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A les persones que han treballat i treballen, amb reflexio i bones
practiques, per una educacio superadora de les desigualtats. La vostra
feina és I'aprenentatge més valuds que m'enduc d'aquest treball i espero
gue ho pugui ser per cada dia per a més persones.

Al meu tutor, per ser en tot moment una valuosa guia, inclis més enlla
d’aquestes pagines. Gracies per tenir sempre unes altes expectatives en
mi, no crec haver-les cobert, pero sense elles ni tan sols hagués arribat

fins aqui.

Als meus amics, companys d’espais i parella, per compartir les seves
experiéncies de supervivencia a aquest sistema educatiu, les seves
voluntat de participar i contestar-lo i carregar-me de ganes per saber
que son possibles els canvis.

Gracies.
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1.INTRODUCCIO

1.1 JUSTIFICACIO DE L'ELECCIO TEMA

Des de fa poc més d’una década s’esta qliestionant de manera sistematica el model d’ensenyament i
aprenentatge subjacent al disseny curricular espanyol i el constructivisme psicologic que el sustenta
(Lépez Rodriguez, 2006). Es critica aquesta concepcio constructivista de I’ensenyament-aprenentatge,
en tant no aconsegueix aportar solucions satisfactories a problemes com: la manca de motivacié de
I’alumnat, I’elevada taxa de fracas escolar, la manca de respecte cap a I’educacio, la poca implicacio

de les families, etc.

Com és habitual, en moments de crisi, s'obra una revisio als autors que han fet escola i es reinterpreten
a psicolegs i antropolegs de I’educacio. Quan falla el que tenim, tornem a les fonts. Per aix0 a
I'actualitat es tornen a revisar teories de Kylpatric i Dewey (pel seu métode per projectes), Freinet (per
I’organitzacié autonoma del temps a I’aula i la correspondéncia escolar), Decroly (pels centres
d'interés i I’aprenentatge globalitzat), Montessori (per I’Us dels espais i el material sensorial), Freire
(pel metode dialogic de I’ensenyament-aprenentatge que emfatitza la modificacié del context, en lloc
de I’acomodacié al context i busca la participacié de tota la comunitat), es rellegeix i reinterpreta

Vygotski, es treballa sobre la teoria comunicacional de Habermas, entre d'altres autors.

Un altre factor que propicia aquestes revisions son els propis canvis a les nostres societats, que passen
de ser societats industrials a les actuals societats de la informaci6. Autors com Beck i Giddens les
entenen com a societats de risc. D'altres, com Flecha et al (2001) les defineixen com a societats
dialogiques, i com a tals plantegen nous reptes a les escoles com centres d'aprenentatge. Pensant en
aquestes noves realitats és torna necessari plantejar uns canvis al model educatiu per aconseguir I'éxit
i per superar les desigualtats per part de tot I'alumnat. A l'actualitat s'estan donant diferents veus i
experiencies al nostre entorn, de escoles anomenades comunitats d'aprenentatge: que clamen per
plantejar uns centres que responguin a aquest gir dialogic en les concepcions de l'aprenentatge, que
funcionen com oberts al seu entorn seguint el proverbi africa que “per educar cal tota la tribu” i s'estan

demostrant capaces d'obtenir bons resultats.

En aquest treball farem una revisié de la literatura en la qual es fonamenta aquest paradigma de
democracia deliberativa (ciéncia politica), perspectiva de la comunicacio (sociologia i comunicacio) o
enfocament critic i dialogic (educacid); denominacions totes elles que fan referéncia a la construccid
des d’ambits diferents de les ciéncies socials d’un model pedagogic que pugui donar respostes a la

crisi actual de I'escola. A més estudiarem els casos d'escoles al nostre entorn que estan funcionant amb
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aquest plantejament i estan aconseguint bons resultats. Tot aixd amb la intenci6é d'observar quins son
els mecanismes de gestio publica dels centres que es desprenen d'aquests plantejaments i experiéncies,
i fer un esh6s de com hauria de ser la gestié d'una bona politica educativa que tingués en consideracid

aquest gir dialogic.
1.2 OBJECTIUS

En aquest treball reflexionarem sobre com s’han de transformar les escoles perquée puguin aconseguir
una educaci6 de qualitat per a tothom. Com ja hem introduit anteriorment, ens basarem en la
perspectiva dialogica de I'educaci6 i els centres que funcionen com a comunitats d'aprenentatge.
Volem guiar la nostra reflexié des de la perspectiva de la gestio dels centres, observant quines
estratégies i eines utilitzen aquests centres que obtenen bons resultats i podrien ser bons exemples per

altres centres. Per aconseguir aquesta tasca ens hem plantejat els seglients objectius:

1. Plantejar les bases d'una politica educativa des de la perspectiva dialogica de I'aprenentatge.

2. Estudiar quines estratégies i eines concretes de gestié han estat Utils als centres que funcionen
com a comunitat d'aprenentatge.

3. Comparar les estratégies que s’han mostrat beneficioses a les comunitats d’aprenentatge amb
les estratégies de gestié que s’ha comprovat creen ens publics més eficients i orientats a la
innovacié per a la millora de manera habitual; per tal de reflexionar sobre quines estratégies
interessant destacar de cara a una politica educativa que fomenti aquests tipus de centre.

1.3 ESTRUCTURA DEL TREBALL

Per a aconseguir aquests objectius, ens hem plantejat tres parts al nostre treball. La primera es compon
d'una revisio a les bases teoriques que hauria de considerar una politica educativa per ser adient al
model de societat que se'ns planteja a l'actualitat. En aquest apartat plantejarem els canvis a la nostra
societat i el model educatiu que hauria de derivar-se. Per després fer una revisid teorica a les bases
pedagogiques de la proposta que presentem: l'aprenentatge dialogic i les comunitats d'aprenentatge,

com a model de centre que funciona basada en aquesta perspectiva d'aprenentatge.

El segon apartat presenta l'estudi de cas que hem dut a terme a dos centres de la provincia de
Barcelona. En aquests s'ha observat quines estratégies de gestio els han dut a terme i s'han mostrat

utils per fer el pas de convertir-se en centres que funcionen com a comunitats d'aprenentatge.

L'Gltim apartat busca fer propostes, a partir del treball d'Osborne i Plastrik (2003) que recull diferents
experiéncies de gestié d'organisme puablics amb éxit, sobre quines podrien ser d'utilitat si s'apliquessin
als centres. Buscant el plantejament d'una hipotética politica publica que busqués millorar la qualitat

educativa i el funcionament de les escoles convertint-les en comunitats d'aprenentatge.
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1.4 PLANTEJAMENT DE L'ESTUDI DE CAS

1.4.1 Disseny

Ens hem plantejat un disseny de l'estudi de casos qualitatiu des d'un enfocament interpretatiu, ja que
hem trobat que esdevenia la manera més adient pels proposits que perseguiem i comprendre la realitat
dels centres. Ens permet la possibilitat de conéixer a fons, tot i les limitacions temporals de I'estudi, els
centres que estudiem i els processos que s'han aplicat en cadascun d'ells considerant el seu context
natural. Ens ha facilitat comprendre les caracteristiques dels centres, les reflexions dels alumnes, els
equips de treball i els seus processos de transformacié en fer el pas a comunitat d'aprenentatge
mitjancant les entrevistes, la participacid a les aules i les observacions directes. En aquest disseny
interpretatiu, tal com suggereixen Maykut y Morenhouse (1999), busquem descobrir proposicions pero
sense la voluntat Unica de la generalitzacid, sin6 la de comprensié d'un fenomen concret, assumint
unes realitats temporals i espacials també concretes, tot i que com tota realitat esta interconnectada i
pot aportar coneixement important per altres contextos. Dintre d'aquest plantejament, I'estudi de casos
ens permet aportar dades reals, deixant que els participants s'expressin oferint informacié per

comprendre els seus resultats.

El seglient estudi ha fet necessari seguir les seglient fases. En un inici s'ha fet una revisié de la
bibliografia sobre comunitats d'aprenentatge i aprenentatge dialogic i es va procedir a I'elaboracié del
marc teoric. Aquesta revisié propicia coneixer diversos centres que funcionaven d'aquesta manera,
dels quals es va triar dos centres dels quals es comenga a buscar informacio (articles, ponencies,
noticies, etc.). Es va elaborar un primer documenta amb la informacio recopilada i es van confeccionar

les entrevistes necessaris per poder contractar i complementar aquesta informacio.

Després d'aquesta part es contacta amb els centres per concretar visites als mateixos, aixi com
entrevistes amb alguna persona de I'equip directiu. amb els quals es va contactar per tenir un primer
apropament. Es va proposar si es podria fer un passejada per conéixer el centre, participar en algun
grup interactiu o tertlia amb alumnes i poder fer una entrevista. Finalment vam aconseguir fer dos
visites al centre de Terrassa: un per fer una visita al centre guiada per la directora i una mare
voluntaria, coneixer un grup de mares que feia formacid, participar a un grup interactiu i una tertalia.
Durant la segona visita es va poder entrar a dues classes a participar als grups interactius i parlar amb
els mestres, aixi com es va poder fer una entrevista enregistrada amb la directora. Al centre de
Barcelona, només es va poder assistir un cop a fer una visita amb un voluntari i una alumna, aixi com
una entrevista amb la directora. Després es va procedir a posar totes les dades en comu i contrastar-les

amb el nostre objecte tedric d'estudi per poder-les analitzar.
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1.4.2 Participants

Per dur a terme l'estudi s'han triat dos centres de la provincia de Barcelona que s’analitzen
detalladament en I’annex 1. Ambdos funcionen com a comunitats d'aprenentatge on el centre de
recerca universitari CREA ha tingut actuacions per a la sensibilitzacio de la comunitat i la posada en
marxa de la transformacid. Els dos centres han estat triats per les recomanacions que feia la literatura
0 experts sobre comunitats d'aprenentatge de les seves bones practiques, pero a la vegada responen a
tipologies de centre i estan en fases del procés de transformacié molt diferents. Fets que ens permet

veure situacions diferents i aporta varietat a les estrategies d'implementacio aplicades.

El primer centre que estudiem és I'escola Mare de Déu de Montserrat de Terrassa, un centre puablic
d'una linia ubicat al barri de Montserrat a Terrassa. Es tracta d'un barri amb forga promocions de pisos
de baix cost i de protecci6 oficial i amb poblacié nouvinguda la majoria d'origen magrebi, i en menor
nombre llatinoamericans i alumnes d’étnia gitana, i amb un alt index de matricula viva durant el curs,
caracteristiques que normalment fan que es consideri com un centre de realitat complexa. Va ser un
dels primers centres que a l'any 2001 va comengar a funcionar com a comunitat d'aprenentatge
aconseguint un canvi impressionant als seus resultats. L'escola passa d'uns resultats a les proves de

competéncies basiques que es duen a terme per la Generalitat d'un 17% al 2001 a un 85% el 2006.

L'altre centre és I'escola publica Els Horts de La Verneda del districte de Sant Marti a Barcelona. Una
escola d'una linia que al setembre de 2012 va decidir convertir-se en comunitat d'aprenentatge, sent
aquest el segon curs que apliquen el projecte. Ha estat destacada pels experts en el tema per ser una
escola que en poc temps ha iniciat el procés de transformacio i ja aplica totes les actuacions educatives
d'éxit, per aquest suposat motiu d'eficiéncia en la transformaci6é ens vam interessar pel seu exemple.
Aquest centre no partia d'una realitat tant conflictiva ni una resultats tant preocupants com l'altre
escola que estudien, pero tot aixi ja noten que experimenten millores a nivell académic del seu
alumnat, tot i que és d'hora per poder notar-ho a nivell de resultats a les proves de competencies
basiques.

1.4.3 Els Instruments: L'entrevista, la revisio de fonts d'informacié i notes de camp.

S'ha cregut oportu utilitzar diferents instruments per obtenir informacié que sigui complementaria
sobre els dos casos a estudiar. Per una banda sha dut a terme una revisié de fonts d'informacié
publicades (articles a revistes de divulgacié educativa i noticies de premsa, planes web, ponéncies a
congressos o trobades, etc.) per buscar informacié sobre els diferents aspectes que hem volgut estudiar
dels centres i per dissenyar les entrevistes i saber quina informacié ens mancava 0 necessitavem

ampliar. Aquesta s'ha organitzat a les diverses categories i subcategories del nostre objecte teoric a
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estudiar per aportar informacié i exemples, i també ens ha ajudat a formular les preguntes a fer

I'entrevista.

Després també hem decidit utilitzar una técnica tradicionalment qualitativa com és I'entrevista per a
poder aprofundir en qué les transformacions que s'han dut a terme als centres i quines eines s'han
utilitzat amb I'opinié experta de les directores dels centres. S'han realitzat dos entrevistes
semiestructurades a les persones de direccié com a les principals persones que coordinen i tenen
informacié més completa sobre els centres, per impossibilitat temporal de fer-ne a més persones
involucrades (familiars, professorat, voluntaris, alumnes, etc.) més per aquest treball. Optem per
aquest model semiestructurat perqué permet més flexibilitat i adaptar la sequencia i la presentacid de
les preguntes en funcié de com es desenvolupi I’entrevista. D’altra banda, ens permet formular
preguntes complementaries per a aclarir o aprofundir en temes que no haviem tingut en compte. Aixo
no equivaldra a suposar que les entrevistes els mancara rigor i sistematitzacid. Aquestes entrevistes

s'enregistraran en audio i es procedira a la seva categoritzacio per fragments escrits pel seu analisi.

Per altra banda també es fara Us de les notes de camp realitzades a partir de les visites als centres i la
participacié en els grups interactius. Per poder aprofitar tota aquella informaci6 rellevant que
s'expliqui durant la visita al centre: els contactes amb els mestres, alumnes, voluntaris i familiars

durant la visita en trobades informals, les descripcions dels espais, cartells de les parets, entre d'altres.
1.4.4 L'objecte teoric

Per apropar-nos a la informacié recollida ens hem recolzat en el model metodologic que ens proposen
Osborne i Plastrik (2003) al seu treball “Herramientas para transformar el gobierno”, el qual ens
ajudara a guiar aquesta reflexié sobre com reinventar el sistema educatiu. Ells proposen des de I'ambit
de la nova gestié publica un seguit d'eines, organitzades en diferents estratégies, que shan mostrat
efectives en les seves investigacions per fer una bona gestio dels organismes publics. El seu model
planteja, a partir de la constatacio real a organismes amb bons resultats, els canvis que calen a aquests
perqué estiguin buscant constantment maneres de ser eficients i innovin de manera habitual per
millorar continuament la seva qualitat. Ens ajudarem pel seu model per contrastar quines estan
utilitzant els centres i de quina manera, quines no i per tant podria ser interessant avaluar si podrien ser
atils, i quines altres fora d'aquesta proposta tenen lloc. El fet que fem Us d’aquest model no vol dir que
creiem que totes les eines que es autors plantegen s'hagin d'aplicar a la gestié de les escoles, ja que no
tenen perque ser les més adients per a la gestié d'un centre educatiu concretament. Per facilitar la
lectura s’han definit les eines a utilitzar en notes explicatives que es troben agrupades en I’annex 2 del
treball.
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2. UNA POLITICA EDUCATIVA DIALOGICA

2.1. DE UNA SOCIETAT INDUSTRIAL A UNA SOCIETAT DIALOGICA

“Ja no és possible demanar als sistemes educatius que formin ma d'obra per a una ocupacié
industrial estable; es tracta més aviat de formar per a la innovacié de persones capaces
d'evolucionar, d'adaptar-se a un mén en rapida mutacio i de dominar el canvi” (Delors, 1995:
78)

2.1.1. Els nous reptes de la societat de la informacio

La crisi del petroli de 1973 és un moment limit que es pren com a punt d'esgotament del model de
societat industrial i s'obra el cami cap a una societat de la informacio. Des de llavors i fins al 1995
comenca una primera fase d'aquesta societat de la informacid, la qual se centra en les noves
tecnologies que apareixen sense analitzar les desigualtats d'accés que s'estaven generant (Aubert et al,
2004: 12). Es al 1995 quan aquest tema pren importancia i s'entra en una societat de la informaci6 que
s'amplia a una major nombre de persones. En aquest apartat no ens interessa explicar en profunditat les
caracteristiques d'aquestes societats, que ja han estat molt ben treballades en altres treballs (Castells,
1994), sin6 que busquem entendre els canvis i noves necessitats que hem de considerar per plantejar

les nostres practiques educatives i les del futur.

La revolucio tecnoldgica que va alterar els antics mitjans de produccié de la societat industrial genera
nous sistemes socials, economics i culturals que expliquen l'aparicié d'una nova societat de la
informacié que culmina amb la popularitzaci6 d'Internet, a la nostra vida tant laboral com quotidiana.
En aquesta nova societat el grau d'inclusio de les persones i la seva possibilitat de promoci6 social
depén del seu grau de comprensio, coneixement i Us de les TIC. Aquests canvis han fet variar el
mercat laboral, fins al punt que per poder-se promocionar en el mén social, ja no és necessari
acumular informacio, sin6 saber processar-la i destriar-la per fer I'is més adequat d'ella en cada
situaci6. També hem d'assumir que no és la Unica competéncia imprescindible per una bona i plena
inclusid social de les persones en el mercat laboral (Aubert et al, 2004: 13). Donat que les empreses
estan deixat de ser jerarquiques per ser horitzontals, flexibles i treballar en xarxa; els centres educatius
han de formar persones que siguin capaces de treballar en equip i de seleccionar i processar tot I'abast

d'informacio6 necessaria que puguem tenir al nostre abast.

Aguests autors critics destaquen que no ha passat el que preveien autors com Nasisbitt; que plantejava
gue la societat de la informaci6 seria més democratica e igualitaria per fonamentar-se en capacitats
intel-lectuals que tots podem tenir. Ja que igualment ells observen que es continuen donant

desigualtats socials i economiques.
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Ja durant la primera fase de la societat de la informacio es fa latent I'existéncia d'una fractura digital, ja
que no totes les persones poden accedir al desenvolupament de capacitats i Us de les TICs d'igual
manera. Aquestes desigualtats socials venen donades per desigualtats educatives i creen el que es va
anomenar la societat dels dos tercos. En la qual només 2/3 de la societat dominen les capacitats de
processament de la informacid necessaries per estar inclosos dintre del mercat de treball (un ter¢ amb
un alt coneixement i accés a treballs molt qualificats i un altre ter¢ amb poques qualificacions i
convertint-se en persones explotades). L'altre ter¢ restant el formen les persones excloses d'aquestes
capacitats, que es troben en situacions d'atur, molt precaries o inclls delictives. Aquesta desigualtat
educativa que pateixen els diferents sectors de la poblacié ve donada pel fet que no tenen la mateixa
capacitat d'accés a la informacid ni reben la formacid adequada per processar-la, i s'ha vist promoguda
per reformes educatives que promovien l'atencié a la diversitat perpetuant aquesta situacio. Com que
I'atencié a la diversitat s'ha entes com la imparticié d'uns continguts diferents segons la situacié de
partida amb expectatives diferents, el que ha fomentat ha estat I'exclusi6 social d'aquestes persones.
S'ha considerat que primer s'havien d'ensenyar uns minims, abans que donar-los la possibilitat que a la
vegada adquireixin les eines necessaries per tenir éxit a la societat actual. Aixo fa que sempre vagin
per darrere a la resta de la poblacié quan aquestes acciones educatives inclusives i no exclusives
podrien donar-se a la vegada evitant agquesta marginacié (Aubert et al, 2004: 15). Veiem com
I'educacié juga un paper, inclis més important i a fonamentar, en possibilitar 0 no les competéncies
gue permeten viure amb dignitat en l'actual societat de la informacio, per tant també s'obra una
possibilitat, com mai havia tingut I'educacid, de convertir-se en una eina de lluita contra I'exclusio

social.

Des de 1995, en el que s'anomena segona fase, es desenvolupa una major consciéncia de la necessitat
d'ampliar la societat de la informacid per tothom i s'inicien un grup d'iniciatives socials i educatives
encaminades a lluitar contra la fractura digital i reduir les desigualtats. Dintre d'aquestes nova etapa la
pedagogia critica té més sentit que mai i totes les practiques que han tingut éxit en aquest objectiu la
prenen de referéncia, com farem nosaltres al nostre treball. En aquesta segona fase el nostre objectiu
ha de ser que tots els nens i nenes puguin adquirir les competencies que els permetin la seva inclusio
social amb els canvis als centres que aixo pugui implicar (transformar els centres, la seva organitzacio,
metodologies, modificar pressupostos, etc.). Que no siguin aixi, nomes les escoles elitistes o de bons
contextos les que puguin assegurar un nivell d'aprenentatge instrumental, sin6 que també o inclis més,
aquelles de barris marginals. Només aixi és com podran superar aquesta exclusié i no amb curriculums
de minims, que prioritzen nomes uns aprenentatges que no son suficients a I'actualitat. Tot i la situacio
actual d'alts nivells de desocupacio i on hi ha persones amb carreres universitaries que no troben feines
remunerades adequades pel seu nivell d'estudis, no hem d'oblidar que les xifres d'aturats amb estudis o
sense estudis son molt diferent. L'atur, i estructural, entre persones sense estudis és molt més alt que

entre graduats universitaris. Per tant, no s'ha de limitar a unes persones la possibilitat de poder formar



La politica educativa dialogica: la gestié publica de les comunitats d’aprenentatge

part d'aquest grup i de les majors possibilitats que dona d'accés al mercat laboral.

2.1.2. Cap a una societat dialogica

Aquests canvis a la societat han donat peu també a canvis en les relacions socials de les persones a les
seves cases, centres de treball, institucions educatives, etc. Fa quaranta anys les relacions de poder
basades en l'autoritat de la societat patriarcal estructuraven les relacions humanes. Un pare o un
professor no eren questionat en les seves decisions, les quals s'acataven sense encetar discussions. A
I'actualitat aquestes han canviat, ja gairebé ningu fa cas de I’autoritarisme del “perqué ho dic jo” i
s'esta deixant pas a unes relacions cada vegada més dialogiques, amb una autoritat en la qual o es
consensua la presa de decisions o es pot entrar en un conflicte permanent que pot complicar-se cap a
un violéncia fisica o simbolica. Aquests canvis han estat ratificats des dels estudis teorics per diferents
experts, per exemple segons Aubert et al (2008: 30) “Les ciéncies socials contemporanies (Habermas,
2001; Giddens, 1995; Beck, 1998; Flecha et al, 2001) descriuen com a les societats actuals les
antigues relacions de poder basades en l'autoritat estan sent questionades en un procés que exigeix
I'augment del dialeg en la presa de decisions que afecten les nostres vides com a individus i com a

grups”.

En aquest nou context cada vegada més ens plantegem que podem arribar a consensos per conviure a
través del dialeg i la reflexio, inclis amb persones de cultures, opcions sexuals o familiars, edats i
orientacions ideologiques molt diferents. Gracies a realitats com la revolucid tecnologica de la societat
de la informacid, fendmens com la globalitzacid, I'augment del risc i de les opcions (Beck, 1998), els
canvis a nivell de valors, normes i la convivéncia entre cultures, entre d'altres, fan que necessitem cada
vegada més comunicar-nos mitjancant el dialeg per prendre decisions i generar nous marcs de
convivencia. Que cada vegada busquem més resoldre les nostres diferencies mitjancant el dialeg,
perqué creiem que és la manera més valida, suposa un gir dialdgic a la nostra societat. Aquesta
concepcid dialogica de la societat arriba també a la manera en la qual es crea el coneixement cientific.
Es reconeix positivament com a través del dialeg amb persones no expertes es creen teories que sén
més inclusives i inclis més cientifiques (Aubert et al, 2008: 31), ja que s'accepta que no hi ha persones
que tinguin tot el coneixement social i cultural capag per fer propostes valides per a tothom. Es dona
una desmonopolitzacié del coneixement expert (Beck, Giddens i Lash, 1997) en tots els ambits:

politic, medic, economic i obviament també educatiu.

En aquesta linia dialogica, en el ambit de I'educacid, per una banda, el professorat ha de canviar el seu
rol autoritari i negociar per arribar a consensos amb l'alumnat per a construir unes normes de
convivencia comunes. Des d'aquesta concepcio no té sentit quan actualment s'acusa als alumnes de no

complir amb uns comportaments que els son imposats i amb els quals no se'ls ha obert la possibilitat
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de discussid. Per una altra, han de reconéixer la des monopolitzacié del coneixement que han patit les
escoles i el seu professorat, i obrir-se a que les families i les comunitats, que vulguin participar del
disseny i funcionament dels centres, tinguin aquesta oportunitat. No només per democratitzar
I'educacid, sind perqué és un pas essencial per millorar la qualitat i aconseguir superar el fracas

escolar, aixi com millorar la convivéncia a les aules.

En aquestes nova concepci6 dialogica de la societat s'aposta per la via de la inclusié per a aconseguir
una educacio de qualitat per tothom, la qual necessita tant de la participacié com del dialeg amb tota la
comunitat. Ja existeixen experiéncies que demostren que aquesta manera de funcionar augmenta els
aprenentatges de tot l'alumnat, aixi com la participacié de les families (Programes com School
Development Program, Succes for all, Accelerated Schools i les escoles democratiques d'Apple i
Beane a Estats Units; aixi com les comunitats d'aprenentatge a Espanya, Brasil i Xile; o el projecte

Atlantida també a Espanya).

