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—El que jo vull sén fets. A aquests nois i noies els heu d’ensenyar fets i no res més que fets. A la
vida, I"unic que cal son fets. No planteu altra cosa, i arrabasseu d’arrel tota la resta. Només
amb fets podeu nodrir la ment dels animals racionals: cap altra cosa no els servira de res.
Aquest és el principi de I'educacié que dono als meus propis fills, i aquest és el principi de

I’educacio que dono a aquests infants. Cenyiu-vos als fets, senyor!

Charles Dickens

Temps dificils
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1a part

POSEM-NOS EN ORBITA
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JUSTIFICACIO

Les anomenades competéncies basiques son, ara per ara, la pedra de toc de
I’ensenyament. El terme ha fet fortuna, que té al darrere tota una recula universal de
caps pensants de la cosa pedagogica, i ha esdevingut el moll de I'os de I'esquelet del
sistema educatiu. | no només aqui, per les nostres latituds, siné en bona part del
territori europeu. Tothom de l'ofici en va ple, de les competéncies. Una practica

III

educativa que no es digui “competencial” no té reclam, avui dia. Fa quatre dies, pero,
poca gent hauria sabut dir que sén les competéncies en I'ambit de I'ensenyament. Bé,
potser no fa quatre dies, en fa uns quants més, pero no gaires més. Tanmateix, a hores
d’ara cap insensat o insensata que no vulgui ser titllat d’ensenyant incompetent pot
fer-se l'orni davant de l'evidéncia que als centres educatius cal treballar per
competencies. | és logic que sigui aixi, perque, entre d’altres coses, és el que prescriu
I'oficialitat educativa establerta pels nostres representants politics. Les competéncies
han esdevingut, doncs, el gran talisma de I'ensenyament. Cap docent amb dos dits de
front pot caure en I'atreviment de qgliestionar la bondat i I'evidéencia del maneig de les
competéncies com a eix central de la dinamica educativa. Estem abordant, per tant, un

terreny educatiu en certa manera sacralitzat, convertit en estendard de la renovacié

pedagogica de principis del segle XXI. Poca broma, doncs.

Ara bé, malgrat el caracter omnipotent de les famoses competéencies educatives,
pensem que és bo parlar-ne criticament, desvergonyidament fins i tot, ni que sigui per
reafirmar amb més convenciment i més forca que son realment el cami inequivoc de la
renovacio pedagogica. O no. El titol que identifica I'obra que teniu a les mans en dona

una mica la pista del contingut. El terme “incompetéencies”, per oposicid al de
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“competencies”, pot suggerir-vos d’antuvi pensaments ben diversos. Ara, dit sigui ja
per comengar que no pretenem carregar-nos de soca-rel el concepte competencies. Ni
és el nostre proposit, ni pensem que s’hagi de fer, ni ens veiem amb cor de fer-ho. Cal,
no obstant aixo, plantejar l'origen d’aquest paradigma educatiu que subscriu
explicitament una part important de la comunitat internacional. Va bé, potser, fer una
ullada a la genesi de les competéncies per saber-ne el pedigri. Va bé, segurament, que
els ensenyants siguem els primers de practicar el pensament critic i de no acceptar
amb bona fe pero sense gaire coneixement de causa allo que sembla que domina en
I’estat d’opinid general o entre els cercles especialistes o savis del saber pedagogic. Ens
proposem, doncs, fer una repassada divulgativa sobre el naixement i la implementacié

de les anomenades competéncies basiques educatives.

Per un altre cantd, un cop situats pel que fa a la procedencia d’aquest artefacte
pedagogic, hem cregut oportu aventurar-nos en la postulacid de vuit “incompetencies
basiques” del sistema educatiu, que, des del nostre punt de vista, sén a la base de les
grans dificultats per a assolir una millora efectiva de I'educacié en la nostra societat. Si
tenim I'atreviment de parlar concretament de vuit “incompeténcies” i no de qualsevol
altra xifra és, com haureu pogut deduir facilment, per crear un paral-lelisme numeric
respecte a les vuit competéncies basiques oficials! que fonamenten el nostre
curriculum escolar. Possiblement podeu objectar que aquesta assignacié numerica és
forca arbitraria, perd el vuit és en qualsevol cas una xifra que, a més del paral-lelisme
numeric comentat que la justifica, queda dins dels parametres quantitatius habituals

dels principis, bases, normes, fonaments, decalegs, acords... que sovint establim els

! Actualment, parlem de competéncies clau per a referir-nos a aquestes vuit competéncies fonamentals
del sistema educatiu i reservem el terme competéncies basiques per a parlar de les competéncies
propies de cada ambit del coneixement.
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humans quan es tracta de legislar sobre allo que és essencialment i marcadament

important en els ambits de la nostra cultura.

Parlarem d’incompeténcies, per tant, i ho farem, inevitablement, des de la nostra
modesta i subjectiva experiéncia educativa, i concretament des de la que hem tingut
els darrers cursos en un centre de maxima complexitat situat al barri de Sant Cosme
del Prat de Llobregat. No volem fer historia particular d’'un centre ni d’un barri, pero
referir-nos a les competencies des de la praxis educativa és parlar de la realitat
pedagogica dels anys que nosaltres hem viscut i vivim com a ensenyants mentre bullia i
adquiria protagonisme el brou sabords d’una nova manera d’entendre la tasca docent
enfront d’aquelles practiques associades a epoques passades. Perque el treball per
competéncies s’inscriu en un mon de canvis permanents, aquella idea que va concebre
i definir el socidoleg Zygmunt Baugman quan va encunyar el concepte de societat
liquida. El que siguem capacos d’explicar, doncs, no haura sortit només de la reflexid i
de la lectura, sind també de les vivencies professionals personals. Perqué vivim en la
perplexitat dels canvis que no paren d’esdevenir-se; amoinats a voltes, il-lusionats en
altres moments, pero sovint immersos en una onada gegantina que ens empeny no
saben ben bé cap on, amb el dubte de si sabrem ser prou competents i surfejar amb
prou destresa per orientar i regir el nostre futur de navegants, i contribuir, com a
educadors, a una millora efectiva de la humanitat. Grans anhels! Grans esperances, en

diria Charles Dickens. En qualsevol cas, d’arribar a bon port és del que es tracta.

La complexitat i I'amplitud de I'ambit de I'educacié és realment un ocea immens;
diguem-ho aixi per continuar fent Us de la metafora a que ens hem acollit en les linies

anteriors. Val a dir que fa respecte, i més quan hi ha una vasta produccié literaria al
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voltant d’aquest afer i un cor extensissim de veus acreditades que hi diuen la seva.
Nosaltres som una veu, només. Una veu conscient de la subjectivitat i modestia de les
cordes vocals que la sostenen. Una veu agosarada també, és cert, perque veient la
dificultat del seu proposit no renuncia a dur-lo a terme. Sigueu indulgents, si ser-ho no
us incomoda, i valoreu el que aqui s’exposa amb absoluta llibertat i des de la critica
més incisiva, perod considereu ensems les bones intencions i el caracter pretesament
positiu de les aportacions a aquest gran debat de qui subscriu, potser amb

vehemencia, aquestes linies.
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Pren el pO|S als teus coneixements sobre les competéncies basiques educatives

Es tracta que contestis cada una de les 8 preguntes seglients marcant una creu a la casella que et sembli més adequada. Cada casella té una
puntuacid; un cop contestades les 8 preguntes pots establir la puntuacio total obtinguda. Observaras que les preguntes tenen una doble
casella de resposta. Es aixi per possibilitar que puguis contestar aquestes mateixes preguntes dues vegades; la primera vegada, abans de llegir
aquest llibre (caselles blanques); la segona, un cop I’hagis llegit (caselles grises). Aleshores podras comprovar si la lectura d’aquestes pagines
t’ha aportat realment un millora en la percepcio personal que tu mateix tens sobre el teu nivell de coneixement a I'entorn de les anomenades

competéncies basiques.

En qualsevol cas, NO T"ENGANYIS, NO FALSEGIS LES RESPOSTES, perque fer-ho no té cap transcendéncia més enlla de tu mateix. La privacitat,
com és obvi, queda garantida. La validesa de respondre aquesta bateria de preguntes? i observar-ne el resultat a través de les puntuacions
obtingudes es fonamenta en la sinceritat de qui respon. No et demanem que expliques qué saps, no et fem un examen de continguts; et
proposem només que diguis si et sembla que en saps molt, una mica, poc o gens de cada una de les gliestions formulades. Simplement es

tracta que tu mateix sapigues que en saps, de les competencies, abans i després de la lectura d’aquest Ilibre. Endavant, doncs!

2 Aquest és un recurs educatiu metacognitiu, és a dir, un instrument per promoure la reflexié personal sobre el propi procés d’aprenentatge. S"anomena KPS| (Knowledge
and Prior Study Inventory).
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PRIMERA DATA DE RESPOSTES:

CASELLES BLANQUES

PUNTUACIO DE CADA RESPOSTA

SEGONA DATA DE RESPOSTES:

CASELLES GRISES

Hoséiho
sabria explicar
als altres

Ho sé, pero no
em resulta
facil explicar-
ho

Em sona/Ho sé
una mica/N’he
sentit a parlar
alguna vegada

No ho sé/No en

sé res/No n’he

sentit a parlar
mai

1- En I’entorn educatiu, qué entenem per competéncies?

2- Quina diferéncia hi ha entre competencies i capacitats?

3- Quines son les 8 competencies clau del nostre sistema educatiu?

4- Per que I'ensenyament competencial s’organitza en ambits i dimensions?

5- Que entenem per activitats autentiques?

Que significa que un aprenentatge pugui tenir capacitat de transferéncia?

(e)]
1

7- Que sén els continguts clau?

8- En que consisteix la metacognicid?

SUMES CASELLES BLANQUES

SUMES CASELLES GRISES

SUMA TOTAL CASELLES BLANQUES =

SUMA TOTAL CASELLES GRISES =
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2a part

UN CAMI LLARG | TORTUOS
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COMPETENCIES EN TEMPS ANTERIORS A LES COMPETENCIES

Les competencies educatives sén un giny pedagogic del segle XXI?
Abans que es parlés de competencies educatives, viviem en un mon d’incompetents?

Els nostres avis i avies, els nostres pares i mares, mal que ens pesi, van créixer en la

incompeténcia?

Si t’ho mires amb ulls profans les competéncies et poden arribar a semblar una
obvietat, un element pedagogic de sentit comu, allo que és essencialment important
qguan es tracta d’aprendre. Des d’aquesta talaia, fins i tot podem arribar a preguntar-
nos com és que les competéencies no han envait el sistema educatiu molts anys abans
del que ho han fet? Tant és aixi que la percepcié imperant actualment en el clos de
I’ensenyament formal és que cap aprenentatge no sembla que hagi de tenir sentit si no
t'atorga competéncies, és a dir, sind et faculta per assolir una reeixida capacitat
d’actuacié. El competent, I'individu armat de competéncies, se’n surt; I'incompetent,
no. Ras i curt. Deu ser per aquesta rad que, tot i que sovint els humans solem recordar
agradablement la infantesa3, els que vam ser escolars als anys seixanta i setanta del
segle passat (situem-nos aqui per no recular més en la historia) o fins i tot als vuitanta
(a partir dels noranta, bé o malament va apareéixer la LOGSE) tenim motius per pensar
en la quantitat d’ensenyaments inutils que vam haver de digerir. Podriem qualificar-los
també d’ensenyaments esterils o d’ensenyaments no significatius. Perqué quan diem
inatils no ho diem només en el sentit d’ensenyaments no aprofitables per a optar a

una feina digna o a I‘exercitacié de les destreses propies d’un ofici. No ens referim a

3 El paradis és la infantesa, va proclamar, solemne, Giuseppe Tomasi di Lampedusa (1896-1957), conegut
principalment com autor de la novel-la E/ guepard.
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I'utilitarisme laboral. En diem indtils perque es tracta d’ensenyaments que,
segurament per raons diverses, no han arrelat al cervell i no ens han permes respondre
amb més intel-ligéncia, amb més habilitat, amb més criteri, amb més audacia o amb
més enteresa emocional davant de les multiples situacions, dels reptes, dels conflictes
o de les dificultats que ens planteja la vida. Tantes hores asseguts en un pupitre, tantes
explicacions rebudes, tantes pagines “estudiades”... amb la finalitat principal de saltar
I'obstacle d’'un examen i treure una bona nota o, si més no, aprovar, per fer que? Si,
per treure’t uns estudis i arribar, potser, a la universitat i tenir una carrera, que en
ultim terme no és cap ximpleria. Ara bé, quina gran quantitat d’ensenyaments
memoristics, llibrescos, buits de significat real, aliens a la veritable comprensié de

I’alumnat i dels seus interessos!* Quanta insolvéncia cognitiva!

Paradoxalment, pero, tot aquest reguitzell de lamentacions no treu que puguem tenir
bons records, fins i tot molt bons records, de determinats professors i professores, aixi
com d’algunes practiques educatives i de moltes vivencies en I'ambit de I'escola. |
també, per descomptat, records tristos, moments que més valdria oblidar o llencar a la
paperera de la historia. Ja se sap, |'escola franquista, adoctrinadora, va ser una escola
grisa i fosca com el regim a qui servia. Grisor i escassa rendibilitat academica. Els que
vam viure aquella época, recordem, per posar un exemple d’ineficacia, com
s’ensenyaven en general els idiomes (aleshores predominava el francés com a llengua
estrangera) i I'incompetents que arribavem a ser com a parlants de frances després de

cursos i cursos d’alliconament linglistic.

“Deixem de banda, és clar, les persones que van tenir la fortuna d’anar a una escola amb voluntat de
renovacié pedagogica, els alumnes de les escoles catalanes amb actuacions clandestines i oposades al
regim franquista i, en general, aquells que van poder gaudir d’unes condicions d’ensenyament-
aprenentatge afortunadament allunyades de les practiques pedagogiques més corrents d’aquella epoca.
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Entendre el frances i saber expressar-se en aquesta llengua no era una cosa que
amoinés la major part d’escolars de I'época, pero. Perqué hem estat parlant, sense dir-
ho, d’'un perfil d’alumnes amb continuitat en els estudis, cosa que és absolutament
injusta si volem referir-nos al conjunt de la poblacid escolar del pais. Els alumnes que
van arribar a fer estudis universitaris potser ho van fer en molts casos amb una
motxilla parcialment buida d’aprenentatges Utils o significatius. Els que no van arribar
a ser universitaris, pero, amb una motxilla igualment desproveida d’eines utils, van
anar a parar a les escoles de formacio professional® o al mén del treball sense tenir,
d’entrada, cap qualificacié laboral. Als catorze anys es podia legalment abandonar
I'escola® tot i que fins als setze no es podia accedir al mén del treball. Aixi doncs, els
gue licitament plegaven d’estudiar quan en feien catorze tenien al davant un forat
legal de dos anys sense estudis ni feina. Com podeu veure, els que avui en dia
anomenem Ni-nis —ni estudien ni treballen— tenen clars antecedents historics. La
veritat és que la major part d’aquests alumnes comencaven el cami de I'aprenent en
alguna empresa, si eren nois, o bé en I'entorn de vida de la pagesia ajudaven a les
feines del camp o de casa, tant els nois com les noies, cadascu en el paper que el
génere els tenia assignat. Els nois que acabaven el batxillerat elemental, principalment,

i també alguna noia, es matriculaven a una academia per estudiar comptabilitat i

5> Les escoles de formacid professional d’aleshores no tenien el prestigi de les actuals. Sanomenaven
escoles del treball, terme possiblement amb reminiscéncies de les escoles d’oficis creades en I'época de
la Mancomunitat de Catalunya durant la segona decada del segle XX. Les escoles del treball franquistes,
perd, no tenien l'ascendéncia pedagogica de personatges com Rafael Campalans o Pau Vila, gestors i
impulsors d’aquestes escoles en |'época de la Mancomunitat.

6 Aixi quedava establert, de facto, amb la llei d’educacié de Villar Palasi, de 1970, la llei que va instaurar
I’'Educacié General Basica i el BUP. Anteriorment a aquesta reforma educativa, 'edat d’incorporacié al
mon laboral no era una qliestié que amoinés els legisladors franquistes.
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poder entrar a treballar a la banca’. Deixeu-nos comentar que, lluny de les ciutats
grans, en la societat rural d’aquella epoca, era molt habitual i admeés que els infants
desapareguessin de I'escola quan les feines del camp aixi ho exigien. Per part nostra,
podem recordar com al final de la tardor i inici de I'hivern, alguns companys i
companyes (encara que no hi havia coeducacio, perqué nens i nenes estudiavem en
aules o centres separats) marxaven durant unes quantes setmanes a plegar olives®
amb la seva familia, tasca realment important sobre la qual es fonamentava en molt
bona part I'’economia domestica. Eren alumnes absentistes encara que llavors no
fossin comptabilitzats com a tals, perque, senzillament, no hi havia estadistiques que
ho registressin. Les competéncies, basiques o no, I'alumnat les adquiria, si era el cas, a
I’escola de la vida; molts aprenentatges es produien, doncs, fora de les aules, amb la
convivéncia i la col-laboracid laboral familiar o iniciant el cami de la figura de
I'aprenent en els tallers, les empreses petites i mitjanes o les fabriques. També
s’ensenyava a les academies privades, abordant els aprenentatges (comptabilitat i
mecanografia, basicament) que preparaven el jovent per superar les proves de seleccié
d’accés a la banca. Tot plegat, es tractava d’'una educacié no formal i informal en tota
regla. En terminologia actual, diriem que la metodologia dels ensenyaments
d’aleshores era, segurament, poc “competencial”, pero els aprenentatges de I'edat
juvenil, estretament lligats a I'economia, eren, sens dubte, basats en el que avui

s’anomena des d’una Optica pedagogica “activitats autentiques”. Si, activitats referides

7 Com ha canviat de llavors enca la realitat laboral del mén de la banca! En aquella época, entrar a
treballar a La Caixa —la que correspondria a I'actual Bank Caixa—, per exemple, era sinonim de
seguretat laboral de per vida, molt bon salari i feina socialment molt ben considerada. Obtenir aquesta
feina era una aspiracié de molts noiets (i alguna noieta) que, un cop aprovat el batxillerat elemental o, a
tot estirar, el batxillerat superior, abandonava I’ensenyament formal.

& Al sud de Catalunya diem “plegar olives” de la tasca de recollir del terra dels camps d’oliveres el fruit
d’aquest arbre.
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a la vida real i no pas a uns continguts academics ornamentals. Hi havia, doncs,

competéencies abans d’inventar-se les competéncies? Pregunta retorica.

LES COMPETENCIES: UN ABANS | UN DESPRES EN LA HISTORIA DE L’EDUCACIO?

Realment, saps de qué parlem quan parlem de competéncies educatives?
El teu propi aprenentatge és o ha estat competencial?

Et consideres una persona competent?

En les pagines anteriors ens hem situat als anys seixanta i setanta del segle anterior a

I”

I'actual; pero, quant a “esterilitat cognitiva parcial” del sistema educatiu, podriem
també referir-nos a maneres de fer que, en determinats casos, han perdurat fins al dia
d’avui. Doneu si no un cop d’ull als manuals o llibres de text de Ciéncies Socials de
I’ESO o del Batxillerat. Es un exemple; podriem referir-nos també, sens dubte, a altres
matéries. El buidat informatiu que contenen aquests manuals és realment
impressionant. Indigerible. S6n manuals que responen als programes educatius
oficials; si contenen tanta teca és perque és la teca oficial. Ara bé, remenar aquests
llibres no fa per si mateix que el jovent (el jovent en general, quan parlem del jovent
sempre volem dir en general) sigui més coneixedor de la historia, tingui més criteri a
I’"hora de valorar els fets que li han explicat, es mostri més sensible davant de les
actuacions d’aquells que sén protagonistes del moment historic actual, relacioni de
manera logica el passat amb el present, entengui basicament el funcionament de

I’economia a escala mundial, tingui minimament escanejat al cervell els accidents

geografics que dibuixen I'orografia del planeta, adquireixi més capacitat critica sobre la
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realitat que viu, es mostri refractari enfront el bombardeig publicitari d’una societat
consumista o activament combatiu davant de les injusticies socials o I'explotacid
salvatge i especuladora dels recursos naturals. Totes aquestes qliestions i moltes altres
talment importants sén en els manuals. De tot plegat, qué perviu en els esquemes de
coneixement de bona part del nostre alumnat un cop acaben els estudis? No és
estrany tenir la sensacio que hi ha una gran desproporcié entre les hores d’escolaritat i
el gruix dels materials d’aprenentatge emprats, d’'una banda, i els fruits obtinguts, de

I'altra.

Tornem, pero, als anys seixanta i setanta. Si a la gent d’aquelles generacions ens
demanessin de fer un balan¢ de la nostra epoca d’estudiants i ens convidessin a
mencionar quins aprenentatges van servir-nos veritablement i de quines materies vam
treure un profit clarament notori i transcendent, potser en molts casos, amb la ma al

cor, els resultats serien més aviat pobres®.

Amb poques paraules: I'escola tradicional té mala premsa i mals balangos. O per dir-ho
d’una manera igualment rapida: 'ensenyament memoristic i acumulatiu no rutlla®°,
D’aqui que la idea de les competeéncies brilli amb llum propia davant del panorama de

I'antigor escolar.

Dit aix0 i per no semblar simplistes o ignorants, permeteu-nos fer notar que en el marc
de la historia de I'educacié hi ha, per descomptat, tot un posit de pensaments

pedagogics renovadors i de practiques educatives trencadores entre la idea d’escola

9Es clar que, com diu el cantautor Joan Manuel Serrat, “(aquells temps) han estat els meus i han estat els
Unics”, i justament perquée son impregnats de vivéncies personals poden anar acompanyats d’un
sentiment de nostalgia i de records agredolcos.

10 paulo Freire parlava d’educacié bancaria referint-se a aquesta mena d’ensenyament memoristic
deslligat de la capacitat de comprensié i transformacio de la realitat que viu I'alumnat.
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tradicional, directivista, impositiva, llibresca, castradora, bancaria... i 'afany de canvi,
de rigor cientific i de millora educativa. A finals del segle XIX arrenca el moviment
conegut com I'Escola Activa o també com [I'Escola Nova, que aplega tota una
constel-lacié ben diversa de pedagogs amb plantejaments oposats a les metodologies i
valors de I'escola tradicional. El fet de qliestionar I'escola tradicional ve de lluny,
doncs. No hi ha I'escola tradicional, d’'un costat, i el treball per competéencies com a
alternativa, de l'altre, cosa que seria d’un reduccionisme realment fals i desenfocat!!.
El gue hi ha son practiques educatives propies d’altres epoques, formulacions diverses
de renovacio pedagogica amb una historia que ja sobrepassa un segle llarg d’existéncia
i, a hores d’ara, un plantejament educatiu actual basat en el treball escolar per
competéncies com a paradigma pedagogic de present i de futur. De futur... fins que un
nou paradigma s’'imposi en consonancia amb les noves necessitats individuals i socials
gue puguin sorgir, o amb I'impacte d’un nou conglomerat fet de reflexié pedagogica i
realitat emergent que s’instal-li com una capa superior més sobre les llesques que
sobreposades configuren la “composicio geologica” de la nostra historia educativa . Dit
d’una altra manera, les competéncies educatives, conegudes i popularitzades com

competéncies basiques, sén el motor de la renovacié pedagogica en el moment actual.

Ho son també en I'ambit universitari? Les competencies sén el motor de la renovacié
pedagogica entre els futurs ensenyants? Els estudiants d’un grau en Educacié Infantil o
en Educacié Primaria, o els estudiants de Pedagogia, hauran mamat competéncies a
través del seu propi aprenentatge acadéemic en I'etapa universitaria? Seran realment

uns ensenyants molt competents gracies a la seva formacid académica? Si, tenim la

11 De vegades, pero, sentint parlar a segons quin apostol de la renovacié pedagodgica, tens la sensacié
que abans de formular-se I'aprenentatge amb mira a les competencies, viviem en la inopia, talment
instal-lats en el periode paleolitic de la cultura pedagogica.
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certesa que la prédica universitaria també va de competéncies. Només faltaria. Pero
les facultats que es dediquen a la formacié de professionals de I'educacié (mestres i
pedagogs) son realment competencials? Potser explicarem una miqueta millor on
volem anar a parar si fem la reflexid seglient. Totes les facultats universitaries tenen un
determinat prestigi academic en I'ambit universitari general i en I'especific de la propia
especialitat o disciplina. Cadascu excel-leix en el camp del coneixement que conrea i
brilla amb més o menys forca en relacid a altres col-legues del mateix camp d’altres
centres universitaris. No hi ha dubte que qui sap més de medecina, per exemple, son
els formadors de metges a les corresponents facultats de les diverses universitats i no
pas els especialistes en altres branques del saber (Arquitectura, Enginyeria, Dret,
Economia, Pedagogia, etc.). Aixi mateix, qui sap més d’arquitectura, posem per cas,
son els formadors d’arquitectes en I'ambit universitari i no pas la resta de professorat
universitari. Cada branca del saber universitari té, doncs, els seus especialistes,
organitzats a través d’una facultat. Per tant, resulta obvi que qui sap més d’educacio,
qui sap més del procés d’ensenyament-aprenentatge, és el professorat de les facultats
dedicades a la formacié de mestres i pedagogs'?. Perd, de totes les facultats
universitaries, sén les facultats de Magisteri i de Pedagogia les que ensenyen millor?
Com a institucions educatives sén, des d’un punt de vista pedagogic, clarament millors
que les facultats de Medecina o d’Arquitectura, per seguir amb els exemples anteriors?
Si no ho sén, ho haurien de ser. En la mesura que correspongui a la practica educativa
en els nivells universitaris, els renovadors plantejaments educatius avalats per les

investigacions cientifiques i els resultats reeixits en el camp de I'aprenentatge haurien

2 No entrarem aqui a valorar quina funcié social han de tenir els mestres, i quina, els pedagogs. La dels
mestres, ara per ara, sembla clara. La dels pedagogs, no tant. En qualsevol cas, aquest és un debat que
ara, en aquestes pagines, no toca.
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de tenir una plasmacio clara en el dia a dia universitari dels futurs mestres i pedagogs.
No ens consta que, de manera geneérica i fent totes les excepcions que calgui —i segur
que les hi ha—, les facultats de mestres i pedagogs siguin molt diferents quant a
metodologia i practica docent, de la resta de facultats universitaries. Si és realment

aixi, no és una monumental incongruéencia pedagogica?

Al marge del nivell d’excel-léncia docent de les facultats universitaries dedicades a la
formacié dels futurs especialistes en educacio, el cas és que les competéncies sén
actualment una base fonamental en la reflexié pedagogica. En definitiva, parlar avui
dia de competéncies, ni que sigui des d’'una Optica intencionadament amateur, fa
pensar en aprenentatges utils, ben arrelats en lindividu i amb clara capacitat

d’aplicacio i de transferéncia més enlla de I’entorn educatiu formal.
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L’ORIGEN DE LA IDEA DE COMPETENCIES EN L’ENTORN EDUCATIU

Qui va ser I'inventor de les competéncies en I’entorn educatiu?

Les competéncies d’ara son, si fa no fa, idéntiques a les primeres que es van
“inventar”? Es a dir, les competéncies sén immutables? Son les que son i no cal

pensar-hi més?

Les competencies no soén un invent catala, tampoc un invent espanyol. La criatura té
una paternitat internacional multiple. De fet el terme competéncies va sorgir en el
context del moén laboral internacional cap alla les decades dels setanta i vuitanta del
segle passat. Ves per on, aquells anys estan sent una referéncia molt repetida en
aquestes pagines. El psicoleg nord-america David McClelland (1917-1998), que va
excel-lir en estudis sobre la psicologia del treball i, en general, sobre les motivacions
individuals en el si de les organitzacions humanes, va posar en circulacié el terme
“competencies” per referir-se a aquelles aptituds que marquen el perfil ideal d’'un
treballador en un determinat context productiu o laboral. Volem pensar que
I’enfocament de McClelland no pretenia posar-se dissimuladament al servei de la
productivitat capitalista, perque, des d’una Optica académica i psicologica, el que
proposava constatar —dit d’'una manera rapida i sintética— era que posseir les
“competencies” idonies per desenvolupar un ofici possibilita que l'individu es pugui
sentir satisfet fent la feina que fa i garanteix a la vegada un bon rendiment del seu
treball. Aix0 és el que explica, si fa no fa, en articles com Testing for competence rather
than intelligence (1973). No penseu que les reflexions de McClelland sén de pa sucat
amb oli, que sOn una obvietat, perqué de fet introduien nous factors de caire
psicologic en I'analisi de la conducta humana en I'ambit laboral i estaven
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fonamentades en estudis sobre la motivacid en els éssers humans. Les consideracions
de McClelland van fer fortuna, tant és aixi que la idea i el terme “competéncies” es va
anar introduint en els entorns educatius de la formacié professional als Estats Units
d’America. | ja se sap que els Estats Units sovint marquen tendéncia a escala mundial.
D’altra banda, quan una idea o una proposta és ben acollida pels teodrics de la
pedagogia, amb el temps (de vegades, molt lentament) sol obrir-se cami entre els
membres de la comunitat educativa, avids com som d’aconseguir millores en la nostra
tasca professional. Segurament, escamots anodnims de prescriptors pedagogics'® van
anar plantant arreu dels ambits de la formacié professional el plangcd que havia sorgit
de la reflexio teorica i dels estudis de McClelland. El cas és que la nocio
“competencies” va arrelar i difondre’s com a mesura dels perfils professionals idonis
de les diverses ocupacions laborals. Qué ha de saber un/a bon/a mecanic/a
d’automobils?; qué ha de saber i saber fer, com ha de comportar-se, un/a infermer/a?;
quin és el perfil professional idoni d’'un/a bomber/a?; com convindria que actués un/a
recepcionista d’hotel?; qué demanem que sapiga i pugui fer amb solvéncia un/a
flequer/a?; quins coneixements li exigim a un/a conductor/a d’ambulancies?, queé cal
que sapiga i com ha d’actuar un/a jutge/jutgessa?, etc. Es a dir, totes les diferents
branques i la multiplicitat d’oficis del sector laboral poden definir de forma més o
menys precisa les aptituds i actituds que han de configurar cada una de les dedicacions
professionals. Aptituds i actituds, diem. Si fem un cop d’ull al diccionari ens confirmara
gue quan parlem d’aptituds ens estem referim a la “disposicido o capacitat natural o
adquirida per a fer alguna cosa”. | tenir aquesta capacitat per a fer alguna cosa

pressuposa, ineludiblement, adquirir uns certs coneixements, dominar un saber i

13 Andnims des del punt de vista de rellevancia académica.
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desenvolupar, a més, unes habilitats operatives. Es a dir, cal saber i cal saber fer. Aixi
doncs, el/la mecanic/a d’automobils, haura de coneixer les diverses peces d’'un motor i
la funcié que fa cada una, i haura de ser capacg, a més, d’extreure-les i recol-locar-les
correctament al lloc que ocupen, i de reparar-les o recanviar-les quan calgui;
I'infermer/a tindra un determinat nivell teoric de coneixements de medicina, pero
també caldra que sapiga actuar quan tingui cura dels malalts i pugui aplicar, per
exemple, injeccions subcutanies, intramusculars o intravenoses, o fer un embenatge, o
desinfectar una ferida, etc; i si fa no fa, de manera analoga al cas dels mecanics i dels
infermers, es podria parlar també de les aptituds que cal que tinguin els/les
bombers/res, els/les recepcionistes d’hotel, els/les flequers/res, els/les conductors/res
d’ambulancies, els/les jutges/jutgesses, etc. Aptituds que per manifestar-se plenament
i resultar totalment eficaces caldra que vagin acompanyades d’unes determinades
actituds, d’una voluntat conscient d’exercir un ofici amb la predisposicio de servei que
exigeix cada cas. Potser el/la mecanic/a caldra que sigui minimament ordenat amb les
eines del taller, que tingui en compte i obeeixi les normatives sobre fums i elements
contaminants al lloc de treball, que es protegeixi dels riscos laborals propis del seu
ofici, etc; i segurament lI'infermer/a haura de tractar amb respecte i humanitat els
malalts, mantenir una actitud de col-laboracié positiva amb la resta del personal medic
amb qui treballa, assumir de forma comprensiva les oscil-lacions en la carrega de feina
que les circumstancies diaries poden ocasionar en la seva labor, etc. Es a dir, les
aptituds —la combinacié de coneixements i habilitats— i les actituds determinen els
perfils professionals. No és estrany, doncs, que en les societats desenvolupades sorgis
la necessitat de reglar les condicions que han de garantir la idoneitat d’'una persona

per a exercir un ofici en concret. Intuim, doncs, que aquest afany de definicid de la
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qualificacié professional va desembocar en la posada en circulacié del terme
“competencies” en els ambits laborals. Competéencies era el nom de la cosa. Aixi,
doncs, els centres de formacio professional tenien en la definicié de les competéencies
per branques professionals el barem necessari per poder avaluar els aspirants a cada

un dels oficis.

En I'era de la societat postmoderna, la societat de la informacio i del coneixement, del
mon globalitzat, de la societat liquida, que vol dir una societat permanentment
canviant i en evolucid, no n’hi ha prou a aprendre coneixements i habilitats, no n’hi ha
prou a adquirir o desenvolupar unes determinades actituds. Cal no parar mai
d’aprendre per no perdre el nivell de competencia inicial. Perqué els coneixements i
les habilitats necessaries per desenvolupar una tasca determinada, un ofici, també
canvien. Perquée canvien també els oficis i n’hi ha que desapareixen, a la vegada que en
sorgeixen de nous. S’ha acabat, diuen, aprendre un ofici immutable i desenvolupar-lo
exactament de la mateixa manera al llarg de tota una vida laboral. A tall d’exemple i
per no moure’ns de la cleda professional de I’educacid, pensem, si no, en el perfil d’'un
mestre a la segona meitat del segle XX i en el perfil d'un docent en el mén actual. No
només les propostes de noves teories de I'aprenentatge, de noves concepcions del fet
educatiu, siné també l'impacte de les noves tecnologies de la informacié i la
comunicacid, i la seva dimensid educativa a través de les TAC —tecnologies per a
I'aprenentatge i el coneixement—, fan que els actuals professionals de I'educacié
actuin en el dia a dia amb eines i principis metodologics marcadament diferents als

existents ara fa trenta o quaranta anys.
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Som capacos d’'imaginar-nos com seran els mestres competents d’aqui a trenta anys?
Imagineu-vos-ho, feu pedagogia-ficcid, perque, en qualsevol cas, sembla clar que les
competéncies s’assemblen poc a les taules de la llei del profeta biblic Moisés. No han
estat escrites sobre dues lloses de pedra per garantir-ne la permanéncia ni emanen
d’un poder divi Unic i inqliestionable. Les competéencies sén, com la societat que les

acull, realment liquides.
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COMPETENCIES, COMPETITIVITAT | EDUCACIO EN VALORS

Cal ser competents per poder arribar a ser competitius?
Volem emprenedors competents i competitius?

Competitius i a la vegada solidaris?

