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El nexe d'unié com a professores va ser a partir de la preocupacio
i reflexi6 que anavem compartint sobre les nostres practiques a
l'aula. El que sovint ens preguntavem era com podiem assumir el
compromis perqué els nostres pressuposits educatius no ens traissin
a I'hora de posar-ios a la practica. La recerca d’aquesta coheréncia
va fer-nos plantejar, analitzar i compartir els nostres suposits,
sobretot pel que fa al sentiti a la visid del coneixement que transmetem
relacionats amb un tipus determinat d’entendre la practica, és a dir,
d'entendre les relacions amb l'alumnat, el tipus de tasques que es
realitzen a classe i els processos d’avaluacié que portem a terme. El
que plantejarem a continuacié¢ és fruit, com hem dit, de les converses
i reflexions que periddicament compartiem, perd també de les
valoracions que, de manera andmina, realitzava l'alumnat de les
nostres classes i d'algunes observacions que ens féiem mutuament.
Agruparem les nostres reflexions a partir d’explorar tres temes: la
transmissi6é del saber, I'enfocament pedagodgic de la practica i les
dificultats o limitacions d'uns estils determinats d'ensenyanga.
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Del saber a la transmissio del saber: la recerca d’'una relacié
pedagogica compromesa

La tematica sobre la qual cada una de nosaltres desenvolupa la
seva tasca docent podria semblar certament diversa, perd volem
partir, per comencar a situar el nostre plantejament, dels continguts
gue transmetem a cada una de les assignatures. No podem oblidar que
el nostre compromis com a docents és el resultat d'una complexa
articulacié entre diversos compromisos: el de la funcié social que
exercim; el de la relacié personal amb I'alumnat; el dels propis
desitjos, interessos | necessitats, i aquest que desenvoluparem en
primer lloc, el dels continguts de la nostra tasca concreta. A tots
aguests aspectes ens referirem, ja que tots s’han fet presents en
les nostres reflexions.

Parlarem de dues de les mateéries gue impartim: Pedagogia Tera-
peutica |, dins de I'area d’'Educacié Especial, i Avaluacié Curricular,
que forma part de I'assignatura de Didactica, Desenvolupament i
Avaluacié Curricular, totes dues sén de la carrera de Pedagogia que
imparteix la nostra Facultat.

El contingut de la materia de Pedagogia Terapéutica | suposa plan-
tejar-se inicialment la relacié amb les persones que seran «objec-
te» del nostre treball. Suposa, per tant, plantejar-nos el coneixement
de l'altre com a ésser divers a la vegada que igual i el coneixement
de «si mateix» com a persones també diverses i iguals. Suposa,
sobretot, un enfrontament amb la deficiéncia, les deficiencies i, per
tant, amb les nostres deficiéncies, per més que hi hagi uns
plantejaments eufemistes actuals que pretenguin negar-ho. Es un
contingut que, abordat des de la perspectiva realista i experiencial,
posa en tela de judici qualsevol seguretat en el saber com en el fer
i enfronta constantment la persona amb el signe de la interrrogacio.
En contraposicio, els continguts tradicionals de la matéria solen
enfrontar-nos amb un discurs acritic, segur de si mateix, sempre
capacitat per dir quin és i que és la deficiéncia, per definir com sén
i qué sén les persones deficients i per determinar qué cal fer i
dictaminar sobre elles. El discurs actual en Educacid Especial passa
per les politiques i les estratégies de la integracié, defugint, en gran
part, els seus fonaments tedrics i el seu desenvolupament més recent.

Quant al tema de I'avaluacié curricular, atenent a un discurs i una
practica no desvinculats de la realitat social, analitzem els processos
i els enfocaments de 'avaluacidé no desvinculats dels valors étics i
ideologics implicits, amb la finalitat de desenvolupar una actitud
intel-lectual critica sobre l'accié docent i la intervencié educativa.
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En aquest sentit, el treball de I'assignatura se centra a comprendre
i analitzar el perque s'avalua i per a que, qui i qué s'avalua i com.
Per comprendre qué hi ha implicit en 1'avaluacié en el marc d’una
institucié ens plantegem les relacions que existeixen entre avaluacio,
seleccié i control social. En el camp escolar també explorem les
relacions que existeixen entre avaluacio, desigualtat social, fracas
escolar, control del coneixement i regulacié del comportament de
I'alumnat. Entorn d'aguest tema polemitzem pel que fa a la funcié
social de I'escola i a la seleccié de I'alumnat, el seu origen social i
la pretesa «neutralitat» del coneixement académic, la funcié que
s'assumeix com a ensenyants, les limitacions i contradiccions del
treball docent i alternatives possibles.

Segons la nostra opinid, els discursos de les dues assignatures no
poden ser més que el resultat, en constant desenvolupament, d'un
procés de transformacio individual i col-lectiu, personal i institucional,
diacronic i sincronic de les teories i de les practiques pedagogiques.
Aquest procés esmentat suposaria, fonamentalment, una accié i un
pensament cooperatius i una vinculacio clara entre els aspectes ético-
socials i cientffico-culturals que conformen qualsevol discurs de
coneixement. No cal estendre'ns a contraposar aquestes idees,
sentiments i valors amb la conformaci6 racionalista-tecnicista del
que se suposa que ha de ser la formacié de professionals especialistes
en aquestes tematiques?.

