I'actualitat, els conceptes d'inclusio i d'educacid inclusiva ens resulten molt familiars. Apa-
reixen en les lleis d'educacio de la majoria de paisos del mon i també en les normatives que les
desenvolupen. Des de 1990 —quan es va celebrar la Cimera de Jomtien (Tailandia) sobre I'Educacio
per a Tothom (EPT) (UNESCO, 1990)— s'han anat incrementant tant el reconeixement de la impor-
tancia de I'educacid per al desenvolupament com la visio de les enormes desigualtats en diferents
parts del mén quant a I'acompliment del dret a I'educacio. També s'ha pres més consciéncia de
I'exclusio o restriccio d'aquest dret a determinats grups vulnerats. Entre aquests, destaca un grup
extraordinariament ampli, com és el de les dones (nenes i joves), pero també d'altres grups que
podem considerar vulnerats, com és el cas, en el nostre context, dels immigrants, la poblacio ro-
mani (gitana) i, per descomptat, la poblacié amb discapacitat.

Paral-lelament també es posa de manifest que la provisié de sistemes educatius paral-lels (educa-
cid especial) per atendre alguns d'aquests grups vulnerats, especialment el dels nens i nenes amb
discapacitat, no és la millor manera de donar resposta a les seves necessitats. Al contrari, tant
si els recursos sdn pocs com si son suficients, el que avui recomanen les principals institucions
internacionals com la UNESCO és dirigir-los a I'enriquiment d'un unic sistema. Si no es fa aixi,
sempre hi ha un dels subsistemes que queda en precari.
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En aquest context, I'educacio fisica com a assignatura focalitzada en el desenvolupament i apre-
nentatge motor, perd que té una alta repercussio en les relacions socials degut al seu caracter ex-
periencial i vivencial, constitueix un entorn idoni per afavorir la inclusio. Al llarg d'aquest capitol,
a partir de les principals caracteristiques que ha de tenir una educacié inclusiva, establirem nous
reptes i els vincularem amb les principals linies de recerca que caldria desenvolupar per avancar
en la inclusié en educacio fisica.

No és aquest I'espai per desenvolupar ampliament el concepte d'educacio inclusiva, perd si que
comentarem els cinc trets que la caracteritzen (UNESCO, 2009):

- Etica i dret. El moviment vers la inclusio és el resultat de voler dur a la practica el dret a
I'educacio universalment reconegut que també afecta les persones que, per diferents causes
(individuals i socials), sovint el tenen restringit, essent aquest el component étic més con-
sistent per a |'educacid inclusiva.

- Requereix preséncia. No podem parlar d'educacié inclusiva si tots els nens i nenes en edat
escolar no poden estar presents en els mateixos espais que els seus companys. Perd la mera
preséncia no és garantia que s'hagi assolit la inclusio.

- Requereix participacio. La participacid requereix que I'alumne se senti que forma part del
grup i que comparteix activament la seva dinamica. No obstant, amb la preséncia i partici-
paci6 no n'hi ha prou.

- Requereix avencos. La inclusio requereix també “progrés” o “aprenentatge”. L'alumne amb
dificultats o discapacitat no pot estar "distret” amb activitats ocupacionals. Li cal un pla
d'aprenentatge i la corresponent constatacid dels seus progressos.

- Comporta transformacio. L'educacio inclusiva requereix un replantejament institucional.
No podem partir de la idea que les dificultats de I'alumnat sdn només una caracteristica
individual: tenen molt a veure amb els entorns on apareixen. Se'ns fa necessari identificar,
amb honestedat, les barreres per a |'aprenentatge i la participacio que estan presents en el
nostre centre o en la nostra manera d'ensenyar (Puigdellivol et al., 2019). Amb el paradigma
inclusiu, les preguntes que ens fem queden més focalitzades en les limitacions de I'entorn
que en les de l'infant: quines limitacions presenta aquest centre que no pot acollir I'alumne?
Com es poden superar?

Curriculum i recerca en inclusio a I'educacio
P

fisica

El curriculum escolar considera, entre altres coses, tots els fets culturals i socials que hom consi-
dera rellevants. | és precisament aix0 el que ens permet reflexionar sobre certes posicions injus-
tament adoptades quan parlem d'inclusi6 i educacio fisica. En efecte, no era estrany fa unes dé-
cades sentir afirmacions com "exempcid de I'educacio fisica” a alumnes amb limitacions motores.
Aixo és particularment greu, almenys per dues raons. La primera, perqué suposa obviar que I'edu-
cacié és un dret. La segona, perqué precisament un alumne amb limitacions motores necessita

I'educacio fisica, tant o més que els seus companys. Com, si no, desenvolupara la forca i la técnica
necessaries per fer les transicions de la cadira de rodes a una altra cadira, el llit o la banyera? Com
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desenvolupara les seves habilitats coordinatives? En definitiva, com aprendra a desenvolupar les
seves destreses i millorar la seva autonomia de desplacament? | encara hi hauria una consideracid
afegida, sequrament la més important si parlem en termes d'inclusio: la importancia del joc i de
la socialitzacio en I'educacio fisica i I'esport per a I'educacié en valors.

Precisament, un dels reptes actuals de la investigacio en educacid fisica i inclusio de tot I'alumnat
¢s el de donar prioritat a les estrategies facilitadores d'un Disseny Universal per a I'Aprenentatge
(McGuire et al., 2006), perqué tothom pugui implicar-se i aprendre a les classes independentment
de les seves capacitats. Aquest enfocament va més enlla de les adaptacions dels jocs motors
que s'han utilitzat habitualment per facilitar la participacio de I'alumnat amb discapacitat; es
tractara de trobar noves alternatives metodologiques. En aquest sentit, és imprescindible apostar
per investigacions centrades en I'ensenyament multinivell com a forma d'abordar una intervencio
educativa que, tot establint objectius individuals, permeti dissenyar sessions en qué participi la
totalitat del grup.

Un altre gran repte té a veure amb la inclusi6 de I'alumnat amb pluridiscapacitat. Donades les
poques experiéncies practiques en la inclusié d'alumnat amb pluridiscapacitat, es requereix in-
vestigar en el disseny d'activitats fisicoesportives que donin resposta a les necessitats educatives
de tot I'alumnat, en una mateixa sessid. Aixi mateix, caldra tractar de mesurar I'impacte, les
aportacions i els beneficis en el grup.

| encara es detecta un altre ambit poc investigat en el marc de I'educacio fisica i la inclusié, que
¢s el de I'avaluacio basada en competéncies que s'ajusti a la heterogeneitat de la poblacio escolar,
tot donant resposta a les caracteristiques individuals.

Inclusio en educacio fisica | formacio del
professorat

Un nombre molt elevat d'investigacions sobre professorat d'educacié fisica i alumnat amb dis-
capacitat estan focalitzades cap a les actituds del professorat (Rekaa et al., 2018), aixi com cap
a la percepcio de la seva autoeficacia (Reina et al,, 2016). Les actituds del professorat també sén
destacades per Block i Obrusnikova (2007), en una revisio de la literatura sobre la inclusio en
educacio fisica que inclou, a més, el suport que rep I'alumnat amb discapacitat, la sensibilitzacid
dels companys, la inclusié i I'entorn educatiu, les actituds de I'alumnat sense discapacitat, les
interaccions socials i el temps académic d'aprenentatge. La proposta que aqui presentem vol
anar mes enlla d'aquestes linies de recerca, que, en la seva majoria, troben resposta mitjancant
metodologies de detecci6 de necessitats. Per contra, els reptes en investigacié que s'han assen-
yalat a l'apartat anterior requereixen un enfocament metodoldgic en qué participin, de manera
col-laborativa, personal investigador juntament amb els mestres i les mestres, tant en formacio
com en actiu.

En la formacio inicial de docents, aquestes investigacions col-laboratives resulten d'experiéncies
que permeten un contacte amb la realitat inclusiva, de les quals en destaquem dues tipologies.
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En primer lloc, la metodologia d'Aprenentatge Servei (ApS), que va més enlla de la implicacid i el
compromis amb |'entorn com a consequiéncia de la responsabilitat social que ha de desenvolupar
la universitat i s'ha de convertir en un context d'investigacio per a la millora de la formacio en
una docencia inclusiva. A tall d'exemple, la Xarxa de Recerca en Aprenentatge Servei en Activitat
Fisica i Esport per a la Inclusié Social (RIADIS) té com a objectiu constituir i consolidar un espai
de col-laboracié entre investigadors de diferents universitats que contribueixi a la creacié de co-
neixement en materia d'activitat fisica i esport per a la inclusio social.

En segon lloc, destaquem els Tallers d'Accié Directa (Lleixa et al, 2017), que constitueixen una
estratégia metodoldgica en la formacio del professorat, en qué els estudiants plantegen i apliquen
accions educatives amb alumnat d'ensenyament primari, amb i sense discapacitat, que visita
el Campus Universitari. Aquesta metodologia forma part de les metodologies d'indagacié en la
formacid del professorat i esta fonamentada en la linia de pensament de recerca a la practica
(Cochran-Smith i Lytle, 2009).

Finalment, una important linia d'investigacio s'obre també entre el professorat en actiu, mi-
tjancant dissenys d'investigacio-accio. Aquests dissenys permeten aprofundir en els processos
formatius de mestres pel que fa al seu desenvolupament professional. Al mateix temps, i en
particular en I'ambit de la inclusié de I'alumnat, originen nous coneixements en relaci6 a formes
d'intervencié docent inclusives, com ara estratégies d'atencio a la diversitat.