L’origen laboral de les competéncies els dona una ascendéncia que, d’alguna manera,
en marca el caracter. Perqué podriem dir que en el seu ADN hi ha una intencionalitat
practica, un interés per la funcionalitat social, sense detriment de la consideracio dels
guanys educatius individuals que aquest plantejament també situa en I'horitzé de
'actuaci6 pedagogica. Preparem individus competents per a inserir-se
satisfactoriament en la societat, que en ultim terme és inserir-se en el mercat de
treball, i sent aixi, conreem també entre ells 'autoestima, la capacitat de convivéncia i,
en definitiva, aquells valors que han de garantir I’harmonia social. Certament, un mén
felig!4. Aixo és el que fa que, a part d’altres motivacions, algun sindicat de treballadors
de I’ensenyament qliestioni publicament que les competéncies hagin esdevingut el pal
de paller del sistema educatiu; des d’'una determinada lectura ideologica, aquesta
mirada sindical considera que les competéncies educatives sén el resultat de la
imposicié6 d’'una societat mercantilista que té com a preocupacido central el
funcionament de I'engranatge economic o productiu. Expressat d’'una manera més
crua diriem que, des d’aquesta oOptica critica, les competéncies tenen en el punt de

mira la formacid de treballadors qualificats, felicment adaptats a un model

14 Disculpeu la referéncia, perd inevitablement aqui ens ve al cap la novel-la d’Aldous Huxley Un médn
felic (1932), que ha esdevingut ja tot un classic de la literatura. Si encara no I'heu llegida, no us la
perdeu. Afortunadament, el nostre sistema social no és prou competent encara com per controlar la
gestacid de la tipologia humana que el configura. Questié de temps, potser? Qui ho sap!
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socioeconomic en el qual perviuen desigualtats socials molt accentuades, pero de les
quals no se’n parla quan el discurs se centra en el procés d’aprenentatge d’un alumne
tipus i, darrerament, en les bondats i els espectaculars avencos que la neurociéncia
ofereix als educadors. Des d’aquesta posicié ideologica, les competéncies sén un reflex
o una plasmacié educativa del poder d’influencia de les elits econdomiques que, sense
passar per les urnes, governen les societats en el mon desenvolupat. El mén
subdesenvolupat i el Tercer Mén es perden de vista quan es parla dels futurs ciutadans
educats en el domini de les competéncies. El vell eurocentrisme aflora en els nous
plantejaments. Quant a propostes de futur, que l'’educacié posi el focus en el
desenvolupament de competencies i la famosa emprenedoria i no, per exemple, en el
benestar i equilibri emocional, el conreu de la capacitat critica, o el sentit de la
solidaritat humana i la justicia social, sembla que ja és tota una declaracié de principis.
Si, és clar que de totes aquestes gliestions també se’n parla. Ho sabem. A Primaria hi
ha I'ambit de I’Educacié en Valors®®, que comprén I'area de Valors Socials i Civics o,
com alternativa, 'area de Religié; i a 'ESO, I’Ambit de Cultura i Valors, que engloba les
mateéries de Cultura i Valors Etics, Filosofia i Religié. | a més, dels nou ambits de
coneixement'® que a I'ESO dibuixen els camins per a I'assoliment de les competéncies,
n’hi ha dos de transversals que cavalquen sobre els set ambits restants; i d’aquests
dos, un, el personal i social, té molt a veure amb I'autoconeixement i 'autoestima, en
I'esfera del creixement individual, i amb els compromisos socials i civics, quant a

projeccié social de I'individu. Ja se sap que el tractament dels valors és un assumpte

15 “Educacioé en valors” és una expressié que denota un pleonasme absolut, una redundancia. Qué és
educar siné conrear valors? Ensenyar és instruir, és construir coneixements i habilitats entre els
aprenents. Perd només s’educa quan es proposen valors.

16 ’ambit linglistic, el matematic, el social, el cientificotecnologic, I'artistic, el d’educacié fisica, el de
cultura i valors, el digital, i el personal i social.
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transversal, perque s’apren des de la vivencia en el dia a dia, des del modelatge que,
amb les seves actituds i les seves conductes, ofereixen els adults permanentment. El
risc és que no hi ha hagi un bon modelatge per part dels adults o que convencuts que
els valors han de tenir presencia a tot arreu, en totes les arees o materies, en totes les
dimensions, no tinguin de fet una atencié especifica enlloc. Els valors s’han de viure, si;
pero també s’han de pensar, si volem que I'alumnat els adopti conscientment com a
propis; perqué la consciencia és un antidot enfront la possibilitat de poder ser
manipulat o arrossegat per estats d’opinié que, de vegades, esdevenen acriticament
majoritaris. Es a dir, que malgrat hi ha tota una relacié de competéncies i 'enumeracié
de continguts en I'ambit dels valors, no s’ha inventat res de nou que contraresti el risc
gue aquests aspectes educatius esdevinguin a la practica paper mullat. Perque ja
sabem que els grans discursos, les grans proclames curriculars, no sén cap garantia de
canvi educatiu real. La realitat és que de les 4.725 hores lectives a 'etapa de Primaria,
I’Ambit de I"Educacié en Valors en té 315; a 'ESO, de les 4.200 hores lectives, n’hi ha
140 destinades a Cultura i Valors Etics o a Religid, a les quals es poden sumar les hores
dedicades a la Filosofia com a materia optativa. En definitiva, no sabem si aix0 trenca
el topic de tota la vida, el que cataloga determinades arees o materies com a

“assignatures Maria”. Roda el mén i torna al Born.

Malgrat tots els peros, situem-nos novament en el pla de les intencions o formulacions
escrites. Val a dir que en el marc d’'un aprenentatge per competencies, tal com apunta
Jaume Sarramona (2015), I’escola ha d’educar en I’esperit de col-laboracié i solidaritat,
perque ja s’encarregara el context social extraescolar i, concretament, el mén laboral,

de fer veure als individus el caracter competitiu al qual s’"hauran de sotmetre si us plau
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per forcal’. Tot i predicar i practicar el col-laboracionisme i la solidaritat a I'escola per
mirar de fer néixer els bons sentiments entre els nostres cadells, hem de ser
conscients, se’ns diu, que “la competicid... inherent a I'esport, per exemple, ... la tenim
instaurada en la immensa majoria de les activitats de la nostra societat, comencant per
I’'economia i sequint pels terrenys cientifics, académics, politics, ideologics, etc. Se sap
que una empresa o un organisme no competitiu esta condemnat al fracas; agradi o no
cal competir amb la “competencia” (el mot ja és prou explicit) per sobreviure en un
mon globalitzat de lliure circulacié de coneixements, persones i bénsé. Es a dir, que
hem de fer individus competents perquée puguin ser competitius i sobreviure en la
jungla neoliberal, amb I'esperanca, potser, que a la llarga els bons sentiments i I'afany
de col-laboracid i solidaritat viscuts a I'escola s’imposin en el mén laboral i incideixen
de forma determinant a favor d’'un canvi de les regles vigents en les relacions

economiques o laborals.

Competent i competitiu no sdn termes sinonims, logicament. El diccionari de I'Institut
d’Estudis Catalans, defineix competent com “Reconegut apte per a una professio, un
ofici, entés en una matéria, etc.” El mateix diccionari defineix competitiu com “que

implica una competicio”; o bé “que pot sostenir la competencia”. En la definicid del

17 Breu apunt lingliistic competencial: ni que sigui per una temporada llarga, a manera de desintoxicacié
lingliistica, erradiqueu del vostre vocabulari I'expressié “si o si”, si us plau. Resulta molt cansat, avorrit i
empobridor sentir-la constantment. Hem dit “si us plau per forg¢a”, perd amb el mateix sentit hauriem
pogut dir “tant si com no”, “peti qui peti”, “els agradi o no”, “inevitablement”, “irremeiablement”,
“forcosament”, “encara que no ho vulguin”, “per descomptat”... Al cap i a la fi la comunicacié oral i
I'expressio escrita sén unes de les dimensions de I'ambit linglistic, d’acord amb el plantejament
educatiu per competéncies. Val la pena promoure, doncs, entre I'alumnat i, per extensio, entre I'espécie
humana, la riquesa expressiva i la sensibilitat linglistica enfront I'abuis de determinades modes o usos

lingliistics que periodicament i de manera babaua s’instal-len entre els parlants.

18 Mén globalitzat de lliure circulacié de persones? Novament treu el cap el monstre descontrolat de
I’eurocentrisme o de I'occidentalisme. Resultar colpidor, sind un sarcasme, parlar de lliure circulacié de
persones quan al llarg dels darrers anys milers de persones (entre elles centenars de criatures que ja no
podran ser ciutadans “competents” ni “competitius”) han perdut la vida al Mediterrani intentant arribar
amb mitjans precaris a les costes d’Europa, fugint de la miséria, la injusticia i la guerra.
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terme “competitiu” trobem a faltar una accepcié que, referit a qualitats personals,
indiqui que competitiu és “qui mostra un afany per competir’. Aguesta accepcid
respondria al perfil d’aquells que no volen perdre mai, dels que sempre volen ser
guanyadors, dels que potser obsessivament mesuren sempre el resultat de les seves
accions en relacid als resultats dels altres i no es conformen a ser els segons. De fet,
aquesta és la filosofia practica del neoliberalisme o del capitalisme més
desacomplexat. Empresa lider en el sector... llegim sovint als anuncis de companyies
que busquen personal. Empresa de guanyadors necessita gent amb esperit de
guanyadors. La competitivitat vol guanyadors. | guanyar vol dir vencer I'altre, passar-li
al davant. La col-laboracio, la cooperacio, queda lluny de I'horitzé de la logica dels
mercats. O potser, i només en certa manera, col-laboracié i cooperacid queden
circumscrites a I'ambit intern d’una mateixa empresa. | no sempre; perque ja sabem
que sovint hi ha cops de colze entre col-legues per obtenir un carrec millor o per
aconseguir més reconeixement intern, més categoria professional o una major
remuneracio. Aixi i tot, la cooperacié portes endins d’'una companyia fa referencia a les
complicitats necessaries que es concreten en un reguitzell de frases fetes tan
erosionades com el discurs que les acull: “cal remar tots en la mateixa direccié”, “tots
anem en el mateix vaixell”, “tots seguim el mateix rumb”... i tota la recula de
metafores marineres que hi vulgueu afegir, orientades en aquesta mateixa linia

d’actuacio.

Per tancar aquest capitol, podriem concloure que les competéncies basiques tenen
una doble realitat: una d’individual, la que ha de permetre acomboiar cada individu
perque sigui format plenament i adquireixi, a més, la capacitat de continuar formant-

se permanentment; i la social, la que ha de garantir que el nostre alumnat
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s'incorporara satisfactoriament en un futur a la societat dels adults, formara part del

sistema social amb convenciment i contribuira a I'exit i el progrés col-lectiu.

Ara bé, i és possible que I'escola sembri entre els escolars la llavor de la bonhomia, la
solidaritat i I'esperit de cooperacid, i que més endavant la llavor germini i arribi a
donar un fruit transformador d’una societat injusta, classista, desigualitaria? Ja se sap
que a I’hora de sembrar hi ha llavors que cauen en terrenys eixuts i d’altres en terrenys
fertils. | se sap també que no tothom pot escollir el terreny que trepitja ni el camp que
conrea. Es alld que se’n diu igualtat d’oportunitats. En qualsevol cas, la competéncia, la
competitivitat i I'esperit solidari (o si voleu, I'educacié en valors) formen un triumvirat

gue no és facil d’agermanar.
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LA PATERNITAT EUROPEA DE LES COMPETENCIES

Podem considerar que a Europa les competeéncies son un producte d’importacio?

Amb quin proposit es formulen les competéncies a Europa?

Hem incorporat les competéncies educatives al nostre sistema perqué som a la Unioé Europea?

Tots els paisos de la Unié Europea han establert com a base educativa unes mateixes competeéncies?
Tots els partits politics de I'Estat espanyol comparteixen la mateixa idea de competéncies?

Competencies basiques o competéncies clau?

Dos capitols enrere hem parlat del psicoleg nord-america David McClelland com el creador i
promotor de la idea de les competéencies en I'entorn del mén laboral i, de retruc, com l'idedleg
de l'acolliment d’aquest paradigma en els centres de formacid professional dels Estats Units,
en primera instancia, i de la resta del mén occidental, si més no, en segon lloc. A Europa, pero,
les competencies educatives han tingut una gestacid llarga i complexa, amb intervencié
d’agents ben diversos. Per tant, no han estat simplement un producte d’importacié. Diguem
que la seva realitat és fruit d’'una suma d’aportacions, si bé les institucions de la Unidé Europea

han anat modelant-ne el perfil conceptual.

De fet, podriem dir que tot va comencar als anys noranta del segle passat, quan un
grup de politics i pensadors de prestigi de diverses nacionalitats va rebre I'encarrec de
la UNESCO?® de constituir un grup de reflexié al voltant d’alld que havia de ser la base
fonamental de l'educacié en el futur immediat. Concretament, es va formar la
Comissid Internacional sobre Educacid per al Segle XXI. No ens ha d’estranyar que la
iniciativa sorgis de la UNESCO, una organitzacié que pertany a les Nacions Unides i que

inclou, per tant, els cent noranta-tres estats que la componen (i set paisos més que hi

19 per cert, I’encarrec va ser una idea i iniciativa del catala Federico Mayor Zaragoza, aleshores director
general de la UNESCO.
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son associats), que té una seixantena d’oficines arreu del mén i que, com a organisme,
vetlla per I'educacid, la ciencia i la cultura del nostre planeta. La comissié d’estudiosos
de la UNESCO va ser liderada per Jacques Delors, ex-ministre d’Economia frances
(1981-1984) i ex-president de la Comissié Europea (1985-1995). Del resultat de I’analisi
i reflexions compartides d’aquest grup d’eminéncies internacionals va sorgir 'any 1996

el que popularment es va conéixer com “informe Delors”?°.

En realitat, el nom oficial de I'informe és Educacid: hi ha un tresor amagat a dins.
Aquest document parla de quatre pilars basics de I'educacié per al segle XXI, que han
de ser el fonament sobre el qual s’ha de construir I'accié educativa. Els quatre pilars
son, doncs, esséncia pedagogica i, a la vegada, pauta d’actuacid. Estan formulats de

manera sintética com a objectius finals de tot sistema educatiu. Son aquests:

e Aprendre a coneixer
e Aprendre a fer
e Aprendre a conviure

e Aprendre a ser

Es a dir, segons la comissié capitanejada per Delors la finalitat Ultima de I'escola ha de
ser fer possible entre I'alumnat aquests quatre aprenentatges considerats fonamentals
per a la ciutadania de les societats del segle XXI?%. Aquesta és la motxilla essencial amb

qué han d’anar pel moén (cada cop més petit, més globalitzat, més interconnectat, més

20 Aquest informe va tenir un precedent vint anys abans: 'anomenat “informe Faure”, nom que fa
referencia al director que, com Delors als anys noranta, va liderar a comengaments dels anys setanta la
comissid que va rebre I'encarrec de confeccionar un estudi sobre I'educacié per part de la UNESCO. Es
tractava d’Edgar Faure (1908-1988), politic, historiador i escriptor francés. L'informe Faure va ser
publicat I'any 1972 amb el titol Aprendre a ser: el mon de I'educacio avui i dema.

21 No cal dir que, un cop més, quan parlem de societats del segle XXI s’esta pensant sense dir-ho en el
mon occidental o moén desenvolupat.
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mestis) els ciutadans i les ciutadanes que encetaran el tercer mil-lenni de les
civilitzacions. Evidentment, aquests quatre aprenentatges de base establerts pels
membres de la comissié de la UNESCO no sén agafats al vol perque si; no sén gratuits
ni arbitraris; sén una sintesi d’arribada de tota una colla de reflexions i debats previs
quant al fet educatiu, que van dur a terme quinze experts provinents d’arreu del mén
al llarg de gairebé tres anys. La formulacié dels quatre pilars de I'educacié constitueix
la segona part de I'informe; la primera part, amb el titol Horitzons, fa una descripcid
reflexiva i propedeutica sobre els trets que caracteritzen el moén actual i I'evolucid que
se’'n pot esperar en un futur. L'informe conté encara una tercera part destinada a

proposar i transmetre orientacions educatives a escala mundial.

La idea d’aldea global o aldea planetaria que el pensador canadenc Marxhall McLuhan
va encunyar I'any 1967 en el seu llibre El mitja és el missatge, d’un costat; el concepte
de societat liquida, de canvis permanents, de Zygmunt Baugman, citat anteriorment,
de l'altre; i la constatacio de limpacte que té sobre els éssers humans el
desenvolupament tecnologic constant, aixi com les sagnants desigualtats economiques
entre la poblacid mundial, son consideracions que perfilen el planeta actualment i que
descriuen un escenari que porta a la formulacio dels quatre pilars de I'educacido com a
eines essencials per a donar resposta a una societat del coneixement que es voldria
edificar sobre el principi de la justicia social i la igualtat. Situats a finals del primer
quart de segle XXI, no cal dir que els desitjos d’igualtat i d’harmonia entre els
col-lectius humans que poblen la Terra sén encara ben lluny de poder ser satisfets.
Recordar, per exemple, la passivitat dels governs europeus davant del drama huma de
la multitudinaria arribada de refugiats que, desesperats, fugint de la fam i de la guerra,

intenten creuar el mar Mediterrani en condicions infrahumanes i a risc de les propies
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vides per poder ser acollits per societats benestants com la nostra, no anima a pensar
en un canvi imminent de I'accié educativa i dels efectes que se’n podrien derivar. Aixo
no resta importancia, pero, a una reflexié que es proposa marcar unes linies d’actuacié
pedagogiques des d’un observatori participat per mirades d’arreu del planeta, com és

la referida Comissié convocada per la UNESCO amb aquesta finalitat.

Val a dir, pero, que I'informe Delors ha estat revisat, actualitzat i, en definitiva, rellevat
en la seva funcid observadora de la realitat educativa per un tercer informe que la
UNESCO ha publicat el 2015. Ens referim a Repensar I'educacid. Vers un bé comu
mundial? Amb aquest tercer document, la UNESCO estableix, a la practica, una
periodicitat d’'uns 20 anys aproximadament a I'hora de publicar informes sobre
I’educacio a escala universal. Ho fa, a més, aplegant en cada ocasié un equip d’experts
d’arreu del mdén que comparteixen mirades i analisis sobre el fet educatiu i formulen
linies essencials d’actuacié. Aquest tercer informe manté la rellevancia dels quatre
pilars de I'’educacié de I'informe Delors pero a la vegada alerta sobre el perill en qué es
troben, es diu, pel fenomen de la globalitzacié i la politica identitaria??. L'informe del
2015 centra I'atencid en la imperiosa necessitat de considerar el coneixement i
I'educacio “béns comuns mundials”. | en aquest sentit s’apunta que “la idea de bé
comu ens permet anar més enlla de la influencia d’una teoria socioeconomica
individualista inherent a la nocié de bé public”, en clara referencia a la visié neoliberal

del moén capitalista i a la idea dicotomica que distingeix entre bé public i bé privat. El

22 Quan es parla de politica identitaria s’al-ludeix a determinades reaccions dels estats nacié davant la
diversitat linglistica i cultural que la immigracié ha comportat en els seus territoris. Si bé la globalitzacio
i les noves tecnologies de la comunicacié han creat nous espais economics, socials i culturals, i han fet
emergir formes transnacionals de ciutadania, també és cert que paral-lelament ha reaparegut amb forca
un xovinisme cultural i una mobilitzacié politica que menysprea aquesta diversitat etnica i cultural, i que
esdevé una amenacga per a la cohesio social de les societats receptores de la poblacié migrant.

36 /173




bé comu no es formula com una questid a situar en I'esfera privada o en la publica,

sind com un dret i un afer inherents a la condicié humana.

Tornem, pero, a I'any 1996 i a la influéncia dels postulats de I'informe Delors sobre la

reflexid pedagogica d’aquella época. Fem, doncs, una pinzellada dels quatres pilars.

Aprendre a coneéixer, aprendre a saber

El retrat del mon que vivim i del mén que molt probablement se’ns insinua per a les
properes decades, és el que vol donar validesa als quatre pilars de I'informe Delors. En
aquest document es parla, doncs, d’aprendre a conéixer, perque el creixement
vertiginds i imparable dels avencos cientifics i tecnologics fa impossible per a un ésser
huma abastar un coneixement general que mantingui unes proporcions sostenibles
respecte al desenvolupament exponencial dels sabers de la humanitat. Dit d’'una altra
manera, la humanitat adquireix i emmagatzema coneixements a un ritme molt
superior al que és capac¢ d’adquirir i emmagatzemar cada persona en el seu ambit
personal de coneixement. Cada cop és més dificil saber una mica de tot i emmirallar-se
en l'ideal de ’"home renaixentista polifacetic. Aprendre a coneixer és, en ultim terme,
adquirir els instruments i la capacitat necessaria per poder aprofundir en el domini
d’una especialitat des d’'una base general de minims imprescindibles compartits per
tothom i indispensables per anar més enlla en qualsevol de les inquietuds
epistemologiques que es pugui plantejar cada ésser huma. Aprendre a coneixer té, ben
mirat, un parentiu molt proper amb la competencia per a aprendre a aprendre. Perqué
no hi ha més remei que aprendre permanentment, instruir-se al llarg de la vida en un
context que ens ofereix constantment la possibilitat de construir aprenentatges; és el

gue en anglés es coneix com lifelong learning.
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Aprendre a fer

Aprendre a conéixer no tindria un sentit sencer si no portés de bracet |'aprendre a fer.
Simplificant podriem dir, en certa manera, que si 'aprendre a conéixer és la ciéncia,
I"aprendre a fer és la tecnologia. Adquirir coneixements té sovint la dimensié de poder
traduir-los en accions transformadores. Aprendre a fer ens ha de permetre no només
desplegar les habilitats d’'una feina o d’un ofici per guanyar-nos-hi la vida, sin6
interrelacionar-nos amb la gent amb qui convivim i amb I'entorn on ens movem.
Perque viure és, vulguis que no, fer activitats. En I'ambit més rutinari, més simple,
podem dir que la gestio del dia a dia de cadascu esta plena de procediments: comprem
abonaments de transport, d’esports, d’espectacles..., concertem reunions, trobades...,
conduim un vehicle per a fer un itinerari determinat, planifiguem la setmana o els
mesos, organitzem les tasques domeéstiques, compartim el lleure amb amics i familiars,
distribuim i administrem els nostres recursos economics, exercim una professid i
atenem els que directament reben el fruit de la nostra feina... La interaccid en el
context d’'una “societat liquida”, canviant, ens empeny a adaptar-nos continuament i a
desplegar la nostra “capacitat de fer” d’acord amb processos que es van modificant de
la ma de les noves tecnologies, principalment. Deixeu-nos posar un exemple; fa uns
vint anys, a la fira del llibre de Frankfurt, es van presentar els primers sistemes de
navegacio per a automobils dirigits per satel-lit; el comentari més freqlent entre els
companys assistents a la fira va ser entendre que aquell era un invent que trigaria molt
encara a ser present en les nostres vides quotidianes. | ja ho veieu, el GPS és el copilot
més habitual en els nostres trajectes actuals. Saber qué és un GPS és util (és fruit de
I'aprendre a conéixer) perd no serveix de res si no sabem fer-ne Us, si no sabem com

funciona, si no sabem com en podem treure profit (aprendre a fer).
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Aprendre a conviure

El tercer dels pilars de I'educacié, I'aprendre a conviure, té molt a veure amb
I’arrelament de valors universals entre I'alumnat. La resolucié de conflictes a través del
dialeg, el respecte a la diversitat etnica i el mestissatge, la solidaritat entre els humans
i els seus pobles, I'actitud pacifista, la defensa dels drets humans, I'afany de promoure
la justicia social i la igualtat, I'’emancipacié de la dona... sén valors que cal fer presents
en els ambits de I'educacié per tal que puguin ser viscuts pels nostres infants i joves,
perque la vivéncia, acompanyada de la reflexid, és la férmula més efectiva que aquests

valors puguin ser interioritzats per les generacions ciutadanes del futur.

Aprendre a ser

Per ultim, I'aprendre a ser és el pilar relacionat amb la construccié de la personalitat de
cada individu. Es un pilar que té una relacié estreta amb la idea de llibertat individual,
de presa de consciencia personal, d’apoderament. Té a veure amb ['estimulacio
educativa d’éssers conscients dels seus drets, responsables de les seves actuacions,
coneixedors de la dimensié social de la seva vida, respectuosos amb el medi ambient i
amb les creences i costums diversos dels altres, capacos d’exercir el pensament critic i

de tenir opinié propia davant dels fets que ens presenta la realitat.

Pilars i competéncies

L’'anomenat informe Delors no parlava de competéncies, no feia servir aguest terme,
pero la idea estava implicita en els seus plantejaments. Perqué postulava la necessitat
inevitable de la formacid permanent com a requisit indispensable d’una societat
canviant; perque 'aprendre a coneixer i 'aprendre a fer eren, realment, I'aprendre a

aprendre; eren també el foment de la competéncia d’autonomia i iniciativa personal. |
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tot plegat era, de fet, un plantejament competencial perque situava l'individu en el
centre del procés d’aprenentatge i posava el focus en una doble direccid, la de
I’emancipacio individual o personal i, d’altra banda, el compromis social. Els quatre
pilars eren quatre eixos d’actuacid que creaven un sintonia pedagogica clarament
oposada a les practiques educatives tradicionals. Una nova mirada, una nova
perspectiva, es plantejava com a paradigma de futur. La globalitzacio i I'augment de la
mobilitat de béns i persones, la revolucié de les tecnologies de la comunicacio, els
canvis constants... invalidaven els aprenentatges estatics, rigids, memoristics,
immobilistes. Lifelong learning, tota una vida d’aprenent. L’aprendre a aprendre, que
ja es proposava com la capacitat més important a assolir en la reforma educativa
espanyola de 1990 (LOGSE), no es va abandonar tampoc en les reformes educatives
espanyoles successives. L’informe Delors palesava la necessitat manifesta
d’implementar canvis educatius, a la vegada que dipositava una plena confianga en el
poder transformador de |'educacio. “L’educacid té un tresor amagat a dins”.
L’atmosfera social i cultural s'impregnava d’aquesta necessitat de canvi no només des

de I’entorn academic.

En aquest context general, hi va haver la frustrada aplicacié de la LOCE (2002), una llei
organica d’educacidé del govern Aznar, que s’autodefinia com de qualitat i que, a la
practica, no va arribar a entrar en vigor perqué enmig de la commocié social produida
per I'atemptat terrorista de I’11 de mar¢ de 2004 a Madrid, el PSOE va guanyar les
eleccions generals del 14 de marg¢ i va paralitzar el calendari d’aplicacié d’aquella llei
per mitja d’un Reial Decret. La nonada LOCE de la ministra d’Aznar Pilar del Castillo va
ser derogada per la LOE (2006), una llei d’educacioé redactada pel govern de Zapatero,

que recollia els quatre grans pilars de I'educacié com a base de la proposta curricular.
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Les competéncies basiques esdevenien, a més, la finalitat Ultima en el procés
d’aprenentatge dissenyat pel sistema educatiu?3. A Catalunya, en el marc legislatiu de
la LOE de 2006, el Decret 142/2007, del 26 de juny, referit a la 'Educacié Primaria, i el
Decret 143/2007, també del 26 de juny, de desplegament del curriculum a I'ESO,
formulaven ambdds vuit competéncies basiques. El decret de Primaria, a I'annex 1,
parlava de desenvolupar coneixements, capacitats, habilitats i actituds (saber, saber
fer, saber ser i saber estar). Aquests quatre sabers, esmentats dins d’'un parentesi,
tenien, com és obvi, una font clara d’inspiracid. Per un altre costat, el decret d’ESO
establia que “per avancar en I'assoliment de les competéncies basiques és fonamental
emmarcar els processos d’ensenyament i d’aprenentatge entorn als quatre eixos
seglients:

e Aprendre a ser i actuar de manera autonoma

e Aprendre a pensar i comunicar

e Aprendre a descobrir i tenir iniciativa

e Aprendre a conviure i habitar el mon”.

Llegint aquests quatre eixos resulta facil establir la correspondéencia amb els quatre
pilars de l'informe Delors. “Aprendre a ser i actuar de manera autonoma” feia
referencia a I'aprendre a ser; “aprendre a pensar i comunicar” es corresponia amb
I"'aprendre a coneixer; “aprendre a descobrir i tenir iniciativa” era I'aprendre a fer; i per
ultim, “aprendre a conviure i habitar el mon” reproduia literalment el pilar restant de
Delors. El lligam entre les competéncies basiques i els quatre eixos d’aprenentatge o

guatre pilars de I'informe Delors quedava d’aquesta manera oficialment programat.

23 S’establien vuit competéncies basiques. Cada una d’aquestes competéncies es desenvolupaven als
annexos dels Reials Decrets 1513/2006 de 7 de desembre i 1631/2006 de 29 de desembre, en els quals
I'Estat fixava els ensenyaments minims de I’Educacié Primaria i I'Educacié Secundaria Obligatoria.

41 /173




Les vuit competencies basiques eren les que reprodueix aquest esquema:

Competencies transversals |~

Competencies especifiques centrades
en conviure i habitar el mon

—— Competéncies comunicatives:

1. Competéncia comunicativa linglistica i audiovisual

2. Competéencies artistica i cultural

L Competéncies metodologiques:

—— 3. Tractament de la informacioé i competencia digital
4. Competéncia matematica

5. Competéncia d’aprendre a aprendre

L Competencies personals:

—— 6. Competencia d’autonomia i iniciativa personal

7. Competencia en el coneixement i la interacciéo amb el mon fisic

8. Competéncia social i ciutadana

Aquestes competeéncies basiques sorgien com a linies primordials d’actuacio al servei
de les quatre grans finalitats educatives proposades per I'informe Delors. Encara que
no es descrivis d’agquesta manera o amb la nomenclatura que tot seguit utilitzarem,
podriem concloure que els quatre eixos definits —els quatre pilars— eren els grans
objectius finalistes del sistema educatiu per a les etapes d’ensenyament obligatori,
mentre que les vuit competencies basiques tenien el caracter d’objectius
instrumentals finals al servei dels quatre objectius finalistes. Sens dubte resultava
confls o, si més no, embolicat que totes dues categories —els pilars i les
competéncies— tinguessin rang d’objectius educatius. Si llegiu I'explicacié que en el
Decret 142/2007 i en el Decret 143/2007 es fa de cada una de les competéncies,
veureu que sovint es recorre a I'Us de verbs en infinitiu, que és la manera convencional
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en que s’expressen els objectius educatius d’acord amb els nostres protocols
académics?®. En ultim terme, pero, el que importava era que el curriculum de la LOE
tenia com motivacid central el desenvolupament entre I'alumnat de vuit competéncies
anomenades basiques al llarg de les etapes d’ensenyament obligatori. Tots els
elements que constitueixen el curriculum escolar habitualment, és a dir, els objectius
d’aprenentatge, els continguts, els criteris d’avaluacié i les metodologies emprades,
havien de girar entorn I'assoliment d’'unes determinades competéncies basiques. Totes
les arees o matéries d’aprenentatge contribuien a I'adquisicid d’aquestes vuit
competéncies. Aix0 atorgava al curriculum un caracter veritablement transversal,
perque el processos d’aprenentatge en cada area o matéria tenien com a destinacié
final I'assimilacié d’alguna o algunes d’aquestes vuit competéncies. Tots els camins
porten a Roma, es deia en temps de I'antiga civilitzacié romana. Doncs bé, totes les
arees o materies portaven a les competencies, en el plantejament fet des de la LOE.
Arees o materies diverses quedaven d’aquesta manera interconnectades, en la mesura
que participaven plegades d’uns mateixos objectius d’aprenentatge, d’unes finalitats
epistemologiques compartides més enlla del contingut propi de cada disciplina

académica.

La LOE era, doncs, transversalitat en tota regla, perqué la realitat és també transversal,
perqué la realitat és un tot que conté de tot. Es I'aproximacié a la realitat a través del
coneixement fragmentat en disciplines academiques el que esmicola la percepcié de la

realitat; i aix0 és aixi i val, sens dubte, per a un nivell d’estudi especialitzat, per als

24 \iegeu aquest exemple extret literalment del Decret 143/2007: La competéncia matemdtica implica
I’habilitat per comprendre, utilitzar i relacionar els nimeros, les seves operacions basiques, els simbols i
les formes d’expressio i raonament matematic, tant per produir i interpretar distints tipus d’informacio,
com per ampliar el coneixement sobre aspectes quantitatius i espacials de la realitat...
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nivells universitaris, perd no pas per als nivells propis de I'educacié basica obligatoria.
A parer nostre, pero, a la practica i des dels postulats de la LOE, es feia enormement
complicat articular les vuit competéncies basiques amb I'engranatge dels processos
didactics quotidians en cada una de les arees o materies d’aprenentatge. Aquesta era
una questio técnicament mal resolta. Ho diem aixi de clar, amb tota contundeéncia. El
desplegament curricular a partir de les vuit competéencies basiques era un nyap com
una casa de pages. Principalment, un nyap solemne pel que fa a I'avaluacio de les
competéncies basiques. Ens costa d’entendre, vist des d’ara, com des de I'estament
universitari no se’n va fer aleshores una valoracio critica ben difosa als quatre vents.
Perqué aprenent matematiques —posem per cas—, segur que es contribuia a
I'assoliment de la competéncia matematica —que era una de les vuit competéncies
basiques—, pero la dificultat raia en els continguts i en els processos d’aprenentatge,
en les metodologies emprades, que havien de tenir com a horitzé I'assoliment d’unes
competéncies determinades. Perqué, tot i proposar “activitats competencials”?, es
feia dificil vincular-ne el procés de resolucid i el resultat a les vuit competencies
basiques®®. Perqué practica educativa quotidiana a l'aula i avaluacié de les
competencies basiques no era un binomi ben avingut. Perque, tal com hem dit,
adquirir competéncies volia dir desenvolupar capacitats, i per tant no s’hi valia a
tractar les matematiques de manera mecanica, repetitiva, reproductiva... si realment

es pretenia dotar I'alumnat de la capacitat de respondre a les situacions complexes en

25 Més endavant tornarem a parlar de les activitats competencials i les activitats auténtiques.

26 Com apunta Jaume Sarramona (2015), “En els curriculums derivats de la LOCE no van aparéixer les
competencies basiques. Tant en els curriculums publicats arran de la LOE com en els de la LOMCE, les
competencies basiques apareixen d’alguna manera, pero en el primer cas en un annex, mentre que en el
cas de la LOMCE només s’esmenten en el seu inici, si bé després son objecte de desenvolupament en una
ordre posterior. Em ambdds casos, pero, el desenvolupament curricular es va realitzar al marge de les
competencies basiques”.
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que es presenten en la vida real les dificultats o reptes matematics. La competéncia
matematica, a més, no era exclusiva de I'area de matematiques sind que tenia també
preséncia en altres arees o matéries, com podia ser el Coneixement del Medi, o les
llenglies, o I'Educacié Visual i Plastica, o qualsevol de les altres arees. Insistim:
transversalitat com a eix central d’actuacié. La transversalitat atorgava caracter
competencial a I'aprenentatge. Ara, la gestio didactica de la transversalitat s’abordava
des de discursos obscurs, reflexions teoriques clarament allunyades de la viabilitat
practica i manca d’idees autéenticament clares. Necessitavem un manual d’instruccions
estil IKEA i, evidentment, no el teniem. Un cop més, els experts en educacid, els
mestres de la didactica, eren incapacos d’exercir els dots instructius. Era ben bé allo

gue en castella queda recollit en la dita “casa de herrero, cuchillo de palo”.

En sintesi i malgrat tots els déficits en el desplegament curricular, podem dir que a
partir de la LOE els quatre pilars de I'informe Delors es constituien com a fonament en
la formulacid d’un curriculum en qué parlar d’adquisici6 de competéncies entre
I'alumnat era parlar de foment de capacitats d’actuacié i d’adaptacio en un modn

permanentment canviant.

Les competencies i la Unié Europea

Paral-lelament a la reflexio dels experts en educacié de la UNESCO i a la publicacié de
I'informe Delors (1996), a la segona meitat dels anys noranta i comencament del segle
actual, Europa encetava el pensament i el debat sobre alld que calia considerar
realment rellevant per als sistemes educatius d’un segle XXI que es presentava de

naturalesa clarament liquida.
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Les competencies basiques, anomenades “competencies clau” en I'ambit europeu, van
ser tractades per primer cop per la Comissid Europea?’ I'any 1995, en el Llibre blanc
sobre I'educacio i la formacid. Estem parlant, doncs, de fa uns vint-i-quatre anys, quan
les darreres promocions actuals de graduats en les facultats de magisteri encara no
havien nascut. Déu n’hi do. Des d’aleshores, les competencies han estat tema de
reflexio i debat de la politica educativa entre els estats que integren la Unié Europea.
Va ser un dels temes a debatre en el Consell Europeu?® celebrat a Lisboa I'any 2000, i
ho va ser també i de manera destacada en la reunié del Consell Europeu a Estocolm,
I'any 2001. Arran d’aquesta cimera a Estocolm, la Comissié Europea va constituir un
grup d’experts, designats pels estats membres, per a definir quines havien de ser les
competéncies basiques en I'ambit educatiu dels territoris de la Unid Europea. Els
treballs van tenir continuitat i es manifestaren en cimeres posteriors com la de

Barcelona, I"any 2002%°. Plantejar la cerca d’un consens educatiu ni que fos només de

27 Organ de la Uni6 Europea que exerceix funcions executives; és a dir, ve a ser el govern de la Unid, tot i
no tenir totes les atribucions propies que solen ser habituals en el govern d’un estat. La Comissio
Europea esta formada per vint-i-set comissaris, un per cada pais integrant de la Unid (si descartem ja la
representacié de Gran Bretanya, que seria I'estat que, abans del Brexit, feia sumar-ne vint-i-vuit). El
president de la Comissio Europea, que n‘és la maxima autoritat representativa, és escollit per un periode
de quatre anys pel Parlament Europeu.