Aquest gir dialdgic també ha introduit canvis en la manera d'entendre com les persones aprenem. Es
planteja que a la societat de la informacio, la concepcid d'ensenyament i aprenentatge ha de centrar-se
en les interaccions que donen peu a l'aprenentatge i al desenvolupament. Aquesta concepcid
comunicativa de I'aprenentatge déna peu a una concepcio dialogica del mateix (Flecha, 1997) que
supera concepcions objectivistes i constructivistes que havien servit de referéncia anteriorment. En
aquesta concepci6 dialdgica s'apren a partir de les interaccions entre iguals, professorat, familiars o
qualsevol altra persona de la comunitat, ja que s'entén la realitat com una construccié humana a partir
de les interaccions amb I'entorn. Aquest concepte sera ampliat en apartats posteriors, ja que el nostre
estudi i proposta es basen en aquesta nova concepcio de l'aprenentatge que buscar anar més enlla de la
concepcid constructivista i de I'aprenentatge significatiu que domina a l'actualitat.

2.2. SUPERACIO D'UN SISTEMA EDUCATIU GENERADOR DE DESIGUALTATS

Des d'un perspectiva critica, la qual adoptem, diverses autores i autors comencen a veure la idea que el
fracas escolar té les seves principals causes en les maneres en les quals organitzem I'educacio i no tant
en lindividu. Aflora cada vegada més la idea que no hi ha alumnes fracassats, siné escoles
fracassades, escoles que son incapaces d'aconseguir que tot el seu alumnat realitzi els aprenentatges
actualment necessaris per a la participacié en societat (Aubert et al, 2004: 51). L'escola que ha de
servir perque totes les persones després de passar per ella tinguin els coneixements necessaris per a la
societat i el moment historic en el que viuen. Funcié que no esta duent a terme amb éxit quan en el
nostre context una tercera part dels alumnes no aconsegueix aquests aprenentatges minims. Segons
I'informe Delors encarregat per la UNESCO en 1995 sobre I'educacié com a fonament per la societat i

el desenvolupament “el fracas escolar és [...] una catastrofe, absolutament desoladora en el pla
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moral, huma i social, que molt sovint genera exclusions que marcaran als joves durant tota la seva
vida d'adults” (pp. 156).

Aubert et al (2004: 52) entenen que el fracas escolar té diverses causes i per tant les linies de treball
per solucionar-ho també poden ser diverses, pero ens destaquen que moltes de les solucions que s'han
buscat des de les reformes educatives realitzades al nostre entorn no han fet res més que empitjorar la
situacié. Com és el cas de les escoles gueto, aquelles amb un elevat nombre de fracas escolar, on el
que s'ha fet és una distribuci6 forcosa de les persones. Privant-los aixi del seu dret de lliure eleccio
dels centres, a la vegada que es culpabilitza a certs col-lectius que queden estigmatitzats com a
culpables del fracas. A partir d'aquestes practiques es crea la idea que la immigracio, la diferencia
cultural, entre d'altres etiquetes inventades, sén obstacles per a una educacié de qualitat, la qual
fomenta unes concepcions racistes i injustes, a la vegada que desmotiva l'alumnat que ha estat
culpabilitzat. No es reconeix que el mateix sistema educatiu té una incapacitat per fer front a la
creixent diversitat cultural, i s'opta per culpabilitzar aquest alumnat. Incapacitat que es fa encara més
evident, veient que la via que ha esdevingut més efica¢ per superar aquest fracas no és la separacio

sind fer que les escoles gueto siguin desitjables per a tothom.

A més, el problema es veu agreujant si analitzem que les reformes educatives realitzades a Espanya
sempre han anat vinculades a una cerca de la igualtat d'oportunitats entenent-la com homogeneitzacid,
sense considerar les diferéncies socials i culturals existents, que no ha fet res més que reforgar el
fracas. S'ha plantejat I'atencio a la diversitat entesa com a diferencia, el que ha fet que augmentessin
les desigualtats educatives i amb aixo les desigualtats socials. Deixant de banda que I'educacié fos un
instrument Util per a la igualtat d'oportunitats, s'ha tendit a veure sempre alld divers com positiu.
Ignorant que aixd ha portat a l'establiment d'un curriculum diferenciat, on pels centres d’elit s'ha
buscat un curriculum de la competéncia i I'esforg, amb continguts que els preparen per ser dirigents en
la societat de la informacio; en contraposicié als centres de barris marginals on s'ha optat per un
curriculum de la sociabilitat i de la felicitat, amb continguts que els facin docils i felicos perd amb el

qual continuen estan exclosos de la societat de la informacid.

També és interessant considerar les desigualtats socials i la manca de mobilitat social que es posen de
manifest des de la teoria educativa radical (Giroux i Flecha, 1994: 36) que entén l'escola actual com
reproductora de la logica de la dominacio i de I’opressio dintre dels diversos mecanismes de
I’ensenyament. Des d'aquesta perspectiva és interessant considerar que les escoles no s6n només
emplagaments d’ensenyament, sind culturals i politics -fet ignorat fins als anys 80-. Aquests teorics
defensen que el coneixement que es treballa a I’escola és una representacio particular de la cultura
dominant, un discurs privilegiat que es constitueix mitjancant un procés selectiu d’émfasis i

exclusions. L'organitzacié selectiva que es fa a I’escola legitima unes formes de llenguatge
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privilegiades, maneres de raonament, relacions socials i experiencies viscudes; les quals es

corresponen amb la classe dirigent, desacreditant les histories dels grups subordinats.

Per aquests autors les institucions d’ensenyament han de definir-se com agéncies contradictories que
aborden formes especifiques de regulacid politica i moral. A la vegada que produeixen coneixement i
proporcionen als alumnes un sentiment de lloc, valua i identitat, ofereixen unes representacions
seleccionades, unes técniques, relacions socials i valors que pressuposen unes histories i maneres
concretes d’estar al mon. Per tant, hem de reconéixer que les institucions educatives no sén innocents
ni neutrals, sind que estan estretament vinculades en les formes d’inclusi6 i exclusio que produeixen
determinades veritats i valors morals. Aquestes autors no accepten el concepte de que I’escola
actualment transmet els valors democratics i de mobilitat social, sind que els critics educatius radicals
ho gliestionen fermament. Analitzen com les escoles reprodueixen la “logica del capital a través de les
formes materials i ideologiques de privilegi i dominacié que estructuren les vides dels alumnes
procedents de distintes agrupacions de classe, genere, racga i etnia.” (Giroux i Flecha, 1994: 63). Per
contrarestar aquesta realitat han de fer el pas de construir noves formes alternatives d’abordar
I’organitzaci6 de I’escola, els curriculums i les relacions socials dins de I’aula que passin del
llenguatge de la critica al de la possibilitat. Perqué puguin obrir-se a les persones que queden
marginades d'aquest coneixement i possibilitats de construir el coneixement i el que es treballa des
dels centres educatius. L’escola podria ser, pels autors, un espai de contestacio, negociacié i conflicte
entre tota la comunitat. Per ell és important que aquesta nova visio també rebutgi la cerca de la
finalitat i el consens i que valori la diferéncia i el dialeg. Aixi les lluites educatives estan vinculades

realment amb esfor¢os més amplis destinats a democratitzar, pluralitzar i reconstruir la vida publica.
2.2.1. Reorientant el sistema educatiu

Introduides certes mancances de les quals han patit les practiques educatives que s'han dut a terme al
nostre entorn, passem a veure quines haurien d'estar les vies d'actuacié per reorientar aquestes
practiques. Flecha (2006: 13) destaca la importancia que té que les reformes del sistema educatiu
espanyol hagin ignorat un dels autors més influents a nivell mundial en educaci, ja que no diuen res
sobre Paulo Freire i el seu enfocament dialogic i s'han basat en unes concepcions de I’aprenentatge
significatiu atribuit al psicoleg de I'educacié David Ausubel. Ens dona una dada perqué ens fem una
idea del que aixo significa: a partir de la revisio de les bases de dades més poderoses a nivell educatiu
(ERIC) i de ciencies socials (Sociological Abstracts), observem que Freire t¢ 203 i 89 cites
respectivament, mentre que Ausubel té 9 i 0; veiem com a les principals obres de les ciéncies socials,
ja fa dues décades que la perspectiva comunicativa va englobar i superar la constructivista que
continua vigent a I'Estat Espanyol. Per Flecha (2004) és necessari un gir cap a l'obra freiriana per
reorientar la nostra educaci6 i aquest estaria bassat en tres eixos: dialeg en lloc de corporativisme,

transformaci6 en lloc d’adaptacié i igualtat de diferéncies en lloc de diversitat.
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Dialeg en lloc de corporativisme

Per ell, com ja haviem introduit des de Giroux, el nostre sistema educatiu exclou a les families no
academiques i a les comunitats de la planificacio de I’aprenentatge dels seus nens i nenes. Els que
tenen accés son el professorat, els especialistes i els especialistes en curriculum. Aquest fet és contrari
al que destaquen la majoria d’investigacions sobre el tema sobre el fet que el rendiment escolar depén
cada vegada menys del que passa dins de I’aula i cada vegada més de la relacio entre I’aula i altres
ambits i interaccions on els nens i nenes desenvolupen la seva vida social. Implicara entendre
I’aportacio del dialeg de Freire de manera més amplia de la que s’ha fet a vegades, és a dir, no només
entre professors i alumnes, sin6 incloure: pares, mares, familiars, voluntariat i altres professionals. Per

Freire tot el mén que influeix en I’aprenentatge ha de planificar-lo conjuntament.

Les experiencies que estan desenvolupant aquesta perspectiva (les que hem anomenat d'Estats Units,
Espanya, Xile, etc.), estan demostrant un gran salt qualitatiu i quantitatiu en el rendiment, a més d’un

augment de la solidaritat familiar i social.

El pas de I’aprenentatge dialdgic freiria suposaria englobar els aspectes més positius de I’aprenentatge
significatiu i superar-los en una concepcié més global. Entre les transformacions que aquest aveng

suposaria Flecha (2006: 15) destaca:

- *L’acci6 conjunta del professorat, familiars, grups d’iguals i altres entitats i col-lectius en la
creacio de condicions de I’aprenentatge per nens i nenes.

- La formaci6 de tots els agents de I’aprenentatge en lloc de restringir aquesta formacio al
professorat i excloure altres sectors.”

Transformacié en lloc d’adaptacio

Segons Flecha s’ha malinterpretat un dels dos elements fonamentals de la idea d’adaptacié a la
diversitat del Vygotski (1997). S’ha pres correctament la seva idea de posar émfasi en la relacio entre
desenvolupament cognitiu i entorn social i cultural, perd no la seva proposta de transformaci6 de
I’entorn per a provocar el desenvolupament cognitiu, la qual s’ha entes al seu contrari. En lloc de
transformar el context per provocar un desenvolupament cognitiu igualitari, s'ha actuat adaptant el

curriculum al context donat.

Freire (1997: 26) ja plantejava que “som éssers de transformacio, no adaptacio™ i Vygotsky, que era
marxista revolucionari, coincidia plenament en aquesta orientacid, ja que pretenia transformar el
context i per, entre altres coses, aconseguir la plena alfabetitzacié de les comunitats. Per Flecha ““tot
lector serids de Vygotsky veu a la seva obra i en la seva vida una proposta transformadora i no
adaptadora” (2006: 15). D'aquest principi es desprén que les experiéncies d’aprenentatge dialogic

apliguen en la practica una evidéncia: no es pot aconseguir I'éxit escolar de totes les nenes i nens de
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families no académiques si no es transforma el que passa tant dins com fora de I’aula. En dur-se a

terme suposades solucions adaptadores han augmentat les desigualtats educatives i socials.

Flecha situa aquesta problematica en una ofensiva antiigualitarista per part dels poders que exerceixen
la hegemonia en el pas d’una societat industrial a una a una societat de la informacié. Es van arraconar
a les persones que defensaven valors com la igualtat o I’emancipacid i I'a obra de Freire fou exclosa
dels plans oficials per ser substituida per altres amb menys valor cientific. Per ell aquest fet que sumat
a una mediocritat intel-lectual, fa que es planifiqui des del desconeixement de les principals obres en

ciencies socials i educatives, com de les experiéncies que tenen exit arreu del mon.
Igualtat de diferéncies en lloc de diversitat

Freire defensava una igualtat que inclou el mateix dret que tenen totes les persones, grups i pobles a
viure les seves propies opcions. Oposat a una igualtat homogeneizadora que suposes una imposicié
d’una Unica cultura a tots els pobles i a totes les persones, lluita en contra d’una diversitat i diferéncia

gue deixa en un segon pla la igualtat de drets de totes les persones i tots els grups.

S'ha demostrat dificil al nostre context aconseguir la igualtat en el terreny educatiu. S’han plantejat dos
maneres de negar aquesta igualtat. Una homogeneitzadora que tracta d’imposat a tot el mén el mateix
model educatiu, el qual assegura una superioritat de resultats académics dels pobles, grups i persones
dominants. L’altre des de la diversitat, el qual inclis accepta que I’alumnat de grups exclosos no
aprengui el que exigeix actualment la societat de la informacid, al qual se li “deixa” sortir del sistema.
Com ja s'ha mencionat les reformes de la diversitat han generat dobles llenguatges en molts

especialistes de I’educacio.

L'ideal per Freire és la unitat en la diversitat o igualtat en les diferéncies, per a la qual a diversitat no és
I’objectiu sin6 el cami per a una educacié igualitaria, impedint que aquesta es desfiguri en
homogeneitat. Pero Freire amb aixo no volia ser hipocrita sin6 que el seu valor maxim era la igualtat i

considerava la diversitat com a part imprescindible d’aquest objectiu.

Aquesta nova orientacié que hem esbossat de la ma de Freire, planteja des de la teoria critica una
manera d’avancar en el dret igual a I'educacio, cultura i futur per a totes les persones sense cap tipus de
discriminaci6. Aquesta nova educacio ha de possibilitar que totes les persones puguin adquirir les
destreses que necessiten per desenvolupar-se en un la societat de la informacio a la vegada que poder

discutir, mantenir 0 renovar els elements que la componen.

13



La politica educativa dialogica: la gestié publica de les comunitats d’aprenentatge

2.2.2. Lagesti6 de I'autoritat als centres des de la pedagogia critica i la politica de la

diferéncia

La pedagogia critica, que a vegades ha estat poc valorada amb critiques injustes, com que esdevenia
un model antiquat per les noves realitats, ha estat de les primeres teories que ha analitzat I'educacio a
la societat de la informacié sense entendre-la com una simple adaptacio6 al context (Aubert et al, 2004:
11). Giroux reconeix la validesa dels seus analisis sobre com els centres educatius produeixen
actualment desigualtat i una manca de mobilitat social, pero troba que el seu model d’analisi simplifica
la complexitat de la vida social i cultural (Giroux i Flecha, 1994); ignorant aixi la creaci6 d’un discurs
teoric que transcendeix els imperatius de possibilitat dintre de les actuals configuracions capitalistes de
poder. A més de que no ha fet el pas de construir noves formes alternatives d’abordar I’organitzacio de
I’escola, els curriculums i les relacions socials dins de I’aula per superar aquest relacions. Per tant no
han sabut fer el pas des del Ilenguatge de la critica al de la possibilitat, pel que fa a maneres de pensar

les noves maneres de gestié que han de donar-se ala centres.

Per aquest autor, I’escola podria ser un espai de contestacio, negociacio i conflicte, on es qglestionin
les maneres d'organitzacié jerarquiques i es valori el consens i el dialeg, i per aixo0 dintre d'ella han de
funcionar altres concepcions organitzatives que els fomentin i acompanyin. Per aquest motiu proposa
una transformacio del concepte d'autoritat jerarquica per una concepcié més dialéctica de les figures

educatives (Giroux y Flecha: 1994: 71), perque aquesta:

“Es un important referent i ideal per a I’ensenyament public, és una forma de legitimacio i
practica orientada cap a la continua producci6 material i ideologica i la renovaci6 de la
societat.

- Questiona el paper que haurien de desenvolupar els professors i directors com a intel-lectuals
a I’hora d’elaborar i implementar les seves teories o racionalitat particulars.

- Proporciona una empenta teorica per analitzar la relacid entre dominacié i poder al plantejar
gue hi ha una diferéncia entre els significats compartits que els professors elaboren per
justificar el seu concepte d’autoritat i els efectes de les seves accions (practiques que acaben
implementant).”

D'aquesta manera entén que el concepte d’autoritat ha de proporcionar un referent teoric per
reconsiderar el proposit de I’educacio vinculada a una idea de democracia critica amb ciutadans actius.
Aquesta idea implica que aquesta nova gestié educativa ha de basar-se en un “concepte d’autoritat
emancipadora i que suggereix que els professors sén portadors de coneixement critic, regles i valors
que permeten articular i questionar conscientment les relacions que mantenen entre si, amb els
alumnes, amb I’objecte d’estudi i la comunitat en general” (Giroux i Flecha, 1994: 74). Aquesta idea
implica un replantejament en I'estructura dels centres, pero acaba per dignificar el treball dels

educadors, ja que els considera com una forma de “practica intel-lectual que interrelaciona concepte i
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la practica el pensar i el fer, el produir i implementar” convertint aquestes en activitats integrades que

fan que I'ensenyar descobreixi el seu significat dialéctic (Giroux i Flecha, 1994: 75).

Giroux pren la postura de Doug White (Giroux i Flecha, 1994: 75), que defensa que els educadors
radicals, no ho van ser prou com per defensar la tasca del professorat com la iniciadora, tot i que de
manera conjunta, d'un projecte que transformi les institucions socials i de treball de manera que el
concepte de cultura comenci a incloure les propies possibilitats de I'alumnat (i de la comunitat en el
seu conjunt) de desenvolupament de les estructures socials. Es a dir, els educadors han de reflexionar i
estar preparats per questionar-se quins referents morals i politics respecte a l'autoritat que assumeixen
en ensenyar una forma de coneixement o una altra; i ser capacos de gestionar que aquest proces pugui

obrir-se a altres referents culturals i que I'escola no esdevingui un reflex de les veritats dominants.

El professorat esdevé una peca clau a nivell historic per reclamar el llenguatge de la democracia, de la
ciutadania i de la responsabilitat social. Es parla d’una figura del professor que rebutgi el paper de
I’expert, de I’especialista aillat, i ho canvii per un paper d’una practica intel-lectual compromesa. Pero
és un cami que en els 20 anys seguents a aquestes afirmacions de Giroux als anys 90, continuen sense
explorar-se. D’aquesta manera poden fer una “critica des de dins” i donar veu a aquelles veus que

han estat silenciades, excloses i marginades, des de dins el sistema.

Per aix0 és necessaria la defensa d'un model d'escola obert a la comunitat i al canvi perqué pugui ser
un simple reflex de la societat que pugui desenvolupar la pedagogia de la diferéncia i en favor de la
diferéncia que proposa Giroux (Flecha y Giroux, 1994). Per d'aquesta manera poder ser les entitats
educatives necessaries per treballar les representacions socials i treballar els problemes de convivéncia
a la vegada que s'adapta a les necessitats d'una societat que canvia constantment. Primer, com ja s'ha
comentat, existeix una necessitat de reconéixer que les escoles son institucions historiques i culturals
gue sempre inclouen interessos ideologics i politics. Son esferes ideologiques i politiques en les que, la
cultura dominant intenta produir coneixement i subjectivitats que estan d’acord amb els seus interessos
propis i aixi els grups dominants i subordinats es defineixen. Davant d’aquesta situacié Giroux
desenvolupa la teoria pedagogica de la diferéncia, per la qual els educadors han d'entendre com
s'interrelaciona la subjectivitat i I’experiéncia i el desig amb els mecanismes de poder que juguen
papers decisions a les aules. Després que els educadors ja han entés com es donen les diferéncies i es
legitimen, poden ajudar a transformar aquest funcionament i intentar que els alumnes visquin les seves

experiencies mitjancant la practica politica, teorica i d’autoanalisis.

Una pedagogia de la politica cultural és una tasca doble pels professors. En primer lloc, han d’analitzar
com s’organitza la produccid cultural i han d’organitzar estratégies que els hi permetin participar tant
dins de I’escola com fora d’elles en les lluites socials destinades a aconseguir que siguin esferes

publiques de ciutadans actius i critics.
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2.2.3. Del constructivisme i I'aprenentatge significatiu al marc comunicatiu i dialogic

Com ja s'ha introduit, els canvis a la societat de la informaci¢ i la orientacié dialogica d'aquesta, ens
porten a entendre els processos d'aprenentatge d'una altra manera. Durant molt anys, i inclis més al
nostre entorn, s'ha pres el model constructivista i I'aprenentatge significatiu d’Ausubel com referent pel
plantejament de les politiques i les practiques educatives. Model que aporta elements logics d'analisi
pero que fa anys s'esta posant en qiestio per les seves limitacions a I'hora de relacionar-lo amb el que
succeeix a la realitat quan les persones aprenem. Egan (2005), per una banda, debat que el principi
més important a l'aprenentatge siguin les concepcions previes, ja que si aquest fos cert implicaria
guestionar-nos com es creen les idees inicials que s6n punt de partida o com s'aprén quelcom nou que
no estigui relacionat amb el que ja se sap. Per altra banda, també es qlestiona el principi que
I'aprenentatge dels nens i nenes hagi de ser quelcom concret i lligat a les seves realitats més proximes,
les locals. Ja que es comprova que la seva imaginacio és capa¢ de pensar més enlla, inclis sent més
creativa que la dels adults i té més facilitar per pensar en mons inclus fantastics. Per Egan (2005) les
nostres concepcions sobre el mdn creixen d'una manera més desordenada e impredictible i no en base
a associacions graduals com ho entén I'aprenentatge significatiu. Per aquestes observacions l'autor
acaba declarant que el model d'aprenentatge significatiu, en el qual shan fonamentat les reformes

educatives al nostre entorn, no s’ha demostrat beneficids per a I'educacid i hauria de dissoldre's.

Altra critica que se li fa al model constructivista, que es basa en la construccié d'aprenentatges
mitjangant processos de continues elaboracions i revisions, és la seva prioritzacio d'aquests processos
per sobre dels resultats que s'obtenen dells. Ja que no sempre mitjancant bons processos,
aconseguirem bons resultats, i correm el perill de fomentar situacions d'exclusié educativa i social dels
que obtenen pitjors resultats (Aubert et al., 2008: 62). Ens han d'interessar aquests processos en
mesura que siguin els necessaris per aconseguir els millors nivells de coneixement, sempre considerant

com a prioritaris els objectius d'aprenentatge que ens marquem.

Un altra factor que s'ha questionat d'aquests concepcié és l'emfasi que posa en l'alumnat com a
protagonista del seu aprenentatge, ja que portat a I'extrem pot servir perqué els centre educatius es des
responsabilitzin del fracas escolar del seu alumnat (Aubert et al, 2008: 63). Han estat concepcions
posteriors del constructivisme, lI'anomenat social, les que han inclos el context com una influéncia a
I'aprenentatge. Per0 desgraciadament I'nan entés no només per ajustar I'ensenyament al nivell de
partida de I'alumnat siné que han pres també una idea de les limitacions que pugui tenir pertanyent a
aquest. Conseguiéncia d'aquesta concepcio és I'ampliacié de la concepcié d'alumnes amb necessitats
educatives especials dalumnes que presenten discapacitats a tot tipus d'alumne amb contextos
desafavorits (immigrants, gitanos, de classe baixa, etc.). Oferint a aquests ultims un curriculum de
minims que prioritza felicitat i lI'afecte per sobre d'aprenentatges instrumentals, fet que fa que es

perpetuin les desigualtats existents; oferint menys a qui potser, més ho necessita.
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La concepci6 que fa de a diversitat el constructivisme en centrar-se tant en els coneixements previs, va
ser positiva en comparacié a l'ensenyament tradicional ja que planteja que els individu tenen
iniciatives, interessos i capacitats diferents. Pero en posar tant d'emfasi en els coneixements previs
acaba per emfatitzat molt les diferéncies que existeixen entre lI'alumnat. Fet que és questionable si ens
plantegem que atendre les diversitats no ha de perdre de vista que el nostre objectiu ultim és
aconseguir la igualtat. Ja que si el perdem acabem per fomentar les desigualtats, qual ehem de
perseguir reconeixer les diferéncies per dissenyar practiques en que tots els alumnes aconsegueixin els

maxims resultats.

Les experiencies educatives amb millors resultats el que fan es entendre la diversitat com a riquesa i
gestionar les diferéncies per millorar la convivéncia i augmentar els resultats de tots i totes. Aquesta
gestié de la diversitat no es fa només des del punt de vista de justicia social, sin6 que inclus
prestigioses universitats com Harvard, busquen incloure alumnes de caracteristiques culturals i socials
diverses perque saben que és la manera de promoure I'excel-léncia. Aubert et al (2008: 67) justifica
aquesta idea des de les teories de Roggof i de la psicologia sociocultural, que argumenta que per a
interessar-nos i comunicar-nos necessitem de diferents perspectives i idees, perqué és allo que ens
porta a voler desenvolupar una major comprensio o intentar establir nexes entre diferents punts de
vista. Amb interaccions entre iguals, que sén d'alguna manera facils, és menys necessari I'esfor¢ per

fer-nos entendre.

Per ultim, destaquem, un aspecte interessant a reconeixer de la concepcio6 constructivista: I'atribucié de
sentit. Van més enlla de la construcci6 de significat i introdueixen factors relacionats amb la naturalesa
afectiva, motivacional i relacional que tenen lloc als processos d'aprenentatge. Perd és limitat en
entendre que només és pot aprendre quan s'atribueix sentit des d'una actitud positiva i o elabora una
teoria sobre com influeixen els component i com ha de ser gestionat. Veiem que per entendre aquests
aspectes és necessaria una visio dialogica que entengui que el sentit es crea en les interaccions entre
l'alumnat i les persones del seu entorn; i el paper que juguen les expectatives academiques i

professionals, la valoracio social, etc.