A tall de conclusio

D'acord amb I'enunciat d'aquesta publicacid, destaquem, doncs, com a reptes d'investigacio en
educacio fisica inclusiva les metodologies multinivell, la inclusié de I'alumnat amb pluridisca-
pacitat i I' avaluacié competencial en educacio fisica, aixi com noves estrateégies formatives del
professorat. Els compromisos estan d'acord amb un enfocament metodologic en qué participin,
de manera col-laborativa, personal investigador juntament amb els mestres i les mestres, tant en
formacié com en actiu.
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Resum

Els canvis en la societat actual vinculats a la globalitzacié i a la introduccié de les TIC
provoquen la necessitat de canviar també la manera com s'entén I'educacié i el valor de la
competencia en llengua oral. Tradicionalment ha estat relegada a un segon pla en relacié
amb la llengua escrita, més encara a I'etapa d'educacié secundaria. En els darrers anys
es detecta un cert canvi en aquest sentit. En I'ambit social, perqué s'ha vist la necessitat
que els adolescents que comencen estudis universitaris o professionals i els joves que vo-
len accedir al mén laboral tinguin competéncies per parlar en public, per exemple. També
les administracions educatives semblen més sensibles a la necessitat de potenciar aquesta
competencia, des de la interculturalitat i el plurilingliisme, reivindicant un Us de la llengua
inclusiu respecte a la diversitat, tant pel que fa a la perspectiva de génere com a les habi-
litats diverses. En aquest context, cal revisar la formacio del professorat per tal que puguin
reflexionar col-laborativament sobre la seva practica i introduir noves maneres d'interac-
cionar amb l'alumnat i de gestionar les classes de totes les materies, introduint de manera
explicita continguts vinculats a la competéncia oral.

Paraules clau

Competéncia en llengua oral, educacié secundaria, formacié del professorat, interaccid,
reflexio col-laborativa.

Reptes per a un nou enfocament
de la competéncia en llengua oral
a I'educacio secundaria

La cultura digital possibilita que siguem conscients de la importancia de la competéncia comu-
nicativa oral en contextos molt diversos (politica, empresa, etc.). Alhora, i aparentment en sentit
invers, la cultura digital també ha posat de manifest una tendéncia d'adults i joves a comuni-
car-se a través de la xarxa i deixar de banda o donar menys importancia a la comunicacio cara a
cara (Turkle, 2019). Tanmateix, aquestes noves formes de comunicacié sén multimodals i inclouen
trets i elements de la competéncia oral. També s'observa una nova mirada sobre les formes de la
llengua oral, que reivindiquen un us de la llengua inclusiu respecte a la diversitat, tant pel que fa
a la perspectiva de génere com a les habilitats diverses.

Pel que fa a la competéncia oral en I'educacié secundaria, diversos elements mereixen una re-
flexio i suposen reptes per al seu desenvolupament:
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- L'adquisicio de les construccions lingiiistiques experimenta canvis substancials en |'adoles-
céncia, que estan vinculats a la modalitat d'expressid i al génere (Aparici et al., 2016).

- Totique el curriculum destaca que "forma part del concepte d'alfabetitzacid basica de la
ciutadania” i que la considera objecte d'aprenentatge i destaca la necessitat de “centrar-hi
bona part de la practica docent” (Departament d'Educacid, 2019: 9), en la practica sovint
queda relegada a les assignatures de llengua.

- L'organitzacio del curriculum de I'ambit lingiiistic a secundaria continua atorgant prioritat
a la llengua escrita. Les fases de planificacio o revisio de la produccio oral no hi estan expli-
citament contemplades.

- El tipus de tasques proposades a les aules fonamentalment estan vinculades a |'escriptura.
La importancia de la llengua oral va orientada especialment a parlar en public (Vila i Caste-
[13, 2014) amb textos expositius, i molt menys a la interaccio en grup i als processos dialo-
gics i argumentatius, mentre que si que es contemplen en I'ambit de llenglies estrangeres.

- La diversitat de llengiies i cultures entre lI'alumnat no sempre s'incorpora en els processos
d'aprenentatge, tot i que s'inclou en I'Actitud 3 del curriculum.

- En els processos d'avaluacio del sistema educatiu de secundaria no s'inclou la competéncia
en llengua oral, excepte en llengua estrangera (Consell Superior d'Avaluacio del Sistema
Educatiu, Generalitat de Catalunya, 2019).

- La formacio inicial dels docents de secundaria, mitjancant el Master del Professorat, no
contempla una formacié especifica en relacié6 amb el seu ensenyament, ni sobre la re-
flexié respecte de les metodologies docents centrades en el discurs com a eina clau per
contribuir a I'adquisicio del coneixement per part de I'alumnat i al desenvolupament de
totes les competéncies.

Tendeéncies en la nova mirada de la
competeéncia oral en I'ensenyament secundari

Entre les tendencies en la nova mirada de la competeéncia oral, podem identificar les seglients:

- Valoracié de la importancia del llenguatge que els docents utilitzen com a element clau
per al desenvolupament de competéncies i també de la competencia oral en totes les arees
curriculars (Pimentel i Mcneil, 2016; Adger et al., 2018) i de la necessitat de potenciar,
mitjancant la parla i el dialeg, el raonament critic i argumentatiu a la classe (Felton et al.,
2015; Kuhn et al., 2016; Boyd et al., 2019; Mercer et al., 2019).

- Establiment de relacions clares entre I'Us de la llengua oral a la classe i I'atribucié de sentit
que els alumnes fan a les propostes i continguts, com a contribucié a les trajectories perso-
nals d'aprenentatge (Coll, 2018).

- Treball en grups cooperatius, en que I'is de la llengua esdevé clau per discutir, compartir,
reflexionar i poder identificar els propis processos i estratégies individuals i grupals de cons-
truccio del coneixement (Pujolas i Lago, 2007).
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La incorporaci6 de diversitat d'enfocaments, estratégies i recursos d'accessibilitat fent us
d'estratégies comunicatives i lingliistiques que responen al Disseny Universal per a I'Apre-
nentatge, que beneficien no només als aprenents amb més necessitat de suport, sino a tot
I'alumnat en el seu procés d'adquisicio de la llengua oral.

La consideracio de la personalitzacio no com una via de segon nivell per als estudiants amb
dificultats, sind com un enfocament adequat per a tothom, que promou el compromis, que
és la forma interna de I'exigéncia (Martin, 2018).

La incorporacio de l'avaluacio de la comprensi6 oral per primer cop I'any 2018 per a les
proves de primaria. Pel que fa les proves de quart d'ESO, el 2019 s'introdueix en una mostra
significativa d'alumnes, per generalitzar-se el 2020. Tanmateix encara no s'han publicat
els resultats (Consell Superior d'Avaluacio del Sistema Educatiu, Generalitat de Catalunya,
2019).

Reconeixement de la necessitat de la formacié de docents per part de I'administracié edu-
cativa en relacié amb I'Us d'estratégies per promoure la llengua oral. Les institucions educa-
tives, si més no les més properes, en el nostre cas el Departament d'Educacid, han impulsat
un programa per millorar-ne I'ensenyament, Tenim la paraula, especialment pensat per a
educacié secundaria.

Algunes implicacions dels canvis en la politica
educativa i en els processos de formacio
inicial 1 de desenvolupament professional dels
docents

Els compromisos haurien d'anar orientats a reconéixer la necessitat de canviar la percepcio que
tenen els docents d'educacio secundaria sobre la importancia de la llengua oral com a compe-
téncia clau per al desenvolupament i la socialitzacio de I'alumnat, la qual cosa suposa que tant
la formacio inicial com el desenvolupament professional docent haurien de complir els criteris
seglients:
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Incloure propostes d'analisi de situacions de classe de matéries diverses per detectar ele-
ments que contribueixin a la participacio activa en situacions on la llengua oral és un ele-
ment clau (discussions en petit grup, gran grup, converses, debats...).

Incloure de forma sistematica i estructurada, en tots els cursos i arees, la perspectiva dialo-
gica o conversacional per fomentar la capacitat argumentativa, basada en promoure un
dialeg ric i prolongat amb els aprenents (Kuhn et al., 2016).

Promoure la reflexio personal i col-laborativa entre els docents en relacié amb I'Us de la
llengua oral com a model i les estratégies per dinamitzar les situacions educatives i per
ensenyar-la (del Rio et al., 2016).
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- Incorporar instruments d'analisi i reflexié de la mateixa practica que ajudin els docents a
prendre decisions i introduir canvis de manera informada i progressiva, i a detectar canvis
en la competéncia lingiiistica oral en els aprenents (Gracia, 2018; Gracia et al,, 2019, 2020).

- Avaluar I'Us de la llengua oral (llenglies diverses) de I'alumnat en contextos dins i fora de
I'escola com un element clau per introduir nous reptes ajustats a les competéncies de cada
aprenent (Beacco et al., 2016).

- Promoure activitats amb la comunitat en que I'us de la llengua oral sigui important i im-
pliqui usuaris, funcions, tematiques i registres variats en el marc de la nova ecologia de
I'aprenentatge (Coll, 2013).

- Potenciar les estratégies de personalitzacio de I'aprenentatge fent émfasi en les aportacions,
interessos i necessitats dels alumnes, generant situacions que suposin I's de la llengua oral
i la reflexio sobre les seves competencies, aixi com la detecci6 d'elements millorables.
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Resum

L'interes social per la universitat se centra en el seu paper com a agent promotor de |'equitat
i la inclusio, d'acord amb els Objectius de Desenvolupament Sostenible (ODS) de I'Agenda
2030. Malgrat els esforcos realitzats a partir de I'Espai Europeu d'Educacié Superior, amb
directrius perque els paisos adoptessin mesures d'equitat participativa, variables com la
distribucié de I'alumnat per classe social o per vies d'accés, continua mostrant problemes
d'iniquitat significatius en la universitat catalana i espanyola. S6n nombrosos els estudis
que plasmen aquesta realitat (Figuera, 2019, 2015). Els fills i filles d'origen social més baix
continuen tenint dificultats per accedir a la universitat; i els que hi accedeixen no estan
exempts de dificultats en els seus processos de transicié al llarg de la seva formacid, es-
pecialment durant el primer any. Aquest primer curs marca I'éxit o el fracas de I'estudiant,
un fracas que es transforma en la majoria dels casos en abandd i, en menys mesura, en un
retard academic. Aquesta dificultat en I'adaptacio a la cultura universitaria durant el primer
curs de grau en les seves multiples dimensions també es produeix en els masters, perd amb
una gran diferéncia: el procés d'adaptacio ha de realitzar-se de forma molt més rapida. Da-
vant aquesta situacid, treballar des d'un model sistémic pot aportar els elements necessaris
per consolidar el canvi cap a la igualtat. Aixi, I'exosistema —format per la universitat com
a institucio—, el microsistema —compost pel mateix grau o master— i el mesosistema —la
relaci6 entre els sistemes educatius de procedéncia i la universitat— han de plantejar res-
postes per a I'equitat.

