





sencial per a I'exit escolar (Roffman i Rhodes citats per
SuArez OROZCO, 2003). «S’ha trobat una associacié co-
herent entre la percepcié que I'alumne té de les seves
relacions amb companys i amb adults comprensius a
I'escola i I'augment dels esforgos socials, de la motiva-
ci6, de les competencies i els bons resultats escolars, del
funcionament psicosocial, de I'assistencia a l'escola i de
la implicaci6 escolar» (Goodenow, Hamre i Pianta, citats
per SUAREZ OROZCO, 2008).

Observem, per tant, que els resultats educatius estan molt influ-
enciats per condicionants derivats de les politiques socioeconomi-
ques generals, com ara els contextos familiars, la composicié de
I'alumnat dels centres, o el grau d’'implicacié de les families en el
procés educatiu. Sabem també que no és raonable I'expectativa que el
sistema escolar solucionara problemes dels quals
no és I'tnic responsable. Aixi mateix, és cert que

Que el fracas

escolar no sigui
responsabilitat
exclusiva dels
mestres no ha de ser
excusa per deixar
de treballar a nivell
individual

i dequips

realitats socioeconomiques alienes a practiques
organitzatives o didactiques a les escoles estan
molt relacionades amb el fracas escolar, i que ca-
len politiques de suport a la infancia, a I'adoles-
cencia i a les seves families, especialment als col-
lectius en risc. Tanmateix, tot i reconeéixer que, de
forma general, cap problema té I'origen en una
sola causa i que en el tema que ens ocupa no exis-
teix un factor clau que sigui “el factor” determi-
nant, en aquest apartat del llibre volem posar l'ac-
cent en allo que nosaltres, com a docents, podem

fer per millorar la situacié. Que el fracas escolar
no sigui responsabilitat exclusiva dels mestres no hauria de ser una
excusa per deixar de fer a nivell individual i d’equips allo que exigim
i voldriem que es fes a nivell de tot el sistema. Que els politics, les
families, els mitjans de comunicacié, les institucions publiques i pri-
vades es mostrin sovint poc disposats a assumir les seves obligacions
en materia d’educacié no ens autoritza a quedar-nos instal-lats en la
queixa o el desanim en espera de solucions. Dit amb paraules de
Morin, «No s6n solament les vies economiques, juridiques, socials i
culturals les que facilitaran el cami cap a la comprensid, també séon
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necessaries vies intel-lectuals i etiques» (MoriIN, 2001: 120). Els au-
tors d’aquest llibre, com a docents que som, us volem convidar a po-
sar 'accent sobre una part de la qual som
directament responsables, aquella que Co-
vey defineix com “area d’influencia directa”

De les relacions que

(CovEY, 1997), és a dir, aquell ambit dactu-  establim amb tots els
aci6 possible i que incideix sobre l'actitud i  glumnes en depenen

el comportament, la qualitat i la forma de
les relacions que establim amb tots els
alumnes, i de manera especial, amb els dels
grups étnics i minoritzats de la nostra aula.
D’aquestes relacions, no ho dubteu, en depenen en bona part els re-
sultats educatius i académics dels estudiants.

2. Importancia de les formes d’interacci6 social
professorat-alumnat

Covey diferencia entre el “cercle de preocupaci6” i el “cercle d’in-
fluéncia”. Es evident que com a professionals de la docéncia i de
I'educacié no podem controlar tots els fac-
tors educatius que ens preocupen en la nos-

tra tasca, pero si que podem identificar, dins La p OS'SL%) ilitat
d’aquest “cercle de preocupaci6”, quins sén d’incidir esta
els aspectes sobre els quals podem influir estretament
directar'n'er}t: el “'cer'cl‘e d'influéncia”. Taques- relacionada amb
ta possibilitat d'incidir en allo que ens preo- .