En definitiva, valorem que la concepcié constructivista de I'aprenentatge ha fet important
contribucions a la conceptualitzacié6 de I'aprenentatge, en aportar consideracions sobre les
particularitats de la persona que apren, el seu rol actiu a lI'aprenentatge i el reconeixement de la
diversitat de l'alumnat. Per0, actualment i donat el gir dialogic de les nostres societats, “les seves
concepcions haurien de englobar-se en una concepcié comunicativo-dialogica que pugui transcendir
el planol del subjecte per incorporar la intersubjectivitat en I'aprenentatge com a favor clau per a la

transformacio del context i la realitzacié de maxims aprenentatges’™ (Aubert et al, 2008: 76).

Aquesta concepcié comunicativa de la que parlem parteix d'una perspectiva dialogica de la realitat. En

aquesta concepcié dialogica, els centres educatius no son quelcom donat, siné que han estat creat per
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les persones mitjancant l'acord; i per tant, tenim la mateixa capacitat per reflexionar sobre aquests i
transformar-los perque puguin ser eficagos en i per a la societat de la informacid. La concepcio
comunicativa de I'aprenentatge dialogic pren algunes contribucions de concepcions anteriors pero les
engloba sota la idea central de les interaccions, incloent les que tenen lloc tant dintre com fora de
l'aula. Aquesta concepcid ha estat desenvolupada en diferents experiéncies educatives (Flecha, 1997)
amb col-lectius marginats de I'éxit educatiu dels quals es tenia baixes expectatives academiques i

professionals, aconseguint superar perjudicis socials i transformar el futur que se'ls augurava.

2.3. CONCEPTUALITZACIO DE L’APRENENTATGE DIALOGIC

Com ja s’ha comentat a les Ultimes décades s'esta produint un canvi cap a teories dialogiques sobre
com les persones es relacionen entre elles, amb les institucions i sobre com es genera coneixement
cientific. Aquest canvi observa que, tot i continuar existint relacions de poder desigual, les persones
cada vegada més volem resoldre els nostres problemes mitjancant el dialeg i no imposicions
mitjancant violencia, ja sigui aquesta fisica o simbolica. Tenim cada vegada meés necessitat de
comunicar-nos i dialogar per prendre decisions en un mén amb opcions més diverses, producte de
nous valors, normes socials i intercanvis culturals. Aquesta realitat esta molt vinculada amb la idea de
Habermas (1987) de que ja no volem els arguments per la forca, sind la forca dels arguments, el que

implica canvis a la manera de funcionar també als centres educatius que analitzarem en aquest apartat.

En aquest apartat buscarem concretar i definir el principi regulador de la nostra proposta que ja hem
introduit: la concepcié dialogica de I'aprenentatge. Analitzarem les dimensions teoriques de
I'aprenentatge des d'aquesta perspectiva i els principis fonamentals que ha de complir una practica per

ser considerat que s’esta treballant des d’un punt de vista de I’aprenentatge dialogic.
2.3.1. Dimensions de I’aprenentatge dialogic

Aubert, Garcia i Racionero (2009: 130) ens remarquen que al conjunt de les ciéncies socials
contemporanies (Beck, 1998; Flecha, Gomez i Puigvert, 2001; Giddens 1995; Habermas, 1987) ha
hagut un gir dialogic donat que les antigues maneres que guiaven la vida de les persones a la societat
industrial han perdut legitimitat dins la societat actual. Seguint la seva obra (Aubert et al, 2008)
analitzarem les contribucions d'autors rellevants per aquest gir dialogic com: Chomsky, Habermas,
Cummins, Vygostky, Mead, Rogoff, Freire, Wells y Bakthin, entre d'altres; per aprofundir en les bases
que sustenten, des de les diferents disciplines, la concepcié dialogica de I'aprenentatge. Sempre des
de la idea que I'aprenentatge esta intimament lligat a les interaccions comunicatives i des de I'0ptica

que existeix una creixent necessitat que l'escola es converteixi en una comunitat que vagi més enlla de
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les seves parets transformant la vida quotidiana dels alumnes i de totes les persones que en formen

part.
Capacitats universals

Els autors analitzen les aportacions de Chomsky, Habermas i Cummins per entendre com
I'aprenentatge depen de les interaccions dialogiques que son possibles a través d'una capacitat

universal com és el llenguatge .

A partir de la Teoria de la Gramatica Universal de Chomsky (1977), es destaca que totes les persones
tenen competéencies linguistiques innates i per tant capacitats d'aprenentatge independentment de la
seva cultura, étnia, genere, nivell académic o situacié socioeconomica. En aquest sentit, considerant
que el procés de produccid de llenguatge i pensament son universals, tothom té capacitats per obtenir
bons resultats i dependran de les interaccions socials a les qual pugui tenir accés, entre elles les seves

participacions als centres educatius.

Sobre aquesta tematica, també es prenen les aportacions de Habermas (2001) des de la seva teoria de
I'accié comunicativa on planteja que totes les persones som capaces de llenguatge i accid. Per ell tots
els actors socials tenen una capacitat discursiva que els permet la interaccié comunicativa amb els
altres, i poden mantenir dialegs on proposen arguments que inclouen pretensions de validesa permeten
arribar al enteniment i lI'acord. Com que aquests consensos porten a les persones a actuar, acaben per
conformar les seves accions, és a dir, la manera en la qual actuem al mén. A les hores des d'aquesta
capacitat de llenguatge i accié que tots i totes tenim, independentment de cultura, étnia, nivell
socioeconomic, podem participar en dialegs per arribar a I'enteniment, i entre ells aquells en el quals es

consensuen les accions que milloren l'aprenentatge.

Cummins (2002) també defensa que totes les persones partim de les mateixes capacitats que prenen
forma a través de les interaccions en diversos contextos socials i culturals. D'aquest autor destaquem
que planteja que nens i nenes acabats d'arribar d'altres entorns i que no dominen les llengiies
vehiculars tenen les mateixes capacitats de llenguatge i accié (de dialeg, participacié i aprenentatge)

gue els que ja han iniciat I'escolaritat aqui.
Interaccio, dialeg i intersubjectivitat

Ja hem parlat que els nens i nenes aprenen de totes les seves interaccions (les que tenen a l'aula o fora,
entre iguals, adults, familiars, etc.) i sempre s'obtindran millors resultats si aquestes estan coordinades
i mantenen coheréncia. Per analitzar aquests factors ens basem teorics que han analitzat com
I'aprenentatge i el desenvolupament s'originen en la interaccid social. On destaquen les aportacions de
Vygotski, de la psicologia sociocultural i del interaccionisme simbolic de Mead, que després han estat

ampliades per autores i autores contemporanies com Bruner, Rogoff i Wells.
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La teoria sociocultural i altres aportacions de Vygotski (1996) sén fonamentals per entendre
I'enfocament dialogic de I'aprenentatge i veure com la creacié de coneixement és un procés que parteix
de la intersubjectivitat i es converteix a subjectiu. Les seves teories historic-culturals indiquen com el
desenvolupament cognitiu esta intimament lligat amb la societat i la cultura. Aquest sempre ha de tenir
lloc en la interaccio social, on el llenguatge juga un paper central com a eina de mediaci6 entre ment i
cultura. Per aquest autor la ment (i amb aquestes les idees) esta intimament lligada a l'accio i el
llenguatge, pensem com actuarem al moén. La nostra intel-ligencia i els processos psicologics superiors
(percepcio, raonament, memoria, atencio i altres habilitats com les linguistiques) es desenvolupen en
la vida social en la interaccié amb les altres persones. Per tant hem d'entendre la ment del individu

com quelcom inserit a la societat.

Altre concepte important que aporta Vygotski és el de zona de desenvolupament proper segons la qual
el que un nen ara es capag de fer amb I'ajuda d'un adult, o un igual més expert, en un futur sera capag
de fer-ho sol perqué ho haura aprés en aquesta interaccio. Per ell els nens i nenes aprenen, arriben a
nivells superiors, quan participen amb les persones adultes 0 més expertes de la comunitats, que els
guien i dinamitzen activitats interactives de coneixement fent un Us interpersonal del llenguatge. L'Us

de grups interactius €s una manera que aquests aspectes es donin a l'aula.

Segons el que hem remarcat, observem que Vygotski és contrari a teories de desenvolupament per
estadis com les de Piaget o Binet, les quals a vegades poden ser utilitzades com a excuses per

justificar rebaixes d'objectius i curriculums de minims.

Altre psicoleg important per entendre la concepci6 d'aprenentatge dialogic és George Mead, qui aporta
el seu concepte d'interaccionisme simbadlic, el qual ha estat revisat i enriquit des daltres disciplines de
les ciencies socials. Per ell, “la societat esta dins I'individu en forma de mi. Hi ha una interaccié
continua entre la persona i la societat” (Aubert et al, 2008: 110). En les reaccions dels altres amb
nosaltres incorporem les seves actituds cap a nosaltres, construint una idea del mi que sumem a la idea
de jo, que son les reaccions a les accions dels altres. Per tant, segons aquesta teoria les interaccions
amb el mdn socials i les accions que es donen una determinat context, donen com a resultat la persona.
Aquesta teoria ens ajuda a entendre perqué les interaccions amb les altres persones, aquelles que no
confien en nosaltres o0 que pel contrari que ens recolzen, ajuden a crear un determinat autoconcepte
que pot tenir influencia en les nostres possibilitats de fracas o exit. La manera en la qual s'apren des de
la concepci6 dialogica, incrementa les interaccions dels nens i les nenes amb diferents adults de
I'entorn i existeixen més possibilitats de transformacio d'aquest autoconcepte cap a concepcions més

positives.

Bruner, qui també entén I'educacié com a una forma de dialeg a partir de la qual les persones
construeixen conceptualment el mon, amplia les idees de Vygotski. Desenvolupa el concepte
d'andamiatge i quin rol juguen les persones adultes a la participacio guiada. Per ell la intersubjectivitat
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ha de ser el focus de la psicologia del segle XXI i les aules s’han de convertir en subcomunitats
d'aprenentatges mutus on es trenca amb el monopoli del professor, ja que s'aposta per I'andamiatge per
part de diversitat d'adults, i les practiques on els estudiants s'ajudin mdtuament. D'aquesta manera

s'aconsegueix que els espais educatius es converteixin convertir en forums.

També es destaquen aportacions d'altres autors, com Rogoff qui explica com el pensament s’aprén en
la participacio guiada i com és d'aquesta manera que s'interioritza I'aprenentatge. A partir de les seves
investigacions es desprén la importancia de les persones adultes a les ZDP i que la seva participaci6 no
és igual que amb l'aprenentatge entre iguals. La diferéncia esta en el llenguatge i com les persones

adultes sén capaces de raonar lingliisticament el que fan i transmetre-ho.

Per acabar aquesta apartar sobre les interaccions i els aprenentatges es menciona a Wells, el qual
presenta les comunitats d'indagacié dialdgica com a contextos dialdgics d'aprenentatge. Per ell és
important reorganitzar les classes perqué aquestes aprofitin els tots els recursos amb els que conta la

comunitat. Acabem per construir resultats dels que ningu hagués estat capa¢ de manera individual.
Freire: teoria de I'accié dialogica

Freire és dels principals pedagogs que explica que la mateixa natura de les persones és dialogica. Per
ell “la comunicacid és factor de vida™ (1997:101), ja que ens construim a nosaltres mateixos i al mén

que ens envolta en mesura que dialoguem amb el moén.

La relacié mitjancant el dialeg entre educands i educadors esteve aixi, no només una exigéncia de la
natura humana, siné també, una opcio per qui opti per defensar vies democratiques, ja que I'antidialeg
autoritari n'és contrari a aquesta i ofén la natura humana (1997: 109). Aquest clima dialogic genera
curiositat i possibilitats de desvelar la veritat interaccionant amb les altres persones i el mon, es

promou I'enteniment, la creacié cultural i I’alliberament.
Habermas: Teoria de I'accido comunicativa

Amb la seva teoria de l'accié comunicativa Habermas ens explica com la subjectivitat prové de la
intersubjectivitat, és a dir, el pensament de la persona prové de les interaccions socials que ha tingut
amb les altres persones. Aquest procés es dona a les maltiples socialitzacions que tenim en diversitat

de contextos, amb diversitat de persones, etc.

Esta molt vinculat amb la idea del mi de Mead, ja que aquest procés es déna a mesura que anem fent
nostre el que aquest autor deia que les persones esperaven de nosaltres. Després aixo ho generalitzem
mitjancant I'abstraccid i amb les perspectives propies. Per ell, producte d'aquestes interaccions socials
es desenvolupen els significats i sentits que componen un centre autoregulador de la propia conducta,

gue sera capag de regular aquesta (2001: 191).
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Bakhtin: imaginacio dialogica

D'aquest autor destaquen les seves reflexions sobre el dialogicisme i la polifonia en la lectura de
novel-les i textos literaris. Ell analitza un problema ja conegut del llenguatge, la seva ambiguitat i veu
que les persones parlen des de visions del mén diferents i aquest fet pot dificultar-los entendre's. Per
vencer aquestes ambiguitats el que fa falta es crear significats de manera dialogica. Per ell el
dialogisme estableix una relacid entre el llenguatge, la interacci6 i la transformacio social. En tant que
un parlant existeix en mesura que parla amb un altre, creen també els significats i cada vegada que
parlem amb algu aquest significat l'inclou, s'amplia. La parla individual i la col-lectiva estan
connectades mitjancant una cadena de dialegs. Considerar que I'aprenentatge és una cadena de dialegs
en el sentit de Bakhtin, implica entendre la complexitat de les interaccions i la comunicacié als
centres educatius, aixi com la necessitats d'incloure a totes les persones que es relacionen amb els
alumnes, que participen en les seves cadenes, ja que estan incluint en el seu pensament, aprenentatge i
desenvolupament (Aubert et al, 1998:128).

Interaccions dialdgiques i interaccions de poder

Els investigadors del CREA ens aporten una diferenciaci6 entre tipus d'interaccions: les dialogiques i
les de poder. Les primeres es basen en la igualat i que valoren els arguments aportats a dialeg en
funcio del seu desenvolupament al pensament, i les segones sén aquelles on hi ha una major preséncia
de violéncia fisica o simbolica i els arguments son valorats segons la posicié de la jerarquia de poder

des d'on s6n emesos.

Consideren que tot i existir relacions de poder en un context donat, si es donessin també dialogiques,
la relacié podria esdevenir dialogica i contrarestar la jerarquia de poder. Aquest punt és important pel
context escolar, ja que ens ajuda a entendre que tot i existir una estructura social desigual en les
relacions entre professorat, familiars i altres persones de la comunitat, les relacions entre ells poden
esdevenir dialogiques si es fomenten aquest tipus d'interaccions i es redueix I'impacte de les de poder.
Per arribar a aquest punt és important reconeixer l'existéncia de relacions de poder per transformar-

les.

Aquesta transformacio cap a interaccions més dialdgiques és important, ja que sabem que els nens i les
nenes aprenen més en un context de relacions i interaccions dialogiques que en un context de relacions
i interaccions de poder (Aubert et al, 2008: 130). Per aixo0 els centres educatius han de buscar les
maneres de progressar cap una transformacié de les interaccions en dialogiques: creant comissions

mixtes entre professorat i familiars, fent servir un llenguatge entenedor que no generi exclusid, etc.
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La comunitat como context d'aprenentatge

Aubert et al (2008: 133-136) ens presenten teories de diversos autors (Vygotsky, Rogoff, Brunes,
Lave, Gee, Wenger i Wells) que defensen que l'aprenentatge no pot desvincular-se del context social i
cultural en el qual es produeix, principalment perqué ja que les persones mateixes som productes de
les interaccions socials que tenim. D’aquesta manera individu i societat esdevenen inseparables en

quant lI'alumnat crea coneixement en la interaccio amb altres persones del context.

Per0 des de les primeres etapes de la societat de la informacio, s’ha tendit cap a una burocratitzacio i
tecnificaci6 de I’educaci6 que ha allunyat a les comunitats de les decisions d’organitzacid i gestio de
les escoles. Fet que acaba per no ser positiu pels alumnes, ja que si bé les persones com les families
poden no ser expertes en programacio, técnigues educatives, etc., les investigacions han demostrat que
la seva participacié esdeve molt eficag per superar el fracas escolar, inclus més que la d’un expert o
experta en planificacio educativa. A partir d’aquestes participacions els aprenents poden col-laborar en

la comprensio i construccio6 de la societat de la qual formaran part.

També és important remarcar en una societat bilinglie com la nostra, les aportacions de Cummis
(2003) sobre aquest tema. Ell defensa que en societats plurals a nivell cultural i linglistic és rellevant
gue les escoles estiguin obertes a totes les comunitats culturals i linglistiques presents. Aixd permet
que I’alumnat senti reforgada la seva identitat i cultural de manera positiva i es veu més motivat a

aprendre la nova llengua i s’implica més a tots els aprenentatges.

Altre factor que pot augmentar els nivells d’aprenentatge dels nens i nenes a més de permetre la
participacid de les comunitats a les escoles, és la formacio d’aquesta comunitat. Ja hem comentat que
I’aprenentatge depen de les interaccions dels estudiants amb les persones del seu entorn, i quant més
formades estiguin aquestes persones, les interaccions que tinguin amb I’alumnat podran ser més riques
i eficaces. Aubert i al (2008: 136) ens prevenen gue aquesta formacid no ha d’allunyar-se de la seva
caracteritzacié tradicional on és el professorat que decideix en que han de formar-se els familiars. Sin
que perque veritablement els familiars s’impliquin i participin, les formacions han de respondre a les
necessitats i els interessos que ells tinguin. A més en la mesura del possible han de ser organitzades i

gestionades per ells mateixos, gestionant una veritable “educacié comunitaria”.

Es sorprenent veure com a diferencia de les formacions habituals que se solen trobar per a pares als
centres (habits d’higiene, seguretat a Internet, psicologia per a pares, etc. ), els pares a les CdA
estudiades solen voler-se formar en arees basiques com angles o alfabetitzacid, buscant aixi poder
ajudar als seus fills. EI que és interessant perqué ajuda a que les nenes i els nens li trobin un major
sentit a aprendre i puguin compartir noves experiéncies amb els seus familiars (estudiar, llegir junts,
anar a l’escola, etc.). Veiem com aquest tipus d’experiéncia ajuda a canviar els contextos dels

estudiants en risc d’exclusio, que ajuda a superar les barreres a I’aprenentatge que puguin existir.
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Actes comunicatius (Habermas, Searle, Austin)

Hem de veure que el que es diu al context escolar mai no sdn emissions neutres, sind que les paraules
sempre tenen unes intencions i uns compromisos amb les persones que les emeten, que poden millorar
el clima per I’aprenentatge o obstaculitzar-lo. Per aixo I’aprenentatge dialogic recull les aportacions
d’autors i autores que treballen el tema dels actes de parla. A I’obra de Aubert et al (2008: 136) trobem
una bona analisi des del punt de vista de I’aprenentatge dialogic de les aportacions d’Austin (1971),
Searle, (1980), Habermas (2001), Searle i Soler (2004) i sobre els efectes que tenen els actes de parla
(verbals i no verbals) sobre I’aprenentatge; de la qual intentaren destacar algunes conclusions. Des
d’una concepci6 de I’aprenentatge com la dialogica, basada en el dialeg igualitari i la comunicaci, és
molt important que des dels centres educatius es sigui conscients de la influéncia del qué es diu, com
es diu i en quines condicions, sobre I’autoconcepte, el rendiment, la percepcié que tingui la familia

d’ella mateixa, etc.

Gracies a les aportacions dels autors abans mencionats, sabem que si les interaccions que es donen
entre els membres de la comunitat educativa sén coactives es presenten obstacles al compliment dels
objectius igualitaria de I’educacio, empitjoren els aprenentatges i es déna la reproduccié de les
desigualtats educatives i socials. Perd quan les relacions s6n més dialogiques, apareix un dialeg que
representa un major nombre de veus i una major igualtat de condicions que han de ser escoltades i
valorades, el que impacta en el augment dels aprenentatges i de I’éxit educatiu. A més d’aconseguir

comprendre millor quines sén les problematiques de les families i buscar solucions més encertades.

Després d’analitzar les aportacions de Austin, Habermas i Searle sobre els actes de parla, Aubert et al
(2008: 142), exposen la seva concepcioé d’actes comunicatius, que engloben les primeres, perd van
més enlla incorporant tots els aspectes de la interaccié i no només la parla. Aquestes actes
comunicatius segons I’autor i les autores inclouen totes les dimensions del llenguatge, busquen el
consens, compleixen la condicié de sinceritat, son lliures de coaccid, poden diferenciar-se entre

ilocucionaris (que posseeixen certa forca) de poder i dialogics.
Tipus d'actes de parla

Es rellevant veure com aquestes interaccions que estem explicant es plasmen als centres educatius
segons les intencions amb les quals es produeixen. Per analitzar aquesta idea Aubert et al (2008: 148)
remarquen que és necessari passar de I’ética de les intencions, allo que es volia amb aquella interaccio,
a una ética weberiana de la responsabilitat, quines conseqliéncies comporta la interaccié. Perque
s’entengui millor la idea, I’exemplificarem. Quan uns alumnes li fan bullying a un company, no es
tracta només de preguntar-nos perqué ho fan, sind veure quines estan sent les conseqiiéncies per aquest

alumne: de marginacio, baixa autoestima, etc. L’ética de les intencions a vegades esdevé insuficient
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per transformar aquestes situacions, ja que no sempre sén intencions negatives cap a la persona, i és

més important treballar amb la consciéncia de les consequéncies.

Per aconseguir una major interrelacio dialogica i igualtat en aquestes interaccions és necessari incloure
quantes més veus (agents educatius, familiars, alumnat, etc.) sigui possible. S’ha de fer un esforg
perqué aquests actes comunicatius que incloguin familiars no excloguin les seves veus mitjangant
relacions de poder (fent servir vocabulari complex, no donant-los poder de decisio, etc.), ja que aixo
pot conduir a accions que les families no han decidit i perden la possibilitat que aportin noves opcions

gue poden augmentar la qualitat educativa.

Transformacié

L aprenentatge dialogic busca la transformacié de dos processos que van relacionats: els nivells previs
de coneixement i I’entorn sociocultural. ElI fet que ens nens i nenes millorin el seu nivell
d’aprenentatge fa que puguin participar mes activament al seu entorn i transformar-lo. A la vegada que
les accions que transformen el seu entorn, acaba promovent aquest mateix aprenentatge. Aubert et al
(2008: 151) prenen la teoria de I’estructuracié de Giddens com a referencia, per defensar el sistema
social (i I’educatiu dintre d’aquest) com un conjunt de relacions i practiques socials entre actors i

col-lectivitats que poden transformar-se, transformant aixi les estructures de la societat.

Aquesta dimensi6 de I’aprenentatge dialogic se sustenta en teories de pedagogs de la talla de Paulo
Freire, el més citat a les bases de dades internacionals més rellevants sobre educaci6 (com ERIC) i que
defensa que les persones “som éssers de transformacid, no d’adaptacio” (1997: 26). Segons ell és
possible transformar la nostra realitat mitjancant capacitats critiques i la intervencioé a I’entorn. En
aquesta idea nosaltres no som éssers que s’adapten a I’entorn, sind que transformem I’entorn aprofitant
les seves possibilitats; i I’educacié no ha de ser una reproductora de la ideologia, sind que té aquesta
potencialitat transformadora. Per aix0 ha de superar aquest model d’educacié que Freire (1970: 64)
anomena bancari, on I’educador omple als alumnes (considerats ignorants) de sabers, actituds o
habilitats necessaries per adaptar-nos al mén que ens envolta. Per passar a una educacié com a practica
de llibertat que possibiliti la transformaci6 i el cami a la llibertat per exclosos i oprimits, la qual

s’aconsegueix per mitja de la comunicacio en el dialeg igualitari.

Altre autor rellevant per entendre la importancia de la transformaci6 del context per I’aprenentatge
dialogic és el psicoleg Lev Vygostki. Al nostre entorn ha estat malinterpretat i ha estat presentat com
un defensor de I’adaptacié dels continguts per afavorir I’aprenentatge, quan realment era un partidari
de la necessitat de intervenir en el context sociocultural per transformar-lo. De la lectura del mateix
Vygostky (2000) i dels qui rescaten la seva visié no apocrifa (Aubert et al, 2008; Racionero et al,
2012; Elboj et al, 2002), destaguem la seva teoria sociocultural del desenvolupament i de

I’aprenentatge que es basa en entendre el desenvolupament cognitiu sempre vinculat al context
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sociocultural i en qué per promoure el desenvolupament s’ha d’intervenir en I’entorn social i
transformar-lo. Vygotski entén el llenguatge com una de les eines culturals més importants per
aconseguir aquesta transformacid. Segons les seves teories reals, no aquelles centrades en I’adaptacio
que li han estat adjudiques, podem veure la necessitat de canviar moltes de les actuacions que
actualment es duen a terme als centres educatius: adaptacions i diversificacions curriculars, I’atencio a
la diversitat mitjancant adaptacions a curriculums de minims. Per canviar-les per actuacions que
transformin els contextos socioculturals de I’alumnat per aixi desenvolupar al maxim els seus

aprenentatges.

Actuacions com les que exposen Aubert et al (2008: 157) amb els grups interactius, s6n un exemple
d’interacci6 transformadora que no adapta a un curriculum de minims. Sind que amb ells es dona un
canvi en I’estructura d’organitzacio de les aules i mitjancant I’entrada de persones de la comunitat,

s’esta intervenint en els contextos reals dels nens i nenes.

Es important reflexionar sobre aquestes teories en les quals es basa I’aprenentatge dialdgic perque,
com ens expliquen Aubert et al (2008), son diversos els estudis de la comunitat cientifica internacional
(por ej.: Apple i Beane, 1997, 2007; Comer, 1980; Elboj, Puigdellivol, Soler, Valls, 2002; Flecha,
2006-2011; Rogoff, Goodman i Bartlett, 2001; Wells, 2001), on es demostra que les practiques
educatives d'orientacié dialogica recolzades per aquestes, estan oferint excel-lents resultats en

I'aprenentatge de tot I’alumnat, creacié de sentit i millora de la convivéncia.