Paraules clau

Universitat, transicions, equitat.

Per que és un repte?

L'educacio inclusiva i equitativa és la fita de qualsevol institucio educativa, fita marcada pels
Objectius de Desenvolupament Sostenible. | la universitat no n'és aliena. Els canvis legislatius per
oferir una universitat més igualitaria han permeés una obertura en I'accés de diferents col-lectius
d'estudiants, pero la desigualtat persisteix, ja que adopta noves formes. Aixi, segons Troiano et
al. (2019), primerament, I'accés a la universitat dels i les estudiants d'origen social més baix esta
infrarrepresentat i, després, quan l'accés s'amplia, la distribuci6 d'aquests es torna desigual, ja que
es matriculen en graus de menor prestigi i amb un retorn social inferior (Fachelli i Navarro-Cen-
dejas, 2015). D'aquesta forma, els graus més técnics i que necessiten d'un estudi intens i constant
son molt menys escollits per aquest col-lectiu per la dificultat de compaginar-lo amb la feina o
assegurar els requisits académics per accedir a beques (Berlanga et al,, 2018). El biaix del génere
també intervé en aquests graus malgrat els esforcos realitzats per a la incorporacio de les noies.
La persisteéncia de la desigualtat es mostra igualment en la taxa d'abandonament, que, encara
que ha disminuit, obté diferéncies notables entre institucions (presencials versus a distancia,
publiques versus privades) i titulacions. Davant d'aquest repte d'una educacid superior inclusiva
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i equitativa, els estudis sobre les transicions a la universitat s'erigeixen com una eina per, d'una
banda, entendre les multiples variables que intervenen en aquesta realitat i, de I'altra, realitzar
propostes perqué I'accés i la continuitat a la universitat siguin exitosos.

Quines son les tendéncies actuals?

La transicid dels estudiants al sistema universitari es troba a les agendes de les politiques d'ac-
cés d'equitat i d'inclusio de la majoria dels paisos, i, més concretament, I'atencio se centra en el
primer any. El primer any és considerat en tota la literatura especialitzada com el periode crucial
per a I'adaptacid a la universitat. La recerca sobre la transicid del primer any ha anat incorporant
el perfil dels estudiants no convencionals o tradicionals a mesura que aquest col-lectiu ha anat
accedint a la universitat. Existeixen diferents classificacions per descriure aquests estudiants; una
de les més utilitzades és la via d'accés a la universitat com majors a de 25, 40 i 45 anys i com a
procedents dels cicles formatius. Pero la diversitat actual dels estudiants va més enlla: estudiants
de primera generacid, és a dir, els primers de les seves families que accedeixen a la universitat,
persones amb necessitats educatives, treballadores i amb carregues familiars, amb trajectories
académiques previes molt diverses. Aixi, s'ha adquirit coneixement sobre aquests estudiants i, a
la vegada, s'ha comencat a avaluar I'impacte de les primeres mesures institucionals d'equitat i
d'inclusio.

La transicio és un concepte polisémic i ha anat evolucionant en el seu significat. Gale i Parker
(2014) han identificat tres maneres d'enfocar la transicio en I'educacio superior: la transicié com
a induccio, el pas d'un context institucional a un altre; la transici6 com a desenvolupament,
diferents etapes que impliquen trajectories de transformacio i canvis en la identitat personal
i professional, i la transicié com I'esdevenir o arribar a €sser, multiples transicions lligades a la
diversitat de les vides dels estudiants. Aquesta tercera idea implica una concepcié que va més
enlla d'un canvi de context o d'una successio lineal. Introdueix la individualitat de I'estudiant i el
lligam amb els seus contextos. O'Donell et al. (2015) afegeixen que els canvis d'identitat, si bé es
produeixen en la persona, provenen del procés de participacio i experiéncia en el context social.
Estem, doncs, davant d'un fenomen social d'una alta complexitat i multidimensionalitat. Aquest
fet ha provocat un gran nombre d'investigacions fragmentades, en el sentit que s'han estudiat
diferents aspectes especifics de la transicio sense poder obtenir una mirada global. No obstant
aixo, aquests estudis han permés esbrinar els factors principals que intervenen en la transicio del
primer any: factors personals i factors institucionals, factors que s'interrelacionen. Aquests fac-
tors han estat abordats des de diferents disciplines, com la sociologia, I'economia de I'educacio,
la psicologia o la psicopedagogia.

Entre els factors personals destaquen els antecedents previs, els factors sociocognitius, com la
motivacio, les expectatives, la dedicacio a I'estudi i la seva gestio, la percepcio del suport familiar
i de I'entorn, i, finalment, el rendiment académic del primer any.

Els factors institucionals inclouen les organitzacions, el clima académic i social i les interaccions

amb el professorat. Els estudiants s'han d'adaptar a un context organitzatiu amb unes normes
explicites i implicites diferents del sistema académic previ, que té una relacid directa amb el pla
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d'estudis i la mateixa estructura i cultura de la disciplina. En aquest sentit, la ubicacio de certes
materies en el curriculum de primer pot ser motiu de desmotivacio i frustracid de les expectatives
i convertir-se en un element desencadenant de I'abandonament (Pierella, 2018).

Es podria dir, per finalitzar, que la complexitat de factors implicats ha impulsat el desenvolupa-
ment d'estudis més innovadors. La recerca recent s'orienta cap a models més comprensius i trans-
disciplinaris, entre els quals destaquen els estudis longitudinals que permeten una comprensid
adequada dels processos de transicio dels estudiants no convencionals i dels factors intervinents
en la persisténcia o I'abandonament dels estudis, aixi com en les seves condicions de vida en la
universitat i en la capacitat de retencio per part del sistema. La "lectura” de la realitat es realitza,
de manera complementaria, des de recerques quantitatives d'ampli abast fins a estudis qualita-
tius que, des d'una perspectiva fenomenologica i sistémica, cerquen entendre com els estudiants
transiten per la universitat, les seves vivéncies, les seves decisions, les problematiques lligades al
progrés dels estudiants i els seus resultats, i, sobretot, quines estratégies, programes o recursos
poden contribuir a millorar aquests processos.

Quins haurien de ser els compromisos?

Sorgeixen diferents compromisos, dels quals destaquem els segiients:

- Curriculum: assignatures de primer que connectin amb les expectatives dels estudiants i
que els ajudin a situar-se tant en la disciplina com en el seu rol professional.

- Metodologies col-laboratives i actives: per projectes, paper del treball en grup.

- Avaluacio: importancia del feedback en les avaluacions per augmentar la satisfaccio en el
rendiment.

- Articulacio de la universitat: no només amb batxillerat, sind també amb els cicles forma-
tius, les escoles d'adults que preparen per a la selectivitat.

- Atencio personalitzada durant I'accés: per exemple, amb els estudiants de primera ge-
neracié o amb els estudiants amb diferents rols (treballador, familia), introduint el suport
per facilitar el compliment de les demandes de la vida universitaria: el nombre de credits
matriculats, horaris, assessorament de beques, consulta dels plans docents per entendre les
exigeéncies académiques, etc.

- Professorat: el professorat de primer curs ha de tenir una sensibilitat especial i un compo-

nent important per a I'orientacio.
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Resum

El text' tracta la tematica de la formacié inicial del professorat, incidint en el rol del for-
mador o formadora i en algunes de les problematiques que configuren la seva practica i
desenvolupament professional. Es un tema de reflexio important, ja que una professio es
caracteritza, en primer lloc, per aquells que hi accedeixen. Per tant, és necessari que els que
accedeixen a estudiar per a professors i professores de qualsevol nivell educatiu tinguin
unes qualitats determinades, com I'empatia, la capacitat de treball en equip i les habilitats
per a les relacions interpersonals, per no entrar en el terreny de les emocions, i una deter-
minada predisposicié cap a I'ensenyament i la comprensié del mén que I'envolta. El capitol
recull una reflexi6 sobre totes aquestes qliestions, perd prioritariament des de la perspectiva
del formador o formadora de formacié inicial i dels reptes que assumeix en la seva practica
docent.

Paraules clau

Formacio inicial, professié docent, professionalitzacid, formacio de formadors.

Per que és un repte?

En els darrers anys, possiblement davant la sensacié d'haver avancat poc en la implementacio
de I'Espai Europeu d'Educacio Superior, se sequeix insistint en la necessitat de transformar els
processos i 'organitzacié de les universitats per millorar la formacid inicial del professorat. Dels
resultats de multiples investigacions han sorgit propostes diverses dirigides a institucionalitzar
canvis i a incorporar als programes formatius processos com el pensament critic, la resolucio6 de
problemes o la teoritzacio de la practica (Edge i Mann, 2013; Oliveras i Agut, 2013; Piqué et al.,
2010: Rico et al.,, 2014), entre d'altres innovacions.

La reforma de la formacié inicial del professorat és un tema, avui dia, prioritari. Es necessari replan-
tejar-se els canvis que calen, especialment en el professorat i respecte a la tasca d'ajudar els futurs
docents a formar-se en un nou paper com a agents de canvi educatiu, cultural i social, coincidint aixi
amb molts informes internacionals que consideren aquesta formacid com un dels factors critics en el
moment d'analitzar la relacié entre la qualitat de I'educacid i I'exercici professional del professorat
(Comissio Europea et al., 2018; OEl, 2017).