28 E| Consell Europeués un organisme politic de caracter intergovernamental, integrat pels caps
d'estat o de govern dels Estats membres de la Unid Europea. La seva funcid principal és orientar i definir
les politiques generals de la Unid Europea i, a la vegada, intervenir en la cerca de solucions o propostes
consensuades per a resoldre situacions, tematiques o conflictes d’una importancia especialment
rellevant. D’aqui que el Consell Europeu s’ocupi de qliestions com la politica exterior, la seguretat
comuna dels paisos membres de la Unid i la politica econdmica i monetaria, entre d’altres.

2 paral-lelament, els paisos de la Unié Europea miraven d’establir i compartir criteris en I'ambit de la
formacié professional. Aquest era I'ambit d’on havien sorgit les competéncies educatives i,
evidentment, també aqui les competéncies eren I'eix central dels plantejaments proposats, de cara a
garantir un futur economicament prosper per a la Unié. L'any 2002 s’acordaren uns principis coneguts
com el Procés de Copenhaguen, que s’inscrivien en el marc estratégic Educacié i formacié 2020. L’any
2010, els ministres d’Educacié i Formacié Professionals, agents socials europeus i la Comissid Europea
elaboraren el Comunicat de Bruges, que revisava el plantejament estrategic i les prioritats del procés de
Copenhaguen per al periode 2011-2020. | encara el 2015, a Riga s’obre un nou conjunt d’objectius a mig
termini per al periode 2015-2020, que sén el resultat de la revisié dels establerts anteriorment a Bruges.
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base, a partir d’'unes competencies basiques, era tot un repte per a una organitzacié
politica internacional com la Unidé Europea que aleshores aplegava quinze estats
membres i una poblacié que es movia entorn dels 300 milions d’habitants. Ens podem
imaginar, doncs, les dificultats de tancar acords en el camp de I'educacié en I'Europa
dels vint-i-set estats membres actuals i una poblacid de gairebé 500 milions de

ciutadans.

En aquest context europeu de reflexid sobre les competéncies educatives va ser
I’OCDE (Organitzacié de Cooperacié i Desenvolupament Econdmic)3® qui va posar en
circulacié el terme “competéncies clau” a través de I'estudi conegut com Projecte
DeSeCo del 2003 (Definicid i Seleccié de Competéncies) i les avaluacions proposades a

les conegudes i populars proves PISA3L,

El terme “competéncies clau” va ser adoptat pels forums de debat de la Unié Europea,
on logicament hi havia molt d’interés per consensuar unes competéncies educatives
de base que fossin compartides per tots els paisos integrants de la Unid. El projecte de
la Unidé Europea necessitava consensos, punts de trobada de les politiques dels estats
membres. L’Educacié esdevenia un afer politic rellevant amb la mirada posada en un

futur d’una Europa més cohesionada, que afavoris una convalidacié dels estudis

30 |’OCDE és una organitzacid fundada I'any 1961, formada per 36 paisos desenvolupats, que accepten els
principis de democracia participativa i lliure mercat. Aquesta organitzacio té com a missié la promocié de politiques
que millorin el benestar economic i social.

31 Les proves PISA (Programme for International Student Assessment o Programa Internacional per a
I’avaluacié d’estudiants) es van implementar per primera vegada I’any 2000. Cada tres anys i de forma
alternada valoren un d’aquests tres ambits del coneixement: les matematiques, les ciéncies i la lectura.
Es passen als estudiants de 15 anys d’edat, moment en qué en la major part de paisos els alumnes
s’acosten al final de I'etapa d’educacié obligatoria. Les proves es passen a I'alumnat d’un nombre de
paisos molt superior al conjunt dels que son membres de 'OCDE, la qual cosa permet establir una
comparativa molt amplia entre els resultats obtinguts pels alumnes a diferents paisos d’arreu del mén i,
a la vegada, comporta una valoracié dels sistemes educatius diversos, aixi com de I'organitzacio escolar i
les metodologies educatives que els configuren.
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obligatoris cursats en els diferents paisos, d’acord amb uns criteris organitzatius i

metodologics compartits.>?

El 18 de desembre de I'any 2006, el Parlament Europeu i el Consell de la Unidé Europea
van aprovar un document que recollia una recomanacio sobre les competéencies clau
per a l'aprenentatge permanent33. Aquest document proposava aquestes vuit

competéencies clau:

1. Comunicacio en la llengua materna.

2. Comunicacié en una llengua estrangera.

3. Competencia matematica i competéencies basiques en ciencia i tecnologia.

4. Competencia digital.

5. Aprendre a aprendre.

6. Competencies socials i civiques.

7. Sentit de la iniciativa i emprenedoria.

8. Consciencia i expressio culturals.

32 En el mateix sentit, 'any 1999, el Pla de Bolonya establia uns acords que estructuraven els
ensenyaments superiors i a la vegada promovien la relacié académica, els intercanvis universitaris i les
estades formatives en els diversos campus de les universitats d’Europa.

3 Tenim, per tant, un coctel de paternitats de les competencies: David McClelland, la Unesco, el Consell
Europeu (Unid Europea) i 'OCDE. A banda, potser caldria considerar, a més, la influéncia educativa del
Consell d’Europa, organisme independent que no forma part de la Unié Europea, fundat I’'any 1949, amb
seu a Estrasburg, integrat actualment per 47 paisos europeus, que té com a finalitat la defensa dels
drets humans i les democracies parlamentaries, aixi com afavorir la identitat europea entre tots els
ciutadans del vell continent. El Consell d’Europa té com a filial el Tribunal Europeu de Drets Humans i és
el creador, entre altres documents de caire educatiu i cultural, del Marc europeu comu de referéncia per
a l'aprenentatge de les llengiies.
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El 3 de maig de 2006, es publicava la LOE, que en uns decrets posteriors3* establia
també vuit competencies basiques, encara que no es corresponien totalment a les vuit

competéncies europees. Eren aquestes:

1. Competencia en comunicacid linglistica.

2. Competéncia matematica.

3. Competencia en el coneixement i la interaccié amb el mén fisic.

4. Tractament de la informacid i competencia digital.

5. Competencia social i ciutadana.

6. Competencia cultural i artistica.

7. Competencia per aprendre a aprendre.

8. Autonomia i iniciativa personal.

Per comencar, la competéncia en la llengua materna i la competéncia en una llengua
estrangera es van convertir, a Espanya, en la competéncia en comunicacié linguistica.
Curids. La férmula espanyola evitava parlar de llengua materna perquée havent gallecs,
bascos i catalans (incloc aqui entre els catalanoparlants, no cal dir-ho, balears i
valencians), aquesta terminologia podia eclipsar la idea de “predomini natural” del
castella com a llengua oficial a tot I'estat. Com es pot observar, també hi va haver
modificacions en algunes de les altres competéencies espanyoles respecte a les
europees. Les vuit competencies recomanades des d’Europa no van ser, doncs, vuit

competéncies exactament iguals en tots els estats membres de la Unid. Per a mostra,

34 Reials Decrets 1513/2006 de 7 de desembre i 1631/2006 de 29 de desembre, citats anteriorment a la
nota de peu de pagina numero 23, situada a la pagina 40.
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un botd. La veritat és que no entenem per quina raé vuit competéncies clau, que es
proposen com el nervi de I'esséncia educativa, han de tenir modificacions en el
redactat, 'estructura i la concrecié que en fa cada estat membre de la Unié. Quins
trets idiosincratics d’un determinat territori estatal europeu poden explicar les
modificacions introduides en cada cas? Algl entendria, si se’ns permet fer un
paral-lelisme, que la Declaracid Universal dels Drets Humans, aprovada I'any 1948 a
I’'ONU, admetés modificacions en I'adopcid que en pugui fer cada pais? La pregunta és
retorica perque la resposta és Obvia. Per descomptat que competéncies clau i drets
universals son categories juridiques ben diferents, si. Els drets obeeixen a principis
morals, mentre que les competéncies clau sén el resultat de consideracions de caire
epistemologic. Aixi i tot, si tan rigorosos volem ser en els plantejaments educatius,
fonamentant-los en els estudis previs d’experts i en les evidéncies cientifiques, no
s’entén que les decisions politiques dels governants de cada estat interfereixin en allo

gue és el paradigma de base d’un model educatiu.

Per acabar-ho d’adobar, a Espanya el serial de les competencies no es va concloure
amb la LOE, una llei que, com hem comentat en pagines anteriors, va néixer per omplir
el buit creat per I'avortament de la LOCE. El govern Zapatero del PSOE va ser substituit
pel govern Rajoy del PP I'any 2011 i una nova llei d’educacio, la LOMCE (2013),3> va
reorganitzar i reformular la LOE. Que les lleis d’educacié canviin cada cop que canvia el
govern de I'Estat diu molt poc a favor de la voluntat de rigor cientific en els
plantejaments educatius de base que es predica des de la Unid Europea. El professorat

pateix la inestabilitat normativa de les lleis que, de fet, regulen en molt bona part la

35 LOMCE, Llei Organica 8/2013, de 9 de desembre, per a la millora de la qualitat educativa.

50 /173




seva activitat professional i, de retruc, tot el sistema educatiu perd credibilitat quan es
veu sotmes a canvis tan sovintejats i academicament tan poc justificats. Les lleis
d’educacié estan ideologitzades malgrat que, des dels governs i des d’algunes
posicions academiques bondadoses, s’enarbori la bandera dels principis educatius
universals i la fonamentacid cientifica dels plantejaments que estructuren els sistemes
educatius dels paisos membres de la Unio Europea. Tot Europa parla de competéncies,

aixo si, pero com diriem avui en dia en llenguatge col-loquial, tothom va a la seva bola.

A Espanya, la LOMCE (2013) de I'inclit ministre Wert 3¢ va reformular les competéncies,
gue van anomenar-se preferentment “competéncies clau” i no “competéncies
basiques”, i que van passar a ser-ne set en comptes de vuit. Les set competencies clau

de la LOMCE son aquestes:

1. Comunicacio linglistica.

2. Competencia matematica i competéencies basiques en ciencia i tecnologia.

3. Competencia digital.

4. Aprendre a aprendre.

5. Competencies socials i civiques.

6. Sentit d’iniciativa i esperit emprenedor.

36 José Ignacio Wert Ortega (Madrid, 1950) va ser ministre d’Educacié a Espanya des del 22 de desembre
de 2011 fins al 26 de juny de 2015. No va comptar mai amb la simpatia de la major part de la comunitat
educativa i menys encara a Catalunya, on les seves idees manifestes, com ara la intencid
“d’espanyolitzar” I'alumnat de les escoles catalanes, arraconar el catala a I'escola com una quarta
llengua (per darrere del castella, 'anglés i la segona llengua estrangera) o decretar que la Generalitat
hauria de compensar economicament els pares residents a Catalunya que no volguessin que els seus fills
anessin a una escola amb el catala com a llengua vehicular (el catala és llengua vehicular de
I’ensenyament segons estableix la LEC 12/2009, i aix0 afecta la xarxa d’escoles publiques i concertades),
van generar el rebuig majoritari de I'opinid publica catalana.
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7. Consciéncia i expressions culturals.

Desconeixem si existeix algun document oficial en qué l'equip del ministre Wert
justifica el canvi de les vuit competéncies de la LOE (2006) a les set de la LOMCE
(2013). Diuen que el set és el nombre de la sort; se’ns acut que tal vegada sigui
aquesta una de les raons inconfessables d’aquest canvi. Una altra rad inconfessable,
encara que Obvia, seria que la competéncia comunicativa en llengua materna i la
competéncia comunicativa en una llengua estrangera de la Unié Europea es fonen en
una sola competéncia en el cas de la LOMCE. Per aix0, les vuit competéncies europees
passen a ser-ne només set d’espanyoles. Si hi ha raons confessables d’aquest canvi no
les coneixem. El que si que va fer I'entorn ministerial és justificar per que era més
adient i precis parlar de competéncies clau i no pas de competéncies
basiques.?’lInstituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formaciéon del
Profesorado®® va publicar un document amb el titol Competencias clave, en el qual
esmerca esforcos, entre d’altres coses, a explicar per qué cal parlar de competéncies
clau, que no son exactament el mateix, diuen, que les anomenades competéncies
basiques. Segons aquest document ministerial, les competencies s’han d’entendre com
un “desempefio”, un acompliment, que vol dir que es va més enlla del saber i del saber
fer, perqué es tracta de “fer-ho”. La competéncia només es materialitza quan, fent Us

del saber i del saber fer, s’executa reeixidament una tasca. L’adjectiu “clau” s’aplica a

37 val a dir, perd, que és una contradicci6 flagrant defensar el terme “competéncies clau” en detriment
del de “competéncies basiques” i mantenir I'expressié “competéncies basiques en ciéncia i tecnologia”
en la formulacio de la segona de les set competéncies clau. Embolica, que fa fort!

38 |’Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del Profesorado és una unitat del que
en aquell moment s’anomenava Ministerio de Educacién, Cultura y Deporte, actualment Ministerio de
Educacion y Formacién Profesional. Aquest organisme oficial és el responsable de la integracié de les TIC
en les etapes educatives no universitaries.
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competéncies que fan referéncia a “desempefios”, és a dir, a “acompliments” (tasques
fetes i acabades satisfactoriament) que sén determinants a I’hora d’assolir-ne d’altres
de més complexos. Per tant, les competéencies clau sén aprenentatge permanent i en
evolucid, sén creativitat i innovacid en la resolucié de problemes. Sén I'aprendre a
aprendre constantment. Les competeéncies clau sén dinamiques per naturalesa. Per
contra, les competéncies basiques s’associen a habilitats minimes, a unes capacitats
elementals, amb caracter estatic i permanent. El document del ministeri interpreta
I'adjectiu  “basiques” com sinonim de bagatge indispensable pero limitat.
Intencionadament, els redactors del document publicat per I'Instituto Nacional de
Tecnologias Educativas y de Formacion del Profesorado van voler atorgar al terme
“competencies clau” el significat conceptual europeu, mentre que van reservar la idea
antigueta de coneixements i habilitats minims per al terme “competéncies basiques”. |
seguint aquest fil semantic, en el marc normatiu de la LOMCE i dels documents oficials
que se’'n deriven, les competéncies clau van adquirir la categoria d’objectius
d’aprenentatge per al segle XXI, mentre que les competéncies basiques eren les
propies de I'escola tradicional, I'escola del passat. La proposta del PP era el futur; la del
PSOE, el passat. En el fons d’aquest debat, que hi trobem?: criteris academics o judici

ideologic de valors?

Amb la defensa d’aquest terme, el de competéncies clau, sembla que el ministre Wert i
el seu equip volien fer seva I'ortodoxia conceptual europea. A més, la nomenclatura
coincidia literalment amb els termes emprats per referir-se a les competéncies en dues

llengilies amb tant de pes internacional com I'anglés i el francés.3® Tornem-hi, missatge

39 |’expressid és una traduccié literal de 'emprada en altres idiomes. Per exemple, en anglés, key
competencies; en francés, competénces clés.
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subliminar: els plantejaments de la LOMCE desbordaven i modernitzaven els anteriors,
i a la vegada estaven en sintonia amb les propostes educatives europees. El cert és,
pero, que la idea de competéncies clau de la LOMCE de Wert era la mateixa que la de
les competencies basiques propugnades per la LOE socialista, malgrat les filigranes
argumentals dels redactors ministerials. | tant en una llei com en una altra, les
competeéncies, fossin basiques o fossin clau, no quedaven articulades amb el
desplegament del curriculum. El Real Decret 126/2014, de 28 de febrer, que estableix
els ensenyaments minims per a 'Educacié Primaria per part del Ministeri d’Educacio,
diu literalment: “Per a una adquisicio efica¢ de les competencies i la seva integracio
efectiva en el curriculum, caldra dissenyar activitats d’aprenentatge integrades que
permetin a I'alumnat avancar cap als resultats d’aprenentatge de més d’una

competeéencia al mateix temps.

Es potenciara el desenvolupament de les competéncies Comunicacid lingiiistica,
Competéncia matematica i competéncies basiques en ciéncia i tecnologia”. | si,
s’arribaven a donar models d’activitats “competencials”, pero el curriculum i els seus
components (objectius, continguts, metodologia, criteris d’avaluacid), malgrat fer

referencia a les competéncies, tenien vida propia al marge de les competencies.

A tall de sintesi quant a formulacié de les competéncies (clau o basiques), observeu-ne
la formulacié i la correspondéncia que evidencien els colors en aquest quadre

comparatiu:
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COMPETENCIES CLAU COMPETENCIES BASIQUES COMPETENCIES CLAU

recomanades pel establertes per la LOE (2006) establertes per la LOMCE (2013)

Parlament Europeu (2006)

1. Comunicacio en la 1. Competéncia en 1. Comunicacio
llengua materna. comunicacié linguistica.
lingliistica.
2. Comunicacié en una 2. Competéencia
llengua estrangera. 2. Competéncia matematica i
matematica. competencies
3. Competéncia basiques en
matematica i 3. Competencia en el ciéncia i
competencies coneixement i la tecnologia.
basiques en ciéncia i interaccié amb el
tecnologia. mon fisic. 3. Competéncia
digital.
4. Competencia digital. 4. Tractament de la

informacié i
competencia

r — -

7. Sentit de lainiciativai
emprenedoria.

6. Sentit d’iniciativa i
esperit
emprenedor.

8.

8. Autonomia i
iniciativa personal.

Les dues llistes espanyoles redueixen a una sola competéncia les dues competencies
linglistiques europees (marcades en color groc). D’altra banda, els enunciats de la
LOMCE sén d’una confeccid més literal respecte als recomanats pel Parlament Europeu
el 2006. En qualsevol cas, a excepcié de les competencies linguistiques, no sembla que
hagi diferéncies de contingut importants entre aquestes tres enumeracions. Si
realment és aixi, per quina rad els legisladors espanyols de torn s’entesten a introduir
modificacions en la presentacié formal d’aquells principis fonamentals que volen ser

de consens europeu? Tot i tenir només caracter de recomanacio, no seria millor
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establir les mateixes vuit competencies clau (o basiques) per a tots els territoris
europeus? Partir d’'unes mateixes competéncies clau europees no restaria marge
d’adaptacié a I'hora de desplegar, a cada pais, un curriculum propi ben especific. Esta
clar que cada pais/estat té la seva llengua materna o, en el cas dels plurinacionals, les
seves llenglies maternes. Cada territori politic de la Unié té la seva flora i la seva fauna,
els seus accidents geografics, la seva historia, els seus trets culturals... | ningu discuteix
que aquests components han de formar part dels continguts curriculars. Per tant, unes
idéntiques competéncies clau europees no son incompatibles amb uns curriculums

diferenciats i adaptats a la realitat de cada territori europeu.

El serial de les competéncies a Espanya, possiblement no s’acabara aqui. El govern de
Pedro Sanchez ja va anunciar el desembre del 2018 la intencié de derogar la LOMCE i
recuperar la LOE del 2006 en una versid revisada i actualitzada. Si no en vols tassa,

tassa i mitja.

Les competéncies basiques a Catalunya

L’Estatut d’Autonomia del 2006%°, a través de I'article 131, atorga a la Generalitat de

Catalunya unes competéncies*! politiques exclusives i unes competéncies compartides

40 |’Estatut d’Autonomia de Catalunya del 2006 va substituir 'anterior estatut del 1979. Modificat
substancialment i aprovat al Congrés de Diputats i al Senat de Madrid, va ser aprovat també en
referéndum per la ciutadania de Catalunya el 18 de juny de 2006, malgrat els retocs introduits des de les
instancies legislatives de la capital de I'Estat. Posteriorment, el Partit Popular va presentar al Tribunal
Constitucional un recurs d’inconstitucionalitat que afectava diversos articles de I'esmentat estatut.
Després d’uns anys d’incertesa i de debat sobre la vigencia legal de la composicié dels membres del
Tribunal Constitucional, aquest tribunal va emetre una senténcia que declarava inconstitucionals catorze
dels articles de I'Estatut del 2006, alguns dels quals amb un contingut molt similar si no identic al
d’articles integrants d’altres estatuts d’autonomia, com ara el d’Andalusia o el del Pais Valencia. Es dona
el cas, per tant, que I'actual Estatut de Catalunya és I'Unic estatut autondmic de I'Estat espanyol que, en
el seu redactat final —després de la intervencié del Tribunal Constitucional— no ha estat referendat per
la ciutadania a qui va dirigit.
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en el camp de I'educacié no universitaria. Entre les competencies compartides hi ha
I"ordenacidé curricular. Vol dir que cal acordar amb el govern de Madrid la formulacio
del curriculum, o dit d’'una altra manera, que el desplegament curricular de Ia
Generalitat ha d’observar uns minims establerts des del Ministeri d’Educacid espanyol.
Els canvis de llei organiques sobre educacié que es fan al Congrés de Diputats de la
Plaza de las Cortes de Madrid afecten, per tant, els curriculums dissenyats a Catalunya.
De forma geneérica, podriem dir que des de Madrid hi sol haver la intencidé que la llei
organica d’educacido de torn reguli i limiti “legalment” I’actuacio politica de la
Generalitat en educacié, mentre que des del Departament d’Educacio de la Generalitat
hi ha generalment la voluntat d’interpretaci6 molt oberta dels postulats vinguts de
Madrid, de manera que des de Catalunya es pugui actuar “legalment” amb el maxim
de llibertat politica possible. Quan no hi ha acord entre el govern de Madrid i el de
Barcelona en alguna qliestié educativa i algun d’aquests dos actors presenta recursos
d’empara a la justicia, el Tribunal Constitucional és qui ha de dirimir qui té o no té raé.
En qualsevol cas, queda clar que els canvis educatius espanyols comporten canvis

educatius també a Catalunya.

Els plantejaments educatius a Catalunya s’emmarquen, doncs, en les lleis organiques
d’educacié de I'Estat espanyol. L'aparicid en escena de les competéncies basiques a
Catalunya ha anat de bracet de la dinamica europea i de la legislacié espanyola. A
partir de la LOE (2006), el Departament d’Educacidé de la Generalitat va desplegar un
curriculum fonamentat també en les competéncies basiques. Les vuit competéncies

basiques de la LOE van ser a partir d’aleshores el leitmotiv del curriculum de I'Educacié

41 En aquest cas, quan parlem de competéncies ens referim a la capacitat de decisid politica del govern
de la Generalitat i no pas a les competéncies basiques educatives, a les quals hem dedicat i dediquem
les pagines d’aquesta obra.
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Primaria i de 'ESO a Catalunya. Al Batxillerat s’establien sis competéncies generals.*?A
més de les vuit competencies basiques de I'Educacid Primaria i de I'ESO, o de les sis del
Batxillerat, cada ambit d’aprenentatge tenia assignades unes competencies propies. A
I'ambit de llenglies de Primaria, per exemple, les competéncies propies eren la
competéncia comunicativa —que es concreta en la competéncia oral, I'escrita i
I'audiovisual [sic]—, la competencia plurilinglie i intercultural, i la competéncia
literaria. Teniem, per tant, vuit competencies basiques —o sis, al BAT—, per un costat,
i diverses competéncies propies de cada ambit d’aprenentatge, per un altre. Aixi,
doncs, quantes competéencies teniem en total en cada etapa educativa? No ho sabem,
les hauriem de comptar. De fet no ho sap ningu. La pregunta pot semblar estupida,
pero no ho és, perqué no poder respondre-la facilment significa que no hi havia un
control ni una planificacié rigorosa sobre uns elements —les carismatiques
competéncies— que es proposaven com a peces fonamentals dels objectius
d’aprenentatge. | per acabar d’incrementar el discurs de la confusid, els decrets
d’ordenacié curricular corresponents*® dedicaven un apartat per cada ambit
d’aprenentatge a I'aportacié o contribucié de cada un d’aquests ambits a I'assoliment
de les competencies basiques generals. Els docents, en la seva practica professional,
havien de tenir presents les competéncies basiques generals, les competéncies propies
de cada ambit d’aprenentatge i I'aportacié que des de cada ambit es feia a I'assoliment
de les competéncies basiques generals. | tot plegat, conjugar-ho amb uns objectius i

uns continguts curriculars, aquests darrers presentats de forma discursiva i contribuint

42 | es sis competéncies generals del Batxillerat sén: competéncia comunicativa, competéncia en recerca,
competencia en la gestié i el tractament de la informacidé, competéncia digital, competéncia personal i
interpersonal, i competencia en el coneixement i la interaccié amb el mén.

43 Decret 142/2007, de 26 de juny, per a 'Educacié Primaria; Decret 143/2007, de 26 de juny, per a
I’ESO. Decret 142/2008, de 15 de juliol, per al Batxillerat.
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d’aquesta fai¢d a crear un autentic totum revolutum. Transversalitat mal girbada, en
definitiva. Perqué les competéncies varies feien la guerra pel seu flanc mentre que el
curriculum tenia armes propies de combat. Dues linies d’actuacid6 mal trenades

s’erigien en la pauta d’una nova proposta educativa.

Fins al 2012, tal com apunta Sarramona (2015), el Departament d’Educacié no va
introduir vincles entre les competencies i el curriculum. Com hem vist, les vuit
competéncies basiques quedaven enunciades i beneides, perd no formaven part de
I’estructura articulada en els curriculums de I'Educacié Primaria, I'ESO i el Batxillerat.
Els teorics fidels als plantejaments oficials havien de fer jocs malabars per poder
defensar el treball per competéncies en el dia a dia tenint com a horitzé principal les
vuit competencies basiques. A partir del 2012 comenca a canviar el panorama i el que
eren vuit competencies passen a ser eclipsades per moltes més, cada una referida al
seu ambit d’aprenentatge i, concretament, a les dimensions en qué s’estructura cada
area o materia. Les antigues competencies propies de cada ambit d’aprenentatge es
sistematitzen, es despleguen i fins i tot es cataloguen identificant-les numeéricament.
Les competencies s’associen, a més, a les dimensions en que s’organitza cada area o
matéria i a uns continguts clau. Ara si, les competéencies es vinculen a la resta
d’elements curriculars. Les vuit competéncies basiques inicials hi continuen sent com
a teld de fons, pero |'operativitat didactica es fonamenta en tot un desplegament

d’unes altres competéncies per ambits i dimensions de I'aprenentatge.?

Amb I'entrada en vigor de la LOMCE (2013), a Catalunya no es va aturar la dinamica de

desplegament de competéncies basiques vinculades a cada un dels ambits

44 Els ambits introdueixen una nova classificacié académica que agrupa arees o matéries i dona un
caracter més transversal i globalitzat a I'aprenentatge.
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d’aprenentatge establerts. Es van redactar nous decrets per a l'ordenacié dels

ensenyaments, un referit a I’'Educacié Primaria, un altre dedicat a I'ESO.#

Recordem, pero, que la LOMCE, via el Real Decret 126/2014, estableix set
competencies clau i no pas vuit competéencies basiques. El nou decret d’ordenacio
curricular per a I'Educacié Primaria*® a Catalunya, en canvi, va recollir i relacionar les
vuit competéncies basiques que ja existien fins aleshores sense modificar-les en
absolut. | no parlava de competencies clau; continuava parlant de competencies
basiques, tant si es referia a les vuit competéncies basiques “generals” com si es

referia a les nombroses competéncies basiques de cada ambit d’aprenentatge.

El nou decret d’ordenacié curricular per a 'ESO* anuncia que el desplegament
curricular tenia com a finalitat I'assoliment de les competéencies clau, pero en cap
moment va definir quines eren aquestes competencies clau. Fins a dotze vegades surt
en aquest decret I'expressié “competéncies clau”, pero enlloc es diu quines sén.
L’article 7 explica, pero, que “per contribuir a I'assoliment de les competencies clau, el
curriculum de l'educacié secundaria obligatoria recull el conjunt de competéncies
basiques de les materies agrupades per ambits de coneixement, continguts, métodes
pedagogics i criteris d’avaluacié d’aquesta etapa. Les competéncies basiques
esdevenen objectius d’aprenentatge de final d’etapa”. L'article 8 es dedica

exclusivament a parlar de les competencies clau i de la seva importancia nuclear en el

4> |’antic decret d’ordenacié curricular del Batxillerat —Decret 142/2008— continua considerant-se
vigent, tot i que la concrecié i desenvolupament del curriculum del Batxillerat es va materialitzar a
través de la Documentacié per a l'organitzacié i gestié dels centres que el Departament d’Educacid
publica a I'inici de cada curs.

46 Decret 119/2015, de 23 de juny.

47 Decret 187/2015, de 25 d’agost.
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curriculum. | I'article 9 s’ocupa plenament de les competéncies basiques; el punt u
d’aquest article diu: “Les competéncies basiques d’ambit i matéria permeten desplegar
un model d’ensenyament i aprenentatge que vincula competéncies i continguts clau de
cada materia, establint la contribucié de cada matéria al desenvolupament de les
diferents competéncies clau”. O sigui que treballant les competéncies basiques s’esta
contribuint al desenvolupament de les competéencies clau. Hem de pressuposar, per
tant, que competencies basiques —reconegudes, enunciades, enumerades i ben
detallades— i competéncies clau —no enunciades enlloc— actuen com vasos
comunicants. Desconeixem, per0O, quina via de comunicacid correlativa hi ha entre
cada competéncia basica i cada competencia clau.

En definitiva, queda clar que el decret d’ordenacié de I'ESO distingeix les competéencies
clau de les competéncies basiques, i que aquestes Ultimes sén les que s’especifiquen
per a cada un dels ambits i les corresponents dimensions de I'aprenentatge. Ens
qguedem amb el dubte de saber si les competéncies clau son les vuit competéncies
basiques generals que detalla el decret d’ordenacioé curricular de Primaria o bé les set
competéncies clau establertes des de la LOMCE.

Resulta paradoxal que els nous decrets d’ordenacio curricular de Primaria i de I'ESO,
publicats només en dos mesos de diferencia I'estiu del 2015, utilitzin nomenclatures
diferents en referir-se a les competencies i que en un cas es detallin vuit
“competencies basiques” de caire general, i en I'altre, es parli de “competeéencies clau”
pero no es digui quines sén. Sorprenent, si més no. | confus. Tampoc els diversos
documents oficials publicats pel Departament d’Educacié (o Departament
d’Ensenyament, en el seu moment) en que es despleguen les competéncies basiques

de cada ambit de coneixement, tant a Primaria com a I'ESO, especifiquen quines sén
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les “competencies clau” (anomenades “competéncies basiques” a Primaria), al servei
de les quals figura que s’estructura tot el curriculum.

En conclusio, les vuit competencies clau recomanades pel Parlament Europeu I'any
2006, estretament relacionades amb els quatre pilars de I'informe Delors de 1996,
adoptades sui generis per la LOE també I'any 2006, recollides per la LOMCE el 2013 i
reconvertides a set, son actualment grans objectius curriculars, tot i que en el
desplegament curricular no queden associades a les competencies basiques
especifiques de cada ambit de coneixement. Les competencies clau hi son com a
rerefons, per0 sense cap connexid explicita amb les competéncies basiques del
curriculum. Els curriculums de Catalunya fills de la LOE se centraven en vuit
competéncies basiques (les corresponents a les vuit competéncies clau europees), a
banda d’una altra mena de competéencies basiques per arees o matéries, mentre que
els curriculums de la LOMCE han mantingut com a decorat les competéncies clau pero
les han abandonat a I’hora de programar les competéncies basiques per ambits de
coneixement. En algun moment, potser de puntetes i sense fer gaire soroll, es va voler
posar ordre al garbuix de l'ordenacid curricular catalana derivada de la LOE i es van
anar publicant els documents de desplegament de les competéncies basiques per
ambits. Ara tenim competencies basiques ben definides, perd possiblement hem

perdut de vista les competencies clau.
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COMPETENCIES, CAPACITATS, HABILITATS, TASQUES, ACTITUDS... WHAT ELSE?

Competencies i capacitats son el mateix?
Quins son els ingredients que configuren una competencia?
Que tenen a veure les competéncies amb el treball per projectes o les tasques?

Per que parlant de competéncies ens referim a activitats auténtiques?

En I’entorn educatiu, el terme competéncies ha estat definit en nombrosos documents. Per
comencar, la LOMCE (2013) defineix les competencies com “capacitats per aplicar de
manera integrada els continguts propis de cada ensenyament i etapa educativa, amb la
finalitat d’aconseguir la realitzacié adequada d’activitats i la resolucio efica¢ de problemes
complexos”. No es pot dir que aquesta definicio sigui un model de claredat conceptual. Es
tracta d’'un exemple de manual, aix0 si, d’una d’aquelles definicions que només entenen els
que ja coneixen previament el significat del terme definit, perd que resulta opaca per als no

iniciats.

L’article 6 del decret 119/2015 d’ordenacié dels ensenyaments a I'Educacié Primaria a
Catalunya diu: “S’entén per competéncia basica la capacitat d’una persona de resoldre
problemes reals en contextos diversos integrant coneixements, habilitats practiques,
actituds i altres components socials i de comportament que es mobilitzen conjuntament per
assolir una accio eficag i satisfactoria”. Sens dubte, aquesta definicid té un altre taranna.
D’aqui, se’n pot treure I'aigua clara, si més no. En totes dues definicions, pero, es diu que

les competéncies son capacitats. Aquesta afirmacié compartida per ambdues definicions
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ens porta a fer una primera reflexid al respecte. Si les competéncies sén capacitats per que
no en diem aixi? Per qué no parlem simplement de capacitats? Des dels mateixos ambits
de reflexid i teoritzacié pedagogics, comencant pel Ministeri d’Educacié espanyol, miren
d’aclarir-nos la diferéncia de significat entre competéncies i capacitats. En pagines
anteriors ens referiem a I'Instituto Nacional de Tecnologias Educativas y de Formacién del
Profesorado i al seu document titulat Competencias clave, en el qual no només es
defensava la diferéncia entre competéncies clau i competencies basiques, sind que es
parlava de “desemperfios”, que en catala podriem traduir com “acompliments” o “tasques”,
entenent aquest element com un identificador rellevant de la naturalesa de les
competencies. Si no hi ha un “desempefio”, si no hi ha una tasca acomplerta amb éxit, no hi
ha manera de detectar cap competéncia. Les competéncies serien el resultat d’exercir o de
portar a la practica unes capacitats de forma reeixida, amb eficacia, aconseguint els
proposits previstos. Les competéncies no serien, per tant, la capacitat de resoldre
problemes o situacions reals i complexes —complexes en el sentit de contenir una suma de
dificultats diverses®®— siné el fet comprovat de poder resoldre aquesta mena de
situacions. Per tant, una competéncia no és exactament una capacitat sind el resultat
d’haver adquirit una o diverses capacitats; una competencia és allo que I'adquisicié d’una
capacitat et permet saber fer. Una persona té la competéncia comunicativa en I'ambit de la
llengua anglesa, posem per cas, perque és capac (té la capacitat) de comunicar-se en anglés
amb altres angloparlants. La competencia és, doncs, un estat personal, una facultat; i una

facultat és, com bé diu el diccionari*® en una de les accepcions, un “conjunt de condicions

48 No s’ha d’entendre “complexes” com a antdnim o contrari de “facils”, sin6 com a contrari de ”simples”.
Segons el diccionari de llengua catalana d’Enciclopédia Catalana, I'adjectiu complex significa no simple, que
enclou moltes parts diverses.

4 Diccionari de la llengua catalana, d’Enciclopédia Catalana.
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fisiques i psiquiques d'un individu requerides per a fer alguna cosa. Un atleta en plenitud de

facultats”.