2.3.2. Els 7 principis de I’aprenentatge dialogic

Ja hem vist quines son les bases tedriques que sustenten una concepcio dialdgica de l'aprenentatge,
perd seria erroni pensar que totes les interaccions comunicatives condueixen als maxims nivells
d’aprenentatge i que tots els tipus de dialegs aconsegueixen superar les desigualtats educatives. Per
aquest motiu ara passarem a plantejar ha de ser aquest aprenentatge perqué puguem considerar que

s'esta tractant des d'una perspectiva dialogica. Sabem que

“I’aprenentatge dialogic es produeix en dialegs que son igualitaris, en interaccions en que es
reconeix la intel-ligéncia cultural de totes les persones i que estan orientades a la transformacio
dels nivells previs de coneixement i del context sociocultural per avancar cap a I’éxit de tots i totes.
[...] Es produeix en interaccions que augmenten I’aprenentatge instrumental, afavoreixen la
creacid de sentit personal i social, estan guiades per principis solidaris i en que la igualtat i la
diferéncia so6n valores compatibles i matuament enriquidors” (Aubert, Flecha, Garcia, Flecha y
Racionero, 2008: 167).
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Per entendre millor que vol dir treballar seguint aquests principis, a continuacio els desenvoluparem
recolzant-nos en els diversos autors perquée puguin servir de guia per a la reflexio sobre I’aplicacid
practica de I’aprenentatge dialogic. També es faran s d’exemples que s’han recollit dels centres que
ja funcionen amb aquestes practiques i que reflecteixen adequadament el principi que esbossem. Els
experts consideren que és important aquesta barreja de teoria i exemples reals perque d’aquesta
manera la ciéncia i la il-lusié es combinen. Per ells la il-lusid, I’esperanga i la utopia son aspectes que
fan tirar endavant un projecte educatiu de millora de I’educacié i la societat. En paraules de Freire
(1997:34) per a aconseguir la transformacio que es planteja “necessitem tant de formacié tecnica i

cientifica com de somnis i d'utopia, tot allo és necessari per qualsevol canvi educatiu i social”.

Sera important per nosaltres, pel desenvolupament de la nostra proposta, tenir en consideracié sempre
aquest aspecte de connexid entre teoria i sensacions, i transmetre’ls de manera conjunta per transmetre
il-lusié. Tot i que mai no es perd la visio cientifica darrera aquest somnis. Els centres que treballen des
de l'aprenentatge dialogic “s6n una utopia real, tal i com la defineix Erik Olin Wright (2010), s6n
ideals utopics que es basen en potencials reals per a redissenyar institucions socials™ (Racionero et
al., 2012:60). Hem de recordar que els ciments de I'aprenentatge dialogic esta en les investigacions
cientifiques internacionals que estudien les millores practiques i teories, des d'on es remarquen aquests
principis. Per altra banda sempre es destaquen els valors profundament solidaris i democratics els

quals I'nan d'envoltar.

Dialeg igualitari

El dialeg igualitari és aquell que busca trencar amb les relacions jerarquiques i autoritaries que tenen
lloc a les escoles. Busca que no es valorin les opinions segons qui és la persona que ostenta el poder o
la hegemonia cultural, sind per la validesa dels seus arguments. Aquest principi va en contra del que
passa actualment als centres, on I’alumnat, la familia, el barri, tenen poc a dir sobre el que es tracta a
I’escola, sent els professionals exclusivament els que exerceixen aquest poder. Fomentant d’aquesta
manera el que Flecha i Giroux (1994) destacaven, que son limitades les persones que participen en
triar els continguts, valors, cultura, etc. que I’escola transmet com hegemonics, excloent aixi molts

grups interessats (familia, entorn, alumnes, ...) d’aportar i reflexionar sobre aquests.

Segons Aubert, Garcia i Racionero (2009: 132), els centres educatius amb millor nivell d’aprenentatge
son aquells que obren els seus espais al dialeg, on es participa mitjancant assemblees. Per exemple en
aquests centres les reunions amb els pares no sén simplement espais on els pares van a escoltar les
justificacions del mestre sobre el baix nivell del seu fill, sin6 que es troben tots els interessats per
planificar les millor maneres d’accelerar I’aprenentatge i tots poden aportar propostes i les

comparteixen per buscar les millors formules d’actuacio.
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Des de les recerques del CREA (Searle i Soler, 2004) es fa una justificacio teorica que clarifica els
principis del dialeg igualitari des dels conceptes d’interaccions de poder i interaccions dialogiques

conjuntament amb els de pretensions de poder i validesa de Habermas (2001).

Intel-ligencia cultural

Es necessaria la intel-ligencia cultural de la major part de persones de la comunitat possible per
augmentar els aprenentatges dels nostres alumnes, millorar la convivéncia en les aules i les relacions
amb la comunitat. Aquesta intel-ligéncia és la suma de la intel-ligencia academica i la practica i
cognocomunicativa (CREA, 1999; Flecha, 1997 en Racionero 2012:35).

Treballar segons aquest principi ens ajuda a veure la preséncia de persones immigrades, de diferents
minories etniques, etc. com una font de riquesa d’intel-ligéncies culturals variades si les estructures
escolars aconsegueixen aprofitar-les (Racionero et al. 2012:38). Necessitem aprofitar aquests recursos
per poder connectar amb la diversitat actual dels alumnes i aixi poder millorar els seus aprenentatges.
Per exemple, una persona gitana que sense tenir uns grans coneixements academics, entra a I’aula i li
diu a un nen gitano que tracti bé al seu professor dient-li “Tu no ets gitano. Perqué els gitanos
respecten a les persones majors i tu no ho fas™, pot ser més efectiu per aquest alumne gitano que una
completa reflexié que li pugui fer un mediador amb formacié universitaria (Aubert, Flecha,
Garcia,Flecha i Racionero, 2008: 175). Aquesta persona esta fent Us de la seva intel-ligéncia cultural i
ens esta aportant una solucié molt Gtil per tractar el comportament d’aquest alumne que pot al
professor no se li hagués ocorregut. En definitiva es tracta de posar a I’abast de la comunitat tots els

recursos gue tenen les persones que formen part d’ella per trobar les millors eines possibles a aplicar.

Transformacié

L'aprenentatge dialogic s'orienta sempre a la transformaci6 del context socio-cultural, de manera que

com a resultat d'aquesta transformacio els nivells d'aprenentatge també es transformen.

Les comunitats d'aprenentatge desenvolupen canvis en la vida de les persones que formen part d'ella,
no només dels nens i nenes del centre sind de tota la comunitat. Racionero et al (2012) ens expliquen
I'exemple d'un pare que havia estat a la preso, s'involucra en sortir a I'escola i com aquesta experiéncia
li canvia la vida, li retorna les ganes de viure i les dificultats es transformen en possibilitats. Aquest
pare a partir d'aqui esdevé un referent nou pels seus fills que pot millorar el seu nivell d'aprenentatge.
Altre exemple que podriem destacar és el de I'Elena de sis anys que tenia problemes per llegir i tenia
poca confianga per participar a classe. A partir de que la seva mare participés en un curs a l'escola per

treure's el carnet de conduir i comencés a estudiar a casa amb ella i demanar-li ajuda, va canviar
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totalment: ha comencat atenir més confianca i a millorar ella mateixa a la lectura (Aubert et al, 2008:
188).

Aquest principi es contraposa a les teories de la reproducci6 i la correspondencia que defensen alguns
autors -com Bowles i Gintis, Baudelot i Establet, Bordieu i Passeron, Gras- que diuen que l'escola
“no és responsable de les desigualtats socials i que no les canvia” (Aubert et al, 2008: 192).
Justament aquest és el titol de I'estudi de Bane i Jencks (1972) al respecte, on es defensa que els canvis
que poden originar les escoles son poc significatius en relacio a las desigualtats socials que ja venen
donades per I’entorn de les persones. Pero a diferéncia d’aquestes escoles, les que funcionen com CdA
busquen, en la linia de la visio transformadora de Freire (1970), ser centres que promouen els canvis al

seu context de desigualtats socials, per aixi transformar la persona.

Una resposta que s'ha donat al nostre entorn davant aquestes situacions de centres de contextos socio-
culturals desafavorits ha estat redistribuir I'alumnat, el que s'ha anomenat el model Vic. En lloc d'altres
plantejaments com el que destaca Racionero et al (2012) que es va donar a l'escola La Paz de Albacete
on es va optar per obrir I’escola a I’entorn. Segons els autors sense aquesta actuacio “s'hagués garantit
la via de la presé per a més nens i nenes del barri, [perd] es va distribuir al professorat antic en
centres on puguin treballar millor, sense les tensions que havien sofert durant els Gltims anys [...] i

aixi aconseguir un claustre disposat a implementar les actuacions educatives d'éxit.”” (2012: 55).

Aguestes actuacions segueixen la linia del pensament de Vygostki (1996) que destaca que no és
possible desvincular el desenvolupament cognitiu del context social-cultural i historic, i que per
millorar aquest primer cal transformar els altres i no adaptar a aquest contextos, com s'ha
malinterpretat al nostre entorn, on hem desenvolupat el que Aubert et al ( 2008: 197) anomenen un
“Vygotski apocrif”. Pel Vygostki real hem de aprofitar les zones de desenvolupament proxim (ZDP)
on sentit, interaccio i transformacié s'uneixen. Les ZDP es refereixen a la diferencia que pot tenir el
nivell de desenvolupament de la persona sola 0 amb la guia d'un adult o altre company més capac. Per
aixo l'aprenentatge dialogic busca transformar tant el context com I’aprenentatge, amb practiques com
els grups interactius on venen voluntaris a ajudar als alumnes a aprendre, foment de cursos gestionats

per persones del barri a I’escola, obrir les biblioteques i fer-les tutoritzades, entre d’altres.

El que busca també I’aprenentatge dialdgic és generar il-lusié en la transformacio, ja que aquesta
il-lusié és profundament transformadora. Aquesta il-lusié genera unes noves expectatives gque sén
importants pels nens i nenes, ja que estan relacionades amb la imatge que construeixen d’ells
mateixos. Aubert et al (2008: 200) ho relaciona amb el concepte de “mi” de Mead, que es creat a partir
de la imatge que ens retornen els altres. Per tant el concepte d’aquests nens i nenes com a lectors, com

a aprenents, estara transformant-se a partir d’aquestes noves interaccions i prenent un nou sentit.
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Dimensié instrumental

Racionero et al (2012: 73) ens expliquen amb exemples com I’escola deliberadament ha apartat a una
part dels alumnes del aprenentatges instrumentals, relegant-los al que anomenen el “curriculum de la
felicitat o de la sociabilitat” (basada en el pensament que si tenen families tan des estructurades, si
aqui tenen un espai per estar tranquils i ser felicos ens conformem). Es un curriculum d’objectius
minims i centrat en les habilitats social i processos. Els quals son rellevants, pero només en mesura
que portin a bons resultats, ja que el curriculum de la competéncia no ha de ser substituit pel de la
felicitat. Hem assumit ja una igualtat d’oportunitats en educacid, per0 aquesta s’ha demostrat
insuficient per aconseguir una veritable igualtat. Hem de treballar per aconseguir una igualtat de

resultats per tots els nens i nenes, que és el que fan paisos com Finlandia.

“Abstentisme escolar, distanciament de les families, desmotivacié, problemes de conducta, etc.,
No estan allunyats de I'exclusié programada que es realitza a estudiants que per ser immigrants,
gitanos, de barris desfavorits o de families no académiques es pensa que prefereixen la
marqueteria i els balls de sal6 a les equacions, I'anglés i la informatica. El pitjor és que aquests
prejudicis racistes hagin trobat suport en algunes teories sobre I'aprenentatge que han servit com
a argument "cientific" per justificar accions educatives exclusores amb aquests nens i nenes”
(Aubert et al, 2008: 202).

Aquestes teories han estat molt criticades per la comunitat cientifica internacional i s’han demostrar
erronies. Aubert et al (2008: 202) destaquen estudis com el de Cole i Scibner (1977), que
desmenteixen que existeixi una vinculacié entre cultura o nivell socioeconomic i motivacié o
intel-ligéncia; o de Rogoff (1993), que defensa que els nens i nenes es motiven per participar en
activitats valorades al seu context. Pel que conclouen que el que necessiten els nens i nenes d’entorns
desafavorits per trencar amb el cercle de I’exclusié és precisament dominar les dimensions
instrumentals de I’aprenentatge, estar preparats per incloure’s amb éxit a la societat de la informacid.
Han de tenir les eines per poder accedir a un nivell superior d’educacié i també les que els permetin

guestionar-lo i recrear-lo.

Aguest aprenentatge instrumental pot donar-se a partir dels grups interactius gracies a les interaccions
heterogénies en diversitat de nivells, géneres, cultures, maneres d’aprendre, etc. En els grups es fan
activitats que treballen habilitats de diferents tipus: académiques, practiques i comunicatives, fins a
nivells que els nens i nenes no haguessin estat capacos d’arribar sols. Aquest aprenentatge desafia el

seu coneixement i és el que realment aconsegueix motivar-los a resoldre noves situacions.

A més dominar aquest aprenentatge torna la motivacié a les families. Segons Racionero et al (2012:
83), els familiars de l'escola La Aurora (de majoria Gitana) estan disposats a fer el que faci falta, perd
no pel curriculum de la felicitat que Ausubel proposa per a les minories étniques, sind per la dimensio

instrumental de I'aprenentatge. “Al cole, si veuen que vens, aixo els fa anar millor. Em suposa un
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esforg i moltes vegades en dic “t’ofegaras™ amb tanta cosa, pero si vinc €s perqué em necessiten i ho
necessito” (2012: 83).

Creacio de sentit

A les societats actuals existeix una crisi de sentit, que ha estat estudiada des de diverses disciplines
amb conclusions que es poden agrupar en tres tipus de teories: les vinculades a la pluralitat d'opcions,
a la reflexivitat i als riscos (Aubert et al, 2008: 215). Amb el canvi a les societat les persones (alumnes,
professors, pares, etc.) es troben que aquelles maneres de funcionar, de justificar les seves accions,
d'ensenyar, de motivar, etc. que amb ells havien funcionat, actualment manquen de sentit pels nens i
nenes. Aquells models autoritaris basats en el poder, que abans feien funcionar I'escola i la familia, ara

no ho aconsegueixen i les persones que els fan servir es frustren perquée no entenen el canvi.

Aubert et al (2008: 217) destaquen que la manera de recuperar “l'ordre” és mitjancant el dialeg,
mitjancant totes les interaccions amb els iguals i diferents. En les relacions dialogiques es troben els
arguments que tenen la forga per recuperar la convivéncia i el sentit. A més, els projectes socials que

més mobilitzen la motivacio son els que col-laboren en la creacié de sentit.

Treballar la creacié de sentit a les escoles és important perque hi ha molts problemes que es donen a
les aules que estan relacionats amb el que Weber (1977) entenia com la ruptura de la unitat entre ética,
estética i la veritat (Racionero et al, 2012: 97). A l'actualitat I'alumnat es troba situacions on aquests
tres factors apareixen dissociats i es troben amb contradiccions que provogquen desencantament o
trencament de sentit. Per exemple, se senten atrets per situacions violentes -fet que trenca entre
estética i ética- 0 sén victimes de practiques educatives com la imparticid del curriculum de la felicitat

-que trenquen entre veritat i ética-.

Per a les perdues de sentit que venen donades pel trencament amb I'estética, amb el desig, son
fonamentals, segons Racionero et al (2012: 97), les interaccions entre els iguals. Les persones adultes
que es relacionen amb els nens i nenes des de dalt mitjancant el llenguatge de I'ética, i moltes vegades
no poden arribar a canviar el llenguatge dels desitjos al que tenen accés els iguals. Per aix0 és
important complementar-ho amb les interaccions entre iguals als grups interactius i les tertdlies
dialogiques perqué promouen un dialeg transformador dels desitjos i una vinculacié d'aquests amb
I'ética i I'estetica. Aixi s'aconseguien que es desitgi alld no violent, lo no sexista, aprendre, etc. i es
rebutgi el contrari, el que permet accedir al coneixement i l'aprenentatge. Aquestes practiques ajuden a
gue a la vegada se solucionin els problemes a les aules i s'adquireixin qlestions curriculars, ja que,
com ens recorden Racionero et al (2012) cap autor de la comunitat cientifica internacional defensa que

primer s'hagi d'aconseguir una aula lliure de conflictes per passar a l'aprenentatge instrumental.
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Solidaritat

El projecte educatiu que es proposa des de I'aprenentatge dialogic ha de ser solidari, Iliure d'exclusio; i
no nomes a l'aula, sind que ha de potenciar aquesta inclusié a tot el context que envolta l'escola.
Aquesta concepcié solidaria de I'educacid es basa en practiques educatives igualitaries que busquin
superar les desigualtats. Aix0 s'aconsegueix necessariament mitjancant la cerca de I'éxit educatiu per
tot I'alumnat, oferint a tothom el dret a beneficiar-se de les millors practiques educatives (Racionero et
al, 2012: 117). Aquesta concepcio busca rebatre una doble moral que a vegades es dona a les escoles,
ja que es participa en campanyes solidaries amb paisos empobrits a la vegada que es margina a

I'alumnat immigrant de I'escola dels sabers instrumentals oferint-los un aprenentatge de minims.

L'aprenentatge dialogic entén la solidaritat des de la inclusi6 en les aules d'interaccions entre tota la
diversitat de I'alumnat i persones del seu context, per aconseguir uns bons resultats académics per tots
els nens i nenes. La comunitat ““es constitueix com un espai solidari creat per les aportacions de totes
les persones, tant en el projecte com en el seu desenvolupament dia a dia. Des de la seva constitucié
totes estan donant i rebent solidariament sense distincions. S'aprén de totes les persones” (Elboj et al,
2002: 106).

Igualtat de diferencies

A les escoles moltes vegades s'ha fet un tracte a la diversitat des de I'exclusié d'aquells alumnes
diferents, vinculant erroniament l'idea de diferéncia amb deficiéncia ens recorden Aubert, Garcia i
Racionero (2009: 117), al-legant que la diversitat dificulta I'ensenyament. La igualtat de les
diferéncies implica pensar tot el contrari i reconéixer com es pot aprofitar la diversitat pe millorar la
qualitat i I'excel-léncia educativa. Es important destacar que les evidéncies cientifiques ens diuen que
la participacié i formacidé de familiars que aporten una diversitat social i cultural té una repercussid

directa i positiva en I'exit escolar de tot I'alumnat (Racionero et al, 2012: 142).

A més, no es tracta d'una igualtat homogeneitzadora, sin6 que reconeix una diversitat desigual. A les
comunitats d'aprenentatge es potencia la participacié de totes les persones de l'entorn de l'escola
ajudant a trencar prejudicis racistes, canviar estereotips distorsionats, ja que veiem com les
interaccions amb ells ajuden a millorar l'aprenentatge i enriqueixen l'escola. Aquesta manera de
treballar la multiculturalitat és molt més efectiva que fer-no només a nivell tedric, a classes d'ética,
setmanes culturals, jocs d'arreu del mén, etc. S'aporta aixi una coheréncia per una banda, entre alloé que
es diu a les classes i allo que es fa a les practiques educatives; i per altra, s'aporta sentit per l'alumnat

de cultures no hegemoniques que senten que se'ls inclou i respecta al centre educatiu.
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2.4. COMUNITATS D’ APRENENTATGE: UNA ESCOLA A LA SOCIETAT DE LA

INFORMACIO PER A TOTHOM

A partir de les teories i principis esbossats als apartats anteriors, existeixen experiéncies que s'estan
duent a terme per aplicar aquesta nova concepcid de l'aprenentatge i les practiques educatives d'éxit
gue s'han comprovat mitjangant investigacions. Aquestes actuacions obren les portes dels centres
educatius a I'entorn i ajuden a que les persones puguin participar cada vegada més a la societat de la

informacié en igualtat de condicions.

Des de 1978 que I'Escola d'Adults de la Verneda es va atrevir a somiar amb la gent del barri I'escola
gue volien. S6n les persones del barri que han participat al projecte les que van decidir -i encara
decideixen- mitjancant assemblees que es fa a I'escola i s'impliquen en comissions per fer aquesta
feina. Si bé en un inici la seva organitzaci6 i practiques es derivaven en gran part dels plantejaments
de Freire, I'escola a partir de la seva reflexio i la seva practica, ha configurat un model educatiu amb
una teoria i una practica consolidada i reconeguda a nivell internacional -s'han publicat articles sobre
el centre a revistes educatives de prestigi internacional com la de Harvard, participen en 5 projectes
europeus, etc.-. També és imprescindible valorar les aportacions de moviments de renovacid
pedagogica com FACEPA o les linies d'investigacié desenvolupades durant anys pel CREA per
desenvolupar aquest nou model educatiu que lluiti contra les desigualtats. Del conjunt d'aquesta
sistematitzacié teorica i practica surten moltes de les actuacions educatives d'éxit que coneixem (grups
interactius, tertlies dialogiques, formacio de familiars, etc.), totes elles actuacions clau en I'éxit del
funcionament dels centres que s'organitzen com comunitat d'aprenentatge. Si bé aquest pas a ser
comunitats d'aprenentatge (CdA) s'esta duent a terme principalment a llocs amb una gran diversitat
cultural i en barris amb un alt risc d'exclusié social, pot aplicar-se i millorar resultats en qualsevol

tipus de context i centre.
Destaquem la definici6 per part d'Elboj et al de les comunitats d'aprenentatge :

“[Les CdA son JUn projecte de transformacio social i cultural d'un centre educatiu i del seu entorn,
per a aconseguir una societat de la informacié per a totes les persones, basada en I'aprenentatge
dialogic, mitjancant I'educacié participativa de la comunitat que es concreta en tots els seus espais,
inclosa l'aula.”” (2012: 9).

Per tant veiem que €s un projecte participatiu, que aprofita les potencialitats del context, les quals per
desgracia moltes vegades han estat ignorades i apartades dels centres. Busca una transformacio del
sistema educatiu per aconseguir que totes les persones puguin participar en la societat de la informacio
i en millorar I'educacié que reben els nens i nenes. Transformar I'escola implica transformar la seva
estructura interna, les seves relacions i entorn; i fer-ho de baix a dalt, de manara col-lectiva i no
imposada (Elboj et al, 2004). aquest procés implicara un canvi de mentalitat al professorat, alumnat i

families; a la vegada que tindra una influéncia a I'entorn. No busca compensar als estudiants amb
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desavantatges socials, sind millor la qualitat de I'educacié per eliminar I'exclusié que prové de la

manca de formacid. El que ajudara també a millorar la convivéncia als centres.
2.4.1. Orientacions pedagogiques a les Comunitat d'aprenentatge

Recapitulant el que ja hem comentat amb anterioritat, les CdA es basen en la concepcid dialogica de
I'aprenentatge i la pedagogia critica que hem introduit. Prenen com a referents aquestes corrents
pedagogiques que plantegen una concepcid de I'educacié com a motor del canvi social i com a eina de
lluita contra les desigualtats de tot tipus (de génere, etnica, economica, etc.). Volen que en el seu si
tingui lloc un aprenentatge basat en el dialeg i l'esperanca (Freire) i en l'accié comunicativa
(Habermas), que canvii I'entorn i en relacio a aquest (Vygostki) i que confii en la capacitat de I'agencia
humana per canviar els sistemes i no reproduir-los (Giddens). Aquesta transformaci6 implica repensar
I'escola en funci6 dels principis de I'aprenentatge dialogic explicats i aplicar aquelles actuacions que
s'han demostrat d'éxit per part de la comunitat internacional. Aquelles que Flecha (1997) anomena
actuacions educatives d'éxit perqué no estan basades en ocurréncies sind gque han estat demostrades

valides per investigacions publicades per la comunitat cientifica internacional.

Les CdA esdevenen aixi el projecte que s'ha mostrat amb major coheréncia per aplicar aquesta
concepcid educativa de dialeg, comunicaci6 i consens igualitaria. A més, aquesta nova manera de
funcionar implica un canvi de mentalitat de tots els actors i una transformacié cultural per canviar la
mentalitat de la recepcid d'un servei public per la mentalitat d'un protagonisme en la gestié publica
d'aquest servei (Elboj et al, 2004).

Igualment les orientacions pedagodgiques que esmentem no busquen definir una didactica concreta a
dur a terme a les CdA sind uns principis sobre els quals se basen aguestes actuacions, que en general
van orientades cap a la participacié de tothom, la centralitat de l'aprenentatge, unes expectatives
positives sobre el que poden aconseguir les persones i un disseny que busqui un progrés permanent
dels centres; després cada comunitat utilitza les seves metodologies concretes. Tot i que és interessant
revisar sempre que vagin d'acord amb els principis, ja que molts professionals que hem conegut durant
I'estudi de cas, ens han advertit que a vegades algunes practiques que es donen a centres que
s'autoanomenen CdA, s6n contraries a aquests principis, i val la pena sempre revisar-los abans

d'implementar-hi alguna actuacio.

Investigacions com INCLUD-ED, el projecte educatiu més gran que s'ha fet des de I'Unié Europea en
educacio, presenten les actuacions educatives d'exit que son universals i transferibles que haurien
d'aplicar-se a aquests centres, que volen funcionar basant-se en la ciéncia i no en ocurréncies.
Aquestes accions educatives d'exit, van més enlla de les bones practiques que funcionen a un centre,
sin6 que son les que obtenen millors resultats a contextos diversos. Segons Ramoén Flecha,

investigador princial d'INCLUD-ED, les actuacions educatives d'éxit han de complir els seguents
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criteris: Estar generant les majors millores a la practica i que sigui possible la transferencia de I'exit a
contextos diversos; i principalment que els punts anteriors es demostrin a investigacions cientifiques

que tinguin en conte les veus i que s'avalin en publicacions de la comunitat cientifica internacional.