Tot aix0 ens condueix a pensar que no és suficient afirmar que cal formar en competéncies o que
s'ha de modificar el curriculum i estructurar la formacio de manera diferent. Del que es tracta ara és
d'actuar i incidir en els factors de canvi i pensar que la formacio inicial és una fase propedeutica que

" Aquest text parteix dels resultats i reflexions procedents del projecte de recerca REDICE 18-2265 "Qui forma els
futurs mestres d'educacié primaria? Marc professional i metodologia docent a la formacid inicial", de la Universitat
de Barcelona.
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proporciona els fonaments per al desenvolupament professional posterior. Des d'aquesta perspecti-
va, és fonamental analitzar la forma de treballar dels qui formen els futurs docents.

Atenent aquestes idees, en endavant, ens detindrem a considerar alguns reptes de la formacio ini-
cial, fent especial émfasi en el paper del formador o formadora del professorat en la formacié inicial
i en algunes de les problematiques que configuren la seva practica i desenvolupament professional.

Tendéncies actuals

Trobar una definicio clara i consensuada que delimiti les caracteristiques i funcions del formador
de mestres és una tasca complexa. Existeixen moltes definicions, pero es refereixen predominant-
ment a la formacio permanent del professorat i no tant a la seva formacio inicial. Les possibilitats
de resposta augmenten si ens preguntem per les condicions laborals en qué treballen, per la
seva formacio, procedéncia o trajectoria, o pel vincle que tenen amb I'ambit escolar. Es aqui on
apareixen termes com formadors de mestres, professors universitaris, formadors de formadors,
formadors en la practica (en el cas dels docents-guia que treballen a les escoles on els estudiants
cursen el periode de practica o d'induccio), etc.

Dins d'aquesta amplitud de definicions, Livingston (2014) es refereix als formadors de formadors
com "“els professionals que ensenyen als professors”. Per tant, alld que caracteritza els formadors
de formadors (second order teaching) és la formacié d'adults, la familiaritzacio amb els estils
d'aprenentatge de I'alumnat, la capacitat d'estructuracio dels seus aprenentatges i I'habilitat de
reconéixer el potencial dels estudiants (futurs docents) (Murray i Male, 2005). Per la seva part, la
Comissio Europea (2010) defineix els formadors de mestres (teacher educators) com a professio-
nals que faciliten activament I'aprenentatge (formal) dels estudiants, i els reconeix —per la seva
doble funcio com a investigadors i professors d'educacié superior— dos rols: per un costat, pro-
dueixen coneixement sobre I'ambit de I'educacio i els processos d'ensenyament i aprenentatge, i,
per |'altre, son educadors i formadors de mestres.

Els problemes de conceptualitzacio del formador de formaci6 inicial de mestres es deuen possi-
blement a la incorporaci6 d'aquest col-lectiu dins de I'amplia definicié de professor universitari o
d'educacio superior i I'atribucio gairebé automatica de les caracteristiques, rols i dilemes propis
de la carrera docent superior. Veritablement, la formacid de mestres és competencia majoritaria-
ment de professors pertanyents a I'ambit de I'educacio superior, en qué exerceixen diferents rols i
tasques. No obstant, el desenvolupament practic de la seva funcié adquireix una especificitat que
els diferencia d'altres docents del nivell superior. Entre aquestes diferéncies, destaca I'isomorfisme
que es produeix entre algunes dimensions de I'experiéncia formativa que s'ofereix en la formacid
inicial i la funcio docent que es reclama als futurs mestres a les escoles. Els formadors de mestres
“ensenyen ensenyant”. En el seu treball pedagogic, necessiten exemplificar o "modelitzar” prac-
tiques docents a la vegada que imparteixen continguts disciplinaris (referits en aquest cas a la
practica educativa a les escoles). La seva forma d'ensenyar, de situar-se davant dels estudiants, el
mode d'abordar els conflictes I'aula, la manera com es posicionen davant de |a practica escolar i
com la perceben, son continguts d'aprenentatge amb un efecte socialitzador altament significatiu
en la formacié de mestres.
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Quins haurien de ser els compromisos?

Un tema molt habitual en I'analisi de la formacié docent inicial és el dilema entre teoria i prac-
tica, i com aborden aquest tema els formadors de docents. Podem dir que actualment existeixen
dos grans models de tractament de la teoria i la practica en la formacid inicial del professorat:
el model de professionalitzacié docent, que conjuga els models practics i dialdgics, i el model de
rutes alternatives, que conjuga els models teécnics procedents de I'entorn anglosaxd.

El model de professionalitzacio docent es basa en I'adquisicié de coneixements de la docéncia
basats en la investigacio, en les disciplines pedagdgiques, promovent a més una consciéncia pro-
fessional de marcat accent etic. El model de rutes alternatives se centra en el desenvolupament
d'estrategies necessaries per a la practica docent, amb breus mecanismes d'induccié professional
que acostumen a menysprear els fonaments pedagogics i el coneixement cientific.

Si ens decantem pel model professionalitzador, I'eix de la formacié hauria de ser la practica real,
perd mitjancant un procés d'adquisicio de teoria i de reflexio sobre la practica. L'enfocament
reflexiu sobre la practica docent entén I'ensenyament com un procés d'investigacio que analitza
un problema de I'experiéncia immediata o una situaci6 d'incertesa, inspecciona la informacid
existent per donar-li una solucio, planteja hipotesis a partir d'aquesta i la posa a prova o la
verifica. Es promou aixi una actitud cientifica, oberta i comprensiva davant la realitat validada
pel treball quotidia. Aqui pren rellevancia, per tant, la conceptualitzacié del professorat com un
professional practic i reflexiu, un professorat investigador reivindicat des de fa molts anys.

Atenent les caracteristiques principals d'aquest model, els formadors de docents haurien de
fomentar la recerca per ajudar els estudiants a aprendre a prendre decisions, a adquirir els
sabers i les competéncies minimes requerides per a I'inici de I'ensenyament, a desenvolupar-se
en I'atencid a la diversitat, a apropar la relacio entre la teoria i la practica, i a situar la practica
docent com a eix nuclear de la formacio, entre d'altres coses.

Per un altre costat, la formacio inicial de docents, tradicionalment i des de sempre, ha tingut
com a objecte principal, i quasi Unic, afavorir el desenvolupament de competéncies per al domini
dels processos didactics. D'aquesta manera, amb millor o pitjor fortuna, el professorat formador
de futurs docents ha posat I'émfasi a capacitar-los Unicament per a I'us de processos metodolo-
gics afavoridors dels aprenentatges dels nens, nenes, adolescents i joves, usuaris de |'escola.
Sembla una tasca raonable si el que es pretén és formar professionals que treballin en una pro-
fessié concebuda com un exercici d'ordre individual i dedicada a ensenyar a aprendre als “seus”
alumnes, els de la "seva" aula, un grup d'estudiants particular i propi, i a atendre'ls degudament
en els processos de tutoria i orientacioé personal.

No obstant, I'exercici de la docéncia a les escoles actuals planteja multiples situacions profes-
sionals quotidianes que no es vinculen directament i Unicament amb els processos didactics a
les aules. Qualsevol analisi de la realitat escolar posa en evidéncia que també es porten a terme
un conjunt de tasques freqiients, complexes i exigents, que hi posen cada docent en relaciéo amb
altres actors de la comunitat educativa i en altres escenaris diferents a les aules.
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Ens referim, per una part, a tasques que impliquen una relacié amb els seus companys i com-
panyes de feina, propies de les dinamiques institucionals. Ser docent suposa formar part d'una
organitzacio i, per tant, exigeix un procés col-laboratiu. Ja no es tracta unicament d'atendre i
servir I'alumnat promovent practiques d'ensenyament i activitats d'aprenentatges pertinents,
sin6 també de ser capac de treballar en equip, cooperar amb els col-legues, acceptar el compli-
ment d'acords i normes o compartir i assumir solidariament les idees clau d'un projecte educatiu
institucional. Els curriculums de formacio per a la docéncia no acostumen a incloure propostes
suficients per desenvolupar les competéncies d'ordre professional relacionades amb aquesta
faceta de treball que esta present de manera quotidiana a les escoles.

[, per una altra part, tampoc s'acostuma a pensar en un altre grup de tasques professionals que,
tot i ser habituals, tampoc es vinculen directament amb els processos didactics a les aules. Ens
referim a les que son propies de les relacions amb la comunitat i, particularment, les que han
d'establir-se amb les families i les diverses instancies externes de suport a I'escola. Les institu-
cions de formacid inicial no coadjuven suficientment perqué I'alumnat desenvolupi les compe-
téncies per interactuar de forma pertinent amb les families i la comunitat (en situacions en qué
els seus fills son victimes o provocadors d'assetjament, d'absentisme, de violéncia intrafamiliar,
de pérdua d'éssers estimats, etc.), ni tampoc perqué es relacionin amb professionals dels serveis
socials, de salut, de supervisio, d'assessorament psicopedagogic o amb la comunitat social del
barri, entre d'altres exemples.