En aquesta linia d’argumentacio, Sarramona (2015) diu, citant a la vegada a Mastache
(2007), “en general, les competéncies només es poden materialitzar plenament en I'ambit
real (quotidia, professional,...), mentre que el sistema educatiu o formatiu el que pot
aconseguir son les capacitats que faran possible la pretesa actuacid competent.
L’assoliment de les competéncies s’aconseguira després de I'assoliment de les capacitats
que comporten. Per tant, les competencies son susceptibles de ser analitzades en funcio de
les capacitats que posen en joc”. Les competéncies serien, doncs, el resultat reeixit
d’utilitzar unes capacitats en situacions de vida reals, no pas en simulacres. En aquest sentit
estricte, I'escola, el sistema educatiu, no pot certificar I'adquisicié de competéncies sind
nomeés la de capacitats. La vida extraescolar ens posara a prova i verificara si les capacitats
adquirides per I'alumnat es transformen en competéncies. Si aixo és realment aixi, per que
no parlem de capacitats en I'ambit educatiu i deixem les competéncies com a objectius
futuribles derivats de I'assoliment d’'unes determinades capacitats? Si I’escola no pot ser el
lloc de comprovacié de I'exercici de les competéncies, parlem en propietat i assignem a
I’escola I'assoliment de capacitats i no pas de competéncies, com es fa en l'etapa
d’Educacié Infantil. Es cert que el terme competéncies és probablement més trencador,
més “innovador”, amb una major connotacié de canvi profund respecte al que havia abans
en el recinte de I'’educacié formal. Potser si; potser si que quan es vol fer incidencia en que
el que es proposa s’allunya del que s’ha fet majoritariament fins al moment actual, cal
activar una terminologia nova. Foc nou! Per contra, ens sembla recomanable tenir el cap
fred a la vegada i ser ben conscients que el nom no fa la cosa. Una terminologia “nova” no

provoca per se canvis profunds en cap sistema educatiu. Calen nous termes per a noves
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idees, pero els termes nous no fan vigents les idees. Potser tot plegat només es tracta
d’una questié purament terminologica, perque, com deiem, I'is d’un terme o de l'altre no
variara segurament la practica docent. Perd0 quan s’esta introduint en l'entorn de
I’educacié un nou paradigma pedagogic, si que esdevé important assegurar la claredat i la
precisido conceptuals a remolc dels nous termes emprats, per tal que les noves propostes
esdevinguin fermes i certes. El professorat, que és I'artifex imprescindible de qualsevol
temptativa de canvi educatiu, necessita fonamentar la seva intervencié en el convenciment
i el rigor conceptual i metodologic de les pautes d’actuacié que es proposin. El risc que
correm és que posem en circulacié nova terminologia, que la convertim en rutinaria, que
I’erosionem, que I'associem a coses que no sén, que la buidem de contingut real i que, a la

llarga, caiguem en el parany conegut de Lampedusa: “reformar perque res no canvii”.

L’anima de les competéncies

En un altre ordre de reflexié, podem dir que les competéncies sén un conglomerat —tant si
s’entenen simplement com capacitats com si s’entenen com el resultat reeixit de fer Us
practic de les capacitats—. Una competéencia es compon de saber i de saber fer; i de saber
estar, també. Coneixements, habilitats, actituds. Una competéncia s’ha de poder
manifestar en situacions ben diverses i amb resultats eficacos, perque el saber, el saber fer
i el saber estar que la componen han de tenir poder de transferencia, poder d’aplicacid en
entorns ben diferents als ambits d’aprenentatge en qué s’ha adquirit. La suma de
capacitats que integren una competéncia generen a la vegada una capacitat de sintesi o
fusié consistent a poder resoldre situacions noves o no previstes amb plena satisfaccio,
amb total eficacia. Aquest és el poder de transferéencia propi de les competéncies, que es

fan presents més enlla de I'escola que les ha fet possibles. Les competéncies no sén, doncs,
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els coneixements, les habilitats i les actituds que ens permeten passar puntualment un
examen escolar, sind la facultat de resoldre bé les situacions, els entrebancs o els
problemes que ens planteja la vida diaria. Per aix0 les competéncies —o les capacitats que
les generen— arrelen en l'individu que les posseeix, perque esdevenen bagatge personal
de vigéncia permanent i canviant alhora, perquée sén, en definitiva, apoderament personal.
Perquée una societat liquida com la nostra societat actual, un mén de canvis constants com
és el mén on vivim, requereix individus positivament versatils, és a dir, amb una gran

capacitat d’adaptacid als canvis.

Per concretar al maxim aquestes idees a I’entorn del caracter de les competéncies pot anar
bé posar un exemple. Som-hi, doncs: a l'escola segurament hem aprés a mesurar
superficies, a calcular angles, a fer i interpretar textos instructius, a saber utilitzar eines
basiqgues de marqueteria... en els ambits d’aprenentatge diversos —I'ambit de les
matematiques, el de les llengiies, el cientificotecnologic...—. Si hem tingut la fortuna de
moure’'ns en un context d’aprenentatge per competéncies, haurem apres també a
combinar coneixements i habilitats diferents per resoldre tasques complexes. Si som prou
energics i amants de les feines domestiques —i aqui entrariem en el terreny de les actituds
i, no ens enganyem, possiblement també en el de les aptituds— podem plantejar-nos
d’instal-lar parquet a casa per compte propi. Si és aixi i decidim fer-ho nosaltres mateixos, a
més de fer Us de les capacitats adquirides a I'escola suara citades, haurem de fer el calcul
economic dels costos, saber quant material necessitem comprar per cobrir la superficie
sobre la qual volem actuar, entendre les instruccions de muntatge que ens podran facilitar
a la botiga o les que puguem obtenir amb un manual o un tutorial a internet. Caldra estar
disposats a dedicar-hi unes quantes hores del nostre temps lliure i fer-ho sabent que aixo

ens compensara economicament perque estalviarem els diners que comportaria contractar
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una empresa instal-ladora, a més d’obtenir possiblement la satisfaccié d’haver fet I'obra
amb les propies mans. Si som capacos d’instal-lar el parquet voldra dir que hem posat en
dansa una pila de coneixements de disciplines diverses, d’habilitats varies i també
d’actituds, que actuen de forma mancomunada. Resoldre correctament aquesta tasca que

ens hem proposat acreditara la nostra competéncia en aquest afer.

En el cas que, per les raons que sigui, decidim encarregar la instal-lacié del parquet a una
empresa, haurem d’exercitar també les nostres capacitats cognitives, procedimentals i
actitudinals. El nostre paper canviara, certament, respecte al rol d’instal-lar-nos el parquet
nosaltres mateixos, pero en ultim terme continuarem sent responsables del resultat final.
Haurem d’obtenir informacid sobre qliestions técniques, com ara quina mena de parquets
hi ha al mercat, quines caracteristiques té cada un, quin manteniment exigeix, quins sén els
més recomanables per als usos o condicions habituals de la nostra vida —tenim, per
exemple, animals domestics?—, quina mena de material tenim actualment al terra del
nostre habitatge —parquet vell, rajola, moqueta...— i com s’ha d’actuar per substituir-lo;
haurem de saber si és 0 no aconsellable posar parquet a determinades peces, com ara la
cuina o el lavabo, o bé si en aquests espais convé posar-hi un parquet de caracteristiques
diferents a la resta de I'habitatge; caldra esbrinar quins preus tenen els parquets diversos
sobre els que podem optar —preu per metre quadrat, cost total aproximat del nostre
habitatge, sistema de pagament o financament...—, quin temps de garantia ens ofereixen o
si tenim alguna mena de cobertura a través d’alguna asseguranca de la llar... Convindra
comparar pressupostos i les condicions diverses d’empreses diverses —com es resolen els
moviments del mobiliari i els elements de parament de la llar a I'hora de col-locar el
parquet, condicions temporals de I’habitatge que haurem de “patir”, temps de realitzacié

del muntatge...—; anira bé tenir i fer servir el que modernament s’anomena “habilitats
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socials” a I’hora de contactar amb els professionals que poden atendre els serveis que
sol-licitem; i convindra també demanar I'opinié a familiars i amics que tinguin ja instal-lat
parquet als seus habitatges o I’hagin instal-lat no fa gaire i coneixer potser a través seu
alguna empresa recomanable. Es a dir, a I'hora de contractar un muntatge tan ordinari com

III

posar parquet al terra de casa podem actuar de manera “competencial” o bé fiar la nostra
sort a I'atzar i a un nivell d’implicacio personal baix d’informacio, pobre en la intervencio i

impregnat d’un cert grau d’inhibicid.

De l'exemple que acabem d’explicar no es pot despendre, no cal dir-ho, que les
competéncies sén el més semblant alld que podriem definir com “sentit comu”. Fa falta
alguna cosa més que sentit comu per abordar amb garanties les situacions que ens planteja
la vida diaria. No podem pensar, és clar, que les competéncies afecten basicament els afers
domestics, que son bricolatge, pero tampoc que les competéncies tenen a veure només o
principalment amb els afers professionals, tot i que quan sentim discursos sobre la
conveniéncia de l'aprenentatge per competencies, sovint s’esta transmetent la idea,
volgudament o no, d’unes competéncies vinculades al mén laboral i basades en I'aspiracio
de tenir en un futur ciutadans molt competents professionalment que ajudin a assolir un
pais economicament prosper i competitiu a escala universal. Vist aixi i encara que no es
digui, les competencies han d’assegurar el manteniment del confort i del benestar de Ila
societat occidental. Una percepcié més profunda, perd, ens porta a concebre les
competéncies com la clau de la gestacid de persones critiques i d’esperit lliure, més
dificilment manipulables, garants d’'un planeta més just, més sostenible, més solidari. Com
es conjuga aquest ideari, aquest perfil ideal dels ciutadans del futur, amb la nocié de
competitivitat del sistema econdomic capitalista és una incognita que no ens veiem capacos

de resoldre.
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El cert és que, com hem assenyalat reiteradament, vivim en un mén canviant; i ser
competent vol dir també tenir capacitat personal d’adaptacié als canvis. Pensem només,
també a tall d’exemple, com s’estan modificant els darrers anys els nostres habits
comercials com a consumidors, com de mica en mica estan guanyant pes les compres
telematiques; com ha canviat la nostra relacié amb les entitats bancaries, que tenen cada
vegada menys oficines i ens ofereixen més serveis a través de la xarxa; com estan canviant
les relacions socials i els habits de lleure del jovent amb I'impacte de les noves tecnologies.
No sabem com sera el dia a dia d’aqui a quinze, vint, trenta anys... perd segur que no sera
com el d’ara en cap sector economic ni en cap llar. L’aprenentatge per competéncies vol

preparar-nos per estar preparats. Aixi sigui.

Competéncies i aprenentatge auténtic

Hi ha aprenentatges ficticis i aprenentatges auténtics; hi ha aprenentatges volatils i
aprenentatges s0lids®%; hi ha aprenentatges efimers i aprenentatges arrelats; hi ha
aprenentatges memoristics i aprenentatges significatius; hi ha aprenentatges avorrits i
aprenentatges interessants; hi ha aprenentatges insubstancials i aprenentatges vitals.
L’aprenentatge per competéencies té com a finalitat assolir aprenentatges auténtics, solids,
arrelats, significatius, interessants, vitals. | per fer-ho es proposa el treball a partir del que
s’anomena activitats autentiques. | hem d’entendre com a activitats auténtiques les que
plantegen reptes propis de la vida real. Autentiques vol dir extretes de la realitat, que
parlen d’allo que viu I'alumne en el seu entorn de vida, no només en I'entorn escolar. Alld
que passa dins I'aula ha de ser un mirall del que passa a fora. Si no volem crear a I’escola un

mon paral-lel desvinculat en molt bona part del moén real hem de portar el mon real a

50 La societat és liquida, perd els aprenentatges convé que siguin solids, que no vol dir que no puguin ser
creixents i adaptables a la realitat canviant.
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I'escola. | portar el mon real a I'escola significa tractar amb I'alumnat allo que forma part
de la seva vida extraescolar. L'alumne no pot ser un receptor callat d’'una col-leccié de
continguts acadeémics organitzats per arees o materies, no pot ser l'objecte de
I’ensenyament sind el subjecte de I'aprenentatge. Per aix0 es parla d’un aprenentatge
centrat en I'aprenent, perqué només considerant la posicio, el perfil precis i particular dels
nostres alumnes, podrem embastar correctament, eficagment, un procés autéentic
d’aprenentatge. Perqué els alumnes no sén objectes sotmesos a una cadena industrial de
produccié de coneixements. No existeix un alumne estandard més que en el pla estadistic;
els alumnes sén de carn i ossos, individualitats irrepetibles, i tenen cada un els seus
interessos especifics, la seva situacid cognitiva, les seves destreses, les seves dificultats.
Tenen la seva mare i el seu pare, és a dir, el seu entorn més intim, incisiu. Per aixo es parla
de coneixements previs, perqué només sabent d’on partim podrem dissenyar el cami per
arribar on volem anar. Per aix0 es parla de treball per projectes, o de treball per tasques, o
de treball per reptes... perque cal que els alumnes arrenglerin cooperativament els seus
coneixements, les seves habilitats, les seves actituds, per configurar estrategies que els
permetin trobar solucions als reptes que se’ls plantegen com a objectius d’aprenentatge.
Perque cada aprenentatge és una resposta a una situacid, a un conflicte cognitiu. Perque
no només s’apren en solitari sind també entre iguals, establint complicitats amb aquells

amb qui es col-labora, amb qui es fa equip.

Les activitats autentiques sén la pedra de toc d’un aprenentatge que vol fomentar les
capacitats cognitives, procedimentals i actitudinals de I'alumnat que, en ultim terme, han
de portar a I'assoliment de les competéncies basiques establertes, les quals —hi insistim—
es plantegen com a objectius d’aprenentatge. Les activitats auténtiques no pretenen

reproduir mimeticament ensenyaments previs sind mancomunar coneixements i habilitats
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per a resoldre “plantejaments reals” i obtenir satisfactoriament un resultat pretés. Les
activitats autentiques s’allunyen dels ensenyaments memoristics, repetitius, llibrescos i,
per contra, son aliades de la recerca, de la planificacio, del disseny d’estrategies, de
I’experimentacid, del procés de tempteig-error, de la documentacié, del treball en equip...
Per aixd es parla de les bases d’orientacié®!, de les carpetes d’aprenentatge —o
portafolis—>2, de la implementacié de les TAC®..., perqué tot plegat sén eines per al
desenvolupament del procés d’aprenentatge des de la potenciacié de la consciéncia
metacognitiva de I'aprenent. Perque el fet que I'aprenent sigui coneixedor del procés que
ell mateix experimenta com a aprenent enrobusteix |'aprenentatge. D’aix0 en diem
metacognicid, si. Perqué estem pensant en un aprenent actiu i no pas en un subjecte

passiu.

Tanguem aquest apartat amb tres exemples d’activitats amb una gradacié d’autenticitat,
de menys a més. Es a dir, la primera activitat és la que té menys —o gens— caracter
d’auténtica, la segona en té més i la tercera és la més auténtica de totes tres. Suposem que
treballem amb alumnes d’una classe de 4t de Primaria, en una escola situada a la part alta

de Barcelona, als voltants del passeig de la Bonanova. Es tracta d’escoles on una part

51 Neus Sanmarti (2010) explica que I'objectiu de tot procés d’ensenyament és que “I’alumnat sigui capag,
quan es trobi davant d’un nou problema que exigeixi aplicar els coneixements apresos, d’anticipar i planificar
les operacions necessaries per resoldre’l... Per aixo, és important avaluar si els estudiants anticipen i
planifiquen adequadament la resposta a aquest tipus de qiiestions”. Les anomenades “bases d’orientacié”
actuen com “guies de navegacid” o “cartes d’estudi”, és a dir, com instruments d’anticipacio i planificacié de
les operacions necessaries a dur a terme per assolir uns determinats objectius d’aprenentatge. Les bases
d’orientacio esdevenen, en definitiva, fulls de ruta en la resolucid de tasques d’aprenentatge.

52 La carpeta d’aprenentatge —o portafoli— “permet recollir les diferents activitats que fa I'alumnat al llarg
de I'aprenentatge d’un tema, els seus objectius i les reflexions sobre el que encara no sap prou bé, qué fara
per revisar els errors i qué va millorant a mesura que avanga en el coneixement. Inclou també els resultats de
les activitats d’avaluacié amb finalitat qualificadora i a partir de totes les dades recollides es dedueix la
qualificacid final que acredita els aprenentatges, que té la qualitat de ser molt transparent per a I'alumnat”.
(Sanmarti, 2010).

53 TAC: tecnologies per a 'aprenentatge i el coneixement.
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d’alumnes que hi van ho fan amb algun mitja de transport, perqué moltes de les families
d’aquests alumnes no viuen a les immediacions de I'escola. L’activitat proposada té a veure
amb la competéncia matematica i, concretament, amb la dimensié “resolucid de
problemes”>*. La resolucid del problema plantejat exigira activar, pel cap baix, continguts

propis del bloc curricular de “numeracid i calcul”> i fer Us de I'algorisme de la multiplicacid.

Activitat A:

Una familia de pages té molts animals als terrenys de la seva masia. Hi podem trobar un
ramat de 20 ovelles i quatre cabres, una cinquantena de vaques, 14 gallines i un gall, sis
anecs, tres oques, dos cavalls, un parell de gossos, tres gats i 12 coloms que entren i surten

d’un colomar. Quantes potes sumen entre tots aquests animals?

Activitat B:

L'Anna i el seu germa, acompanyats sempre del pare o de la mare —perd acompanyats
cada vegada només d’un dels dos—, fan cada dia el trajecte de casa a I'escola i de I'escola a
casa amb els Ferrocarrils de la Generalitat. Com a sistema de pagament fan servir la targeta
de transport T-10, que val 10,20 € i permet fer 10 desplacaments. Els pares de I’Anna,
quant gasten en transport per dur els seus fills a I’escola, cada setmana? Tingues present

qgue I’Anna i el seu germa es queden a dinar a l'escola.

>4 A Primaria, les competéncies de I’ambit matematic s’organitzen al voltant de quatre dimensions:
resolucié de problemes, raonament i prova, connexions, i comunicacié i representacio.

55 A Primaria, els continguts de I'area de matematiques s’organitzen en cinc blocs: numeracié i calcul,
relacions i canvi, espai i forma, mesura, i estadistica i atzar.
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Activitat C:

L’Anna és d’Esplugues de Llobregat i, acompanyada del seu pare o de la seva mare, ha

d’agafar un transport public per venir cada dia a la nostra escola.

Mira de resoldre les qliestions seglients sobre el trajecte que fa cada dia I’Anna per anar a
I’escola, d’anada i tornada, per arribar a saber quant li costa el transport escolar a la

familia de I’Anna.

A I'hora de fixar-te en els moviments diaris de I’Anna, tingues en compte que dina a

I'escola.

e (Quina ruta et sembla que deu fer? Quants mitjans de transport diferents deu

utilitzar cada dia?

e Quina targeta de transport fa servir? Que val cada targeta?

e Quant gasta en transport escolar la familia de I’Anna cada setmana?

e El curs vinent, a més de I’Anna també vindra a I'escola el seu germa. Quant gastara

setmanalment en transport escolar la familia de I’Anna el curs vinent?

L’activitat A resulta poc auténtica. En primer lloc escenifica una realitat molt aliena a la
quotidianitat urbana dels alumnes d’aquesta escola hipotetica de Barcelona, per més que
pressuposem que alguns caps de setmana aquests alumnes visitin el mén rural amb les
seves families. El relat del problema és massa breu per vincular-los emocionalment amb els
encants de la cria d’animals domestics. D’altra banda, el fet de comptar potes no té cap
funcionalitat més alla de la tasca academica de fer unes operacions matematiques.

Possiblement I'activitat connectara poc o gens amb els interessos de I'alumnat. A través de
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I'activitat podrem observar, aixo si, qlestions procedimentals; és a dir, podrem fixar-nos si
per a la resolucié del problema els alumnes han fet un agrupacio dels animals segons la
“categoria dues potes” i la “categoria quatre potes”, o per contra, han fet el calcul de
forma menys agil i menys resolutiva i han comptabilitzat el nombre de potes espeécie per

especie.

L’activitat B pot estar clarament més associada que no pas l'activitat A a fets de vida més
propers a I"alumnat. Es una activitat, perd, que demana poca habilitat quant a comprensié
lectora perque no requereix fer gaires inferencies. Totes les dades necessaries per obtenir
la resposta son presentades de forma clara: el preu de la T-10 i el nombre de viatgers
familiars i viatges diaris. Cal observar que cada desplacament el fan tres persones i cal
deduir que tractant-se de trajectes escolars vol dir que es produiran durant cinc dies cada
setmana i no pas set. Per tant, el cost diari de transport s’haura de multiplicar per cinc. Aixi
i tot, és una activitat que es mou entre el caracter didactic reproductiu i el productiu —del
caracter productiu també podriem dir-ne d’inferéncia cognitiva, que vol dir que es produeix

una elaboracié personal dels processos de resolucié de I'activitat—.

L'activitat C és propiament auténtica. Per que és una activitat complexa, que significa que
esta feta de factors o elements diversos —i no pas d’un unic factor o un uUnic element—,
com sén complexes —el contrari de simples— les situacions reals de la vida real. Per
esbrinar el cost setmanal del transport de I’Anna, caldra investigar les rutes possibles de
I’Anna des d’Esplugues fins a I'escola. Haurem de fer servir, doncs, una aplicacié com ara el
Google Maps per establir les rutes i els mitjans de transport public possibles per a I’Anna.
Caldra saber a quina de les sis zones de comunicacié amb l'area metropolitana de

Barcelona s’ubica Esplugues de Llobregat i, en funcié d’aixo, determinar quins titols de
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transport public li sén aplicables. | entre les targetes possibles, caldra descobrir quina
targeta de transport metropolita és en el seu cas la més adequada —la més economica—.
Per tant, haurem de descobrir el preu de la targeta “idonia” i a partir d’aqui fer el calcul de
cost setmanal. | encara haurem de calcular el cost de transport per al seglient curs, quan, a
més de I'’Anna, cada dia es desplaci un germa seu —i aqui haurem d’evitar caure en l'error
de multiplicar per dos el cost calculat anteriorment per a I’Anna i pare o mare—. Arribar al
resultat final d’aquesta activitat comporta resoldre diverses qliestions préevies
necessariament. Comporta posar en joc diverses competéncies i no pas només la
matematica —competencia digital, competéncia en comprensié lectora...—, i comporta un
treball de recerca personal o en grup. Aquesta activitat permet, a més, fer servir una base
d’orientacié que proposi fites a seguir per arribar al resultat final, amb la qual cosa els
alumnes estan aprenent implicitament un modus operandi, estem reforcant I'estrategia o
el procediment a I’hora d’assolir un objectiu, a ’hora de superar un repte cognitiu. Tots
aquests components fan que l'activitat C sigui certament una activitat auténtica, una
activitat productiva —no una activitat reproductiva— amb capacitat de transferéencia
creativa a altres situacions o reptes cognitius amb components analegs o, si més no, amb

una part de components analegs.

Com és sabut, els exemples —com ara les tres activitats que hem exposat— no demostren
res, perd generalment ajuden a rebaixar el nivell d’abstraccié i a fer més entenedors els
conceptes, les idees o els principis. En qualsevol cas, la idea essencial que ara voldriem
transmetre és que dissenyar activitats auténtiques és una via que garanteix el
desplegament i el treball de les competéncies basiques establertes per a cada un dels
diversos ambits d’aprenentatge. Fer activitats autentiques és fer activitats complexes, és

generar aprenentatges significatius i transferibles.

76 /173




COMPETENCIES: ANTECEDENTS A L'OMBRA

En quina gran familia de les teories de 'aprenentatge s’inscriu I’'aprenentatge per competéncies?

La fonamentacio teodrica sobre I'aprenentatge per competeéncies és absolutament nova?

La terminologia que el discurs de les competeéncies ha generat expressa sempre conceptes nous?

Quan parlem de competéencies parlem d’un aprenentatge centrat en I'aprenent. L'alumne
com a subjecte. Pedagogia de I'aprenentatge i no pas de I'ensenyament. Centrar-se en
I'aprenent fa pensar inevitablement en la linia humanista del psicoleg clinic Carl Rogers
(1902-1987) i la seva psicoterapia centrada en el client. De fet, els principis de
I’aprenentatge per competéncies s’emmarquen no només en el respecte per la singularitat
de cada individu —allo que podriem descriure com el fet huma— sind en la concepcié de
I'aprenentatge com a procés personal, com a construccid personal. L'aprenentatge no és
una transferencia entre savi i ignorant, no és un buidatge de continguts culturals recollits
en un programa, és un desplegament i enfortiment de les propies capacitats de cada
individu. Aprendre és ser capag de. De les capacitats sorgiran en un futur les competéncies

en I'ambit de les situacions reals en la vida real. Aquest és el discurs actual.

Sense parlar de competencies, els principis als quals ara hem fet referencia eren presents ja
en la LOGSE de 1990. Estem parlant de fa gairebé trenta anys. Aquesta llei organica
d’educacié va comportar un sotrac en l|'entorn escolar, entre altres coses per la
reestructuracié del sistema educatiu i la instauracié de I'ESO. Sens dubte, I'aplicacié de la
llei va crear un llindar generacional entre els estudiants que van fer encara EGB i BUP, i els
que ja van fer Educacié Primaria i ESO. Com a llei d’educacid tipicament espanyola, la

LOGSE va néixer sense consens politic i va patir els embats de la confrontacio entre partits.
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Va ser una llei que va venir al mon de la ma del partit socialista i que va ser molt
combatuda des del principi per la dreta. | entre els atacs de la caverna politica i els del
professorat politicament progre perd pedagogicament carca, a més de I'abséncia d’una llei
de finangament de la reforma educativa que els socialistes havien promes pero que es va
perdre pels llimbs de les bones intencions politiques, la llei va anar perdent la salut que
potser mai no va arribar a tenir del tot i es va convertir en 'ase dels cops i en la
responsable de tots els mals educatius del pais. De forma molt genérica podriem dir que la

LOGSE va arribar a tenir molt mala premsa.

Hi ha, pero, uns quants elements de la LOGSE que tenen preséencia en les lleis posteriors: la
LOCE (2002), la LOE (2006) i I'actual LOMCE (2013). Hi tenen preséncia encara que no es
digui per no contaminar els nous plantejaments de la malura que va acabar amb aquella llei
gue es proposava ser moderna, rigorosa, trencadora. Per comencar, la LOGSE s’inscrivia en
els corrents psicopedagogics del cognitivisme i, en aquest sentit, reivindicava la rellevancia
del procés d’aprenentatge i no només dels resultats, a diferéncia de I'altra gran familia
psicopedagogica, la del conductisme. Concretament, en aquell moment es parlava de
constructivisme, un terme que aixoplugava teories diverses que tenien com a denominador
comu concebre I'aprenentatge com una construccié personal i intima de cada discent. En
els documents oficials i academics que prediquen 'aprenentatge per competéencies podem
trobar alguna vegada el verb construir referit al fet d’elaborar aprenentatges, pero ha
desaparegut del tot el terme constructivisme, que en el mén académic es veuria com
indicador d’un enfocament ja superat. No obstant aix0, la idea d’aprenentatge com a
construccid, com a procés, perviu en les competencies. Ens continuem movent en I'esfera

epistemologica del cognitivisme.
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La LOGSE formulava els objectius d’aprenentatge com a adquisici6 o desplegament de
capacitats. La frase que encapcalava sempre la formulaciéd d’objectius en la LOGSE era
“I'alumne ha de ser capag de...”. | ja hem vist i hem explicat que les competéncies sén, en
ultim terme, el resultat d’unes capacitats posades a prova en situacions reals o
versemblants. Es més, la LOGSE formulava 'aprendre a aprendre com la mare de totes les
capacitats, I'objectiu d’aprenentatge més important. | ara I'aprendre a aprendre és una de
les competéncies clau, una de les que ha de garantir especialment I|'aprenentatge
permanent al llarg de la vida en un mon canviant, el lifelong learning. Aqui hi trobem, per
tant, una altra linia de parentiu o de proximitat entre el discurs de les competéncies i

aquella llei antiga.

Ara parlem d’aprenentatge autentic, d’activitats auténtiques, per referir-nos a elements
del procés d’aprenentatge extrets del mon real, vinculats a I'experiéncia de vida dels
alumnes i amb poder de transferencia més enlla de I'entorn escolar d’aprenentatge. En el
marc teodric de la LOGSE parlavem de |'aprenentatge significatiu, un aprenentatge que es
fonamentava en un triangle conceptual format per la memoritzaci6 comprensiva, la
significacid logica i psicologica —proximitat amb la vivéncia de I'alumne— i la capacitat de
transferéncia. Ara no parlem d’aprenentatge significatiu com a “megaconcepte” de base
—que no se’ns vegi el llauté—, pero si que ens atrevim a dir que l'aprenentatge
competencial es fonamenta en aprenentatges significatius, i aqui I'adjectiu “significatius”

apareix —només de tant en tant— com a sindnim d’”auténtics”>®.

%6 per posar un exemple: al document Cap a una practica de projectes orientats a la modelitzacié (2012), de
Neus Garriga, Teresa Pigrau i Neus Sanmarti, es fa servir en diverses ocasions el verb construir. També
I'adjectiu “significatiu” referit a coneixements: “Tot i aixi és cert que de vegades es poden trobar camins tant
per experimentar, com per desenvolupar valors i, no cal dir, construir coneixements significatius”.
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En un capitol anterior déiem que en el Decret 119/2015 d’ordenacid dels ensenyaments a
I’'Educacid Primaria s’entenia per competéncia basica “la capacitat d’una persona de
resoldre problemes reals en contextos diversos integrant coneixements, habilitats
practiques, actituds i altres components socials i de comportament...”. En aguest mateix
decret es diu que formen part de I'organitzacid curricular “els continguts de cada area
establerts per cicles: objectes d’aprenentatge i sabers, coneixements, conceptes,
procediments i actituds que degudament combinats i contextualitzats permeten assolir les
competeéncies basiques”’. Aixi mateix, al Decret 187/2015 referit a I'ESO, es diu que les
competeéncies han de desenvolupar la capacitat d’utilitzar els coneixements i les habilitats
vinculades a diferents sabers. | encara al curriculum de Batxillerat, establert al Decret
142/2008 i de vigéncia actual®®, es diu que “els continguts (conceptuals, procedimentals i
actitudinals) que hi ha al darrere dels quatre sabers que conformen les competéencies
(saber, saber fer, saber ser i saber estar), vénen definits pel curriculum. L’enfocament
competencial d’aquests continguts recomana treballar-los de manera que I'alumnat en
comprengui la logica interna i sapiga emprar-los, de manera selectiva i raonada, quan els
necessiti, evidenciant aixi que és competent”. Es reconeixen, per tant, tres categories
“d’elements” en el conglomerat de les competéncies. Coneixements, habilitats i actituds
son ingredients competencials que mantenen una evident correspondéncia amb la
classificacio dels continguts que es feia a la LOGSE.

Per ultim, en relacid als antecedents del mon de les competéncies, hem de parlar de

I'estructura del curriculum. Actualment el curriculum s’organitza per ambits de

57 Per més que es vulgui disfressar amb la incorporacié d’altres vocables —com ara objectes d’aprenentatge,
sabers, coneixements— perviu la classificacié dels continguts en tres categories: conceptes, procediments i
actituds.

58 Confirma la vigéncia d’aquest decret la publicacié dels Documents per a I'organitzacid i gestié dels centres.
Concrecid i desenvolupament del curriculum del batxillerat, de 21/06/2019.
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coneixement, que s’estructuren, cada un, en unes determinades dimensions i unes

competéncies basiques emmarcades en cada dimensié, tal com representa aquest

esquema:

COMPETENCIA BASICA

DIMENSIO

COMPETENCIA BASICA

COMPETENCIA BASICA

DIMENSIO

COMPETENCIA BASICA

COMPETENCIA BASICA

COMPETENCIA BASICA
DIMENSIO - -
COMPETENCIA BASICA

Aquests components es complementen amb uns continguts clau vinculats a cada una de
les competencies basiques de cada dimensid, els blocs de continguts de cada area o
matéria —d’on provenen els continguts clau—, els criteris d’avaluaci6é —que estan
emparentats amb els tres nivells de gradacid fixats per a I'assoliment de cada competéncia
basica®®>—, les orientacions metodologiques i les orientacions per a [Iavaluacié.
Certament, I'estructura del curriculum és complexa —no simple, és a dir, és una estructura
integrada per components diversos— com complexos es diu que han de ser els problemes
o les situacions que plantegem per poder assolir un aprenentatge competencial. El caracter
complex del curriculum, pero, no sabem si, en la seva formulacié a través dels documents

oficials, ajuda gaire a facilitar el domini que n’ha de tenir el professorat.

39 Els tres nivells de gradacié en I’assoliment de cada competéncia basica els podeu localitzar en els decrets
per a I'ordenacié curricular de Primaria i de I'ESO.
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Tots els components del curriculum no sén nous, obviament. Almenys conceptualment.
N’hi ha que si, perd n’hi ha que no encara que ho sembli. Els ambits de coneixement sén un
dels elements de transversalitat i introdueixen una panoramica nova en la configuracio del
curriculum. Les dimensions, per contra, han existit sempre, encara que no amb aquest
nom. En les arees o mateéries de llengua, per exemple, no haviem parlat sempre de
comprensié lectora, d’expressié escrita, d’expressié oral, de literatura...? Es cert que no
sempre les dimensions establertes es corresponen amb la taxonomia que organitza els
blocs de continguts; en I'ambit de les matematiques de Primaria i ESO, posem per cas, es
fixen quatre dimensions —resolucié de problemes, raonament i prova, connexions, i la
comunicacio i la representacio— que se sobreposen a cinc blocs de continguts tradicionals
—numeracid i calcul, relacions i canvi, espai i forma, mesura, i estadistica i atzar—. La
frontissa entre les quatre dimensions i els cinc blocs de continguts sén les competéncies
basiques matematiques®, integrades en les dimensions, perqué cada una d’aquestes
competéncies basiques esta associada a uns continguts clau, i els continguts clau
s’extreuen dels blocs de continguts. Hem fet el bucle, doncs. Dit d’'una altra manera, quan
estem treballant uns continguts matematics especifics estem incidint en unes

determinades competéncies basiques que formen part d’unes determinades dimensions.

Les dimensions sén agrupacions de competencies basiques; i les competéncies basiques
son, de fet, objectius d’aprenentatge. Amb I'aprenentatge per competencies el punt de
mira didactic ha passat de centrar-se en els blocs academics de continguts —calcul,
mesura, geometria..., és a dir, pedagogia de I'’ensenyament— a focalitzar agrupacions
d’objectius — o sigui, dimensions que agrupen competéncies basiques, és a dir, pedagogia

de I'aprenentatge—. Ara avaluem competéncies i no pas continguts; aquest és el canvi de

60 10 competéncies basiques matematiques a Primaria, i 12, a 'ESO.
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paradigma. Pero les dimensions, encara que de forma subrepticia en moltes arees o

materies, ja eren presents en plantejaments curriculars anteriors.

DIMENSIO
COMPETENCIA BASICA
COMPETENCIA BASICA
COMPETENCIA BASICA
BLOCS DE CONTINGUTS ‘ CONTINGUTS CLAU

En definitiva, la idea d’aprenentatge per competencies i I’estructura del sistema educatiu al
voltant d’aquesta idea no és una concepcid pedagogica integrament nova. Com hem mirat
d’exposar, la idea té components pedagogics rellevants que ja s’havien formulat en
plantejaments educatius d’époques un punt remotes. Creiem que és beneficiés conéixer
els antecedents de les competencies perque el professorat, principalment, no hagi de fer
un reset pedagogic a I'hora d’entomar i portar a la practica les noves propostes. Tenir
noticia dels antecedents és beneficiés perqué sent coneixedors d’aquest substrat
conceptual podrem mirar-nos amb més fortalesa, més confianca i més apoderament els
canvis educatius que se’ns proposen. Desatabalar el personal sense idiotitzar-lo i ancorar

les noves reflexions en coneixements ja arrelats sempre sera més eficac que no pas
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esmenar tota la plana i, volent o no, transmetre la idea que tot és nou i amb prou feines res

del que havia és reciclable.
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APRENDRE A APRENDRE: UNA COMPETENCIA PARTICULAR

D’aprendre a aprendre, se n’aprén?

Quins son els continguts clau d’aquesta competéncia?

Com es concreta I’aprendre a aprendre en el dia a dia?

