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PROLEG

Hi ha una cosa que ha canviat en els tltims anys: parlem
deducacié. I en parlem molt. L'educacié obre informatius,
ocupa portades i tertdlies, preocupa les families i ha entrat
de ple en el debat politic. Pares i mares sén avui més consci-
ents que mai de la importancia d’acompanyar els fills i de
tot el que hi ha en joc a les aules.

I a la vegada, vivim en una societat cada vegada més
complexa, i aquesta complexitat també ha entrat als centres
educatius, perque lescola no és una illa. A les aules hi
entren les dificultats econdmiques, els problemes d’habi-
tatge, els conflictes familiars, les desigualtats i les tensions
que travessen la societat. Una part del que passa a les aules
no es pot entendre mirant només les aules, ens recorda
Daniel Gabarré al llibre que teniu a les mans.

Ho vam entendre molt clarament durant la pandemia,
quan el coronavirus ens va recordar el gran valor de I'escola
i els mestres. Vam sortir als balcons a aplaudir els professio-
nals sanitaris, pero tinc la impressié que ens va quedar

pendent un aplaudiment col-lectiu als docents. Un reconei-



xement als milers de professors i mestres que van mantenir
el vincle amb els alumnes, enmig d’una situacié insolita, i
que continuen sostenint el dia a dia a les aules.

I és que vivim en una emergencia educativa, reconeix
Daniel Gabarrd, amb resultats preocupants, aules i docents
desbordats, alumnes desanimats i families desorientades. I
en aquest context, es reivindiquen els grans pactes, les
reformes estructurals, els recursos que falten i aquell pla de
pais per a l'educacié que tant necessitem. Pero, mentres-
tant, cada matf sobren les portes de les escoles i els instituts
i comenga una classe. I Daniel Gabarré ens proposa posar
fil a l'agulla. I aqui és on, per mi, aquest llibre és especial-
ment valuds.

Gabarré reconeix que no és al seu abast solucionar la
crisi educativa. Perd fa una cosa més modesta i alhora
ambiciosa: busca el marge d’accié que encara tenim. Hi ha
problemes estructurals que un docent no pot resoldre,
pero aixd no vol dir que dins daquella aula no puguin
passar coses extraordinaries.

El llibre «L'educacié en emergencia» posa el focus en
una missi6 essencial: salvar els alumnes de la ignorancia,
de avorriment, del sense sentit, de la perdua de temps
i de vida, del desanim i de 'apatia, per convertir-los en
protagonistes actius i responsables del seu aprenentatge.
Gabarr6 en diu: passar de la passivitat a l'autocom-
promis. Intento recordar quan vaig viure aquest clic en la
meva etapa d'estudiant. Recordo sobretot les classes de
filosofia i de biologia. De cop i volta vaig descobrir el gust
pel saber, en volia més, no perqué ningts m'anés al darrere.
Perque el saber m'obria la ment i em llaurava un futur cap
a alguna banda.



Es fonamental que I'alumne entengui que no va a l'es-
cola simplement perque alga li ensenyi. Hi va a aprendre.
El docent pot explicar, orientar, corregir, posar limits,
preparar activitats, oferir recursos i acompanyar. Per6 hi ha
una cosa que no pot fer: aprendre en lloc de alumne,
assevera Gabarré. I responsabilitzar no és abandonar, ni
culpabilitzar, ni dir-li a un infant o a un adolescent: «Espa-
vila’t». Es ajudar-lo a descobrir que depen dell: que vol
aprendre, que pot canviar, qué pot intentar i quina ajuda
necessita. Es confiar prou en ell per no fer en lloc seu allo
que només ell pot fer.

Hi ha una historia del llibre que m’ha colpit especial-
ment: la d’un alumne que era expulsat de classe una vegada
i una altra. Els adults li podien repetir que feia malament i
com s’havia de comportar. Pero el canvi no va arribar des
de fora. Va comengar quan va ser capa¢ de mirar-se i
preguntar-se: «Jo voldria viure amb algti com jo?» A partir
daqui, la pregunta ja no era només que esperaven els adults
d’ell, sin6 qui volia ser ell.

Aquest és un dels moments més potents del llibre.
Perque educar també deu ser aixd: acompanyar algu fins
al punt que pugui comengar a agafar el timé de la seva
vida. I m’agrada que aquesta responsabilitat no recaigui
només en I'alumne. Si volem que els nois i noies assumeixin
la seva part, els adults també hem d’assumir la nostra. El
docent ha de fer visible que sesta intentant aprendre, per
que val la pena aprendre-ho i oferir eines per aconseguir-
ho. I les propostes no sacaben a la porta de lescola.
Gabarré les trasllada també a casa. Les families podem
ajudar, escoltar, buscar recursos, posar limits i organitzar-
nos amb els fills. Perd tampoc podem aprendre per ells.



Aquesta responsabilitat compartida és, per mi, un dels
punts forts del llibre. Laltre és que no es queda en el
diagnostic. Gabarré assenyala alguns dels punts febles del
nostre sistema educatiu i fa propostes que poden generar
acord, discrepancia i, espero, debat. Es contundent quan
parla d’exigéncia, d’avaluaci6 o de la possibilitat de repetir.
Suspendre ha de poder significar, senzillament i honesta-
ment, que un aprenentatge encara no s ha assolit. I repetir,
en alguns casos, pot ser una opcié educativa, sempre que
no vulgui dir tornar a fer exactament el mateix. Ajudar no
pot voler dir abaixar les expectatives, defensa Gabarré
sense complexos. Perque, massa sovint, qui parteix de més
enrere és qui més necessita que escola confii en les seves
possibilitats.

I hi ha una cosa que es percep i s’agraeix en totes
aquestes pagines: |'experiéncia del Daniel Gabarré com a
docent. Es veu en els alumnes que hi apareixen, amb histo-
ria, dificultats i possibilitats. I es veu en el mestre que
observa, prova, sequivoca, rectifica, empatitza i continua
preguntant-se que pot fer millor. Sobretot, es nota que
estima la professié docent i els seus alumnes.

L'educacié en emergencia conté dotze eines practiques
per portar a l'aula i a casa, pero jo diria que conté sobretot
una invitacié: deixar de mirar només tot alld que no
podem canviar i preguntar-nos que si que depen de
nosaltres. De 'alumne. Del docent. De les families. De I'ad-
ministracid. I també de la societat. Sense confondre
responsabilitats. Sense demanar a lescola que resolgui
problemes que sén de tots. Sense abaixar les expectatives
dels nostres infants i joves.

Aqui, just aqui, encara tenim marge d’accié. Aquest
q q 8 q



llibre ens ajuda a identificar-lo i ens dona eines per aprofi-
tar-lo. Quan acabis aquest llibre, benvolgut lector o lectora,
pensa que hi pots fer tu, i fes-ho!

Elisabet Pedrosa
Directora i presentadora de «L'ofici deducar», de
Catalunya Radio



PART I

QUE ESTA PASSANT?




L’EDUCACIO ESTA EN CRISI

‘educaci6 esta en crisi. Fa aigiies. Es dessagna.
I les solucions de fons no estan en mans dels
docents.

Des de les nostres aules podem millorar moltes coses,
algunes de molt importants. Perd no podem resoldre
problemes que depenen de decisions politiques, dels
recursos disponibles, de 'organitzacié del sistema educatiu
o de transformacions socials molt més amplies.

Aquest és, precisament, el punt de partida d’aquest
llibre.

No pretén salvar l'educacié. Ni pot fer-ho ni seria
honest prometre-ho. Pretén una cosa més modesta, pero
també molt valuosa: ajudar-nos a actuar alla on si que
tenim marge d’accié.

I, concretament, les eines que trobards en aquestes
pagines tenen un proposit central: aconseguir que una
part significativa de I'alumnat deixi de viure I'apre-
nentatge de manera passiva i comenci a implicar-s’hi
activament.
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Que no vingui simplement a I'escola esperant que algu
li ensenyi, siné entenent que ha vingut a aprendre. Que
vegi el docent com una ajuda, no com I'inica persona
responsable del que passa. Que entengui que esta intentant
aprendre, per que pot ser valuds i que assumeixi com a
propia la responsabilitat de fer tot el que estigui al seu
abast per aconseguir-ho.

A aixo, en aquest llibre, ho anomenaré auto-
compromis.

Lautocompromis apareix quan lalumne deixa de
pensar només «m’obliguen a estudiar» i comenga a poder
dir: «aquest aprenentatge és meu; ningd no pot fer-lo per
mi i jo assumeixo la part de responsabilitat que em
correspon> .

Naturalment, no aconseguirem aquest canvi amb
tothom. No existeix cap eina educativa que funcioni
sempre, amb qualsevol persona i en qualsevol context.
Seria absurd prometre resultats universals.

Pero aixd no treu importancia al que si que podem
aconseguir. Per a I'infant o adolescent que fa aquest pas, el
canvi pot ser enorme. Pot deixar de viure 'escola com un
lloc on l'obliguen a fer coses i comengar a veure-la com un
espai que li ofereix coneixements, recursos i oportunitats
per comprendre millor el mén, créixer i construir el seu
futur.

Ara bé, encara que aconseguissim aquest canvi en una
part important del nostre alumnat, els problemes estruc-
turals continuarien existint.

Continuaria faltant atencid suficient a la diversitat si
no hi ha prou recursos, continuariem tenint problemes de
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finangament, de burocracia, destabilitat dels equips
docents o dautoritat professional.

Aconseguir que més alumnes aprenguin activament
pot millorar molt una aula i pot canviar trajectories perso-
nals, perd no transforma per si sol el sistema educatiu.
Aquesta distincié és important.

Aquest llibre no confon allo que podem fer des de
laula amb allo que necessita canvis socials, politics i estruc-
turals. El que intenta és una cosa més concreta: contenir
una part de Phemorragia mentre reclamem i esperem
els canvis de fons que I'escola necessita.

Per aix0 la idea central del llibre és aquesta: No podem
resoldre tota la crisi educativa, pero tenim marge d’ac-
ci6. I aquest llibre vol ajudar-nos a utilitzar-lo.

Abans d’entrar en les eines practiques, pero, necessitem
entendre que estem intentant contenir.

Per aixo comengaré exposant els problemes que, des
de la meva perspectiva, sén especialment greus en
Ieducacié actual a Catalunya.

No pretenc que la llista sigui definitiva ni indiscutible.
Es la meva lectura de la situacié. T’animo a llegir-la critica-
ment, a discrepar-hi i a afegir o treure allo que creguis
convenient.

Perd crec que, vistos en conjunt, aquests nou
problemes dibuixen amb prou claredat una escola en situ-

acié d’emergencia.
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1. ATENCIO INSUFICIENT A LA
DIVERSITAT

Aquest és, des del meu punt de vista, el problema més greu
del sistema educatiu actual.

En una mateixa aula podem trobar alumnat amb
autisme, altes capacitats, dificultats cognitives, problemes
greus de conducta, dificultats emocionals, nivells acade-
mics molt diferents o que encara no domina prou les llen-
giies d’aprenentatge.

La diversitat no és el problema.

El problema és voler atendre realitats enormement
diferents sense els recursos necessaris i, massa sovint,
deixant un Gnic docent al davant de tot plegat.

Sovint es parla de les ratios com si fossin el problema
central. Naturalment que importen. Pero, des de la meva
experiencia, la complexitat del grup i els suports dispo-
nibles importen més que el nombre brut d’alumnes.

Una aula de vint-i-cinc alumnes relativament auto-
noms, amb nivells academics semblants i sense grans neces-
sitats especifiques no té res a veure amb una aula amb el
mateix nombre d’alumnes on conviuen necessitats educa-
tives molt diverses i no hi ha prou professionals per aten-
dre-les.

La ratio és la mateixa. La realitat educativa, no.

Quan aix0 passa, el docent intenta arribar a tothom,
perd massa sovint no pot. I el problema no afecta només
qui necessita més suport.

Perd l'alumnat que necessita una atencié especifica,

perque no rep tota I'ajuda que requereix. Perd també la resta
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del grup, perque una part important del temps i de l'energia
de l'aula es dedica a gestionar necessitats que requeririen més
recursos. I perd el professorat, que treballa amb la sensaci6
permanent de no arribar a tot, encara que s’hi deixi la pell.

El resultat acostuma a ser menys temps real d’aprenen-
tatge, més tensié i més frustracié. Des de la meva experi-
éncia, aquesta és també una de les situacions que més
desgast genera en el professorat i que més dificulta
P'aprenentatge.

Ho vaig viure especialment en una escola on vaig treba-
llar durant uns anys. La diversitat era enorme i els recursos
per atendre-la, insuficients. Quan una part de I'alumnat
arribava a sis¢ de primaria, els resultats academics
mostraven que encara no havia assolit aprenentatges propis
del curs: en aspectes com la comprensid lectora, la velocitat
lectora o la resolucié de problemes matematics basics,
podia superar proves corresponents aproximadament a
quart de primaria, per6 no les de sis¢.

Aixd no significava que aquell alumnat no pogués
aprendre ni que el professorat no treballés. Significava que,
durant anys, haviem intentat donar resposta a necessitats
molt diferents amb recursos insuficients, i una part de
I'alumnat havia anat acumulant mancances.

I no crec que aquella escola fos una excepcio.

Per aix0 em costa acceptar determinats discursos sobre
la inclusié quan no van acompanyats dels recursos neces-
saris per fer-la possible. Posar tot lalumnat dins de la
mateixa aula no garanteix, per si sol, que tothom estigui
rebent l'atencié educativa que necessita.

La inclusié exigeix poder donar els suports adequats,



L’EDUCACIO EN EMERGENCIA

amb la intensitat necessaria i durant el temps que cada
infant o adolescent els requereixi.

No podem prometre inclusié sense posar-hi els
recursos per atendre-la. Es mentir. No és inclusi6: és
negligencia de 'administraci6é educativa que pateixen
Palumnat i els docents.

2. FINANCAMENT I TEMPS LECTIU:
GARANTIR LES MATEIXES
OPORTUNITATS

Una escola de qualitat necessita recursos. Quan el finanga-
ment no cobreix les necessitats reals dels centres, no només
se’n ressent la qualitat educativa: també poden augmentar
les diferencies entre escoles.

Ho he viscut de primera ma.

Durant quinze anys vaig treballar a Iescola Pompeu
Fabra de Barcelona, un centre ptblic d’infantil i primaria
on les aportacions economiques de les families ens perme-
tien sostenir una part de la metodologia educativa que apli-
cavem. Tenfem accés a fotocopies, material plastic, material
de laboratori i altres recursos que ens permetien plantejar
determinades activitats.

Més endavant vaig treballar en una escola dalta
complexitat on la realitat era molt diferent. Alla moltes
families tenien dificultats per fer aportacions econdomiques
i, en alguns casos, fins i tot per comprar els llibres dels seus
fills. Ens faltava material tan elemental com cartolines,
punxons, tisores, cola, plastilina o fotocopies.

Recordo especialment una limitacié que em desespe-
rava: tenia dret a fer 250 fotocopies al mes. Moltes vegades

8
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les havia exhaurit durant la primera setmana i encara
quedaven tres setmanes de classe. A partir daqui tocava
espavilar-se: redissenyar activitats, reutilitzar materials o,
directament, renunciar a propostes que haurien estat utils
perque no podiem assumir-ne el cost.

La diferéncia economica entre aquells dos centres
implicava també una diferéncia pedagogica. En un lloc
podiem fer determinades coses perque disposavem dels
recursos; en laltre, no.

I aqui hi ha una qiiestié que em sembla important
aclarir: el problema no és que les families que poden i
volen contribuir econdmicament a Pescola ho facin. Es
perfectament comprensible que vulguin ajudar a millorar
I'educacié dels seus fills.

El problema apareix quan el sistema necessita aquestes
aportacions perque el centre pugui disposar de recursos
que haurien de formar part d’una educacié adequadament
financada.

Si una escola pot oferir més materials, més activitats o
més possibilitats pedagogiques gracies als diners que poden
aportar les families, hem de fer-nos una pregunta
incomoda:

Pot una escola oferir realment les mateixes opor-
tunitats si una part dels seus recursos depén de la
capacitat economica de les families?

Escolaritzar un infant comporta costos. Materials,
llibres, sortides, activitats, dispositius o altres recursos
costen diners. I quan aquests costos no estan prou coberts
pel sistema, acaben recaient, en un grau o un altre, sobre
les families.

Quan una familia no els pot assumir, el problema no

9
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desapareix: una part del preu I'acaba pagant educativa-
ment Pinfant.

I aix0 és especialment greu perque l'escola hauria d’in-
tentar compensar les desigualtats d'origen, no amplificar-les.

No es tracta que tots els centres gastin exactament els
mateixos diners ni que necessitin els mateixos recursos.
Una escola amb més complexitat pot necessitar, precisa-
ment, més inversio.

La qiiestié és una altra: cap centre hauria de
dependre de la renda de les families per poder oferir
els recursos educatius que el seu alumnat necessita.

Pero els diners no sén I"nic recurs que importa.

També importa el temps.

I aqui apareix una altra diferéncia que em sembla
dificil de justificar.

Actualment, a Catalunya, I'alumnat de primaria de
lescola concertada fa, de manera generalitzada, sis hores
diaries de classe, mentre que a la gran majoria de centres
publics I'horari lectiu és de cinc hores diaries. La sisena
hora es manté només en determinats centres publics, espe-
cialment en escoles d’alta complexitat i en alguns altres
centres amb situacions especifiques.

Una hora pot semblar poca cosa.

Perd una hora diaria acumulada durant sis cursos de
primaria és moltissim temps.

Si mantenim aquesta diferéncia durant tota letapa,
Palumnat que fa sis hores diaries acumula, al final de
primaria, aproximadament I'equivalent a un curs lectiu
addicional respecte de qui en fa cinc.

Aleshores la pregunta és inevitable:

10
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Com podem esperar resultats semblants si no
oferim el mateix temps d’aprenentatge?

No dic que més hores garanteixin automaticament
més aprenentatge. Una hora mal aprofitada continua sent
una hora mal aprofitada.

Pero el temps disponible és un recurs educatiu. Permet
llegir més, practicar més, treballar llengiies, matematiques,
ciencies, art, educacié fisica o dedicar més estona a
alumnat que necessita suport.

Per aixd crec que aquesta diferencia s’hauria de
corregir.

Si volem un sistema que ofereixi oportunitats educa-
tives comparables, I'alumnat de la publica hauria de
poder disposar del mateix temps lectiu que 'alumnat
de la concertada, amb el finangcament necessari perque
aixo sigui possible.

Aquesta no hauria de ser una guerra entre escola
publica i escola concertada.

Totes dues escolaritzen infants i adolescents i reben
recursos publics. El que ens hauria d’importar és que el
tipus de centre on estudia una criatura no determini que
disposi sistematicament de més o menys temps, recursos o
oportunitats per aprendre.

No necessitem escoles de primera i escoles de segona.

Necessitem escoles de primera per a tothom.

Per tant, la pregunta de fons no é només quant
financem cada centre, siné també quines condicions
reals d’aprenentatge garantim a tot 'alumnat.

Recursos suficients, independentment de la renda de
les families.

II
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I temps lectiu suficient, independentment del tipus de

centre on sescolaritzi.

3. DIFICULTAT PER SUSPENDRE
QUAN NO S'HA APRES

Suspendre no és un castig. Hauria de ser, sobretot, una
informacié: aquest aprenentatge encara no s’ha assolit.

Aquesta distincié em sembla fonamental perque I'ob-
jectiu no és suspendre ningt. L'objectiu és que I'alumnat
aprengui. Pero, si un aprenentatge encara no s’ha assolit,
l’avaluacié ha de poder dir-ho amb honestedat.

Una cosa és valorar lesforg, actitud, la constancia o la
implicacié d’una persona. Tot aixd és important i mereix
ser reconegut. Una altra cosa és determinar si ha apres allo
que havia d’aprendre.

Un alumne pot haver-se esforgat molt i, tot i aix0, no
dominar encara determinats continguts o procediments.
També pot passar el contrari: pot haver fet relativament
poc esforg i, tanmateix, demostrar que domina perfecta-
ment alldo que estem avaluant.

Per aixd em preocupa que, massa sovint, suspendre
s’hagi convertit en una decisié que costa prendre fins i tot
quan els aprenentatges previstos no s’han assolit.

Aprovar hauria de significar que podem certificar
que s’ha apres allo que aquella qualificacié diu que
s’ha apres.

Imaginem, salvant totes les distancies, una persona que
estudia medicina i vol ser cirurgiana. T¢é una actitud magni-
fica, és responsable, s’hi esfor¢a i tracta tothom amb
respecte, perd encara no sap operar amb seguretat. L'apro-
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varfem com a cirurgiana simplement perqué s’hi ha
esforcat molt?

Evidentment que no.

No perque vulguem castigar-la, siné precisament
perque respectem la importancia del que esta aprenent i les
conseqiiencies que tindria certificar una competencia que
encara no domina.

Amb lescola passa una cosa semblant. Si una qualifi-
cacié afirma que un aprenentatge s’ha assolit quan no és
aixi, no estem ajudant 'alumnat. Estem amagant una infor-
macié que necessita per saber on és i que li falta.

Pensem, per exemple, en un infant que acaba un curs
sense comprendre prou bé el que llegeix. Passa al curs
seglient, on els textos son més complexos, les instruccions
més llargues i es dona per suposada una comprensié que
encara no té. Passar de curs no fa desapareixer automatica-
ment alld que no s’ha apres. Si no intervenim sobre aquella
dificultat, és molt probable que continui arrossegant-la i
que cada vegada li costi més seguir els nous aprenentatges.

Pero els aprenentatges escolars tampoc sén només
cognitius.

Educar no consisteix dnicament a saber coses. També
implica saber fer-les i aprendre determinades maneres de
relacionar-nos i conviure.

Una persona pot dominar perfectament la resolucié de
problemes matematics i, al mateix temps, insultar, humi-
liar o maltractar sistematicament els companys o els
docents. En aquest cas ha adquirit uns sabers matematics,
pero n’hi ha daltres, relacionats amb la convivencia i el
respecte, que encara no ha assolit.

Aixd no significa que hagim de castigar una mala
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conducta abaixant arbitrariament la nota de matemati-
ques. Cal distingir les coses. Pero aqui hi ha una pregunta
que em continua incomodant i sobre la qual no tinc una
resposta definitiva: podem considerar completament
assolit l'aprenentatge escolar d’una persona que
domina els continguts acadeémics, pero, dins lespai
educatiu, maltracta sistematicament els altres?

Fa molts anys aquesta pregunta em va portar a prendre
una decisié discutible. Tenia una alumna de sis¢ que
obtenia excellents practicament en tot, perd tiranitzava i
maltractava psicologicament un grup de companyes. Vaig
decidir no aprovar-la de cap assignatura fins que afrontés
també aquella conducta. El missatge que li vaig transmetre
era: «Si a I'escola no saps relacionar-te respectant els altres,
encara hi ha una part important del teu aprenentatge que
no considero acabada.»