Si que ens aturarem a concretar que el que sembla primordial en
dita formacid, reflectit, fins i tot, en les expectatives de I'alumnat,
és, precisament, el desenvolupament «d'habilitats concretes i
practiques» emmarcades en el que es coneix per «técniques
d'intervencio», «técnigues d'avaluacié», etc. Sobre aquest udltim
punt volem afegir que la nostra experiéncia, les nostres analisis i les
nostres reflexions ens han condult a la certesa que darrera de cada
«técnica» s'oculta un discurs -ideoldgic, si es vol-, una concepcié
determinada del coneixement i del moén que, precisament perqué sén
ocultes, juguen un paper fonamental, tant en els processos mateixos
de I'accié com en els del desenvolupament tedric de les disciplines.
Aquesta recerca del sentit etic, social i critic del coneixement és, en
la nostra opinié, una funcié principal de la institucié universitaria.
Aquesta idea es reflecteix en la mateixa Carta Magna de les
universitats europees on s’exposa: «la Universitat és una institucié
que produeix i transmet cultura de manera critica» .

(2) En aquesta linia es poden consultar els treballs, entre altres de: Félix Angulo,
Michael Apple, Giulia Colaizzi, John Elliott, Elisabeth Fee, Evelyn Fox Keller, José
Gimeno, Henry Giroux, Angel Pérez, Thomas Popkewitz, Lawrence Stenhouse, etc.
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Partint d'aquesta analisi dels nostres continguts, Pedagogia
Terapéutica i Avaluacié Curricular, ens plantegem uns pressuposits
basics i comuns a tots dos com a camp que son del coneixement
pedagogic i de la.-nostra tasca educativa: 1) El coneixement, la realitat
i I'experiéncia; 2) Larelacio subjecte-objecte; 3) La problematitzacié
i la recreaci¢ del coneixement per a I'autoconstruccié.

1) La transmissié del coneixement d'una matéria determinada
suposa la seva vinculacié amb les realitats i experiéncies concretes
a partir de les quals es va construint el camp del coneixement esmentat.
Tot coneixement parteix de les experiéncies que la humanitat ha anat
acumulant respecte a I'objecte del qual es tracta. La transmissi6
d'aguest coneixement no pot ser una reproduccié purament mental
dels conceptes ja construits sense cap relacié amb les experiencies
personals que li donen significat concret. Si aixf fos, correriem dos
riscs fonamentals: primer, transmetre continguts allunyats de les
realitats i les experiéncies diverses de 'alumnat i, en conseqléncia,
parcialment o totalment buits de significat; segon, no possibilitar que
I'alumnat refereixi constantment les realitats al seu pensament i del
seu pensament a les realitats en un constant circuit d'anada i tornada
recreador en tots els sentits. En aquest cas, en la nostra opinié,
caurfem en un dogmatisme reproductiu d'un valor dubtds, tant étic
com cognitiu. Per exemple, en ta valoracié que I'alumnat va realitzar
en les nostres classes apareixen frases com aquestes: «El que discutim
en aquest article és el que ens trobem cada dia en la nostra escola»;
«Ara he entés millor perqué hi ha alumnes que no poden seguir el
ritme escolar»; «Els temes treballats m’han fet prendre consciéncia
del valor que té l'avaluaci6é dins del procés d'ensenyanga i
aprenentatge. La classe m’ha servit, per tant, per fer una reflexié
personal i, a la vegada, per adquirir més coneixement sobre el tema».

2) La relacié pedagogica és una interaccid entre els subjectes
protagonistes de I'esmentada relacid. Transmetre un coneixement
pedagodgic és, a la vegada, transmetre la relacié entre els subjectes
protagonistes. Ens referim a qué els conceptes, les habilitats i els
valors s6n tres categories que formen part de qualsevol coneixement,
i no d’'una manera escindida, siné plenament imbricada en el mateix
coneixement. En aquest sentit resultaria dificil acceptar, després
d'una analisi radical dels conceptes i de la manera de transmetre’ls,
gue no actuem sobre la qualitat mateixa del subjecte, tant del docent
com del discent, en la nostra activitat diaria. Reconéixer i treure a
fa lum l'esmentada realitat de l'articulacié del concepte amb la
persona, de la idea amb l'acci6, sbn, per a nosaltres, tasques
fonamentals de la nostra funcié pedagodgica. D'aquest coprotagonisme
es desprén que tot coneixement és autoconeixement i tota critica és
autocritica. En les valoracions de I'alumnat apareixien frases com:
«...Et fas més conscient de la propia visi6, et permet coneixer-te
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millor»; «Pots conéixer més bé els sentiments que et produeixen
determinades visions que tractem», etc. Es a dir, la relacié entre
subjecte i objecte del coneixement suposa abordar tant el que és
objectiu com el que és subjectiu, la part cognitiva com la part afectiva,
el que és personal tant com el que és public, el que és tedric tant com
el que és practic®.

El joc subjectivitat-objectivitat hauria de ser constantment
analitzat des de la perspectiva del «compromis i distanciament»
(Norbert Elias) implicita en el coneixement pedagogic, és a dir, des
d'una perspectiva ética no desvinculada del coneixement cientific.