Ser conscients d'aquesta triple dimensio en I'exercici de la professio ens convida a preguntar-nos
en quina mesura les propostes curriculars per a la formacié de docents inclouen el desenvolu-
pament de les competencies associades a cadascuna d'elles en els seus objectius, la seleccio de
continguts i els processos metodologics i d'avaluacio.

| finalment, als qui formen mestres se'ls presenta el repte d'ajudar els seus estudiants en el des-
envolupament d'una actitud de compromis social cap al futur treball docent. Una predisposicid
a voler canviar les coses i construir un mon millor sense caure en una idea romantica i idealit-
zada de I'escola i de I'ensenyament. Aixi doncs, seria necessari valorar els coneixements, valorar
aquesta capacitat d'interessar-se pel context i per aquest compromis de canvi i de lluitar per un
mon millor. Aquest sera, segons creiem, un dels reptes més importants que es plantegen.
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Resum

En I'actualitat es disposa de diversos marcs relatius a la competéncia digital docent esta-
blint nivells de desenvolupament tant instrumental com metodologic. En alguns casos, la
confeccio d'aquests marcs ha estat elaborada de forma col-legiada per universitats i admi-
nistracié publica ifo amb la participacio de diversos agents. Per tant, els reptes actuals no
giren a I'entorn de disposar de marcs de referéncia, sind a I'aplicaci6 d'aquests i al disseny
de la formacid inicial i la formacié permanent que serveixi de referent per al desenvolu-
pament professional docent al llarg de la vida. D'altra banda, caldria disposar de sistemes
d'avaluacié dels nivells d'assoliment, instaurant practiques d'avaluacié formativa que per-
metin coneixer els punts forts i febles relatius a la competéncia digital docent i orquestrar
estrategies d'aprenentatge que portin a la seva millora, aixi com certificar nivells minims
exigibles com a requisit per a I'accés a la funcié docent.

Paraules clau

Competencia digital, formacié professorat, marcs competencials.

Context

La UNESCO (2008) considera que els docents han d'estar preparats per utilitzar les tecnologies digitals,
saber com aquestes tecnologies poden afavorir I'aprenentatge dels estudiants i capacitar-los amb
els avantatges que poden aportar aquestes tecnologies. La Comissié Europea, amb I'objectiu de pro-
porcionar un marc de referéncia per a la competencia digital del professorat, elabora el DigCompEdu
(Redecker i Punie, 2017) considerant competéncies tant d'aspectes instrumentals com metodologics.

A I'Estat espanyol, I'Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y Formacion del Profesorado
(INTEF) va publicar el 2013 una primera versié d'un marc comd per a la competéncia digital
docent, actualitzat el 2014 i el 2017 (INTEF, 2017). Aquest marc compta amb competéncies majo-
ritariament centrades en aspectes instrumentals. Al 2016, la Generalitat de Catalunya crea el Pro-
jecte Interdepartamental de Competéncia Digital Docent (PICDD), involucrant totes les universitats
catalanes sota la coordinacio del Departament d'Ensenyament, en qué es defineix la competéncia
digital docent (CDD) i s'identifiquen i es descriuen els descriptors i indicadors de la compe-
téncia digital metodologica (CDM) (Generalitat de Catalunya, 2016).

Amb l'objectiu d'incorporar la CDM als plans d'estudi dels graus de mestre, es va desenvolupar
el projecte FIMTED, Proposta Interuniversitaria de Formacio Inicial de Mestres en Tecnologies
Digitals (2015 ARMIF 00027), en qué va participar professorat de totes les universitats catalanes
que imparteixen els graus de mestre. En una primera fase del projecte es va realitzar una analisi
dels plans docents d'aquests graus, que revela: a) que la CDM té un tractament desigual als plans
d'estudi de les diferents universitats i b) que aquests tenen greus mancances en relacié amb la
CDD (Sanchez etal., 2018).
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En una segona fase, després de realitzar enquestes i grups de discussié amb mestres, associacions
de mestres i estudiants de totes les universitats i diferents ambits territorials, s'acorda la proposta
FIMTED: 1) que tots el graus incorporin un modul obligatori de CDM; 2) que els diferents moduls
dels plans d'estudis incorporin descriptors de la CDM de manera integrada, i 3) que les universi-
tats ofereixin una mencid, o diverses assignatures optatives, articulades a partir d'un tractament
aprofundit de la CDM (Sanchez, 2018). La conferéncia de degans d'educacié de Catalunya, re-
unida el 27 d'abril de 2018, es va mostrar d'acord amb la proposta i a desenvolupar-la a cada
universitat tenint en compte el seu context i caracteristiques especifiques.

Reptes actuals

Si bé és cert que es disposa de diversos marcs competencials genérics per a la formacio del profes-
sorat (Caena, 2014) i diversos marcs especifics per a la CDD, hi ha encara dos grans reptes a qué
cal donar resposta. En primer lloc, transferir els marcs competencials a la practica, de forma que
serveixin com a referents per dissenyar els plans d'estudis de formaci¢ inicial i I'oferta de formacid
permanent, garantint la seva coheréncia i continuitat. En segon lloc, avaluar i acreditar el nivell
competencial que assoleixen els i les docents, de forma que, en finalitzar el estudis de mestre, es
disposi d'evidencies d'un grau d'assoliment suficient de les competéncies docents. Possiblement,
cal que les competencies esdevinguin I'eix vertebrador dels processos formatius i que es desenvo-
lupin sistemes de registre d'aquests nivells competencials en el marc dels estudis de grau i també
de les diverses modalitats de formacié permanent.

Diverses son les causes d'aquests reptes:

- L'abséncia d'un disseny curricular interdisciplinari que superi la fragmentacio en assigna-
tures, que situi les competéncies com les fites finals per assolir i planifiqui I'arquitectura
curricular per assolir-les.

- Els escassos espais de participacio de tota la comunitat educativa en la generacié d'una
comprensio comuna dels descriptors que desglossen la competéncia, en la seva integracid
en les diverses propostes formatives i en I'elaboracio de nivells competencials progressius.

- La cultura docent sovint encara ancorada en la importancia de 'adquisicié de coneixement
enciclopédic i en I'is instrumental de dispositius i eines.

- La manca d'un sistema de registre de |'aven¢ competencial transparent, sostenible i com-
partit (Cano, 2019), que, a més, es pugui estendre a diverses etapes educatives i es vinculi
als processos de formacié que cada professional necessita per mantenir-se competent ifo
esdevenir-ho en el nivell requerit.

Respecte a la formacio, hi ha paisos que disposen d'estandards per a la formacid i el desenvo-
lupament professional docent, i estableixen un continuum entre la formacio inicial, els periodes
d'induccio a la docéncia i la formaci6é permanent, fins arribar a un nivell expert o a l'assoliment
total de la competéncia.

Respecte a I'avaluacio, hi ha propostes en el marc de la formacié inicial, com el campus virtual
(especialment el qualificador de competéncies ifo el Personalized Learning Designer) o bé els
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portafolis de titulacié que podrien informar tant el mateix estudiant com la societat dels nivells
competencials assolits. Si del que es tracta és, un cop finalitzada la formacio inicial, d'acreditar
per part de les autoritats competents el nivell competencial, també hi ha diverses possibilitats:
des dels gliestionaris (que només recullen la percepcid de la competéncia) fins a les rdbriques
(que poden acompanyar |'observacio de la practica) o els portafolis (el mateix INTEF fa aquesta
proposta), que incorporen evidéncies que acrediten la competéncia.

Tendencies | compromisos

La revisid que s'ha fet de la CDD permet detectar algunes bones practiques en el treball de la com-
petencia digital, que caldria mantenir i potenciar per tal de donar resposta als reptes esmentats
en el punt anterior.

En primer lloc, cal abandonar la concepcié de la competéncia digital com a instrument per passar
a entendre-la des d'un enfocament holistic (Caena, 2014). En el context catala s'estad avancant
cap a aquesta visio, abandonant la idea que ser competent digitalment consisteix a coné&ixer i
utilitzar una serie d'aplicacions. Tanmateix, cal que aquesta concepcid permeabilitzi tots els ni-
vells del sistema educatiu.

Una segona tendéncia per consolidar és la realitzacio col-legiada i col-laborativa del marc de la
competéncia digital. Els estudis sobre canvi educatiu (Hargreaves i 0'Connor, 2017) han destacat
que una condicio6 indispensable per a la sostenibilitat dels canvis i de les bones practiques és la
participacio de tots els agents. Per tant, el disseny dels marcs competencials i la seva implemen-
tacio no poden quedar en mans tnicament d'un grup d'experts creat amb aquest fi, sind que ha
d'involucrar tota la comunitat educativa per tal que aquest marc integri una perspectiva poliedri-
ca i s'apliqui en tots els nivells de la formacio del professorat.

Una altra bona practica que cal potenciar és |'aplicacié del marc competencial en els programes
de formacio inicial i permanent. Cada assignatura o curs pot contribuir al desenvolupament de
la competencia digital, pero és la planificacio intencionada de com cada assignatura contribuira
al desenvolupament de la competéncia el que pot promoure realment el seu treball i desenvo-
lupament (Tejada i Ruiz, 2016). Cal identificar quines assignatures poden contribuir al treball de
la competéncia digital, i a quin nivell i de quina manera s'assegurara aquest assoliment compe-
tencial. Per aix0, cal seguir treballant en el disseny dels mapes competencials i en la coordinacid
entre formacio inicial i permanent.

Finalment, la competéncia, entesa des d'una perspectiva holistica, es mostra en I'accid. Per tant,
s'han de mantenir i promoure sistemes d'avaluacio basats en evidéncies que mostrin el nivell
competencial. Si bé és cert que les rubriques de la competéncia digital poden ajudar a coneixer i
clarificar els criteris d'avaluacio, no sdn suficients per determinar el nivell competencial. Per aixo,
s'ha de promoure I'Us de portafolis o altres estratégies d'avaluacio (entrevistes, simulacions...) que
permetin mostrar i acreditar el nivell competencial.
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Resum

El binomi teoria-practica és pervers. Entre altres raons perqué, com defensa Bourdieu (2007),
alld que és real sempre és relacional. Des del grup PLURAL optem per referir-nos a termes
com sabers. Aquests sabers en I'ambit educatiu emergeixen de diferents fonts: de la ma-
teixa activitat, de la reflexio sobre I'activitat o dels dispositius didactics amb els quals es vol
promoure I'aprenentatge. Aquests sabers estan relacionats. La qliestié que ens plantegem
és com fer-los confluir de manera que ajudin a desestabilitzar les creences dels docents.

Paraules clau

Creences dels docents, mediacio, formacid inicial, formacié permanent.