La situacidé va ser molt tensa. Ella i la familia hi van
protestar, i jo vaig mantenir la decisié amb el suport de
Pequip directiu, el claustre i Inspeccié. Anys després me la
vaig trobar en un autobdts. El primer que em va dir va ser:
«Ja the perdonat. I ara entenc per que¢ ho vas fer.
Gracies.»

No explico aquesta historia per convertir aquella
decisi6 en una recepta ni per afirmar que va ser adequada.
Tampoc no tinc clar que avui la plantegés exactament de la
mateixa manera. La pregunta, pero, continua semblant-
me legitima: que significa realment haver apreés quan
educar no consisteix només a saber coses, sind també a
saber fer i a saber conviure?

L'escola ha d’ajudar a formar persones que sapiguen,
que sapiguen fer i que siguin capaces de posar tot aixo en
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joc d'una manera compatible amb la conviveéncia i la
dignitat dels altres.

Ho deixo aqui perque el tema em sembla fonamental i
no el vull amagar.

Per aix0 avaluar també significa tenir la capacitat de dir:

«Encara no.»

Encara no ho has apres, encara no ho domines, encara
hi hem de treballar.

Aquest «encara» és important.

No diu: «No pots.» Diu: «No hi has arribat encara.»

No suspenem ningu per fer-li la vida impossible ni per
deixar clar qui mana. Si una avaluacié mostra que falta un
aprenentatge, la nostra feina és ajudar la persona a veure
que li falta i, sempre que sigui possible, donar-li eines,
temps, suport i oportunitats perque pugui assolir-lo.

Aix0 és molt diferent d’humiliar, castigar o etiquetar.

Dir la veritat sobre alld que una persona encara no sap
és compatible amb confiar plenament que ho pot arribar a
aprendre. De fet, sovint és justament el contrari de renun-
ciar-hi.

No exigir a una persona allo que encara pot
arribar a aprendre no és protegir-la. Es renunciar
massa aviat a les seves possibilitats.

I aquesta honestedat beneficia I'alumnat, perque sap
on és i que necessita millorar. Perd també beneficia la socie-
tat: quan el sistema educatiu certifica uns aprenentatges,
haurfem de poder confiar que aquella certificacié significa
alguna cosa.

No necessitem més suspensos. Necessitem més apre-
nentatge.

I, precisament per aixo, necessitem una avaluacié que
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sigui capag de dir amb honestedat tant «si, ja ho has
apreés» com «encara no».

4. DIFICULTAT PER FER REPETIR
QUAN POT SER BENEFICIOS

Suspendre i repetir no sé6n el mateix.

Suspendre informa que determinats aprenentatges
encara no shan assolit. Repetir és una decisié educativa
diferent: significa donar més temps abans de continuar
avangant. I, naturalment, repetir no sempre sera la millor
opcio.

Hi haurd alumnes per als quals repetir no aportara
gaire i que necessitaran altres suports, una intervencié dife-
rent o una manera diferent d’aprendre. Perd també hi ha
casos en que disposar d’un any més pot ser atil.

Un alumne pot arribar al final de curs amb mancances
importants en lectura, escriptura o matemétiques. Pot
haver viscut un any familiarment complicat, haver-se incor-
porat tard al sistema educatiu, necessitar consolidar les
llengties d’aprenentatge o requerir més temps per adquirir
les bases necessaries per afrontar I'etapa segiient.

En situacions aixi, passar de curs no és necessariament
avangar. De vegades pot significar entrar en el curs segiient
amb unes mancances encara més dificils de compensar.

Per aixd em sembla un error dificultar la repeticié fins
al punt que deixi de poder-se considerar, amb criteri
professional, com una possible eina educativa.

La pregunta no hauria de ser: «Repetir és bo o
dolent?», sind: «Que necessita aquest alumne concret
per tenir més possibilitats d’aprendre?»
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Si la millor opcid és passar de curs amb determinats
suports, endavant.

Pero si, en un cas concret, disposar d’un any més pot
permetre consolidar aprenentatges, adquirir més seguretat,
superar dificultats importants o afrontar l'etapa segiient
amb una base més solida, no veig cap motiu pedagogic per
descartar aquesta possibilitat per sistema.

Ara bé, hi ha una condicié que em sembla fonamental:
repetir no hauria de significar fer un altre cop exacta-
ment el mateix.

Si un alumne repeteix, alguna cosa ha de canviar:
potser necessita més suport, una intervencié diferent, una
altra manera densenyar-li determinats continguts, més
temps per consolidar-los o unes circumstancies personals
que ara li permetin aprofitar millor aquell curs.

Si res no canvia, repetir pot acabar sent simplement
tornar a passar pel mateix lloc esperant un resultat diferent.

Per aix0 no entenc la repeticié com un castig ni com
una recepta general. La veig com una possibilitat que, en
alguns casos, pot ser beneficiosa.

Avangar de curs no sempre significa progressar.
De vegades, donar més temps també pot ser una
manera d’ajudar.

5. POCA AUTONOMIA I POCA
AVALUACIO DELS APRENENTATGES

No és el mateix educar en una escola rural que en un centre
d’un barri molt vulnerable o en una escola situada en una
zona de renda alta. Els contextos sén diferents, 'alumnat és
diferent i les necessitats també.
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Per aixd em sembla logic que els centres tinguin un
marge ampli per decidir com sorganitzen, com distribu-
eixen els recursos, quines metodologies utilitzen i com
ensenyen.

Els professionals que treballen cada dia amb aquell
alumnat coneixen de primera ma les dificultats del centre,
els recursos disponibles i les necessitats que apareixen a les
aules. Si els considerem professionals, els hem de donar
prou autonomia per prendre decisions.

Per aixo defenso una autonomia pedagogica molt més
gran. Un centre hauria de poder decidir, per exemple, si
convé ajuntar grups o dividir-los; treballar amb grups molt
petits o, en altres activitats, amb grups més grans; reorga-
nitzar cursos o cicles; o dedicar temporalment moltes més
hores a una area i menys a una altra si considera que aix{
Palumnat aprendra més.

Ara bé, com més autonomia, més important és
comprovar si les decisions que prenem funcionen.

La pregunta és molt simple: l'alumnat ha apres?

Si una escola ha augmentat les hores de matematiques,
n’ha reduit temporalment les d’una altra area, ha agrupat
I'alumnat d’'una manera diferent o ha introduit una meto-
dologia nova, hauriem de poder observar que ha passat
després: d'on partia 'alumnat, quant ha progressat, que
domina ara que abans no dominava i on continuen les difi-
cultats.

Lautonomia ens permet decidir com ensenyar;
Pavaluaci6é ens permet saber si allo que hem decidit
esta ajudant alumnat a aprendre.

Perque aixo sigui possible, crec que I'administracié

educativa té dues responsabilitats importants.
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La primera és definir amb molta més claredat que
hauria d’haver apreés 'alumnat en acabar cada curs o
etapa.

Els objectius haurien de ser prou concrets perque
puguem saber si s’han assolit. No només formulacions
generals com «desenvolupar la competencia matematica»
o «millorar la resolucié de problemes>, sin6 aprenentatges
observables i avaluables.

Seguint la logica dels objectius SMART —que la
mateixa Generalitat recomana a través de la seva Escola
d’Administracié Publica—, haurien de ser concrets, mesu-
rables, assolibles, rellevants i situats en un moment
determinat.

Posem un exemple.

A finals de segon de primaria, l'alumnat hauria de saber
resoldre correctament un minim de set problemes de cada
deu de suma i resta —set podria indicar un rendiment
adequat; vuit, notable; nou o deu, excellent— amb
nombres fins al 999.

Pero no n’hi ha prou que arribi al resultat. Hauria de
ser capag de diferenciar que demana l'enunciat; identificar
les dades explicatives —si parlem de gallines, llibres o
pilotes—, les dades numeriques —si sén 30, 412 0 98— i
les dades simboliques —si una quantitat representa una
part o una totalitat dins del problema—; representar
aquestes relacions en un esquema; deduir, a partir d’aquest
esquema, quina operacié cal fer —si tenim dues o més
parts i ens demanen el total, sumar; si tenim una part i el
total i ens demanen laltra part, restar—; fer correctament
loperacid; escriure la resposta i, finalment, comprovar si el

resultat té sentit: si buscavem una part, hauria de ser infe-
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rior al total; si buscavem el total, hauria de ser superior a
cadascuna de les parts.

Aleshores I'avaluacié no ens diria només si I'alumne ha
encertat o s’ha equivocat. Ens permetria detectar en quin
punt exacte del procés apareix la dificultat.

No entén lenunciat? No identifica les dades numeéri-
ques? Les explicatives? Les simboliques? No sap relacionar
les parts amb el total? Escull malament l'operacié? Sequi-
voca en el cilcul? No sap expressar correctament la
resposta? No és capag de valorar si el resultat és logic?

Aquesta informacié és molt més ttil que limitar-nos a
dir: «No sap resoldre problemes.»

Saber en quin punt exacte sencalla ens permet
intervenir millor.

Per aixo crec que 'administracié hauria de definir amb
molta claredat quins aprenentatges essencials sespera que
s’hagin assolit en cada moment i com savaluaran.

I aqui faig una proposta que sé que pot generar debat:
si Padministracié estableix una prova per certificar
que aquests aprenentatges essencials s’han assolit, el
resultat d’aquesta prova hauria de tenir conseqii¢ncies
academiques.

Si un alumne encara no ha assolit allo que considerem
imprescindible per aprovar una assignatura, la prova ha de
poder dir-ho.

Naturalment, aixd no signiﬁca convertir una Unica
prova en una senténcia definitiva. Hi ha d’haver suport,
possibilitats de recuperacié i noves oportunitats per
demostrar I'aprenentatge. Perd una prova de certificacié
que no certifica res perd bona part del sentit.

La segona responsabilitat de 'administracié seria, per
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tant, disposar de proves externes prou bones per
comprovar si aquests aprenentatges s’han assolit.

No per elaborar ranquings simplistes ni per castigar
centres que treballen en entorns més dificils, sind per
obtenir informacid util.

Un centre pot tenir resultats finals més baixos que
un altre i, tanmateix, haver aconseguit un progrés extra-
ordinari perque partia d’una situacié molt més
complexa. Per aix0 no haurfem de mirar només el
resultat brut, siné també el punt de partida i l'evolucié
de 'alumnat.

Com més autonomia donem als centres, més
necessari és saber si les decisions que prenen ajuden
realment 'alumnat a aprendre.

La idea, al capdavall, és molt senzilla: Padministracié
hauria de definir amb precisi6 que¢ ha d’aprendre
Palumnat i comprovar si ho ha apres; els professionals
haurien de tenir molt més marge per decidir com
aconseguir-ho.

Des de la meva perspectiva, actualment tenim massa
poc de totes dues coses: poca autonomia real i una
avaluacié dels aprenentatges encara insuficient.

6. DIFICULTAT PER CONSTRUIR
EQUIPS DOCENTS ESTABLES

Pero lautonomia d’un centre serveix de poc si no hi ha un
equip capag de sostenir un projecte en el temps.

Un projecte educatiu necessita anys. Necessita
persones que el coneguin, el comparteixin, el revisin, el

discuteixin i el facin créixer. Quan els equips docents
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canvien continuament, construir una cultura de centre
solida esdevé molt dificil.

Imaginem una escola que ha acordat una manera
determinada d’ensenyar a llegir, d’abordar els conflictes,
d’avaluar o de treballar les matematiques. Si cada setembre
arriba una part important de professorat nou, cal tornar a
explicar els criteris, formar les persones que s’incorporen,
reconstruir relacions i aconseguir que tothom entengui el
projecte.

I quan finalment lequip comen¢a a funcionar de
manera cohesionada, pot arribar un nou curs i tornar a
comengar el procés. Aixi és molt dificil construir res a llarg
termini.

Perque una escola no és només un edifici, un curri-
culum i una plantilla de professionals. També és una
cultura compartida. Es una manera d’entendre l'educa-
cid, de relacionar-se amb les families, dacompanyar 'alum-
nat, dafrontar els conflictes i de prendre decisions
pedagogiques. I aquesta cultura no es crea en sis mesos.

Sense aquesta continuitat, massa projectes acaben
depenent de persones concretes, es debiliten quan aquestes
marxen o, directament, es converteixen en una quimera.

Per aix0 els centres necessiten estabilitat suficient i
capacitat per construir equips cohesionats que puguin
sostenir un projecte educatiu al llarg del temps.

7. DOMINI INSUFICIENT DEL
CATALA EN ACABAR I'ESCOLARITAT

Un alumne que acaba 'escolaritat obligatoria a Catalunya
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hauria de poder expressar-se amb plena competeéncia tant
en catala com en castella.

I aix0 no sempre passa.

Des de la meva experiencia, hi ha centres on el domini
del catald és clarament insuficient de manera sistematica.
Fins i tot hi ha alumnes que arriben a I'escola dominant-lo i
que, amb els anys, I'acaben utilitzant molt menys perque el
castella es converteix, de fet, en la llengua habitual de
relacio.

Aixo és un problema per al pafs, perdo també per a
Palumnat, especialment per als infants i adolescents que
tenen poc contacte amb el catala fora de I'escola.

Pensem, per exemple, en un alumne que viu en un
entorn familiar i social completament castellanoparlant. Si
durant els anys d’escolaritzacié I'escola no li garanteix una
exposicié suficient al catala ni prou oportunitats per
parlar-lo amb seguretat i fluidesa, pot acabar I'etapa obliga-
toria sense dominar plenament una llengua que forma part
de la societat on viu.

L, en alguns casos, Iescola pot ser I'inic espai que li
garanteixi una exposicié continuada al catala.

Aixo pot afectar les seves oportunitats futures, la seva
autonomia i la capacitat de participar amb plena norma-
litat en tots els espais socials, educatius, culturals o professi-
onals on aquesta llengua és present.

Pero hi ha encara una altra dimensié que em sembla
especialment important per a I'alumnat més vulnerable: el
catala també pot ser una eina de pertinenga i de
proteccié davant algunes formes d’exclusio.

Un infant o adolescent amb familia d’origen estranger
pot trobar-se, al llarg de la vida, amb discursos que qiiesti-
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onin si és realment «d’aqui»: «No t’integres», «no formes
part daquest pais», «aquesta no és casa teva».

Dominar el catala no fara desapareixer el racisme, la
xenofobia ni els prejudicis. Seria ingenu afirmar-ho. Pero si
que pot eliminar una barrera i deixar sense una de les
excuses que algunes persones utilitzen per questionar la
pertinenga d’algu.

Una persona jove que pot estudiar, treballar, pensar,
relacionar-se i expressar-se plenament en catala disposa
d’'una eina més per afirmar: «Jo també formo part
d’aqui.»

Aix0 és especialment important per a qui parteix d’'una
situacié social més vulnerable.

Per tant, el domini insuficient del catald no és només
una qiestié lingiifstica o identitaria. També és una
qiiestié d’igualtat d'oportunitats, de cohesio, de perti-
nenga i de protecci6é davant algunes formes d’'exclusio.

I aixo no implica escollir entre llengiies. L'objectiu no
és que 'alumnat domini el catala en lloc del castella, siné
que acabi l'escolaritat amb un domini alt de totes dues llen-
giies i, sempre que sigui possible, daltres que també formin
part de la seva vida.

Quan una familia ja transmet el catala a casa, l'escola se
suma a una exposicié que ja existeix. Pero per a molts altres
infants i adolescents I'escola és la principal porta dentrada a
aquesta llengua. Si aquesta porta no funciona, qui en surt
més perjudicat és precisament qui té menys oportunitats
d’aprendre-la fora.

Més endavant tornaré sobre aquesta qiiestié i propo-
saré algunes eines que poden ajudar des de laula. Pero
convé deixar-ho clar des d’ara: aquest problema no es
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resoldra només amb iniciatives individuals dels
docents. Necessita també decisions, recursos i canvis siste-
mics que s’han de prendre des dels ambits de govern.

8. EXCES DE BUROCRACIA I PERDUA
DE CONFIANCA PROFESSIONAL

La funcié principal d’un docent és ensenyar.

Naturalment, qualsevol sistema educatiu necessita
documentacid, coordinacid, registres, protocols i procedi-
ments. El problema apareix quan tot aix0 creix fins al punt
docupar una part desproporcionada del temps i de
l'energia del professorat.

Cada hora dedicada a omplir documentacié que no
aporta un valor clar és una hora que no dediquem a
preparar millor una classe, revisar una activitat, parlar amb
un alumne, coordinar-nos amb un company, atendre una
familia que necessita suport o pensar com ensenyar millor.

Pero el problema no és només la quantitat de burocra-
cia. També em preocupa la cultura que sovint 'acompanya.

Des de la meva experiencia, cada vegada més decisions
quotidianes es regulen amb protocols, autoritzacions i
procediments que semblen néixer més de la por que de la
confianga: por d’una reclamacié, d’una dentncia o que
passi alguna cosa i ningd no Vulgui assumir-ne la responsa-
bilitat.

Naturalment que cal protegir l'alumnat i establir
normes clares. Pero intentar eliminar qualsevol risc també
té un cost: el sistema es torna més rigid i els professionals
van perdent marge per aplicar el seu propi criteri.

I aqui apareix una contradiccid important. Demanem
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als docents que prenguin centenars de decisions cada
setmana, que gestionin grups complexos, que detectin
necessitats, que resolguin conflictes i que assumeixin una
responsabilitat enorme sobre lalumnat. Pero, al mateix
temps, cada vegada els deixem menys marge per decidir.

El resultat és una combinacié for¢a absurda: molta
responsabilitat i poca confianga professional.

Ara bé, confiar en els professionals no significa dir-los
que facin el que vulguin. Significa reconeixer que tenen
formacid, experiéncia i responsabilitat per prendre deci-
sions dins del seu ambit, i que aquestes decisions després es
poden revisar a la llum dels resultats.

Aixo connecta directament amb el que hem vist abans
sobre autonomia i avaluacié. Si demanem responsabilitat,
hem de donar marge. I si donem marge, també hem de
mirar que passa posteriorment.

No es tracta deliminar tota la burocricia ni tots els
protocols. Es tracta de distingir quins s6n realment neces-
saris i quins s’han convertit en soroll, en mecanismes de
proteccié administrativa o, directament, en obstacles per
fer bé la feina.

Perque la burocricia no només consumeix temps.
També transmet un missatge sobre fins a quin punt el
sistema confia en el criteri dels seus professionals.

La burocracia hauria d’estar al servei de 'educacio.
No l'educacié al servei de la burocracia.
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9. DEBILITAMENT DE L'AUTORITAT
DOCENT

Molt relacionat amb la pérdua de confianga professional hi
ha un altre problema important: el debilitament de I'auto-
ritat docent.

Autoritat no significa autoritarisme, i disciplina
no significa humiliacid, por, ni obedi¢ncia cega. Lau-
toritat que necessita un docent és la capacitat legitima de
posar limits, sostenir unes normes basiques de convivencia
i garantir un espai on sigui possible aprendre.

Aix0 implica poder demanar silenci quan cal, exigir
respecte, intervenir davant d’una agressid o actuar quan
una conducta impedeix que la resta del grup pugui
treballar.

Si una classe s’ha d’interrompre continuament per
reclamar atencid, silenci o respecte, I'aprenentatge es deteri-
ora. I no només el de qui interromp, siné també el de totes
les persones que intenten seguir la classe.

Aquest punt em sembla fonamental: protegir I'auto-
ritat docent no és protegir el professorat per damunt
de lalumnat. Es protegir el dret de tot lalumnat a
aprendre i a ser respectat, i el dret del docent a ense-
nyar i a ser, alhora, respectat.

Aixo implica també que els actes tinguin conseqiien-
cies. Si un alumne insulta repetidament un company, agre-
deix algd, falta greument al respecte a un docent o
boicoteja sistematicament una classe i comprova que prac-
ticament no passa res, també estd aprenent una cosa: que
els seus actes poden quedar sense conseqiiencies.

I aquest és un aprenentatge molt poc educatiu. Les

27



L’EDUCACIO EN EMERGENCIA

conseqiiencies no han de buscar venjanga ni humiliacié.
Han de servir per posar limits, reparar el dany quan sigui
possible i ajudar a reconnectar les decisions amb els seus
efectes.

Ara Dbé, lautoritat del docent dificilment es pot
sostenir si el mateix sistema no la protegeix. Quan un
professional actua correctament davant d’un conflicte,
necessita saber que tindra el suport de l'equip directiu,
d’Inspeccié i de l'administracié educativa.

Des de la meva experiencia, massa sovint he tingut la
sensacié que, davant d’un conflicte amb una familia o
d’una reclamacié especialment tensa, el sistema prefereix
evitar el problema, demanar al docent que cedeixi o fer-lo
rectificar encara que els fets no ho justifiquin.

Imaginem el missatge que rep un docent quan posa un
limit raonable, una familia protesta i, en lloc de sentir-se
avalat, és ell qui acaba havent-se de justificar continuament.

I imaginem també el missatge que rep lalumnat. Si
percep que qualsevol decisié del docent pot quedar desau-
toritzada tan bon punt hi ha prou pressid, 'autoritat deixa
de ser real.

Aixd no significa que el professorat hagi de tenir
sempre la raé. Els docents també ens equivoquem i hem
de respondre quan actuem malament.

No podem exigir al professorat que mantingui l'ordre,
protegeixi la convivéncia i garanteixi l’aprenentatge si
després el deixem sol quan exerceix aquesta responsabilitat.

L’autoritat docent necessita dues coses alhora:
reconeixement dins de l'aula i suport fora d’ella.
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questa llista podria ser més llarga. Segurament

tu hi afegiries altres problemes; potser discrepes

d’alguns dels que he assenyalat o comparteixes el
diagnostic, pero creus que les solucions haurien d’anar en
una altra direccid.

Perfecte.

No pretenc oferir una veritat definitiva. Aquesta és la
meva lectura de la situacid. Pero crec que els problemes que
acabem de veure dibuixen una realitat que ja no podem
continuar esquivant: I'escola viu una situaci6 critica.

Una part important daquests problemes depen de
decisions politiques que no poden prendre els docents des
de l'aula. Aix0 no significa que siguem impotents. Tenim
marge d’accié i aquest llibre se centrara sobretot a aprofi-
tar-lo: ajudar una part significativa de 'alumnat a passar de
la passivitat a l'autocompromis.

Pero, abans d'entrar en les eines practiques, ens falta
ampliar la mirada.

Quan entrem en un centre educatiu, ni 'alumnat ni els
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docents deixem la nostra vida a la porta. Hi entrem amb les
dificultats economiques, els problemes d’habitatge, els
conflictes familiars, la salut, les preocupacions i les tensions
que travessen la societat.