3) Larelacid docent la considerarem com una relacié no merament
reproductora, sin6é pro-creadora, en la qual es produeix una
autoconstruccié dels subjectes-protagonistes (A. Jacquard), i una
construccié de l'objecte -coneixement- en un procés de creacio
constant. Aguesta visio del coneixement implica, doncs, una concepcié
no dogmatica del saber (de les ciéncies en el seu conjunt), que accepta
que tot coneixement és problematic i discutible (Stenhouse) i, per
tant, pot ser susceptible de ser repensat en el moment de la
transmissio, ja que en ella ens situem davant de noves confrontacions
entre el saber presumptament ja construit i pensaments nous, realitats
noves, etc. Des d'aquesta perspectiva, I'alumnat assumeix tant el
risc de posar-se en tela de judici com el risc de questionar el saber
mateix que entra en aquesta dinamica creadora de la transmissio.
Aquesta consideracié de la relacié docent suposa, per a nosaltres,
I'acceptacié del propi risc, perd també 'acceptacié del dret al risc
en l'alumnat coprotagonista de la relacié. Tant en anotacions que
nosaltres feiem de les classes, com de les valoracions de 'alumnat
es reflectia que continuavem les discussions dels temes fora de 'espai
aula (al bar, al'escola, a casa, etc.) i per a nosaltres aix0 és possible
pel fet de presentar el coneixement com a discutible, problematic i

(3) La teoria critica feminista ha fet una aportacié molt interessant en aquest sentit
criticant i questionant el concepte de subjecte, és a dir, de persona en la qual es
troben escindits els valors subjectius, de la seva capacitat de coneixement objectiu.
En s6n exemples els treballs d'aquestes autores: Giulia Colaizzi (1990) «Feminismo
y teorfa del discurso. Razones para un debate»; Patrizia Violi (1990) «Sujeto
linguistico y sujeto femenino»; Ana Sanchez (1993) «Ciencia y género»; Iris
Marion Young (1990) «Imparcialidad y lo civico publico»; Seyla Benhabib y Drucilla
Cornell (1990) «Mas all& de la politica de género»; Carol Guilligan (1985) «La
moral y la teorfa. Psicologia del desarrollo femenino»; Drucilla Cornell y Adam
Thurschewell (1990) «Feminismo, negatividad, intersubjetividad»; Linda Alcoff
i Elizabeth Potter (1993) «When Feminisms Intersect Epistemology»; Evelyn Fox
Keller (1991) «Reflexiones sobre género y ciencia»; Lorraine Code (1993) «Taking
Subjectivity into Account»; Sandra Harding (1993) «Rethinking Standpoint
Epistemology: What is strong objectivity?»; Nuria Pérez de Lara (1992) «La
cuestién de la autonomia en las mujeres».
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integrat en un sistema de valors étics i ideologics a partir dels quals
I'alumnat pot repensar-se, discrepar i argumentar les seves posicions.
Una alumna manifestava aixi la seva posicié: «Els temes presentats
impliquen una reflexié sobre quina postura personal prens. | també et
questiona la teva manera d'actuar com a professional».

El compromis i I'’entestament de transmetre tals coneixements
des d'una perspectiva critico-tedrico-practica passa per plantejar-
nos e/ com d’'aquesta transmissio, és a dir, concebre la classe com
a lloc de treball cooperatiu en el qual cada coprotagonista (alumnat
i professorat) es construeix en aquest procés de reconstruccié
creadora del coneixement.

A la recerca d’un enfocament pedagogic en el context de la
practica

A partir dels sup0sits i les concepcions de la nostra visio del
coneixement ens proposem buscar quin tipus de relacions s'estableix
a l'aula i quin tipus d’activitats sén consequents amb el plantejament
elaborat abans.

Partim de la base que aprenem el que fem (J. Dewey) i, per tant,
I'experieéncia que compartim amb el nostre alumnat a classe possibilita
I'aprenentatge d’unes coses i no unes altres. Sobretot perque, des
d'aquesta perspectiva, I'aula no és només un lloc en el qual s'aprén,
siné també el lloc del qual s’aprén i, a la vegada, parteix del que
s'apren. Per tant, mogudes per la preocupacié de donar credibilitat
al nostre plantejament, busquem un tipus d’experiéncia a l'aula que
sigui coherent entre el que pensem i el que fem. Desenvolupem tres
aspectes o principis d’actuacié importants que ens plantegem com a
referents per a la nostra practica docent: 1) Construir coneixement
nou integrat en la propia experiéncia de l'alumnat; 2) Estimular el
treball intel-lectual que afavoreixi la comprensid¢, I'analisi, la cri-
tica, la reflexid, el debat, el contrast, I'argumentacié, la formulaci6
d’hipotesis, etc., i 3) Fomentar processos conjunts d’avaluacio, tant
de les classes com dels aprenentatges.

Primer, si volem que l'alumnat sigui capa¢ d’interpretar les
situacions d'ensenyang¢a i els contextos escolars i socials en qué
aguestes ocorren, d'adoptar decisions fonamentades i de reflexionar
sobre les funcions que compleixen, és evident que aix0 s’aprén fent-
ho. En consequéncia, la nostra practica inclou I'analisi de situacions
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reals d’ensenyament, en les quals es posa émfasi en els prqcessos de
deliberacié on s'indaga en les propies idees i en la seva relacié amb
les postures educatives. |, a més, no és una situacio real d’ensenyament
la que es produeix a la facultat, la que estem produint dins de la
nostra matéria i del nostre espai de I'aula? Es a dir, volem evitar que
tingui lloc una duplicitat d'esquemes interpretatius, uns d’académics
i uns altres d’'experiencials, com a producte d'una ensenyanca formal
que no connecta els coneixements formals amb I'experiencia prévia
i historica dels estudiants i amb la realitat de I'ensenyament i, a la
vegada, la propia realitat. Es més, tenim present que els nostres
estudiants tenen la seva experiéncia com a alumnes, i molts, a més
-sobretot I'alumnat de nit-, sén professionals de I'ensenyament o
educadors en un sentit ampli. Per tant, d'entrada, hi ha un bagatge
de concepcions i suposits construits que cal aprofitar per integrar
coneixements nous i, a la vegada, que els serveixi per repensar,
reelaborar i interpretar la seva experiéncia i, per tant, construir
coneixement nou que estigui integrat en la propia experiéncia. Angel
Pérez, en la inauguraci6 del curs académic 1992-1993 de la nostra
facultat, va insistir en algunes idees que acabem d’abordar: «Superar
la dissociacié teoria-practica en la universitat requereix el desenvo-
lupament de I'aprenentatge rellevant, la reconstruccié del coneixement
empiric de I'alumnat mitjangant el contrast, el conflicte cognitiu
entre els esquemes empirics adquirits en I'experiencia quotidiana i el
coneixement public que s'ofereix de manera organitzada i sistematica
en la universitat (...)».