Les resisténcies al canvi. Noves paraules per a
un vell repte

El repte principal que plantegem té, com és logic, relacié amb els processos de formacio, inicial i
permanent. |, al nostre entendre, no es pot deslligar de la interconnexi6 entre els diferents sabers
que configuren el pensament dels docents, és a dir, del saber que s'adquireix a través de I'expe-
riencia personal, del saber que transmeten les mateixes institucions i del saber que alguns autors
anomenen saber savi, el més academic, el que connecta de manera més directa amb la recerca.

Parlar del paradigma pensament del professor ens remet, com a minim, a la segona meitat del
segle passat. Des de llavors, tenim evidéncies que les opinions i les creences dels docents —unes
opinions i creences construides a partir dels sabers que acabem d'esmentar— guien i orienten la
seva actuacio a l'aula (Clark i Peterson, 1986). En aquesta mateixa linia, Woods (1996) va precisar
que per referir-se a alld que orienta les decisions dels docents és preferible no limitar-se a un ter-
me, sino referir-se a un sistema. Ell mateix va proposar el terme BAK, és a dir: beliefs, assumptions
i knowledge. Els components del BAK s'organitzen talment com una xarxa. El grup de recerca de
la Universitat de Barcelona Plurilingiiismes i Aprenentatge de Llengiies (en endavant, PLURAL), tot
sequint Woods, va optar pel constructe CRS, és a dir creences, representacions i sabers. Cambra
(2000) va definir el CRS de la manera seglient: les creences operen com a elements personals poc
estructurats, les representacions com a nocions elaborades i compartides per un grup social o una
cultura docent, i els sabers com a opinions convencionalment acceptades.

Son nombroses les recerques que s'han realitzat prenent com a punt de partida la necessitat
d'estudiar els sistemes de creences dels docents, i son diversos els investigadors que han revisat
el concepte. Citem Borg (2003) i el mateix Woods (2011) com a autors de referéncia pel que fa a
I'estudi de I'evolucio del concepte, mentre que Causa (2012) i Pérez-Peitx (2016) posen sobre la
taula la vitalitat i també les limitacions que es detecten quan es duu a terme un estudi sobre els
CRS dels docents.

118  EDUCACIO 2020-2022. REPTES, TENDENCIES | COMPROMISOS



Aquests autors i autores plantegen en I'actualitat algunes qliestions que considerem d'interés
destacar. En primer lloc, que existeix realment un sistema que configura la manera de concebre
que tenen els docents d'allo que fan, pero que es tracta realment d'un sistema en el qual no s'han
de buscar fronteres, sin6 relacions. En segon lloc, que I'origen d'aquest sistema cal buscar-lo en
fonts diverses, com ara la manera de ser, I'experiéncia personal, I'accés a cursos de formacio, etc.
En tercer lloc, que el nom no fa la cosa; aix0 vol dir que hi ha autors que usen conceptes dife-
rents per referir-s'hi, encara que en realitat facin afirmacions molt semblants, i, al contrari, hi ha
autors que usen els mateixos termes per referir-se a realitats ben diferents. En quart lloc, que el
component social és d'una gran importancia, per aixo hi ha creences i representacions que son
compartides amb altres individus, ja sigui per raons generacionals, interpersonals o ideologiques.
Finalment, podem afirmar que tots els autors i les autores coincideixen en un fet: aquest sistema
que configura la manera de pensar dels docents és en darrera instancia individual i presenta
importants resisténcies al canvi. Des del camp de la didactica, ens interessa sobretot la darrera
afirmacié que acabem de fer. Per aquest motiu considerem que cal replantejar-nos des d'una nova
perspectiva un repte que €s molt vell: com superem les resisténcies?

Com abordem avui el repte?

Estudis recents, com Pérez-Peitx i Sanchez-Quintana (2019), mostren que, quan s'analitzen els
canvis que es produeixen en un procés de formacio, se'n poden detectar de quatre tipus:

a) Repeticio: remet a la falta de canvi; és a dir, a la persisténcia del sistema de CRS al llarg del
temps.

b)  Afinacio: no s'introdueix una informacio nova, sind que més aviat es poleix, es reajusta una
idea que ja era perceptible a I'anterior formulacid.

¢)  Ampliacio: aquest fenomen és el primer que implica I'alteracio del nucli del sistema de CRS,
ja que incorpora informaci6 que no s'havia manifestat fins al moment.

d) Metamorfosi: implica el major nivell de canvi, perqué el contingut del nucli es transforma,
d'aqui ve el nom.

Quan tractem sobre els processos d'ensenyament i d'aprenentatge apuntem que els alumnes no
s'han d'adaptar al coneixement, sin6 que s'han d'apropiar del nou coneixement. Aquest procés
¢€s el mateix que podem preveure quan parlem de la didactica entesa com a ciéncia; es tracta
d'apropiar-se dels nous coneixements, la qual cosa comporta processos de reinterpretacio, de
reconceptualitzacio, i, en definitiva, que la reflexio en i sobre I'activitat docent ajudi a mobilitzar
els sistemes de CRS. Aquesta és la linia de treball que marca les recerques del grup PLURAL. Com
hem apuntat: noves paraules per a un vell repte.

Avui sabem que la formacio6 de tipus vertical garanteix la difusié de la informacio, perd no els
processos de transformacid de I'activitat docent. Per aixd, ens plantegem de quina manera convé
actuar en la formacid per promoure canvis substancials, canvis del tipus metamorfosi, tant en els
docents en actiu com en els docents en formacié (una altra giiestio son els canvis dels CRS dels
membres que formen I'equip de recerca, perd aquest tema el deixem per a un altre capitol).
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Podem modificar els curriculums i la mateixa estructura del sistema educatiu, pero tot plegat ser-
veix per a molt poc si no hi ha una incidéncia en la realitat del que succeeix als espais educatius.
No podem perdre de vista que la didactica és una ciéncia de I'accid. Avui el repte consisteix a
trobar la confluéncia entre la dimensio predictiva, que té a veure amb la capacitat d'explicar i de
predir, i la dimensié operativa, la que connecta amb el fer. Aquesta confluéncia, si pensem en la
formacid inicial, la podriem localitzar en les practiques; si pensem en la formacié permanent, la
trobariem tal vegada en alguns cursos o assessoraments a centres. Ara bé, ens calen nous espais
per al debat, per a la confrontacio d'idees, per reflexionar de manera conjunta sobre experiéncies
concretes; i, aixi mateix, ens cal temps, perqué els processos de formacio han de ser de transfor-
macio, i aixo0 requereix, sense cap mena de dubte, temps.

El nostre compromis: generar tensions
| evitar els traumes

El mot trauma prové del grec i vol dir "ferida”; en canvi, tensid remet a estirar més enlla de |'estat
habitual. Des de fa uns anys, al grup PLURAL, dissenyem les nostres recerques amb la consciéncia
que tot procés de canvi genera tensions, i amb la consciéncia també que tant les persones com
els grups humans han d'aprendre a viure amb tensions i, al mateix temps, han d'evitar els trau-
mes. Qualsevol procés de formacio ha de comportar estirar-se, anar més enlla del punt de partida
inicial; perd aquest procés en el nostre ambit del saber és gairebé inutil quan es produeix de ma-
nera individual, sense provocar complicitats amb I'entorn. Es per aixo que des de PLURAL tenim
el compromis de prendre sempre com a punt de partida la col-laboracié entre els tres vértexs del
triangle que formen els centres educatius, els docents en formacié i els equips de recerca.

Exposem tot seguit en cinc punts un exemple del procés de treball que podem seguir:

a) Lequip de recerca s'implica en la formacio d'un centre educatiu i manté reunions perio-
diques amb docents d'aquests centres per tractar, posem per cas, sobre la competeéncia
plurilingle.

b)  Alguns docents implicats en la recerca assisteixen a la classe de la universitat per explicar
les caracteristiques dels seus centres educatius.

¢)  Elsestudiants en formacio inicial realitzen una activitat ApS en el centre escolar o hi col-la-
boren; després, comparteixen la seva experiéncia amb el grup a les aules universitaries.

d)  S'analitza I'experiéncia de manera critica en el grup; dues persones del grup, que actuen
com a relators, a partir de les reflexions i interrogants elaboren un informe que es compar-
teix amb els companys a través de la plataforma del curs (Moodle).

e) La llista de preguntes generada pel grup retorna als mestres del centre per donar lloc a un
nou cicle reflexiu; els mestres atenen les preguntes a les aules de la universitat.

Aquest procés formatiu persegueix desenvolupar un procés de reconceptualitzacid. En aquest
procés d'interpretacié és on entren en joc els sabers de referéncia que s'han adquirit a la uni-
versitat, els sabers de la propia experiéncia i els sabers que provenen dels centres educatius.
Hem constatat que de la confluéncia d'estudiants, mestres i investigadors en surten beneficiats
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els tres actors. Els estudiants s'impliquen i reben feedback de les seves reflexions; els mestres
aprofundeixen en la seva practica pel fet d'haver d'argumentar i, a vegades, reformular les seves
concepcions i actuacions, i els investigadors es plantegen nous reptes d'estudi i de resposta als
problemes reals de les aules.

Es tracta de transitar de manera col-lectiva i no traumatica del que entenem per aplicacio a la
reflexio. Alguns autors afirmen que avui, en plena era digital, ja no cal una intel-ligéncia acumula-
tiva, sind una intel-ligéncia inventiva que, al nostre entendre, només es pot construir en processos
comunicatius que mobilitzin el discurs dels implicats i, de retop, mobilitzin els seus sabers.
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Resum

L'actual societat de la informacio planteja nombrosos reptes als sistemes educatius i de-
mana la transformacid en profunditat de les practiques docents. Per poder fer-hi front, cal
revisar a fons la formacié dels mestres, per tal de formar professionals reflexius que pu-
guin dur a terme aquesta transformacio. En aquest treball presentem una linia de recerca
i innovacio en la formacid inicial dels mestres, que, des del practicum, busca ajudar-los a
desenvolupar el seu coneixement practic, connectar teoria i practica, reflexionar de manera
productiva sobre la seva practica i respondre de manera contextual i situada als reptes de
canvi i millora de les mateixes aules i escoles. Aquesta linia enfoca la formacio de mestres
com un treball de col-laboracié entre universitat i escoles, i es basa en la creacio d'espais
hibrids de reflexio conjunta entre mestres tutorsf/es d'escola, estudiants en practiques i
tutors/es d'universitat.