Per aixo una part del que passa a les aules no es pot
entendre mirant només les aules.

Pensem, per exemple, en I’habitatge. Hi ha infants i
adolescents que viuen en pisos sobreocupats, comparteixen
habitacié amb diverses persones o conviuen amb la tensié
permanent de no saber si a final de mes es podra pagar el
lloguer.

Com demanem a una criatura que descansi bé, estudit
amb tranquillitat o es concentri si no té un espai minim
per fer-ho? Aixo entra cada mati a 'aula. I estd intimament
relacionat amb una altra qliestié: els salaris i el model
economic.

Leconomista Miquel Puig ho ha analitzat a Els salaris
de la ira, on recull dades que mostren com el creixement
economic de les dltimes décades no s’ha traduit necessaria-
ment en una millora equivalent del poder adquisitiu dels
salaris.

Aquesta mateixa preocupacié apareix, des d’'una pers-
pectiva més amplia, a 'Informe Fenix, publicat el 2026 i
elaborat pels economistes Xavier Cuadras Moratd, Modest
Guinjoan i Miquel Puig, sota la coordinacié de Xavier Roig.

L’informe assenyala una dada especialment significa-
tiva: l'any 2000 el PIB per capita de Catalunya se situava
aproximadament sis punts per sobre de la mitjana europea
i, vint-i-cinc anys després, se situa uns sis punts per sota. Es

a dir, Catalunya ha crescut en poblacié i en PIB total, pero
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ha retrocedit clarament en termes relatius de prosperitat
per habitant.

Els autors relacionen aquesta evolucié, entre altres
factors, amb un model economic massa especialitzat en
sectors de baixa productivitat i salaris baixos.

I aixo0 és important per a 'escola, perqué quan una
economia genera moltes feines que no permeten viure amb
prou seguretat, les conseqiiencies no es queden al mercat
laboral. Apareixen en I'accés a 'habitatge, en la pobresa, en
la pressié sobre els serveis pablics i també en la manca de
recursos economics per finangar-los i, inevitablement, en la
vida dels infants.

La pobresa infantil permet veure aquesta realitat amb
especial cruesa. Segons ’Enquesta de condicions de vida
2025 de IIdescat, publicada el febrer de 2026, el 30%
dels menors de divuit anys de Catalunya estan en risc
de pobresa monetaria. Parlem d’uns 403.500 infants i
adolescents.

Si utilitzem lindicador AROPE, més ampli perque
incorpora també la privacié material i social severa i la
baixa intensitat laboral de la llar, el percentatge puja fins al
36,5%.

Dit d’'una manera molt simple: a Catalunya, tres de
cada deu infants i adolescents estan en risc de pobresa,
i més d’un de cada tres estan en risc de pobresa o
exclusié social.

Si traslladéssim només el primer percentatge a una aula
de vint-i-cinc alumnes, per visualitzar-ne la magnitud, esta-
riem parlant de set o vuit infants.

Naturalment, la pobresa no es distribueix uniforme-
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ment. Hi ha centres on aquesta realitat és molt menys
present i d’altres on afecta una part enorme de l'alumnat.

Les expectatives educatives poden ser igual d’altes i el
dret a una educacié de qualitat ha de ser exactament el
mateix. Pero si les necessitats s6n diferents, els recursos
tampoc poden ser necessariament iguals.

El mateix passa amb la sanitat i els serveis socials. Quan
un infant necessita atencié psicologica, medica o social i la
resposta tarda mesos, el problema no desapareix mentre
espera: la criatura i la familia continuen patint, i 'escola rep
cada dia una part de les conseqiiencies.

Massa sovint acabem demanant als centres educatius
que gestionin dificultats que també corresponen al sistema
sanitari, als serveis socials, a les politiques d’habitatge o al
suport a les families.

L’escola no pot substituir tota una societat.

També estem vivint una transformacié demografica
molt profunda. Segons I'Informe Social de Catalunya
2025, gairebé un de cada tres menors de quinze anys té
almenys un progenitor nascut fora d’Espanya.

Aquesta dada no és un problema. Descriu una realitat
del pais que estem construint. El repte és aconseguir que
tots aquests infants i adolescents puguin sentir que en
formen part plenament. Alguns poden créixer amb la
sensacié que han d’escollir entre identitats que, per a ells,
conviuen amb absoluta naturalitat: ser catalans sense haver
de renunciar al seu origen familiar, a la seva religid, al color
de la pell o a altres parts de la seva identitat.

I alguns es trobaran amb prejudicis o discursos que
qiiestionaran si sén realment «d’aqui». Aixo també entra a

laula, perque afecta el sentiment de pertinenca, lautoes-
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tima i la manera com una persona jove imagina el lloc que
pot ocupar en la societat.

Per aix0 qiiestions com [Ihabitatge, els salaris, la
pobresa, els serveis publics, la llengua o la discriminacié no
s6n problemes que passin simplement «fora» de 'escola.

Tenen noms. Tenen cares. I sasseuen cada mati
davant nostre.

No cal convertir aquest llibre en un diagnostic complet
del pafs. La idea que ens interessa és més senzilla: la crisi
de l’escola no es pot entendre separada de les transfor-
macions i els problemes de la societat que I'envolta.

Millorar 'educacié també implica defensar habitatges
dignes, reduir la pobresa infantil, disposar de bons serveis
socials i sanitaris i construir una societat on qualsevol
infant pugui sentir que hi pertany plenament.

Pero entendre aquesta dimensié social no ens ha de
portar a la impotencia. Ens ha d’ajudar a distingir millor
que podem fer des de I'aula i qué hem de reclamar fora
d’ella.

No podem resoldre-ho tot. Perd podem fer la nostra
part, fer-la bé i exigir alhora els canvis estructurals que no
depenen de nosaltres.

Amb aquest marc clar, podem avancar.

Abans dentrar en les eines concretes, pero, necessitem
respondre a una pregunta fonamental: Qué hauria
d’oferir I'educaci6 a qualsevol alumne?

Lameva resposta parteix de tres grans columnes.
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PART II

QUE VOLEM
ACONSEGUIR
QUAN EDUQUEM




LES TRES GRANS
COLUMNES DE I’EDUCACIO

ins ara hem mirat que esta passant a lescola i al

seu voltant. Perd abans dentrar en les eines

concretes que podem utilitzar a 'aula necessitem
respondre a una pregunta més profunda: Que estem
intentant aconseguir quan eduquem?

Una tecnica pedagogica no té gaire sentit si no sabem al
servei de que la posem. Podem aconseguir més silenci, més
esfor¢ o millors resultats academics, pero encara ens faltaria
preguntar-nos per a qué volem que lalumnat aprengui i
quina mena de persones esperem ajudar a formar.

Des de la meva perspectiva, una bona educacié hauria
de sostenir-se sobre tres grans columnes.

1. Coneixements rellevants i poderosos. Coneixe-
ments que permetin comprendre millor el mén, situar-s’hi
i actuar-hi amb més autonomia.

2. Aprendre a pensar. No només acumular informa-
cié, sind aprendre a utilitzar bé les propies capacitats

mentals: fer els gestos mentals adequats per comprendre,
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relacionar, recordar, deduir, argumentar, qestionar o
prendre decisions.

3. Autoconeixement i valors. Ajudar cada persona a
preguntar-se qui ¢s, que és important per a ella, que pot
aportar i cap a on vol dirigir la seva vida.

Dit d’una altra manera: comprendre el moén,
aprendre a pensar i aprendre a dirigir la propia vida.

Les tres columnes es necessiten mdtuament. El pensa-
ment necessita informacié sobre la qual treballar, i la infor-
macié necessita pensament per convertir-se en
coneixement i no en simple acumulacié. I tots dos neces-
siten una direccié: que volem fer amb alld que sabem i amb
la capacitat que tenim per pensar?

Aquest llibre no pretén desenvolupar exhaustivament
aquestes tres dimensions. No és el seu objectiu. Pero les
necessitem com a marc perque les eines que veurem
després no sén trucs per aconseguir alumnes més
obedients.

Busquen una cosa diferent: que una part significa-
tiva de Palumnat entengui per qué apren i assumeixi
progressivament com a propia la responsabilitat de
fer tot el que pugui per aprendre.

Es a dir, passar de la passivitat a l'autocompromis.

1. CONEIXEMENTS RELLEVANTS 1
PODEROSOS

La primera columna sén els coneixements. Perd no qual-
sevol coneixement.

Gregorio Luri utilitza al llibre La escuela no es un
parque de atracciones l'expressié coneixements poderosos.
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M’interessa perque apunta a una idea fonamental: escola
hauria d’oferir coneixements o informacions que ampliin
allo que 'alumnat és capag de comprendre i de fer.

Aix0 inclou informacié: historia, geografia, matemati-
ques, ciéncia, literatura, filosofia o art. Perd també habili-
tats: llegir comprenent, escriure amb ordre, parlar amb
claredat, argumentar, interpretar dades, resoldre problemes
o utilitzar amb criteri eines com la intel-ligencia artificial.

El coneixement és poderds quan ens dona més recursos
per entendre la realitat i actuar-hi.

Saber percentatges, per exemple, no hauria de servir
Unicament per completar una pagina dexercicis. Pot
permetre entendre un descompte, interpretar una estadis-
tica o comparar el cost de dos préstecs. Coneixer historia
no consisteix simplement a memoritzar dates, siné a
disposar de referents que ens permetin interpretar millor el
present.

Per aixd em sembla sorprenent que una persona pugui
acabar l'escolaritzacié sense comprendre prou bé conceptes
economics que condicionaran bona part de la seva vida, o
sense tenir una base suficient per prendre decisions infor-
mades sobre salut, politica, tecnologia o societat.

Si demanem a 'alumnat que passi milers d’hores de la
seva vida a I'escola, nosaltres també tenim una responsabili-
tat: que allo que li demanem que aprengui mereixi ser
apres.

Aixo no significa que tot el coneixement hagi de tenir
una utilitat immediata. Llegir literatura, estudiar filosofia,
comprendre una obra d’art o investigar per que va esclatar
una revolucié potser no ens servira 'endema per resoldre

un problema practic. Pero ens dona vocabulari, conceptes,
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referents i capacitat d’abstraccid. Ens permet relacionar
fets, comparar situacions i pensar més enlla del cas concret
que tenim al davant.

Tampoc crec que hagim de renunciar a memoritzar.
Vivim envoltats d’informacié i la intelligencia artificial
encara n’ha multiplicat I'accés. Pero tenir informacié a dos
clics no significa tenir coneixement.

Per pensar necessitem tenir coses dins del cap.

Si conec historia, puc comparar. Si tinc vocabulari, puc
formular idees més precises. Si domino les operacions
matematiques basiques, puc detectar que un resultat és
absurd abans de consultar una calculadora.

No hauriem de descobrir la roda a cada generacié. Una
funcié essencial de I'educacié és posar a disposicié dels
joves una part del coneixement que la humanitat ja ha
construit perque puguin comengar des d’'un punt més
avancat.

Ara bé, precisament perque tenim tanta informacié
disponible, hi ha una altra capacitat que es torna impres-
cindible: el criteri.

Que és cert i que és fals? Que és informacié i que és
publicitat? Que és una dada i que és una opinié? Quina
font mereix confianga? Que val la pena recordar i que és
simple soroll?

Avui no ens falta informacié. Ens falta criteri per
seleccionar-la, ordenar-la i convertir-la en
coneixement.

I encara hi ha un dltim motiu pel qual aquesta
columna em sembla fonamental: la igualtat doportunitats.

No tots els infants arriben a lescola amb el mateix
capital cultural. Alguns han crescut envoltats de llibres,
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converses, viatges, museus, adults amb estudis i recursos
per ampliar allo que aprenen. D’altres tenen moltes menys
oportunitats d’accedir a aquests coneixements fora de
Iescola.

Per aixo rebaixar les expectatives a 'alumnat més vulne-
rable pot semblar una forma de proteccié, pero pot acabar
produint exactament el contrari.

Recordo una escola d’un entorn molt desafavorit on
vaig treballar. Hi havia families en situacié de pobresa en
que els pares ja havien estat alumnes del centre; després hi
havien arribat els fills i comencaven a arribar-hi els nets.

Tres generacions.

I jo em preguntava: que¢ podem fer perque l'escola
ofereixi realment més eines per trencar aquesta trajectOria?

Naturalment, una escola no pot eliminar tota la
pobresa ni totes les desigualtats. Pero si que pot decidir si
ofereix menys coneixement a qui parteix de més enrere o si,
precisament per aixo, li ofereix tot el coneixement, el
suport i 'exigencia possibles.

El coneixement poderés també pot ser una eina
d’emancipacié6.

I aqui apareix el vincle amb 'autocompromis: és dificil
demanar a una persona que s'impliqui profundament en el
seu aprenentatge si nosaltres mateixos no podem explicar-li
per que allo que li oferim mereix el seu temps i el seu

esforg.

2. APRENDRE A PENSAR

La segona columna és aprendre a pensar.
Durant molts anys, jo també vaig donar per fet que si
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explicava bé, proposava exercicis i demanava esforg,
alumnat acabaria aprenent.

Fins que em vaig trobar amb I’Aleix.

Era un alumne de sis¢ de primaria que repetia curs i
tenia una ortografia molt deficient. El primer dia em va
preguntar, molt serids:

—Tornarem a fer el quadern verd d’ortografia?

Jo sabia que si i li vaig respondre que aquell any s’hi
hauria desforcar més.

La seva resposta em va deixar glagat:

—Visca! L’he fet tres vegades i m'encanta!

Tres vegades. Havia fet tres vegades el mateix quadern i
continuava cometent una quantitat enorme de faltes.

Aquell dia vaig entendre una cosa molt senzilla: si
repetir tres vegades la mateixa estratégia no havia
funcionat, fer-ho una quarta vegada probablement
tampoc no arreglaria res.

El problema no era necessariament la falta desforg.
Potser el problema era que no li haviem ensenyat que havia
de fer mentalment quan escrivia.

Aquesta pregunta em va portar a investigar la
memoria visual aplicada a l'ortografia. En aquell procés
vaig arribar també a lectures vinculades a la Programacié
Neurolingtifstica. La PNL va ser una porta dentrada
personal a aquella recerca, perd el que realment em va
interessar no va ser l’etiqueta, sind una pregunta molt més
concreta: Que fan mentalment les persones que
escriuen amb bona ortografia i com aix0 es pot
ensenyar?

Vaig comengar a convertir aquella pregunta en exercicis

d’aula i PAleix va millorar molt. No va acabar amb una
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ortografia perfecta, perd em va obrir una manera nova
d’entendre I'ensenyament.

Amb els anys vaig trobar en l'obra d’Antoine de La
Garanderie una expressié especialment util: gest mental.
En llibres com Pedagogia dels mitjans d aprendre, publicat
per Barcanova el 1990, La Garanderie parla de les opera-
cions mentals que posem en joc quan aprenem.

La idea que m’interessa és molt senzilla: quan
dominem una habilitat solem fer determinats processos de
manera automatica i, precisament per aixo, sovint ens costa
explicar-los.

Una part de la feina docent consisteix a intentar fer
visibles aquests processos.

En ortografia, per exemple, podem ensenyar explicita-
ment estrategies per retenir i recuperar visualment la forma
escrita de les paraules.

En matematiques, podem ensenyar que significa real-
ment «pensar» davant d’un problema: identificar les dades
(numeriques o les xifres que surten, les simboliques si
parlem d’una part, d’una totalitat, d’'una quantitat que es
repeteix... o les explicatives: si parlem de gallines, deuros o
de llibres...), entendre la relacié que hi ha entre elles (per
exemple: unes parts que es relacionen amb una totalitat, o
una totalitat composta d’una part que es repeteix diverses
vegades...), decidir quina operacié cal fer i comprovar si el
resultat té sentit (la totalitat, per exemple, sempre serd més
gran que les parts).

Aix0 és ensenyar processos mentals. Aixo és ensenyar a
pensar: descrivim els passos mentals que cal fer i acompa-
nyem lalumnat perque els faci. El canvi és enorme. Els
resultats poden millorar molt.
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El mateix passa amb la comprensi6 lectora, l'expressié
escrita o moltes altres habilitats.

La pregunta deixa de ser només: «Per que aquest
alumne no ho sap fer?» i passa a ser: «Sap que ha de fer
per aconseguir-ho? Ho fa?»

Aquesta mirada modifica també la manera com
entenem lesforg.

Lesforg és necessari, perd no és suficient. Una persona
pot esforgar-se molt utilitzant una estrategia inadequada i
continuar fracassant.

Per aixo, abans de dir «esfor¢a’t més», hauriem de
preguntar-nos si hem ensenyat com fer servir aquest
esforg.

Aquesta idea no va quedar només en la meva experi-
encia personal. Lany 2017, Anabel Ramos i Moisés Selfa
van publicar a Articles de Didactica de la Llengua i de la
Literatura una experiencia d’aplicacié de la memoria visual
alortografia amb alumnat de primer d’ESO i un petit grup
de batxillerat. Els autors van reportar una reduccié del
60,91% de les faltes en el grup d’ESO i del 90% en el de
batxillerat. Es una mostra limitada i no permet convertir
aquests percentatges en una promesa universal, perd és una
experiencia publicada amb resultats positius que reforga la
conveniencia de continuar investigant aquesta via.

Perd aprendre a pensar té encara una segona dimensio:
aprendre a qiiestionar el que pensem. Aixo és el que
solem anomenar pensament critic.

Dir «volem alumnes critics» és facil. La pregunta
pedagogica interessant és com els ensenyem a ser-ho.

Podem acostumar-los a preguntar: Com ho sabem?
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Quina evidéncia tenim? Hi podria haver una altra
explicacié? Que em faria canviar d'opinié?

Podem pensar en veu alta davant seu, comparar inter-
pretacions, demanar evidencies o intentar defensar durant
uns minuts una posicié diferent de la nostra.

Pensament critic no significa portar la contraria,
desconfiar de tot ni considerar que totes les opinions valen
igual. Significa examinar millor allo que pensem abans
de donar-ho com a cert.

Aquesta segona columna, per tant, t¢ dues cares:
aprendre processos que ens permetin pensar millor i
aprendre a revisar el nostre propi pensament.

I també aqui hi ha autocompromis. Assumir la respon-
sabilitat del propi aprenentatge no significa simplement
«esforgar-me molt». Significa també preguntar-me si
utilitzo una estrategia que funciona, que no entenc, que
necessito canviar i quina ajuda he de demanar.

3. AUTOCONEIXEMENT I VALORS

Podem tenir coneixements i podem saber pensar. Perd
encara queda una pregunta: Que vull fer jo amb tot
aixo?

Aqui apareix la tercera columna: I'autoconeixement i
els valors.

Educar també hauria de significar ajudar I'alumnat a
preguntar-se qui €s, en que té traga, que li costa, que pot
aportar al grup i quina persona vol arribar a ser.

Autoconeixement no signiﬁca construir una versio

perfecta de nosaltres mateixos. Significa mirar-nos amb
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prou honestedat per reconeixer fortaleses, dificultats i
aspectes que voldriem desenvolupar.

Puc descobrir que tinc poca paciéncia i treballar-la,
puc adonar-me que em costa expressar desacord sense
atacar, puc reconeixer que soc especialment creatiu, rigords
o capag descoltar i preguntar-me que faré amb aquesta
capacitat.

Per tant, l'autoconeixement té dues preguntes insepara-
bles: Qui soc ara? I qui vull arribar a ser?

Aqui entren els valors. Per mi, un valor és una creenga
conscientment reconeguda que orienta la nostra vida.
Els valors no funcionen exactament com els objectius. Un
objectiu s’assoleix: acabar uns estudis, trobar una feina o
escriure un llibre. Un valor, en canvi, és una direccid.

Si valoro el rigor, sempre puc intentar ser més rigords.
Si valoro la comprensid, sempre puc comprendre una mica
més. Si valoro ajudar, sempre puc tornar a ajudar. Es com
caminar cap a l'est: no arriba un moment en que puguis dir
que ja no queda més est.

Els valors ens ofereixen criteris per decidir. Davant de
dues opcions, podem preguntar-nos quina expressa millor
allo que considerem important.

Aixo no significa que qualsevol cosa que algt vulgui
defensar es converteixi automaticament en un valor.
Podem equivocar-nos, i hi ha un limit que per mi és clar:
els valors no poden negar la dignitat humana ni els drets de
les altres persones. Humiliar, sotmetre o destruir alga no es
converteix en un valor perque jo decideixi anomenar-ho
aixi.

Aquesta mirada també em sembla més solida que
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alguns discursos sobre autoestima basats simplement a
repetir «soc fantastic» o «puc amb tot».

L’autoestima pot créixer quan reconec que soc imper-
fecte i, al mateix temps, comprovo que puc aportar valor a
través del que faig. Si per a mi és important ajudar i ajudo,
crear i creo, comprendre i estudio, comengo a reconcixer-
me en els meus actes.

Aix06 ha d’anar acompanyat d’una certa compassié cap
a nosaltres mateixos quan ens equivoquem. Direccid, sf;

maltractament, no.

Educar amb valors sense adoctrinar

Parlar de valors a I'escola provoca una por legitima: I'adoc-
trinament.

Un docent no hauria d’utilitzar la seva autoritat per
fabricar alumnes que pensin com ell. Perd d’aqui no se’n
deriva que I'educacié pugui ser completament neutral.

Quan decidim que ensenyem, que considerem impor-
tant, quines conductes acceptem o quines sancionem,
estem expressant una determinada visié de l'educacié i de
la societat.

No escollir també és escollir.

Per tant, el repte no és construir una educacié sense
valors, siné educar amb valors sense imposar que ha de
pensar Palumnat. Podem defensar un marc comu basat
en la dignitat humana i els drets humans i, dins d’aquest
marc, ensenyar a pensar, argumentar, questionar i
discrepar.
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Donar permis per fer-nos les grans
preguntes

Lautoconeixement també pot arribar a preguntes més
profundes: que significa viure, que és la consciencia, que
significa morir, si existeix alguna realitat que ens transcen-
deixi o quin sentit volem donar a la nostra existéncia.

Lescola no hauria d’imposar-ne les respostes. No
hauria de dir a un alumne que Déu existeix, perd tampoc
que no existeix, ni evitar el tema perque ens incomoda. No
hauria d’imposar una determinada espiritualitat, pero
tampoc evitar qualsevol pregunta que vagi més enlla del
que és només material.

Podem donar permis per preguntar-nos, investigar i
conviure amb dubtes que potser no tenen una resposta
definitiva. Perqu¢ aprendre a habitar les grans
preguntes també pot formar part d’una educaci6

profunda.

Quan la pregunta passa a ser «qui vull
ser jo?»