Aquesta relacio teoria-practica-experiéncia ha estat manifestada
entre el nostre alumnat des de tres perspectives: des de la propia
histdria pedagodgica com a alumnes, des de la propia experiéncia
professional i des de la relacié practica-teoria en el mateix
plantejament de I'assignatura: «He pogut relacionar les idees sorgides
a classe i m'he adonat que moltes vegades el model d’educacié que he
rebut al llarg de diferents nivells educatius no ha estat el més adequat
per a mi (...)»; «Els temes treballats m’han fet replantejar la meva
manera d’avaluar com a professional i les limitacions i condicionaments
que hi ha darrera. Crec que aquest aprofundiment m’ha fet adonar de
moltes coses, com ara la importancia del treball en equip, el dialeg
amb 'alumnat, la reflexié sobre la meva practica, etc.».

El segon principi d'actuacié esta intimament relacionat amb
I'anterior, estimular la comprensio, la reflexi6, el contrast i la
critica dels aspectes treballats a classe més que no pas la seva
memoritzacié. Si el coneixement que es presenta és problematic i
assentat en opcions de valor, llavors el procés d’ensenyament adequat
sera el que facilitara la discussi¢ i la reflexi6 més que no pas la
«<instruccié» (Elliott). Perque I'alumnat pugui portar a terme un
procés de comprensid d'un coneixement de les caracteristiques que
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hem indicat, ha de recolzar-se necessariament en la formulacié de
judicis, en I'analisi i reformulacié dels mateixos, tractant de desvetilar
creences i prejudicis implicits a mesura que persegueixen la recerca
d'arguments.

La professié de I'ensenyancga té un alt component intel-lectual
(les professores i els professors han de ser capagos d'interpretar
esdeveniments complexos i ambigus, elaborar criteris d'actuacié,
sostenir i argumentar propostes educatives, etc.). Per aix0, és
necessari que l'ensenyan¢a de l'assignatura se sostingui sobre el
propi exercici d’'un treball intel-lectual. Qualsevol treball intel-lectual
valués, des del nostre punt de vista, és aquell que maneja coneixement
d'una manera productiva i no consumista, és a dir, el que produeix
coneixement nou i, per tant, no es limita a repetiridees ja existents.
Un treball intel-lectual valuds és el que permet connectar les propies
idees amb les noves i possibilita el desenvolupament d'arguments des
dels quals es pot defensar el seu pensament o explicar-se les
contradiccions que aguest presenta. Per tant, en la practica de classe
afavorirem el debat i la discussid, tant individual com en grup, que
al seu torn estimulara la comprensié a partir de I'especulacio, la
indagacio, el contrast, la formulacié d'interrogants i les noves
possibilitats de concebre el coneixement, etc. En definitiva, requisits
fonamentals per desenvolupar una actitud intel-lectual critica: tal
vegada, no és aquest un dels objectius importants de fa formacié
universitaria?

Per a nosaltres, el debat i la reflexi6 afavoriran la relacié i la
discussio de les idees propies amb les d’'autors i les dels companys
i les companyes. Entenem que I'enriquiment no ha de provenir només
dels llibres o del professorat. Les companyes i els companys sén font
d'informacié perqué ens poden aportar la seva experiéncia i els seus
punts de vista. Cal possibilitar la discussié general a més d'exte-
rioritzar les propies reflexions, argumentar les propies posicions i
contrastar-les, amb la qual cosa I'enriquiment és multiple. Per a
nosaltres el valor del compromis i la cooperacié sén qualitats que
volem veure reflectides en les nostres practiques docents. Per aix0
intentem afavorir |'autoconstruccio, la recreacié i, sobretot, el
reconeixement del valor d’'un coneixement plural quant a col-lectiu
i 'acceptacié del pensament de l'altre com a estimulador del propi.