Aprendre a aprendre és una de les vuit competencies clau que el Parlament Europeu va
recomanar com a eixos centrals dels sistemes educatius dels paisos de la Unid, el desembre
de I'any 2006. Es també una de les vuit competéncies basiques que va fixar la LOE aquell
mateix any, quan ja es coneixia la recomanacio del Parlament Europeu, tot i que encara no
s’havia celebrat el ple que 'aprovaria. | és també una de les set competéncies clau de la
LOMCE de 2013. L’aprendre a aprendre ve de lluny. Ja hem dit abans que la LOGSE de 1990
considerava l'aprendre a aprendre com la base de tota la resta de capacitats que el sistema
educatiu es proposava conrear entre I'alumnat. Sens dubte, 'aprendre a aprendre té a
veure amb la idea de formacié permanent a la qual estem tots abocats d’ara endavant. El
lifelong learning s’'imposa tant si com no en una societat en evolucié constant en que
coneixements d’avui potser ja no valen —o no valen tant— per dema, i menys encara per
dema passat, i menys per I'altre, i una mica menys per l'altre... L’aprendre a aprendre té un
vessant instintiu, de resposta a les exigencies del medi. Si el medi és canviant, bé m’hi
hauré d’adaptar si no vull quedar-ne exclds. En aquest sentit, es tracta d’una reaccié

biologica, una conducta motivada per la necessitat de supervivencia.
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L’aprendre a aprendre s’inscriu en tots els ambits de I'educacid: I'educacié formal, la no
formal i la informal.5!’aprendre a aprendre envaeix, doncs, tots els ambits de la vida,
perque ha de ser fruit de la interaccio humana amb I’entorn vital. Pensem, per exemple, en
la generacid digital, en tots aquells que han nascut i han crescut interaccionant
continuament amb les tecles i les pantalles digitals. Constatem el benefici de la plasticitat
cerebral humana que, en aquest cas, ha conformat les aptituds digitals dels membres
d’aquesta generacid i els ha tornat rotundament tracuts a I'hora de manipular
reeixidament tota la gamma d’artefactes de base informatica. Molt més traguts que no pas
ho solen ser, en general, els integrants de les generacions anteriors. El que saben els
marrecs traguts no ho han apres a classe d’informatica sind amb la interaccié amb els seus

iguals i els aparells que tenen a I'abast. Educacié informal.

Per tant, no es pot considerar I'aprendre a aprendre com una disciplina academica més ni
tant sols com una competéncia especifica equiparable a la resta. L'aprendre a aprendre no
s’aprén, s’adquireix a partir de I'exposicidé personal a situacions que cal resoldre
creativament amb l'activacio combinada de les competéncies propies de cada individu.
L’adquisicié d’aquesta capacitat tan particular demana, aixo si, una actitud favorable, una
predisposicio, un esperit de superacid, un afany de recerca, una necessitat d’adaptacio,

unes ganes o voluntat de fer-ho. Aquests serien probablement alguns dels continguts clau

61 |’educacié formal es basa en I'aprenentatge ofert normalment per un centre educatiu o de formacié, amb
caracter estructurat (segons uns objectius didactics, una durada i un suport) i que conclou amb una
certificacié. L’aprenentatge formal és intencional des de la perspectiva de I'alumne.

L’educacié no formal es basa en un aprenentatge que no és ofert en un centre educatiu o de formacio, tot i
que té caracter estructurat (segons uns objectius didactics, una durada i un suport) i normalment no
comporta una certificacié. L'aprenentatge no formal és intencional des de la perspectiva de I'alumne.
L'educacié informal és la que genera aprenentatges que s’adquireixen amb les activitats de la vida
quotidiana, propies de la feina, la familia o el lleure. No esta estructurat (segons uns objectius didactics, una
durada i un suport) i normalment no comporta una certificacid. L’aprenentatge informal pot ser intencional,
pero en la majoria de casos no ho és. Es fortuit i aleatori.
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de la competencia d’aprendre a aprendre si, com les altres set competencies recomanades

pel Parlament Europeu, fos un objectiu d’aprenentatge “corrent”.

A I'annex de la recomanacio educativa publicada al diari oficial del Parlament Europeu es
defineixen les competéncies clau com la combinacié de coneixements, capacitats i actituds
adequades al context. | s’hi afegeix que les competencies clau sén “les que calen a totes les
persones per a la realitzacio i desenvolupament personals, aixi com per a la ciutadania
activa, la inclusié social i I'ocupacio laboral”’. No entrarem aqui en la dificultat conceptual
d’entendre les competencies com la combinaciéo de coneixements, capacitats i actituds.
Diguem que el problema conceptual quedaria resolt si en comptes de parlar de capacitats
es parlés d’habilitats, terme que, d’altra banda, es fa servir com a sinonim de capacitats en
alguns enunciats d’aquest mateix annex de la referida recomanacié europea. El que si que
ens interessa debatre aqui és la peculiar naturalesa de la competéncia d’aprendre a

aprendre en relacié a les altres set competencies clau.

L'annex de la recomanacio educativa del Parlament Europeu descriu cada una de les vuit
competencies clau a partir de la consideracié dels tres components que les integren: els
coneixements, les capacitats i les actituds.®? | val a dir que ho fa en cada cas d’'una manera
sistematica, metodica. Quan aborda la competéncia d’aprendre a aprendre la defineix com
“I’habilitat per a iniciar 'aprenentatge i persistir-hi, per a organitzar el propi aprenentatge i
gestionar el temps i la informacio eficagment, sigui individualment o en grups. Aquesta
competéncia comporta ser conscient del propi procés d’aprenentatge i de les necessitats

d’aprenentatge de cadascu, determinar les oportunitats disponibles i ser capa¢ de superar

62 No ens podem estar de comentar com d’interessants resulten les dues notes a peu de pagina referides a la
competencia en la llengua materna i la competéncia en llenglies estrangeres. Les filigranes que s‘han de fer
de vegades entre els membres de la Unid per a acontentar els seus estats membres! De la primera nota a peu
de pagina no sé quée en pensarien els redactors i defensors de la Declaracié Universal de Drets Lingistics que
aplega el treball de 61 ONG, 41 centres del PEN Club Internacional i 40 experts en drets lingiistics.
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els obstacles amb la finalitat de concloure I'aprenentatge amb éxit”. Per comencar diu que
aprendre a aprendre és una “habilitat”, amb la qual cosa es continua contribuint a la
maniobra de la confusid conceptual entre capacitats, habilitats i altres vocables de
significat liquid i potser terbol. Tal com es planteja, la idea d’aprendre a aprendre podria
ser practicament equivalent a la idea de metacognicid, és a dir, a la consciéncia i el domini
del propi procés d’aprenentatge. Sé on soc cognitivament, sé on vull anar i miro d’establir
la ruta per arribar-hi, tot detectant, comprenent i superant progressivament els esculls que
m’aniré trobant pel cami. Aquesta seria la clau, els desllorigador de la competeéncia clau.
Des del nostre punt de vista, pero, aprendre a aprendre va més enlla i inclou, a més de la
consciéncia sobre la propia situacié cognitiva, I'autodidactisme, el fet de ser instructor d’un
mateix, la interaccié permanent amb I'entorn mutant i amb els altres fins al punt d’arribar
a esdevenir en un individu una actitud rutinaria, una posicié epistemologica. Els tracuts
digitals sovint han adquirit les seves habilitats de maneig tecnologic gairebé sense adonar-
se’n i, en gran part, a través del joc. Ens atreviriem a dir que, en aquest terreny, han apres a

aprendre sense gaire consciéncia metacognitiva.

Anem, pero, a l'analisi que la recomanacié europea fa dels tres components de la
competéncia aprendre a aprendre. El component “coneixements” el relaciona amb els
sabers que cal tenir a I'hora d’optar a una feina o a uns objectius professionals, i a la
consciencia sobre les propies fortaleses i febleses com a professional. EI component
“capacitats” de l'aprendre a aprendre s’identifica amb I'adquisici6 de la lectura,
I’escriptura, el calcul i les TIC (sic) com a palanca per a I'adquisicié de nous coneixements i
capacitats. Finalment, el component “actituds” de |'aprendre a aprendre s'ha de
fonamentar —es diu— en la motivacid i la confianga per a iniciar i acabar amb exit

I'aprenentatge al llarg de la vida. Tot i donant com a bones les explicacions sobre els tres
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components d’aquesta competencia clau, no veiem que pugui ser homologable a la
competéncia en la llengua materna, la competéncia en llenglies estrangeres, la
competéncia matematica i la competencia digital, que tenen una carrega disciplinar molt
clara per més que els curriculums escolars les puguin associar a dimensions diverses dins
de cada ambit de coneixement. Tampoc veiem homologable la competéncia d’aprendre a
aprendre amb les competencies socials i civiques, la competéncia del tenir sentit de la
iniciativa i esperit d’empresa —I'’emprenedoria, vaja— i la competéncia en consciéncia i
expressio culturals, que tenen una naturalesa d’un marcat caracter actitudinal. Tal com

nosaltres entenem les vuit competéncies clau europees, unes fan referéncia als

aprenentatges instrumentals —llenglies, matematiques i el vessant digital actual
corresponent— i les altres a tot un bloc de valors culturals —civisme, emprenedoria i
identitat cultural—. | enmig d’aquestes dues categories apareix com un bolet la

competéncia d’aprendre a aprendre, que es vol tractar com si fos una més de la colla, pero
qgue resulta tan sui generis i tan i tan transversal que costa d’emmotllar-la als parametres
generals. Aixo es tradueix en la dificultat de considerar-la de forma certa i explicita en el dia
a dia escolar, perqueé en realitat la competéncia d’aprendre a aprendre és la conseqliéncia
ultima d’un aprenentatge de caire competencial aplicat a totes les arees i materies. Des de
I'Optica de la pedagogia de l'aprenentatge, la metacognicio s’ha de fomentar en
I'aprenentatge dels continguts de totes les arees o materies i no només en relacié a la
formulacio de la competéncia de I'aprendre a aprendre. Des d'un enfocament
competencial, I'esperit de recerca, |I'Us combinat dels propis coneixements, habilitats i
actituds, és a dir, l'activacido de les propies capacitats, ha de regir la metodologia en

gualsevol ambit de I'aprenentatge.
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La competéncia d’aprendre a aprendre hauria de plantejar-se, en definitiva, com a
especialment vinculada a dos dels quatre pilars difosos per I'informe Delors de 1996: el
saber i el saber fer. Aprendre a aprendre hauria de considerar-se com I'element resultant
de la dinamitzacid de les altres set competencies i tenir, per tant, un rang propi diferenciat.

Perque aprendre a aprendre és, en ultim terme, la garantia del lifelong learning.
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8 INCOMPETENCIES BASIQUES —O POTSER INCOMPETENCIES CLAU—

L’abséncia d’una competéncia és una incompetencia?

Qué entenem per incompeténcies basiques?

Només n’hi ha vuit, d’incompeténcies basiques? Quines?

Ja hem explicat a [linici, a l'apartat Justificacio, perqué parlarem de vuit
incompetencies basiques i no pas de qualsevol altra quantitat. Segur que n’hi ha més,
de vuit. De fet, en les pagines precedents podem trobar moltes consideracions
critiques respecte al funcionament dels sistema educatiu que podrien formular-se com
a incompeténcies basiques, és a dir, com una manca de solvencia operativa, o una
manca de capacitats, o una manca de precisio, o simplement com un desproposit. El
terme incompetencia pot tenir un abast semantic molt ampli. Nosaltres hem
seleccionat vuit incompeténcies basiques que sdn realment pals a les rodes del sistema
educatiu i que fan de mirall en negatiu de les vuit competéencies clau que, tot i ser
implicitament vigents a Catalunya, mantenen actualment una certa invisibilitat en el
curriculum. A ulls nostres, les incompeténcies que tot seguit exposem i argumentem
son ben visibles i determinants, de manera que ens atrevim a pronosticar que si
s’aconseguis erradicar-les es produiria una millora molt substancial en el funcionament
del sistema educatiu, que vol dir obtenir un benefici per al conjunt de la poblacid i,

especialment, per a infants i joves.

Per un altre costat, hem de dir que aquest és |'apartat d’aquest treball en que es

reflecteix més la nostra experiencia com a educadors, la nostra praxis. Aportem raons
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teoriques per defensar el caracter d’incompetéencia de cada un dels elements o factors
enunciats, pero s’hi barreja sovint la vivencia personal. | vivencia pot voler dir contacte
i contrast amb la realitat, perd també percepcid subjectiva. Sigui com sigui, les
incompetencies que detallem a continuacié sén basiques; sén incompeténcies clau, si
voleu. A parer nostre, es tracta d’incompetéencies de rang superior. No sén, pero, ni
absolutes ni magiques: ni ho expliquen tot, ni tenen en la seva negacid el remei a tots

els mals del sistema educatiu. Vegem-les i valorem-les, doncs.

1- ELS CENTRES DE MAXIMA COMPLEXITAT

Vam treballar durant sis cursos en un centre de maxima complexitat del barri de Sant
Cosme, al Prat de Llobregat. No ho diem amb afany d’atribuir-nos cap heroicitat ni
d’acumular merits al nostre curriculum professional. La nostra experiencia en aquest
entorn educatiu és menor comparada a la de moltes persones que hi han dedicat o hi
dediqguen una part molt important de la seva vida laboral. Pero és obligat fer-hi
referencia si ens proposem parlar dels centres de maxima complexitat com una de les
vuit incompeténcies basiques que aqui enunciem.

El terme “maxima complexitat” és, sens dubte, eloqlent, fins i tot tecnicament precis,
pero no per aixo deixa de ser un eufemisme. Els centres de maxima complexitat sén
centres d’extrema duresa per als professionals que hi treballen. Cal tenir una bona
cuirassa animica, una malla emocional, per poder resistir amb enteresa els embats
d’aquells que sén victimes de les desigualtats socials i d’'unes condicions de vida
desfavorables, i a la vegada, botxins inconscients dels qui, paradoxalment, pretenen
rescatar-los per via de I'accid educativa transformadora.

Els mestres i les mestres, el professorat en el seu conjunt, el personal d’administracio i

serveis, el monitors del menjador i els d’esports i activitats de lleure, els técnics
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d’integracio social, els i les treballadors socials, els equips diversos de suport educatiu
(psicopedagogs, psicolegs clinics, logopedes, fisioterapeutes, personal sanitari...), els
equips directius... que treballen en els centres de maxima complexitat mereixen el
reconeixement més gran i més sincer per la seva feina diaria. Tots aquests agents
educatius i, concretament, els responsables més directes de I'educacié de I'alumnat
d’aquests centres, que sén els mestres, no estan prou reconeguts per I'administracio
educativa. | quan diem reconeixement no ens referim només als mecanismes
establerts per al cOmput de mérits professionals®? siné al suport directe, personal, dels
responsables educatius més immediats. Els mestres d’aquests centres no es poden
sentir mai sols, no poden viure la seva situacid professional com una circumstancia
personal adversa, no poden entendre-la, en el pitjor dels casos, com una fatalitat. Els
mestres dels centres de maxima complexitat necessiten un reconeixement explicit, un
reconeixement verbal, molts copets sincers a l'esquena, moltes floretes, molta
complicitat animica per part de I'administracié educativa. Els mestres d’aquests
centres s’han de sentir prestigiats, valorats, estimats, reconeguts... professionalment. |
diriem que no se’n poden sentir gaire. No es tracta d'un reconeixement pel
reconeixement ni de lloances gratuites o ficticies, no es tracta d’'una proclama retorica
amb infules filosofiques en relacié a la gran funcid social que estan duent a terme. Els
mestres que treballen en centres de maxima complexitat necessiten un reconeixement
constant i efectiu perqué és de justicia, perqué només aixi poden sentir-se agents
acreditats de la intencionalitat educativa que és inherent a un centre qualificat com de
maxima complexitat. Perque els mestres son el factor clau de qualsevol intervencid

educativa en un entorn escolar. Cal, doncs, professionalitzar el tracte que els mestres

83 Cada any treballat en un centre de maxima complexitat acredita el doble de puntuacié com a mérit,
per al professorat.
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que treballen en aquests centres reben per part de I'administracié educativa. Cal que
hi treballin, aixo si, els més preparats i no els que amb tota legitimitat ocupen nimeros
alts en les llistes d’interinatge i aspiren, d’entrada, a tenir simplement un lloc de treball
a I'’ensenyament. Cal que tinguin un horari laboral especific, marcadament diferent a
I’estandard dels companys de la resta de centres, perque han de poder actuar més que
ningu altre en condicions estructurals optimes i les actuacions han de fonamentar-se
en tot un treball de planificacié cooperativa i una complicitat estrategica. | parlem de
cooperacid i complicitat perqué és obvi que en aquests contextos no valen les
iniciatives individuals heroiques; més que mai, s'imposa el treball en equip i els
objectius i criteris d’actuacid consensuats. Cal que els mestres disposin dels recursos
materials necessaris per fer bé la seva feina sense retallades, sense estretors, amb una
mesura pressupostaria que es regeixi per criteris de sostenibilitat i eficacia pedagogica,
i no pas per mecanismes d’assignacid de recursos d’acord amb barems de tipus generic
amb especificitats. | cal també, deixeu-nos-ho dir, que aquests mestres, que sén dones
i homes amb una gran responsabilitat sobre les seves espatlles, tinguin un complement
salarial molt significatiu, com un component més del reconeixement social atorgat a la
seva tasca professional. Determinades especialitats o ocupacions especifiques d’altres
oficis tenen aquests complements salarials, per que no els han de tenir els mestres que
treballen en centres de maxima complexitat, doncs?

La complexitat és a fora

Parlem de centres de maxima complexitat, pero, en realitat la complexitat és a fora, al
barri o a I'entorn en que s‘insereix el centre. No podem recompondre favorablement la
realitat només des de dins del centre. En el comportament i I'actitud de I'alumnat

sovint s’hi reflecteix el mén que viuen portes enfora de I'escola o de l'institut. Els
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centres educatius, dificilment poden aspirar a exercir una funcid transformadora de la
realitat si no treballen amb la complicitat de la comunitat que els envolta. Perque les
causes de la complexitat educativa sén en el context socioeconomic. La maxima
complexitat no es produeix entre les classes altes, entre les families benestants, sind
en zones marginals, entre la poblacié més humil, entre les persones més febles, més
vulnerables, més desfavorides. L’actuacié en centres de maxima complexitat és una
guestidé de justicia social, de lluita per I'equitat, un valor del qual en parlava la LOE de
2006 i en parla també la LOMCE del 2013. No hi ha qualitat educativa sense equitat,
perque I'escola no pot ser reproductora de les diferéncies socials sind un instrument
essencial per a la igualtat d’oportunitats, una palanca de trencament dels desequilibris
economics i socials. Si no ens creiem de debo que els alumnes atesos als centres de
maxima complexitat tenen els mateixos drets que els nostres fills i, per tant, haurien
de tenir les mateixes altes expectatives de futur, no estem defensant propiament el
sentit genui de I'equitat. Si els barris conflictius, amb bosses de pobresa, amb families
qgue viuen situacions de precarietat extrema, amb una composicid social de
procedencia étnica i cultural ben diversa, amb focus de delinqliéncia o d’activitats
economiques il-legals en punts determinats, amb una poblacié amb un nivell cultural
baix susceptible de ser més facilment manipulada pels cants de sirena del consumisme
i la frivolitat més descarada dels programes televisius escombraria..., si aquests barris
gue etiquetem de conflictius perque acostumen a ser-ho —i fent-ho des de la distancia
i la seguretat personal, repapats a la butaca de casa, ens quedem tan amples i costa
poc d’etiquetar el que sigui— no reben I'impacte de politiques socials
transformadores, els centres educatius —I’educacié formal— no poden fer contrapés a

I’educacio informal que actua des de les conductes, les relacions i els valors familiars i
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socials que predominen en els ambits de vida extraescolars dels alumnes. El
desenvolupament de la personalitat dels alumnes s’executa més a fora que a dins de
I’escola. Per aix0 és imprescindible comptar amb la complicitat de les families, de les
entitats socials, dels col-lectius ciutadans, en la dinamica interna de I'escola. Per aixo
és necessari que l'escola tingui aliats, perqué I'escola o I'institut no és una institucio
intrusa sind un component de la comunitat veinal a la qual serveix i de la qual forma
part. Per aix0 existeixen els anomenats plans educatius d’entorn o també,
darrerament, la iniciativa batejada com Educacio 360. Pero aquesta és una qiestio que
configura una altra incompeténcia basica i que debatrem, per tant, en un altre punt.
éPor qué existe la escuela?

En els centres de maxima complexitat sovint hi ha un divorci entre la sensibilitat
cultural, els horitzons vitals, els valors més medul-lars i, en definitiva, els interessos
generals de I'alumnat, d’un costat, i el programa educatiu que s’hi ofereix, de I'altre.
Amb aix0 no volem dir que el professorat no sigui plenament conscient de la realitat
qgue viuen els seus alumnes i, freqientment, no faci mans i manigues per seduir-los.
Malauradament, massa vegades no hi ha encanteri ni pirotecnia de colors que pugui
fer prou contrapés a la mirada esbiaixada nascuda al barri, a I'entorn social, a la
mateixa familia, d’on prové I'alumne. Un dels factors que intervenen decididament en
el fracas academic és la manca de predisposicié escolar d’infants i joves. Els alumnes
van a escola sense tenir-hi una predisposicié favorable i, de vegades, com més grans
sén, menys en tenen.

¢Por qué existe la escuela? Aquesta pregunta ens la va fer una noieta de catorze anys
de I'Institut Escola del Prat, del barri de Sant Cosme, quan hi exerciem la tasca docent.

Aquest institut escola té alumnes des d’Educacio Infantil fins a I'ESO i tots, sense
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excepcio, son gitanos. Al barri de Sant Cosme la comunitat gitana ve a ser,
aproximadament, un 15% del conjunt total de la poblacié. Al centre de que parlem,
pero, no hi va cap infant ni adolescent que no sigui gitano. Els Unics “paios” del centre
son el professorat i el personal que hi treballa. A la practica, I'institut escola ha
esdevingut un centre per a gitanos. Arribats aqui, cabria preguntar-se si és que hi ha un
centre educatiu per a cada col-lectiu etnic del barri. No, per descomptat, quina
bestiesa! El cas és que contravenint els principis d’interculturalitat i d’escola inclusiva,
en un moment determinat I'administracié va decidir fer un centre de I'apartheid, un
centre on només hi van gitanos, encara que, certament, hi ha gitanos que van a altres
centres del barri o del municipi. Val a dir que aixd és aixi malgrat I'esforg, el treball
constant, la voluntat i la tenacitat de I'equip directiu del centre, que voldria que tant a
Educacio Infantil, com a Primaria i com a I’'ESO, hi arribessin infants i adolescents de la
multiplicitat d’origens etnics i culturals que avui dia poblen el barri. No és gens facil
exercir una responsabilitat des de l'equip directiu de centres estigmatitzats com
aquest. El nostre reconeixement més sincer, doncs, a la seva feina. La noieta que ens
va llangar la pregunta reproduida unes linies més amunt formava part d’aquest context
educatiu, és clar. Era una nena permanentment endormiscada, perque moltes nits les
passava fins a altes hores de la matinada xatejant amb el seu telefon mobil d’ultima
generacié. A 'aula s’adormia sovint, literalment. El dia que ens va fer la pregunta com
si res, asseguda, el cap inclinat i amb el cos decantat cap a un costat i repenjat en un
dels colzes apuntalat sobre la taula, vam pensar que, miraculosament, teniem a davant

la reencarnacié d’lvan lllich, Everett Reimer o Paul Goodman.®*¢Com podia aquella

64 lvan lllich, Everett Reimer i Paul Goodman sdn tres dels pensadors més destacats que, al llarg de
I'dltim ter¢ del segle XX van teoritzar sobre la funcié de la institucid escolar i, des de posicions
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alumna de taranna passiu, amb un retard escolar derivat basicament del seu alt nivell
d’absentisme escolar, aparentment gens tendent a la reflexid o a la profunditat de
pensaments, formular-nos una pregunta d’aquella fondaria? “¢Por qué existe la
escuela?” volia dir “no entenc per qué s’han inventat un lloc on ens fan venir cada dia a
passar hores tancats en unes aules, en un edifici envoltat per una tanca, i amb gent
com vosaltres, els profes paios, que s’entossudeixen a matxucar-nos amb deures de
llegir i escriure que ens semblen un castig i que no ens interessen gens”. Llegir i
escriure, aguesta era segurament |"Gnica rad que justificava I'existencia de I'escola a
ulls de la noia; pero quan bé o malament ja en saps —més malament que bé—, qué hi
fas a I'escola? Realment, alumnes i professorat viviem en dos mons ben diferents i el
mon interseccid, que era el recinte escolar, era un allioli negat, un encontre sense
afinitats de base. La noieta de la pregunta tenia com a preocupacio central de la seva
vida en aquell moment cercar parella, trobar-la, fer el pedimiento® amb tota
solemnitat i seguint la liturgia gitana tradicional, i casar-se una mica més endavant
(pero no gaire més endavant). Treure’s el graduat escolar acabant 'ESO no era un
objectiu propi del seu horitzé personal, malgrat que el professorat ens escarrasséssim
a fer-li prendre consciéncia sobre la importancia de tenir el titol d’estudis basics, poder
fer algun cicle formatiu i optar a una feina minimament qualificada. | encara més, és
clar, fer-la conscient de la transcendéncia de poder construir una vida propia gracies
als estudis, sense dependre totalment d’un marit ni estar relegada per sempre a les

funcions practicament exclusives de parir fills, fer-los créixer i assumir les feines

ideologiques anarquitzants —cadascun amb els seus matisos—, van proposar I'abolicié de I'escola o, si
més no, de I'obligatorietat d’assistir-hi.

65 Celebracié de la proclamacié publica del futur aparellament matrimonial d’un noi i una noia gitanos,
que a partir d’aquest moment esdevenen promesos, i que comporta el lligam reconegut entre dues
families.
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domestiques de la llar. En la balanca de la vida, el pes de I'escola era, en aquest cas,
molt inferior al de la familia i 'entorn cultural gitano. “Yo no voy a trabajar nunca”®®,
va ser una segona frase que va sorgir arran dels nostres intents de parlar sobre la
conveniéncia d’obtenir el graduat escolar i aspirar a alguna cosa més a banda de criar
fills. La mare d’aquesta noia era jovenissima —menys de trenta anys— i no havia
treballat mai. El marit, el pare de la noia, era analfabet total, perd en canvi guanyava
molts diners, no podriem dir-vos com. Qui ho diu que els estudis, I'escola, son la porta
d’accés a un benestar economic i a una vida més plena pel que fa a la satisfaccio
personal o emocional?

La pregunta de la nostra alumna era, de fet, retorica. Per ella, I'escola no caldria que
existis. La impoténcia del professorat és ser incapag d’obrir noves expectatives en la
vida del seu alumnat. Dos mons: el seu i el nostre. La noieta de qui parlem no era una
estudiant brillant, ans al contrari; perd tampoc era un cas diferent en esséncia a la
major part de les noies alumnes del centre.

Un altre dia, un noi ens llancava també una pregunta punyent: ¢La escuela es como la
cdrcel, no? Per que?, li vam demanar. Estamos aqui encerrados sin poder salir a la
calle, cuando suena un timbre salimos al patio, luego estamos en clase venga a hacer
faenas... y los lavabos cerrados, que hay que pedir permiso y que te los abran si es que
te dejan ir...”. El xicot sabia de qué parlava, perquée ell, com altres companys, tenia
familiars molt propers tancats a la presé i hi havia anat més d’un cop a visitar-los. No,
I’escola no era una presé i els profes no érem carcellers. Pero els alumnes, que

segurament no saben o han oblidat o no tenen present que hi ha una figura retorica

6 L3 nostra alumna parlava sempre en castella, com la resta dels seus companys i companyes. Entenia
perfectament el catala col-loquial, perd no el parlava mai. De fet, no el sabia parlar, tot i que estava fent
tota I'escolaritat en catala. Fora del centre, el catala és una llengua estranya, practicament inexistent.
Coses dels centres de maxima complexitat.
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literaria que és la comparacié, sén capacos d’establir comparacions com aquesta,
perque el mén dels paios —les institucions i les seves normes— no s’entén des de la
marginalitat.

Com a tot arreu, al centre de qué us parlem hi havia dies bons, dies per esborrar de la
memoria i dies que ni una cosa ni l'altra. Una de les situacions que no ajudaven a
aixecar els anims i fer que hi hagués més dies bons era sentir com un mestre o una
mestra dels més veterans comentava que havia tingut la visita d’un pare o d’'una mare
que eren exalumnes seus i que constatava que com a pare o mare no mostraven ser
millors del que havien estat els seus pares —ara, avis— en el seu moment. Es a dir, el
pas per I'escola, la influencia dels mestres que els van educar o, si més no, instruir, no
els havia “modelat” prou com per aconseguir que la seva conducta d’adults fos més
reflexiva, més respectuosa, més analitica, menys visceral, que la dels seus progenitors.
Tenir aquesta sensacié d’inutilitat, ni que sigui només instantania i passatgera, genera
malestar personal. Estem segurs que la presencia de I’escola i la feina dels mestres no
és esteril, en absolut, pero és decebedor i desentusiasmant topar amb indicadors ben
reals que posen en evidencia la correlacié de forces desiguals entre la institucio escolar
i I'ambient de vida extraescolar de I'alumnat atés en centres de maxima complexitat. Si
més no, per no ser maximalistes, aix0 és aixi en una part dels centres de maxima
complexitat.

Possiblement, el centre de qué us parlem és d’'una complexitat extrema dins de les
maximes complexitats. A Catalunya tenim actualment al voltant de 340 centres
d’Educacié Infantil, Educacid Primaria, Educacié Especial i Educacid Secundaria
catalogats per I'administraci6 com de maxima complexitat sobre un total d’uns 5.500

centres, entre publics i concertats. Els centres de maxima complexitat sén
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aproximadament un 6% del total. Aconseguir anivellar els resultats educatius d’aquests
centres amb la resta no és una qliestid que hagi de dependre de I'estadistica. Si només
hi hagués un Unic centre d’aquestes caracteristiques en tot el pais, els seus alumnes no
haurien de ser menystinguts pel fet de ser pocs en relacié a tota la poblacié escolar i,
en estricta justicia, mereixerien tenir les mateixes oportunitats de promocid acadéemica
gue la resta de conciutadanes i conciutadans. No podem desconsiderar aquest 6% de
centres simplement perqué no son tants. Al contrari, aquest 6% posa a prova la
veracitat de les proclames solemnes de la llei: “Equitat i qualitat son dues cares d’una
mateixa moneda. No és imaginable un sistema educatiu de qualitat en el qual no sigui
una prioritat eliminar qualsevol indici de desigualtat. No hi ha més falta d’equitat que
la d’un sistema que iguali en la desidia o en la mediocritat. Per a la societat espanyola
no n’hi ha prou amb I'escolaritzacio per atendre el dret a I'’educacio, la qualitat és un
element constituent del dret a I'educacié”.®’Efectivament, no n’hi ha prou a tenir tots
els infants escolaritzats; cal que tothom pugui tenir les mateixes expectatives d’exit
educatiu i, en aquest sentit, els centres de maxima complexitat sén una prova de foc.
L’escola hauria de contribuir de forma decisiva a I'eliminacid de la marginalitat social, a
I’erradicacié de les fabriques de delinqliéncia que tenen la seva detestable font
d’energia en la miséria, la precarietat, les desigualtats socials, I'analfabetisme
funcional, el consumisme desbocat, la manca d’expectatives personals, els trastorns
emocionals vinculats a la falta d’autoestima... L'administracié educativa hauria
d’esforcar-se a posar-hi remei, a reconvertir aquesta “incompetéencia basica” en una
competéncia clau, en un punt fort del sistema educatiu, desoint les veus feixistes que

argumenten que atendre de forma especialment acurada aquestes bosses de

57 LOMCE, 8/2013, de 9 de desembre, apartat Il del preambul.
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marginalitat va en detriment de l'atencid6 a la resta de ciutadania. Per aix0 és
important fixar-se en aquelles practiques educatives reeixides, en aquells centres de
maxima complexitat que obtenen bons resultats academics. Aquest és el cas de
I’escola Joaquim Ruyra, de I'Hospitalet de Llobregat, i de I'escola Mare de Déu de
Montserrat, de Terrassa. Ens consta, perqué hem pogut comprovar-ho directament,
gue aquests dos centres estan fent una labor de difusié dels seus programes i metodes
educatius, a més de la seva tasca professional diaria. Reben visites pedagogiques
d’altres centres, d’altres mestres, interessats a coneixer com s’ho fan. L’administracio
educativa hauria de ser altaveu de les practiques d’aquestes escoles que sén llavor de
canvi. Que s’encomani I'éxit, que es transfereixin els plantejaments pedagogics que

ens mostren I’evidéncia d’uns bons resultats.

2. ELS PLANS EDUCATIUS D’ENTORN

L'escola de la societat 2.0, de la societat dels internautes, dels navegants de I'espai
telematic, no té el pes que aquesta mateixa institucid havia tingut en epoques
anteriors. El que passa fora de I'escola pesa molt en el modelatge dels infants i joves.
Encara avui hi ha gent que encomana a l'escola i al professorat la solucidé de tot, el
tractament de totes les qliestions educatives que afecten infants i joves. De vegades,
exigir a 'escola que resolgui tota la diversitat d’aspectes de la vida susceptibles de ser
considerats “educables” va de bracet d’'una actitud d’inhibicié o desidia per part de
mares i pares. Als anys vuitanta, mentre exerciem la docéncia en una escola del barri
de Sant Roc de Badalona, un barri humil poblat per classe obrera, el pare d’'un alumne

de cinque de primaria molt mogut i entremaliat, em deia en una de les entrevistes que
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vam mantenir, que 'escola s’havia de preocupar absolutament de tot el que afectava
el seu fill i intervenir-hi. Sense dir-ho exactament amb aquestes paraules, venia a dir
que I'escola havia d’educar i no només instruir. Aquell pare, que treballava en un diari
important editat a Barcelona i mostrava un nivell cultural superior a la majoria de les
families que portaven els seus fills a aquell centre, tenia inquietuds socials i
manifestava, certament, una preocupacio per I'educacié del seu fill. D’alguna manera,
es plantejava el paper institucional de I'escola i delegava en l'escola I'enorme
responsabilitat d’aconseguir que el seu fill fos una persona instruida i educada,
responsable i sociable. Davant les exigéncies d’aquell pare, fetes en un moment
determinat d’aquella entrevista amb un punt d’irritacid i acusacio cap a nosaltres i el
centre, vam demanar-li si no s’havia aturat a pensar que el seu fill es passava sis hores
diaries a I'escola i les divuit hores restants del dia a fora i que, per tant, també ell o Ia
familia eren, vulguis que no, responsables de I'educacié del seu fill. Podia ser que a
I’escola no ho féssim prou bé, perd semblava clar que, al llarg del dia, hi havia moltes
hores d’educacid en que I'escola no hi era i, per tant, el seu fill era “educat” per algu
altre. Sense anim d’eximir I'escola de les responsabilitats inherents a la seva funcio
social, el missatge transmeés a aquell pare amoinat era que fos conscient de la

influéncia educativa de la vida extraescolar. 8

L’escola educa; I'entorn, també. Ho sap i ho defensa amb contundéncia el pedagog
italia Francesco Tonucci en la seva obra La ciutat dels infants. En esséncia, la seva tesi

és que si aconseguim tenir unes ciutats a mida dels infants, tindrem unes ciutats més

68 Cal tenir present, a més, que estem parlant, en aquest cas, dels anys vuitanta del segle passat, quan
encara no s’havia produit I'explosio de I'Us social expansiu d’internet i de les xarxes socials, i els mobils
no havien fet encara la seva aparicid entre la poblacié. L'impacte de les noves tecnologies de la
comunicacioé sobre infants i joves encara no s’havia produit i mares i pares no tenien els neguits que I'Us
d’aquestes tecnologies per part dels seus fills comporta sovint.
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humanes. Per aix0 una de les seves multiples propostes per fer les ciutats més segures
i habitables per als infants és crear el consell d’infants, un organ consultiu format per
nenes i nens que té com a missié fer sentir la seva veu, que els adults puguin escoltar
les seves idees, els seus suggeriments. | que es puguin valorar seriosament i dur a la
practica allo que proposen. Els consells dels infants sén, a més, una practica i un
exercici de la democracia. Educar en la democracia des de la democracia, des del
dialeg, des del respecte mutu, des de la confrontacié argumentada de parers. Al nostre
pais, ajuntaments com el del Prat de Llobregat, que és la localitat on treballem
actualment, fa anys que compten amb un consell dels infants, i podem acreditar que
amb plena satisfaccié per part de tothom. La composicié d’aquests consells es va
renovant parcialment cada any d’acord amb uns mecanismes establerts que en
garanteixen la vivacitat i representativitat municipal. La preséncia dels infants que
formen part del consell no només afecta els mateixos infants escollits, siné els centres
escolars d’on provenen, els seus barris i les seves families. La dinamica dels consells
dels infants afecta, per tant, una suma d’entorns socials i familiars del municipi i fa que
la seva existencia i rad de ser impregni també directament el mén dels adults que no
es dediquen ni directament ni indirecta a la politica. Fem, per tant, estimulacié de la

participacié ciutadana des de la intervencio social dels petits.