Recordo un alumne que era expulsat de classe continua-
ment. Interrompia, generava conflictes i senfrontava als
professors. Des de fora semblava evident que havia de
passar: «s’ha de portar millor». Pero aix0 era el que voliem
nosaltres, no necessariament el que volia ell.

Un dia va comengar a mirar la situacié d’una altra
manera. Va veure que cada expulsié signiﬁcava temps que
no aprenia i que el principal perjudicat per moltes de les
seves decisions era ell mateix.
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I va arribar a una pregunta que el va deixar descol-locat:
«Jo voldria viure amb algd com jo?»

La seva resposta va ser que no.

A partir daqui ja no parlavem només del comporta-
ment que els adults esperavem, siné de la persona en que
ell volia convertir-se.

La pregunta segiient va ser inevitable: «Si jo no
m’agrado aixi, puc canviar? Qui vull ser?»

Si. I va comengar a fer-ho.

No perque nosaltres volguéssim que fos més obedient,
sind perque va comengar a entendre que era la seva vida. Va
millorar académicament, va transformar moltes de les seves
relacions i, més endavant, va completar una formacié
professional amb bons resultats.

Pero el més important no va ser aixo.

El més important és que havia deixat de sentir-se
simple receptor de les exigencies dels adults. Havia
comengat a decidir que volia fer amb ell mateix.

Aixo és autocompromis.

De l'obligacié a I'autocompromis

Durant anys un alumne pot sentir: «Has d’estudiar», «has
de fer els deures», «has d’aprovar», «t’has d'esfor¢ar».

Algunes d’aquestes exigencies sén necessaries. Pero
totes tenen una caracteristica en comu: el motor
continua estant fora. Alga altre vol que jo faci alguna
cosa.

Lautocompromis apareix quan comenga a canviar la
pregunta: Que vull jo? Quina persona vull ser? Que em
beneficia i que em perjudica? Quin paper pot tenir lapre-
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nentatge en la vida que jo vull construir? I que decideixo
fer jo amb tot aixo?

Aleshores estudiar pot deixar de ser només una obli-
gacid externa i comengar a convertir-se, almenys en part, en
una decisié propia.

El docent pot ensenyar, posar limits, oferir coneixe-
ments, mostrar estrategies, corregir, exigir i crear un entorn
que faciliti laprenentatge.

Perd hi ha una cosa que no pot fer: no pot aprendre
en lloc de 'alumne.

Lautocompromis comenga quan una persona pot dir:
«No vinc simplement a rebre informacié. Vinc a
aprendre. Ningu no pot aprendre per mi i assumeixo
com a propia la responsabilitat de fer tot el que pugui
per aprendre.»

Aix0 connecta les tres columnes.

Necessitem coneixements que mereixin ser apresos,
necessitem estratcgies que ens permetin pensar i aprendre
millor i també necessitem autoconeixement i valors per
decidir que volem fer amb tot aixo.

Les eines que veurem a continuacié busquen facilitar
precisament aquest pas: deixar de viure Iescola només
com un lloc on altres persones m’obliguen a fer coses i
comengar a viure-la també com un espai on jo deci-
deixo aprendre, créixer i assumir la part de responsa-
bilitat que em correspon.

Aqui comenga la part practica del llibre.
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PART III

12 EINES PER A L'AULA




UN OBJECTIU COMU

es dotze eines que venen a continuacid

comparteixen un mateix objectiu: aconseguir

que una part significativa de I'alumnat assu-
meixi progressivament la responsabilitat que li
correspon sobre el seu aprenentatge, la seva conducta
i el seu creixement personal.

Autocompromis no significa pensar que tot depen de
nosaltres. Significa distingir qué¢ no podem controlar i
assumir, en canvi, la part que si que ens correspon: que
podem aprendre, que podem intentar, que podem canviar
i quina ajuda necessitem.

Quan aquest canvi es produeix, I'alumne deixa de viure
l'escola només com un lloc on altres persones li diuen que
ha de fer i comenga a entendre-la també com un espai que
pot aprofitar per aprendre, créixer i ampliar les seves possi-
bilitats.

Les propostes segiients busquen ajudar-nos a provocar
aquest canvi des de l'aula.
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A. ASSUMIR EL TIMO
DE L'APRENENTATGE I
DEL PROPI CREIXEMENT
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PROPOSTA 1.
PER QUE VENIM A L'ESCOLA?

Per a queé serveix aquesta eina?

uan comenga el curs acostumem a explicar

horaris, assignatures, normes i que treba-

llarem durant els mesos segtients. Tot aixo

esta bé, perd hi ha una pregunta anterior
que sovint queda sense formular: per qué venim a
Pescola?

No és el mateix explicar qué farem nosaltres que ajudar
alumnat a entendre que hi ha vingut a fer ell.

L’alumnat no ve a l'escola simplement perque nosaltres
li ensenyem coses. Ve a aprendre. I aprendre és una accié
activa que ningu no pot fer per una altra persona.

El docent pot explicar, orientar, corregir, posar limits,
oferir recursos i preparar activitats magnifiques, pero hi ha
una cosa que no pot fer: aprendre en lloc de 'alumne.

Per aix0 em sembla molt atil comencar el curs amb una

conversa real sobre el sentit de venir a escola. Si 'alumnat
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pensa que va a I'escola només perque l'obliguen, perque els
adults ho han decidit o perque ha d’esperar que el profes-
sorat «li ensenyi», és facil que adopti un paper passiu.

En canvi, si comenga a entendre que aprendre és una
cosa que ha de fer personalment i que qui més se’n bene-
ficia és qui apren, la relacié canvia. El docent pot deixar
de ser vist només com qui obliga, controla o examina i

comengar a ser percebut també com un aliat.

Com fer-ho a l’aula

Podem comencgar senzillament preguntant: Per que
venim a lescola?

I escoltar. Apareixeran respostes com:

—DPerque és obligatori.

—Per veure els amics.

—Per aprovar.

—Per tenir una feina.

—Der aprendre.

No cal cérrer a buscar «la resposta correcta». Ens
interessa saber que pensa realment I'alumnat i estirar el fil.

Si alga diu:

—DPerque ens obliguen.

Podem preguntar:

—D’acord. Pero ja que hi passaras tantes hores, que et
podria aportar l'escola que fos valuds per a tu?

Si diu:

—Per veure els amics.

Podem respondre:

—Fer amics és important. Pero si aquesta fos la funcié
principal de l'escola, PortAventura probablement ho faria

56



Proposta 1.

millor. Que hi ha aqui que no trobaries igual en altres
llocs?

I'sidiu:

—Per aprovar.

Podem continuar:

—1I per que vols aprovar? Que et permetra?

A partir daqui podem obrir preguntes com: Per a que
serveix aprendre? Quines coses t’agradaria ser capag
de fer en el futur? Quina mena de vida voldries tenir?
Quina persona voldries arribar a ser? Quina part del
teu aprenentatge depén dels altres i quina depén
de tu?

No cal fer-les totes ni resoldre-les en una sola sessio.
Algunes poden quedar obertes i anar reapareixent durant
el curs.

A quines idees ens interessa arribar?

Cada grup fara el seu recorregut, pero hi ha algunes idees
que convé ajudar a fer emergir.

La primera és que venim principalment a aprendre.
A Tescola també podem riure, fer amistats i passar bons
moments, perd la seva funcié principal no és entretenir-
nos. Si ho fos, competir amb PortAventura seria una idea
bastant dolenta.

Per aix6 no tot el que fem ha de ser divertit, facil o
immediatament agradable. Hi ha aprenentatges que costen
i continuen valent la pena. La pregunta no és només:
«M’ho estic passant bé?», també és: «Aixo m’ajuda a
comprendre millor, a créixer o a ser capag¢ de fer
alguna cosa que abans no podia?»
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La segona idea és que aprendre amplia les nostres
possibilitats. Ens dona més eines per comprendre el mén,
prendre decisions, expressar-nos, defensar les nostres idees,
resoldre problemes i tenir més opcions en el futur.

Aixo no significa prometre que estudiar ens garantira
la vida que vulguem. Seria mentir. Hi ha moltes circums-
tancies que no controlem. Pero si que podem afirmar una
cosa més modesta i més certa: aprendre acostuma a
ampliar el nostre marge d’accié.

La tercera idea és que el docent pot ajudar, pero
Paprenentatge és de 'alumne.

Ho podem dir sense embuts: «Jo soc aqui per
ajudar-te a aprendre. Pero el que aprendras no és per
a mi. Es per a tu.»

Convertir la conversa en una eina de tot
el curs

Siaquesta conversa queda enterrada el primer dia de setem-
bre, servira de poc. El seu valor és crear un llenguatge
compartit al qual puguem tornar.

Podem recollir les conclusions en un cartell senzill, per
exemple:

Venim a aprendre.

Aprendre és una cosa que fem nosaltres.

Els docents ens poden ajudar, pero no poden
aprendre per nosaltres.

Aprendre ens dona més eines i més opcions.

I després utilitzar-lo.

En comengar una activitat:

—Que intentarem aprendre avui?
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Quan apareix una dificultat:

—Aix0 costa. Que pots fer tu? En que et puc
ajudar jo?

Quan hi ha passivitat:

—Ara mateix, qui esta assumint la responsabilitat del
teu aprenentatge?

Després d’una activitat:

—Que saps fer ara que abans no sabies fer?

I quan algu diu:

—Es que tu em fas estudiar.

Podem respondre:

—TJo et puc exigir, ajudar i posar limits. Pero qui apren
ets tu. I el principal beneficiari també ets tu.

Aixo és pluja fina. No un sermd mensual sobre la
importancia d’estudiar, siné tornar una vegada i una altra
al mateix marc.

No esperem miracles. Un adolescent pot entendre
perfectament aquesta idea dilluns i dimecres no tenir
gens de ganes de fer res. Lautocompromis no apareix
després d’una conversa brillant. Es construeix. I
aquesta eina ens dona un llenguatge per anar-lo
construint.

Per qué augmenta I’autocompromis?

Perque canvia la pregunta de fons. Lalumne deixa de
pensar només: «Que vol el professor que faci?» i
comenga, progressivament, a preguntar-se: «Que vull
aprendre jo? Que hi guanyo? Queé depen de mi? I
quina ajuda necessito?»

Aquest és el canvi que busquem: passar de viure Iapre-
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nentatge com una ObhgaClé que ve de fora a comengar a

assumir-lo com una cosa prépia.

Que cal vigilar

No convertim la conversa en un examen amb resposta
Gnica. Si preguntem «Per que venim a l'escola?» i només
acceptem «Per aprendre», no estem conversant: estem
buscant que repeteixin el que volem sentir.

Tampoc prometem que estudiar garantira qualsevol
resultat. No tot depén de 'alumnat. Pero aixo no elimina la
part que si que li correspon.

I, finalment, entendre per que aprenem no elimina la
necessitat de normes, limits o exigéncia. Saber que una cosa

ens convé no significa que sempre ens vingui de gust fer-la.

I a casa?

Aqui la proposta també pot ser util, sobretot si evitem
convertir-la en un altre discurs sobre «has d'estudiar més».

Les families poden preguntar:

—DPer que creus que vas a 'escola?

—Que tagradaria obtenir de tot aquest temps que hi
passes?

—Quina part del teu aprenentatge depeén de tu?

—En que vols que t'ajudem?

I poden deixar clar el seu paper: «Et podem ajudar,
escoltar, buscar recursos, posar limits o organitzar-
nos amb tu. Pero no podem aprendre per tu.»

Aix0 ajuda a sortir, progressivament, de la guerra del:

—Has estudiat?
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—Fes els deures.

—Tens examen?

—Deixa el mobil.

No busquem només que faci els deures o estudii
perque alga el persegueix. Busquem que vulgui estudiar.
Busquem que, a poc a poc, entengui que és la seva vida,
el seu aprenentatge i també la seva responsabilitat.
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EXPLICITAR EL MAPA

Per a qué serveix aquesta eina?

la proposta anterior hem establert una primera
idea: ningu no pot aprendre per nosaltres. Ara
podem fer el pas segiient: saber cap a on anem.

Es molt dificil responsabilitzar-se del propi aprenen-
tatge si no tenim clar que estem intentant aprendre. No
n’hi ha prou amb dir:

—Aquest trimestre farem els temes 3, 41 S.

— Ara toca fraccions.

— Avui comengarem la Revolucié Francesa.

Aix0 ens diu que treballarem, perd no ens explica el
mapa.

Idealment, 'alumnat hauria de poder respondre a sis

preguntes:

1. Que he d’arribar a aprendre?
2. Per que val la pena aprendre-ho?
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3. En quin ordre ho treballarem?

4. Com sabré que ho domino?

5. Com podré demostrar que ho he apres?
6. Que faré si encara no ho domino?

Quan aquestes preguntes tenen resposta, I'alumnat
deixa de limitar-se a seguir instruccions i comenga a veure
un recorregut: sap on va, on és i que li falta. No ens
podem responsabilitzar d’un objectiu que no
entenem.

Com fer-ho a ’aula

Podem comengar una unitat, un trimestre o qualsevol
periode que tingui sentit explicant que volem arribar a
aprendre i per que.

No cal fingir que 'alumnat decidira el curriculum. Hi
ha continguts obligatoris i decisions que corresponen al
docent. Pero si que podem ajudar-lo a entendre la direccid i
a fer-se seu el recorregut.

Per exemple, no és el mateix dir: «Treballarem
problemes matematics de més d’una operacié» que
explicar: «Al final hauras de ser capa¢ d’identificar les
dades, entendre quina relacié hi ha entre elles, decidir
quines operacions necessites i comprovar si el resultat
té sentit.»

Ara ja sabem que significa haver apres.

Aquesta diferencia és important. No n’hi ha prou
amb saber que estudiarem; hem de saber que significa
dominar-ho.
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També podem fer visible el recorregut amb un
esquema molt senzill:

ON ANEM?

— Aprenentatge 1 v/

— Aprenentatge 2 v/

— SOM AQUI

— Aprenentatge 3

— Aprenentatge 4

— Avaluacié

Pot ser un cartell, una graella, un espai de la pissarra o
un document compartit. No cal muntar la NASA. EI que
importa és que sigui visible, entenedor i que hi tornem.

En comencar una classe podem preguntar:

—On som?

—Que intentarem aprendre avui?

I en acabar:

—Que saps fer ara que abans encara no sabies fer?

—Que et falta?

Aix{ les activitats deixen de ser peces inconnexes i
passen a formar part d’un recorregut.

També hem d’explicar per que val la pena

«Perque surt al curriculum» pot ser cert, pero pedagogica-
ment ¢s una resposta bastant pobra. Quan sigui possible,
convé explicar que ens aporta aquell aprenentatge.

Els percentatges ens poden ajudar a interpretar
descomptes, interessos o estadistiques. Saber argumentar
ens permet defensar millor una idea. Comprendre la Revo-
lucié Industrial ens ajuda a entendre una part del mén
actual.
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I no tot necessita una utilitat immediata. També
aprenem per guanyar llenguatge, cultura, capacitat d’abs-
traccié o una comprensié més profunda de la realitat. Per
aixo la pregunta no és només: «Per a que¢ em servira
dema?» També pot ser: «Qué em permetra
comprendre o fer millor?»

Com sabré que ho domino?

Aquest punt és especialment important.

Si diem que volem ensenyar a argumentar, I'alumnat
hauria de saber que esperem: formular una idea clara,
defensar-la amb arguments i evidencies, ordenar-la i arribar
a una conclusié coherent.

Aixd també ens obliga a nosaltres a ser coherents. Si
diem que volem que aprenguin a argumentar, perd després
l'avaluaci6 pregunta només: «Defineix que és un text argu-
mentatiu», tenim un problema. Un alumne pot memo-
ritzar perfectament la definicié i no saber argumentar res.

Per tant, explicitar el mapa no només responsabilitza
Palumnat. També ens responsabilitza com a docents,
perque ens obliga a relacionar el que diem que volem ense-
nyar, el que fem a classe i el que finalment avaluem.

I l'alumnat també hauria de saber com podra demos-
trar que ho ha apres. L'avaluacié no hauria de caure del
cel com una emboscada. No cal explicar cada pregunta de
examen, pero si deixar clar que sespera que sigui capag

de fer.

65



L’EDUCACIO EN EMERGENCIA

I si encara no ho domino?

Llavaluacié també ens ha de servir per situar-nos al mapa:

Aixo ja ho domino. Aqui encara tinc dificultats.
Aixo és el que necessito practicar. Aqui necessito
ajuda.

A partir daqui podem preguntar:

—Que et falta?

—Que pots fer tu?

—En que et puc ajudar jo?

Aquesta conversa ¢és molt més util que quedar-nos
només amb:

—Quina nota has tret?

La nota importa, pero ens interessa especialment saber
que s’ha apres i que encara no.

Per que augmenta 1’autocompromis aquesta
proposta?

Perque 'alumnat deixa de limitar-se a esperar: «Que hem
de fer ara?» i comenca a poder pensar: «S¢é que estic
intentant aprendre, sé on soc, sé que¢ em falta i puc
decidir que he de fer per continuar avangant.»

Aix0 és assumir progressivament el timé.

El mapa no garanteix que lalumnat tingui ganes
d’aprendre. Pero elimina una dificultat molt important: la
desorientaci.

Es més facil implicar-nos en un recorregut quan sabem

on ancm.

66



Proposta 2.

Que cal vigilar

Autocompromis no significa que 'alumnat hagi de decidir-
ho tot. El docent continua dirigint, ensenyant, exigint i
prenent moltes decisions pedagogiques.

Tampoc convertim el mapa en una nova burocracia. Si
necessitem cinc hores, tres Excel i una reunid extraordi-
naria per preparar-lo, alguna cosa ha anat malament.

Ha de simplificar 'aprenentatge, no complicar la
vida del docent.

I a casa?

Les families poden utilitzar exactament la mateixa logica.

En lloc de preguntar només: «Ja has estudiat?», poden
preguntar:

—Que estas intentant aprendre?

—Com sabras que ja ho domines?

—~Quina part encara et costa?

—Que creus que has de fer ara?

—Necessites ajuda?

«Ja has estudiat?» es pot respondre amb un «si» i
aqui sacaba la conversa.

«Com saps que ja ho domines?» obliga a pensar
sobre el propi aprenentatge.

I mantenim el mateix principi de la proposta anterior:
«Et puc ajudar a aprendre. Pero no puc aprendre
per tu.»
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EXPLICITAR ELS REPTES DE
CREIXEMENT PERSONAL

Per a qué serveix aquesta eina?

lescola no només aprenem matematiques,

llengiies, historia o ciencies. També aprenem a

conviure, escoltar, expressar-nos, gestionar la
frustracid, posar limits, defensar una opinié amb respecte
0 atrevir-nos a actuar malgrat la por.

Tothom té aspectes personals que I'ajuden i d’altres que
li compliquen la vida. El que ens interessa és no convertir
una dificultat en una etiqueta.

No és el mateix dir «Ets un manaire» que dir: «Ten-
deixes a voler decidir massa pels altres. Podem treba-
llar-ho perque aprenguis a liderar sense imposar-te.»
En el primer cas definim la persona. En el segon identifi-
quem una conducta que pot canviar.

Magrada resumir aquesta idea amb una expressié molt
senzilla: aprendre a manar-se a un mateix.

No significa controlar tot el que sentim. Podem
sentir rabia, por, vergonya, frustracié o unes ganes
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enormes d’interrompre. Perd podem anar aprenent a
decidir que fem amb tot aixd: puc estar enfadat i no
insultar, tenir por i parlar igualment, o tenir moltes
ganes d’imposar la meva opinié i decidir escoltar
abans.

Créixer també és aixo: ampliar lespai entre el que
sento i el que decideixo fer.

Un repte personal

La proposta és simple: cada alumne escull un aspecte
personal que vol treballar durant un temps. Un, no
quinze. Ha de ser una conducta prou concreta perque es
pugui practicar i prou important perque millorar-la bene-
ficii la seva relacié amb ell mateix, amb els altres o amb
laprenentatge.

Podem explicar-ho aixi:

«Aquest curs no només aprendrem continguts.
També intentarem créixer com a persones. Tots tenim
coses que fem bé i coses que podem aprendre a fer millor,
jo també. Per aix0 cadasc escollira un petit repte
personal.»

Alguns exemples poden ser:

¢ «Vull aprendre a esperar el meu torn i
escoltar abans d’intervenir.»

® «Vull atrevir-me a expressar la meva
opini6 encara que no estigui del tot
segur.»

* «Quan m’enfadi, vull expressar el que em
molesta sense insultar.»
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¢ «Vull atrevir-me a dir que no quan algu o
el grup proposa una cosa que jo crec que
no esta bé.»

¢ «Vull gestionar millor la frustracié quan
les coses no surten com voldria.»

Fixem-nos que no diem «deixa de ser timid», «deixa
de ser manaire» o «deixa de ser agressiu». La pregunta és
una altra: «Que voldries aprendre a fer diferent?»

Aixo sf que es pot practicar.

Per qué em convé treballar-ho?

Aqui hi ha una pregunta imprescindible. El repte no
hauria de ser simplement una cosa que el docent vol
corregir.

L’alumnat ha d’entendre com el beneficia a ell.

Podem preguntar: «Que et passa quan actues aixi?
Com afecta els altres? Com et perjudica a tu? Que podria
millorar si aprenguessis a fer-ho d’una altra manera?»

Una persona que tendeix a imposar-se, per exemple,
pot descobrir que els altres deixen de proposar idees o
eviten treballar amb ella. Si apren a liderar escoltant, no
perd capacitat de lideratge: la fa més util.

Aquesta distincié és fonamental. No busquem fabricar
alumnes més comodes per al professorat. Busquem
ajudar-los a viure millor.
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El docent també pot tenir un repte

A mi em sembla molt potent que el docent també compar-
teixi alguna cosa que esta intentant millorar.

Jo n’he tingut moltes: ser més ordenat, presentar
millor els materials, vigilar un humor massa negre que
podia ferir algii 0 no pressuposar que em respondria un
alumne abans d’haver-lo escoltat.

Aixo modifica completament el missatge. Ja no és: «Jo
estic bé i ara arreglarem els vostres defectes.» Ls:
«Tothom té coses que pot aprendre a fer millor.»

Naturalment, el docent continua tenint un rol i una
responsabilitat diferents. Pero també estd en procés de

creixement.

Convertir ’aula en un lloc de practica

Un cop cada persona té el seu repte, la vida quotidiana de
l'aula es converteix en el lloc on practicar-lo.

Abans d’un treball en grup podem recordar: «Avui
teniu una bona oportunitat per practicar els vostres reptes.
Si estas treballant per participar més, procura aportar una
opinié. Si treballes per escoltar millor, fixa’t si pots
entendre les idees dels altres abans de respondre. Si
tendeixes a controlar-ho tot, prova d’acceptar una proposta
diferent de la teva.»

I davant d’una situacié concreta podem fer un recorda-
tori discret:

—Avui tens una bona oportunitat per practicar allo
que volies treballar.