Per exemple, el tema sobre el perqué de 'avaluacid i les seves
implicacions escolars el treballem a partir de la discussié sobre
textos des d'una perspectiva socioldgica, psicoldgica i pedagogica
critica. Es treballen les lectures en grups petits. Després de negociar
la proposta amb I'alumnat, es van donant aquestes indicacions: dividir-
se lectures, comunicar al grup les idees que trobessin interessants,
contrastar-les amb la seva experiéncia com a alumnes o professorat
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i plantejar-se interrogants per aportar-ios en un debat general de
grup classe. Els aspectes que valorava l'alumnat després de
I'experiéncia van ser la participacio, la reflexio, el contrast sobre
el seu treball docent 0 1a seva experiéncia com a alumnes i 'enriquiment
a partir de les aportacions personals dels membres del grup. En el
diari que vam realitzar com a professores va quedar constancia de
I'experiencia que es vivia a la classe quan els grups discutien i
treballaven sobre els temes: «(...) Crec gue és important aquesta
implicacié quan aprens i quan alld que estas discutint, llegint i treballant
et diu alguna cosa sobre les teves concepcions, els teus pensaments
i t'interroga des de la teva experiéncia i coneixement. Crec que la
provocacié ens fa avangar, comprendre situar-nos en més pers-
pectives d'analisi. Ahir vaig veure la gent que discutia, que no quedava
indiferent, i jo pensava que el que compartiem mereixia la pena».
Molts van fer émfasi en la radicalitat ideoldgica dels textos i aix0
afavoria prendre postura, argumentar les seves posicions, contrastar
les seves vivéncies, les seves contradiccions i, a la vegada, mostrar
acord i desacord sobre les idees gue €s manejaven.

Per portar a terme aquest plantejament pedagdgic tenim molt
present com cal entendre les relacions a 'aula i el paper que hem
d’assumir com a professores. Desitgem que el que és viu a 'aula
tingui valor educatiu en si mateix, no sigui purament instrumental
(Stenhouse, Elliott). Per altra banda, la classe la concebem com un
lloc de practiques de la propia assignatura, tal com hem fet referéncia,
amb l'oportunitat d'analitzar-la i interpretar-la, de qUestionar els
seus fonaments i de decidir-ne la marxa col-lectivament. Aquests
dos aspectes de la qualitat educativa de les experiéncies i de!l valor
practic de 'assignatura requereixen dotar el grup de capacitat de
decisié sobre la propia dinamica de la classe, aixi com eliminar les
jerarquies autoritaries, de manera que l'especificacié de rols no se
sostingui per raons de repartiment de poder, sind per distribucié de
funcions i papers expressament definits i publicament discutits. Hi ha
dues raons més per fer-ho: la recerca de la millora de la classe i
demostrar a l'alumnat un paper de professorat no només com
normalment el veuen i el perceben, sind també des de «dins», segons
els propis professors i professores o futurs professionals puguin
veure's a si mateixos i analitzar-se i criticar-se...

En aguest plantejament, la discrepancia, el dissentiment i la
discussid, tant de la forma com del contingut, sén valors que estimulem
i no pas defectes com a vegades es pensa. Per a nosaltres, son
constitutius de la dinamica natural de les classes, i ho fomentem amb
la finalitat que I’'alumnat entengui que I’'aprenentatge i la seva actitud
a classe passa per 'elaboracio i la decisié propies en relacié amb els
seus interessos de grup i que aquests interessos col-lectius es
manifesten, es construeixen i es matisen en l'intercanvi obert de
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punts de vista personals. Alguns alumnes confessaven que no era una
experiéncia habitual de classe expressar les seves opinions i dissentir
dels plantejaments que es feien o discrepar amb la professora. Algunes
alumnes deien que un dels aspectes que havien aprés era «a veure les
coses des de distints punts de vista» 0 que «mai no m'havia plantejat
gue una definicio pogués procedir del treball col-lectiu i personal i no
precedir-lo». Aquesta Ultima observacié es va originar a partir de
la proposta a classe de definir, gairebé a final de curs, alguns conceptes
basics i fonamentals de I'assignatura. La sorpresa va ser majuscula
i pensaven que no es podia fer fins que la professora va demanar que
expressessin en veu alta els distints punts de vista que la classe
considerava importants. La definicié del grup classe es va produir,
com també es van realitzar diverses versions més per grups. Només
havien d'atrevir-s’hi, només havien de desafiar la seva dependéncia
intel-lectual.

I, per dltim, volem abordar quin és el paper que atorguem a
I'avaluacié en coheréncia amb el plantejament que estem desenvo-
lupant. Pensem que 'avaluacié és un procés privilegiat no només per
millorar la marxa del curs, sin6é que a la vegada serveix de practiques
a l'alumnat. El fet de participar en un procés d'avaluacié fa que es
formi part d’'un procés d’'analisi, interpretacié i valoracié d'una
situacié d'ensenyament i aprenentatge en la reconduccié de la classe
i, per tant, en la presa de decisions. Es en aquest sentit que realitzem,
conjuntament amb {'alumnat, el seguiment de les classes. A més de
recollir comentaris en situacions de classe, com, per exemple, quan
treballen en petits grups, els proposem, en finalitzar un bloc treballat,
que valorin, anonimament, els aspectes positius i els que podien
millorar-se dels apartats seguents: el treball de discussié en petits
grups; el contingut i el material de classe; la dinamica de 'aula i el
rol de la professora; les posades en comu i els debats del grup classe,
i una valoracié general de les classes. La informacié recollida la
sistematitzem i la tornem al grup. Aixd permet analitzar el treball
que estem portant a terme i negociar les millores que s'hi poden
introduir. Aquest procés condueix al fet que I'alumnat pensi que les
seves valoracions i opinions serveixen per decidir sobre la classe |,
cada vegada més, s’hi sentin més compromesos. La majoria expressa
que, d’aguesta manera, se senten tractats com a persones adultes i
també com a professionals -recordem que n’hi ha molts que sén
mestres.