Cometem breument quines son les actuacions que actualment s’han trobat que donen millors resultats.

Aquestes poden canviar segons les recerques que es diguin a terme en un futur.

Els grups interactius: els nois s'organitzen a l'aula de manera heterogenia en petits grups amb
voluntaris i professorat, cada grup fa una tasca preparada. Quan acaben aquesta tasca canvia voluntari
de grups i aixi fan una altra tasca amb ell i aixi successivament. Finalment fan més feina i aprenen

més.

Tertulies literaries dialogiques: es llegeixen llibres classics de la literatura universal i es debaten
conjuntament amb un adult que els modera, perd sempre son els participants els que parlen lliurament.
Les persones que participen han de portar sempre fragments de I'obra transcrits per comentar-los amb
els seus companys. Aixo fa que s'hagin d'esforcar per llegir per després poder comentar a les tertdlies.
El que siguin classics fa que els temes a comentar siguin d'aquells que sempre es mantenen vigents a la
humanitat: I'amor, I'amistat, el patiment, etc. els quals després comenten amb la llibertat de dialogar
sense haver d'arribar a acords forgats sind intercanviant opinions sobre el que han llegit. Es treballen

competéncies linguistiques, pensament critic, capacitat argumentativa, valors, sentiments, etc.

Formacio de familiars: Cada centre ho fa de formes diferents. Poden oferir: alfabetitzacio, costura,
tertllies, etc. el que les families creguin necessari. Un pare o mare que no tingui molts estudis pero

tingui la intencié de formar-se ja fa que millorin els seus fills i filles

Extensi6 del temps d'aprenentatge: les escoles que superen I'exclusi6 social els nens estan més temps,
tenen més espais i amb més persones. Diferents son els exemples de com estendre'ls: biblioteques

tutoritzades, espais per fer deures amb pares, obrir I'escola els caps de setmana, etc.

Organitzacié dialogica del centre en comissions mixtes amb participacio educativa de la comunitat.
Implica perdua de la jerarquia, democratitzacié del saber. Se sap que I'escola sola no pot, necessita del
recolzament de la comunitat participant de I'organitzacio del centre en comissions mixtes. Aquests
aporten arguments, evidencies que ajuden al centre a millorar. Perd no s6n només participacions
consultives i informatives, sind decisives, avaluatives, educatives. Estan dintre del centre participant i
decidint.

Model dialogic de prevencid i resolucié de conflictes: Pren el dialeg com a eina per superar les
desigualtats i I’alumnat com a protagonistes en I’arribada al consens entre parts. Es genera un dialeg
per establir normes de convivencia, detectar problemes i tractar-los. Promou la creacié d’espais de
dialeg on participa tota la comunitat per tractar normes i possibles situacions conflictives.
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2.4.2. Fases d'implantacié recomanades

Esbossem unes fase que recomanen seguir a I'hora de posar en marxa una CdA, pero recordem que
sempre dependra de cada centre i de com s'acordin mitjangant el dialeg amb tota la comunitat seguir
aquest procés. Valls (2000: 234) presenta una elaboracié teorica inicial a partir dels diferents models
que analitza al seu estudi, sempre recordant que és un model que ha de ser adoptat amb reflexid i que

esta en constant reavaluacio, ja que podria ser millorat amb les aportacions de I'experiéncia.

Per aquesta model la posada en marca tindria dues fases: la posada en marxa propiament dita (1 any
aprox.) i la consolidacié (2 anys). Resumim les tasques principals de cadascuna de les fases i

processos.
Posada en marxa

Es el moment de planificacié perqué totes les parts comparteixin els objectius si volen comprometre's
a la seva realitzacio. Hem de pensar que només es pot fer aquest pas si la comunitat vol, transformar el
centre educatiu en CdA per imposicid, ja sigui del Departament d'Ensenyament o la direccid, va en

contra dels propis principis del projecte.
F. de sensibilitzacio (aprox. 1 mes)

Sessions per explicar qué son les CdA als diferents agents de la comunitat, es forma sobre CdAs sense
haver decidit si es fara el pas i sense imposicid. S'estudien els resultats de les jornades informatives i
es comuniquen les conclusions. Es recomana comencar per la formacié del claustre i després afegir la

resta de participants de la comunitat.
F. de Presa de decisi6 (aprox. 1 mes)

Es decideix que s'inicia el projecte si hi ha un compromis per part de tota la comunitat educativa. Tota
la comunitat ha de voler participar pero en relacié al claustre es recomana iniciar el projecte si més

d'un 90 % del professorat el recolza, sind dificilment podra funcionar (Elboj et al, 2004: 85).
F. de Somni (Aprox. entre 1 i 3 mesos)

Es reuneixen els grups per idear el centre educatiu que es desitja arribant a un acorda del model que
volen aconseguir oblidant contextos limitadors. Es contextualitzen els principis de les CdAs. Es fa per
grups petits per després compartir-ho de manera conjunta, perque tothom pugui expressar els seus

ideals i somiar.

D'aquest procés surt un Acorda sobre el model de centre que es vol aconseguir mitjancat el dialeg

igualitari i l'aplicacid dels altres principis basics de les comunitats.
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F. de Selecci6 de prioritats (Aprox. Entre 1 i 3 mesos)

S'estudia el centre educatiu i el context i s'analitzen les dades obtingudes per poder seleccionar
prioritats. Es buscara informaci6 sobre: el centre, el professorat, el context, el personal administratiu,

I'alumnat, les families, etc.

Sera important en aquest punt superar la “cultura de la queixa” que busca en els altres les excuses.
Aquestes obviament poden ser certes i valorables d'actuar, perd no ens han de limitar pensar en les
propies potencialitats internes de la comunitat. Recomanen els experts (Elboj et al, 2004) que es pensi
en recursos interns i externs, per descobrir les potencialitats que ja es tenen a l'abast i de les quals es

poden beneficiar.

Es crea una comissio gestora que vetlli pel procés de transformacié i en la qual estiguin representants
tots els sectors que participen (alumnat, professorat, families, entitats de I'entorn, etc.). Sempre han de

prendre les decisions per consens i aquestes han de ser publiques.
F. de Planificacio (aprox. Entre 1 i 2 mesos)

Es dissenyen grups heterogenis d'actuacio i es creen les comissions que duran a terme la feina del pla
d'accié de cada prioritat. Sempre seguint les directrius d'allo pres en assemblea. Les comissions han de
vetllar per ser mixtes (professorat, alumnat, familiars barrejats) i trencar amb els possibles sitjes

funcionals que puguin sorgir.
Consolidacid

Com que no hi ha un final concret en el procediment de transformaci6 cap a CdA, sind que el mateix
procés busca continuament la millora en I'aprenentatge i I'evolucid, les properes fases s6n de
consolidacio del projecte perqué pugui estabilitzar-se. Perd aquest esta en constant canvi seguit els

seglients processos.
Procés d'investigacid

S'aplica alld acordat i i es reflexiona al respecte. S'experimenta amb els canvis (grups interactius,
formacio de familiars, etc.) i es fan posades en comu periodisticament per avaluar les experiéncies que

s’han dut a terme i els seus resultats.
Procés de formacio

Les comissions poden sol-licitar formacié en funcié d'alld que han vist necessari, a la vegada que
samplia la formacié per a tota la comunitat d'aprenentatge en nuclis segons els seus interessos

concrets.
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Es proposa inclus la creacié de centres especifics de formacio per a les families si les comunitats ho

decideixen
Procés d'avaluacio

Es fa una avaluacié continua de tot el procés perque aquest millori. Han de participar totes les
persones implicades a la CdA per col-laborar en la millora del projecte i també animar als
protagonistes a continuar transformant els seus centres. Aquestes avaluacions han d'identificar els

canvis a introduir i valorar positivament la feina feta fins al moment.
2.4.3. Les CdA com a escoles inclusives

Puigdellivol i Ortega (2004: 35) entenen que “la inclusié és una manera de viure. No es tracta d'un
metode que les i els educadors posin en marxa unes hores al dia. Sin6 d'un repte que hem d'assumir,
no només com una questio de valores, sind perqué és la manera en que s'aconsegueixen els millors
resultats en questio d'aprenentatges”. Aixi veuen en les CdA unes possibilitats d'inclusié des de les
arrels de la concepcid: que demana interaccid entre persones diverses, possibilitats de treball en grups
reduits, entre d'altres practiques que no plantegen la possibilitat d'exclusié i d'adaptacié a minims de

cap persona.

Des de la introducci6 al treball de Susan i Wiliam Stainback (1999: 15), rescatem les reflexions de

Pearpoint i Forest, del Center for Integrated Education and Community de Toronto:

“Hi ha dos camins: el de la inclusi6 i el de I'exclusid. Els defensors de la exclusi6 promouen,
encara que sigui sense pretendre-ho, I'elitisme. Suggereixen que alguns nens han d'estar
segregats o que no hi ha el temps ni els diners necessaris per a proporcionar una educacio de
qualitat i promoure la igualtat de tots. La conclusié de la opcid per la qual I'exclusid és: “educar
als millors i cuidar a la resta”. L'exclusio accepta la validesa d'una “classe inferior” permanent
a la nostra societat.”

Si volem rebutjar aquesta idea de desigualtat permanent, creiem que no poden haver excuses i hem
d'implicar tota la comunitat a I'educaci6 per trencar aquesta exclusid. Segons Ortega i Puigdellivol
(2004) hem de considerar unes premisses que hem de tenir-les clares per poder incloure a I'entorn al
centre. Per una banda, valorar la importancia de la participacio i estar convenguts de que totes les
persones, independent del seu nivell académic poden reflexionar sobre I'educacio i que mitjangant el
dialeg s'han de valorar totes les opinions des de la validesa dels arguments, com entenia Habermas
(1981). Per altra banda fer Us dels mitjans d'accés a la informacié necessaris per fomentar aquest
dialeg igualitari i la participacio per totes les persones.

Les comunitats d'aprenentatge son una resposta inclusiva que afecta a la qualitat educativa no només
de les persones que presenten alguna discapacitat o tenen dificultats per l'aprenentatge, sind per a

tothom. Segons Ortega i Puigdellivol (2004: 39): millora I'ensenyament per totes i tots, ja que fa que el
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professorat busqui noves maneres d'explicar els continguts i de forma diversa; també millora la
convivencia i comporta una transformacié personal que es concreta en un desenvolupament de la

solidaritat, en canvis d'actituds i superar prejudicis i estereotip.

3.RESUM I ANALISI DELS ESTUDIS DE CAS

Després d’estudiar les actuacions que han estat utilitzades als centres amb bons resultats que funcionen
com a CdA, els quals es poden trobar a I’annex 1 d’aquest treball de manera ampliada, veiem que
mantenen certa similitud entre ells i una clara relacié amb el que es recomana des de la teoria per una
bona gesti6 pablica. Hem pogut observar com aquestes eines no només han estat utilitzades per la
seva transformacié cap a CdA; siné que, mitjancant els canvi a la gestio, la cultura, les estrategies de
precisio del rumb del somni, entre d’altres, el resultat s6n centres transformadors que s’orienten cap a
un procés de cerca de la millora de manera constant.

A continuacio, resumim les estrategies en el segiient quadre. En aquest podem observar totes les eines
recomanades en el seu conjunt i aquelles que han estat utilitzades per poder visualitzar millor el que
podeu trobar a cadascun dels casos de manera més amplia.

Taula d’actuacions dels centres i eines recomanades des de la gestio publica

Dimensions:

Procediment Explicacid i possibles referéncies

Estrategies

Fer el Somni, assemblees

Precisar el Visioning

rumb I
Objectius de resultats -
. . Assemblees, comissions mixtes de somnis i altres
Organismes directors L
comissions de treball
Pressupostos per -
= rendiments
*E Fer neteja De manera informal valoracié de la situacio a
3 claustre considerant resultats i si sén actuacions
ui Examens de programes educatives cientificament comprovades. Eliminen
extraescolars, tallers TIC, metodologies que no
funcionen
Vendes d'actius -
Desacoblar . No existeix un acord formal, tot i que es funciona
Marcs flexibles de
. de manera desacoblada.
rendiments
Capacitacio Gestiod conjunta del pressupost, poden cobrir

Reforma dels sistemes

. . baixes i interinatges amb una certa seleccio de
administratius

personal.

organitzativa
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Capacitacio
dels
empleats

Capacitacio

de les

comunitats
Gestio
empresarial

Competéncia
gestionada

Gestid per
rendiments

Llibertat
d'eleccid del
client

Eleccid
competitiva

Garantia de
qualitat pel
client

Canviar els
habits

Gestio sobre el terreny

Exempcions

Des estratificacio dels
nivells directius
Desmantellament de sitges
funcionals

Societats entre direcci6 i
treballadors

Equips de treball

Acords de capacitacié
Organs comunitaris de
govern
Corporativitzacio
Fons d'empresa
Gestié empresarial int.
Concursos publics
comnetitius

Costejar per activitat

Premis al rendiment

Salari Psiquic
Primes per rendiment

Participacié en els guanys

Participacié en els estalvis

Contractes i acords per
rendiments

Sistemes publics d'eleccié

Mitjancers i sistemes
d'informacid pel client
Sistemes publics d'eleccié
competitiva

Programes reembos-
sament i de vals

Criteris de servei al client
Reparacio al client

Avals de qualitat
Inspectors de qualitat
Sistemes de presentacio de
reclamacions dels clients
Ombudsman (defensor del
client)

Prendre contacte amb els
clients i posar-se a la seva
pell
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Hi ha gran capacitat de gesti6 dels comissions de
treball.
Situacio legal del voluntariat

Es desfan en formar-se nous equips de treball i
buscant la coordinacié amb I’entorn.
No han fet falta

De formacid de docents, de familiars, mixtes de
treball per tematiques dels somnis, etc.

Hi ha capacitacié pero no un acord formal.
Assembles, comissions mixtes de convivencia o
grups de millora, AMPA.

Els mestres sén premiats informalment amb la
condicid d’experts en obtenir bons resultats i en
ser visitats per altres. Les escoles valoren com a
premi el reconeixement per part de persones
externes, visites, les invitacions a congressos,
participacions en recerques internacionals,
mencions a articles, etc.

Poden acumular la totalitat de pressupost no
gastant d’anys anteriors com a romanent.

Els establerts al somni

Als espais de participacido amb la comunitat
(assembles, comissions de treball, busties, etc.).

A les assemblees préevies durant el somni, grups
mixtes de treball, etc.
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Rotacié laboral -
Patrocinadors institucionals CREA, Odissea, Ajuntament.

Arribar-los al Somni com a simbol; histories treballades a les
cor Crear nous simbols i tertulies com les dels llibres “Aprendiendo
histories Contigo”, “Compartiendo palabras”, etc.; els

gegants-mascota de |'escola, etc.
Festes de I'escola: I'any, la renovacié del somni,

Celebrar I'exit etc.

Valorar el fracas =

Pintar el centre, hort comunitari, espais de treball
compartits, etc.

Ofereixen formacions gratuites i es valora el
reconeixement i exit del projecte.

Millores en competencies basiques i matricula, en

Reformar el lloc de treball

Invertir en els empleats

Guanyarse'ls R
Comparar els parametres

mentalment . indicadors propis: activitats realitzades, nivell de
de rendiment .
les activitats, etc.
Grups d'aprenentatge i Tertulies dialogiques educatives, formacio al
visites sobre el terreny centre continua, visites altres CdA i altres aules.
Consciéncia de missio i Somni conjunt, renovacié del somni, promocio del
visié compartida somni a formacions, reunions, etc.

Els 7 principis Aprenentatge dialogic, el
coneixement comprovat per la comunitat
cientifica internacional, I'ajuda, la participacio.
Formacio als mestres: intensiva en arribar i
continua durant I'any. Centre de practiques i
vinculat universitats. Formacio de familiars seguint
criteris pedagogics de les CdA.

Articular valors, creences i
principis

Centres de formacié propis

Font: elaboracié propia.

A partir d’aquest resum podem extreure diferents informacions, per una banda constatem que les
actuacions a nivell de gestio que tenen lloc als centres estan relacionades amb els canvis que proposen
Osborne i Plastrik (2003) per crear institucions amb bons resultats i orientades a la millora. Encara que
observem que algunes es duen a terme de manera informal o sense els acords especifics que aquests
autors recomanen basant-se en altres experiencies. Fet que com ben argumenta la directora de I’escola
Montserrat pot anar lligat a la seva prioritat de fomentar la participacié de la major part de persones
possibles i que el domini de competéncies més académiques, com una redaccio formal o acord
especific, poden dificultar donat el perfil de persones als centres. Aquestes persones que poden fer
aportacions molt valuoses donada la seva intel-ligéncia cultural, poden veure’s limitada la seva
participacié per formalitzacions d’aquest tipus si @ més a mes han de ser treballades amb ells. Tot i
aixi creiem que a futur s’ha de tendir a una formalitzacié d’alguns punts com els acords de capacitacio
amb la comunitat o marcs flexibles de rendiments, com Aubert et al (2004: 136) ja recomanen, quan
veuen la necessitat d’uns contractes d’aprenentatge. En aquests el centre educatiu, familiars i alumnat
signen un contracte on s’expressa allo que es vol aconseguir i al que es comprometen les parts per a

aconseguir una educacié de qualitat, aixi com un codi de conductes possibles.

Un altre observacié que voliem destacar es el similar procés dels canvis a aplicar, els quals

semblen desprendre’s dels principis de I’aprenentatge dialdgic. D’alguna manera, als casos que hem
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estudiat, els principis i valors, aixi com rendiment obtingut per altres comunitats d’aprenentatge, que
hem esbossat ja a I’apartat teoric convencen des de la racionalitat a les persones amb capacitat de
decisid inicial al centre. Aquest canvi possibilita una inclusié de la comunitat mitjancant la capacitacio
d’aquestes i canvis des de I’estrategia del control, perque es redistribueix el poder de decisio i
actuacio. Perque la seva inclusio sigui possible sorgeix la necessitat del desplegament d’eines de
I’estratégia central per arribar a establir proposits clars i compartits i de fer altres actuacions a nivell
d’involucrar emocionalment a les persones, canviar els habits, valorar el seu rendiment, etc. és durant

aquest procés que es van fent diverses actuacions que apuntalen les transformacions als centres.

Tot i que el procés sembla similar als dos centres, volem destacar alguns aspectes a cadascun
d’ells. Ens ha sobtat la capacitat de I’escola els Horts d’aplicar les actuacions d’éxit amb tant rapidesa
i de mobilitzar a la comunitat. Hem de valorar que tenia unes condicions a nivell d’entorn i estabilitat
de personal, que poden ser factors importants, perd també destaquem, com s’ha pogut contrastar a
I’estudi de cas, que és un centre que ha estat intensiu en actuacions de les anomenades per arribar al
cor. Accions com les pintades conjuntes de parets, les mascotes d’escola, etc. han ajudat a transmetre

en canvi des d’aquesta direcci6 i equip de treball potent cap a tota la comunitat.

Altra diferéncia a destacar també la trobem en la participacié de la comunitat als centres. En
aquesta sentit I’escola Els Horts donat el poc temps que porta funcionant com a CdA ha aconseguit
gue moltes entitats participin a I’escola (grup d’escacs, colla castellera, I’esplai, I’escola d’adults, etc.);
pero, un merit important que veiem en el cas del Verge de Montserrat, és que partien d’un barri on
moltes entitats formals no existien amb families amb poca participacié a la comunitat. En aquest sentit
han aconseguit amb les seves capacitacions de les comunitats crear un teixit més participatiu i

involucrar a persones que no tenien aquesta participacio inicial.

Una Gltima diferéncia que volem comentar, és la voluntat d’alguns centres que hagi una
eliminaci6 d’actuacions de manera més estricta, com és el cas del Verge de Montserrat. Aquesta pot
estar motivada pel temps que porta cada centre amb el projecte i el fet que ells ja han tingut prou
convenciment que el projecte funciona i volen profunditzar en ell, fins al punt que parlen
d’inspeccions de qualitat a les cdA per veure que s’apliquen els principis que defensa la comunitat
cientifica internacional. Mentre que I’escola els Horts és més permissiva en actuacions, pero de
manera natural també van eliminant actuacions en la mateixa linia. En aquest sentit trobem que seria
interessant aprofundir en mecanismes d’avaluacié formalitzats de les actuacions que ajudessin a
revisar les practiques, tot i que entenem que es fa de manera informal en les reflexions conjuntes
mitjangant el grups d’aprenentatges. Pero creiem la figura d’avaluador (inspector de qualitat) o els
examens de programes formals, podrien ser de gran ajuda per oferir més eines per a la reflexid i

millora.
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Per concloure, remarcar que és el conjunt de totes les actuacions comentades entre altres han
possibilitat les transformacions que han donat lloc a dos centres que obtenen bons resultats, tant a
nivell académic, com s’ha pogut evidenciar de manera impressionant del centre de Terrassa i es
comenca a intuir al de Barcelona; com a nivell de transformacid de les comunitats, persones que han
aprés a llegir, a parlar noves llengies, a participar a la seva comunitat, entre altres coses. Dos
exemples dignes d’estudi no nomes pels bons resultats obtinguts, sind perque estant assentant les bases

per esdevenir centres en continua revisio i millora.

4. CONCLUSIONS I PERSPECTIVES DE FUTUR

4.1. REFLEXIONS FINALS SOBRE EL MODEL POLITOLOGIC DE LES COMUNITATS

D'APRENENTATGE

Al llarg d’aquest treball hem investigat sobre les bases que hauria de tenir una politica educativa que
en el context actual de la societat de la informacid que busqui plantejar una educacié superadora de les

desigualtats; i en aquest sentit volem destacar unes reflexions finals al respecte.

En primer lloc, motivat pels canvis a la nostra societat i el fracas de I’educacié en aquest nou context,
hem vist la necessitat d’un gir a la nostra concepcid de I’aprenentatge cap a un aprenentatge dialogic.
Hem pogut repassar les bases teoriques d’aquests concepcio des de les investigacions de la comunitat
cientifica internacional, per veure en quins principis hauria de basar-se una educacié. Hem vist la
necessitat d’una politica educativa que promogui una educacié dialogica que compleixi diferents
principis, que estigui basada en un dialeg igualitari i en la solidaritat, que valori i inclogui la
intel-ligéncia cultural, que cerqui la transformacio, que mai no perdi de vista la dimensi6 instrumental
de I’aprenentatge, que aconsegueixi la creacid de sentit i que entengui la igualtat de diferéncies. Dintre
d’aquesta concepcid, i com no hauria d’haver estat mai d’una altra manera, es defensa I’aplicacio
d’actuacions educatives cientificament comprovades i abandonar les “ocurrencies” que moltes vegades
han ocupat el nostre sistema educatiu. Per tant, la politica educativa que es desprengui d’aquesta
plantejament també ha de vetllar per I’aplicaci6 de les actuacions educatives d’éxit, aquelles avalades
per la comunitat cientifica internacional. Només una educacié d’aquest tipus s’esta demostrant
aconsegueix bons resultats en diversitat de contextos superant les desigualtats educatives, que en un

futur aboquen a una desigualtat economica i social.

En segon lloc, s’ha destacat el cas de les comunitats d’aprenentatge com a model d’escola on s’aplica
aquesta concepcio de I’aprenentatge dialogica i es treballa mitjangant les actuacions educatives d’éxit.
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Aquestes s’ha demostrat obtenen bons resultats per I’alumnat a la vegada que transformacions a tota la
comunitat. En el model de gestié d’aquests centres que funcionen com a CdA hem pogut observar
I’aplicacié de diverses estrategies que els han estat Gtils per millorar les seves practiques. Hem
comprovat com algunes d’aquestes es corresponen amb estratégies de bona gestié d’entitats publiques
gue recomanen experts que han funcionat en altres organismes. Per tant entenem que aquestes
practiques que es duen a terme a les estudiades escoles son un exemple de la bona aplicacio de les
estratégies de gestioé que recomanen els autors, i que podrien ser extensibles a altres centres en prendre
el model de gesti6 de les CdA com a un model capa¢ de produir millores a nivell d’eficacia,

adaptabilitat i de la capacitat per innovar.

En aquest sentit és que destaquem la necessitat d’una politica pablica educativa que profunditzi i
fomenti que els centres educatius funcionin com a comunitats d’aprenentatge. Perqué aquests poden
ser interessants des de una doble besant: per una banda, pel seu model de gestié d’acord a les eines que
es recomanen per un bon funcionament i transformacié de les centres escolars cap a la millora de
manera habitual; i per altra per basar el seu funcionament en unes bases pedagogiques orientades cap a
I’aprenentatge dialogic que esdevé un model que s’ha demostrar més adequat per a la nova societat a

la qual ens troben i per a la superacié de les desigualtats.