la proactivitat

cupa esta estretament relacionada amb dues
actituds claus: la proactivitat i la responsabi-
litat. Proactivitat en el sentit que han de ser
les propies decisions, basades en els principis educatius d’equitat i
inclusio, la braixola que orienti les conductes docents, en lloc de ser
les respostes impulsives, reactives a circumstancies o incidents que
fereixen els nostres sentiments. Responsabilitat entesa com a capaci-
tat per triar les respostes adequades, prendre la iniciativa de fer allo
que considerem necessari per obtenir els resultats que ens hem pro-
posat i, finalment, realitzar les tasques convenients.

els resultats
dels estudiants

i la responsabilitat
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Lestabliment d'un
clima de confianca

El professional proactiu es concentra, focalitza els seus esfor¢os en
el “cercle d'influéncia” i no en el “cercle de preocupaci6”. Amb aixo
no volem dir que s’hagi de renunciar a la capacitat de transformar els
aspectes educatius que s’escapen a la nostra area d’'influéncia, pero
precisament pel fet que no estan situats sota el nostre control directe,
no ens podem permetre que paralitzin les nostres accions en el marc
escolar. Aquelles responsabilitats propies del “cercle de preocupaci6”
correspon gestionar-les des del pla social i politic, implicant-se per
exemple, en determinades associacions o exercint els drets de parti-
cipacié democratica establerts en la nostra societat, amb la confianca
que posteriorment tindran repercussié sobre les politiques educati-
ves.

Diversos estudis han demostrat que des de I'escola tenim moltes
possibilitats d'incidir de manera immediata sobre alguns aspectes
que tenen molt a veure amb la perpetuacié de les discriminacions i el
tracte desigual cap als col-lectius minoritaris, és a dir, sobre els pro-
cessos que potencien les condicions de desigualtat dins I'aula. Cami-
lleri i Zimmermann han confirmat la preséncia d’estereotips nega-
tius sobre els alumnes immigrants i grups minoritaris en el
professorat, i han alertat sobre el seu efecte en la relacié academica
(SERRA, 2002: 155). En aquesta mateixa linia, també més amunt ja
ens hem referit a Cummins quan assenyala, entre les caracteristi-
ques de les escoles que tenen un impacte positiu en I'exit dels alum-
nes minoritaris, el fet que els professors siguin conscients que les
dificultats dels alumnes no depenen tGnicament de les seves capaci-
tats sind de la manera com es desenvolupen les interaccions d’aquests
alumnes amb els professionals de I'escola. Des d’aquesta perspectiva,
el focus d’atenci6 es desplaca de les caracteristiques de I'alumnat a
les relacions que aquest estableix en el centre.

Finalment, un altre aspecte a tenir en compte
en la interacci6 entre el professor i els estudiants
és l'establiment d'un clima de confianga, que cons-

entre el pmfessor titueix, segons Erickson, la base de la legitimitat i
i els estudiants del bon funcionament escolar: «Consentir I'exerci-
és la base de la ci de l'autoritat implica confianga que aquest exer-

legitimitat i del
bon funcionament

escolar

cici sera positiu. Aixo demana molta confianga en
la legitimitat de l'autoritat i en les bones intenci-
ons d’aquells que l'exerceixen, confianga que la
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propia identitat sera tractada positivament per 'autoritat i confianga
que els propis interessos seran defensats si es respecta l'autoritat»
(SERRA, 2002: 184).

Qualsevol professional que desenvolupa la seva tasca amb aquest
alumnat pot observar com a les aules ordinaries els alumnes dels
grups minoritaris acostumen a desenvolupar rols dependents que
els professors cataloguen com a “bones conductes”, quan en reali-
tat aquests rols manifesten situacions d’aillament i exclusié. Ni tant
sols en els espais considerats comuns o dedicats a activitats ladiques
no es promou el sentit de pertinenca dels alumnes minoritaris. El
rebuig, i fins i tot algunes actituds racistes, fan que aquests reaccio-
nin amb actituds de replegament i sentiments de desafeccié cap a
I'aprenentatge.