Per altra part, per valorar I'aprenentatge de 'alumnat tenim en
compte alguns factors relacionats amb les pretensions i finalitats
gue ens proposem en comengar l'assignatura. Si volem fomentar la
capacitat de judici autdnom, la capacitat de discrepar i dissentir, les
relacions personals sobre les situacions i no la mera reproduccié
d'informacié, hem d'entendre I'avaluacié com un judici o dialeg critic
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entre l'alumnat i nosaltres com a professores. L'avaluacié no és un
procés que ens porta a la qualificacid, encara que hem de traduir-ho
aixl per exigencies institucionals. Malgrat aixd, intentem afrontar
aquesta contradiccid i, a la vegada, salvaguardar els valors esmentats
perqué no es deteriorin les caracteristiques d'un procés d'aprenentatge
que fomenta la comprensié i el judici autbonom a partir de criteris
publicament establerts i argumentats, on tant I'alumnat com nosalires
formulem el judici. Des d'aguesta perspectiva elaborem uns criteris
d'autoavaluacié, aixi cada un dels alumnes s’autovalorara, on es
contemplen la seva participacié, implicacio, profunditat i reflexié del
treball fet a classe, i, per un aitre costat, un treball o exercici en
el qual es valorara, tant per part de I'alumnat com per la nostra, tres
apartats: comprensié de les idees manejades; analisis, reflexid |
argumentacié dels aspectes tractats, i autovaloracié sobre el procés
d'elaboraci6, discussié i resultats del treball realitzat. Aquest Gltim
aspecte és fonamental per a nosaltres perqué fa referéncia al procés
i 'experiencia de creacié i elaboracié de les idees, que no sempre es
té en compte perqué es valoren només els productes acabats. A més,
aquesta informacié ens permet conéixer millor les dificultats que
l'alumnat ha tingut a I'hora d’elaborar el treball o I'interés que li ha
suscitat les reflexions que I’ha generat. La majoria del nostre alumnat
ens ha confessat que era la primera vegada que s'autoavaluava, i aixi
mateix alguns manifestaven que no sabien fer-ho o que els havia
resultat molt dificil. Ens preguntavem, com a professores: Com podia
ser possible aixd? Com pot pensar-se una formacié educativa -des de
preescolar fins a la universitat- sense passar per un procés
d'autocritica? Com podem formar ciutadans i ciutadanes d'estat de
dret i democratic quan la seva experiéncia educativa ha estat el
silenci, la reproduccié i el sotmetiment a l'avaluacié continuada
d’'altres persones sobre «el seu pensament», «les seves actituds»
i «les seves capacitats»?

Per a nosaltres, I'avaluacié i l'autoavaluacié sén un mateix i
continuat procés, reversible tant per al professorat com per a
'alumnat. S6n dos aspectes d’aquest Unic procés, de tal manera que
només la reciprocitat entre tots dos pot conduir a una mirada
«minimament justa», de tal manera que aguesta sigui tant una mirada
sobre si mateix com una mirada sobre l'altre, producte a la vegada
de la relacié entre critica i autocritica; compromis i distanciament,
i subjecte-objecte del coneixement.
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Processos complexos, dificultats plurals

Fins agui hem anat exposant tant les finalitats que perseguim com
les maneres de realitzacié de les nostres classes. Es necessari també
explicitar les dificultats reals, les contradiccions més o menys ma-
nifestes i els obstacles concrets amb qué diariament topem en aquesta
tasca.

El conjunt d’'aspectes que dificulta i qUestiona la nostra activitat
i el seu plantejament podriem, malgrat simplificar-ho, centrar-lo en
dos aspectes: els uns serien de tipus institucional (organitzatius,
normatius, contextual, etc.) i els altres de tipus personal (referits
a l'alumnat i a nosaltres mateixes com a professores).

Quant a les dificultats organitzatives i estructurals, van des del
nombre d’alumnes per classe (80-100) fins a la inadequacié de I'espai
i de la seva organitzacié material (espai insuficient, mobiliari fix i
disposat per a l'exposicié magistral unidireccional, sonoritzacié
impossible per al diadleg, etc.). Des de I’escassetat de mitjans (racio-
nament de les fotocopies, insuficiéncia de textos en les biblioteques,
etc.) fins a la impossibilitat de flexibilitzar els horaris. En aquest
terreny I'alumnat s'expressa a bastament: «<Amb les cadires clavades
només podem veure'ns el clatell»; «<No podem escoltar-nos quan
parlen els de davant»; «Quan hi estem més implicats arriba I'hora
de tallar», etc. :

Si ens referim als aspectes de normativa institucional, potser
I'obstacle més infranquejable i contradictori és I'obligatorietat-
necessitat de les notes finals, amb la regulacid, en ultima instancia,
obligada dels examens finals convertits en valoracié del producte
reduit a qualificacié quantitativa en un expedient.