De I’estudi dels casos, es desprén un tercer i GUltim aspecte que ens agradaria aportar a la reflexié sobre
la manera en que seria interessant aprofundir en el model de CdA de cara a una politica educativa
exitosa. Hem pogut comprovar, com ja aventuraven Osborne i Plastrik (2003: 15) que “la reinvencié
no és pels debils d’esperit. Suposa treballar dur, porta temps i requereix autentics sacrificis, i sovint
fracassa. Obliga a que la gent renuncii al status quo i s’aventuri a allo desconegut, sense garanties
que les coses acabaran bé”. Per tant sabem que fer aquest pas no sempre és facil. Hem vist el gran
esforg i treball que es du a terme en els centres que funcionen d’aquesta manera. Per aixd remarquem
dos aspectes importants. Per una banda, considerar les practiques que ja han funcionat per poder
facilitar aquesta feina. Per altra, buscar sempre la combinacié entre racionalitat, emocid i organitzacio.
En aquest sentit la teoria sobre gesti6 publica ens ensenya com la transformacid dels organismes
s’aconsegueix mitjancant canvis en els proposits, incentius, responsabilitat, estructura de poder i
cultura; perd reflexions com les de Freire ens ha remarcat la importancia de la il-lusié per a aconseguir
aquestes transformacions. Per ell sense aquesta capacitat il-lusionant de visualitzar un futur millor, no
és possible I’esperanca en el canvi (Freire, 1997: 37). Aquest aspecte, que les CdA treballen entre
altres actuacions mitjancant el somni, s’aporta mitjancant llibres plens d’exemples i histories de
superacio, entre d’altres, és crucial en tant que ofereix capacitat de somiar a les persones per poder

A7

alliberar-les de la desesperanca actual. Es dota al futur de la idea de “en construccid” i evita que es
pensi com allo ja fet. Aquesta reflexid la podem aplicar tant al somiar I’escola, com a que la comunitat
somii el seu propi canvi personal, que les persones marginades somien sortir de la marginacid,

superar-se, el que tots els pares i mares diuen que volen i han de poder somiar: un futur millor pels
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seus fills. L’acte de somiar els trenca el futur com quelcom establert en la reproduccié de la

marginacio.

Per tant, remarquem la importancia de contemplar la part emotiva de les persones, les il-lusions per
poder possibilitar la transformacio. Pero aquesta il-lusié no ha de venir només ve carregada d’historia i
bona voluntat, sin6é recordem el que remarcava el director d’una CdA quan una professora visitant
destacava la il-lusi6 que desprenen les persones que treballen al seu centre: “Si, estem molt
entusiasmats amb el projecte perqué veiem resultats cada dia i aixo apassiona [...], pero, no és una
questio de fe, sin6 de ciéncia i evidéncia” (Racionero et al, 2012: 123). Aquesta transformacié no ha
de basar-se només en il-lusions, sind que ha de tenir el coneixement cientific darrera i ha d’estar
recolzat per la millor organitzacié possible. Per aixd remarquem que les transformacions han
d’abordar-se des d’aquestes diferents vessants: basades en la racionalitat, contemplar les emocions i
una bona organitzaci6. Parafrasejant la coneguda reflexié de Gramsci: ens hem d’instruir, perque
necessitem tota la nostra intel-ligéncia; ens hem de commoure, perqué necessitem tot el nostre
entusiasme, ens hem d’organitzar, perqué necessitem tot la nostra forca. S6n passos que a les
comunitats d’aprenentatge s’estan donant i amb uns resultats molt bons, i que esperem siguin

I’exemple per altres centres a fer el pas cap a la millora.
4.2. PERSPECTIVES DE FUTUR

En aquest treball hem posat de manifest quines estratégies es fan servir a les escoles que han fet
la transformacié cap a comunitats d’aprenentatge i com aquestes estan relacionades amb les
recomanades per la literatura en gestié publica. Una linia de futur interessant a explorar seria veure
quines altres que no s’apliquen podrien ser interessants d’incloure o com aprofundir mitjancant les
llicons recomanades i recollides a la literatura sobre les que ja s’apliquen. Aspectes que tot i
considerar-los interessants, per raons de temps, no hem pogut abordar en aqueta ocasid. Tot plegat,
amb probabilitat, sera desenvolupat en I’elaboracio del projecte d’una tesi doctoral en els propers anys

de la meva vida com a investigadora.
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6. ANNEX 1 ESTUDI DE CASOS

6.1. L'ESCOLA MARE DE DEU DE MONTSERRAT DE TERRASSA

6.1.1. Somiem I’ escola que volem

L’escola Mare de Déu de Montserrat es planteja a I’any 2001 fer front a la nova diversitat d’alumnat
i families, al fracas escolar i al desencant generalitzat entre els alumnes. Ho fa amb un projecte
engrescador i radical com és la transformacié en una comunitat d’aprenentatge, i acaba per

revolucionar en poc temps la gent del barri periféric de Terrassa on es troba (Soler i Marin, 2002).

La transformacié comenca per una necessitat dels mestres de millorar I’escola i gracies a la iniciativa
d’un técnic de Serveis Socials de I’Ajuntament de Terrassa, que s’assabenta del projecte de
comunitats d’aprenentatge i el proposa al centre. Ells accepten fer un formacid intensiva de 30 hs. a
carrec del CREA, Centre de Recerca Social i Educativa de la Universitat de Barcelona, qui
posteriorment ha estat vinculada fer el seguiment de la transformacié conjuntament amb el técnic de

serveis socials.

D’aquesta manera es comenca la fase que s’anomena de sensibilitzacio, amb formaci6 inicialment pels
mestres i després amb les families. Es busca que el mateix discurs arribi tant a les persones tecniques i
com a families. Comencen d’aquesta manera a fer alld que s’anomena precisar el rumb (Osborne i
Plastrik, 2003: 29)! que volen seguir, ja que després de la sensibilitzaci6 han de triar quin tipus
d’escola volen dur a terme i si aquesta és una comunitat d’aprenentatge. Diu la directora que no
tothom ho tenia clar, pero sabien que el que volien era fer el millor pels nens i nenes i semblava que
fer el pas a CdA era la millor opcid. Llavors després de la sensibilitzacié voten en claustre comencar el
procés, amb certa por ja que sabien que si els mestres no haguessin recolzat el projecte hagués estat
impossible. Ja que un projecte d’aquestes caracteristiques no pot ser imposat al professorat, ha de ser
compartit almenys per una amplia majoria d’ells. En aquest cas no ho era per tothom, pero si va ser
recolzat per una majoria i com s’ha demostrat més endavant qui no estava interessat ha acabat marxat

de I’escola al cap de poc temps.

Es llavors quan I’equip directiu amb el vist i plau dels mestres presenten un pla estratégic al
Departament, que permet als centres tenir certes concessions organitzatives i particularitats. El
presenten vinculat a la idea de comunitats d’aprenentatge, tot i que té un marc més ampli, ja que

encara no s’ha fet la consulta amb les families i pot encara no tirar endavant. Saben que per fer el pas a
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CdA son indispensables les families, i per aixd en un segon moment ja ofereixen formacid, no només

pels tecnics sind, també per a les families.

El seglient pas es iniciar prendre la decisio entre tots, el que ajudara a crea runa consciéncia de missio i
visié compartides (Osborne i Plastrik, 2003: 575)2. Es fa una assemblea amb persones expertes del
CREA que expliquen el projecte i tant professorat com pares i mares voten si volen iniciar aquesta
transformacié. M’explica la directora que varen decidir que en aquesta part no inclouen representacio
dels alumnes perque els considera massa joves per participar en aquesta primera fase. Tot i que és
recomanable que hagi representacid de totes les parts implicades des del seu inici (Osborne i Plastrik,
2003: 576) sembla ser una idea correcta donat que és més informativa de cara als adults a nivell técnic,
i son inclosos immediatament, juntament amb les entitats, en el segiient pas que era la votacid en el
consell escolar (on es veuen representats tots els estaments: personal no docent, alumnat, professorat,
AMPA, etc.) i en el somni.

La seglent fase és una de les que també esdevé un simbol (Osborne i Plastrik, 2003: 546)° per al
projecte “Somiar quina escola volem”, on un altre cop totes les persones implicades poden participar i
somiar quina escola volen i posar el seus somnis en comu. En aquest centre, comenten que en el seu
primer somni no van poder incloure les entitats ni els voluntaris, perqué encara no estaven en contacte,
pero ja al tercer si va ser possible. Aquests somnis es van renovant periodicament quan creuen
convenient (ho han fet al 2001, 2004 i 2006.). Fet molt recomanable en aquest centre donat que el seu
professorat i alumnat es molt canviant. D’aquesta manera aconsegueixen que siguin compartits per les
persones que hi son en aquell moment, aixi com també per motivar-les a la vegada que s’incorporen al
projecte. També esdevé Util revisar-los perque s’adaptin a les possibles condicions canviants del
context, i ajudin a implicar -com ha succeit en aquest centre als seus inicis- a convidar cada vegada

més persones a participar en el procés.

El centre es va adaptar per facilitar la participacié dels pares i mares creant dos assemblees de somnis
de familiars: les d’horari lectiu i les d’horari no lectiu. D’aquesta manera van aconseguir arribar a més
persones, ja necessitava d’una amplia acceptacid. Consideren que és necessaria aquesta flexibilitat per

part dels centre per facilitar als familiars participar.

Aguest somnis es recullen i després una comissié mixta (algu de I’AMPA, assemblea de somnis de
professors, de familiars i alumnes) classifica els somnis i els presenta a una altra assemblea conjunta
on es decideix quins es poden assumir i es creen les comissions de treball per cadascun d’ells. Es
comenca a crear una estructura per la implementacié d’aquests somnis, sense la qual el projecte podria
fracassar (Plastrik i Osborne, 2003: 48). Aquesta comissié fara el paper d’organisme director del pla i
vetlla per posada en practica dels somnis i I’éxit de la transformacié. En un primer moment només

inclou mestres i familiars, perd ens comenta que en un futur ha estat ampliada
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En aquest pas d’organitzar els somnis, es prioritza allo en el que la gent esta més interessada, ja que
poden haver somnis que no tenen ningl per dur-los a terme el que voldria dir que no s’han considerat
els més rellevants. Per tant veiem que aquesta manera de precisar el rumb mitjangant un visioning
basat en aquesta dinamica del somni. compleix certes caracteristiques de les que recomanen els autors
(Plastrik i Osborne, 2003: 49): ser inclusiu per a les persones que formen la comunitat educativa i
ampliament compartit per aquests; ser grafic, ja que genera una imatge de I’escola que es vol en un
futur; ser singular, propi de I’escola; és clar i facil d’entendre, son rétols agrupats visualment per

ambits. També hi ha altres caracteristiques que no segueix, que comentarem més endavant.

A I’hora de dotar de recursos aquestes comissions de treball que es deriven dels somnis, esdevé més
complicat ja que els recursos amb els quals compta el centre sdn els mateixos que tenien abans, o que
tenen altres centres. El que canvia em comenta la directora és com aconsegueixen optimitzar-los
millor i la seva gestid conjunta amb tota la comunitat. S’aconsegueixen més recursos en tant estant en
contacte amb un major nombre d’organitzacions que poden facilitar-los, aixi com persones particulars.
Les mares i pares, aixi com entitats també son capagos d’aconseguir recursos dels espais on participen
i aquests se sumen als que brinda el Departament, segons la directora aixi es funciona quan “No només
és I’escola cap a dintre sin6 I’escola cap a enfora”. Aquest pressupost es gestiona de manera conjunta i
es decideix cap a quins somnis es prioritza. Per exemple un pressupost extern del que van poder gaudir
per les formacions inicials, va ser per part de I’Ajuntament de Terrassa, mitjangant unes restes de

pressupostos sense utilitzar es van poder ajuntar i possibilitar aquesta formacid.

Com que els recursos i les persones que participen sén limitades, després de fixar un somnis comuns
entre tots els mestres, el centre va eliminar, va fer neteja (Osborne i Plastrik, 2003: 85)* de totes
aquelles actuacions a les quals s'estava destinant un recurs o esfor¢ i no responien a aquests objectius
marcats. Comenten els pares que el primer que van veure canviar son les activitats extraescolars, quan
a ells se'ls va fer particips de la tria de les necessitats van desaparéixer activitats com hip-hop que no
estaven fonamentades en cap somni dels pares. Estaven més vinculades al curriculum de la felicitat del
que ja hem parlat préviament. Diu la directora que li va sobtar que mai no s'haguéssim plantejat un
espai de deures, que era el més demandat, i si altres coses que no eren necessaries. Per tant, val

eliminar aquelles actuacions no demandades.

Per altra banda també van deixar de banda, seguint els principis de les actuacions educatives d'éxit,
moltes practiques que es feien a I'escola i observaven que no donaven bons resultats. El professorat va
valorar en claustres els resultats que havien obtingut amb practiques anteriorment utilitzades
(agrupaments flexibles per nivells, adaptacions curriculars, alumnes de NEE fora de l'aula ordinaria,
etc.). A partir d'aqui van decidir eliminar totes aquelles que no havien donat bons resultats i que no
estaven avalades per la comunitat cientifica internacional, aquelles que havien estat basades en

“ocurrencies”. D'aquesta manera van poder centrar les seves forces i recursos en implementar les
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practiques educatives d'exit, aquelles que si han demostrat bons resultats a tots els contextos on s‘han
aplicat i per les quals ells van decantar-se. Per tant veiem que s'eliminen les activitats que no responen
a cap somni i aquelles practiques no avalades per la comunitat cientifica internacional. En aquest
centre la directora i altres membres de I'equip directiu, s6n insistents en aquest Gltim punt. Creuen que
mai no series capag d'anar al metge i que el metge decidis “provar” les seves ocurréncies amb tu quan
ja existeixen investigacions internacionals, que amb més garanties ja han fet aquestes proves i podem

aprofitar-ne els resultats.

6.1.2. Contagiar la il-lusio i canviar la cultura de I'escola

El generar un somni comd i una visi6 compartida és Gtil segons Osborne i Plastrik no només per
marcar cap a on volem anar amb el projecte siné que ajuda a guanyar-se mentalment® als participants
en ell, el que afavoreix canviar la cultura present a aquell centre i a aquella comunitat. Durant tota
aquesta etapa el professorat, familiars, alumnes i tots els participants, no només somien per centrar les
actuacions de I’escola, sind que estan contribuint a canviar la cultura del centre, la concepcié de tots

ells de I’escola, I’educacio6 i de la seva implicacio.

Pensem que ja comencat el projecte , existien reticencies inicials per part de I’equip docent, motiu pel
qual van decidir comengar poc a poc a fer els canvis i explicar les actuacions, a la mesura que s'anaven
sumant mestres. Obviament ens diu la directora que hagués estat millor aplicar totes les actuacions i
canvis a la vegada. Pero, tot i que sabem que totes les actuacions fan que I’escola funcioni millor,
aplicar algunes puntuals també fara que funcioni una mica millor, perd encara ens quedara potencial
per desenvolupar. D'aguesta manera sense obligar a ningu, s'han anat sumant les persones que en un
principi no estaven tant engrescades amb el projecte i d'altres han marxat. El que la directora no veu
amb als ulls, i prefereix, per bé dels alumnes, que arribin altres persones amb ganes de tirar endavant
el projecte, abans de forcar a algu a fer el canvi, el que creu que no funcionaria. El que si fan es
potenciar que es facin les actuacions bé, de la manera que a continuacié explicarem, i oferir el
recolzament necessari. D'aguesta manera han arribat al punt en que les actuacions les poden aplicar a
tots els cursos i totes les assignatures perd ara per ara, només poden fer grups interactius a catala i

matematiques, alguns cursos a angles i tertulies literaries a tots.

Dintre de les practiques que duien a terme per canviar aquesta cultura de treball, a la vegada que
centrar el rumb, es fan servir, per una banda, eines relacionades amb guanyar-se mentalment a les
persones participants. Aquestes impliquen la conscienciacié compartida sobre el somni i la visio, la
qual es treballa des de diferents practiques. A més de fer participar a tots els integrants de la comunitat
educativa en un sentit ampli, aquests es potencien i promouen dintre aquesta comunitat. Es fan

cartelleres per donar a conéixer els somnis a I'escola, es comenten a les reunions o quan es fa una
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activitat es buscar fer una connexid als aquests somnis. Es van recordant quan es fan activitats amb
I’alumnat, families o professorat per mantenir una vinculacio, i també aixi promocionar com aquests

es van complint.

A més, donada la mobilitat de personal en aquest centre és primordial que quan entra professorat nou
al centre, faci una formacio les primeres dues setmanes dues hores cada dia sobre el projecte i sobre
els somnis; a carrec de la direccio, les mares, pares, mestres més experts. Ens comenta la directora que
és curids que els mestres no estan acostumats a que la formacié la donin els mateixos pares, pero per
ells és el més logic que per parlar de la participaci6 dels familiars, els formador siguin els mateixos
familiars, fet que va en la linia del centre. Tothom participa d’aquesta formacié a la qual se li déna un
reconeixement com a formacio oficial homologada pel Departament, que els mestres poden acreditar.
Aguesta formacié també esdevé una manera d'arribar al cor d'aquests mestres que participen a
I'escola, ja que veuen que aquesta els acull i existeix una preocupacio per ells en forma d'una inversio

en la seva formacio.

També es fan reunions amb els nous pares al juny abans d’entrar a P3 perque es pares sapiguen a
guina escola han matriculat el seus fills i puguin compartir el projecte i possibilitats de transformacio.
A més, durant el curs es fan moltes reunions amb ells per transmetre el projecte. Ho fan d'aquesta
manera presencial perqué han trobat que donada la composici6 de I’escola, amb gran part d'origen
marroqui de les families, es respon millor a les reunions i a llenguatge oral. De tota manera també
aquesta intencié inclusiva, també hi és present a les circulars comunicatives, que no les fan no només
en catala sin6 en arab, tot i que es troben que hi ha moltes families analfabetes en el seu propi idioma.
Pero igualment veuen que el seu idioma estd molt present al centre. També tenen accés a una

mediadora/traductora marroquina que ajuda a la comunicacié amb les families.

Altra eina que es va aplicar tant per formar als mestres com convencer-los de I'exit de les CdA han
estat els grups d'aprenentatge i visites sobre el terreny (Osborne i Plastrik, 2003: 571)° on
participaven tant pels mestres interins que no coneixen les actuacions educatives d'exit, com els
mestres que ja havia a I'escola per iniciar i aprofundir en la seva formacid. Quan van iniciar el projecte
van anar a visitar altres centres per observar el seu bon funcionament i veure com les actuacions eren
beneficioses per l'alumnat. EI mateix que fan els nous professors actualment, que en arribar al centre
visiten altres aules de mestres més experimentats per aprendre les accions educatives de les CdA. El
que també atorga cert reconeixement a aquests mestres que son visitats perque la resta considera que
estan fent bé les seves tasques. D’aquesta manera en recongixer-los com exemple pels novells o qui
vol aprendre sobre CdA se’ls concedeix una mena de premi al seu rendiment (Osborne i Plastrik,
2003: 265)°. D’igual manera, com un reconeixement, s’ho pren I’escola i fa particip a tota la
comunitat, quan son visitats per grups de recerca o se’ls destaca com a exemple per

investigadors destacats en I’ambit educatiu.
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Pel que fa als professors novells que comentavem, també la directora pot entrar més a la seva aula per
ajudar-los o algun altre mestre aplica algunes actuacions, com les tertdlies, amb el seu grup. Saben
que no es facil aplicar-les bé i no volen que la idea es perverteixi, que els mestres pensin que estan fent
tertulies i realment estan fent comprensio lectora. Perquée no seria bo per als nens, els confon, ni per
quan aquests mestres vagin a una altra escola i diguin que si han fet tertulies i transmetin malament la
idea. SGn molt cursos a I’escola en que allo que es transmeti de les CdA sigui el correcte. Assumeixen
el rol de ser un exemple per altres escoles. Comenten que existeixen centres que sén poc cursos en

aquest sentit i s’anomenen CdA i fan poques practiques o no ho sén realment.

També existeixen grups d'aprenentatge que funcionen més enlla de les formacions externes, ja que son
grups dintre del mateix centre per formar-se, reflexionar i fer un seguiment sobre la implementaci6 de
I'aprenentatge dialogic i les actuacions d'éxit. Aquests funcionen com grups de debat educatiu amb

tertdlies dialogiques, algunes sobre textos pedagogics i altres classics.

A partir d'aquestes actuacions es treballen nous simbols i histories que recolzen aquest projecte. Algun
d'ell ja I'nem comentat com és el somni en si mateix, perd es van introduint d'altres. Els mateixos
textos que es treballen a les tertllies de mestres aporten histories concretes sobre persones que a partir
de participar en una CdA aconsegueixen superar la desigualtat i el fracas social al qual estaven
avocats. Aquestes histories es repeteixen i es tornen uns exemples recurrents als centres, es plasmen en
cartells que s’exposen a les parets. El mateix passa amb la mateixa historia que ha anat construint el
mateix centre durant el seu procés. Expliqguen amb orgull com van participar en el primer congrés,
com una alumna va anar ni més ni menys que al Parlament Europeu a explicar les actuacions
educatives d'exit del centre, entre d'altres. Aquestes histories esdevenen elements que transmeten
superacio i orgull pel model que s'esta aplicant al centre i s’ha creat tot un nou llenguatge i histories

comunes que ajuden a transmetre els proposits que té el centre.

Una altra eina que es treballa a partir de les formacions i les practiques del centre és I'articulacio de
valors, creences i principis (Osborne i Plastrik, 2003: 583)" a partir d'aquestes formacions i
actuacions. Si bé no s'ha fet de manera explicita com han estat elaborats els somnis del centre, poden
distingir un conjunt de valors i principis que ajuden a guiar la feina del centre i que articulen el seu
funcionament. Per exemple un aspecte que ha estat recurrent en el discurs de la directora i dels mestres
del centre ha estat la idea de fer ciencia, fer les actuacions comprovades, aspecte que pel plantejament
de les CdA és un principi importantissim a l'escola. il-lustrant aquesta idea per a la directora de
I'escola la recomanacié més important per altres escoles és que els centres segueixin les actuacions
avalades per la comunitat cientifica internacional. En les seves paraules veu prioritari que els centres
"facin les actuacions educatives d'éxit, que es deixin de provatures. Si no es fa ciéncia és que no estem
fent pedagogia [...] perqué el més cruel, és que ho provem amb els fills dels altres". Aquest és una de

les bases de les CdA, aixi com altres que es treballen a les formacions i shan explicat anteriorment
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com a bases de I'aprenentatge dialogic: la solidaritat, el dialeg igualitari, la igualtat de diferéncies,
entre d'altres; que han estat repetits per directora i mestres en diverses ocasions com a guies de les
seves practiques. Veiem com aquests principis de I'aprenentatge dialogic funcionen com els valors que
Osborne i Plastrik proposen com a eina a l'estratégia central i de la cultura. Ja que, tant ajuden a guiar
la presa de decisions perque en cas de dubte sempre pots preguntar-te, quina és l'actuacié que millor
concorda amb aquests valors i prendre aquesta com a decisio; com ajuden a canviar la cultura existent

al centre.

Altra eina, que té especial rellevancia en aquest centre, per guanyar-se mentalment a les persones
perqué recolzin el seu projecte son els resultats obtinguts, el que Osborne i Plastrik anomenen els
parametres de rendiment. Dintre de les possibilitats d'avaluacio del rendiment, les que més vegades
s'han utilitzat per destacar els bons resultat de I'escola han estat les proves de competéncies basiques
de la Generalitat. En aquest centre s'observa una millor espectacular, ja que del 2001 al 2006 se passa
d’un 17 % en les proves de competéncies basiques de comprensio lectora a un 85%. També saben que
al 2010 tots els nens i nenes aconsegueixen superar el listening d’anglés, que en matematiques també
han pujat i s’han mantingut. Dades que tenen especial rellevancia donat el gran nombre de matricula
viva del centre i la mobilitat de professorat interi. Per aix0 estan presents sempre a les diapositives de
presentacié del centre i s'ensenyen sempre que expliquen el projecte i com milloren. Aixi demostren
com el projecte funciona a nivell de resultats i es promociona que la gent confii i se'l cregui. Altra
fanctor que valoren és I’augment de matricula i el manteniment d’aquesta matricula, el fet que la gent
no decideixi abandonar el centre. Tots aspectes que es tenen molt presents quan es parla del projecte i
que s’expliquen amb orgull.

Amb les formacions que son ofertades pel mateix centre: cursos per professors novells, tertalies i
formacid de familiars, etc. I'escola funciona com un centre de formacid propi (Osborne i Plastrik,
2003: 588)8 dels seus professionals i voluntaris. També tenen convenis amb diferents universitats
perque els alumnes de magisteri, educacié social i altres que estiguin interessants en demanar-ho
puguin venir fer practiques del seu grau al centre. Alguns d'aquesta ex alumnes de practiques encara

participen als centres com a persones voluntaries 0 monitores.

Altres aspectes fonamentals que han ajudat a canviar els habits a I'escola han estat els canvis a I'hora
d'escoltar als altres. Con ens senyala la directora ara s'escolta als pares i mares, a la comunitat, als
alumnes, etc. com a participants d'un dialeg igualitari. L'equip docent busca valorar les seves
aportacions, posar-se a la seva pell per entendre les seves necessitats. Es molt important aquesta idea
que més d'un cop ens remarcava la directora, ““estem actuant, provant, amb els fills dels altres [...] si
fossin els nostres ens agradaria que se'ls apliquessin les millors practiques, aquelles que tenim
garanties que porten a bons resultats™. Vol que el seu equip es posi al lloc d'aquests pares, escolti les

seves necessitats i actui en conseqiiéncia.
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També s’ha aconseguit aquest canvi d'habit gracies a la participacié de patrocinadors institucionals
(Osborne i Plastrik, 2003: 538), pero en aquest cas el que ha fet aquesta tasca ha estat la Universitat de
Barcelona, mitjangant el seu grup de recerca CREA. Que ha recolzat el projecte de transformacio del
centre cap a CdA. Sén els que van fer les formacions inicials, han fet un seguiment i continuen
participant estretament amb el centre. Convidant-los a formar part de recerques internacionals,
valorant els seus progressos a les seves publicacions e inclis convidant una alumna de I'escola a fer
una conferéncia davant del parlament europeu en la sessio de finalitzacié del projecte europeu més

gran relacionat amb educacié (INCLUD-ED).