Després podem preguntar:
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—Com ha anat?

—Quan t’ha costat més?

—Hi ha hagut algun moment en que volies reaccionar
d’una manera i has decidit fer-ho d’'una altra?

Aixo ultim és especialment important, perque també
hem de fer visibles les petites victories. No funcionara
perque en parlem una vegada al setembre. Cal tornar-hi de
tant en tant, sense convertir-ho en una murga.

L'objectiu és que, progressivament, ja no sigui el
docent qui recordi sempre el repte, sinéd que la mateixa
persona pensi: «Ep. Aixo és exactament el que jo estic
intentant millorar.»

Aqui apareix l'autocompromis.

Quan el repte ja no és el mateix

Si al cap d’uns mesos un alumne ha avangat molt, no cal
arrossegar el mateix repte fins al juny perque I’havia escrit
al setembre.

Podem celebrar el progrés i preguntar: «Que voldries
treballar ara?»

Un curs pot acabar amb aprenentatges de matemati-
ques, llengua o historia, perd també amb una persona que
ha apres a escoltar millor, controlar una reaccié agressiva,
posar limits o participar malgrat la por.

Aixo també és educacié.

Fa uns mesos em va escriure en Rubén, un antic
alumne que havia tingut a sis¢ fa més de quinze anys. Em
donava les gracies perque durant aquell curs havia desco-
bert que tenia uns valors, una ¢tica, que volia ser util al

moén i que podia decidir quina mena de persona volia ser.
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Els docents moltes vegades no sabem fins on arribara

una conversa que tenim avui.

Per queé augmenta I’autocompromis aquesta
proposta?

Perque el canvi deixa de ser només: «El professor vol que
em comporti d’una altra manera» i passa a ser: «Jo he
decidit una cosa que vull millorar de mi mateix
perque crec que em fara bé.»

L’alumne observa la seva conducta, identifica una difi-
cultat, decideix que vol canviar, practica i revisa el seu
progrés.

Aixd és comengar a assumir responsabilitat sobre el

propi creixement.

Que cal vigilar

Un repte personal no és una eina per fabricar alumnat
obedient. Si una persona qiiestiona el professorat, potser té
criteri i fins i tot pot tenir rad. El problema no és quiestio-
nar, sind, per exemple, fer-ho insultant.

Per aixo no treballarem «deixa de qiiestionar», sind
«apren a expressar el desacord amb fermesa i
respecte».

La pregunta de control hauria de ser: «Aquest canvi
beneficia realment lalumne i la seva relacié amb els
altres, 0 només em facilita a mi fer classe?»

Tampoc totes les dificultats depenen exclusivament de
la voluntat i la practica. Hi pot haver situacions emocio-

nals, familiars, neurodivergencies o altres circumstancies
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que necessitin suports especfﬁcs. No convertim el repte en
un «si no canvies és perque no tesforces».

I mai lutilitzem com una arma de retret. Si torna a
passar, és molt més atil preguntar «Que has observat?
Que podries provar la proxima vegada?»> que
respondre amb un «Ja hi tornes!».

I a casa?

Aquesta proposta pot funcionar molt bé en familia si
tothom hi participa.

No es tracta que els adults facin una llista dels defectes
dels fills. Cada membre de la familia pot escollir una cosa
petita i concreta que vol treballar: no cridar quan senfada,
deixar el mobil quan algd li parla, escoltar abans de
respondre o no riure’s dels altres quan sequivoquen.

I, de tant en tant, preguntar-nos:

—Com et va amb el teu repte?

—Vols que t’ajudi?

—Has notat algun petit canvi?

Créixer no és només descobrir qu¢ fem malament.
També és poder mirar enrere i adonar-nos que avui fem
millor una cosa que fa uns mesos ens costava
molt més.
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QUAN AJUDAR?

Per a queé serveix aquesta eina?

a professié docent és, en bona part, una professié

d’ajuda. Pero ajudar bé no significa ajudar sempre

ni fer per lalumnat allo que podria fer per si
mateix.

De vegades, amb tota la bona intencié del mén, inter-
venim massa aviat, resolem un problema que encara podia
intentar resoldre o assumim una responsabilitat que no ens
correspon. I llavors I'ajuda, en lloc de generar autonomia,
pot generar dependencia.

Per aix6 em sembla ttil fer-nos una pregunta abans
d’intervenir: «Aquesta ajuda lajudara realment a
créixer?»

JO procuro comprovar quatre COSES.
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1. Vol o necessita aquesta ajuda?

Sempre que no hi hagi una situacié de risc 0 una responsa-
bilitat que ens obligui a intervenir, podem oferir ajuda
sense imposar-la. Per exemple: «Veig que fa una estona que
estas encallat. Vols que ho mirem?» o «Si vols, et puc
donar una pista.»

I Palumne pot respondre que prefereix continuar
provant una estona més. Perfecte. Equivocar-se, investigar,
provar una altra estrategia i descobrir per que una cosa no
funciona també forma part d’aprendre.

Podem deixar clar: «Soc aqui. Si necessites ajuda,
me la pots demanar.» Naturalment, aixd no saplica
davant d’una situacié de risc, maltractament, un problema
greu de conviveéncia o qualsevol altra situacié en que el

nostre rol ens obligui a actuar.

2. Estic ajudant o estic substituint?

Aquesta és probablement la pregunta més important.

Si un alumne sencalla en una part d’un problema
matematic, ajudem-lo en aquella part. No cal llegir-li
Penunciat, ordenar-li les dades, triar I'operacid, calcular-la i
redactar-li la resposta. Si necessita una pista, donem una
pista, si necessita una pregunta, fem una pregunta, si neces-
sita que li expliquem un pas, expliquem aquell pas i després
li retornem la feina.

Aix0 és especialment important amb 'alumnat que té
més dificultats. Amb la intencié de protegir-lo podem
acabar transmetent, sense voler, un missatge terrible: «Tu
no pots.»
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Es molt diferent poder dir: «Aixo ja ho pots fer tu.
Aqui és on encara necessites ajuda.»
L’ajuda hauria de funcionar com una bastida: sosté

mentre cal, pero I'objectiu és poder retirar-la.

3. Sé realment com ajudar?

Ser docent no significa tenir resposta per a tot. Hi haura
moments en que haurem de dir: «Aixo no ho sé», «No sé
ajudar-te prou bé en aquest tema» o «Crec que necessitem
algi que en sapiga més».

Hi ha dificultats psicologiques, socials, sanitaries o
especifiques daprenentatge que poden requerir altres
professionals. La nostra feina pot ser detectar-les, comuni-
car-les i fer de pont.

Saber derivar també és saber ajudar.

4. Em correspon fer-ho a mi?

Podem saber fer una cosa i, tanmateix, no correspondre’ns
assumir-la. Un docent no és la familia de 'alumne, ni el seu
psicoleg, ni els serveis socials, ni el seu amic. Aixd no signi-
fica desentendre’ns, siné fer bé la nostra part i activar les
persones adequades quan cal.

Els limits del rol també protegeixen: alumnat i el
professorat.

Una pregunta incomoda

De vegades ens costa molt veure algt encallat sense interve-
nir. En aquests moments pot ser util preguntar-nos:
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«Estic ajudant perque aquesta persona ho necessita o
perque jo necessito sentir-me atil?»

Potser ens costa tolerar que sequivoqui o veure-la frus-
trada. Pero si intervenim massa aviat, podem robar-li preci-
sament una experiéncia que necessitava viure.

Ajudar no ¢és evitar qualsevol dificultat. També
implica, de vegades, permetre que apareguin les conse-
qiiencies normals i proporcionades de les decisions. Si un
alumne sap que havia daprendre, sap que encara no ho
domina, rebutja I'ajuda i decideix no preparar-ho, l'avalu-
acié pot acabar mostrant aquesta realitat.

No és una venjanga ni un castig. Es informacié: «Has
pres aquesta decisié i aquest ha estat el resultat. Ara,
que vols fer?»

Naturalment, parlem sempre de conseqiiencies segu-

res, proporcionades i educativament raonables.

Com fer-ho a l’aula

Podem convertir quatre preguntes en una petita rutina:

Que pots fer tu?

On t’has encallat?

Quina ajuda necessites exactament?

Que puc fer jo perque després puguis continuar
tu?

Aquesta ultima em sembla especialment important.
L'objectiu de I'ajuda no és que 'alumnat ens necessiti cada
vegada més, sind que progressivament ens necessiti
menys.

També podem treballar aquesta idea amb el grup a
partir de situacions senzilles: qué¢ fem si un company
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sequivoca i nosaltres sabem la resposta? I si ens demana
que li fem una part del treball que podria fer sol? I si ens
explica un problema greu que nosaltres no sabem
gestionar?

Aixi podem parlar de la diferéncia entre ajudar,
envair, substituir i saber buscar una persona més
adequada.

Després, aquestes idees poden entrar en el llenguatge
quotidia de l'aula: «Vols ajuda o prefereixes continuar
provant?», «Quina part concreta vols que mirem?» o

«Aix0 ho pots fer tu; jo t’ajudo en aquest altre punt.»

Per que augmenta I’autocompromis aquesta
proposta?

Perque retorna la responsabilitat alla on ha de ser.
Lalumnat deixa d'esperar que 'adult resolgui automatica-
ment cada dificultat i comenga a preguntar-se: «Que puc
fer jo? On m’encallo? Quina ajuda necessito?»

Demanar ajuda deixa de ser una forma de delegar el
problema i es converteix en una decisié activa per poder
continuar avangant. Aixd és autocompromis: acceptar
ajuda sense entregar el timé.

Que cal vigilar

Respectar l'autonomia no significa abandonar. No és el
mateix dir «Respecto que ara vulguis provar-ho sol,
pero em tens aqui» que dir «Espavilax».

Tampoc haurfem d’interpretar automaticament un

«no vull ajuda» com una falta de responsabilitat. Al
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darrere hi pot haver vergonya, por, una mala experiencia
anterior o una dificultat que encara no sap explicar.

Podem respectar el no i tornar-hi més endavant:

— Ahir preferies provar-ho sol. Com va?

La porta continua oberta.

I a casa?

Aquesta eina pot evitar moltes batalles familiars.

Quan un fill o0 una filla diu «No em surt», abans de
llangar-nos a resoldre-ho podem preguntar:

—Vols que tajudi o prefereixes provar-ho una
mica més?

—Quina part concreta vols que mirem?

I vigilar que «t’ajudo» no acabi convertint-se en
«t’ho faig».

La familia pot explicar, fer una pregunta, ajudar a orga-
nitzar-se o buscar un recurs. Perd la pregunta central
continua sent la mateixa: «Que¢ puc fer jo perque
després puguis continuar tu?»

Perque ajudar bé també és saber retirar-se quan l’altra
persona ja pot caminar sola.
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PROPOSTA 5.
ELS DEURES COM A AJUDA

Per a queé serveix aquesta eina?

i entenem que el docent és una ajuda per a
Paprenentatge, també podem revisar una de les
practiques més habituals de I'escola: els deures.

Per a qué serveixen?

Per mi, la resposta hauria de ser molt senzilla: per
ajudar a aprendre. Poden servir per consolidar un apre-
nentatge, memoritzar alguna cosa imprescindible, prac-
ticar una habilitat, reforgar una dificultat o ampliar allo
que hem treballat. Pero no haurien de ser un castig, una
manera docupar temps ni, necessariament, la mateixa
quantitat de feina per a tothom.

Si sén una ajuda, la pregunta és: quina ajuda neces-
sita realment cada alumne?
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No tothom necessita practicar el mateix

Si una persona encara no domina les multiplicacions, pot
necessitar més practica. Si una altra té dificultats per
ordenar les idees quan escriu, necessitara una ajuda dife-
rent. I si algd detecta una dificultat que nosaltres no
haviem previst, idealment hauria de poder venir i dir:

—Aix0 encara no ho domino. Que puc fer?

Aixd és molt diferent de prescriure automaticament
«pagines 42, 43 i 44 per a tothom». Naturalment, hi pot
haver tasques comunes. Pero no tot el treball fora de I'aula
ha de ser idéntic si les necessitats no ho sén.

Una manera senzilla d’organitzar-ho és distingir entre
minims necessaris, reforg¢ i ampliacié.

Hi ha aprenentatges basics que tothom ha d’arribar a
dominar i que poden requerir una practica comuna. Aqui
hi pot haver exigencia. Perd és important que I'alumnat
entengui que esta intentant consolidar i per que.

Altres tasques poden ser de refor¢: si encara no
domino una cosa, tinc recursos per practicar-la. I també
podem oferir activitats d’ampliacié per a qui vulgui apro-
fundir o anar més lluny.

La diferéncia important és que els deures deixen de ser
simplement «la feina que toca» i passen a tenir una fina-
litat d’aprenentatge clara.

Aprendre a detectar que necessito

Aquesta és, per mi, la part més interessant de la proposta.
Després d’un aprenentatge podem preguntar:
—Que domines ja?
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—Que et costa encara?

—Que necessites practicar?

—Quina ajuda et podria servir?

Potser algﬁ necessita més exercicis; una altra persona,
un exemple resolt; una explicacié diferent; practicar amb
algt o, simplement, entendre on s’esta encallant.

Aquesta conversa és valuosa perqueé l'alumnat deixa
dlesperar passivament que el professor reparteixi feina i
comenga a diagnosticar el seu propi aprenentatge i
demanar recursos per avangar. Aixo és autocompromis.

I si no vol I’ajuda?

També pot passar que un alumne sipiga que encara no
domina un contingut, li oferim reforg i no el vulgui.

Segons l'edat, el context i les nostres responsabilitats
educatives, hi haurd moments en qué¢ haurem dexigir
determinada feina. Perd també hi haura situacions en que
podem deixar espai perque 'alumne prengui una decisi i
experimenti les seves conseqiiencies.

Podem dir:

«Aquest aprenentatge continua sent necessari. L’ajuda
és aqui. Si decideixes no utilitzar-la i després encara no ho
domines, lavaluacié ho mostrara. Si canvies dopinid,
continuarem buscant com ajudar—te.»

Respectar una decisié no significa falsejar, més
tard, la realitat.

En casos dalumnat que ha desconnectat gairebé
completament, de vegades fins i tot pot tenir sentit deixar
de representar la ficcié de posar cada dia una fotocopia
damunt la taula perque acabi arrugada a terra.
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En alguna ocasié jo he dit:

«El material és aqui i te’l donaré quan el vulguis. Pero
vull que me’l demanis, perque necessito que tu també
tornis a implicar-te en el teu aprenentatge.»

I, naturalment, aixo ha d’anar acompanyat d’una
conversa: que esta passant?, que el bloqueja?, que podem
canviar?, quina ajuda necessita?

No es tracta de retirar el suport. Es tracta d’intentar
que I'alumne torni a ocupar el seu lloc dins del procés
d’aprenentatge.

Podem sostenir, animar, insistir, posar limits i oferir
oportunitats, perd no podem voler indefinidament I'apre-
nentatge d’una persona molt més que ella mateixa.

L'objectiu no és dir «espavila», siné: «Jo hi soc. Que
faras tu?»

Cada deure hauria de tenir un desti

Hi ha una pregunta que pot servir-nos de filtre: «Que
aprendré o practicaré fent aquesta tasca?»

Si no sabem respondre-la, potser haurfem de replante-
jar-nos el deure.

I després convé tornar-hi: ha servit? Ha millorat
aquella dificultat? Cal continuar practicant o ja no?

Si un alumne ja domina una habilitat, fer-ne cinquanta
exercicis més només perque la resta encara els necessita
probablement aporta poc.

Els deures han d’estar al servei de 'aprenentatge,
no l'aprenentatge al servei dels deures.

84



Proposta 5.

Per que augmenta I’autocompromis aquesta
proposta?

Perque lalumnat deixa de pensar només «Queé m’han
manat?» i comenga a poder preguntar-se «Que necessito
practicar per dominar allo que encara no sé fer?»

Aquest canvi és important: la feina deixa de pertanyer
exclusivament al professor i comenca a tenir una finalitat
que lalumne pot entendre i assumir com a propia. No
busquem simplement que faci més deures. Busquem que
entengui quan necessita practicar, per que¢ i que pot
fer per continuar avangant.

Que cal vigilar

Personalitzar no significa preparar trenta dossiers diferents
cada nit. Seria una manera magnifica d’aconseguir que el
professorat necessités una baixa abans de Nadal. Podem
tenir materials reutilitzables, petites bateries de recursos,
activitats amb diversos nivells o simplement oferir algunes
opcions.

La idea és millorar la utilitat dels deures, no fabricar
una nova burocracia.

Tampoc hem de confondre autocompromis amb
absencia d'exigencia. Hi ha aprenentatges que cal dominar
i tasques que poden ser obligatories. El canvi és procurar
que l'alumnat entengui qué necessita aprendre, per qué
i de quina manera aquella practica pot ajudar-lo.
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I a casa?

Aquesta mirada també pot reduir moltes guerres familiars.

En lloc de comencar sempre amb «Has fet els
deures?», podem preguntar: «Que necessites practicar
avui?», «Que encara no domines?» o «Vols que t’ajudi en
alguna part?».

La familia no ha de convertir-se en una segona escola ni
perseguir permanentment els fills perqué compleixin. Pot
ajudar a organitzar-se, facilitar un espai, escoltar una expli-
cacié o buscar un recurs.

Pero el missatge continua sent el mateix: «Et podem
ajudar. Pero I'aprenentatge és teu.»
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B. COMPRENDRE LA
REALITAT I TROBAR EL
PROPI MARGE D’ACCIO
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QUI PAGA EL PREU SI JO
RENUNCIO A APRENDRE?

Per a qué serveix aquesta eina?

i ha una idea que crec que lalumnat ha

dentendre: no tots tenim el mateix marge

d’error. No perque unes persones siguin més
intel-ligents o treballadores que les altres, sind perque no
totes disposen dels mateixos recursos quan apareix una
dificultat.

Recordo un alumne de familia benestant que no havia
obtingut bons resultats en angles. Aquell estiu va passar
uns mesos al Canada en un campament per a adolescents i,
quan va tornar, el seu nivell havia millorat enormement.

Fantastic. La seva familia havia pogut oferir-li una
oportunitat magnifica. Perd un altre alumne amb Ia
mateixa dificultat potser no hauria pogut pagar ni una
academia. Tots dos podien haver suspes el mateix examen,
perd no tenien la mateixa xarxa per compensar
aquella dificultat.

Aix0 és important perque lescola no pot eliminar totes
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les desigualtats ni garantir que la vida sigui justa. Perd si
que pot oferir coneixements, habilitats i criteri que ampliin
el nostre marge d’accié.

I, quan tenim menys recursos fora de lescola, les eines
que podem adquirir dins poden ser encara més
valuoses.

Una pregunta incomoda

Podem plantejar a 'alumnat: «8i jo renuncio a aprendre,
qui paga principalment el preu?»

No cal respondre nosaltres. Podem estirar el fil: si no
aprenc a expressar bé una idea, qui tindra menys eines per
defensar-la? Si no tinc prou comprensié lectora, qui sera
més vulnerable quan hagi de signar un contracte? Si
renuncio a una oportunitat d’aprendre una llengua, qui
deixa de tenir aquella capacitat?

A poc a poc pot apareixer una resposta: el primer
perjudicat soc jo.

Aix0 no significa dir que tot el que li passi a una
persona sera responsabilitat seva. Seria fals i injust. L'origen
social, els diners, la salut, la discriminacid, la qualitat de
lescola i moltes altres circumstancies pesen.

La idea és una altra: que hi hagi coses que no
depenen de mi no significa que la part que si que
depen de mi deixi d’'importar.

Una persona pot arribar a pensar: «Si igualment ho
tindré més dificil, per que m’he d’esforgar?>» Es una reaccié
comprensible. Perd pot acabar fent que una injusticia que
ja existeix tingui encara més poder sobre la seva vida.

Per aix6 podem plantejar-ho aixi: «No puc controlar
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totes les dificultats que trobaré. Pero no vull renun-
ciar voluntariament a les eines que si que puc
adquirir.»

Aix0 no és «si ets pobre, estudia i deixa de queixar-tex.
Podem denunciar una desigualtat i, alhora, preguntar-nos
que podem fer perque ens limiti tan poc com sigui possi-
ble. Les dues coses sén compatibles.

Com fer-ho a l’aula

Podem plantejar una situacié hipotetica molt senzilla.

Dues persones suspenen angles. Una familia pot pagar-
li dos mesos al Canada; I'altra no pot pagar una académia.

I preguntar:

—Han suspes igual?

—Tenen les mateixes possibilitats de compensar-ho?

—Que marca la diferencia?

A partir daqui podem ampliar la conversa: que passa
quan una familia pot pagar estudis durant anys i una altra
necessita que el fill o la filla comenci a treballar aviat? O
quan una persona disposa d’habitacié propia, ordinador,
llibres i ajuda académica i una altra no?

No es tracta de dividir la classe entre privilegiats i victi-
mes, sind dentendre una realitat: el punt de partida
importa.

També podem cercar a YouTube un video de 4 minuts
titulat «La carrera del privilegi» i visionar-lo a classe.

I després podem fer el moviment que realment ens
interessa: «Quines eines tens avui al teu abast que
poden ampliar les teves opcions de dema?»
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No tot sén diners: poden apareixer Iescola, la biblioteca,
una beca, el professorat, els companys, internet, llibres, serveis
publics, activitats del barri o persones que ens poden orientar.
Una part de l'autocompromis consisteix també a aprendre a
detectar i utilitzar les oportunitats que si que tenim.

Per que augmenta I’autocompromis aquesta
proposta?

Perque ajuda I'alumnat a mantenir dues idees alhora: «No
tot depen de mi» i «Pero el que jo faci amb les opor-
tunitats que tinc si que importa.»

L'objectiu no ¢és culpabilitzar ninga de la seva situaci,
sind evitar que les dificultats externes acabin convertint-se
també en una rentincia propia.

L'escola no pot prometre que aprendre eliminara totes
les barreres. Pero si que podem dir una cosa amb honeste-
dat: aprendre acostuma a donar-nos més eines per
afrontar-les.

Que cal vigilar

Aquesta conversa es pot convertir molt facilment en
moralina.

No volem transmetre «si fracasses sera culpa teva» ni
«si tens menys recursos t’has d’esforcar més que els altres».
Seria cruel i fals. Tampoc no volem culpabilitzar 'alumnat
que té més recursos. Ningt no ha d’avergonyir-se perque la
seva familia li pot oferir oportunitats.

Ens interessa una mirada més adulta: reconéixer el
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punt de partida sense convertir-lo ni en culpa ni en
desti.

I a casa?

En familia podem plantejar una pregunta semblant:
«Aquestes son les cartes que tenim. Que podem fer
amb elles?»