L’escola necessita la intervencioé educativa de I’entorn

Des de I'any 2005, a Catalunya comptem amb els Plans Educatius d’Entorn, impulsats
pel Departament d’Educacié de la Generalitat. Es tracta d’una iniciativa de cooperacié
educativa amb els municipis, que té com maxima finalitat “aconseguir I'éxit educatiu

de tot I'alumnat” (sic) i “contribuir a la cohesid social, mitjancant I'equitat, I'is de la
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llengua catalana, I'educacié intercultural, i el foment de la convivencia”(sic). Els Plans
Educatius d’Entorn® sén, de fet, un reconeixement de la rellevancia de 'educacié no
formal i I'educacié informal.”? Els centres educatius, que sén les institucions de
I’educacid formal, necessiten la complicitat dels altres ambits educatius per incidir amb
exit en la formacio del seu alumnat. Els centres educatius necessiten la col-laboracio
dels agents que, volgudament o no, intervenen en I'educacié dels infants i joves durant
les 18 hores diaries en qué aquests no sén a l'escola o l'institut. A més de les dues
grans finalitats dels PEE exposades unes linies més amunt, hi ha cinc objectius que
esdevenen, a I'ensems, cinc eixos d’actuacié d’aquests plans d’intervencié educativa.

Sén aquests:

1.- Contribuir a la millora de les condicions d’escolaritzacio i a I’eéxit academic.

2.- Potenciar I'educacié en valors, el compromis civic i la participacié dels

alumnes en espais de lleure.

3.- Potenciar la implicacié de les families en I'’educacié dels fills i la participacid

en la vida escolar.

4.- Millorar la presencia i I'Us social de la llengua catalana com a llengua
compartida i de cohesid, en un marc de respecte i valoracié de la diversitat

linguistica.

5.- Potenciar el treball i 'aprenentatge en xarxa de tots els agents educatius

gue operen en el territori.

9 D’ara en endavant ens referirem als Plans Educatius d’Entorn amb ’acronim PEE.
70 A |a pagina 85, en la nota al peu de pagina numero 61, hem definit I'educacié formal, I'educacié no
formal i I'educacié informal.
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Durant el curs 2017-2018 hi va haver 128 PEE, que afectaven 109 municipis, 1.293
centres i un total de gairebé 410.000 alumnes.” A partir de les xifres podem veure el
got mig ple o mig buit. El que és important, pero, és valorar la incidéncia que han
pogut tenir aquests PEE en els territoris en qué han estat implementats. | la incidencia
sera molt variable, perqué cada PEE és un conveni d’actuacié entre el Departament
d’Educacié de la Generalitat i un ajuntament. Tants caps, tants barrets. El que si que
podem afirmar de forma genérica és que l'articulacidé de totes les entitats i agents
educatius d’un mateix municipi amb implicacié i complicitat dels centres educatius és
un terreny d’intervencié educativa i comunitaria que té encara molt camp per cérrer.
Un dels aspectes a millorar és, sens dubte, la coneixenca dels PEE per part del
professorat i fins i tot dels equips directius dels centres. El desplegament de les
actuacions sorgides en els PEE no sén sempre reconegudes i identificades com a tals
pels protagonistes de la intervencié educativa portes a dins dels centres. Es a dir, que
una de les parts conxorxades desconeix I'abast de la conxorxa —o potser la seva
mateixa existencia—. Quan treballavem a I'Institut Escola del Prat, de Sant Cosme, ens
va arribar un dia a oides que hi havia un pla educatiu d’entorn, pero en desconeixiem
el contingut i mai ningu no ens en va parlar ni tan sols ens va fer saber que existia.
Teniem uns aliats al barri i no ho sabiem. Es clar que coneixiem la preséncia de figures

diverses fent tasques diverses; perd no sabiem ben bé qui era qui i qui feia que.

Els centres de maxima complexitat i els seus barris sén clarament espais per a la
implementacidé imprescindible dels PEE. Pero cal aconseguir una major efectivitat en

ple segle XXI. Sabem que les ciencies humanes no poden tenir la precisié d'un

1 Entre aquestes dades no s’hi comptem la seixantena de centres de maxima complexitat del Consorci
d’Educacié de Barcelona, el 98,51% dels quals, segons dades oficials, estan adherits a un PEE.
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laboratori, el control en el procés d’investigacid o en I'aplicacié d’un grau propi de les
ciéncies empiriques. Pero si el rigor, els plantejaments metddics, el seguiment
objectiu. En una época en que els avencos cientifics ens enlluernen a diari i
aconsegueixen fites que fa poc ens semblaven impensables,’? resulta doblement
dolorés no aconseguir posar fi als guetos, a la marginalitat extrema, als focus
generadors de vides humanes marcades per la desgracia, la infelicitat, la violéncia i el
primivitisme. No és just que a les opulentes societats occidentals perdurin les bosses
de marginacié, com no és just que les desigualtats entre la poblacid mundial siguin
cada cop més accentuades. Els PEE haurien d’incidir, si més no, de manera
rotundament reeixida entre la nostra poblacid, entre els nostres infants i joves. Perqué
som una civilitzacid cientificament i tecnologicament avancada. Potser el mon ens va
gran, pero el mon petit dels nostres barris, de les nostres ciutats, I’hauriem de tenir
més apamat. Després de gairebé quinze anys de PEE, tenim uns 340 centres que hem
de classificar com de maxima complexitat. Continuarem tenint-los d’aqui a quinze anys
més? En tindrem més encara? Haurem aconseguit, si més no, rebaixar-ne la
complexitat de manera controlada i planificada? L’administracié educativa ja esta
movent fitxa engegant un pla pilot que es coneix com a PEE 0-20 —perque vol abastar
la poblacidé de 0 a 20 anys d’edat—, que el curs 2018-2019 entra en fase de pilotatge i

experimentacid en cinc municipis.

Al proposit dels PEE s’hi ha afegit els darrers temps el projecte Educacié 360, una

iniciativa sorgida des de diversos actors dinamitzadors de la vida municipal i la reflexié

72 Només cal que pensem en la cursa desenfrenada de les tecnologies de la comunicacid, I'evolucid dels
mitjans de transport i el futur que se’ns anuncia, els avencos de la medicina, els progressos de la
neurociéncia, o la conquesta de I'espai celeste, per citar uns quants exemples del progrés cientific i
tecnologic de la humanitat.
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pedagogica, com sén la Diputacid de Barcelona, la Federaci6 de Moviments de
Renovacio Pedagogica de Catalunya i la Fundacié Jaume Bofill, que proposen que “el
model educatiu promogui i integri els aprenentatges i I'’educacié que es produeixen en
tots els temps i espais de la vida de les persones, connectant I'escola, les families i tots
els recursos i actius de la comunitat” (sic). L'Educacié 360 va dirigida als municipis, que
son I'espai natural de la vida comunitaria, i en aquest sentit s’adreca als ajuntaments
com a institucions representatives de la ciutadania en I'ambit local. L’Educacié 360

esta definida per quatre grans vectors:

1.- Generar més i millors oportunitats educatives.

2.- Connectar els aprenentatges i I'educacié lectiva i no lectiva.

3.- Promoure i garantir I'equitat i la igualtat d’oportunitats.

4.- Construir una alianca: desenvolupar la logica col-laborativa i comunitaria.

Caldra veure en un futur forca immediat com es conjuguen els PEE i la iniciativa
Educacid 360, dues actuacions sorgides d’ambits diferents que comparteixen objectius
i van dirigides a les mateixes entitats municipalistes. L’articulacié efectiva dels agents
educatius de I'entorn ha estat fins ara el que en el context d’aguestes pagines
considerem una incompeténcia basica. Esperem que els aires de renovacié que ara es
respiren puguin ser un indicador real d’'una millora profunda del treball educatiu des

de I’orbita comunitaria.
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3. ALLARGAMENT DE L’ESCOLARITAT OBLIGATORIA PER DALT | PER BAIX

En el nostre sistema educatiu, les etapes d’escolaritat obligatoria abasten actualment
deu anys. Des dels sis anys d’edat i fins als setze tothom ha d’estar escolaritzat.
Queden fora de I'obligatorietat, per tant, 'Educacié Infantil, per la banda de baix, i els

Cicles Formatius i el Batxillerat, per la banda de dalt.

L’Educacio Infantil esta organitzada en un primer cicle per a infants de 0 a 3 anys
d’edat —atesos en llars d’infants o escoles bressol— i en un segon cicle per als petits
de 3 a 6 anys d’edat —atesos en el que tradicionalment s’ha anomenat parvularis—. El
cicle de parvulari, de 3 a 6 anys, esta molt estés entre el conjunt de la poblacio, de
manera que practicament la totalitat d’infants d’aquestes edats estan escolaritzats.
L’escolaritzacio en els centres que depenen de la Generalitat, siguin publics o privats
concertats, és gratuita. El curs 2017-2018 el nombre d’alumnes en places publiques o
concertades a Educacid Infantil de segon cicle era de 215.164, mentre que el nombre
d’infants d’entre 3 i 6 anys a Catalunya I'any 2017 era de 231.040.”3 Aquests gairebé
16.000 alumnes que hi ha de diferencia entre els matriculats a centres dependents de
la Generalitat i la resta d’alumnes fins a arribar al total de la poblacié d’aquestes edats,
hem de pressuposar que gairebé tots son alumnes d’escoles privades no concertades,

tret, tal vegada, d’una minima part molt reduida que no estan escolaritzats.

L’Educacio Infantil és una etapa educativa rellevant. Els infants no sén un full en blanc
guan inicien I'escolaritat obligatoria a primer d’Educacid Primaria, com es podia pensar
en les epoques anteriors als moviments de I'escola activa i I'inici de la psicologia

evolutiva. Afortunadament, la majoria d’infants de sis anys han passat préviament per

73 Dada obtinguda des de I'IDESCAT, a partir del Padré continu de I'INE.
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un parvulari i han tingut, per tant, I'oportunitat de socialitzar-se més enlla de la propia
familia i de sistematitzar els primers aprenentatges de caracter escolar. Al parvulari, els
infants creixen estimulats intencionadament mentre madura el seu sistema nervids. En
aquest entorn, els infants intensifiquen la progressiéo en el domini del llenguatge i
inicien el cami de l'aprenentatge de la lectura i I'escriptura. Aprenen també a
guantificar la realitat i a descobrir de mica en mica els elements del mén natural i de la
vida social. La vivencia de les tradicions i de I'imaginari literari popular, I'estimulacié de
la seva capacitat creativa plastica i musical, les sortides i les excursions... tot plegat
atorga relleu a la percepcié d’un univers que van descobrint a través de les
experiéncies proposades. El recorregut d’un infant pel parvulari, les capacitats que hi
desplega o hi adquireix, resulta d’enorme transcendéncia a I’hora de creuar la porta
gue el du al primer curs de I'Educacié Primaria. De fet, a cicle inicial de Primaria, ja s’hi
compta, amb el parvulari. Si és aixi, si es considera que I'Educacié Infantil és cabdal no
només pel que suposa d’estadi anterior a 'Educacié Primaria sind pel valor que té en
ella mateixa com a intervencié d’acompanyament i estimul a I'evolucié psicologica
propia d’aquestes edats, caldra convenir que el segon cicle d’Educacié Infantil,
moment en que els infants ja tenen una certa autonomia motora i una capacitat
primerenca de relacié amb els altres i I’entorn, hauria de formar part de l'itinerari
educatiu obligatori de tots els infants. Es veritat que el terme ”obligatorietat” és una
paraula lletja, que facilment s’associa a imposicio, a limitacié de la llibertat. Si fem una
mirada al mén, pero, i ens fixem en dades esfereidores com les que ens informen que

al voltant d’uns 168 milions de nenes i nens sén victimes del treball infantil’* o que 1

74 Dades de I'informe sobre treball infantil (2015) de I’OIT (Organitzacid Internacional del Treball).
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de cada 6 infants del mon treballa’®, entendrem que obligar a I'escolaritat és, a escala
planetaria, defensar el dret a l'educacid, a una infantesa digna; és combatre
I’explotacio, la miseria, la desigualtat i, en definitiva, la injusticia. Algl pot presentar
objeccions a aquests arguments dient que als europeus el tercer mén ens queda molt
lluny. EI quart mén, pero, que és el tercer mdn a casa nostra, ens queda molt més a
prop. Tenim, potser, plena cobertura escolar de 3 a 6 anys d’edat. Perdo continuem
tenint els focus socials de marginalitat, amb una assistencia a I'escola més “relaxada” i
més discontinua. L'equitat educativa s’ha de fonamentar des de l'inici de l'itinerari
educatiu. Instaurar I'obligatorietat d’aquest cicle educatiu seria un reconeixement de
la rellevancia i transcendéncia pedagogiques de l'actuacid educativa en aquestes
edats, esdevindria una mesura afavoridora de l'equitat i ajudaria a combatre
I’'absentisme entre els fills de les families més desfavorides. Comencariem la casa pels
fonaments. D’aquesta manera, I'administracié educativa tindria el compromis afegit de
no poder deixar fora de I'escola ningl a partir dels tres anys d’edat i de vetllar per
I'assisténcia regular dels infants al recinte escolar. Si fos aixi, i sense pretendre caure
en I'autocomplaenca, Catalunya seria, per aquest costat, un pais capdavanter, perque
a Europa només Luxemburg i Irlanda del Nord fixen I'inici de I'educacié obligatoria
abans dels 6 anys d’edat, concretament als 4. Queda clar que la proposta d’adopcio
d’aquesta mesura no té com a finalitat ocupar el primer lloc en un suposat ranquing
internacional, sind enfortir I'estructura del nostre sistema educatiu justament per la
base, pels seus fonaments. No son dificultats de financament economic el que pot

justificar actualment la no obligatorietat del segon cicle de I'Educacio Infantil. El pes

75 Estimacions d’UNICEF, citades per I’Associacié PROINFANTS en el seu blog.
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economic del finangament d’aquests primers anys d’educacié s’alleugereix quan el

sistema educatiu es considera una inversié i no pas una despesa.

Pel que fa a I'altre cantd de I'escolaritat obligatoria, el situat després dels 16 anys
d’edat, sembla que la tendéncia arreu és allargar el temps d’estudi, com s’ha anat
allargant la incorporacio dels joves al mercat laboral, entre altres factors per I'impacte
de les crisis econdomiques cicliques i la pérdua d’ocupacid, d’'una banda, i per la
necessitat de perllongar els estudis quan es vol adquirir una major especialitzacié que

et pugui garantir una feina més qualificada i més ben remunerada, per I'altra.

Estirar I'escolaritat per la part de dalt no significa perllongar el martiri d’aquells que no
se n’han sortit en les etapes anteriors. Com resa la LOMCE, el dret a I'educacid es
fonamenta en l'equitat i la qualitat. | no hi ha qualitat sense equitat. L’atencid
educativa més enlla dels setze anys d’edat pot tenir formats ben diferents que
responguin a les necessitats ben diverses de la poblacié. Continuar en el sistema
educatiu passat els setze no ha de ser una penalitat sind més aviat una oportunitat. No
és facil que aquells que han acabat rebotats a I'Educacid Secundaria se sentin
animicament empesos a enrolar-se en propostes educatives de postsecundaria. Les
temptatives de rescat dels joves d’aquestes edats no son noves. Des dels programes de
diversificacid curricular a 'ESO —abans de fer els setze, pero preveient ja la
maltempsada—, passant pels PQPI’® i ara els PFI”7, les formulacions per a
I’enganxament institucional dels no graduats han estat constants. Cap pais s’hauria de

poder permetre, sense enrogir de vergonya, tenir entre la seva poblacid jove els

76 programes de qualificacié professional inicial.

77 Programes de formacid i insercid.
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anomenats ni-nis, persones que ni estudien ni treballen. El fracas d’aquests joves és

també el fracas del sistema on s’han criat.

La formacié professional dual, que combina I'aprenentatge academic i la practica
laboral en empreses, és una bona manera de vincular el méon de I'ensenyament i el
mon de I'empresa, aixi com de garantir I'adquisicié per part del jovent d’unes

competéncies professionals forjades en un context de treball realment autentic.

La majoria d’edat és als 18 anys. Ningu no hauria de poder entrar plenament al mercat
laboral abans d’aquesta edat, perqué fer-ho vol dir, en el millor dels casos, haver
obtingut el graduat en educacid secundaria obligatoria, haver fet un cicle formatiu de
grau mig i haver trobat una ocupacié que respongui al perfil exacte d’allo que has
estudiat, cosa no gaire habitual; amb aquestes condicions, entrar al mén laboral sense
cap més tutela educativa és assumir el risc d’'una degradacid professional, atesa la
precarietat dominant en els contractes de treball i les condicions abusives que han de
patir els operaris en el context economic de la societat actual. Si el jove d’edat inferior
als 18 anys no té el graduat escolar o un cicle formatiu, llavors el risc de caure en la
precarietat laboral és encara molt més gran. Convé, per tant, fer un acompanyament i
tutela del jovent fins a la seva majoria d’edat, amb la intencid d’aconseguir una

insercid laboral amb més garanties i amb un grau maxim de satisfaccio.

Allargar 'escolaritat obligatoria per la banda de baix i per la banda de dalt té, doncs, en
ultim terme, una intencionalitat de millora del sistema educatiu. La igualtat
d’oportunitats, 'equitat, demanen eixamplar el temps d’atencié educativa per a
tothom i fer-ho de la manera més adequada, és a dir, responen a la multiplicitat de

necessitats i situacions particulars que configuren la galeria humana del nostre
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alumnat. L’atencié educativa en l'abans i el després dels deu anys d’escolaritat
obligatoria actuals no pot esdevenir una incompetencia basica d’un sistema educatiu

que es proposa I'equitat en el tractament dels seus alumnes.

4. LES LLEIS D’EDUCACIO

En els darrers quaranta anys hem tingut una bona col-leccié de lleis sobre educacié.
Sovint les lleis han anat associades al canvi de partit politic en el govern espanyol, que
vol dir que han estat lleis aprovades sense consens parlamentari. Ara per ara, la
legislacié educativa catalana depén en bona part de la politica espanyola, perqué
s’inscriu en el marc juridic espanyol a través de I'Estatut d’Autonomia de 200678, que
en el camp de I'educacié no universitaria atorga a la Generalitat unes competéncies
politiques exclusives i unes competéncies compartides. Al marge de I’evolucid politica
catalana en relacid amb la seva vinculacié a I'Estat espanyol, el fet és que les lleis
organiques d’educacid espanyoles afecten de ple les competéencies educatives

compartides de la Generalitat.

Una llei que es catalogui com a organica és una llei de rang maxim, perque fa

referencia a una estructura juridica que organitza tot un ambit d’actuacié politica, com

78 Abans del 2006, Catalunya i, pel que fa al que ara ens ocupa, I’ambit de I'educacid, s’havia regit per
I’'Estatut d’Autonomia de 1979, I'estatut que va ser substituit pel de 2006.
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és el cas del sistema educatiu. Des de I'any 1980,”°I'Estat espanyol ha aprovat set lleis

organiques d’educacié. Aqui en teniu la llista:

Llei Organica de I’Estatut de Centres Escolars —LOECE— 1980

= Llei Organica Reguladora del Dret a ’Educaci6 —LODE— 1985

= Llei Organica d’Ordenacié General del Sistema Educatiu —LOGSE— 1990

= Llei Organica de Participacid, Avaluacid i Govern dels Centres Docents
—LOPEG— 1995

= Llei Organica de Qualitat de ’'Educacié6 —LOCE— 2002

= Llei Organica de I’Educaci6 —LOE— 2006

Llei Organica per a la Millora de la Qualitat Educativa —LOMCE— 2013

La cronologia de les lleis organiques ens informa de la substitucié de cada llei per
I’aprovada posteriorment, tret de la LODE de 1985 que versa sobre el dret a I'educacio
i que només ha tingut algunes modificacions introduides per les lleis que han anat al
darrere.

La LOE, de 2006, va derogar de cop tres lleis anteriors: la LOGSE, la LOPEG i la LOCE. De
les set lleis organiques d’educacio, cinc tenen a veure amb la estructura del sistema
educatiu i 'ordenacio curricular.8® D’aquestes cinc lleis, tres van ser promulgades per
governs del PSOE —LOGSE, LOPEG i LOE— i dues pel PP —LOCE i LOMCE—.

La LOGSE, de 1990, ha estat la llei organica d’educaci6 més longeva. Malgrat la

temptativa del PP d’Aznar de derogar-la, va sobreviure fins al 2006, quan es va

7 Hem considerat les lleis organiques establertes a partir de I’aprovacié de la Constitucié espanyola de
1978 i la instauracié del regim politic actual.

80 | es dues més antigues, la LOECE i la LODE —la segona va substituir la primera— tenien altres proposits, referits a
I’organitzacié democratica de I’educacié en els primers anys de vida del regim politic del 78.
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implantar la LOE. La LOGSE va tenir, pero, una vida molt agitada, si bé és cert que va
instaurar unes etapes educatives que perduren en l'actualitat. L'ESO va néixer amb
aquesta llei. Per part dels opositors politics, la LOGSE va estar acusada de provocar tot
els mals imaginables del sistema educatiu i va ser condemnada a mort. Els avatars de la
pugna politica i I'atemptat sagnant de I'estacié de ferrocarrils d’Atocha I'any 2004, van
fer fora del govern el PP i van donar entrada al PSOE de Zapatero. La pena de mort de
la LOGSE va ser commutada per una agonia que va durar el temps necessari per
redactar una nova llei.

El govern de Pedro Sanchez, iniciat I'any 2018, ja va anunciar al desembre d’aquest
mateix any la voluntat de derogar la LOMCE del PP i rescatar la LOE, convenientment
tunejada i actualitzada.

L'estructura i l'ordenacié curricular d’un sistema educatiu no poden estar
condicionades per la rivalitat i la dinamica de confrontacio entre els partits politics. Les
lleis organiques d’educacidé haurien de ser consensuades per una majoria
parlamentaria molt amplia, que inclogués tots els grups parlamentaris possibles. Els
canvis de llei comporten posar en marxa tota una maquinaria d’assessors i redactors
gue inverteixen moltissimes jornades laborals a justificar i formular una nova proposta
educativa que, en Ultim terme, ha de ser rebuda, entesa i aplicada per la comunitat
educativa i, molt especialment, pel professorat. Cada llei educativa suposa una
despesa energetica humana molt considerable. Qui fa una nova llei la fa, sens dubte,
perque es proposa introduir canvis educatius, incidir sobre la realitat educativa del pais
per tal de millorar-la. No podem canviar de paradigma educatiu tan alegrement com
qui es canvia una peca de vestir. Es clar que les lleis d’educacié reflecteixen un ideari

politic, perd no cal que ho facin a la contra de ningu. Si els politics es moguessin en
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I'esfera del rigor cientific i dels plantejaments avalats per la comunitat academica
internacional, no caurien en I'error de reconstruir les lleis de cap a peus cada vegada
que accedeixen al poder. Els canvis de llei no s’haurien de produir per motivacions
politiques partidistes sind com adequacio i resposta a la realitat canviant. De fet, aix0
diu que és el que va fer la LOMCE (2013) respecte a la LOE (2006), tal com s’anuncia en
el seu preambul, apartat V: La téecnica normativa escollida, de modificacio limitada de
la Llei organica d’educacio (LOE), respon a les recomanacions de 'OCDE basades en les
millors practiques dels paisos amb sistemes educatius amb més bons resultats, en els
quals les reformes es plantegen de manera constant sobre un marc d’estabilitat
general segons es van detectant insuficiencies o sorgeixen noves necessitats. En
realitat, pero, les “modificacions” que la LOMCE va fer de la LOE van ser tan
substancials que el PSOE va votar-hi en contra al Congrés dels Diputats espanyol. Hi ha
mecanismes juridics per introduir modificacions d’aspectes concrets d’una llei que no
comporten canviar-la. Una llei es desplega a través de decrets, normes, disposicions... i
tot I'entramat juridic que hi correspon. éPer qué la classe politica no s’esforca a
consensuar una estructura i uns principis educatius que organitzin de forma general i
acordada el sistema educatiu i deixen per a I'accid de govern, la concrecié d’aspectes
parcials que impregnen d’una mirada ideologica I'actuacio educativa?

L’any 2006, a la Unid Europea es va voler establir una base educativa de consens per a
tots els estats membres mitjancant la recomanacido de vuit competéncies clau.
Aquestes vuit competeéncies clau, emparentades amb els quatre pilars de I'educacio

reconeguts internacionalment i enunciats com les grans finalitats d’un sistema
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educatiu, volien ser una mena d’embrid constitucional en I'ambit de I'educacio.®!
L’Estat espanyol no es va ajustar del tot a les vuit competencies clau amb la LOE (2006)
i va convertir-les en set competéncies amb la LOMCE (2013). Es veritat que el
plantejament de les competéencies clau a la LOE i a la LOMCE mantenen I'esperit de les
recomanades per Europa. Perd és necessari redefinir-les i reredactar-les novament a
cada nova llei educativa? Es tornaran a redefinir i recompondre si el govern de Sanchez
aprova una altra llei organica educativa? Cal fer-ho?

Tant la LOE (2006) com la LOMCE (2013) proposen un sistema educatiu basat en
I’'adquisicié de competencies educatives. En aquest sentit, estan en sintonia amb la
reflexio pedagogica de la comunitat internacional. S’hauria pogut convertir aquesta
sintonia en una llei consensuada per les diverses forces politiques representades en el
parlament espanyol?

Si considerem les quatre lleis organiques d’educacié promulgades des del 1990 que
han incidit sobre I’estructura i I'ordenacid curricular, significa que de mitjana una llei té
una vida d’entre set i vuit anys. Estem parlant de mitjana, perqué la LOGSE (1990) va
viure setze anys, la LOCE (2002) en va viure un amb prou feines, la LOE (2006) va durar
set anys i la LOMCE (2013) en porta sis, de moment.

La inestabilitat legal no ajuda gens a la millora educativa. Tot es fa a fi de bé, resen els
preambuls de les lleis diverses, pero I'impacte del canvi sobre el canvi tan sovintejat
denota immaduresa politica i genera malestar i manca de confianca entre el

professorat, que és el receptor directe de les noves propostes educatives. No assumir

81 Com ho han estat altres recomanacions educatives sorgides des dels forums europeus, com ara la
Recomanacié (2002) 12 del Comité de Ministres del Consell d’Europa als estats membres sobre
I'educacié per a la ciutadania democratica, de data 16 d’octubre de 2002, a la qual fa referencia la
mateixa LOMCE en l'apartat XIV del preambul. Recordem que el Consell d’Europa és una entitat
independent de la Unié Europea, tal com hem explicat a la nota niumero 33, situada en la pagina 47.
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consensos des de la discrepancia ideologica politica és una incompeténcia basica que
afecta negativament el sistema educatiu. Per acabar d’embolicar la troca només heu
d’afegir a la complexitat del joc politic espanyol la conseglient adaptacié que comporta
per part de I'administracié educativa catalana cada nova llei sobre educacid. La Llei
d’Educacié de Catalunya —LEC—, de 2009, aprovada en el seu moment per un consens
politic ampli perd no sencer®?, regula aspectes molt diversos del sistema educatiu
sense envair aquelles competéncies que son compartides amb |'Estat espanyol.
Diguem que aquesta llei pot quedar al marge de les lleis organiques d’educacio de
I’Estat espanyol mentre no canvii el marc estatutari autonomic, pero no els necessaris
decrets catalans que ordenen els ensenyaments a les diferents etapes educatives i que
forcosament van sempre a remolc de les iniciatives legislatives espanyoles.

En conclusié, la manca d’estabilitat legislativa i entesa politica pel que fa als
plantejaments basics i generals en educacid és una altra de les incompetéencies

basiques que incideixen negativament sobre el nostre sistema educatiu.

82 Hi van donar suport Convergéncia i Unid, Esquerra Republicana i PSC, i parcialment ICV-EUiA, tot i que
aquest darrer grup politic va mostrar el seu rebuig al que considerava la columna vertebral de la llei i va
votar en contra dels titols quatre i dotze. La redaccié d’aquesta llei va iniciar-se des del consens del
Pacte Nacional per I'Educacié de 2006, un document en la confeccié del qual van intervenir partits i
entitats vinculades al mén de I'educacié, pero que a ultima hora es va aprovar sense obtenir tampoc un
consens total, ja que el sindicat USTEC se’n va finalment desmarcar.
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5. LA CARRERA DOCENT

Els mestres, el professorat, no tenen actualment el prestigi social que havien tingut en
epoques remotes. Tothom reconeixera que I'educacié és socialment molt important,
tothom (o gairebé tothom) vetllara perqué els seus fills rebin una bona educacié a
I'escola i a l'institut o als centres educatius on siguin atesos. | no obstant aixo, no
sembla que els mestres® comptin amb el reconeixement de la poblacid. Ser mestre no
és un ofici de prestigi; ans al contrari, els topics populars al voltant de la feina dels
mestres més aviat tenen posada la mirada critica en les llargues vacances de quée
disposen. Podriem dir que, a ulls de molts ciutadans, fer de mestre és una bicoca.
Possiblement, la percepcid social predominant és que per ser mestre no es requereix
gaire qualificacié professional; qualsevol persona que tingui un titol universitari pot
esdevenir docent. En I'imaginari popular, fer docéncia vol dir explicar continguts d’una
disciplina a uns alumnes i posteriorment passar-los examens d’allo que s’ha explicat.
En termes col-loquials, podriem dir que, per molts ciutadans, fer docéncia seria soltar
el rotllo i posar notes. | saber mantenir el sentit de I'autoritat, és clar. Es a dir, la visi6
del mestre de l'escola tradicional, directivista, impositiva, llibresca, memoristica,
disciplinaria, de classes magistrals... és la que probablement perdura en la ment de la
ciutadania. Realment, si fos aixi, s’entendria que els mestres no tinguin prestigi social i
que, en el marc d’aquesta concepcid, un mestre tingui més qualificacié professional
com més alt és el nivell educatiu on “imparteix classes”. Es més “dificil” fer classe a 1r

de Batxillerat que no pas a 1r de Primaria, perque els continguts del Batxillerat

8 Quan parlem de mestres ens referim al conjunt de professorat que atén infants i joves des de
I’'Educacié Infantil fins al Batxillerat i Cicles Formatius. Acollint-nos, a més, als usos habituals de la
morfologia gramatical utilitzem el genéric “els mestres” per referir-nos tant a les dones com als homes
que formen aquest col-lectiu.
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demanen que el mestre sigui més savi que no pas el de Primaria. Tenint aquesta idea
de I'ensenyament, la didactica compta poc o gens; compta molt poc el “miracle” de la
consolidacié de I'aprenentatge de la lectura i I’escriptura que s’esdevé en el cicle inicial
de Primaria i del qual els mestres en sén maxims responsables. Compta poc pensar que
I’expert i qualificat professor —no pas mestre— de Batxillerat no sabria com posar-s’hi
si se li encomanés fer-se carrec dels alumnes de 6 anys de 1r de Primaria. En estricta
justicia, hem de fer notar que possiblement tampoc el mestre de 1r de Primaria sabria
sortir-se’n si se’l situés com a responsable docent d’'una matéria de 1r de Batxillerat.
Empatats, doncs. Pero I'ensenyant tradicional no és el perfil del mestre de I'escola
actual. Diguem-ho ben clar i als quatre vents: no pot fer de mestre qualsevol persona
pel simple fet de tenir un titol universitari. No, en les etapes educatives

preuniversitaries.

Recordem haver sentit dir a Marta Mata, eminent pedagoga, que per fer de mestre
primer calia dominar una materia, una disciplina, i després coneixer-ne la didactica. |
coneixer la didactica no és només aprendre algunes tecniques i recursos
d’aprenentatge, sind impregnar-te de sensibilitat pedagogica, saber quina és la funcio
social de l'escola, saber que existeixen teories de |'aprenentatge diverses que
responen a paradigmes educatius distints; saber que també en la pedagogia hi ha
teoria i practica, i que no totes les practiques es fonamenten en teories solvents
avalades académicament; tenir, si més no, nocions de psicologia evolutiva; saber i
comprendre, actualment, en qué consisteix |'aprenentatge per competéencies; en
definitiva, veure en cada alumne una realitat Unica i no tan sols un nom d’una llista,
entendre I'aprenentatge escolar com una manifestacié de I’especial capacitat cognitiva

dels humans, sentir-se artifex indispensable de la materialitzacié del dret universal a
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I’educacid i del principi d’igualtat d’oportunitats per a tots els infants i joves, que ha de
fonamentar la construccid d’una societat justa. Ser mestre és realment un ofici

complex i transcendent.

José Maria Maravall, ministre d’educacid espanyol de governs de Felipe Gonzalez entre
els anys 1982 i 1988, es va proposar dissenyar aleshores el que s"anomenava la carrera
docent. La idea era bona, perd no se’n va sortir. Les inércies del funcionariat, I'oposicio
d’aquells que mostren resistencia als canvis que es perceben com a riscos personals o
estamentals, i el pes de les estructures administratives tradicionals, sén algunes de les
causes que en aquella epoca van dificultar segurament la posada en marxa de la

proposta del ministre Maravall.

L'any 2009, es va instaurar el master de secundaria, que substituia I'antic CAP
(Certificat d’Aptitud Pedagogica), i que es convertia en el nou requisit académic per
poder optar a exercir I'ensenyament a I'ESO, el Batxillerat i els Cicles Formatius de la
Formacio Professional.®* Sens dubte, I'organitzacié d’aquest master té la voluntat de
millorar la preparacié pedagogica dels professionals destinats a les etapes de
I’educacio secundaria. Les urgéncies en la cobertura de places docents per a aquests
nivells educatius, no ha fet possible encara que el requisit d’haver cursat aquest
master fos d’aplicacié general. Aixi i tot, queda clar que es tracta d’una millora molt
substancial respecte al tramit en que s’havia anat convertint I'antic CAP, que multiplica
per deu les hores de preparacié i practiques de I'anterior model de capacitacié

professional.

84 Reial Decret 1834/2008, de 8 de novembre.
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Fa cinc anys, el govern de la Generalitat va impulsar un pla per repensar la formacié
docent que va batejar com Programa de millora i innovacié en la formacio de mestres
(MIF). En aquest programa hi participen el Departament d’Educacio, la Secretaria
d’Universitats i Recerca, i nou universitats catalanes que imparteixen estudis
d’educacid. 8 L'octubre de 2018, la comissié técnica del programa MIF va presentar un

document que s’estructura en tres apartats:

= estructura i continguts de la formacio,

= professorat universitari,

= carrera professional docent.

A la vegada, des d’aquests tres apartats es defineixen vuit accions estratégiques que
marguen unes linies d’actuacio prioritaries i unes mesures concretes, i que indiquen, a
més, els agents implicats. El MIF fa propostes que considerem molt interessants en
cada un dels tres apartats ressenyats, que comporten canvis no només en la formacio

dels futurs ensenyants sind en el mateix sistema educatiu.

Quant a formacio dels docents es proposa un model 3+2, que suposa, per tant, allargar
un curs més els estudis per obtenir la titulacid. Els dos darrers anys tindrien un caracter
d’especialitzacid. El practicum, requisit indispensable per a exercir la docéncia, tindria
una primera fase dins dels estudis de grau i una segona de postgrau. | en el marc del
practicum es crearia la figura de docent resident, que recorda el plantejament dels

metges residents o metges en practiques d’especialitzacid, i que exigiria la creacid

85 | es nou universitats sén: Universitat Autdnoma de Barcelona, Universitat de Barcelona, Universitat de
Girona, Universitat de Lleida, Universitat Oberta de Catalunya, Universitat Politécnica de Catalunya,
Universitat Pompeu Fabra, Universitat Ramon Llull i Universitat Rovira i Virgili.
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d’una xarxa de centres formadors avalats per 'AQU, I’Agencia per a la Qualitat del
Sistema Universitari de Catalunya.®®Professors universitaris i mestres formadors dels
centres on es podria fer el practicum actuarien coordinadament. Els ensenyants de
Primaria i de Secundaria es fusionarien en un sol cos docent i, per tant, podrien exercir
la docencia a alumnes de 6 anys fins als de 18. | es parla de fer una prova pilot d’'un
master en Educacid Basica, que acreditaria els ensenyants per a exercir la docéncia a
Educaciod Infantil, Educacio Primaria i Educacid Secundaria. Aquesta seria una mesura
transformadora pel que suposaria de trencament de l'estructura estamental del

sistema educatiu actual.