6.1.3. Escoltant i formant totes les veus: families, alumnat, docents i comunitat

com iguals

Un canvi primordial que ens expliquen que s’ha fet al centre ha estat adoptar la idea de tribu educant
als nens i nenes, participant tothom en un dialeg igualitari de I’educacié que volem. El que implica una
participacid dels familiars i I‘alumnat més activa al centre i una presa de contacte amb aquests per part
del centre, el que s’anomenaria una presa de contacte amb els clients (Osborne i Plastrik, 2003: 532)°.
Amb totes les reserves que pugui generar de I’Us d’aquest concepte en el mon educatiu, considerem
que mitjancant els grups de discussié amb pares i mares, aixi com altres persones de la comunitat i
alumnat; I’equip docent es troba cara a cara amb les persones per les quals treballa per parlar i

reflexionar sobre les necessitats d’aquests i el seu grau de satisfaccié amb I’escola.

D’aquesta manera el centre comenca a estar obert a les opinions de les families, que ha portat a molts
canvis al centre. Per exemple, ens explica la directora, ha canviat la manera de planificar les
extraescolars i han sortit idees molt diferents a les que havien pres amb anterioritat: se n’adonen qué el
que volen els pares i mares és que els seus fills aprenguin marroqui escrit, anglés, que tingut un espai
de deures, etc. Aixi I’escola ha estat oberta a aquestes demandes i han acabat per planejar extraescolars
que realment responen al seus interessos, com ha passat amb I’aprofitament de I’acord cultural del

ministeri amb el Marroc, que ha acabat per portar un mestre de marroqui al centre.

Pel que fa als somnis que la comunitat es planteja a I’inici, no hi ha uns criteris de servei a les
comunitats®® especifics ni un sistemes de presentacié de reclamaci6*! si alguna garantia de qualitat al
centre no es compleix amb les caracteristiques que la literatura els descriu (Osborne i Plastrik, 2003:
343). Pero si veiem que els pares i mares en aquest centre han pogut participar en parlar sobre el que
volen que I’escola faci, quins objectius esperen d’ells i tenen vies per adrecar les seves peticions o
reclamacions al centre i garanties de que siguin escoltades. Aix0 es pot donar tant amb els grups
formats, en assemblees tematiques o mitjancant la bustia de recomanacions de la directora. Com per

exemple ens explica la directora com quan les families van adrecar-se al centre perque no els agradava
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que seguin junts als nens del mateix pais perque no aprenen catala tant rapidament. VVan veure que les
families ho havien argumentat i tenien rad i es va decidir canviar, la decisié no es va basar en qui té

més poder sind un millor argument, un dialeg igualitari.

Com que aquest centre porta bastant anys funcionant d’aquesta manera i promocionant les comunitats
d’aprenentatge tenen uns visié més critica cap als centres que no funcionen d’aquesta manera i encara
segueixen per la via de les ocurréncies. No es parla d’unes garanties de reparacio encara pero si la
directora admet que “quan I'educaci6é permet que un nen estigui 9 anys a l'escola i surti sense poder
fer una comprensio lectora minimament ben feta, alguna cosa malament esta fent I'educacio és una

negligéncia".

Un altre canvi primordial a I’escola en aquesta linia ha estat la seva capacitat d’obrir el dialeg i la
participacid a tota la comunitat. EI que ha implicat un traspas de poder des del centre cap a totes les
persones que vulguin participar de la comunitat mitjancant algunes eines presents a I’estratégia del
control (Osborne i Plastrik, 2003: 389)!2. Un dels canvis principals ha estat la capacitacié de les
comunitats (Oshorne i Plastrik, 2003: 485)* mitjancant la qual s’ha fet participar a tota la comunitat al
centre, no només familiars sind voluntaris, entitats, grups formats de I’ajuntament i Departament, etc.
en les decisions que es prenen a I’escola i en la possibilitat de portar-les a terme. Aquesta obertura a
les comunitats en un entorn tan divers com el de I’escola Montserrat els ha fet comprovar com les
comunitats poden donar respostes molt més creatives i flexibles a les seves necessitats de maneres que
I’escola tradicionalment no ha pogut fer (Osborne i Plastrik, 2003: 496-497). La directora ens posa
I’exemple de I’absentisme quan les festes tradicionals pels nens com, com la festa del xai al qual
s’enfrontaven cada any. Quan van comencar a participar les families van explicar que per ells una
festa molt important, al Marroc a I’escola és festa i per aixo els nens no venien. Perd les families van
comentar que si a I’escola es feia la festa, doncs els nens si que podien venir a I’escola. Es va presentar
a una assemblea de familiars i a consell escolar i es va aprovar. Llavors van anar les families a decidir
que fer organitzar-ho tot. Van ser ells qui van parlen amb I’associacié de veins i es van portar per
exemple inflables. Se’ls va donar aquesta capacitat per poder gestionar de manera més
descentralitzada i va tenir fruits positius perque ells coneixen les seves necessitats, va ajudar a que
s’incloguin a I’escola costums que ells mateixos tenen i solucions que no haguessin pogut ni trobar ni
dur a terme els mestres sols. Remarca la directora que I’aprenentatge instrumental no va quedar fora,
mai no es perd de vista que “hem de fer aprenentatge”, ho saben les families i ho defenen totes les
persones de I’escola ja que és el que ells han somiat. Per aix0 a les classes es llegien contes, cantava i

es treballava com un dia qualsevol perd amb una altra tematica.

Per poder fer particips aquestes comunitats, i més rellevant en entorns com el d’aquest centre, es van
trobar amb la necessitats de dotar de formacid a les persones que volien participar. No es tria qualsevol

formaci6 sind, com diu la directora, es tracta d’una formacié “a la carta” que respon a les demandes
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dels participants. Ells decideixen en que es formen, com es fa, si hi ha nens o no, etc. Es prioritza que
volen fer les families i es coordina amb els tecnics del centre. Es fan formacions més tipiques com
alfabetitzacio, tertdlies dialogiques, catala, informatica, angles, costura, entre d’altres. Perd també
s’han donat d’altres que no s’haguessin plantejat com sobre el tema la gelosia, cuina amb pocs
recursos, etc. Llavors es parla amb algun professional del centre o I’entorn que pugui col-laborar i es

gestiona, pero també ho poden fer ells aquest pas.

Ells van definint poc a poc la manera i el repartiment de poder entre els grups, no existeix un acord de
capacitacié explicit (Osborne i Plastrik, 2003: 513)%, sind que I’han anat definint a la mesura que
actuaven, ja que ells tampoc sabien fins on els pares volien participar. A més ens posen de manifest un
tema que abordarem amb mes detall més endavant, que per les caracteristiques de I’entorn, tot allo que
impliqui elaborar acords escrits “de tipus academics o administratiu” podria crear una impossibilitat,

perqué una part de la comunitat no domina encara aquest llenguatge.

El que si ens remarca la directora és que es crea una gestié més democratica del centre mitjancant la
creacio d’assemblees que fan d’organs comunitaris de govern (Osborne i Plastrik, 2003: 517)%, aixi

com grups de treball mixtes de convivencia

En aquests participen: pares i mares, alumnat, entitats, docents i voluntariat; tots en igualtat per fer
propostes i comentaris.Tots els mestres han d'estar en alguna comissid, trien ells les que volen, els
pares poden estar a I’ampa i a comissions mixtes, aixi com a les assemblees, i els alumnes tenen
participacid en la comissié mixta de convivencia i la comissio de delegats, aixi com en I'elaboracid

dels somnis.

Aquesta participacio han donat, per exemple, la possibilitat de decidir als pares coses com si volen
obrir més hores el centre, ja que els familiars demanaven un refor¢ escolar d’acceleracio
d’aprenentatge. Es va proposar obrir més hores el centre amb els familiars, mestres i voluntaris que es
vulguin quedar. També es va contactar amb I’ Ajuntament que pagava una monitora a un altre espai i
ara s’ha pogut traslladar a I’escola. Tot decidit per aquesta assemblea i grup de persones que volien

dur a terme aquest servei de manera autogestionada.

Amb aquesta participacié de la comunitat a I’escola, no només es comparteix autoritat, sind
responsabilitat, capacitat de gestid dels recursos i riscos existents (Osborne i Plastrik, 2003: 493). Ara
tota la comunitat ens diu la directora, assumeix la responsabilitat de gestionar els recursos del centre,

prendre decisions i implementar-les.

Arriba fins a tal punt la participacié de la comunitat, que es fa dificil de diferenciar algunes practiques
que s’estableixen per persones externes al centre de les recomanades per les persones contractades del
mateix centre, com les que ens trobem des dels procediments de capacitacio dels empleats (Osborne i

Plastrik, 2003: 443)'. En aquesta comunitat destaca la utilitzacié d’equips de treball per fomentar el
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traspas de poder a docents i altres participants, com la seva formaci6. Aquests equips de treball
(Osborne i Plastrik, 2003: 473)7 s6n comissions mixtes formades per dur a terme les diferents parts
del somni que han decidit entre tots: hi una grups de formacié de pares (alfabetitzacid, angles,
tertulies, costura, ...), grups mixtes (de festes, millores, biblioteca tutoritzada, espai de deures, ...).
Aquest equips son entesos al centre com la unitat basica de capacitacié de docents i familiars i
mitjancant els quals s’articulen les tasques. Des de centre se’ls recolza i se’ls déna llibertat perqué
puguin prendre decisions sobre les tasques que se’ls ha adjudicat. Se’ls intenta dotar de recursos pel
seu bon funcionament, tot i que remarquen que aquests son escassos; i es motiva als grups a buscar

ells també els recursos que necessiten de manera externa a les vies del centre.

Referent als equips de treball, els autors recomanen que quan es formen han de determinar de manera
clara els seus proposits objectius i saber de explicitar quina és I’autonomia de la qual disposen i com
estar subjectes a consequéncies (Osborme i Plastrik, 2003: 447). Quan preguntem a la directora per
aquests aspectes ens fa una reflexio interessant, s’ha de tenir en consideracié en quin context ens
movem. L’escola Montserrat es troba en un context on la major part de familiars que participen sén
dones marroquines, les quals tenen una intel-ligencia cultural molt desenvolupada, perd no tant
aquesta vessant academica, per definir objectius clars, explicitar I’autonomia, etc. A I’escola veuen
que aixo s’ha fet quan es crea una comissié (un equip de treball), que les persones es reuneixin
expliquen que volen fer, es plantegin com s’organitzaran, etc. Perd no hi ha una translacié oficial
sempre on es pugui dir que estan definits clarament aquests rols. Quan s’ha fet necessaria aquesta
translacio, principalment per motius administratius s’ha recolzar des de la direccidé al grup per fer
aquest procés de manera conjunta. D'aquesta manera les persones de l'equip, a la vagada que es
formen poden veure com la seva intel-ligéncia cultural pot traduir-se a una d'académica. Veuen com el
seu saber té una valoracid academica, només cal buscar com fer la translaci6. També aixi fan un
procés de formacid, en un inici amb la directora mateixa o altra persona que els assessora de manera

conjunta i es busca que en un futur ho puguin fer de manera autonoma.

Perqué fa a la formacié dels equips de mestres 0 mixtes més centrats en temes pedagogics els brinden
una formacié continua al centre sobre CdA, també poden participar de formacions que organitza el
CREA, grup Odissea, jornades sobre CdA, etc. totes reconegudes per a la seva formacio i per adquirir
triennis i sexennis, el qual podria considerar-se relativament un premi, tot i que sabem que a la

practica no compleix aquesta funcio.

Aquesta nova manera de funcionar els porta també al desmantellament de sitges funcionals (Osborne i
Plastrik, 2003: 456)*8, ja que els nous grups que es formen no responen a nivells organitzatius
tradicionals (coordinadors de cicle, etapa, informatica, educacié fisica, etc.) sind per tasques que es
volen donar a terme i no es fan en grups estancs, sind que s'obren a col-laborar amb les altres 0 amb

les similars a I'entorn on es troben. Per exemple, el coordinador d'informatica es relaciona amb el Punt
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Omnia (grup que promociona activitats TIC des de la Generalitat), amb grups de pares, etc. i es troben
els seus integrants a altres comissions de treball. Totes practiques que trenquen amb la idea de sitges

funcionals.

Amb qui no han vist la necessitat de establir relacions o societats laborals (Osborne i Plastrik, 2003:
459)%° ha estat amb representants dels treballadors o sindicats, ja que no es van trobar problematiques
que les motivaren. Si que comenta la directora que van haver situacions, on les persones que no
estaven acostumades o no volien formar part d'una escola que suposés el nivell d'exigéncia d'una
Comunitat d'aprenentatge van marxar. Pero per ella son excuses que es posen les persones ja que el
projecte implica més exigencia i argumentes que tens més feina, pero en realitat és que no la vols o
pots assumir. Es maquilla la poca dedicacié dels mestres. Les persones no conformes amb el canvi van

marxar, perd no van suposar cap problema a nivell de conflictivitat.
6.1.4. L"Us del tipex i la flexibilitat

Per poder dur a terme tots aquests canvis a nivell de capacitacio de les comunitats i de treballadors es
necessari incorporar un alt component de flexibilitat administrativa (Osborne i Plastrik, 2003:516)%,
ja que ara les decisions es prenen entre més persones i impliquen més canvis en comparacio a la
manera de funcionar d’abans més autoritaria. Ara les decisions sobre pressupostos es prenen amb tota
la comunitat, aixi és vincula a les veritables necessitats d’aquesta, i es dota als grups de la possibilitat
de gestionar el seu pressupost i inclus la llibertat d’aconseguir recursos pel seu compte. Com també
passa a altres escoles que no sén CdA, tenen la possibilitat de fer estalvis del pressupost que no han
gastat d’un any pels seglients i acumular-lo per quan ho necessitin, en la linia del que s’anomena

participaci6 als estalvis (Osborne i Plastrik, 2003: 279)%..

També existeix més flexibilitat per part de les persones del centre per adaptar horaris i disponibilitats
d’espai per donar facilitat a les noves actuacions d’éxit que inclouen més persones. En aquest sentit la
direccié sempre esta disposada a fer reestructuracions d'espais, d'horaris, etc. per donar cabuda a les
necessitats que es plantegen. Hi ha molta flexibilitat en aquest sentit, per la directora és simplement
agafar el tipex i fer el canvi, no té més complicacio i és que el transmet a la resta de professorat. Una
de les tries que es va fer amb els pares va ser demanar per fer la 6éna hora. A I’escola se li proposa
aquesta possibilitat i tenen possibilitat de triar fer una hora més, que per ells és com fer un curs més

quan acaben I’escola.

Pel que fa a la seleccid de personal, per ser comunitat d'aprenentatge no tenen cap regim especial a
nivell administratiu. Perd com van presentar el seu projecte de centre a la Generalitat com tots els
centres, poden optar des de fa poc temps a crear places amb un perfil especific més adient pel centre, i
el departament els envia una llista de 20 candidats dels que estan dintre la borsa d’interins i han de fer

entrevista a 3 i poden triar. Pero encara no havien pogut fer servir aquest sistema per fer la tria de
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personal, el que explica la directors és que fins ara la gent que no volia estar al centre anava marxant

en mesura de demanaven altres centres.

Ja hem anat explicant diverses actuacions que possibiliten una gestié sobre el terreny (Osborne i
Plastrik, 2003: 432)2? on les decisions del dia a dia del funcionament les poden prendre les persones
que treballen a les comissions de treball, ja que el centre vol fomentar que siguin aquests qui prenguin
les decisions i confien que ho faran bé. Segons la directora "quan tens control, també pots tenir
autocontrol”. Si ells volen continuar, reformar, aturar el grup, decidir com duen a terme els seus
objectius, etc. son decisions del grup que sén assessorades per I'equip directiu, pero sempre preses pels
participants. Ells tenen la capacitat de gestio d'aquell grup, no el centre ni I'equip directiu, aixi es com
poden prendre segons ella decisions aplicant la seva intel-ligencia cultural que des de la centralitat no

haguessin estat possibles.

Un dltim aspecte que ens van comentar al centre ha estat el de les exempcions (Osborne i Plastrik,
2003: 436)%, ja que als inicis i fins a I’actualitat, no existeix una cobertura legal de cara als voluntaris
i persones que entren a I’escola. ElI Departament no té prevista aquesta figura i no hi ha una cobertura
a nivell d’asseguranca si arribés a passar alguna cosa. Fins ara venien passant aquest tema per alt tant
el centre com el Departament, que reconeix el projecte i és conscient de I’entrada de voluntaris i
familiars al centre a fer activitats, i acceptava la situacid. Actualment s’esta estudiant el cas per
regularitzar aquesta situacid mitjangant I’associacio catalana de I’esplai que ha ofert una possibilitat

per formalitzar i donar cobertura a aquesta situacio.

6.2. ESCOLA ELS HORTS DE LA VERNEDA

6.2.1. Somiem i construim una escola de colors

Em recomanen aquest centre perqué en poc temps, van comengar el curs anterior 2012-2013, ja estan
aplicant totes les actuacions educatives d’éxit de les comunitats d’aprenentatge. La directora reconeix
gue han fet moltes coses i tenen altres encaminades a per dur-se a terme i ho han pogut fer gracies a

una gran implicacio de tot I’equip docent i de les persones de la comunitat.

A diferéncia del Verge de Montserrat, que va apropar-se a la idea de CdA per les problematiques del
centre per oferir bons resultats dintre del context divers on es trobaven, I’escola Els Horts, tot i ser
catalogada per la Generalitat com a centre tipus C, no responia a aquesta realitat. La directora ens
remarca que ser d’aquesta categoria per ells és fictici, els cataloguen per les caracteristiques del barri
perd sempre estan per sobre a nivell de resultats que la resta de centres de la seva categoria. Ells no

tenen nens i nenes conflictives, ni grans canvis de plantilla, ni un gran nombre de familia en risc de
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pobresa. Pero tot i no partir d’una situacié molt negativa, si que pensaven que els seus resultats

podrien ser millors, i aix0 els motiva a interessar-se per les comunitats d’aprenentatge.

El CREA va ser qui els presenta la proposta, seguint amb aquesta funcié de patrocinador institucional
que hem comentat abans. Ho van fer perqué veien que a Barcelona ciutat només hi havia un centre
(PElisenda de Montcada) que funcionava com a CdA, per0 que estava molt aturada per canvis
d’equips; i per aixo els van voler donar a conéixer la idea per veure si ells estaven interessants. Ells
accepten fer les formacions i ho debatre-ho en un futur. Es remarca que és important que sigui una tria
del centre. Des del CREA ofereixen la sensibilitzacid, la formacio, i després la decisio de fer el pas es

del centre.

Al setembre de 2012 fan aquest curs de sensibilitzacié i al novembre comencen la fase del somni per
precisar el rumb, on comencen diversos claustres de debat per prendre la decisidé. Abans havien fet
altres cursos i implementat innovacions: treball per projectes, ciéncies 3-12, etc. sempre buscant
millorar. Perd aquest cop tenen clar que cal debatre més a fons, perqué no era una decisi6 més com
aplicar altres projectes, que un curs és pot fer i el seguent dir que no. Sin6 que implicava canviar la
manera de funcionar del centre a llarg termini. Els mestres, que formen una plantilla forca estable al
centre, son els primers que van decidir que si al desembre i van tenir el temps just de presentar-ho al

consell escolar i organitzar les trobades amb el pares per la tornada de vacances.

A la vegada que feien el curset, personal de la universitat, els va proposar comengar a fer grups
d’aprenentatge i visites sobre el terreny per comencar a transmetre’ls que aixo funcionava. Van iniciar
a una classe de 6€ grups interactius participant persones de la universitat mateixos o coneguts, perqué
veiessin els mestres com funcionaven. Llavors altres mestres podien venir a veure el funcionament i
tenien I’opinié de la mestra de 6e on es feien aquests grups pilot. També es va formar un grup
d’aprenentatge per debatre els textos que els donaven al curs de sensibilitzacid: llibres amb histories
de CdA, articles, etc.

Al gener van fer la primera assemblea oberta al barri, on es comenca a gestar aquesta visié estrategica
compartida amb I’entorn de precisar el rumb. Préviament els nens ja havien comencat a fer el somni a
les classes. Van trobar que era interessant aixi perqué ja comencaven a explicar histories a casa i quan
van venir els familiars, van poder ser els mateixos nens que van explicar com ells somiaven aquella
escola. Llavors és quan presenten als pares el projecte i comenten que necessiten la seva participacio.
La directora els comenta la importancia de la seva participacid: ““si vosaltres no participeu aquest
projecte ja s’ha acabat, no el podem fer sols”. Els familiars i altres membres de seguida, amb totes
aquestes explicacions es van motivar pel projecte i va ser llavors quan se’ls va donar I’opci6 de
somniar i després d’ajuntar els somnis d’apuntar-se a on volien participar. Finalment van participar
del somni: nens i nenes, mestres, pares i mares, PAS, monitors, entitats del barri, persones

interessades, etc.

61



La politica educativa dialogica: la gestié publica de les comunitats d’aprenentatge

En un inici van crear una mena d’organisme director (Osborne i Plastrik, 2003: 55)%* que va recollir el
somnis de les diferents parts, els va agrupar i organitzar en una cartellera i després els va presentar en
el seu conjunt a la comunitat per veure com s’havien de prioritzar i assumir. Pero després no va fer el
seguiment del projecte, que va ser assumit pers les diferents comissions de treball creades, a manera
d’equips de treball: de millores, d’aprenentatges i d’informatica, les quals es van repartir els somnis

segons veien que els podien assumir i els consideraven prioritaris.

Diu la directora que els pares i mares no estaven acostumats a participar d’aquesta manera, pero se
seguida es van implicar bastant. El primer que van muntar van ser els grups interactius i la formacié de
familiars; i abans d’acabar el curs ja havien aconseguit que tots els cursos fessin grups interactius de
matematiques, catala i alguns d’anglés. Van implicar-se pares, voluntaris d’entitats de barri,
principalment de I’escola d’adults de la Verneda, que ja funciona com a CdA des dels anys 70. Van
saber aprofitar aquest grup ja format com a CdA existent en I’entorn. Després van comengar a

implementar les tertalies dialogiques.

Per formar els voluntaris de la comunitat que s’incorporaven i transmetre’ls la manera de funcionar del
centre, és a dir fomentar aquesta consciéncia compartida del somni, la directora fa reunions
formatives a I’inici del seu voluntariat. Per ella és molt important que no sigui el voluntari que
expliqui coses la nens, sind que li faci preguntes, motivi que s’ajudin entre ells, fomenti el dialeg. Per
aquest motiu planteja unes trobades prévies a I’entrada del voluntari a les aules, on se’ls explica el
projecte, els valors que el motiven i també se’ls dona unes guies per escrit que puguin consultar en cas

de dubtes (tipus no explicar el que passa el centre, el respecte cap als nens i nenes i viceversa, etc.).

Una de les primeres actuacions del somni que es va dur a terme va ser important a nivell simbolic i
era reformar el lloc de treball (Osborne i Plastrik, 2003:555)2°, important per dur a terme aquesta tasca
d’arribar-los al cor (Osborne i Plastrik, 2003: 541)2%. Els nens havien somniat una escola de colors,
un pati més gran i pensaven que no era possible anomenar-se escola Els Horts i no tenir un hort de
veritat. Llavors el grup de millores es va posar mans a I’obra i van contactar amb una casa de pintures
que els va regalar el material i van demanar a tothom que pogués gque portessin plantes. Llavors van
plantejar una serie de sessions de dissabtes on es trobaven per pintar i arreglar I’escola. L’escola des
que és CdA ja no és color gris formigd com abans, siné que des de la transformaci6 s’ha convertit en
una escola plena de colors, amb murals tematics pintats per familiars, voluntaris, nens i nenes de
I’escola. Ha estat una manera de fer visual el canvi i amb una experiéncia compartida per tothom. Es
important recordar que aquests tallers de transformacié de centre amb colors, flors i plantes; no estan
exclosos de les activitats del centre a nivell instrumental; es van vincular a aprenentatges instrumentals
del curriculum, es van treballar des de tallers de la primavera vinculats a aprenentatges cultural sobre

La primavera de Boticceli, Les 4 estacions de Vivaldi, a aprenentatges de medi natural, entre d’altres.
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Altra reforma de I’espai de treball és de tipus accidental. Amb les noves actuacions la directora de
I’escola es fa carrec de les comprensions lectores previes a les tertulies dialogiques, les quals es fan a
la biblioteca. Aix0 fa que passi més hores en espai comu, de trobada, inclis fent la seva feina de

coordinacié que ara comparteix amb més persones, en lloc de al seu despatx.

Altres aspectes que han ajudat a que arrelés la idea del canvi en la linia d’arribar-los al cor, van estat
els nous simbols i histories. Com ja hem explicat amb el cas de I’escola Montserrat, el mateix somni
esdevé un simbol; perd aquest centre ha anat més enlla i des de la transformacio van fer realitat altra
somni dels nens: tenir unes mascotes de I’escola. Per materialitzar-ho va sortir la idea a partir de
persones que participaven en la colla gegantera del barri de fer uns gegants de I’escola i va agradar a
tothom. Llavors es van comencar a construir: I’Hortet i I’Horteta, dos nous gegants que ara passegen
amb la colla gegantera. Aquest somni també es vincula a una necessitat que van aportar els pares dels
pares i que I’escola en aquesta linia de estar oberta a les reclamacié dels familiars en tant que garantia
de servei a les seves necessitats que I’escola vol satisfer; la qual era anar formant el temps de lleure
amb els alumnes. De la mateixa manera que es fa amb els grups d’escacs, que fan jornades maltiples
d’escacs amb els nens o amb el foment de la participacié en la colla castellera de I’escola, les sortides
mensuals gratuites organitzades per pares i mares de cap de setmana o I’esplai que ara també té lloc al
centre. Els pares van poder adrecar aquestes peticions algunes als somnis des de I’inici i altres

apropant-se a les comissions de treball formades.