Pot haver-hi recursos que la familia pot oferir i daltres
que no. El que convé evitar sén dos extrems: «Ho tens tot,
per tant, no tens dret a queixar-te» i «Nosaltres no tenim
recursos, per tant, ho tindras impossible».

Cap dels dos ajuda.

Podem mirar la realitat tal com és i, a partir d’aqui,

buscar el marge que sf que tenim.
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POSAR NOM A LES DESIGUALTATS

Per a queé serveix aquesta eina?

na escola que vol oferir coneixements

poderosos no pot limitar-se a explicar un mén

abstracte. També ha dajudar lalumnat a
comprendre el mén que viu.

Per que existeix la pobresa? Per que l'origen familiar
condiciona les oportunitats? Que és el racisme? Com
funciona una discriminacié? Quin paper tenen les deci-
sions personals i quin les institucions, les lleis, l'economia o
la historia?

Aquestes preguntes ja sén dins de I'aula. No les portem
nosaltres: hi sén. Afecten la manera com molts infants i
adolescents es veuen a si mateixos i imaginen el seu futur.

Protegir-los no significa evitar-les, ni fer-los creure que
el mén sempre sera just. Al contrari, significa donar-los
eines per entendre progressivament una realitat que ja
viuen.

Si una persona pateix discriminacid, perd no disposa
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de paraules per interpretar el que li passa, la situacié no
desapareix: simplement queda sense nom. I allo que no
podem anomenar és molt més dificil de pensar i de
transformar.

Ibram X. Kendi explica al llibre «Com ser antiracista»
diverses experiencies personals que il-lustren aquesta idea. En
unad’elles, recorda com una reaccié seva davant d’unasituacié
que vivia com una agressié va ser interpretada simplement
com a mala conducta perque ell mateix encara no disposava
delllenguatge necessari per explicar que estava experimentant.

Aixo em sembla pedagogicament molt important: una
conducta visible pot tenir una historia al darrere.
Donar coneixement també significa donar llenguatge per

interpretar la propia experiéncia.

Els cal entendre la desigualtat sense quedar-
hi atrapats

Aqui necessitem mantenir dues idees alhora. No podem
dir: «Tot depen de tu. Si tesforces prou, arribaras on
vulguis.» No és cert. Pero tampoc volem transmetre: «Ets
victima de les teves circumstancies i no hi pots fer
res.»

Hi ha coses que depenen de nosaltres i d’altres que
necessiten canvis socials, col-lectius o politics. Aprendre a
distingir-les també forma part de pensar bé.

Recordo una classe de sise en que el mateix alumnat va
voler investigar una pregunta: «Per que existeix la
pobresa?»

No era una pregunta abstracta. Al darrere hi havia, en
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alguns casos, una altra pregunta molt més personal: «Per
que algunes de les nostres families sén pobres?>»

La investigacié els va permetre descobrir que no hi
havia una tnica causa. Les decisions personals poden
influir, perd també lorigen familiar, la feina, els recursos,
les oportunitats o I'entorn.

Aixod és escola: utilitzar historia, economia, matemati-
ques, comprensié lectora, recerca i pensament critic per
comprendre una pregunta que importa de veritat.

Com fer-ho a l’aula

No es tracta de donar-los la nostra resposta, siné dense-
nyar-los a investigar. Podem comengar amb preguntes
com: «Quines hipotesis tenim?», «Com ho podem
comprovar?», «Quines dades necessitem?», «Quines
explicacions diferents existeixen?», «Quines proves
aporta cadascuna?»

Podem treballar a partir d’'una noticia, una novella,
una estadistica, un conflicte historic, una pel-licula o una
pregunta que aparegui espontaniament.

L'objectiu no és que tota la classe arribi obligatoria-
ment a la mateixa conclusid, siné que arribi a conclusions
més informades i més ben argumentades.

Aixo també serveix per parlar de racisme o discrimina-
cié. No ens interessa reduir-ho a «hi ha persones bones i
persones dolentes». Ens interessa poder examinar conduc-
tes, idees, normes, politiques i conseqiiencies.

I, sobretot, evitar convertir tot un grup en responsable
del comportament d’un individu.
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El mén és més complex que un repartiment entre
bons i dolents.

També convé parlar del que passa quan una persona
interioritza la mirada negativa que rep. Kendi, l'autor de
«Com ser antiracista>, explica com, durant I'adolescencia,
va arribar a vincular algunes de les seves dificultats acade-
miques amb una idea negativa de la seva propia identitat
racial.

Aixd pot passar de moltes maneres. Quan alga rep
repetidament el missatge que persones com ell valen
menys, sén menys capaces, sén dolentes o no pertanyen del
tot a la societat, pot acabar incorporant una part d’aquesta
mirada.

Per aix0 I'escola ha de fer dues coses alhora: assenyalar
la injusticia i evitar que aquella injusticia acabi defi-
nint tot el que 'alumne creu possible per a ell mateix.

Aprendre una llengua, argumentar bé, coneixer els
propis drets, entendre economia o congixer historia no
eliminara totes les discriminacions. Perd dona eines per
comprendre-les, protegir-se millor i, quan sigui possible,
contribuir a transformar-les.

Aixo és també coneixement poderds.

Per que augmenta I’autocompromis aquesta
proposta?

Perque ajuda 'alumnat a comprendre que el mén que l'en-
volta influeix en la seva vida, pero que aix0 no elimina
completament el seu marge d’accié.

Pot comengar a preguntar-se: «Que m’esta passant?
Per qué? Quina part no depén de mi? Quina part si?
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Quines eines puc adquirir? I qué puc fer jo, sol 0 amb
altres persones, per protegir-me o intentar canviar
aquesta realitat?»

L’autocompromis no consisteix a pensar que tot depen
de nosaltres. Consisteix a comprendre millor la realitat i
assumir la part d’acci6 que si que tenim.

Que cal vigilar

Aquesta eina no pot convertir-se en un pﬁlpit. Si jo ja tinc
totes les respostes i només busco que 'alumnat arribi a les
meves conclusions, no estic ensenyant pensament critic:
estic intentant convencer.

Puc tenir una posicid, pero he de distingir entre «aixo
és un fet» i «aquesta és la meva interpretacié», i
permetre el desacord sempre que respecti la dignitat i els
drets de les persones.

Tampoc reduim ningd a la desigualtat que viu. Una
persona és molt més que la seva pobresa, el seu origen, la
seva religi6 o el color de la seva pell.

No convertim una ferida en tota una identitat.

I adaptem la profunditat a l'edat. No cal explicar el
sistema fiscal internacional a una criatura de sis anys, pero
si que podem parlar de justicia, desigualtat o discriminacié
amb paraules que pugui comprendre.

I a casa?

Aquesta proposta pot entrar de manera molt natural en
una conversa familiar.

Davant d’una noticia o una situacié injusta, en lloc de
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donar immediatament la nostra opinié podem preguntar:
«Tu que creus que esta passant?», «Com ho sabem?»,
«Podria haver-hi una altra explicacié?», «Qui en
pateix les conseqiiencies?» 0 «Que creus que es podria
fer?»

No cal que adults i fills acabin pensant exactament
igual.

Es més interessant una altra cosa: aprendre a parlar
del mén sense fugir de la seva complexitat.
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QUE DEPEN DE MI?

PER A QUE SERVEIX AQUESTA EINA?

les dues propostes anteriors hem insistit que no
tots partim del mateix lloc i que moltes coses
que ens passen no depenen de nosaltres.
L'origen familiar, els recursos economics, la salut, la discri-
minacid, les decisions politiques o les persones que ens
envolten poden condicionar profundament la nostra vida.
Pero ara hem de completar aquesta idea amb una altra
d’igualment important: que no tot depengui de mi no
significa que res no depengui de mi. Entre pensar «Tot és
responsabilitat o culpa meva» i pensar «Jo no hi puc fer
res» hi ha un espai enorme. Es aqui on ens interessa
treballar.
Davant d’una dificultat podem preguntar-nos tres

COSEs:

1. Que depen directament de mi?
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2. En que puc influir, encara que no ho
controli?
3. Que no puc canviar, almenys ara?

Distingir aquestes tres zones ens ajuda a posar l’energia

alla on pot servir d’alguna cosa.

Tres zones davant d’un problema

La primera és allo que depen directament de mi: les
meves decisions i accions. Puc estudiar, demanar ajuda,
tornar-ho a intentar, expressar un desacord amb respecte,
demanar perdé o posar un limit. No sempre sera facil, pero
aquf hi ha el meu marge més directe d’accié.

La pregunta és: «Que faré jo?»

La segona zona ¢és allo que no controlo, pero en que
puc influir. No puc decidir que¢ pensara una altra
persona, perd hi puc parlar. No puc obligar tot un grup a
implicar-se, perd puc preparar millor una activitat, escoltar
que no funciona i provar una altra manera de treballar. No
puc decidir les politiques educatives, perd puc opinar,
organitzar-me, votar, protestar o intentar convencer qui les
decideix.

No controlar una realitat no significa necessaria-
ment no poder-hi influir.

I finalment hi ha allo que ara mateix no puc
canviar. El passat ja ha passat, una altra persona pot
prendre una decisié que no compartim o podem trobar-
nos davant d’una circumstancia que, almenys ara, no
podem modificar.

Reconeixer-ho no significa que ens agradi, que ho
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considerem just o que hagim de deixar d’intentar canviar-
ho en el futur. Significa partir de la realitat que tenim
davant i preguntar-nos: «D’acord. Aixo ara és aixi. Que
puc fer jo a partir d’aqui?>»

Les tres zones no sén rigides. Alldo que avui no
podem canviar, dema potser podrem comengar a trans-
formar-ho.

El nostre marge pot ser petit. Pero utilitzem-lo:
sovint, actuar sobre el marge que tenim és precisa-
ment el que ens permet ampliar-lo.

Aquesta idea ¢és especialment important quan
Palumnat viu situacions dificils. Si una persona pateix
discriminacio, seria cruel dir-li «No tafecta si tu no vols».
Es fals. Pot fer mal i pot limitar oportunitats.

Pero tampoc Iajuda dir-li que no hi pot fer absoluta-
ment res. Podem preguntar: que no depen de tu?, en que
pots intentar influir?, quin marge de decisi6 conti-
nues tenint? No sempre sera gran. Perd detectar-lo és
molt diferent de sentir que només podem esperar passiva-

ment el que ens passi.

I les emocions?

Tampoc decidim directament tot el que sentim. Podem
sentir por, rabia, tristesa, vergonya o frustracié. Perod
continua havent-hi una pregunta important: «Que faré
amb aixo que sento?» Puc sentir rabia i decidir no insul-
tar, tenir por i demanar ajuda, sentir vergonya i parlar
igualment o estar frustrat i tornar-ho a intentar.

Es la mateixa idea que ja hem treballat abans: aprendre
a manar-me no significa controlar tot el que sento,
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siné aprendre a decidir millor que faig amb allo que
sento.

Com fer-ho a ’aula

Davant d’una dificultat, podem utilitzar sempre les
mateixes tres preguntes:

Que no depen de tu? En que pots influir? Que
depen directament de tu i que decideixes fer?

Per exemple, un alumne diu:

—No m’agrada gens llengua.

Podem preguntar: «Pots decidir que tagradi? Proba-
blement no. Perd que¢ pots decidir fer encara que no
t’agradi?»

O ens diu que es posa molt nerviés quan ha dexposar.
No li direm que deixi d’estar nerviés. Podem preguntar:
«Que pots fer encara que estiguis nervids?» Pot preparar-
ho millor, practicar, portar un guié o demanar ajuda i, fins
i tot, parlar en public a pesar de la por.

També davant d’una mala nota, un conflicte o un
treball que no surt, podem evitar donar immediatament la
solucié i preguntar: «I tu, que hi pots fer?» o, fins i tot,
«I tu, que hi faras?»

Aquesta pregunta és important perque, si sempre
responem nosaltres, acabem assumint precisament la
responsabilitat que volem que lalumnat aprengui a
assumir.
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Aquesta eina també serveix als docents

Nosaltres també podem confondre facilment alldo que
volem aconseguir amb allo que controlem.

Podem voler que I'alumnat s’impliqui molt, pero no
podem decidir directament que aixo passi. El que si que
podem fer és preparar propostes amb sentit, explicar per
que aprenem allo, escoltar quines coses no funcionen,
posar limits, provar altres maneres densenyar i revisar la
nostra practica.

Una cosa ¢és el resultat que volem aconseguir i una
altra allo que podem fer nosaltres per augmentar les
possibilitats d’aconseguir-lo. Aquesta distincié pot estal-
viar molta frustracid.

No controlo completament el resultat, pero si que puc
responsabilitzar-me de la qualitat del meu intent.

Fins i tot podem agafar una preocupacié professional i
dividir un full en tres columnes:

DEPEN DE MI | HI PUC INFLUIR | ARA NO
HO PUC CANVIAR

L'objectiu no és classificar-ho tot perfectament, sind
descobrir on val la pena posar la nostra energia.

Per queé augmenta I’autocompromis aquesta
proposta?

Perque ajuda I'alumnat a abandonar dos extrems igualment
poc ttils: pensar que és responsable de tot el que li passa o
pensar que no és responsable de res.

L’autocompromis apareix quan una persona pot dir:
«Hi ha coses que no depenen de mi. Pero vull identi-
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ficar la part que si que em correspon i decidir que faré
amb ella.»
Aixo és exactament assumir responsabilitat sense negar

la realitat.

Que cal vigilar

Aquesta eina no significa que cadasct sigui responsable de
tot el que li passa. Seria fals i, en moltes situacions, cruel.
Tampoc no significa «accepta la injusticia i dedica’t a
canviar-te tux». Hi ha injusticies que hem d’intentar trans-
formar i problemes que només es poden resoldre col-lec-
tivament.

Precisament per aixd necessitem distingir bé que
depen de nosaltres, en qué podem influir i qué no
podem canviar ara mateix.

No es tracta de carregar-nos el mén a l'esquena. Es
tracta d’assumir la part que si que ens correspon.

I a casa?

Aqui pot ser suficient una sola pregunta:

«D’aquesta situacié, que no depén de nosaltres, en
que podem influir i qué podem decidir fer?»

No cal convertir-ho en una activitat formal. De
Vegades aquesta pregunta, repetida quan toca, ja canvia
molt una conversa.

104



C. EINES PER CREIXER
I APRENDRE MILLOR
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QUE FAIG QUAN
EM CORREGEIXEN?

Per a qué serveix aquesta eina?

ue ens assenyalin un error no acostuma a

agradar-nos gaire. Quan alg ens corregeix,

¢s facil que aparegui immediatament un

«Perd és que...», «Jo no he estat», «Ell
també ho ha fet» o «No és veritat». Ens defensem abans
d’haver escoltat.

Es comprensible, pero ens pot perjudicar molt. Si no
som capagos dexaminar allo que ens diuen, també ens
costara veure que podem millorar.

M’agrada explicar-ho amb una metafora una mica
absurda. Imaginem que algt ens dona un xec d’un milié
d’euros, pero esta brut, arrugat i ens el dona de molt mala
manera.

Que farfem? Probablement agafariem el xec.

Amb una correccié pot passar una cosa semblant.
Potser la manera com ens I’han feta no és bona, potser un

docent, un pare, una mare o qualsevol altra persona ens ho
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ha dit amb poca traca, enfadada o utilitzant unes paraules
que no eren les adequades. Aixo es pot qiiestionar.

Pero encara podem preguntar-nos: «Hi ha alguna
cosa valuosa aqui que em convingui aprofitar?» Una
mala manera de dir una cosa no converteix automatica-
ment el contingut en fals. I, al mateix temps, que el
contingut sigui util no justifica que ens humiliin o ens
faltin al respecte.

Aprendre a separar aquestes dues coses és una habilitat
molt valuosa i, tant de bo, puguem ensenyar les dues.

Corregir també pot ser una forma de cuidar

Si veiem una conducta que perjudica 'alumne o els altres,
mirar cap a una altra banda no sempre és ajudar.

Ara bé, no qualsevol correccié esta ben feta. Els adults
també podem equivocar-nos, ser injustos, parlar des de la
rabia o interpretar malament una situacid. Per aix0 corregir
no és tenir carta blanca. Pero assenyalar amb respecte
una conducta que una persona pot millorar, buscant
honestament el seu bé, també pot ser una forma de
cura.

Una part d’aquesta mirada la vaig aprendre de la Maite
Masses, una mestra amb qui vaig treballar durant anys a
lescola Pompeu Fabra de Barcelona. Quan corregia un
alumne, procurava fer-ho amb claredat, sense sermons
interminables i sense tractar l'infant com si fos menys
digne de respecte.

El missatge de fons era: «Si et dic una cosa que pots
millorar, no és perqué vagi contra tu. Es perqué busco
el teu bé.» Aquesta idea em va quedar gravada.
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La correccié pot deixar de ser només «Mestan
atacant» i comencar a ser també «Potser m'estan
mostrant una cosa que jo no veig.»

Aix0 no significa donar sempre la rad a qui ens corre-
geix. Una correccid pot ser certa, parcialment certa o equi-
vocada. La resposta madura no és acceptar-les totes ni
rebutjar-les totes. Es examinar-les.

Cinc preguntes que poden ser ttils

Quan corregim una conducta, podem acabar la conversa
amb cinc preguntes senzilles:

1. Que has entes del que t’he dit?

Es més il que preguntar simplement «Ho has
entes?», perque obliga a explicar amb paraules propies que
s’ha entes.

2. Hi estas d’acord?

L’alumne pot dir que si, que només en part o que no.
No busquem submissid, siné comprensié i pensament.

3. Hi ha alguna cosa que jo no hagi entes bé?

Nosaltres també podem estar equivocats o haver vist
només una part de la situacié.

4. Que faras diferent una altra vegada?

Aqui la correccié deixa de mirar només enrere i es
converteix en una decisid.

5. Necessites ara alguna altra ajuda meva?

La responsabilitat del canvi és seva, perd aixo no signi-
fica que hagi de fer-lo sol.

Aquestes cinc preguntes transformen bastant una
reprimenda.

Ja no es tracta només de dir-li que ha fet malament. Es
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tracta d’ajudar-lo a entendre, valorar i decidir queé fara a
partir d’ara.

Parlem de conductes, no condemnem
persones

No és el mateix dir: «Ets un egoista» que: «Quan has
decidit tu sol sense escoltar la resta del grup, no els
has deixat participar.» No ¢és el mateix dir: «Ets un
desastre» que: «Aquesta setmana has oblidat el mate-
rial tres dies.»

Una conducta es pot observar, discutir i modificar.
Una etiqueta, en canvi, senganxa a la persona. Per aixo
convé baixar del «Tu ets...» al «<Ha passat aixo...».

I si volem que I'alumnat escolti les nostres correccions,
nosaltres també hem de procurar fer-les de manera que es
puguin escoltar: ser concrets, breus, evitar humiliar,
escoltar la seva versid i acabar mirant cap al futur.

L'objectiu no és que l'alumne surti més petit de la
conversa. Es que surti amb més eines.

I nosaltres, sabem rebre correccions?

Aqui arriba la prova del coté.

Es molt facil dir a Palumnat que ha daprendre a
escoltar les critiques. Més dificil és quan ens diu:

—Profe, aix0 que has fet no m’ha semblat just.

Podem defensar-nos immediatament o aplicar-nos
exactament el mateix criteri: que¢ em diu?, té ra6 en alguna
cosa?, hi ha una part que jo no havia vist?, he de rectificar?

Potser conclourem que no hi estem d’acord. Pero de
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vegades haurem de dir una frase extraordinariament educa-
tiva: «Tens raé. Aqui m’he equivocat.»
Reconeixer un error no fa perdre necessariament auto-

ritat. Sovint fa guanyar credibilitat.

Per que augmenta ’autocompromis aquesta
proposta?

Perque I'alumne deixa de viure la correccié només com una
cosa que un adult li fa i comenga a preguntar-se: «Que hi
ha de cert en aix0? Que puc aprendre? Hi ha alguna
cosa que jo decideixo canviar?»

La correccié deixa de buscar només obediéncia i es
converteix en una font d’autoconeixement i de decisié. No
canviem simplement perqué algd ens ho ordena.
Examinem el que ens diuen i assumim com a propi el
canvi que considerem necessari. Aixd0 ¢és auto-

compromis.

Que cal vigilar

Aquesta eina no significa que l'alumnat hagi d’aguantar
qualsevol manera de ser corregit. Podem aprofitar el «xec»
i, alhora, dir: «El que m’has dit em pot servir, pero la
manera com m’ho has dit no ha estat correcta.»

Tampoc no cal corregir cada error, cada conducta i
cada detall permanentment. Una persona que viu sotmesa
a correccié constant pot acabar deixant d’escoltar.

I nosaltres també som responsables d’una cosa inco-
moda, pero real: no tots els alumnes ens cauran igual de bé.

Som humans. El que sf que ens correspon és procurar que
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aquesta simpatia o antipatia no determini com els tractem.
Podem no controlar qui ens cau bé, pero si qué fem amb
aixo.

I a casa?

A casa funciona especialment bé si és reciproc.

No només podem dir:

—Has d’aprendre a escoltar quan et corregim.

També hem de poder escoltar:

—Quan m’ho has dit davant dels meus amics m’he
sentit humiliat.

I preguntar-nos si hi ha alguna cosa que nosaltres
també hem de canviar.

La seqiiencia pot ser la mateixa per a tothom: escoltar,
entendre, preguntar, valorar i decidir. Aixo és molt més
educatiu que exigir simplement obediencia.

III



PROPOSTA 10.

PARLAR MILLOR PER
COMPRENDRE I PENSAR MILLOR

Per a qué serveix aquesta eina?

es paraules no serveixen només per explicar allo
que pensem. També ens ajuden a pensar.

Com més ric és el nostre llenguatge, més
recursos tenim per precisar una idea, distingir conceptes,
formular preguntes, comprendre textos complexos, argu-
mentar o posar nom a alldo que ens passa.

Aixo no significa, naturalment, que una persona que
domini poc la llengua vehicular de I'escola sigui poc intel-li-
gent. Un alumne acabat d’arribar pot expressar-se amb difi-
cultats en catala i tenir, en canvi, un arab, un amazic o un
romanes extraordinariament ric.

La idea és una altra: un llenguatge ric, sigui en la
llengua que sigui, amplia les eines amb qué podem
organitzar, precisar i comunicar el pensament.

I Tescola té una responsabilitat important: ampliar
aquestes eines.
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No tot ’alumnat arriba amb les mateixes
oportunitats lingiiistiques

Hi ha infants que han crescut envoltats de llibres, converses
llargues, explicacions, preguntes i vocabulari variat. D’al-
tres han tingut menys contacte amb alguns dels codis
lingtifstics i culturals que després lescola dona per
suposats.