Paraules clau

Col-laboracid escola-universitat, espais de reflexié conjunta, comunitats de practica, prac-
ticum, formacio de mestres, dilemes, rols dels tutors d'universitat i escola.

Formar mestres per transformar I'escola:
col-laboracio entre universitat-escola en el
practicum de mestres

Millorar la formacié del professorat €s un requisit indispensable per ajustar-se a les demandes
dels canvis actuals en I'aprenentatge escolar (Darling-Hammond, 2017). Una de les claus de volta
per assolir aquest objectiu és la millora del practicum dels futurs mestres. La contribucié més
reconeguda del practicum a la formaci6 docent té a veure amb les oportunitats que genera per
tal que els estudiants puguin relacionar teoria i practica. Els estudis palesen diferents maneres
d'interpretar aquesta relacid (Clara i Mauri, 2010) i diferéncies també en el paper de les dues
institucions, universitat i escola, en aquests aprenentatges (Cuenca et al., 2011). En aquest sen-
tit, s'ha assenyalat la importancia de la col-laboracio entre els tutors d'universitat i escola en la
formacid, aixi com la complexitat d'aquest procés (Korhonen et al,, 2017). Des d'una perspectiva
sociocultural de I'activitat humana, el treball de col-laboraci6 entre els dos tipus d'institucions
(Méndez, 2012; Mtika et al., 2014) fa possible la connexid entre les cultures i finalitats respecti-
ves d'escola i universitat, i la construccié d'un espai comu (“hibrid" i amb una relacio horitzontal
entre els participants) per donar suport a la formacié (Zeichner, 2010). Aixi mateix, s'ha constatat
que en pocs casos el tutor aconsegueix crear entorns no directius i prioritzar la reflexio, i que cal
seguir estudiant com concretar el rol dels tutors d'escola i d'universitat en aquestes situacions
(Erbilgin, 2014).
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En aquest context, el nostre equip ha anat desenvolupant en els darrers anys una linia de recerca
sobre |'aprenentatge i I'avaluacié del coneixement practic basada en la reflexio conjunta entre
tutors d'universitat, mestres tutors i estudiants de practicum sobre situacions de la practica (pro-
jectes EDU2013-44632, 2014ARMIF 00052, 2015ARMIF 00014, 2017ARMIF 00011; Clara et al.,
2019; Mauri et al., 2019). Aquests projectes volen contribuir a enfrontar dos dels reptes actuals
per a la reforma de la formacié docent: |'us de la reflexio i I'acostament universitat-escola. El
nostre treball assumeix que la reflexio conjunta focalitzada en les situacions de la practica contri-
bueix a la construccio6 del coneixement practici a la relacié amb el coneixement académic. També
defensa la necessitat que les dues institucions participin conjuntament per conéixer aquestes
situacions de la practica. Aixd comporta encarar el repte de la creacid de nous “equips formatius”
en el practicum o, si es vol, d'una “"nova comunitat formativa". Per aquesta rad, hem dissenyat
diferents espais de treball en els quals interactuen mestres tutors (MT), tutors d'universitat (TU) i
estudiants en practiques (E): “espai escola” (MT i E), “espai universitat” (TU i E), “espai compartit"
(MT; TU i E, per a la reflexio conjunta de situacions i el sequiment i I'avaluacio conjunta del pro-
grés de I'estudiant) i “espai tutors" (MT i TU, per a la preparacio dels espais compartits).

4 Y )

Espai Espai
escola (MT-E) universitat (TU-E=14)
Reflexio conjunta sobre
situacions de la practica
Espai Espai compartit
tutors (MT-TU) tutors (MT-TU-E)

- AN J

Figura 1. Espais de reflexié conjunta i de col-laboracio escola-universitat.

Amb I'excepcio de I'espai universitat, que té lloc en seminaris de 15 estudiants a la universitat, els
altres tres es porten a terme a cada escola.

La reflexio conjunta sobre situacions
vinculada als reptes de 'escola: una proposta
d'aprenentatge i avaluacio del coneixement
practic

El projecte que estem desenvolupant actualment ("Una proposta de col-laboracié escola-univer-
sitat en el practicum centrada en els motius de canvi i millora de I'escola”, 2017ARMIF 00011)
afegeix als elements anteriors el fet de centrar la col-laboraci6 escola-universitat en |'analisi de
situacions vinculades als reptes educatius de canvi i millora de la seva practica que té plantejats
el mestre-tutor a I'escola i l'aula.
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El treball inclou els tres practicums del grau d'Educacié Primaria de la UB, i hi participen cinc
escoles de Barcelona (amb diferent titularitat i poblacio atesa).

Els resultats preliminars indiquen que els tres perfils dels participants (MT, TU, E), i en els tres
practicums, expressen una valoracio global positiva o molt positiva de la proposta de practiques
desenvolupada, tant pel que fa a la col-laboracio escola-universitat en els espais com pel que fa
a centrar-se en |'analisi dels reptes de l'aula i I'escola i promoure la implicacid de I'estudiant per
donar resposta a aquests reptes; també pel que fa a com s'ha produit la reflexio sobre situacions
i sobre I'avaluacié conjunta de les practiques que es fa per part dels dos tutors. Pel que fa a les
principals dificultats, tant MT com TU coincideixen en la manca de temps per aprofundir en la
feina en els espais, aixi com en la importancia dels instruments que vertebren el sequiment i
I'ajuda conjunta a I'estudiant (portafolis, rubriques d'avaluacid). Pel que fa a la sostenibilitat, cal
mantenir les trobades a I'escola, aixi com la relacié estable entre el MT i el TU, que es reconegui
institucionalment la dedicacio dels MT a aquesta tasca i que s'ajusti el nombre d'estudiants i
escoles en el cas dels TU.

La discussio en els equips formadors ha suposat compartir idees sobre com reflexionar: caracterit-
zar conjuntament situacions de la practica que mostren els reptes educatius als quals s'enfronta
el grup classe i I'escola; identificar els dilemes en aquestes situacions; decidir formes de planificar
i implementar actuacions de resposta als reptes i dilemes identificats, i compartir criteris de se-
guiment i valoracid dels estudiants.

Els estudiants destaquen la relacid coherent entre tots els espais en qué estan implicats, malgrat
que cada un té una funcid prioritaria per als seus aprenentatges vinculada al rol diferencial de
cada tutor. lgualment, valoren que la col-laboracié entre els seus tutors i el sequiment conjunt els
ha permes fer aprenentatges, com adonar-se de la complexitat de la vida professional dels mes-
tres, i usar les aportacions dels tutors per millorar, tot i les dificultats que expressen per establir
relacions amb els coneixements teorics i técnics rebuts en la seva formacio previa. Els dos perfils
de tutors destaquen que han fet aprenentatges (per exemple, per als mestres-tutors, adonar-se
que per formar no és suficient permetre que els estudiants observin i participin de la vida de
I'aula; per als tutors d'universitat, la complexitat de la col-laboracio per a la reflexio conjunta), i
també coincideixen en la necessitat de crear i mantenir equips estables per continuar compartint
criteris.

Vers la creacio de noves comunitats d'equips
formadors universitat-escola en el practicum

Els resultats indiquen que la proposta de col-laboracié escola-universitat articulada al voltant
de la reflexi6 sobre els reptes de I'escola permet avangar en un practicum que afavoreix la con-
nexid de la teoria i la practica i la coheréncia entre els reptes de I'escola i les activitats dema-
nades als estudiants (analisi del centre i el grup classe, disseny i realitzacio d'una intervencio).
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En conjunt, aquests resultats aporten elements per enfrontar desafiaments clau en aquest
ambit, com ara:

- Crear models de formaci6 basats en col-laboracions fortes entre universitats i escoles (Dar-
ling-Hammond, 2017; Liu, 2017).

- Formalitzar un disseny del practicum basat en la col-laboracié escola-universitat com a
medi per millorar la relacid teoria-practica, el coneixement practic i la seva avaluacioé en el
practicum (Chittleborough i Jones, 2018).

- Aprofundir en la col-laboracié mitjancant projectes conjunts d'innovacio i recerca esco-
la-universitat (Lynch i Smith, 2012), per construir una comunitat formativa efectiva per a
I'aprenentatge dels futurs docents.
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Resum

Actualment, un dels aspectes més rellevants dels canvis produits en el disseny dels nous
plans d'estudi, sense cap dubte, el representa I'obligatorietat d'elaborar i defensar un treball
de fi de grau (TFG). En aquests set anys d'experiéncia des que es va posar en marxa (el curs
2013-2014 va ser el primer en qué es varen presentar TFG), s'han desenvolupat diverses
recerques i multitud de projectes d'innovaci6 en aquesta tematica, especialment, en relacié
amb els aspectes practics de la implementacié dels TFG, sobre les competéncies associades
al treball realitzat o sobre el procés de tutoria i seqguiment com a element clau del procés
formatiu. No obstant aix0, tenint en compte que la funcié general del TFG, atenent la
normativa requladora, és la de promoure |'ocupabilitat i la insercio laboral dels futurs tre-
balladors, considerem que actualment un dels focus de recerca hauria de girar al voltant de
congixer quina és I'experiéncia propia dels graduats i graduades un cop han entrat a formar
part del mercat laboral i conéixer en quina mesura el TFG ha contribuit a la millora de les
seves competencies professionals. Aixd busquem portar-ho a terme donant resposta a les
preguntes seglients: En quina mesura els i les graduades consideren que la realitzacié del
TFG els ha ajudat o pot ajudar en la seva insercio laboral? Quines competéncies consideren
més desenvolupades gracies a haver realitzat el TFG i quines consideren més Utils per a la
seva insercio laboral? Promou el TFG el desenvolupament professional?