Segons dades de I'dltim informe del Consell Superior d’Avaluacié
del Sistema Educatiu de la Generalitat de Catalunya, «el grup soci-
al amb una vulnerabilitat més gran en el pas pel sistema educatiu
postsegundari és el de nacionalitat estrangera. Aixi, més del 50% de
de la poblaci6 estrangera de disset anys ja ha abandonat el sistema
educatiu». Aixi mateix, el percentatge de la poblaci6 de divuit a vint-i-
quatre anys que no té el titol de 'Ensenyament Secundari Obligatori i
no segueix cap tipus de formaci6 és del doble entre els joves d’origen
estranger no comunitari que entre la resta de joves (CSASE, 2009:
1411195-1906).

Cal tenir en compte que molts d’aquests alumnes incrementen
aquesta vulnerabilitat educativa amb unes taxes de pobresa inusual-
ment altes: el 52% dels menors de setze anys d’origen immigrant viu
en una llar en situacié de pobresa, segons dades de I'Gltim Informe
de la inclusié social a Espanya (MAri-KLoSE, 2009: 197). Per tant, i
tal com hem apuntat a la primera part, si a la vulnerabilitat educati-
va se li afegeix 'exclusi6 social, es reduiran, drasticament, les seves
oportunitats vitals en una societat que cada vegada més exigeix, dels
seus membres, coneixements i habilitats assolits a través de I'educa-
ci6 formal.

Aixi mateix, no és dificil observar que hi ha un seguit de contra-
diccions reiterades entre les intencions i les declaracions de principis
de la major part de centres educatius i la realitat. En la majoria de
centres, els discursos i documents interns valoren la diversitat i I'aco-
lliment al mateix temps que s’hi donen practiques segregadores i fol-
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kloritzants, o s’estableixen jerarquies en el tractament de les llengiies
que hi sén presents. Tampoc és infreqiient que, mentre en els objec-
tius, les intencions i fins i tot I'ideari del centre es proposa la supera-
ci6 de les barreres i les discriminacions interétni-
ques, s'estigui impedint en la practica quotidiana

Hiha o la plena integraci6 i el tracte igualitari de les mino-
contradiccions Hes.

reiterades entre Aquestes contradiccions també es veuen en al-
les intencions gunes conductes del professorat. La neutralitat i

les bones intencions que en principi té el docent,
pel sol fet de ser-ho, no deixen de ser més que un
ideal, o0 una ingenuitat. Els professionals de I'edu-

i les declaracions de
principis de la major

part de centres caci6 soén, abans que cap altra cosa, persones, i
educatius com a tals no poden deixar penjada la seva identi-
i la realitat tat a la porta de I'escola quan entren als centres.

Les seves conviccions, la seva ideologia privada,

els seus vicis i virtuts personals, condicionen ab-

solutament la seva tasca professional. En alguns casos, mentre afir-

men que estan contribuint a formar futurs adults autonoms, solida-

ris entre ells i ben integrats al grup social, el seu comportament és,

en canvi, autoritari, i valoren obertament la competitivitat i I'egois-

me. En d’altres, tenen expectatives baixes respecte

La neutralitat i les dels seus alumnes, desenvolupen actituds pater-
b . . nalistes o jutgen les families per allo que no tenen

ones intencions del ) : :

; , (diners, valors de la classe dominant, coneixe-
docent son un ideal, ments académics) més que pel que tenen. La cons-
una ingenuitat ciéncia de la diversitat cultural s’atura molt fre-

quentment en les formes més estereotipades i
visibles, passant per alt els elements menys visibles: les interaccions
quotidianes, els valors o les aspiracions.