Gregorio Luri recull a La escuela no es un parque de
atracciones diverses dades que mostren fins a quin punt, ja
des de la infancia, poden acumular-se diferéncies impor-
tants en lexposicié a llibres, converses, vocabulari i experi-
éncies culturals.

No em sembla que el més rellevant sigui retenir una
xifra concreta, sind la idea de fons: petites diferéncies
repetides cada dia poden acabar convertint-se, amb els
anys, en diferéncies educatives molt grans.

Aixo no significa que pobresa economica sigui sinonim
de pobresa lingiifstica o cultural. Una familia amb pocs
recursos pot tenir una cultura oral riquissima, dominar
diverses llengiies, explicar histories, debatre o transmetre
coneixements molt valuosos.

El problema apareix quan l'escola exigeix determinades
formes de llenguatge que alguns infants ja han apres fora i
d’altres encara no han tingut l'oportunitat d’adquirir.

La nostra feina no hauria de ser utilitzar aquesta dife-
réncia per seleccionar. Hauria de ser ajudar a reduir-la.
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No abaixem el llenguatge: donem suport per
arribar-hi

Quan pensem que un alumne t¢ dificultats, podem caure
facilment en la temptaci6 de parlar-li sempre amb paraules
més senzilles. La intencid és bona: volem que ens entengui.
Pero si només utilitzem paraules que ja coneix, dificilment
n’aprendra de noves.

Podem fer una altra cosa: fer servir un llenguatge
una mica més ric i donar les ajudes necessaries perque
pugui incorporar-lo.

Per exemple, podem preguntar:

—Quina hipotesi teniu sobre el que ha passat?

L, si cal, explicar:

—Una hipotesi és una explicacié possible que encara
hem de comprovar.

Després tornem a utilitzar la paraula: «Per tant, la teva
hipotesi és que...»

Una paraula dificilment entra a formar part del nostre
vocabulari perqu¢ 'hem sentit una vegada. Necessita
apareixer de nou, ser llegida, feta servir i trobada en
contextos diferents. Aqui també funciona la pluja fina. I
aixo val per a totes les arees. Proporcid, evidencia, causalitat,
inflacid, argument, matis, coberéncia... no sén ornaments
academics. Sén eines.

Quan una persona apren a distingir una causa d’una
coincideéncia, o frustracié de tristesa, no només ha apres
paraules noves. Ha guanyat distincions noves per
pensar.
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Corregir sense aconseguir que deixin de
parlar

També podem enriquir el llenguatge reformulant allo que
diu 'alumnat. Si una criatura diu: «<Em fa mal /az front»,
podem respondre: «Et fa mal el front, aqui damunt de
Pull?» Hem ofert el model correcte sense interrompre la
conversa ni ridiculitzar I'error. En altres moments, especial-
ment si estem treballant expressament la llengua, podem
demanar que ho torni a dir.

El criteri és senzill: volem que I'alumnat parli molt i
que cada vegada parli millor.

Si corregim cada error de cada frase de manera obses-
siva, podem aconseguir justament el contrari: que per por
dequivocar-se deixi de parlar. Per tant, corregim amb
intenci6 pedagogica, no per convertir 'aula en una duana
lingtistica.

I també convé explicar per que ho fem:

«De vegades reformularé una paraula o us demanaré
que una frase la torneu a dir millor. No ho faig per buscar-
vos les pessigolles, sind perque cada paraula i cada estruc-
tura nova que domineu us dona més eines per compren-
dre, estudiar i defensar les vostres idees.»

Una altra vegada, no volem només exigir. Volem que
entenguin per que aquesta exigéncia juga a favor seu.

Llegir textos que ens facin créixer

La lectura és una de les principals vies per incorporar voca-
bulari, estructures i formes de pensament que no sempre

apareixen en la conversa quotidiana.
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Per aix0 a l'aula podem treballar textos una mica per
sobre del que alguns alumnes podrien comprendre sols.
Som alla per ajudar-los: podem aturar-nos, explicar una
expressi, desembolicar una frase o relacionar-la amb
coneixements anteriors.

Per a la lectura autdonoma buscarem l'equilibri: que el
text sigui comprensible i atractiu, perd que també continui
fent créixer.

Aixo forma part d’'una idea més general: la llengua
travessa gairebé tot laprenentatge escolar. Llegir,
escriure, parlar, escoltar i pensar estan profundament rela-
cionats.

Per aix0 enriquir el llenguatge no és només feina del
professorat de llengua. En certa manera, tots ensenyem
també llengua.

Exigéncia amb suport

Aquesta qliesti6 és especialment important amb lalumnat
que parteix amb més dificultats. Si, amb la voluntat d’aju-
dar, sempre li donem textos més pobres, reduim el vocabu-
lari i demanem respostes cada vegada més simples, podem
acabar consolidant la diferencia que voliem compensar. La
resposta no és exigir menys. Es exigir amb més suport.

Un text complex pot necessitar més explicacions; una
produccié escrita, més models; una conversa exigent, més
preguntes o més temps. No: «Com que et costa, no t’ho
demano»; siné: «Com que et costa, miraré que neces-
sites perque també hi puguis arribar.»
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I les llengiies de casa?

Aqui també convé sumar, no substituir. Si una familia pot
explicar histories, fer bromes, parlar democions i mantenir
converses riques en arab, amazic, romangs, castella o qual-
sevol altra llengua, és bo que ho faci.

No té gaire sentit demanar a uns adults que abandonin
la llengua que dominen millor per parlar als fills en una
altra llengua que encara utilitzen amb moltes limitacions.
Podriem estar canviant un model lingtifstic ric per un de
molt més pobre.

Les families poden conversar, explicar contes, llegir,
narrar histories familiars i jugar amb les paraules en les llen-
giies que dominen.

I lescola té una responsabilitat complementaria:
garantir que Ialumnat adquireixi també un domini
ric de les llengiies que necessita per aprendre i parti-
cipar plenament en la societat. No cal triar. Podem

sumar.

Per que augmenta I’autocompromis aquesta
proposta?

Perque lalumnat deixa de viure lexigencia lingiiistica
només com una mania del professor i pot comengar a
entendre-la com una manera dampliar les seves propies
eines.

Quan una persona pensa: «Vull entendre millor,
explicar-me millor i defensar millor les meves idees;
per tant, m’interessa ampliar el meu llenguatge», cl

motor comenga a canviar. Ja no millora només perque algt

117



L’EDUCACIO EN EMERGENCIA

li corregeix una paraula. Comenga a voler tenir més
recursos per pensar i expressar-se. Aixo també és auto-

compromis.

Queé cal vigilar

Enriquir el llenguatge no significa convertir cada conversa
en un examen ni confondre domini lingtifstic amb intel-li-
gencia. Tampoc no signiﬁca menysprear les varietats
lingtiistiques, els accents o les llengties familiars de
I'alumnat.

L'objectiu és molt més senzill i més ambiciés alhora:
que cada alumne surti de Iescola amb més paraules,
més registres i més recursos per comprendre, pensar i
expressar-se dels que tenia quan hi va entrar.
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EL CATALA TAMBE ES
UNA OPORTUNITAT

Per a queé serveix aquesta eina?

i ha alumnes que viuen en entorns on el catala

és present a casa, al carrer, amb els amics i en

moltes activitats quotidianes. D’altres poden
passar gairebé tota la seva vida fora de l'escola sense neces-
sitat d’utilitzar-lo.

Aix0 significa que l'escola no té exactament la mateixa
responsabilitat en tots els contextos. Quan un alumne ja
rep molt catala fora, I'escola se suma a una exposicié que ja
existeix; pero quan gairebé no en rep, I'escola pot ser un
dels pocs espais que li garanteixi una exposici6 conti-
nuada i oportunitats reals d’utilitzar-lo.

El problema no és parlar castella. Volem que I'alumnat
domini molt bé el castella. El problema apareix quan
retirem sistematicament el catala precisament a qui té
menys possibilitats d’aprendre’l fora de I'escola.
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No canviem automaticament de llengua:
canviem l’ajuda

Quan un alumne encara no entén prou catala, és compren-
sible pensar: «Si li parlo en castella, m'entendra millor.» I
pot ser cert en aquell moment concret. Pero si cada vegada
que apareix una dificultat canviem de llengua, podem crear
un cercle molt poc educatiu: com que encara no domina
el catala, li oferim menys catald; i com que en rep
menys, continua tenint menys oportunitats de domi-
nar-lo.

Abans de canviar automaticament de llengua podem
parlar més a poc a poc, reformular, utilitzar un sinonim,
fer un gest, ensenyar una imatge, escriure una paraula,
posar un exemple o comprovar que ha entes.

I, naturalment, de vegades una altra llengua pot ser
una bastida util. No hi ha cap drama pedagogic en aixo. El
criteri és un altre: la bastida ha d’ajudar-nos a arribar al
catala, no substituir-lo permanentment.

No pressuposem que sap una persona per la
seva aparenca

Una altra practica que convé revisar és adrecar-nos automa-
ticament en castella a una persona perque té la pell fosca,
porta vel o té un cognom que ens sembla estranger. L’apa-
renga no ens diu quines llengiies domina. Pot haver nascut
aqui, entendre perfectament el catald o estar intentant
aprendre’l.

I, encara que el domini sigui feble, canviar sistematica-

ment de llengua pot privar-la precisament de la practica
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que necessita. Preguntem, observem i ajudem. Perd no
abaixem les expectatives lingiiistiques perque
percebem algi com «de fora».

El catala no és un deute: és una eina i un dret

No crec que hagim de dir a un infant que ha d’aprendre
catala perque ha destar agrait al pafs que ’ha «acollit».
Potser ni tan sols ’han acollit: pot haver nascut aqui i
aquesta és casa seva.

La mirada que em sembla més justa és una altra: té
dret a sortir de l'escola dominant la llengua del pais
on viu.

A entendre-la, parlar-la, llegir-la i escriure-la amb total
seguretat per estudiar, treballar, participar en una conversa,
relacionar-se amb una administracié o accedir a la cultura
que s’hi expressa.

Dominar el catala no garanteix I¢xit ni elimina totes les
discriminacions. Una persona pot parlar-lo perfectament i
continuar patint racisme, islamofobia o altres formes
d’exclusid.

Pero aixd no significa que la llengua sigui irrellevant.
Dominar-la pot eliminar una barrera, donar més
autonomia i ampliar opcions. I com menys xarxa de
seguretat té una persona, més important pot ser no tancar-
li portes innecessariament. Per aixd no entenc la baixa
exigéncia lingiifstica com una forma de proteccié. Vull
que tinguis més eines, no menys.

I21



L’EDUCACIO EN EMERGENCIA

Que I’alumnat entengui per que hi insistim

Aquesta idea es pot explicar directament.

Podem dir:

«Potser fora d’aqui utilitzeu sobretot una altra llengua.
Fantastic. No la perdeu. Pero també vull que sortiu
d’aquesta escola dominant el catald, perque sera una eina
vostra. Com més llengiies domineu, més persones, textos,
estudis, feines i espais tindreu al vostre abast. Per aixo aqui
us ajudaré a utilitzar-lo cada vegada millor.»

No juguem contra cap llengua. Sumem eines. L'ob-
jectiu no és dominar catala en lloc de castella, sind
dominar bé totes dues llengiies i, sempre que sigui possi-
ble, incorporar-ne més i mantenir riques les llengies
familiars.

El context modifica la nostra feina

No és el mateix ensenyar en un entorn on I'alumnat utilitza
catala espontaniament durant bona part del dia que fer-ho
en un barri on gairebé només el sentira a I'escola.

En el segon cas no n’hi ha prou que el docent parli
catala mentre lalumnat respon sempre en una altra
llengua.

Cal crear situacions reals d’ds: converses, lectures,
treballs en grup, presentacions, teatre, jocs o debats en que
el catala serveixi per fer alguna cosa amb sentit.

Podem comengar amb respostes simples i, progressiva-
ment, demanar més precisié: «M’ho pots explicar una
mica més?», «Pots utilitzar aquesta paraula que hem
apres?» o «Com ho diries d’'una manera més precisa?>».
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Sense ridiculitzar els errors i sense convertir cada frase en
un examen. Pero utilitzant la llengua.
La llengua s’aprén fent-la servir.

Per que augmenta I’autocompromis aquesta
proposta?

Perque Ialumnat deixa de viure el catala només com «la
llengua que el professor vol que parli» i pot comengar a
entendre’l com una eina que li convé incorporar, igual com
les matematiques o 'angles.

El canvi és passar de: «Parlo catala perqué m’hi obli-
guen» a: «Vull dominar-lo perqueé és una capacitat
que sera meva i que em pot donar més autonomia i
més opcions.»

Aqui torna a apareixer l'autocompromis: laprenen-
tatge deixa de ser només una exigencia externa i comenca a
tenir un sentit propi. Igual que saber matematiques,
dominar el catala no li tancara portes; al contrari, n’hi pot

obrir.

I les families?

No necessitem demanar a una familia que abandoni la
llengua que domina millor per parlar als fills en un catala
molt pobre. Si poden explicar contes, fer bromes, trans-
metre histories o parlar democions amb riquesa en
amazic, arab, castella o qualsevol altra llengua, és bo que
ho facin.

El que si que podem fer és facilitar oportunitats
perque 'infant tingui també contacte amb el catala fora de
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Iescola: biblioteca, esport, esplai, teatre, musica, activitats
de barri o altres espais de relacid.

Lescola, fins i tot, pot ajudar acostant aquestes oportu-
nitats a les families. No cal muntar res complex. Pot ser
suficient enviar cada setmana un parell o tres de propostes,
preferentment gratuites, perque les families puguin aprofi-
tar-les en sortir de l'escola o durant el cap de setmana: una
ludoteca, una exposicid, una activitat al centre civic, una
festa popular o qualsevol altra proposta que ofereixi enri-
quiment cultural i lingtiistic.

Que cal vigilar

No convertim la llengua en una arma politica dins de
laula. Lalumnat no ha de pagar les guerres identitaries dels
adults. Aixo no significa fingir que les llengiies no tenen
dimensions socials, culturals o politiques. Les tenen i en
podem parlar.

Pero la pregunta pedagogica continua sent molt
concreta: que necessita aquest alumnat per tenir més
eines, més autonomia i més opcions? I, a Catalunya,
aixo inclou procurar que surti de I'escolaritzacié amb un
domini alt del catala i del castella, sense haver de renun-

ciar a les altres llenglies que formen part de la seva vida.
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QUE EM VULL ENDUR? CREAR
UN PROJECTE DE MEMORIA

Per a queé serveix aquesta eina?

i ha una escena massa habitual. Comenga un

curs nou, el docent pregunta «Recordeu aixo

de lany passat?» i apareixen silencis, cares de
circumstancies i algun «Em sona...».

Tornar sobre coneixements anteriors no és perdre el
temps. Recordar, recuperar, relacionar i reutilitzar formen
part de I'aprenentatge. El problema apareix quan no estem
recuperant una cosa que ja haviem apres, siné gairebé
reconstruint-la des de zero.

Per aix0 pot ser ttil treballar una idea molt simple:
abans d’acabar una unitat, un trimestre o un curs,
decidim conscientment que ens volem endur cap al
futur.

Aix0 és el que anomenarem un projecte de memoria.
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Aprendre no és recordar fins a I'examen

Oblidar forma part del funcionament normal de la memo-
ria. No podem conservar-ho tot amb el mateix detall. Pero
tampoc estudiem igual si pensem «Aixd només ho he de
saber fins divendres» que si pensem «Aixo ho vull conti-
nuar sabent 'any que ve».

La idea de projecte de memoria la vaig concixer a
través del pedagog frances Antoine de La Garanderie, espe-
cialment a Pedagogia dels mitjans d aprendre, publicat per
Barcanova el 1990.

Una de les idees que vaig incorporar del seu treball
és precisament aquesta: situar mentalment lapre-
nentatge en un futur en qué¢ el voldrem
recuperar.

Imaginar que recordarem una cosa no garanteix que la
recordem. Perd aquesta intenci6, combinada amb recu-
perar el coneixement, seleccionar-lo, ordenar-lo i tornar-lo
a utilitzar, ens ajuda a aprendre d’una manera més
conscient.

Per aix0 podem canviar la pregunta. En lloc de
preguntar només «Que has d’aprendre per aprovar?»,
podem preguntar:

«Que d’aix0 que estas aprenent vols continuar
sabent en el futur?»

Com fer-ho a l’aula

Imaginem que s’acosta el final de curs o de trimestre.
Abans d’obrir llibres o quaderns podem preguntar:

—Que recordeu que hem apres aquest any?
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—Que sabeu fer ara que al setembre encara no
sabfeu fer?

—Quines idees us semblen especialment importants?

Primer convé intentar recuperar-ho sense mirar. Uns
minuts individualment, després per parelles i finalment en
grup. Només en acabat consultem els materials i recons-
truim el mapa. Aleshores podem preguntar: «De tot aixo,
que val realment la pena conservar?»

No volem una llista de 327 coses. Si tot és essencial, res
no ¢és essencial. Ens interessa seleccionar conceptes, proce-
diments, habilitats o idees que realment voldriem conti-
nuar tenint disponibles més endavant.

Aixo també obliga el docent a preguntar-se que consi-
dera de debo important. I no va gens malament: un full,
no un dossier.

Podem condensar el resultat en una sola pagina. Per
exemple:

Aixo m’ho emporto de segon a tercer de mate-
matiques

S€...

Conceptes i idees essencials.

S€ fer...

Procediments i habilitats que be apres.

Vull continuar recordant...

Algunes idees especialment importants.

Aquest full es pot guardar, fotografiar, penjar a l'aula
virtual o recuperar al comengament del curs segiient. El
missatge ¢és molt senzill: «Aquest coneixement no
s’acaba aqui. Me I'emporto.»

També podem convidar Ialumnat a imaginar-se uns

mesos més endavant, en una aula nova, explicant que havia
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apres el curs anterior. No cal convertir-ho en cap cerimonia
estranya. Només volem reforgar una intencié: «Aixo que
sé ara ho vull continuar sabent.»

Quan tornem, tanquem el cercle

Al setembre o en tornar de les vacances trimestrals podem
recuperar el projecte, pero jo no ensenyaria el full immedi-
atament.

Primer preguntaria:

—Sense mirar res, que recordeu?

Després si, recuperem el document i comparem: que
hem conservat?, que haviem oblidat?, que ha tornat de
seguida?, qué necessitem recuperar millor?

Aixi la tornada deixa de ser «A veure quant heu obli-
dat» i passa a ser «A veure qu¢ hem conservat i que
necessitem tornar a posar en circulacié.»

Aquesta eina és especialment til quan canvia el profes-
sorat. Lalumnat no hauria de comengar de zero cada vegada
que entra un docent nou per la porta. Pot ser capag dexpli-
car: «Aixo és el que vam treballar, aixo és el que domi-
navem i aixo és el que ens vam proposar conservar.» El
que ha apres no pertany al professor anterior. Es seu.

Per que augmenta 1’autocompromis aquesta
proposta?

Perque lalumnat deixa de pensar només: «El professor
vol que m’aprengui aix0» i pot comencar a pensar:
«Aix0 ho he apres jo i vull conservar-ho.» El coneixe-
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ment deixa de tenir data de caducitat després de I'examen i
comenga a formar part del propi recorregut.

Aixd també pot tenir un efecte sobre la motivacié.
Quan una persona descobreix mesos després que encara
sap una cosa, rep una informacié molt valuosa: «Soc
capag d’aprendre i conservar el que aprenc.»

No sempre ens esforcem perque primer estiguem
motivats. De vegades passa al revés: comencem a dominar
una cosa i, precisament perqué veiem que podem, ens
venen més ganes de continuar.

Que cal vigilar

No intentem recordar-ho tot ni convertim aquesta acti-
vitat en un altre examen. Tampoc no prometem miracles.
La intencié de recordar no crea per si sola una memoria
permanent. Cal recuperar, utilitzar, relacionar i tornar a
posar el coneixement en circulacié.

I, sobretot, no fem nosaltres tot el projecte. Si el docent
prepara la llista, la imprimeix i diu «Aixo és el que heu de
recordar», hem perdut una part important de la proposta.
Volem que I'alumnat recuperi, seleccioni i decideixi que
considera important conservar.

I a casa?

La proposta pot ser molt simple. En acabar el curs podem
preguntar: «Quines coses importants has apres aquest
any que no voldries oblidar?»

Primer deixem que intenti recordar-les. Després, si cal,
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pot consultar quaderns o materials i preparar una pagina
titulada:

Aquest any he apres...

No cal convertir les vacances en una académia familiar
mentre la resta de la humanitat és a la piscina. La idea és
una altra: alld que has apres no era per al professor ni
per al juny. Era per a tu.

I potser aquesta és la pregunta amb que millor podem
tancar aquesta eina: «D’aixo que acabes d’aprendre, que
decideixes endur-te amb tu?»

130



PART IV

MES ENLLA DE I’AULA:
ELS CANVIS QUE
L’EDUCACIO NECESSITA




PER ACABAR
AQUEST LLIBRE

| llarg d’aquest llibre he intentat oferir eines

perque una part significativa de l'alumnat passi

de la passivitat a autocompromis, assumeixi
progressivament la responsabilitat que li correspon i
disposi de més recursos per aprendre, pensar i dirigir la seva
vida.

Crec que aixo pot ajudar molt. Pero no ens enganyem:
no resol els problemes estructurals de I'educacié.

Ens permet aprofitar el marge que tenim dins de l'aula i
contenir una part de I'hemorragia. Pero I’hemorragia
també s’ha de tractar en origen.

Per aixo no vull acabar aquest llibre parlant només del
que podem fer els docents. També vull posar sobre la taula
alguns canvis que, des de la meva perspectiva, necessita el
sistema educatiu.

Algunes de les propostes seglients sén discutibles i puc
equivocar-me. Perfecte. Perd prefereixo proposar alterna-
tives i sotmetre-les a debat que limitar-me a descriure els

problemes i lamentar-me’n.
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QUE CREC QUE HAURIA
DE CANVIAR EN EL
SISTEMA EDUCATIU

CONDICIONS MATERIALS PER
PODER EDUCAR

1. INCLUSIO REAL SIGNIFICA
RECURSOS REALS

rec profundament en una escola inclusiva. Pero

posar alumnat amb necessitats molt dife-

rents dins de la mateixa aula sense proporeci-
onar els suports que necessita no és inclusié: és
compartir espai.

Un infant amb TEA pot necessitar una intervencié
especialitzada; algi que acaba d’arribar i encara no entén
prou el catal, suport lingtistic intensiu; un alumne amb
dificultats greus de regulacié de la conducta, una atencié
especifica; i una persona amb altes capacitats, oportunitats
d’ampliacid.

No tothom necessita el mateix ni durant el mateix

temps. Per aix0 l'aula ordinaria no hauria de convertir-se en
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un dogma, ni I'educacié especial o lescolaritat compartida
en un anatema.