En aquest apartat institucional cal destacar també els obstacles
del mateix context académic i organitzatiu: coincidéncia d'époques
d’examens, bombardeig d'informacié i acumulacié d'exigencies. Aixd
repercuteix en els nostres plantejaments de classe que entren en
contradiccié amb aquestes altres necessitats que «aclaparen»
I'alumnat. Aixi, en determinades époques ens diuen: «No aprofundim
en els textos que llegim»; «Ens sentim menys motivades i menys
inspirades en el treball en el grup». En definitiva, d'acord amb el que
expressen alguns, es veuen abocats a «aprovar» més gue a
«aprendre» i, en molts casos, els «dol» no haver pogut aprofitar
més a fons I'oportunitat de treballar d'una altra manera. De vegades
elegeixen no el que desitgen, sind el que esta obligat.
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En un sentit més ampli, el context presenta per a nosaitres un
altre tipus de dificultat: la desideologitzacié de I'entorn, la dependéncia
intel-lectual com a habit i I'excessiva tecnificacié del coneixement.
En aguest sentit, ens trobem amb dificultats per connectar amb
I'alumnat, sobretot al principi, per interessar-lo en els aspectes
ideoldgics i filosdfics sempre menysvalorats davant d’aspectes més
tecnics o considerats més practics i objectius. Quan ens plantegem
gue el que fem a classe tingui un sentit per si mateix i I'experiéncia
pugui ser valuosa (aconseguir la participacié de I'alumnat a les classes
i arribar a un coprotagonisme; aconseguir que discutim, reflexionem
i, alhora, que contrastin les seves experiéncies i opinions a les classes,
etc.) ens trobem amb la contradiccié que per certs alumnes i
professorat aguesta manera de fer pot ser vista com una pérdua de
temps o com una utopia. Aquesta contradiccié intentem resoldre-la
sense acceptar que en aquestes condicions no podem fer res més que
directivisme, classe magistral o proves objectives, perque aixo
prioritza la quantitat sobre la qualitat, I'eficacia del minim esforg
per sobre del valor dels processos complexos, el valor quantificat
del producte més que el valor qualitatiu dels processos i les vivéncies.
I aix0 ens porta conflictes entre nosaltres mateixes, entre nosaltres
i alumnat. Aquest és un procés que construim on uns valors i els
altres entren en conflicte moltes vegades, perod la nostra actitud, en
la mesura que podem, és no eludir-los. | també intentem d’explicitar-
los i d'aprendre d'aquests conflictes conjuntament amb l'alumnat.
Pensem que és un aprenentatge de la complexitat inherent a totes les
practiques humanes. Creiem que el fet de comprendre que els
processos sO6n complexos és un aprenentatge i la realitat acaba
questionant el coneixement que en tenim.

Tot aixo, com es pot imaginar, no esta exempt de riscs, insegu-
retats i contradiccions, preocupacions, pors i cost personal. Al mateix
temps, tampoc no ho esta de possibles conflictes amb I'alumnat, com
déiem, que pugui no participar d’aquest tipus de plantejament de la
classe. Nosaltres mateixes, en un del nostres diaris comentavem:
«De vegades penso que si no faig exposicions durant una classe
puguin prendre-s’ho a la lleugera o pensin que la practica que fem no
té valor (...)»; «Avegades em pregunto si la classe poc directiva els
pot semblar desordenada, improvisada... i els pugui portar a la
confusié». Per tot aixd, per a nosaltres és imprescindible mantenir
el dialeg i la critica amb el nostre alumnat, perqué és 'dnica manera
de donar sentit al que pretenem. Aixi mateix ens ho expressaven ells
o elles: «Ens ha costat molt deixar la comoditat del sistema tradicional,
encara gue ens queixem de les classes magistrais»; «El fet que ens
plantegessis des del comengament com ens agradaria gue es portessin
les classes ens va semblar una perdua de temps, ens va sorprendre,
no enteniem el que ens preguntaves»; «En el treball d'alguns temes
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ens sentiem perdudes i hi trobavem a faltar més sistematitzacié»,
«En les exposicions que feies de vegades, amb els continguts tan
summament relacionats entre si, ja que ho requerien, m'han donat
una visié una mica confusa». Aquestes observacions i critiques ens
feien pensar en les propies dificultats d'exposicié, de sistematitzacio,
relacié teoria-practica, amb la qual cosa ens questionaven també
personalment els limits i les fronteres dels nostres principis.

Aquestes critiques i contradiccions de les classes podrien tenir,
fins i tot, una resposta que ens allunyés a nosaltres, el professorat,
de qualsevol questionament i pensar, per exemple, que moltes de les
observacions negatives les fan persones que no assisteixen amb
regularitat a classe; sén persones gque no estan d'acord amb el propi
plantejament compromés, etc. Pero no sén aquestes les questions gue
volem plantejar-nos, sind que a partir d'elles pretenem que el procés
vagi modificant-se continuament i sigui, de veritat, un procés personal
i col-lectiu de reflexi6. Sabem que la nostra manera de fer no pot,
ni ha d'interessar a tothom. Les critiques negatives ens estimulen
tant com les positives. Reflexionem i, també conjuntament amb
I'alumnat, tractem de superar-les, i a vegades amb aixd podem fins
i tot equivocar-nos més. D'aquest error afegit pot sorgir el conflicte
necessari per aprendre a afirmar-nos en la nostra constancia.

Bibliografia

Atonso, C.; Arnaus, R.: Informe parcial. Classes: Avaluacié Curricular.
Curs 1992-1993. Universitat de Barcelona, 1993.

AncuLo, F.: «Hacia una perspectiva deliberativa en la construccion del
curriculum». [nvestigacién en la Escuela (8), 1989, pp. 16-26.

Ancuo, F.: «Racionalidad Tecnolégica y Tecnocracia. Un analisis
critico». Sociedad, Cultura y Educacion. Homenaje a la memoria
de Carlos Lerena Alesén. Madrid: Centro de Investigacion vy
Documentaciéon Educativa. Universidad Complutense de Madrid,
1991, pp. 315-342.

Ancuo, F.; Contreras, J.; Santos, M. A.. «Evaluacién educativa y
participaciéon democratica». Cuadernos de Pedagogfa (195), 1991,
pp. 74-77.