En el segon apartat del document MIF es planteja un canvi molt rellevant en la
configuracio del professorat universitari que ha d’intervenir en la formacio dels futurs
ensenyants. Es parla de distingir tres perfils de professorat; el primer, correspondria a
professorat universitari que en la seva trajectoria professional pot no haver exercit la
docencia anteriorment en nivells d’educacié obligatoris; el segon, professorat
universitari que ha exercit la docéncia en nivells d’ensenyament obligatoris abans
d’arribar a exercir-la en I'ambit universitari; i el tercer, professorat dels nivells
d’ensenyament obligatoris que podrien exercir la docéncia universitaria amb una
orientacié professionalitzadora de cara als futurs docents. La conjuncié planificada
d’aquests tres perfils de professorat universitari contribuiria a establir lligams i
complicitats entre el mdén de la reflexid i el de la practica, i garantiria una millora

substancial en la formacio dels futurs docents.

8 |'Agéncia per a la Qualitat del Sistema Universitari de Catalunya, AQU Catalunya, és el principal
instrument per a la promocid i I'avaluacié de la qualitat al sistema universitari catala. AQU Catalunya té
com a objectiu I'avaluacié, I'acreditacid i la certificacié de la qualitat en I'ambit de les universitats i dels
centres d'ensenyament superior de Catalunya (ensenyaments, professorat, centres i serveis).
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En el tercer apartat, el document MIF recull una serie de mesures que, en ultim terme,
apunten a la creacié d’'un sol estament professional per a tots els nivells i etapes de
I’educacid preuniversitaria, i que comportaria crear formules d’adequacié del perfil del
professorat mitjangant la formacié permanent, per tal que els ensenyants puguin
transitar d’'una etapa educativa a una altra mantenint un nivell idoni en la seva tasca

professional.

Les vuit accions que proposa el MIF®’ i les mesures que les concreten poden semblar,
segons com es miri, massa ambicioses o fins i tot excessivament extremades i de dificil
aplicacié practica. Per descomptat que poden ser totalment discutibles. Pero ens cal
crear una carrera docent amb mires de segle XXI, és a dir, amb la idea d’especialitzacio
laboral, de competéncia professional, que atorgui prestigi i eficiencia a la compromesa
tasca d’educar infants i joves. Mantenir la formacid dels docents tal com la tenim
actualment —amb totes les variants d’itineraris académics i personals que porten per
viaranys diversos a exercir la docéncia, sobretot a Secundaria— sense llancar cap
proposta de renovacio i revitalitzacido pedagogiques seria, lamentablement, una altra
incompetencia basica que damnificaria també en un grau suprem la qualitat i I'éxit a

gue aspira el nostre sistema educatiu.

87 Accié 1. Modificacié de I'estructura de les titulacions (dels futurs docents). Accié 2. Millora del
practicum. Accié 3. Millora de la qualitat docent a les universitats i de la qualitat de I'aprenentatge dels
estudiants. Accid 4. Millores en els equips docents universitaris. Accid 5. Dignificacié de les plantilles de
professorat universitari. Accid 6. Accés a la professio. Accié 7. Mobilitat funcional del professorat. Acci
8. Formacié permanent del professorat.
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6. APRENENTATGE DE LLENGUES

El Grup d’Estudi de Llenglies Amenacades —GELA— de la Universitat de Barcelona té
inventariades més de 300 llenglies que es parlen entre el conjunt divers d’habitants
actuals de Catalunya. El Principat, aixi com les altres terres dels Paisos Catalans, han
estat i son territoris fronteres —amb Occitania, amb Castella; o si voleu, amb Franca i
amb Espanya— i, historicament, punt de I'arribada per mar de pobles procedents de
I’Orient; les caracteristiques orografiques i el poblament de ciutats econdmicament
dinamiques —Figueres, Palamés, Mataré, Badalona, Barcelona, Vilanova i la Geltrq,
Tarragona, Cambrils, L'Hospitalet de I'Infant, Tortosa, Vinaros, Sagunt, Castellé de la
Plana, Valéncia, Sueca, Alzira, Xativa, Gandia, Dénia, Ontinyent, Alcoi, Alacant, Elx—
expliquen que les terres catalanes hagin estat sempre un corredor entre el centre
d’Europa i el sud de la Peninsula Ibérica i Africa. Catalunya ha estat i és un pais de
transit huma. El territori catala ha estat historicament i continua sent actualment un
pais d’acollida. Les més de 300 llenglies que podem sentir parlar en I'actualitat a
Catalunya son una manifestacido de I'onada migratoria de l'inici d’aquest segle, que

confirma i manté la tradicio acollidora dels catalans.

Cada llengua esta associada a una cultura, perque les llengilies no neixen mai del no-res
siné d’una interaccidé entre una societat humana i I'entorn fisic on viu instal-lada. Cada
llengua és I'expressié d’una cultura, no només per allo que és capag d’explicar sind per
la manera de fer-ho, per I'arquitectura lingliistica que la personalitza com a vehicle de
comunicacid. L'escriptor argenti Ernesto Sabato ho explica molt bé en el seu llibre E/
escritor y sus fantasmas: “El autor de ficciones no debe sacrificar nunca en la vida la

verdad profunda de su circunstancia, y el lenguaje que debe emplear es el lenguaje en
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que su gente ha nacido, ha sufrido, ha gritado en momentos de desesperacion o de
muerte, ha dicho las palabras supremas de amistad o de amor, ha mezclado con risas o
ldgrimas, con desventuras y esperanzas. Es el lenguaje que mamamos en nuestra
infancia y que estuvo entrafiablemente unido a nuestros juegos, a los pdjaros y perros
que nos rodearon, a nuestros suefios e incluso a nuestras pesadillas. [...] Cada pueblo
elabora una lengua diferente, y sus matices fonéticos y sintdcticos son consecuencia
inevitable de su historia, su geografia, su raza y hasta de su clima y el color de sus
pdjaros. ¢Qué le vamos a hacer? Y en cada una de estas naciones o regiones es posible
obtener de esta lengua las expresiones mds sutiles y bonitas, en los poemas de sus
grandes poetas, en las novelas de sus prosistas y hasta en la gracia inefable de sus

chiquillos de la calle”.

Des de I'estatut de 1979, el catala torna a ser llengua oficial a Catalunya, juntament
amb el castella i I'aranés. Es tracta d’una cooficialitat lingiistica. La llengua catalana va
lligada a la cultura catalana, y la llengua castellana, a la castellana o espanyola.®® La
convivéncia d’aquestes dues llengilies en un mateix territori ha comportat, de fet, una
interculturalitat, és a dir, el contacte i la influencia reciproca de les dues cultures de les
guals son part. Els avatars historics i politics han fet que els catalans i catalanes actuals

siguin el resultat d’aquesta interculturalitat.

El catala és la llengua propia de Catalunya perqué és la llengua que s’ha originat en
aquest mateix territori, mentre que el castella és una llengua que s’ha introduit en
terres catalanes de la ma de persones immigrades i des de la imposicid politica. Tret de

I’etapa de la Segona Republica espanyola —1931-1939— i d’enca de la Constitucio de

8 La llengua aranesa, que es parla a la Val d’Aran, esta vinculada a la cultura occitana.
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1978 i fins al moment actual, en els darrers 300 anys el catala ha estat sempre
perseguit i arraconat pel poder politic, confinat als usos domestics i foragitat de
I’oficialitat de I'ambit administratiu i academic. Al llarg de la historia molts governants
espanyols s’han esforcat a combatre I’Us del catala, que era la manera de voler fer-lo
desapareixer progressivament. Fins ara, no se n’han sortit, i no es pot dir que no hi

hagin posat moltes ganes.

El castella —anomenat “espanyol” quan ens referim a aquesta llengua des de fora
d’Espanya— és llengua cooficial a Catalunya i oficial a tot el territori de I'Estat
espanyol. Des de 1714, any en que els catalans van perdre la Guerra de Successio
espanyola davant les tropes borboniques, el castella és explicitament llengua oficial a
Catalunya, protegida per les lleis i imposada a la ciutadania per la for¢a politica i
militar.8? Encara avui dia, més de 150 disposicions legislatives espanyoles vigents
protegeixen el castella, tal com va recollir en un estudi el senador ja desaparegut
Francesc Ferrer I'any 2005. El castella ha penetrat clarament a Catalunya a través de
I’escola, una escola que ha estat sovint un instrument al servei de la classe politica
dominant. Els fluxos migratoris de poblacié espanyola a Catalunya en diferents
moments del segle XX han incrementat molt notablement la preséncia del castella
entre la ciutadania. El castella és, a més, una llengua parlada a molts paisos americans

des de l'arribada dels colonitzadors espanyols a aquell continent. Aixo fa que

8 E| castelld ja era present a Catalunya com a llengua culta anteriorment a 1714, tant per la influéncia
de la hegemonia politica castellana com per la literaria —el segle XVII és anomenat el Siglo de Oro de la
literatura espanyola—. Abans de la instauracié de la dinastia borbonica a la corona espanyola, també els
governants espanyols en époques de la Casa d’Austria van voler emmotllar les lleis i institucions de
govern catalanes als usos i organs de poder politic de Castella. El conde-duque de Olivares en va ser un
destacat exponent amb la seva actuacid politica i la formulacié d’estrategies per aconseguir uns
objectius politics de caracter absolutista i centralitzador.
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actualment tingui uns 450 milions de parlants i sigui la quarta llengua més parlada al

mon, la qual cosa li atorga una posicié de fortalesa i domini.

Catala i castella conviuen, doncs, en un mateix territori perd des d’estats de salut ben
diferents. Un alumne del barri de Sant Cosme, al Prat de Llobregat, ens preguntava un
dia si nosaltres a casa també parlavem en catala. Era clar que per ell el catala era
només una llengua escolar, inexistent fora del recinte d’aquell centre educatiu. El
sorprenia pensar que el catala es fes servir per fer coses que no fossin fer classe.
L'anecdota viscuda ens recordava el llati que, en la nostra infantesa, es feia servir als
actes religiosos i que, logicament, no tenia vida enlloc més. La situacid linglistica en
aquest centre del barri de Sant Cosme és particular, com sén també particulars les
moltes situacions diverses que podem trobar en el mapa escolar de Catalunya. Si es
volen garantir els drets linglistics dels ciutadans, tal com estableix la Declaracio
Universal de Drets Linglistics, i respectar el dret que té tothom d’aprendre
competencialment la llengua materna, tal com proposa la primera de les wvuit
competéncies educatives recomanades pel Parlament Europeu I'any 2006 i assumides
pels governs espanyols que s‘han anat succeint en I'exercici del poder executiu, no es
pot abordar I'aprenentatge escolar del catala i del castella de la mateixa manera, tot
aplicant a I'escola un bilingliisme didactic mal entes. Tenir un tractament escolar
igualitarista d’aquestes dues llenglies seria provocar una major desigualtat entre elles,

en detriment, és clar, de la llengua més feble, el catala.

Als anys vuitanta del segle passat, el Parlament de Catalunya va aprovar la llei de

normalitzacid linguistica®® i I'escola catalana va optar per un métode d’ensenyament

% |lei 7/1983, de 18 d’abril, de normalitzacid lingiiistica a Catalunya.
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de la llengua conegut com immersio linglistica. EI metode estava al servei d’un
objectiu central: no segregar I'alumnat per raons linglistiques i aconseguir que tots els
joves catalans tinguessin un domini equilibrat de les dues llengiies oficials®® en acabar
la seva etapa d’educacid obligatoria. Es volia evitar la creacié de dues comunitats
linglistiques en un mateix pais i garantir, per tant, la cohesidé social. La immersio
lingliistica recollia I'experiencia canadenca del Quebec i anava dirigida als escolars
catalans que vivien en poblacions o barris on la llengua catalana tenia molt poca o
nul-la presencia al carrer. La immersid volia garantir la competéncia comunicativa
d’aquests infants en catala en finalitzar el seus estudis. Es tractava que tots els
ciutadans de Catalunya fossin, si més no, bilingles, i que el catala fos una llengua
comuna de comunicacio a Catalunya. El catala, com a llengua propia de Catalunya,
havia recuperat reconeixement i oficialitat després d’anys de persecucio i ostracisme
en la dictadura franquista. Hi havia aleshores catalans monolinglies, tots
castellanoparlants, que en el context de diglossia social podien comunicar-se, en el
millor dels casos, en situacions de bilingliisme passiu, és a dir, escoltant i entenent el
catala pero parlant sempre en castella. La llengua catalana no podia ser aliena a una
part de la poblacid catalana ni quedar sempre supeditada a I’'is dominant del castella
si se’n volia assegurar la vitalitat i, en definitiva, el futur. Els ciutadans d’un pais
democratic no podien ignorar i menys encara menysprear una de les llenglies oficials,
gue era, a més, la llengua propia del territori. La normalitzacio linglistica del catala
volia dir que la llengua propia del pais havia de tenir preséncia i Us habitual en tots els
ambits de la realitat, tal com s’exigeix per a qualsevol llengua en el seu context

linglistic natural.

9 Tres llengiies oficials, en el cas dels joves de la Val d’Aran.
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D’altra banda, la immersio linglistica s'implementava des del consens, el coneixement
i el beneplacit de les families que entenien que aquella proposta de tractament
linglistic escolar era una oportunitat educativa per als seus fills. El catala era una
llengua d’acollida escolar i de vincle afectuds en el dia a dia. Res a veure, doncs, amb la
imposicié escolar del castella i la prohibicié del catala de I'escola franquista. Com a
llengua propia de Catalunya, el catala era la llengua vehicular de I'ensenyament, tal
com proclamava I'Estatut de 1979 en aquell moment, i tal com estableix I'Estatut de
2006 i la Llei d’Educacio de Catalunya de 2009 actualment. El castella mantenia una
forta preséncia en I'ambit educatiu com a segona llengua escolar i continuava gaudint,
també a Catalunya, del vigor que li atorga el fet de tenir en el mdn tants parlants. La
immersid lingliistica en catala no va comportar mai, en cap cas, I'arraconament o la
desconsideracio del castella, perque aixd hauria anat en contra dels principis de la
mateixa metodologia d’aprenentatge de les llenglies en qué es fonamentava la
immersié. El respecte i la defensa de la propia llengua comporta el respecte i defensa

de les altres llengiies.

La immersiod linglistica va tenir resultats espectaculars i en sén una prova els molts
ciutadans que van poder rebre el benefici d’aquesta metodologia en |'aprenentatge de
llenglies. Entre aquests ciutadans hi ha molts mestres, els quals reconeixen i valoren
des del seu criteri professional actual la bondat i eficiencia de la metodologia que van

viure de petits com alumnes.

Després de trenta-cinc anys d’'implementacié de la immersié lingtistica a les escoles de
Catalunya, pero, quina situacid lingliistica tenim avui a 'escola catalana? El context

educatiu actual és molt diferent al dels anys vuitanta del segle passat per multiples
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factors, entre ells la composicié de la poblacié escolar, clarament afectada en la seva
diversitat per l'allau migratoria de procedencia variada que ha rebut la societat
catalana. Les més de 300 llenglies parlades entre els habitants actuals de Catalunya és
un fet que ja ho diu tot. Al voltant d’un 20% de la poblacié escolar catalana és d’origen
estranger, es tracti d’alumnes nouvinguts o bé d’alumnes nascuts aqui fills de pares
immigrants. A la realitat del multilingliisme s’hi ha d’afegir la consideracié que la
normalitzacio linglistica del catala és encara un objectiu no assolit; només cal fer un
cop d’ull a la cartellera dels cinemes o constatar I'Us del catala en I'administracio de

justicia.®?

Per aquesta rad, pels canvis succeits al llarg de més de trenta anys, calia replantejar
I'actuacidé educativa entorn I'aprenentatge de llengles. El vint-i-tres d’octubre de 2018
el Departament d’Educacié de la Generalitat va presentar al Palau de la Musica de
Barcelona el nou model lingliistic del sistema educatiu de Catalunya, que es refereix
explicitament a I'aprenentatge i I'Us de les llenglies en un context educatiu multilingle
i multicultural. Davant la realitat europea actual, feta d’'un mosaic de llengies i
cultures de procedeéncia diversa, el plurilinglisme i la interculturalitat sén la formula
educativa que vol donar resposta a la necessitat de garantir la convivencia i la cohesio
social. | tot plegat, sense perdre pistonada en l'afany de normalitzar la llengua
catalana, que continua sent la llengua vehicular del sistema educatiu, tenint el castella
com a segona llengua de I'ensenyament i propiciant I'aprenentatge de, si més no, una
llengua estrangera. A més, hi ha la voluntat i el projecte d’incorporar les llenglies

d’origen de la “nova ciutadania catalana” al curriculum escolar de Secundaria com una

92 |’any 2017 les senténcies judicials dictades en catald van ser només d’un 8,2%. L’any 2016 havien
estat d’un 8,4%.
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matéria optativa amb el rang de segona llengua estrangera. Ja hi ha centres pilot que
ofereixen I'aprenentatge de I'arab i el xinés en horari lectiu i amb caracter curricular.
La proposta es vol fer extensiva progressivament a d’altres llenglies d’origen de
I'alumnat catala. L'acolliment de les llenglies d’origen en el curriculum escolar és una
questid de respecte pel plurilingliisme, d’empatia amb els joves procedents d’altres
cultures, de reconeixement de les histories de vida dels qui vénen de situacions que els
han empés a marxar o a fugir dels paisos d’origen. Valorem totes les llenglies, valorem
totes les cultures d’on provenen, i ho fem palés donant-los preséncia academica als
centres educatius. Ser catalans, viure a Catalunya, no comporta girar I'esquena a la
realitat cultural de procedéncia. Ans al contrari, el plurilingliisme i la interculturalitat

son la manifestacié d’una societat oberta, respectuosa i cohesionada.

El cert és, pero, que tot i les bones intencions programatiques, hi ha indicis que la
situacio linguistica de I'escola catalana actual no és gaire idil-lica, malgrat I’éxit general
aparent de la immersid linglistica. En una trobada professional de professorat en que
hi havia ensenyants provinents de tot Catalunya, a I’'hora de fer el café una inspectora
va explicar I'anécdota seglient: la inspectora estava parlant un dia en una escola amb
una mestra de Primaria quan una alumna va passar pel seu costat i sentint que la
mestra parlava amb la inspectora en catala li va dir: “anda, étu también sabes hablar
en catalan?”. La mestra es va posar vermella com un tomaquet i la inspectora va fer
com qui sent ploure. L’'anécdota no fa riure gens, més aviat fa venir malestar.
Resultava evident que aquella mestra no feia servir gaire el catala en la relacié amb el
seu alumnat i, per tant, incomplia els reglaments legislatius més elementals que fan
del catala la llengua vehicular a I’escola. A part de saltar-se la llei, quin mal favor que

esta fent aquella mestra al seus alumnes! | per acabar-ho d’adobar, direm que aquest
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cas no sembla un cas aillat; i aix0 és encara més greu, perque resulta que I'oficialitat
diu una cosa quan retrata la situacid escolar del pais i la realitat pura i dura va per un
altre costat. Ens consta de forma fefaent que a Secundaria, a molts centres, hi ha
professors que fan les classes en castella. | ho fan no perqué aixo respongui al Projecte
Linglistic de Centre o perqueé sigui un acord establert per alguna rad al claustre de
professors o al Consell Escolar, sind per simple comoditat o inércia personal, si és que
no és —en algun cas que volem pensar que és absolutament minoritari— per raons
ideologiques personals. Sabem que la quiestié és delicada perque, entre d’altres
motius, I'Us d’una llengua té components emocionals i fer complir la llei —de caracter
democratic i tecnicament rigorosa, per descomptat— no es pot fer només amb
arguments d’autoritat. El paper de la inspeccid escolar no és facil, perqueé tot i haver de
vigilar el compliment de les normes establertes, no pot promoure la percepcio que es
fa una persecucio lingliistica o que s’adopten actituds intransigents propies d’un taliba.
La llengua catalana no s’'imposa, sind que es conrea a |'escola per preservar-la, perquée
és patrimoni dels ciutadans de Catalunya i perque, com a llengua propia del territori,
ha de ser llengua comuna de comunicacié entre els habitants d’aquest territori. Vol dir
que tots els ciutadans de Catalunya han de ser competents en la comunicacié en
llengua catalana i dificilment ho arribaran a ser si, a la practica, de facto, el catala
deixar de ser llengua vehicular de I'ensenyament i queda relegada a un paper molt
secundari en entorns socials on hi ha un predomini molt evident de la llengua
castellana. Els Projectes Linglistics de Centre, que forcosament s’han d’ajustar als
principis generals establerts per I'Estatut d’Autonomia i la Llei d’Educacié de
Catalunya, han de ser el document que marqui els criteris linglistics d’actuacié del

“u.,n o, n

professorat. Per tant, no és l'inspector o la inspectora “x” o “y” qui s’entossudeix a
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imposar-se sobre el professorat, sind I'aplicacié dels acords que, en el marc dels
plantejaments linglistics generals, han estat definits pels membres de la comunitat

educativa d’un centre i s’han recollit i redactat en el Projecte Linguistic de Centre.

El model linglistic escolar a favor de la normalitzacié del catala i de la cohesid
lingliistica de la poblacid catalana amaga, sense pretendre-ho, algun desproposit. A la
hipotetica castellanitzacié subrepticia de I'escola catalana en determinades zones del
territori cal sumar-hi el domini degradat de la llengua catalana per una part del
professorat. Només cal parar I'orella per adonar-se que el catala esdevé una mena de
“catanyol” —si se’ns permet ara I'Us d’aquest terme col-loquial— en boca d’alguns
membres del professorat. En alguns casos podriem parlar directament no de

IH

“catanyol” sin6 de bunyol. La fonética distorsionada (per exemple, “una cassa molt
bonica” per “una casa molt bonica”, “el mes de xuliol” per “el mes de juliol”), la
morfologia i la sintaxi adulterades amb la perdua de caracter genui i amb construccions
mal fetes, (per exemple, “dona-lis les gracies” per “dond’ls les gracies”, “de sequida li

/A4

atendrem” per “de seguida Patendrem”, “aquesta sala olora malament” per “aquesta
ow

sala fa mala olor —o fa pudor—“, “aixo esta malament fet” per “aixo esta mal fet”,

“s’ha caigut al pati” per “ha caigut al pati”, “ a la meva classe tinc tres” per “a la

”

meva classe en tinc tres”, “tinc que fer” per “he de fer”, “n’hi ha una mare que diu...
per “hi ha una mare que diu...”, “s’ha anat ara mateix” per “se n’ha anat ara mateix”) i
el léxic contaminat (com ara, “I’'ha emputxat” en comptes de “I’ha empés” o “ li ha
clavat una empenta”, “li dono un peté” per “li faig un petd”) sén una mostra clara
d’aquesta degradacié linglistica a I'escola. Ha de ser dificil treballar el so i la grafia de

la essa sonora quan un no la fa servir ni la distingeix en el seus usos lingliistics

habituals, o treballar I’Us dels pronoms febles si n’hi ha molts d’inexistents en la teva
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parla habitual. | aixi ens trobem amb paradoxes com anunciar a bombo i platerets que
treballem la consciencia fonoldgica de I'alumnat i fer-ho des de la inconsciencia
linglistica general del professorat. Dificilment els mestres que es mouen en el nivell
linguistic que ara hem exemplificat poden ser uns bons models de referencia linguistica

per als seus alumnes.

Quant a l'aprenentatge de llenglies estrangeres, hem de dir que aquesta ha estat una
assignatura pendent del nostre sistema educatiu des de temps immemorials. La nostra
eficacia en l'aprenentatge d’una llengua estrangera ha estat tradicionalment molt
menor a la d’altres paisos europeus. Possiblement, aquesta manca d’eficacia ha estat
motivada tant pel poc convenciment auténtic, sincer, del sistema en I'adquisicié
escolar del domini real d’'una llengua estrangera com pel fet que molts dels nostres
entorns educatius es van acollir durant molt anys a metodologies de tall gramaticalista,
en detriment del caracter resolutiu dels enfocaments comunicatius. Afortunadament,
avui dia tenim professorat molt competent en el domini de llenglies estrangeres i amb

una preparacio didactica que garanteix un enfocament metodologic eficac.

D’altra banda, creiem que aquest és un ambit d’aprenentatge que, a la practica, marca
una desigualtat entre els centres educatius amb una poblacié escolar de classe mitjana
i alta, i els centres que acullen escolars fills dels estaments socials amb un nivell
cultural i economic més baix. La importancia que les families de classe mitjana i alta
atorguen a |‘aprenentatge de I'anglés, principalment, com a primera llengua
estrangera i les estades estiuenques que molts dels seus fills adolescents fan a paisos
de parla anglesa per tal de reforcar I'aprenentatge en el domini d’aquest idioma, no es

correspon en general a I'actitud que predomina entre les families de les classes socials
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més humils i les possibilitats que tenen d’oferir als seus fills activitats d’estiu com les
estades a paisos anglofons. A més, segons alguns professors que treballen en centres
situats en aquests entorns socials, els seus alumnes no mostren en general gaire
interés en l'aprenentatge de l'anglés —menys encara en l'aprenentatge d’altres
llenglies estrangeres— perqué el veuen molt llunya respecte a la seva realitat de vida i
les seves expectatives laborals, malgrat la preséncia que aquest idioma té en el mén de
la musica i els idols artistics de la joventut, i la proximitat que per aquesta rad podriem

pensar que aquest idioma té entre el jovent.

L’aprenentatge de llenglies és un repte cabdal del sistema educatiu en una societat
multilinglie i en un mén globalitzat, amb una llengua propia en situacié pendent de
normalitzacid i en convivéncia amb una llengua cooficial que exerceix una
preponderancia evident i que té al seu darrere el suport institucional d’un Estat.
Admetem que no és gens facil resoldre amb encert totes les dificultats de I'ambit
lingliistic de I'’educacid, pero no saber-ho fer perfilara una altra incompetencia basica

del nostre sistema educatiu. Cal posar-hi remei, doncs.
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7. EL GUST PER LA LECTURA

La lectura és una pedra angular de I'aprenentatge, una eina indispensable per a la
construccio del coneixement. No saber llegir no només limita la capacitat de
comunicar-se sind la d’interpretar el mén que vivim, perque la lectura és una finestra
oberta a la realitat, una via de contacte amb la riquissima complexitat de I'existencia,
la propia i la de I"'univers en general. No saber llegir és sinonim de péerdua potencial de
visid, perdua de capacitat d’analisi, perdua de possibilitats de coneixement i de
comprensid. A través de la lectura adquirim la major part de coneixements. El mal
llegir és un mal aprendre. Llegir és pensar, és activar la facultat humana d’imaginar, de
crear imatges al nostre cervell. Ara mateix, esteu pensant sobre el valor i el caracter de
la lectura gracies a la lectura d’aquestes linies. Quan diem que una persona és molt
llegida entenem que té un bon bagatge de coneixements, que és una persona molt
documentada, amb criteri, mereixedora d’admiracié per la capacitat que se |i suposa
d’entendre la complexitat de la vida. Llegir és un assumpte important, no un
guarniment que decora superficialment la personalitat, ans una eina a I'abast de la
intel-ligéncia que ens fa més intel-ligents.

Llegir és també un conducte emocional, perqué la lectura té alhora el poder de crear i
transmetre emocions, d’estimular els sentiments. La literatura ens pot fer plorar o
riure, entendrir-nos o irritar-nos, estimar o odiar, compadir o menysprear, alegrar-nos
o entristir-nos. Llegir ens fa pensar i ens fa sentir. Rad i emocid, pensament i
sentiment. Heus aqui la dimensioé virtual de la lectura, que ens fa viure un mén que
existeix perque el creem nosaltres a dins nostre, figurativament.

La lectura és un autentic cavall de batalla de I'escolaritat. Si el cavall va coix, I'escola

també ho va. Si trota i galopa alegre, I'escola agafa volada com si muntés el Pegas. Dit
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d’'una manera planera, poc académica, I'escola es fa tres proposits basics en relacid a
I'alumnat, quant a lectura, per aquest ordre: primer, que els infants aprenguin a llegir;
segon, que llegeixin bé; i tercer, que agafin gust per la lectura. Es veritat, perd, que
I'aprendre a llegir i el fer-ho bé requereixen fer-ho amb ganes, fer-ho amb gust, amb la
qual cosa podriem dir que el gust per la lectura, per anar bé hi ha de ser des del primer
moment. Perque no aprenem bé des de I'avorriment o la desgana. Llegir amb ganes és
aprendre’n millor. Sigui com sigui, llegir és aprendre i és aprendre a aprendre. Quin
instrument hi ha que sigui més competencial que la lectura? —i si voleu posem-hi de
bracet el seu familiar més proper, que és I'escriptura—. Que més es pot dir que realci
la transcendental rellevancia cultural i pedagogica del fet de llegir?

Justament per la clara consciéncia que hi ha en determinats ambits socials de I'enorme
importancia que té la lectura en I'educacié i, en ultim terme, en la vida, se li han
dedicat molts esforgos, moltes reflexions, molts estudis, molts recursos. Lectura a dins
i a fora de I'escola, lectura en I'educacio formal i en la no formal. Lectura també volent
impregnar els ambits informals. Segurament mai no havia hagut una militancia tan
extensa i tan intensa a favor de la lectura com la que hi ha actualment. Una xarxa de
complicitats a favor de la lectura s’estén arreu. Les biblioteques publiques sén centres
de dinamitzacié de la lectura i compten amb un public ampli i fidel; ho sén també
moltes llibreries®>. Des de fa una pila d’anys es multipliquen les activitats dels
anomenats contacontes, que encomanen des de |'oralitat el gust per la literatura entre
els més petits. El Consell Catala del Llibre Infantil i Juvenil, que aplega professionals del
mon del llibre dirigit a infants i joves —bibliotecaris, llibreters, editors, escriptors,

il-lustradors, critics literaris, administracions publiques diverses...— té com a objectiu

% Hi ha una vintena de llibreries especialitzades en llibre infantil i juvenil a tot Catalunya.
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fonamental promoure la lectura entre els petits i joves, i ho fa amb una gamma amplia
i constant d’iniciatives, com ara el Sald del Llibre Infantil i Juvenil, d’ambit nacional,
que se celebra anualment a Mollerussa®* i és visitat per moltes escoles d’arreu del pais;
o els premis Atrapallibres i Protagonista Jove, en qué els escolars trien la lectura que
més els ha agradat entre una seleccidé previa proposada; o la iniciativa Municipi Lector,
un programa de promocio de la lectura als municipis que crea complicitats entre
agents socials diversos; o la publicacido de la revista Faristol de divulgacié i critica
literaries. Hi ha altres associacions o entitats promotores de la lectura, com sén
Bib.Boto, grup de treball de biblioteques infantils i juvenils del Col-legi Oficial de
Bibliotecaris-Documentalistes de Catalunya, el Seminari de Bibliografia Infantil i Juvenil
de I’Associacié de Mestres Rosa Sensat, Gretel —grup de recerca de literatura infantil i
juvenil i educacio literaria de la Universitat Autonoma de Barcelona—, i I’Associacio
Lectura Facil —entitat integrada per professionals de perfils diversos que treballa per
acostar la lectura a persones amb dificultats lectores—. Hi ha també una bona
col-leccié de webs i blocs d’especialistes dedicats a la critica, la divulgacio i la reflexio al
voltant del llibre dirigit a infants i joves. Hi ha programes com LECXIT, de la Fundacid
Jaume Bofill, amb molta presencia a les escoles, que ofereix I'apadrinament lector o
acompanyament dels infants lectors amb la finalitat de millorar-ne la comprensio
lectora i afavorir-ne I'exit educatiu. Hi ha també el Certamen de Lectura en Veu Alta
gue organitza la Fundacié Enciclopedia Catalana amb coordinacié amb el Departament
d’Educacidé i que des de fa setze anys aplega centenars d’escoles participants de tot
Catalunya. | enmig de totes aquestes iniciatives hi ha la matéria primera, és a dir, un

cataleg amplissim de literatura infantil i juvenil que és la suma de les publicacions

% ’any 2019 se n’ha celebrat la 352 edicid.
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d’una bona colla d’editorials. A I'edicié de llibres, cal afegir les revistes infantils, com
ara la veteranissima Cavall Fort, la seva germana petita E/ tatano, Reporter Doc, la
valenciana Camacuc, Cucafera, Tiro Liro, Petit Sapiens, Piu-piu... En definitiva, trobem
un teixit social ampli i divers involucrat en la tasca d’encomanar el gust per la lectura
entre la poblacié en edat de formacio.

A tot aquest conglomerat d’actuacions promotores de la lectura, cal afegir el paper de
I’'administracié educativa, que ha mostrat una preocupacié i dedicacidé especials pel
tractament de la lectura en I'ambit escolar. El programa ILEC —Impuls de la Lectura—,
organitzat a partir de tres eixos de tractament —Saber llegir, El gust per la lectura, i
Llegir per aprendre— difon entre els docents una reflexié profunda sobre el fet de
llegir i aporta tot un ventall amplissim de recursos pedagogics que permeten promoure
entre I'alumnat una capacitat de lectura més comprensiva, més critica i més efectiva.
La importancia reconeguda de la lectura entre els docents ha superat els temps en qué
se centrava principalment en I'aprenentatge del codi en els primers anys d’escolaritat i
ha passat a ser un objectiu de treball permanent al llarg de tot I'itinerari educatiu. Les
proves de comprensid lectora d’ordre intern que regularment acostumen a passar
moltes escoles, aixi com les proves d’avaluacié diagnostica i les anomenades de
competéncies basiques, de la ma del Consell Superior d’Avaluacié del Sistema
Educatiu, sén un termometre constant del nivell de competéncia lectora del nostre
alumnat.

| malgrat tot, els ensenyants tenen sovint una sensacié de derrota, d’impoteéencia,
davant la manca d’arrelament de I’habit lector entre el seu alumnat. Es veritat, es diu
molt avui dia, que la lectura lliure o la lectura per plaer té contrincants poderosos, en

referencia a tots els artefactes tecnologics o digitals —videoconsoles, mobils, tauletes,
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ordinadors..—. Els videojocs ocupen moltes hores de lleure a molts infants i tenen
entre aquest public —i també uns quants anys d’edat més enlla— un gran poder
d’atraccid. | mentre teclegen o llisquen els dits per les pantalles, no llegeixen. Mares i
pares mantenen una guerra oberta amb els seus fills per regular entre aquests darrers
I’'ds d’aquests ginys. D’altres progenitors han tirat ja la tovallola, potser amb la secreta
esperanga que un dia els seus cadells maduraran, es cansaran de tanta matanga virtual
i recuperaran un estat d’anim menys autista.

Hi ha qui contraposa a aquesta visid apocaliptica de la lectura les dades que asseguren
gue ara es llegeix molt més que temps enrere, perqué ara es fa molta lectura digital. La
navegacio per la gran xarxa mundial és un exercici de lectura. | per internet es navega
molt, sens dubte. L'informe d’habits de lectura i compra de llibres, de 2017, encarregat
pel Gremi d’Editors de Catalunya, transmet, d’entrada, una sensacié de triomf.*®
Gairebé un 96% de la poblacié catalana de 14 anys o més soén lectors, ja sigui amb
suport imprés o digital. La mitjana de compra de llibres anual d’aquesta poblacié és de
9,9 libres per persona. L'euforia analitica es rebaixa substancialment si és té en compte
gue aquest informe entén que sén lectors aquells que han fet una lectura almenys una
vegada al trimestre. Amb quatre lectures a 'any —no se sap de quina durada cada
lectura— ja ets considerat lector. La mitjana de compra anual de llibres per persona es

calcula incloent també els llibres de text, la qual cosa afebleix la idea inicial que hom

% A l'inici de I'informe es precisa que s’entén per lectura i es diu: Per lectura s'entén el procés d'obtencic
de determinats tipus d'informacid inclosos en un suport particular que sén transmesos per mitja de certs
codis, com ara el llenguatge. Es a dir, un procés mitjan¢ant el qual es tradueixen determinats simbols per
ser entesos.

Quan es van fer les primeres edicions d'aquest estudi, la lectura s'emmarcava en l'‘ambit de les
practiques d'oci i de temps lliure. Interessava la lectura voluntaria i en quedava fora la lectura
obligatoria, tant la que imposava el sistema educatiu, en el cas dels estudiants, com la que es feia per
necessitats d'ordre laboral, en el cas dels treballadors [sic].