No podem prometre inclusié sense posar-hi els
recursos per atendre-la. Es mentir. La inclusié sense
recursos pot acabar convertint-se en negligéncia
creada per I'administracié educativa.

2. LA RATIO IMPORTA, PERO NO ES
UNA VARETA MAGICA

La ratio importa, perd la complexitat del grup i els
suports disponibles importen més que el nombre brut
d’alumnes.

Un grup petit pot ser extraordinariament complex si
concentra moltes necessitats i gairebé no disposa de suport.
I un grup més nombréds pot funcionar raonablement bé si
Palumnat és autonom i les necessitats especifiques estan
ben ateses.

Per tant, la pregunta no hauria de ser només «Quants
alumnes hi ha?», sind també «Quina complexitat té
aquest grup i quins recursos necessita perque tothom
pugui aprendre?»

La ratio és una dada important. Pero el problema de
fons és si tenim prou mans, temps i recursos per
atendre la diversitat real que tenim davant.
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3. HEM DE PARLAR SERIOSAMENT
DEL FINANCAMENT REAL DE
L'EDUCACIO

L'educacié costa diners. Materials, professionals, instal-laci-
ons, activitats, sortides i suports s’han de pagar.

Per aixo la pregunta és molt concreta: quant costa
oferir l'educacié que diem que volem i com garantim
que tots els centres disposin dels recursos necessaris?

Ni lescola publica ni la concertada haurien de
dependre de la renda de les families per poder oferir allo
que lalumnat necessita. Si formen part del sistema
sostingut amb fons publics, el finangament ha de garantir
que cap alumne deixi de rebre allo que necessita per
motius economics.

Podem discutir com es finanga: d'on surten els recur-
sos, com es distribueixen i quina part correspon assumir
collectivament. Pero el que no podem fer és evitar aquesta
discussié i continuar fingint que la gratuitat esta plena-
ment garantida quan una part dels costos continua reca-
ient sobre les families.

Cal fer els ndmeros, decidir com ho paguem i
actuar. Prou de fer-nos trampes al solitari.

Pero els diners no sén I'anic recurs. El temps també
ho és.

No té sentit que una part de 'alumnat faci cinc hores
diaries de classe i una altra, sis. Mantinguda durant tota la
primaria, aquesta diferencia representa més d’un curs
lectiu acumulat.

Aixo s’hauria d’igualar. L'escola publica ha de
poder oferir el mateix temps lectiu que la concer-
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tada, amb el financament necessari per fer-ho
possible.

No es tracta d’enfrontar xarxes.

No volem escoles de primera i escoles de segona.
Volem escoles de primera per a tothom.

APRENENTATGE, AVALUACIO I
TRAJECTORIA

4. ’AVALUACIO HA DE DIR LA
VERITAT

Si un alumne no ha assolit els aprenentatges que estem
avaluant, hem de poder dir-ho, també amb un suspens.

Suspendre no hauria de ser un castig, de la mateixa
manera que aprovar no hauria de ser un premi. Lavalu-
aci6 ha de donar informacié real sobre allo que
I'alumne ha demostrat que sap i sap fer.

Aprovar algt que encara no domina allo que 'aprovat
afirma que domina no lajuda. Només posposa el
problema i fa que la qualificaci6 perdi significat.

5. REPETIR HA DE SER UNA
POSSIBILITAT REAL QUAN PUGUI
BENEFICIAR ’ALUMNE/A

Repetir no és una solucié universal ni hauria de ser auto-
matic. Pero tampoc crec que hagim de dificultar-ho fins al
punt que deixi de ser una possibilitat educativa real.

Hi haura alumnes per als quals repetir aportara poc i
d’altres per als quals disposar de més temps pot ser la millor
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opcié. La pregunta hauria de ser que necessita aquell
alumne concret per tenir més possibilitats d’aprendre.

En aquests casos, I'equip professional hauria de poder
proposar la repeticié de manera argumentada. Lopinié de
la familia s’ha d’escoltar, naturalment, perd no crec que
hagi de constituir automaticament un veto a qualsevol

decisi6 professional.

6. POTSER HAURIEM DE
RECONSIDERAR I’EDAT D’ENTRADA
A I/INSTITUT

Aqui no tinc una proposta tancada. Tinc una pregunta: té
sentit que tot I'alumnat faci necessariament el salt de
I'escola a I'institut en acabar sis¢, amb dotze anys?

Potser si, pero potser no. Pero crec que valdria la pena
estudiar seriosament si, en alguns casos o de forma general,
allargar la primaria fins als tretze o catorze anys podria
beneficiar 'alumnat en una etapa de grans canvis personals,
socials i acadeémics.

No ho plantejo com una recepta, siné com un globus
sonda que crec que mereix ser estudiat.

COM ORGANITZEM I ORIENTEM EL
SISTEMA

7. MES AUTONOMIA DELS CENTRES I
MES AVALUACIO DELS RESULTATS

Els centres haurien de tenir molta més llibertat per decidir
com ensenyen: organitzacié, metodologies, agrupaments,
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distribucié de recursos o temps dedicat a les diferents
arees.

A canvi, el Departament d’Educacié hauria de deixar
molt clar que ha d’haver apres 'alumnat en acabar cada
curs o etapa i disposar de proves externes que permetin
comprovar-ho.

Si aquestes proves certiﬁquen aprenentatges essencials,
els resultats han de tenir conseqii¢ncies académiques.
Si un alumne encara no domina allo que considerem
imprescindible per aprovar, 'avaluacié ha de poder dir-ho,
amb suport, recuperacid i noves oportunitats per demos-
trar que finalment ho ha apres.

Aquestes proves també haurien de servir per valorar les
accions dels centres, pero tenint en compte el punt de
partida i el progrés de lalumnat, no per construir
ranquings simplistes.

La idea és simple:

El Departament d’Educacié defineix i comprova
que cal aprendre; els professionals tenen molta més
llibertat per decidir com aconseguir-ho.

I, entremig, menys papers. La confianga professional
no hauria de demostrar-se redactant més documents, siné

aconseguint que 'alumnat aprengui.

8. NECESSITEM EQUIPS DOCENTS
MOLT MES ESTABLES

No podem demanar a un centre que construeixi una
cultura pedag(‘)gica compartida i un projecte coherent si
cada curs ha de comengar gairebé de nou perque ha canviat
una part important del professorat.
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Els projectes necessiten persones, i les persones neces-
siten temps per construir conﬁanga, criteris comuns i
maneres de treballar compartides.

Per aixo l'estabilitat dels equips docents no és una
comoditat: és una condicié important per construir
centres solids i sostenir projectes educatius en el
temps.

9. LES DECISIONS PEDAGOGIQUES
DE MAXIM NIVELL I LA FORMACIO
DOCENT NECESSITEN PERSONES
QUE CONEGUIN I’AULA

Una administracié educativa, com el Departamento
d’Educacid, necessita juristes, economistes, gestors, especia-
listes en dades i professionals de molts ambits. Natu-
ralment.

Pero les decisions pedagogiques de maxim nivell
haurien de comptar, de manera estructural i no simple-
ment decorativa, amb persones que hagin viscut l'aula
durant anys.

No perque els docents sapiguem de tot, siné perque hi
ha una part de la realitat educativa que només es compren
plenament quan s’ha estat davant d’un grup, s’han gesti-
onat conflictes, s’ha intentat explicar una cosa que ningt
entenia i s’han pres centenars de petites decisions pedago-
giques cada setmana.

I aplicaria el mateix criteri a la formacié dels
futurs docents. Qui imparteix classe a les facultats d’Edu-
cacié hauria de mantenir un contacte real i continuat amb

escoles i instituts. La formacié del professorat necessita
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coneixement acadeémic, perd també estar connectada amb
el que passa avui a les aules, amb les dificultats que hi
troben els docents i amb les respostes que funcionen a la

practica.

10. NECESSITEM UN GRAN CONSENS
POLITIC DE PAIS SOBRE EDUCACIO

Leducacié necessita estabilitat. Les grans linies del
sistema educatiu no haurien de canviar de rumb cada
vegada que canvia el partit que governa.

Necessitem un gran consens politic de pais sobre
que volem aconseguir amb l'educacid, quins aprenentatges
considerem essencials, quines grans linies han de guiar el
sistema i quins recursos estem disposats a destinar-hi. Un
acord prou ampli perque es mantingui encara que canvii el
govern de la Generalitat o de I'Estat.

Naturalment, cal avaluar, escoltar els experts i rectificar
quan una cosa no funciona. Perd no té gaire sentit encar-
regar estudis i diagnostics cada vegada que tenim una pata-
cada en els resultats si després les conclusions no sapliquen
o un canvi politic torna a modificar el rumb.

Cal acordar on volem anar, posar-hi els recursos
necessaris i mantenir el rumb durant prou temps per
arribar-hi.
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11. 'ESCOLA HA DE GARANTIR UN
DOMINI ALT DEL CATALA I DEL
CASTELLA

Tot l'alumnat hauria d’acabar lescolaritzacié amb wun
domini alt, ric i segur tant del catala com del castella.
Es un dret i, per tant, haurfem de comprovar si realment
ho estem aconseguint.

No em preocupa gens guanyar cap batalla ideologica
sobre percentatges, sind assegurar que, quan una persona
surt del sistema educatiu, pot llegir, escriure, parlar i
comprendre amb un nivell alt en totes dues llengiies.

Si en un context una de les dues estd molt menys
present fora de lescola, el centre haurd de compensar
aquesta diferéncia. Hauria de tenir prou marge pedagogic
per decidir com fer-ho i, al mateix temps, poder demos-
trar que l'objectiu s’assoleix.

CONDICIONS PER EXERCIR BE LA
PROFESSIO DOCENT

12. ESTABILITAT LABORAL Si;
IMPUNITAT PROFESSIONAL, NO

Els docents necessitem estabilitat i proteccié davant I'arbi-
trarietat. Ningt no hauria de poder perdre la feina perque
incomoda una direccié, una administracié o algd amb
poder.

Perd aquesta proteccié no pot significar que una plaga
sigui intocable al marge del que faci la persona que 'ocupa.
Si un professional public, sigui docent, administratiu,
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policia o el que sigui, incompleix de manera greu, reite-
rada i acreditada les seves obligacions i no mostra
voluntat real de corregir-ho, ha d’existir un procediment
garantista que, en els casos que correspongui, pugui arribar
a 'acomiadament.

Ho dic expressament: acomiadament. Hem de posar
en dubte que ser funcionari sigui sinonim de «no es pot
acomiadar encara que no compleixix».

La immensa majoria de docents i de professionals
publics compleixen les seves responsabilitats, i molts ho fan
extraordinariament bé. Precisament per respecte a aquesta
majoria i a la ciutadania que sosté els serveis publics, no
crec que el sistema hagi de protegir indefinidament qui
decideix no complir amb la seva feina.

Proteccié6 davant larbitrarietat, si. Impunitat
davant 'incompliment, no.

13. MENYS BUROCRACIA I MES
CONFIANCA PROFESSIONAL

Cada hora dedicada a documentacié que no aporta un
valor clar és una hora que no dediquem a preparar una
classe, observar un alumne, coordinar-nos, atendre una
familia o pensar com podem ensenyar millor.

Naturalment, una part de la documentacié és necessa-
ria. Hem d’avaluar, coordinar-nos, deixar constancia d’al-
gunes decisions i donar informacid.

El problema comen¢a quan el document deixa
d’estar al servei de la feina i la feina passa a estar al
servei del document.

Simplifiquem, reutilitzem plantilles, automatitzem
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tasques mecaniques, compartim recursos i utilitzem eines
digitals o intel-ligencia artificial quan sigui compatible amb
la confidencialitat, la proteccié de dades i les normes
aplicables.

I quan una exigencia burocratica no té sentit, no
hauriem d’assumir que el nostre deure professional és
patir-la heroicament en silenci. Podem qiiestionar-la,
demanar que desaparegui i simplificar-la tant com sigui
legitim.

Fins i tot hi pot haver situacions en que desobeir sigui
un acte de consciéncia. Perd no és una recomanacié
frivola: desobeir pot tenir conseqiiencies i, si es fa, ha de ser
una decisié conscient, argumentada i assumida.

La burocracia hauria d’estar al servei de 'educacio.
No leducacié al servei de la burocracia.

14. LA INSPECCIO HA
D’INSPECCIONAR, PERO TAMBE HA
D’ACOMPANYAR

Necessitem inspeccié. Algt ha de garantir drets,
comprovar que les normes es compleixen i intervenir
davant de males practiques.

Perod un sistema educatiu no millora només fiscalitzant
els professionals. També ha d’ajudar-los a fer millor la
seva feina.

Quan un centre afronta un problema greu, I'adminis-
tracié no hauria de preguntar tnicament «Que s’ha fet
malament?», siné també «Que necessiteu per poder
resoldre-ho?»
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15. RECUPERAR L'AUTORITAT
DOCENT

Autoritat no significa autoritarisme. Significa que un
docent ha de poder posar limits, prendre decisions dins de
les seves competencies i saber que la institucié no el deixara
sol quan aparegui un conflicte greu.

Aix0 exigeix suport de la direccid, de la inspeccié i de
Padministracié, i també protocols clars davant d’amenaces,
agressions o danys als seus béns.

Protegir l'autoritat docent no significa afirmar que el
professor sempre té rad. Els docents també ens equivo-
quem i hem de respondre dels nostres actes.

Pero un professional que té por d’exercir la seva
responsabilitat perqué¢ pensa que, quan arribi el
conflicte, ningd no li donara suport, dificilment
podra fer bé la seva feina.

L’autoritat docent necessita dues coses alhora: reconei-
xement dins de I'aula i suport fora d’ella.
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UNA PALANCA DE
CANVI ENORME

oltes de les decisions que acabem de
plantejar no estan a les mans dels docents.
Pero hi ha una palanca que crec que hem

utilitzat menys del que podriem: les families.

No perque hagin de solucionar els problemes laborals
del professorat, siné perque sén les primeres interessades
que els seus fills rebin els recursos que necessiten. I perque
la seva veu, sumada a la dels professionals, pot tenir molta

forca.

LES FAMILIES TENEN DRET A SABER
QUE PODEM OFERIR I QUE NO

De vegades, amb la voluntat de tranquilitzar, els centres
transmetem que tot estd controlat encara que no sigui
exactament aixi.

Fem mans i manigues. I moltes vegades aconseguim
coses extraordinaries amb pocs recursos. Pero les mans i

manigues tenen un limit.
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Si un alumne necessita un suport que no rep, la
familia té dret a saber-ho. Si un grup necessita més hores
de suport lingiifstic, personal especialitzat o qualsevol altre
recurs que no tenim, també.

Si sabem que no podem oferir a un infant el suport
que necessita i transmetem a la familia que tot esta adequa-
dament cobert, estem oferint una imatge falsa. Podem
anomenar-ho prudencia, pero també pot acabar sent
mentir per omissio.

I aixo té una conseqiiencia molt concreta: la familia no
sap que falta un recurs i, per tant, tampoc pot ajudar a

reclamar-lo.

EL PROBLEMA NO ES I’ALUMNE: ES
EL SUPORT QUE FALTA

Aqui hem de ser especialment curosos.

No podem dir a una familia: «El vostre fill no rep prou
atencié perque tenim dos alumnes amb TEA i tres
alumnes disruptius.»

Els infants no sén el problema.

El problema ¢és que el sistema no ha proporcionat
els suports necessaris per atendre adequadament les
necessitats que hi ha al grup.

Podem ser transparents sense vulnerar la confidencia-
litat de ningd. Per exemple: «En aquest nivell necessitem
més hores de suport lingiifstic» o «Aquest grup necessita
més hores de personal especialitzat per atendre determi-
nades necessitats educatives».

I amb la familia directament afectada encara hem de
poder ser més concrets. Si una alumna sorda necessita un
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suport comunicatiu que no té, la familia ho ha de saber. Si
un alumne necessita més suport de catala o una intervencié
especialitzada relacionada amb TEA, conducta o qualsevol
altra necessitat, també.

I la reclamacié hauria de ser tan concreta com sigui
possible.

No només: «Necessitem més recursos», sind concre-
tar-ho: «Necessitem aquest tipus de professional,
durant aquestes hores, per cobrir aquesta necessitat.»

Com més concreta és la necessitat, més concreta pot ser

també la resposta que exigim.

I DESPRES, RECLAMAR

La seqiiencia em sembla bastant simple: primer identifi-
quem bé que falta i quin recurs seria adequat; després ho
documentem i ho demanem formalment pels canals
corresponents; informem les families afectades perque, si
ho consideren oportt, també ho reclamin; i, si el problema
persisteix, podem valorar donar-li visibilitat puablica tant
els docents com les families. Perd aqui les families, si ho fan
public, sén la clau de volta.

Si: que les families facin costat als docents fent
public el problema.

A través de les associacions de families, representants
politics, entitats, mitjans de comunicacié o altres canals
adequats, sempre preservant la confidencialitat i la dignitat
dels infants.

Fer visible una mancanca no significa atacar lescola.

Tampoc necessariament atacar ladministracié. Tot el
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contrari: significa impedir que un problema que perju-
dica 'alumnat quedi amagat.

Durant molts anys he participat en processos per acon-
seguir canvis legals i socials, i una cosa que he apres és que
una necessitat concreta, ben documentada i sostinguda
conjuntament de forma publica, acostuma a tenir molta
més for¢a que una queixa que queda tancada entre quatre
parets.

No cal que es mobilitzi tothom. Una minoria de fami-
lies ben informada, organitzada i persistent, sumada a
professionals que expliquen amb claredat que necessita
Palumnat, pot aconseguir canvis importants. Una familia
pot aconseguir un recurs per al seu fill; moltes families de
centres diferents reclamant mancances semblants poden
acabar provocant canvis més amplis.

Les families no substitueixen els sindicats, els claustres,
les direccions ni la politica. $’hi sumen. I poden multi-
plicar enormement la for¢a d’'una demanda.

Perod perque aixo passi necessiten informacié. Hem de
deixar de pensar que protegir-les significa dir-los que tot va
bé quan no va bé. No les tranquil-litzem amb una
ficcié.

Si no podem oferir als seus fills el suport que necessi-
ten, tenen dret a saber-ho. I també tenen dret a saber que
fer i on anar per reclamar-lo.
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TENIM MARGE D’ACCIO

em comengat aquest llibre parlant d’una
educacié en emergencia i 'acabem sense cap
solucié miraculosa.

No podem resoldre des de laula tots els problemes
socials, politics i educatius que hem descrit. Perd tampoc
som espectadors: tenim marge d’accié dins de laula i
tenim veu fora d’ella.

Dins, podem ensenyar, exigir, posar limits, donar eines,
ajudar 'alumnat a pensar i aconseguir que una part signifi-
cativa assumeixi progressivament la responsabilitat que li
correspon sobre el seu aprenentatge i el seu propi
creixement.

Fora, podem explicar que no funciona, reclamar recur-
sos, organitzar-nos, implicar les families i exigir els canvis
estructurals que I'educacid necessita.

I també podem ampliar la mirada: 'educacié no
passa només dins de I'escola. El barri, el poble, les enti-
tats, les biblioteques, la cultura, Iesport o les relacions

entre generacions també poden formar part d’'una comu-
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Tenim marge d’accid

nitat educadora. L'escola no pot resoldre sola els problemes
de la societat, perd pot connectar-se molt més amb la
comunitat que lenvolta: fer entrar la vida a laula i
convertir també l'entorn en un espai d’aprenentatge.

No podem fer-ho tot. Perd podem fer la nostra part i
reclamar que qui té més capacitat de decisié faci també la
seva.

No podem resoldre tota la crisi educativa. Pero
tenim marge d’accié.

Ara toca utilitzar-lo.

Tant de bo alguna de les idees daquest llibre t’ajudi a
fer una mica millor una feina que continua sent dificil,
important i profundament humana.

Si és aixi, aquest llibre ja haura valgut la pena.
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PER CONTINUAR



MES EINES, PER SI
ET PODEN SERVIR

qui s’ha acabat el llibre.
El que ve a continuacié sén simplement
alguns recursos que potser et poden ser utils si
vols aprofundir en algun dels temes que hem treballat. No
els necessites per aplicar les idees del llibre, pero potser
algun et pot estalviar feina o donar-te eines més concretes.

MATERIALS EDUCATIUS

Si vols treballar I’ortografia

El quadern Dominar lortografia, publicat per Boira
Editorial, esta pensat per ensenyar explicitament una estra-
tegia basada en la memoria visual aplicada a I'ortografia.

La idea és la mateixa que hem defensat al llarg del
llibre: no limitar-nos a demanar a alumnat que sesforci
més, sind ajudar-lo a entendre qué pot fer mentalment
per aprendre millor.
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L’EDUCACIO EN EMERGENCIA

Si vols treballar les taules de multiplicar

Dominar les taules de multiplicar proposa una manera
estructurada de facilitar-ne la memoritzacié, aprofitant
especialment la propietat commutativa i un ordre deter-
minat en la presentacié de les taules.

Una altra vegada, l'objectiu no és només dir que s’ha
d’aprendre, siné facilitar com aprendre-ho.

Si vols ensenyar a resoldre problemes
matematics

També he supervisat els quaderns del professor Javier
Lopez Apesteguia sobre resolucié de problemes
matematics.

La proposta intenta ensenyar explicitament el procés:
identificar les dades, comprendre quina relaci6 hi ha entre
elles, representar el problema, decidir que cal fer i
comprovar si la resposta té sentit.

També hi ha un llibre adregat al professorat on expli-
quem amb més profunditat aquest enfocament.

Si vols treballar la conviveéncia i
I’assetjament

Plan antibullying és sobretot un quadern de treball
perque el centre pugui revisar que esta fent per prevenir
lassetjament, detectar-lo i construir una cultura de bon
tracte.

La idea no és només llegir sobre bullying, siné anar
construint el pla mentre es treballa el material.
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Meés eines, per si et poden servir

Si necessiteu explicar millor el projecte de
I’escola

Marqueting per a escoles ajuda els centres a aclarir que
ofereixen, que els diferencia i com poden explicar-ho a les
families.

També és un quadern de treball. No es tracta de vendre
fum ni de disfressar el que som, siné exactament del
contrari: tenir clar que oferim i saber explicar-ho.
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T'HA INSPIRAT AQUEST
LLIBRE? AJUDA'M

i aquest llibre t’ha resultat atil, pots ajudar-lo a
arribar a més persones deixant una ressenya
honesta alla on I’hagis comprat.

No cal dir que és meravellds ni posar-hi cinc estrelles
perque si. Explica que t’ha servit, que t’ha fet pensar, que
aplicaries o que no t’ha convengut.

Una ressenya sincera pot ajudar altres docents, educa-
dors i families a decidir si aquest llibre també els pot servir.

I aquest és, al capdavall, el sentit de tot plegat: que
sigui til.
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