AprpLe, M. W.: Ideologia y curriculum. Madrid: Akal, 1986..

Arnaus, R.: «La evaluacién: Un foro de comunicacion negociada», a
Marcelo, C.; Mingorance, P. (ed.): Pensamiento de profesores y
desarrollo Profesional. Sevilla: Universidad de Sevilla, 1992, pp.
519-527.

290



/

-

Reflexions i recerques

BenHaBig, S.; Cornew, D.: Teoria feminista y teoria critica. Valencia:
Ed. Alfons el Magnanim, 1990.

CoLaizzi, G.: «Feminismo y Teoria del Discurso. Razones para un
debate», a Colaizzi, G. (ed.): Feminismo y Teoria del discurso.
Madrid: Catedra, 1990, pp. 13-25.

Contreras, J.; Arnaus, R.: ;Teoria Critica o Actitud Critica? Ideolo-
gizacién y autonomia en la investigacién en la accidn. Valladolid:
1992.

Dewey, J.: Como pensamos. Nueva exposicion de la relacion entre
pensamiento reflexivo y proceso educativo. Barcelona: Paidos,
1989.

Etias, N.: Compromiso y distanciamiento. Barcelona: Ediciones Pe-
ninsula, 1990.

ELuiott, J.: La investigacion-accion en educacion. Madrid: Morata,
1990.

Fox- KELLER, E. : Reflexiones sobre género y ciencia. Valéncia: Ed. Alfons
el Magnanim, 1991.

Gucan, C.: La moral y la teoria. Psicologia del desarrollo femenino.
Cambridge: Harvard University Press, 1985.

Gimeno, J.; Perez, A.: Comprender y transformar la ensefianza. Madrid:
Morata, 1992.

Jacauarp, A.: Yo y los demds. Barcelona: Paidos, 1988.

Kemmis, S.: El curriculum: mds alld de la teoria de la reproduccion.
Madrid: Morata, 1988.

Perez, A.: Recrear la préctica. la reflexion y experimentacién como
ejes de la formacioén de profesores. Universitat de Barcelona, 1992.

Perez e LARA, N.: La cuestion de la autonomia en las mujeres. Universitat
de Barcelona, 1992.

Perez oe LaRA, N.: «Les relacions en el marc de l'escola de la di-
versitat». Jornades Catalanes "Sindrome de Down", 1993.
Porkewiz, T.: Paradigma e Ideologia en investigacion educativa. Madrid:

Mondadori, 1988.

Porkewrtz, T.: «Personal Practical Knowledge Series». Curriculum
inquiry, 18 (4), 1988, pp. 379-400.

SAncHez, A.: Ciencia y género. Universitat de Valéncia, 1993.

Stenrouse, L.t La investigacion como base de la ensefianza. Leccién
inaugural. Universitat East Anglia. Febrer, 1979.

StenHouse, L.: Investigacién y desarrollo del curriculum (2a. ed.).
Madrid: Morata, 1987.

Stenvouse, L.. La investigacién como base de la enserianza. Madrid:

" Morata, 1987.

291



Remei Arnaus i Nuria Pérez

Paraules clau

Universitat Rol del professor
Formacidé del professorat Relacié educativa
Formacié d’educadors Conducta de grup
Metode de formacié Investigacié qualitativa
Estil d'ensenyament Analisi avaluativa.

292



Reflexions i recerques

Este articulo surgié a
partir de la
preocupacion y
reflexién que como
profesoras las autoras
iban compartiendo
sobre la docencia. La
busqueda de la
coherencia entre sus
propdsitos educativos y
el compromiso de
traducirlos en la
préctica las llevd a
analizar y a compartir
sus concepciones
acerca del sentido y la
visién del conocimiento
que transmiten,
asocidndolas a una
manera determinada de
entender las relaciones
con el alumnado, el tipo
de tareas que se
realizan en clase y los
procesos de evaluacion
que llevan a cabo. En
este articulo se
pretende hacer publicas
las reflexiones de las
autoras, todavia en
proceso, sobre la
transmisién del saber,
el enfoque pedagdgico
de la préctica y las
dificultades o
limitaciones de unos
determinados estilos de
enserianza.

Abstracts

Cet article est né de
notre préoccupation et
de nos réflexions sur
I'exercice de notre
métier d’enseignantes.
La recherche d’une
cohérence entre nos
propositions éducatives
et notre engagement de
les traduire dans la
pratique nous a
conduites a analyser et
a partager nos
conceptions sur le sens
et la vision des
connaissances que nous
transmettons, liés a
une fagon donnée de
comprendre les
relations avec les
éléves, les types de
travaux faits en classe
et les méthodes
d’évaluations
appliquées. Nous
voulons ici rendre
publiques nos
réflexions actuelles sur
la transmission du
savoir, I'approche
pédagogique de la
pratique et les
difficultés ou
limitations de certains
styles d’enseignement.

This article arose from
the concern and
reflections which, as
teachers, we were
sharing about our
teaching. The search
for coherence among
our educational goals
and the commitment to
put them into practice
led us to analyse and
share our concepts of
the meaning and the
vision of the knowledge
we transmit, related to
a particular way of
understanding relations
with the pupils, the
type of task done in
class and the evaluation
processes we use. In
this article we aim to
publish our current
reflections on the
transmission of
knowledge, the
educational focus of
practice and the
difficulties or
limitations of certain
teaching styles.
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