A partir del 2010 es recull en l'informe la lectura per feina i estudis, la lectura d'actualitat (premsa i
revistes) i també la feta en els diferents suports de lectura, encara que la part més substancial de
I'informe segueix desenvolupant la lectura de llibres en temps lliure.
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pugui fer pensant en un volum total de compra per gust o aficié lectora. Una altra dada
d’aquesta poblacid major de 14 anys que matisa les dades anteriors ens diu que un
62% llegeix alguna vegada en temps lliure i, per tant, el 38% restant ho fa només per
motius de feina o d’estudi, i mai en temps d’esbarjo. | atencid, només un 16,7% de
lectors en temps lliure s’estima més llegir llibres en catala que no pas en castella o en
altres idiomes. | aix0 és aixi després d’haver fet tota I'escolaritat obligatoria, pel cap
baix, tenint el catala com a llengua vehicular. Curids, oi?

Les dades sobre la poblacid entre 10 i 13 anys d’edat ens informen que el 100%
d’aquesta poblacid sdn lectors amb suport impres o digital, i gairebé un 57% fan alguna
vegada lectures digitals. Aqui també es consideren lectors el que fan almenys una
lectura al trimestre.

L’enorme quantitat de dades que conté aquest estudi sobre els habits lectors dels
catalans permet extreure’n més informacions detallades, que sobrepassen la intencid
d’aquestes linies; aixi i tot, amb les dades que hem exposat sembla clar, si més no, que
I’escolaritat té un pes molt determinant en el fet de llegir, ni que sigui només un cop al
trimestre i amb llenglies que no son la vehicular de I'escola. Per un altre costat, és cert
que si bé és lectura llegir una novel-la o un assaig filosofic, també ho és llegir les
informacions de tota mena que circulen per les xarxes socials. Ara, des d’una Optica
cultural i pedagogica no podem posar dins del mateix sac la lectura continua i triada
segons un proposit tematic preconcebut —sigui feta amb un suport de paper o a
través d’un lector digital, tant és— i la lectura discontinua, dispersa i un punt impulsiva
gue es materialitza en un pica-pica pels mars i els rius de les xarxes socials o la
navegacio aleatoria i de vegades sense un rumb ben definit que ens arrossega pels

oceans de la gran xarxa mundial.
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A I'escola es llegeix molt per prescripcio, perque toca fer-ho, perquée t'empenyen a fer-
ho, perd no sembla que aixo faci arrelar tot el que es voldria I’'habit de lectura entre la
ciutadania. Parlar sobre lectures obligatories obre el debat sobre si és convenient o no
imposar lectures per imperatiu curricular. Part del professorat de literatura defensa
que o bé I'alumnat llegeix Tirant lo Blanc o El Quixot al batxillerat o ja no els llegiran en
sa vida. | d’altres professors argumenten, per contra, que obligar els alumnes a
empassar-se com un xarop amarg les pagines de determinades obres mestres és la
millor garantia que no en voldran saber mai més res i, de retruc, potser s’allunyaran de
la lectura com d’aigua calenta el gat escaldat. Segurament podem compartir que és
important coneixer autors i obres universals, i fer-ne un tastet. Pero sense empatxar-
se; més val menjar poc i pair bé. Es tracta de dosificar la lectura i acompanyar-la d’un
significat assequible als interessos i a la capacitat de comprensio de cada edat. El gust
per la lectura no es pot promoure des de I'avorriment o la incomprensid. Si una obra
és culturalment important, I'alumne I'ha de percebre com a tal perque d’alguna
manera li parla de questions que també |'interpel-len. Deixeu-nos que citem com a
il-lustracié d’aquesta idea ara exposada un altra vivencia dels nostres alumnes de Sant
Cosme. Entre I"'alumnat de I'ESO cada any representavem una obra de teatre a final de
curs. Sempre es tractava d’una obra universal que havien llegit en una versié adaptada
els mesos anteriors a la representacié. Romeu i Julieta, de Skakespeare, o Ulisses, una
versio teatral del poema epic d’'Homer, no semblen a primer cop d’ull obres facils. La
lectura d’aquestes obres a través del recurs de les tertulies dialogiques, que els centres

constituits en comunitats d’aprenentatge®® promouen, permetia debatre entre

% |es comunitats d’aprenentatge sén un paradigma educatiu, una manera d’entendre I'accié educativa,
que comporta una determinada organitzacio dels centres escolars, amb participacid dels agents diversos
de la comunitat i basant-se en el principi d’igualtat, en la formulacié d’altes expectatives per a tot
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I"'alumnat aquells elements de les obres que tenien significat a ulls dels seus interessos
vitals. La pugna entre les dues families nobles, els Montagut i els Capulet, i la historia
d’amor impossible i clandesti entre els joves amants, facilment s’associaven a les
rivalitats i conflictes amb rerefons amords que es produien de vegades en el mateix
entorn de vida de I'alumnat. Ulisses, I’heroi aventurer, i Penelope, I'esposa abnegada,
s’erigien en els valors de la fidelitat a uns principis i representaven la victoria de la
tenacitat, de I’'honor —el bon nom— i la dignitat per sobre de totes les adversitats.
També aqui trobaven els alumnes motius per emmirallar-s’hi, més enlla de
I’escenografia ambientada en époques molt remotes. El paper de 'home i el de la
dona en un temps historic lluny de I'actual permetia, pero, establir paral-lelismes amb
els rols de génere que perviuen en la societat d’avui. Els neguits existencials, la
impotencia davant de les adversitats, les perdues personals, la forca de I'amor, la
desesperacid, I'audacia... sdn també elements presents en la condicié humana en el
temps que vivim i motius que inciten a la reflexié i al debat entre els lectors
adolescents.

Aconseguir que entre la gent jove arreli el gust per la lectura és una gran victoria
pedagogica. Sincerament, Romeu i Julieta, i Ulisses, van tenir exit entre I'alumnat del
nostre centre: qualsevol dels alumnes que van participar en la lectura i representacio
d’aquestes obres les deu tenir encara molt presents i probablement les hi tindra
durant molt temps. Pero aixdo no garanteix I'haver fet créixer entre ells I'afany per la
lectura. Malauradament, podem certificar que en molts casos haura estat aixi. Heus
aqui una de les grans dificultats. La lectura requereix ambient de lectura; la lectura

demana impregnar de lectura la vida quotidiana, rutinariament, fervorosament. Els

I'alumnat, en unes relacions i normes de funcionament basades en el dialeg, i en la posada en practica
d’actuacions educatives d’éxit avalades pel rigor academic de la comunitat cientifica internacional.
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pares i les mares que no llegeixen no poden esperar que els seus fills desenvolupin una
mena d’instint de la lectura, confiats en el fet que d’aquesta tasca ja se n’ocupa
I’escola. El planter de lectors és com una hortalissa: es fa només si hi ha terra fertil i
aigua de reg, que vol dir modelatge adult, complicitat lectora i vivencia social de la
lectura —la terra—, i llibres i revistes a I'abast —I'aigua—.

No obstant aix0, I'escola té molt a dir i molt a fer. | no només per aconseguir que
tothom aprengui a llegir amb el maxim nivell de competéncia, sind perquée tothom
n’aprengui amb ganes, perque tothom hi trobi gust, perqué tothom esdevingui lector
habitual i no tan sols lector d’un cop al trimestre, que una flor no fa maig. Certament, a
I’escola se’n fan moltes, de coses per estimular la lectura entre I'alumnat. De vegades
se’n fan tantes i els resultats obtinguts sén tan minsos que es fa evident una forta
desproporcid entre I'esforg i els recursos que s’hi dediquen, d’un costat, i els beneficis
qgue se n’obtenen, de 'altre. No hi ha gust per la lectura sense solvencia lectora, pero
el cami desitjable per assolir la competéncia lectora és llegint de gust. Desvetllar el
gust per la lectura entre els infants exigeix una complicitat entre els adults. Mestres,
mares i pares, personal d’administracié i serveis de I'escola, bibliotecaris, monitors... i
qualsevol adult que es passegi peridodicament pel recinte escolar, ha de ser referent
positiu de la lectura. La canalla no podra creure’s que la lectura és important sind viu
aquesta importancia entre els adults. No n’hi ha prou amb mitja hora de lectura diaria i
I'aplicacié de quatre recursos técnics per cobrir I'expedient “lectura escolar”. Si volem
de debo ciutadans critics, persones amb capacitat d’analisi seriosa de la realitat i
criteris propis, gent que pensi que llegir és pensar, infants i joves que gaudeixin de la
lectura i 'adoptin com un habit personal ben arrelat, nois i noies vacunats contra la

manipulacié potencial dels mitjans de comunicacid o dels liders d’opinié desvergonyits
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i mentiders, i en definitiva, si volem persones lliures, hem de fer alguna cosa que
potser no fem o preguntar-nos qué no fem prou bé d’allo que fem. Fer bons lectors,
fer créixer el gust per la lectura entre el nostre alumnat, és una prioritat educativa per
la profunda transcendéncia que té en la formacid d’una persona. No fer-ho o no saber-
ho fer és una altra incompeténcia basica del sistema educatiu que no ens podem

permetre.

8. LA CREATIVITAT

La creativitat ha permeés a la humanitat respondre al medi amb intel-ligencia i originar
civilitzacions. La cultura és la resposta humana a I’entorn, una configuracié de la seva
capacitat d’adaptacio natural i social. Per aix0 els europeus nordics s’han fet experts a
fumar peixos i a desplacar-se per superficies nevades, i els tuaregs han transitat
magistralment els territoris arids del desert acompanyats dels seus ramats i vestits
amb les seves peculiars indumentaries.

La creativitat ens fa humans i marca distancies respecte les respostes instintives
genéticament programades, propies de la resta d’éssers vius. En origen, la cultura va
ser creacio, i la creacio surt de la creativitat. Ser creatiu significa ser capac¢ de superar
satisfactoriament situacions noves, no previstes, o bé concebre férmules millors a les

ja conegudes per obtenir uns resultats determinats. Ser creatiu és ser innovador.
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En I'ambit educatiu sentim parlar molt de la imaginacid. De les bondats de la
imaginacié. També de la fantasia. En general, es dona per entés o per universalment
acceptat que és bo que els infants tinguin imaginacid, que es recrein en la fantasia.
Potser sense definir-ho, s’associa la imaginacié a benestar emocional, a un estat de
placidesa, a joc, a il-lusié. A magia, fins i tot. “Que siguin ara felicos, que ja els arribara
el temps de patir”, podria ser la senténcia que il-lustra certes mentalitats del mén
tradicional dels adults. La visita anual dels Reis d’Orient o, ara també, del Pare Noel, és
un episodi de fantasia feta realitat. Cosa de nens. Per aquest cami és facil arribar a la
idea que la imaginacié és un estat infantil, una qualitat que circumscrivim als relats
literaris, als contes amb personatges fantastics amb poders sobrenaturals i immersos
en paratges o situacions inversemblants. La imaginacié és un somni lluny de la realitat.
Que els infants somiin, doncs, ara que encara poden. | aixi que van creixent la realitat
va guanyant terreny a la imaginacid, perqué els contes sén per a quan ets petit.
Actuant amb aquests patrons, sovint I'escola estimula la imaginacio, per un costat, i la
confina als espais de la creacid plastica i literaria, per un altre.

La imaginacidé és I’eina principal de la creativitat. Tenir imaginacid vol dir tenir capacitat
de concebre la realitat diferent a com se’ns presenta. Perqué la imaginacié no és
només literatura, ni arts plastiques, que també. Imaginacid i realitat no sén estadis
llunyans entre si. La imaginacié al servei de la creativitat és la capacitat de transformar
la realitat en benefici de tots. La creativitat és, per tant, progrés, canvi, millora. La
creativitat és transgressora per definicié, enemiga dels esperits conservadors i

immobilistes. Enemiga també dels dogmes, del pensament Unic, i aliada del pensament
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critic, del pensament divergent’’”, un pensament que, a més, esta associat
neurologicament a les persones amb altes capacitats. Fomentar a I'escola la creativitat
és promoure els esperits lliures i la intel-ligéncia. La creativitat és, sens dubte, un factor
de naturalesa competencial.

La creativitat no és una area o una materia d’aprenentatge, ni cal que ho sigui. Aixo si,
hauria de ser present a tot arreu a través del pensament critic i el pensament
divergent. Present, per tant, en I'ambit linglistic, en el matematic, en el social, en el
cientificotecnologic, en I'artistic, en el d’educacié fisica, en el de cultura i valors, en el
digital. Actualment, i dient-ho amb llenguatge de mestre, la creativitat es treballa
sobretot en I'ambit artistic —concretament en I'educacié visual i plastica— i en I'ambit
lingliistic —basicament en dues de les dimensions: |'expressio escrita i la literaria—.
Per la naturalesa de les propies arees o materies, la creativitat es manifesta també
vulguis que no en la musica i en les arts esceniques. Tot plegat forma part de I'ambit
artistic. | esta molt bé que sigui aixi, i estaria possiblement encara millor si tothom fos
més conscient del capital pedagogic que aix0 representa i, a més, no s’exercis el
confinament de la creativitat en el redds de I'ambit artistic. Esta molt bé, per exemple,
que es facin disfresses per Carnestoltes i que, malgrat I'estrés que sovint comporta per
als mestres, es confeccionin amb austeritat i a partir de materials senzills i economics.
Es altament valuds des d’un punt de vista pedagogic, que I"alumnat comprovi com amb
les seves propies mans pot transformar plastics, paper xarol, paper Pinotxo, goma Eva,

purpurina, pintures de maquillatge... en la imatge d’un cocodril, o un elefant, o una

%7 El pensament divergent és un terme que va encunyar per primera vegada el psicoleg nord-america Joy
Paul Guilford (1897-1987), consistent en la capacitat de formular respostes diverses no convencionals
davant d’'un mateix plantejament, tot defugint la solucié o resposta Gnica academicament preestablerta.
El pensament divergent és associat a la idea de creativitat i, segons estudis més recents, podria
correspondre a unes funcions cognitives situades en I’hemisferi dret del cervell, especialment
desenvolupades en persones amb altes capacitats i vinculades a la creacié artistica.
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girafa, o un taxi, o una bustia, o un astronauta, o un bomber, o un legionari roma...
Quina diferéncia a caure en el consumisme i la frivolitat castradora d’anar a comprar
una disfressa de Carnestoltes a les botigues presencials o en linia! Perque el que és
important en aquest cas com en d’altres no és només el resultat final sin6 el procés
d’elaboracid, la capacitat d’imaginar una disfressa i construir-la amb elements senzills
a I'abast. Esta clar que qui pensa técnicament la disfressa sén els mestres, pero els
alumnes intervenen en la confeccid i viuen el procés creatiu. L'impacte cognitiu de fer
una disfressa amb les teves mans no és el mateix que I'impacte zero de comprar-la en
una botiga.

L’economista Xavier Sala i Martin defensa que si bé no hi ha dubte que la R+D (recerca
i desenvolupament) és important per a I'economia d’un pais, la clau de la innovacié
rau, de fet, en les idees. | les idees sén creativitat, son la capacitat humana d’imaginar-
se el mén de manera diferent a com se’ns ofereix. Le circ du soleil és una idea que ha
revolucionat el moén del circ i de I'espectacle. La Bullifoundation, del cuiner Ferran
Adria, és una plataforma de creativitat gastrondmica. En un futur cada cop més proper,
robots i maquines d’alta precisid executaran millor que els humans moltes de les
tasques que avui dia fem encara les persones. Les noves linies de metro de Barcelona
funcionen sense conductor. Una part prou significativa de les intervencions
quirurgiques que es fan avui dia ja no es basen en la pericia d’un bisturi en mans d’un
cirurgia sind en I'is de la nanorobotica. La deteccid d’avaries als automobils,
actualment la fa un ordinador. L'execucié de tasques professionals sera cada cop més
electromecanica, pero les idees continuaran sent humanes. Per aixo Sala i Martin parla
de la importancia que I'educacié visual i plastica hauria de tenir a I'escola, perque és

una via de desenvolupament de la creativitat, de la capacitat de crear imatges, de tenir
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idees. Perque la tecnologia ja fa el seu cami de la ma de la recerca i el
desenvolupament, perd les grans innovacions requereixen no només tecnologia sind
imaginacid, és a dir, creativitat.

Des d’un altre punt d’analisi, la neurociencia proposa també fer més atencid a les
arees o materies educatives que tenen com a facultat la creativitat, perqué la musica,
I’educacio visual i plastica, les arts escéniques i la dansa, i també |'educacié fisica,
promouen les interconnexions neuronals. L’activacié simultania de les arees cerebrals
responsables de la cognicid i les dipositaries de les funcions emocionals fa que es
multipliquin les sinapsis i, en conseqgliéncia, s’enrobusteixi la capacitat creativa de
resposta davant els reptes que ens planteja la vida quotidiana. Com diu el bioleg David
Bueno, aprendre és canviar el cablejat sinaptic a partir de la interaccido amb I'ambient, i
aquesta és una feina de per vida. Les activitats estimuladores de la creativitat
incideixen favorablement en la configuracié d’aquest cablejat, perqué activen alhora
zones i funcions diverses del cervell.

La tradicionals assignatures Maria, relegades academicament en un segon pla, prenen
ara un major relleu pedagogic. A les consideracions que fa I'economia sobre la
necessitat de preparar un jovent creatiu per a un hipotetic futur mén robotic i les
recomanacions pedagogiques apuntades des de la neurociencia entorn de Ila
creativitat, cal afegir la significacio que té la pleiade d’activitats artistiques en la genesi
de la sensibilitat cultural, I'estimulacié del pensament reflexiu i el sorgiment d’una
actitud civica responsable entre el nostre alumnat. La musica, la creacid visual i
plastica, la dansa, el teatre i I'esport sén activitats facilment gratificants, perqué
contenen un component ludic que afecta el nostre ambit emocional. No és estrany

veure una expressio de complaenca a la cara dels musics o els cantaires mentre
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interpreten una peca. La musica ens acomboia. Com ho fan també les arts plastiques,
les arts escéniques i I'activitat fisica. Totes aquestes disciplines sén també rellevants
perque ens proporcionen benestar emocional. Conrear-les a I'escola no només fa ser
potencialment més creatiu el nostre alumnat sind que el fa ser emocionalment més
equilibrat. Les persones més sensibles a les arts sén també persones més reflexives,
més critiques, més “civilitzades”.

L’educacio artistica té una tradicid i un relleu molt especial en altres paisos europeus.
Pensem si no en la melomania ciutadana de molts paisos del centre d’Europa o en la
poténcia de la cartellera teatral del barri de West End a Londres, per posar un parell
d’exemples. En aquests indrets, els auditoris i les sales de teatre no s’omplen
miraculosament, sind per I'efecte perdurable que té entre molts ciutadans I'educacié
artistica rebuda a l'escola i present també des de sempre en els ambits familiars i
socials.

En el nostre sistema educatiu, a Primaria, de les 5.250 hores lectives, 4.725 soén
destinades al desenvolupament del curriculum i les 525 restants a |'esbarjo, que té
també la consideracio d’activitat educativa. L’ambit artistic —educacié visual i plastica,
musica i dansa— té assignades 525 hores, la qual cosa equival a un 11,11% del temps
destinat al curriculum. L'educacié fisica ocupa 385 hores, és a dir, un 8% del temps
total d’aprenentatge. A I'ESO, hi ha establertes 4.200 lectives —35 setmanes lectives
per curs, cada una de 30 hores—. La musica i I'educacié visual i plastica tenen
assignades cada una 140 hores de I'horari lectiu. Les dues plegades sumen, per tant,
280 hores, cosa que vol dir un 6,6% de I’horari lectiu total. L’educaci6 fisica ocupa 280
hores, és a dir el mateix percentatge sobre el total que tenen la musica i I'educacio

visual i plastica juntes. Assignar a I'ambit artistic un percentatge de temps escolar
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significativament més elevat posaria de manifest un reconeixement academic a la
creativitat sense detriment que aquesta capacitat tingui acollida i desenvolupament en
la resta d’arees i materies. Esta clar que atorgar més temps lectiu a aquestes arees i
matéries no garanteix major efectivitat creativa si els plantejaments metodologics no
estan en consonancia amb l'objectiu final de promoure la creativitat. Pero el fet de
disposar substancialment de més temps obligaria a revisar els continguts i
possiblement a donar un nou enfocament didactic a aquestes arees i mateéries.

Pel que fa a I'educacié fisica, és veritat que I'esport té un pes molt destacat entre les
activitats extraescolars que es despleguen en els mateixos recintes escolars.
L'articulacido i coheréncia en els plantejaments de I'activitat educativa formal de
I’horari lectiu i les activitats educatives no formals de I’'horari extraescolar haurien de
reforcar-se per tal de redimensionar, si cal, de forma proporcionada el paper de
I'activitat fisica entre una poblacié jove que, en determinats casos, s'observa que té
una determinada tendéncia al sedentarisme i a la inactivitat fisica, captivada per
I’addiccio que provoquen els videojocs i I’oferta ludica de les noves tecnologies.

Els aprenentatges artistics i I'educacid fisica, emmarcats entre les assignatures
anomenades despectivament assignatures Maria, requereixen una major atencid
educativa amb la finalitat d’aconseguir una millora significativa en la formacié del
nostre alumnat. La creativitat necessita, en definitiva, un impuls escolar que la situi al
centre de la intervencio pedagogica des de I'ambit artistic, perdo també des de la resta
d’arees i materies curriculars. Menysprear o simplement desconsiderar la importancia
del foment de la creativitat comporta no resoldre una incompeténcia basica més del

nostre sistema educatiu.
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EL RETROVISOR
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A TALL DE CONCLUSIO

La proposta educativa sobre |'aprenentatge per competéncies és un discurs dificil.
Voler fer veure que és clar i facilment comprensible és enredar el personal. Elaborar la
idea de competencies i pretendre portar-la al terreny de la praxis educativa no esta
sent un cami de roses. Tots sabem que, en el camp de I'educacid, sovint revestim de
terminologia nova practiques velles. Si parem l'orella entre els docents ens adonarem
de les dificultats que mostren per entendre com es porten al dia a dia alguns aspectes
concrets del treball per competéencies. L'avaluacio és un d’aquests punts de dificultat,
malgrat I'excel-lent tasca d’aclariment conceptual i divulgacié educativa que ha fet i fa
entre el professorat la catedratica emerita Neus Sanmarti. Reorganitzar la dinamica de
I'avaluacié afecta tota la metodologia de I'aprenentatge i, per tant, orquestrar bases
d’orientacié, KPSls, carpetes d’aprenentatge, rubriques, diaris d’aula i altres
components de la funcié avaluadora demana esfor¢ i complicitat de cada un dels

membres del col-lectiu docent d’un centre.

Els mestres —dones i homes— soén la peca clau en qualsevol temptativa de reforma
del sistema educatiu. Si no hi ha docents reformistes convencuts, no hi pot haver
auténtica reforma. Per aix0d és important fer una radiografia de I'estat del conjunt del
professorat abans d’emprendre una reforma educativa a fons; per aixo es fan —quan
es fan— els llibres blancs previs a la formulacid dels canvis educatius. Cal un diagnostic
abans d’aplicar un remei; cal saber on som per tracar el cami que ens porti alla on
volem anar. Parlem de la importancia de la deteccid dels coneixements previs de
I'alumnat quan encetem una intervencid didactica, pero sembla que de vegades

oblidem quins son els coneixements previs del professorat quan, a toc de trompeta,
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anunciem un nou paradigma educatiu que res té a veure amb alld que s’havia fet i dit
fins ara. La idea del treball escolar d’acord amb I’assoliment final d’unes competeéncies
s’ha plantejat com fer taula rasa respecte a tot el que s’havia fet fins a aquesta nova
formulacié pedagogica. L'administracio educativa i els teorics en que s’inspira i aquells
que l'assessoren es van passar anys elaborant i difonent els principis constructivistes
gue fonamentaven la LOGSE (1990) i tot I’'entramat de I'estructura educativa que se’n
derivava; i, com qui diu d’un dia a I'altre, van abandonar el relat constructivista i, amb
la fe fervorosa dels conversos, es van acollir al nou terme “talisma”: competéncies
basiques. | el bo del cas és que no tot, ni de bon tros, és nou, ni conceptualment ni
terminologica. Per que es va voler enterrar la LOGSE fugint-ne com de la pesta?
Possiblement va ser una reaccié més politica que pedagogica. Per que la LOGSE també
parlava dels aprenentatges significatius, és a dir, amb connexié amb els coneixements
previs de I'alumnat i amb capacitat de transferencia més enlla de I'entorn escolar
d’aprenentatge; la LOGSE també parlava de I'aprendre a aprendre en una societat
canviant, liquida, i elevava a la maxima categoria i com a objectiu final de I'educacid
I'adquisicié d’aquesta capacitat; la LOGSE concebia els objectius d’aprenentatge, per
tant, com l'adquisicié de capacitats i no pas com I'assimilacié d’uns continguts valids
per ells mateixos; capacitats i competéncies sén —ho recordeu?— termes estretament
emparentats; entre els continguts d’aprenentatge la LOGSE distingia explicitament els
fets i conceptes, els procediments i les actituds, com es fa també ara, de facto i amb la
boca petita, a I'hora de parlar de l'activacié del bagatge cognitiu i transversal de
I'alumne per resoldre didacticament situacions complexes de caire competencial; i
finalment, la LOGSE també proposava una avaluacido continua i per aixo definia

I"avaluacio inicial, I'avaluacié formativa i I'avaluacié sumativa; sens dubte, el discurs
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sobre l'avaluacié que es feia des de la LOGSE no és el mateix que enuncia Neus
Sanmarti, ni té la seva riquesa conceptual ni el seu nivell d’elaboracio, perd sembla

obvi que totes dues formulacions mantenen punts importants d’afinitat.

No entenem, doncs, per qué a partir del 2004, quan es va comencar a posar fil a
I'agulla al plantejament de la reforma educativa del 2006, no es va voler recuperar o
fer constar aquells principis educatius defensats fins aleshores i que mantenien encara
la seva validesa. Es va voler canviar el relat educatiu de cap a peus com si el fet de fer-
ho fos una garantia superior d’'implementacié real del nou paradigma educatiu. Ens
preguntem si, a I’'hora d’elaborar un nou discurs pedagogic, no hauria estat millor, més
efectiu, posar l'accent en la idea “nova” de les competeéencies, perd associant-la a la
idea ja coneguda de les capacitats, tot insistint en la transversalitat i el caracter
auténtic de les activitats d’aprenentatge que a partir d’aleshores calia proposar.
Pensant sobretot en el professorat, potser hauria estat recomanable llistar principis
pedagogics clau com a elements permanents en tots els plantejaments educatius
diversos que s’han fet en el nostre pais els darrers trenta anys. No tot és nou en les

noves formulacions educatives i segurament val molt la pena saber-ho.

D’altra banda, la justificacid teorica del treball educatiu per competencies té una
mirada clarament economicista. Tot i no descuidar la dimensio ética, la civica i la social
en la formacid competencial de I'alumnat, s’insisteix permanentment en les
necessitats laborals de la societat del futur que ja és aqui a la vora i la voluntat de
contribuir a la competitivitat de la nostra economia en un moén global. Ens referim a la
formacié de I'alumnat com a la de futurs professionals més que no pas com a la de

futurs ciutadans. Parlem de competitivitat i de globalitzacié com si el mén fos només el
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primer mdn, com si només existis Europa, Occident i els paisos rics o desenvolupats.
Els quatre pilars de l'informe Delors (1996), de la UNESCO, al qual s’associa el
plantejament educatiu de les competéncies clau europees, sona a pura retorica si els
pilars “aprendre a conviure” i “aprendre a ser” no comporten tenir sentit de la justicia
social i si aquesta consciencia sobre les inadmissibles desigualtats entre la poblacid
mundial no es promou com una prioritat moral des dels mateixos plantejaments
educatius. Les grans problematiques actuals —el canvi climatic, la cronificacié de la
pobresa a escala mundial, el risc de I'existéncia d’'un armament amb una capacitat de
destruccié massiva, el xoc entre cultures i religions dins d’uns mateixos territoris, la
submissid i esclavatge de les dones...— no es poden resoldre mirant-nos el melic, des
d’una posicié eurocentrica i paternalista confortable. De poc serviran els informes que
sobre educacié pugui anar emetent la UNESCO si paral-lelament no hi ha una denuncia
sincera de la responsabilitat que el primer mdn té en I'existencia de les altres realitats
mundials. No n’hi ha prou a informar sobre que cal fer en I'educacid, cal també
dissenyar les linies d’actuacio, les estrategies, per assolir efectivament els canvis que
es proposen. No n’hi ha prou amb bones paraules, es necessiten compromisos, ens

calen fets.

Les vuit competencies clau recomanades pel Parlament Europeu I'any 2006 tenen el
pedigri d’'un consens internacional molt ampli. Perdo sén recomanacions, només. La
Unid Europea cerca establir denominadors comuns entre els seus paisos membres,
pero a I’hora mira de fer-ho sense erosionar la sobirania dels estats. Es promou la idea
de ciutadania europea i les iniciatives diverses que hi ajuden —com ara els Erasmus
per als estudiants universitaris o els Erasmus+ per als de Secundaria— perquée Europa

és un mercat, una societat i uns territoris amb lliure circulaci6 de mercaderies i
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persones. Perd cada estat membre de la Unié Europea continua anant a la seva amb
aspectes de la vida politica i social que potser caldria acordar comunitariament.
L’'educacié n'és un. Les vuit competéncies clau europees en |'ambit educatiu es
materialitzen a cada pais a la seva manera. No estem proposant de caure en un
uniformisme europeu que resulti inadequat a la realitat educativa plural del conjunt de
territoris, pero si bé hi ha unes directrius europees en I'economia que fan establir
limits de deficit estrictes en els pressupostos estatals, si bé hi ha també altres
directrius europees en el camp del medi ambient o normatives que afecten
I'agricultura, o la ramaderia, o el sector industrial... costa d’entendre per que no hi ha
una exigéncia comunitaria en la realitzacié d’aquells principis educatius basics de
validesa universal reconeguda —o si més no, de validesa europea consensuada—.
Compartim una nova moneda europea, pero fins ara hem estat incapagos de compartir
una estructura educativa de base entre els paisos integrants de la Unié. Ens preparem
per al lifelong learning, I'aprenentatge permanent, pero no tenim clar com gestionar la
competéencia d’aprendre a aprendre, col-locada entre les altres set competéncies clau
com una més, malgrat el seu caracter transversal i eminentment particular. L’aprendre
a aprendre no és equiparable a la competéncia matematica o a les competéncies
socials i civiques. La Unié Europea no aporta gaire llum en la formulacié aplicada de

nous plantejaments educatius.

Els actuals decrets d’ordenacid dels ensenyaments de I'Educacié Primaria i de
I'Educaci6 Secundaria Obligatoria no séon clars ni terminologicament ni
conceptualment sobre les dues categories de competéncies educatives establertes.
Caldria deixa ben clar que hi ha vuit “competéncies clau” que esdevenen la concrecid

de les vuit competéncies recomanades pel Parlament Europeu I'any 2006 i que, a més,
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cada ambit d’aprenentatge —Il'ambit comunicatiu, el matematic, el
cientificotecnologic, etc.— té les seves “competencies basiques” especifiques. Els
decrets no expliquen tampoc la connexié estructural que s’estableix entre les vuit
“competencies clau” i les “competéncies basiques” de cada ambit d’aprenentatge. Les
“competencies clau” queden, de fet, inarticulades respecte al conjunt d’elements
estructurals del curriculum. Tampoc els documents publicats pel Departament
d’Educacié de desplegament de les “competéncies” i “continguts clau” per ambits
d’aprenentatge fan referéncia a les vuit “competéncies clau”. Es a dir, les vuit
“competencies clau” son la finalitat Ultima de I'educacio, perd no queda definit com a

través del curriculum s’arriba a assolir-les.

Fent un paral-lelisme numeric, nosaltres hem parlat de wvuit “incompeténcies
basiques”. Dreta llei, hauriem hagut de parlar de vuit “incompetencies clau”, perque
de “competencies basiques” n’hi ha moltes més de vuit; pero el cert és que el terme
gue s’ha popularitzat entre els ensenyants és el de “competencies basiques”, tant per
referir-se a les que en diem “clau” com a les propiament “basiques”. Sense afany de
contribuir a I'embolic conceptual, hem optat per fer servir el terme que és
majoritariament més conegut, sense renunciar a fer les explicacions oportunes quan
ha convingut sobre la distincié entre les unes i les altres. Aixi doncs, hem descrit vuit
incompetencies que considerem que sén un entrebanc per a la millora del sistema
educatiu. En pagines anteriors ja hem apuntat que aquestes vuit incompeténcies no
pretenen tenir I'exclusivitat dels entrebancs educatius i menys encara la propietat

irrefutable dels primers llocs en un hipotétic ranquing d’incompeténcies.
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De les vuit incompetéencies tractades, les cinc primeres fan referéncia a qlestions
d’organitzacié o estructura del sistema educatiu. Les tres restants sén d’ordre

didacticometodologic.

Quant a les cinc incompetencies primeres, de caire organitzatiu, hem de dir que les
que hem anunciat amb els titols “centres de maxima complexitat” i “plans educatius
d’entorn” sén incompetencies molt interrelacionades. De fet, alla on hi ha centres de
maxima complexitat es mira que hi hagi també un pla educatiu d’entorn, perquée
només amb I'escola o l'institut no n’hi ha prou per afrontar els reptes educatius de la
zona. Aixo no treu que els plans educatius d’entorn siguin una proposta convenient en
qualsevol territori, perque en ultim terme es tracta de coordinar les accions propies de

I’educacio formal amb les que s’inscriuen en els ambits de I’educacid no formal.

L’allargament de I'escolaritat per la banda de dalt i la de baix ha estat la tercera
“incompetencia” per ordre d’exposicid. L'Educacié Infantil i I'Educacié Secundaria
postobligatoria, inici i final de I'educacidé preuniversitaria, son dos ambits educatius
que cal atendre de forma universal si volem aconseguir un sistema educatiu basat en

els principis de qualitat i equitat.

Els canvis de lleis d’educacié tan sovintejats produeixen desconfianca, descreenca i
desafeccid entre els ensenyants. Caldria comptar amb un consens politic molt ampli
gue garantis la pervivencia tranquil-la d’'una llei organica d’educacié durant un periode
legislatiu extens. Estructura educativa i principis educatius generals haurien de ser
compartits per les diverses forces politiques amb representacié parlamentaria. Es
tractaria que cada govern de torn pogués introduir propostes educatives propies sense

afectar I'esquelet del sistema educatiu. Els canvis parcials, puntuals, referits a aspectes

162 /173




concrets, s6n més acceptables entre el professorat que no pas les esmenes a la

totalitat.

La carrera docent ha estat la cinquena de les “incompetéencies” relacionades i tancava
el bloc d’'incompeténcies de I'ambit organitzatiu. Els docents son els artifexs de
qualsevol canvi educatiu. Reflexionar sobre la manera d’establir una formacié docent

idonia és un punt essencial per a la millora i innovacié educatives.

Les tres darreres “incompeténcies” exposades formen un bloc de consideracions
didactiques o metodologiques. L'aprenentatge de llengiies, el gust per la lectura i la
creativitat son tres factors clau que incideixen de ple al cor del procés d’aprenentatge.
Més enlla dels plantejaments didactics, aquestes tres “incompeténcies” contribueixen
de forma decisiva a l'establiment d’un determinat model educatiu. Atendre-les
comporta, doncs, encarar una intervencié profunda sobre uns elements que formen

part del perfil essencial de la practica educativa.

En definitiva, aquestes pagines s’han proposat aclarir de forma divulgativa aspectes
fonamentals de la idea de competéncies educatives, un concepte que és a la base del
plantejament pedagogic del nostre sistema educatiu actual. La descripcié del que hem
anomenat ironicament “incompetencies basiques” vol ser un toc d’alerta i
conscienciacié sobre factors determinants que incideixen de ple sobre les possibilitats
reals de millora de I'educacié en el nostre entorn social. No sabem si hem aconseguit
el nostre proposit. En tot cas, ara podeu tornar a respondre el KPS| que teniu a la
pagina 10. Contrasteu els resultats de l'inici i els d’ara. Si la puntuacié final no ha
suposat cap increment respecte a |'obtinguda préviament a la lectura d’aquestes

pagines, tindreu tot el dret a fer-nos responsables del vostre estat involutiu en relacié
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a la idea de competencies. Si és aixi, us demanem les més sinceres disculpes i ens
planyem pel fracas del nostre treball. Per contra, si gracies a la lectura del nostre text
heu pogut entendre millor “el mén de les competéncies basiques”, ens sentirem
plenament satisfets per la feina feta. Sigui com sigui, volem manifestar-vos I'agraiment
per la vostra lectura i expressar-vos que tot el que hem escrit ha estat fet amb il-lusio,

convenciment i bones intencions.
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