Coneixer quin és el valor concedit per graduats i graduades al TFG per la seva professiona-
litzacio i insercid laboral és un compromis important per incidir en la millora de la formacio
dels futurs professionals de I'ambit educatiu, fent émfasi en aquelles competéncies que
estan estretament Iligades amb la seva futura ocupacié professional.

Paraules clau

Treball de fi de grau (TFG), educacié superior, insercid laboral, competéncies, diplomats
universitaris.

El treball de fi de grau a I'Espal Europeu
d'Educacio Superior: per qué €s un repte?

El procés de convergéncia europea ha dut la universitat espanyola a la renovacié de I'organitzacio
de les seves titulacions i I'adaptacio dels plans d'estudi conduents a I'obtencid dels titols de gra-
duat i graduada. Sense cap dubte, un dels aspectes més rellevants entre els canvis produits en el
disseny dels nous plans d'estudi el representa I'obligatorietat d'elaborar i defensar un treball de
fi de grau (en endavant, TFG).
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Tot i que el TFG no €s una assignatura inusual en I'ambit educatiu internacional —durant I'etapa
pre-Bolonya ja apareixia a com activitat obligatoria en diversos programes d'estudi de diferents
paisos europeus o, també, en determinades de les antigues llicenciatures en el nostre context—,
la incorporaci6 d'aquesta assignatura en els actuals titols de grau emana, en darrera instancia,
del gran canvi que va suposar la implantacio de I'Espai Europeu d'Educacié Superior i I'entrada
en vigor del Reial Decret 1393/2007, a partir dels quals es va comencar a generalitzar com a no-
vetat en els plans d'estudis de la majoria d'ensenyaments a la universitat espanyola. Tot aixo en
un context en qué es concreta que la finalitat que persegueixen les noves titulacions de grau "és
I'obtencio per part de I'estudiant d'una formacio6 general, en una o diverses disciplines, orientada
a la preparacio per a |'exercici d'activitats de caracter professional” (art. 9.1 del RD 1393/2007).

Tot i que la concepcid, el format, 'organitzacio i la funcié del TFG varia d'unes institucions a unes
altres (Healey et al., 2013), una idea consensuada que es desprén de I'analisi dels plans d'estudi i
dels plans docents és la rellevancia del TFG en el desenvolupament de competéncies transversals,
especifiques, de recerca i, en definitiva, professionals (Freire et al, 2015; Manzanares i Sanchez,
2016; Rubio et al., 2018).

En aquest sentit, d'acord amb el que escrivien Manzanares i Sanchez (2016), els projectes de fi
de grau tenen un paper significatiu en |'activacié de les competéncies vinculades a la practica
professional, que serien: |'analisi educativa, la indagacio sobre la propia practica professional,
aquelles relacionades amb els processos de millora i canvi educatius, i aquelles que tenen a veure
amb la innovacio, el pensament critic, sistémic, obert, reflexiu i creatiu, totes elles considerades
habilitats importants per poder fer front als reptes que planteja la societat actual i que nombrosos
llocs de treball sol-liciten als graduats (Guerrero, 2007; Machado et al., 2008).

Aprofitar I'oportunitat que ofereix la realitzacié del TFG —un espai que compendia les competén-
cies adquirides durant tot el grau universitari— per tal d'aconseguir preparar graduats i graduades
amb capacitat per afrontar les demandes de la societat i el teixit empresarial és un repte institu-
cional important i una de les finalitats clau de la formacid universitaria.

Tendencies actuals en recerca sobre el TFG i Ia
promocio de la insercio laboral dels graduats
universitaris

Les universitats i I'administracio publica han anat fent un esforg considerable en relacié amb la
recerca sobre la insercio laboral dels graduats i graduades universitaries (Garcia-Montalvo, 2001;
Agéncia per a la Qualitat Universitaria, 2016; Fundacion Everis, 2017).

En aquest sentit, I'estudi portat a terme per la Fundacion Everis (2017), en qué van participar
un total de 21.700 joves professionals, tenia per objectiu contribuir a enfortir el vincle universi-
tat-alumnes-empreses i analitzar el panorama de I'educacid superior des del punt de vista de les
empreses. La conclusid principal de I'estudi constatava la diferéncia entre les competéncies més
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valorades pels ocupadors i aquelles que es fomenten a les universitats a I'hora de formar els futurs
professionals. Mentre que les empreses valoraven I'honestedat i el compromis étic, la capacitat
d'aprenentatge i de saber treballar en grups, a les universitats es preparava millor en I'ambit dels
coneixements tecnics, les habilitats per treballar en entorns multiculturals i multidisciplinarisi en
I'orientacio als resultats.

Son també significatives les enquestes d'inserci6 laboral de la poblacié graduada de les univer-
sitats catalanes que realitza I'Agéncia per a la Qualitat Universitaria (AQU) a Catalunya. En els
resultats de la darrera enquesta publicada (Agéncia per a la Qualitat Universitaria, 2016), s'ob-
serva un increment en la valoracié del nivell de formacio rebuda en totes les competéncies de la
formacid universitaria i una reduccié en el déficit relacionat amb les competéncies transversals.
D'altra banda, a I'enquesta també es constata que les competéncies que sdn valorades per la seva
utilitat per al desenvolupament de la feina estan connectades amb la resolucié de problemes, la
presa de decisions, I'esperit emprenedor, la responsabilitat en el treball i la capacitat d'aprendre.
Per la seva banda, les recerques que s'han desenvolupat en I'ambit del TFG s'han centrat en temes
claus, com les competéncies associades al treball realitzat, el disseny i la implementacié de I'ava-
luacio o el procés de tutoria i sequiment dels estudiants. Aquests estudis s'han centrat, sobretot,
en les perspectives i percepcions dels docents sobre els estudiants. En canvi, resulten escassos els
estudis preocupats per la visio dels estudiants mateixos, entre els quals destaquen aquells orien-
tats a conéixer la seva satisfaccio amb el TFG i els seus diferents components, 0 amb les dificultats
que es troben durant la seva realitzacio.

En tot cas, tal com s'apuntava en l'apartat anterior, el TFG és també un element que pot servir
per informar sobre el grau de professionalitzacio dels estudiants (Camacho i Fabregas, 2012), en
especial, quan s'organitza i s'estructura amb una orientacio professional. Aquesta via professional
dels TFG acostuma a prendre la forma de projectes, intervencions o innovacions en un context
concret cap al qual s'enfoquen (Estapé-Dubreuil et al., 2016). S'ha observat que, quan en I'orga-
nitzacio del TFG es possibilita una via professional per a |a seva realitzacid, aquesta és I'opcié més
triada, ja que els estudiants interpreten que resulta un element util per iniciar-se en la professid i
que contribuiria a la millora i I'enfortiment del seu posicionament laboral (Lopez-Borrull i Cobar-
si-Morales, 2014). Aixi, en un context universitari com el de I'Uruguai, per exemple, s'observa que
fins a un 56 % dels i les estudiants diplomades acaba desenvolupant feines que estan relaciona-
des amb allo de qué va tractar el seu TFG (Passarini et al., 2016). La importancia dels elements an-
teriors porta autors com Pérez i Aquilera (2012) a apuntar la necessitat de treballar amb seriositat
en l'analisi i la reformulacié del paper dels TFG en la insercio laboral.

En aquest sentit, estudis previs apunten que aconseguir una millor interrelacié entre el projecte
final i la insercié laboral dels diplomats pot relacionar-se amb dos elements clau:

a) Integrar teoria i practica per ajudar en la seva adaptacio al mercat de treball (Estapé-Du-
breuil et al., 2016).

b)  Incorporar elements que, de manera explicita, portin els i les estudiants a reflexionar sobre
les seves propies competéncies i sobre aquelles que consideren més rellevants per al seu
futur professional (Lopez-Borrull i Cobarsi-Morales, 2014).
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Compromisos i reptes en el futur
desenvolupament de la recerca

El principal compromis consisteix a fer augmentar el coneixement cientific en el nostre context
a través de la posada en marxa de recerques més diverses, tant en el seu focus d'interés com en
les metodologies emprades.

Atendre la connexi6 del TFG amb la insercio laboral dels i les estudiants universitaries i la mane-
ra com s'integren és rellevant, ja que, si bé el mateix TFG podria ser un indicador dels resultats
personals dels estudiants, aquests resultats s'observen veritablement en el moment de la seva
insercio (Pérez i Aguilera, 2012). Paral-lelament, és important també conéixer quin és I'impacte
del treball sobre la insercid laboral i sobre el desenvolupament professional dels i les graduades
universitaries. |, igualment, sén necessaries recerques relacionades amb la manera amb qué els
estudiants porten a terme el seu projecte i amb si existeix relacio entre la tematica del TFG i la
seva ocupacio professional.

En definitiva, calen estudis que analitzin si el TFG prepara per dur a terme la practica professional
i quin és el sentit en qué ho fa, si incrementa les possibilitats d'insercio laboral, si la tematica és
un element clau per a aquesta i si el procés a través del qual es desenvolupa té incidéncia en el
desenvolupament de les competéncies, entre d'altres.

Finalment, des del punt de vista de la metodologia de recerca, cal coneixer tant la perspectiva dels
docents com la dels estudiants i dels ocupadors. La mirada des de tots tres col-lectius pot possi-
bilitar la millora dels plans docents i d'estudi, per tal d'ajustar-los a les necessitats d'estudiants
i a les demandes socials. Els enfocaments metodoldgics també han de ser diversos, tant de caire
quantitatiu com qualitatiu-comprensiu, avaluatiu i explicatiu o predictiu. En relacié amb aquests
darrers, la recerca és practicament inexistent, perd no hi ha dubte de la importancia de coneéixer
factors d'exit durant la realitzacio del TFG que podrien contribuir a anticipar o predir millors pos-
sibilitats d'insercio laboral i professionalitzacié.
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