En aquesta nova manera de funcionar la directora destaca uns valors fonamentals, que s’han articulat
de manera compatida, i que mai obliden i que intenten que estiguin presents a les seves actuacions
perqué els consideren prioritaris en aquest canvi: I’ajuda, el debat igualitari, i la participacid, que tot
passi per la implicacié d’alumnat i familiars. Aquests es remarquen a les planificacions d’actuacions,

amb els nens i nenes, amb les families, etc.

6.2.2. Treball horitzontal per comissions

Les aportacions noves poden fer-se des de I’AMPA, o a través de les comissions. No hi ha un organ
Unic superior a les comissions que funcioni com a organ comunitari de govern, ja que, segons explica
la directora aquesta és la manera que han trobat perqué existeixi més igualtat. No volen crear una
assemblea per sobre de les comissions que pugui ser acaparada per un grup. Siné que creuen que €s
millor que les persones participin directament a la comissio de treball relacionada i després aquestes
s’ajuntin quan existeixi una necessitat. Per tant ens troben maltiples organs comunitaris de govern on
trobem representant de tota la comunitat. Per la seva banda els nens, com que entenen que encara son

petits no participen dels grups de treball. Si ho fan des dels delegats de classe que van a una assemblea
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d’escola on poden fer les seves aportacions i durant les renovacions i avaluacions del somnis. També

els fan particips de les activitats que es desenvolupen si veuen que existeix possibilitat i és d’interés.

Agquestes comissions funcionen com a equips de treball i segueixen algunes normes de funcionament
estructurades que son recomanables (Obsborne i Plastrik, 2003: 477): quan es crea una comissio
s’adjudica uns objectius especifics que responen als somnis i es fa un seguiment dels resultats que es
presenta a final de curs a les cartelleres, cada reunié es fa un ordre del dia per organitzar les reunions,
fan trobades cada 15 dies perqué es puguin alternar, sempre sén mixtes entre voluntaris, familiars i
professors. A mes sempre la directora intenta formar par de tots els grups per poder facilitar la
coordinacid entre ells, assumint sempre un rol igualitari com un més, perqué la resta no I’entengui com
una guia o una eina de control. També aquestes comissions de treball saben que a I’hora de fer tramits,
alguna redaccid, o prendre alguna decisié tenen autonomia de funcionament. Les pot dur a terme
gualsevol persona de la comissié i els documents poden sortir en nom de la comissio. Si la directora
detecta que per algun motiu és necessaria una consulta legal o a algun nivell superior, si es fa

extensiva, pero sind accepten aquestes decisions i actuacions.

Les comissions han crescut de manera important en el poc temps que porta a I’escola com a CdA. La
directora ha estat una peca clau molt activa que busca sempre explicar al projecte a tothom de I’entorn
i animar a les persones a participar motivant-les a cercar aquelles coses que poden aportar. Les vaa a
buscar personalment si sap que podrien necessitar classes de catala, que podrien aportar als grups
interactius, etc. Els mestres també duent aquesta tasca d’engrescar cada vegada a més gent de la seva
classe. Altres metodes que també han fet servir per motivar aquesta participacio de totes les persones,
han estat les cartelleres amb qué s’esta duent a terme o els somnis a I’escola. De manera que pares i
mares ho vegin i aixi motivar-los a que preguntin i s’interessin. També s’ha buscat molt transmetre als
voluntaris aquesta idea de consciéncia sobre la missio del centre, perqué ells mateixos s’involucrin i

mitjancant el boca-orella vagin arribant la informacid i les ganes de participar a més persones.

De cara a les entitats que actualment participen del centre, moltes d’elles també han estat trobades per
aquest boca-orella i reunions que s’han organitzat per coneixer-les i buscar complicitats per part de
persones del centre. La directora també en aquesta tasca de promocionar la participacié ha tingut un
paper molt actiu per propiciar aquest degoteig de gent que ve a participar.

Gracies a aguest nou funcionament s’han aconseguit endegar activitats noves que responen al que
veritablement demana I’entorn, i com ha passat a I’escola Montserrat també, un dels espais més
demandats ha estat la biblioteca tutoritzada que funciona a la tarda amb voluntaris, per fer deures,
ajuda per I’organitzacio, repas, llegir, etc. que busca orientar a les families perqué aquestes puguin

ajudar i ensenyar als seus fills.
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6.2.3. Les persones s’empoderen

Des del moment que se les convida a diferents persones i entitats a participar del centre han tingut
molt clar al centre que s’havia de traspassar-los control perqué puguin funcionar, han implementat
eines d’aquesta estratégia del control que ajuda a fer aquest traspas. Ja hem comentat aspectes com els
equips de treball que assumeixen les tasques i als quals se’ls dona possibilitats de prendre part en els
diferents espais de participacié del centre i se’ls dona autonomia de funcionament. Se’ls intenta donar
possibilitats de gestid sobre el terreny, donant-los I’autonomia per funcionar, decidir, buscar recursos,
dur a terme actuacions que no cal que siguin “aprovades” per cap superior. Tot i que €és veritat que
sempre la directora o algu del centre esta assabentat de les seves actuacions si es tracta de comissions
de treball perqué participa a totes i té un poder de veto implicit en cas que vegi que per algun motiu
justificat no fos viable o necessités legalment un permis previs, perd comenta que mai no s’ha donat
I’ocasio. A la practica poden funcionar amb gran autonomia, per exemple, I’esplai té claus i codis del
centre, poden entrar en el seu horari, fer servir els espais i treballar amb confianca a I’escola, proposar
les actuacions que vulgui directament a les persones a les comissions on participa. A nivell de recursos
pressupostaris del centre si que aquest sén limitats i han de ser repartis entre totes els grups de treball
segons les propostes que presentin, tot i que aquests sempre poden buscar vies de financament
alternatives com moltes vegades han fet: demanar pintura com a donacid, plantes a tothom, en
col-laboracié amb alguna entitat del barri, presentar-se a un projecte ja creat d’algun organisme public
o Fundacié privada, etc. amb el que aconsegueixen uns recursos propis. Amb aquestes capacitats que
se’ls reconeix s’ha volgut trencar amb la jerarquia existent a I’escola i traspassar el poder de decisio i

gestid cap a les persones més properes a la base.

També ens explica la directora que a I’escola han aconseguit pares que en saben de moltes coses i
vinguin i donen un cop de ma. Si en saben poc, tampoc hi ha problema. Els han donat la confianca
perqué s’atreveixin a fer-ho, animant a que la gent provi, tenen la llibertat de no tenir por al fracas,
valorant el fracas com un pas necessari. No amb els nens, ja que segueixen les actuacions d’éxit, sind
de cara a aconseguir els objectius. Ara per exemple tenen la possibilitat de tenir un alumne de
practiques d’un modul d’informatica, que col-labora amb els pares arreglant equips. Els animen i
donen un marge per a practiquin i provin d’arreglar amb tranquil-litat, ja que és aixi com podran
aprendre, tant com si es fa, com la manera no fer-ho. El mateix a passat amb pintar, plantar, fer

gegants, i d’altres activitat on no tothom té perqué ser un expert.

Altres actuacions d’aquesta estrategia de cara a reformar els sistemes administratius, ja les hem
comentades al cas de I’escola Montserrat i aqui funcionen de manera similar. Per una banda tenen lloc
actuacions nivell de capacitacié organitzativa motivats per la nova modalitat per adjudicar places
d’interins que ara comengara a funcionar; o la gestié dels pressupostos, que ara es fa de manera

conjunta amb les persones implicades i com qualsevol altra centre poden acumular d’un any per altra i
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fe runa despesa addicional (com les que han fet per comprar els llibres de les terttlies, complir algun
somni, etc.). A més, com I’escola Montserrat han fet el mateix Us de les exempcions com a eina de
capacitacio organitzativa. Ja que veuen el forat existent de cara a la situacio de les persones que entren
a les aules que son no docents. La Generalitat reconeix la exempcio, ja que reconeix el projecte i les
seves practiques, pero no els oferta una solucio pel problema. Estan en vies d’aconseguir que aquests

voluntaris quedin coberts per una polissa d’asseguranca, com I’escola Montserrat.

També els mestres i altres persones de les comissions de treball, es van trobar amb la necessitat de
reformar uns dels processos de treball que ajudava a trencar amb els sitges funcionals (Osborne i
Plastrik, 2003: 458) ja que es van veure amb la necessitat de flexibilitzar els sistemes de comunicacid,
ja que ha augmentat aquesta al centre i a més necessita ser més dinamica. Per aix0 van trencar amb el
sistema de circulars, que havien de ser redactades e impreses per I’equip directiu o la informacio a la
pagina web que havia de passar per les persones responsables d’informatica. Tots processos que
alentien el procés i per aix0 van decidir que tothom pogués tenir la possibilitat d’enviar informacio als
membres de la comunitat. Per exemple estan fent servir grups de watsap, perqué han vist que era la
manera més dinamica i comoda, o tota la comunicacio6 de I’escola no s’espera a penjar-la a la web sind
que s’envia via e-mail mitjancat alumnat i familiars delegats de classe, als quals se’ls envia la
informacid i la fan arribar a la resta de pares. Comenten que d’aquesta manera tenen un flux continu
d’informacio i propostes. Cada vegada que hi ha una activitat, nou projecte, alguna cosa que s’ha
aconseguit, es rebota a totes les families perqué ho sapiguen. Aixi tothom esta informat del que s’esta
fent a I’escola i sempre s’anima a participar. Es la manera que han trobat que la comunicacié sigui més
rapida i més fluida, a les quals tenien certa reticencia en un inici, pero després han vist que han

funcionat sense problemes.

Una altra canvi que s’ha realitzat a partir de revisar el processos de treball, han estat les reunions de
I’AMPA. En iniciar-se el projecte se’ls va plantejar que repensessin perqué no venia més gent, ho van
preguntar a la resta de pares per entrar en contacte amb ells i posar-se a la seva pell una mica i van
veure que els horaris no els eren favorables. Estaven bé per qui ja participava pero impossibilitaven
que vinguessin persones noves. Per aixo va decidir-se fer dos franges d’horaris per les reunions, una

en horari lectiu i una fora de I’horari lectiu, per aixi fomentar la participacid, el que s’ha aconseguit.

Pel que fa a les tasques de direccio, segons la directora aquestes no sén més compartides. Les seves
feines de direccido no han canviat, siné que s’han sumat un conjunt de tasques de coordinacio,
reunions, cerca i formacid de voluntaris, etc. Les quals intenta compartir amb I’equip directiu, pero
comenta que és dificil, ja que la feina és diferent i hi ha més tasques. El que passa és que amb el pas
del temps les comissions son cada vegada mes autonomes i els pares que mai no havien entrat ja es
troben més comodes per funcionar autonomament. El que ha fet que la feina s’hagués llibertat una

mica, el que passa és que van sumant d’altres tasques per aixo no es redueix. Perd veiem que tot i no
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ser de manera formal mitjangant un marc flexible de rendiments establert es va fent un procés de
desacoblament, en el qual els grups assumeixen les seves tasques i van observant quin és el grau de
llibertat que tenen per funcionar de manera més autonoma si compleixen amb els objectius que d’ells

s’esperen.

Perqué aquestes persones, algunes d’elles familiars sense coneixements de catala, noves tecnologies, o
sense estudis, es puguin empoderar, altra actuacio que du a terme el centre és la formacié d’aquestes
persones. Des de I’escola i pensat per ells mateixos, s’han decidit iniciar cursos de formacio de
llenglies (catala i anglés), informatica, tertlies dialdgiques, entre d’altres. Han tingut el recolzament
de I’Escola d’adults de la Verneda. D’aquesta manera persones que deien que no podien participar en
els grups interactius perqué no sabien catala, ara estan aprenent per poder participar; també estan
adquirint capacitats académiques i de domini de les noves tecnologies que ajuden a que les comissions

puguin funcionar millor, més cohesionades i amb persones més capaces.

6.2.4 Formaci6 de I’equip docent i de futurs professionals

De manera similar al que passa a I’escola Montserrat, tot i que ells tenen la peculiaritat que excepte
I’equip directiu I’equip docent és molt canviant, és molt important la formacié dels mestres. Quan
entra un mestre nou, la directora el forma i transmet les idees del projecte i del somni. A més, aquest
any, han acollit una jornada per formaci6 de mestres novells de 3 hores a I’inici del curs. Formacio que
és reconeguda oficialment, tot i que la major part de persones del centre ja cobren tots els sexennis.
També tenen la possibilitat de fer una formacié continua que s’organitza en forma de grups
d’aprenentatge dels mestres formats a partir del curs de transformacio on fan formacié amb persones

del CREA, on reben xerrades, fan debats d’articles o llibres a mode de tertdlia dialogica, etc.

Aguesta formacid, a més de complir una funcié obvia de millorar la capacitar dels docents per dur a
terme les actuacions educatives d’éxit, també ens ajuda a aportar una eina que fomentar els processos
favorables a arribar-los al cor, que ja hem introduit abans. Ho fa des de I’eina d’invertir en els
empleats (Obsborne i Plastrik, 2003: 557)%, ja que es recolza amb formacié aquests canvis que es

busca implementar, fets que ajuden a millorar tant la moral com el rendiment de les persones.

Els factors que motiven els empleats no s6n només brindar-los formacio, siné que se sap que altres
aspectes també influeixen, i per aquest ordre d’importancia: I’éxit, el reconeixement, els reptes,
I’interes, la responsabilitat, el progrés personal, el salari i les prestacions extrasalarials (Osborne i
Plastrik, 2003: 558). En aquest sentit veiem que en aquest centre s’ha donat més responsabilitat als
mestres per implementar les actuacions i ha estat un repte conjunt fer el canvi, els dos factors que

aporten una alta motivacio. Pel que fa I’éxit, encara no han pogut valorar-ho de cara a les proves de
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competéncies basiques per I’incipient, pero ja comencen a veure resultats i destaca la directora que ha
estat un fet molt motivant per ells. S’ha fet una avaluacié dels somnis i han vist la quantitat
d’actuacions que han aconseguit dur a terme. Existeix un quadre fisic amb els somnis que han repassat
apuntant quines actuacions s’han fet relacionades i aixi les han compartides amb tothom que passa per
I’escola. A més s’ha fet arribar per e-mail als pares i mares, en aquesta linia de guanyar-se’ls

mentalment i comparar parametres de rendiment.

A més a més, des del curs de formacié els han demanat que busquin alguns indicadors a observar, ja
gue encara és d’hora per incloure les proves de competéncies basiques. Llavors han valorat que cada
vegada a la classe es poden fer més volum d’activitats, arriben a fer més part del curriculum i observen
gue ho fa tothom, hi ha menys nens que es queden enrere, es remarca molt el tema de I’ajuda als
companys. Per aixd observen gque una de les coses que més ha canviat és la relacio entre els companys,
hi ha moltes més situacions d’ajuda i de respecte. Tot que aquesta Gltima la valoren respecte les
opinions i percepcions de I’equip docent. També noten millories en el nivell de les lectures i
I’elaboracié dels comentaris, sén nivell de “persones adultes”: violéncia de génere, respecte,
enyoranga, la guerra, la immigracio, etc. a més demanen més lectures i més lectures de classics, no de
llibres “nyonyos” segons la directora. Confien en que aix0 a la llarga doni resultats, ja ho podran
avaluar quan portin més cursos funcionant aixi, perd creuen que ja es comenga a veure un canvi.
Noten moltes millores pero per la directora hi ha moltes coses que no sén facilment avaluables. Com
per exemple que els nens tenen I’autoestima més alta perqué es relacionen amb voluntaris que els
valoren positivament o amb els quals es veuen identificats perque els diuen que ells abans els hi
costaven coses per0 que ara estan a la universitats, etc. Si hi ha aspectes que avaluen, els dictats,
resultats d’olimpiades matematiques, i en ells veuen una certa millora, principalment perque ells
mateixos han anat pujant en nivell de les proves pel que observaven. Tot i que encara no tenen
sistematitzat la manera d’avaluar aquest progrés, s’estan veient brots verds de futurs éxits que els

motiven i que poden compartir amb les persones implicades de I’entorn.

Un altre aspecte que pot afavorir aquesta valoracié cap als participants, des de I’estratégia de les
consequencies, que busca generar un reconeixement al bons resultats, son els premis pel seu
rendiment. Igual que com passava a I’escola Montserrat no ha estat de les més utilitzades perqué no
existeix un premi formal de cap tipus. Perd si podem observar com ells veuen en les invitacions a
congressos, on han pogut presentar alguna ponéncia explicant la seva experiencia o en el fet que el
grup de comunitats d’aprenentatge va triar el seu centre per organitzar una formacio, un
reconeixement als seus avencos en el curt temps de vida del centre com a CdA. Tot i que com ells
encara no han pogut avaluar de manera formal el rendiment dels alumnes, allo que se’ls reconeix és la
rapidesa per implementar actuacions i els canvis que han aconseguit pel que fa a dinamitzacié de

I’entorn.
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Altres actuacions formatives que es dur a terme al centre, que el fan funcionar com a centre de
formacio propi son, per una banda, les formacions de persones de I’entorn, ja siguin familiars o no: de
catala, d’informatica, etc. on participen fent un recolzament les persones de I’escola d’adults de La
Verneda com a voluntaris, que formen fent Us de les mateixes actuacions educatives d’éxit que es

defensen com a canvi a la cultura del centre.

Per altra banda el centre també forma futurs professionals en tant que funciona com a centre de
practiques per alumnes de magisteri, educacié social, moduls professionals (TAS, TEI, Resolucié de
conflictes, Animador sociocultural, informatica, etc.). El Departament promociona les practiques de
magisteri, perod la resta les han buscades ells. Professors del CREA que tenen alumnes a la Facultat

animen a que vinguin els alumnes a coneixer el projecte i formar-se en el funcionament d’una CdA.

6.2.4 Eliminaci6 natural d’actuacions

A partir d’algunes de les avaluacions i de les reflexions sobre el seguiment de I’aplicaci6 de les noves
actuacions, la directora del centre ens explica que han deixat de banda algunes practiques per alliberar
temps i recursos humans per poder-les dedicar a d’altres, el que abans hem anomenat fer neteja. Pero
gue aquest procés ha fluit de manera natural a la vegada que han hagut de prioritzar algunes actuacions
0 d’altres. Per exemple el primer que van veure que deixaven de banda era la tutoria setmanal, que

s’ha canviat per assemblees o es tracten els seus temes a les mateixes tertulies si surt I’ocasio.

A més, com que eren un equip molt actiu que ja havien participat en altres projectes d’innovacid,
tenien diverses activitats engegades al centre que van haver d’aturar. Per exemple, van deixar de fer un
projecte d’innovacié amb audiovisuals, en la linia d’abandonar altres activitats especifiques que no
incloien les noves tecnologies amb un sentit transversal. Perqué entre tots van valorar que no calia un
horari especific sin6 fer-ho de manera transversal i aixi han alliberat hores. Igualment ens remarca la
directora que es podria fer i seria interessant, perd no tenien prou temps i veuen que hi ha altres

prioritats.

També han deixat de fer adaptacions fora de I’aula, ja no surten els nens d’especial fora de I’aula,
tampoc es fan grups per nivells ni grups partits de cap tipus, entre d’altres. Han valorat de manera
informal a claustres i reunions el seu funcionament, han observat que no funcionaven i s’han deixat de

fer.

Tot i que, diferéncia del Verge de Montserrat i el seu equip directiu exigent i defensor de les
actuacions eductives d’exit, en aquest centre van reflexionant i eliminant sobre la marxa actuacions.
Han engegat les actuacions educatives d’éxit veuen els bons resultats, bona acceptacio per part

d’alumnat i familia, i en prioritzar-les, necessiten desfer-se d’altres actuacions per manca de temps i
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recursos humans. Hem de considerar porta menys temps que el Verge de Montserrat, perd no son tant
estrictes amb aquesta idea que les actuacions d’exit haurien de ser les Uniques, veuen que altres
actuacions que duien a terme funcionaven, tot i que potser a un altre nivell i en la mesura del possible
les mantenen. Van reflexionant, revisant actuacions a les reunions de coordinacid i claustre i de

manera natural les eliminen si ho veuen necessari.

/. ANNEX 2 Notes explicatives de les estratégies i eines (Osborne i Plastrick,
2003)

1 Precisar el rumb: “ [...] ajuda als governs a definir les seves visions del futur i els seus propdsits centrals —els
objectius de resultats que major importancia tenen per ells- | encamina la totalitat de sistemes d’aquests
governs cap al compliment d’aquestes visions | objectius” (pp 29).

2 Consciéncia de missié i visié compartida: “es desenvolupa una interpretacié ampliament compartida del
proposit basic d’un organisme” (pp 575).

3 Simbols: “comunica a un nivell més visceral i intuitiu la cultura que desitgem construir. Es converteixen en
artefactes culturals: ancores que ajuden a crear vincles d’uni6 entre els empleats en torn a valors, expectatives,
esperances i somnis comuns.” (pp 545)

4 Fer neteja; “eliminar les funcions i regulacions governamentals que ja no contribueixen als objectius centrals,
ja sigui abandonant-les, venent-les o traslladant-les a un altre nivell” (pp 85).

5 Grups d’aprenentatge i visites sobre el terreny: “transformen la mentalitat dels empleats perqué els ajuden a
aprendre junts coses noves” (pp. 571).

¢ Premis al rendiment: “atorguen als empleats un reconeixement de caracter no financer pels seus éxits. Aquest
fan saber als empleats que el seu rendiment es tingut en compte, respectat i valorat” (pp. 265).

77 Articulacié de valors, creences i principis organitzatius: *“ permet als organismes crear i adoptar certs criteris
no burocratics de conducta que guien les accions dels seus membres en el lloc de treball” (pp. 583).

8 Centres de formacid propis: “eduquen i formen als agents de canvi per a que es converteixin en portadors i
transmissors de la nova cultura” (pp. 588).

° Prenen contacte amb els clients: “-a través dels grups de discussio, de converses o del servei a primera linia-
s’exposa als empleats a les persones a les que se suposa que han d’ajudar amb el seu treball” pp. 532).

10 Criteris minims de servei: “defineixen els nivells i la qualitat dels serveix que els organismes publics es
comprometen a proporcionar al seus clients i complidors™ (pp. 352).

11 Sistemes de reclamacid: “permeten realitzar un seguiment i estudi de les queixes, garantir una rapida resposta
i ajudar als organismes a prendre de dites queixes per a millorar el seu serveis, responsabilitzant-se d’ells” (pp.
376).

12 Estratégia del control: “canvia el lloc en el qual resideix el poder de la presa de decisions als organismes
publics [...] traspassa I’autoritat als empleats de primera linia, als gestors dels organismes afectats i a les
organitzacions de la comunitat™ (pp. 389).

13 Capacitaci6 de les comunitats: “trasllada part del control sobre les decisions i les responsabilitats al govern
de les entitats de la comunitat [...] mitjancant la creacio de mecanismes de repartiment del poder entre aquestes
i el govern” (pp. 485).

14 Acord de capacitacio: “plasma I’enteniment arribat per al repartiment de poder entre un organisme
governamental i un grup capacitat de la comunitat, entre ells s’estipulen les responsabilitats de les dues parts”
(pp. 513).

15 Organs comunitaris de govern: “son organismes amb la base a la propia comunitat que disposen d’autoritat per
a prendre decisions i assumir competéncies de les que anteriorment s’encarregava I’organisme governamental”
(pp 517).

16 Capacitaci6 dels empleats: “aconsegueix que els treballadors publics de primera linia arribin a gaudir de
I’autoritat precisa per a prendre les seves propies decisions: assumeixen la responsabilitat de fer servir els
recursos de I’organisme per a aconseguir el seus resultats, sense esperar ordres d’instancies superiors” (pp
443).

17 Equips de treball:“sén grups d’empleats que comparteixen un objectiu especific i que es fan mituament
responsables del mateix * (pp 473).
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18 Desmantellament de sitges funcionals: “s’eliminen unitats, processos de treball i classificacions professional
basades en I’especialitzacio funcionar, substituint-la per equips que combinen diverses funcions™ (pp. 456).

19 Societats entre direccion i treballadors: “ institucionalitzen un repartiment del poder entre la direcci6 dels
organismes i els sindicats per tractar una ampla gama de questions relacionades amb el lloc de treball i els
processos de treball”” (pp. 459)

20 Reforma dels sistemes administratius: “proporciona als organismes operatius I’autoritat necessaria per
gestionar els seus propis recursos dins d’un marc minim de mandats i supervisio dels organismes administratius
centrals. Canvia els sistemes pressupostari i financer, de personal, de compres i d’auditoria” (pp. 405).

21 Participaci6 en els estalvis: ““és la versié organitzativa de la participacié als guanys. Permet que els
organismes es quedin (per a la seva futura utilitzacié) amb una part dels fons que hagin estalviat durant I’Gltim
any fiscal” (pp. 279).

22 Gesti6 sobre el terreny: “trasllada el control sobre els recursos i les decisions del dia a dia des de I’oficina
central d’un sistema als multiples organismes de primera linia del sistema™ (pp 432).

23 Exempcions: “sén un mecanisme que utilitzen els organismes i oficines centrals per eximir temporal o
permanentment a altres organismes de I’observancia de certes normes™ (pp. 436).

24 Organisme director: “junta que desenvolupa visions de futur, fixen objectius i escullen estratégies i mesuren en
rendiment en funcié dels objectius™ (pp. 55)

25 Reformar el lloc de treball: “reforca els compromisos emocionals que voste vol fomentar, com la sensacio de
treball en equip o el compromis amb el servei al client” (pp 555).

2 Arribar-los al cor: “se’ls ajuda a crear nous vincles emocionals, establir nous pactes [...]. déna forma les
actituds i les creences de les persones i acaba per transformant les seves maneres d’actuar” (pp. 541).

27 Investir en els empleats: “mostra als treballadors que la direccio es pren seriosament els canvis pels quals
aboga, en invertir en la capacitat dels empleats en realitzar aquests canvis” (pp. 557)
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