Hi ha, per tant, un marge de millora ample relacionat amb les
interaccions que es produeixen en les relacions dels docents amb els
estudiants a 'hora de pal-liar els condicionants culturals i economics
presents en el fracas escolar de I'alumnat. No podem oblidar, a I'esco-
la, el principi que sorgeix de I'evidéncia que pot tenir qualsevol ésser
huma, que el pensament i 'emocié es formen conjuntament i no
poden anar separats. Els alumnes no poden concentrar-se a aprendre
quan estan emocionalment afectats. I molt sovint a I'escola la manca

90 « Segona part. El rol del professorat en la creacié d’oportunitats i I'éxit educatiu



d’afecte, la ridiculitzacié, la distancia emocional, la por, la incertesa,
la burla, el rebuig dels companys, son sentiments amb que es troben
a diari i que representen auténtiques barreres a la qualitat de I'apre-
nentatge, ja que sota situacions d’ansietat,
estrés o confusi6 el cervell funciona de for-

L . : Els alumnes no
ma minimitzada en relacié amb les capaci-

tats que té. Per aixo, i responent a la pregun- p oden concentrar-
ta que feiem al comencament daquest se a aprendre
capitol, direm que, des del nostre punt de quan estan
V%sta, efectlvamer}t els- processos de canvi emocionalment
vinculats a les actituds i comportaments del

professorat defineixen aspectes de millora afé ctats

que tenen gran incidencia en la motivaci6,
la participacié i la resposta dels alumnes minoritaris de cara a desen-
volupar un procés personal d’éxit a les escoles.

Tot i aixi cal repetir, i no ens cansarem de fer-ho, que malgrat que
aqui insistim en les possibilitats de millorar els resultats educatius
potenciant les relacions sinergiques dins I'aula, també es troben cau-
ses del deteriorament de les relacions interétniques i de 'aparici6 de
conflictes greus dins les aules en les politiques socioeconomiques
generals, que condicionen greument els limits i les possibilitats de
I'educacié (contextos familiars i escoles on la majoria dels alumnes
provenen d'un entorn familiar amb pocs re-
cursos educatius, marges d’elecci6 de centre Insistim en les
per part de les families que agreugen els o
efectes segregadors causats per les politi- possibilitats de
ques urbanes). Tant aquestes politiques ge- millorar els resultats
nerals, com determinades giiestions orga- educatius potenciant
nitzatives del centre educatiu, poden aixecar les relacions
barreres infranquejables des del treball de
laula i impedir treure el maxim partit i ,
aprofitar el talent de cada alumne, i dificul- Faula
ten alhora la prevenci6 del risc social de I'ex-
clusié. Ara bé, convé no oblidar el que hem dit més amunt en referir-
nos al “cercle de la preocupacié” i al “cercle d'influencia”, i potenciar
les possibilitats sobre les quals tenim influéncia directa.

sinérgiques dins
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El repte del canvi en les actituds
i el comportament dels professionals
de I'educacio

N’hi ha prou amb regular a través de normatives i establir controls,
desenvolupar programes o entrenar en habilitats per afrontar aquest
canvi? Quins som els processos que ens ajudaran a fer-ho?

Si acceptem, per una banda, que els processos vinculats a les inte-
raccions que es produeixen en el context educatiu, concretament les
relacions que I'alumnat d’origen immigrat estableix amb el professo-
rat, tenen gran incideéncia en la motivacio, la participacio i la resposta
dels alumnes de cara a desenvolupar un procés personal d’exit a les
escoles, i si tenim en compte, per l'altra, que els estudis que han valo-
rat la presencia del racisme en les actituds dels mestres, en la majoria
de casos, fan referéncia (tret de situacions extremes) a idees, actituds
i accions inconscients, sembla evident que cal afrontar el repte de la
millora o el canvi en algunes actituds del professorat en relacié amb
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les discriminacions i el tracte desigual cap els col -lectius minoritaris.
Entenem per actitud la predisposici6 a actuar de forma relativa-
ment estable, amb regularitat en els sentiments i pensaments en re-
laci6 amb alguna persona, fet o manifestacié després d’efectuar-ne
una avaluaci6 positiva o negativa. Les actituds sén el resultat del pro-
cés de socialitzaci6 i tenen gran influéncia en la conducta. Marquen
la propia posicié davant d’allo que els altres fan o diuen o del que
nosaltres mateixos volem fer o dir. La psicologia social distingeix tres
components en l'actitud: el cognitiu, 'afectiu i el comportamental.
Volem apuntar un altre aspecte que ens sembla important, a 'ho-
ra de justificar la necessitat d’introduir canvis en les actituds del pro-
fessorat, per millorar tant les relacions amb els alumnes en els con-
textos escolars com el propi desenvolupament personal.
Csikszentmihalyi, en el seu famoés llibre Fluir, defensa que el lloc de
treball és un ambient adequat per assolir el que anomena “estat de
flux” o “estat d’experiéncia optima”. Un estat semblant a la felicitat en
que l'atenci6 s'utilitza per obtenir metes realistes i en que les habili-
tats encaixen amb les oportunitats per actuar i, fins i tot, les rutines
poden arribar a ser agradables i tenir un proposit satisfactori. Un
estat en queé es pot concentrar 'energia psiquica i I'atencié en plans i
objectius de la propia elecci6 i amb el sentiment que val la pena rea-
litzar-los, perque per alguna rad s’ha triat una professi6é determinada
ise n’ha de poder gaudir en cada moment (CSIKSZENTMIHALYI, 1996:

356).

Diu Csikszentmihalyi en aquest llibre: :

: . Es fonamental
«arribar a entendre per qué som com som, g
veure més clarament els origens dels impul- aprenare a
sos instintius, dels controls socials, de les tTCmeOT’mm’ el
expressions culturals, ens permetra dirigir treball en una

les nostres energies cap a metes significati-
ves, cap a una forma de viure que pugui pro-
duir felicitat com a sinonim d’assumpcié R ,
d'un repte i no d'un estiipid hedonisme». perque Stguin mes
Segons aquest autor, s'assoleix aquest estat satisfactéries
quan una persona no només ha acomplert

una expectativa, necessitat o desig, sind

també quan ha anat més enlla del que havia programat fer, i ha asso-
lit allo inesperat, potser alguna cosa que no s’havia ni imaginat. Per

activitat “fluida” i a

millorar les relacions
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assolir-ho cal tenir cert control sobre el que es fa per poder canviar
determinades coses i tenir la capacitat de saber com canviar-les. Si,
com a mestres que som, dediquem la major part de la vida a treballar
a l'escola i a relacionar-nos amb els altres companys i alumnes, és
fonamental aprendre a transformar el treball en una activitat “fluida”
i a millorar les relacions perqueé siguin més satisfactories. Aquest
és, malauradament, un estat molt allunyat del que actualment viuen
alguns docents a les aules, perd que segurament tothom ha experi-
mentat alguna vegada.

Andreoli fa un suggeriment semblant en la carta que adrega al
professorat: «benvolgut professor, qiiestiona’t sobre el grau de diver-
si6 que experimentes a l'escola, a la classe, quin és el sentiment de
gratificacié que tens després d'un compromis intens, quanta és l'ale-
gria que es deriva de formar-ne part. El nivell de diversi6 (el balang
positiu entre frustracions i gratificacions) és el senyal més expressiu
de la teva condici6 d’ensenyant» (ANDREOLI, 2008: 24).

1. Resistencies i motivacions per al canvi actitudinal

La mala noticia és que canviar no és facil, cal una elecci6é consci-
ent, molt esfor¢ de voluntat i un grau de compromis alt. No obstant
aixo, la bona noticia és que si ets un professional
de l'educaci6, i estas llegint aquest llibre, segura-

Canviar no esf acil, ment vol dir que sents desitjos de canviar, de mi-

cal molt 35f org llorar, i la motivaci6 és un factor fonamental per
de voluntat i un fer canvis en la nostra vida i en nosaltres mateixos.
compromis alt Amb tot, segons Dispenza —cientific expert en bi-

oquimica, neurologia, neurofisiologia i biologia

cel-lular—, en els processos de canvi, a més a més
de les ganes de canviar, «cal aplicar coneixements que modifiquin el
nostre comportament amb la finalitat de crear una nova experiencia.
Aixo6 requereix que apliquem no només el que hem apres a nivell
intel-lectual, sin6 també que involucrem el nostre cos en I'experien-
cia» (DI1SPENZA, 2008: 543). Quan fem servir el coneixement per ini-
ciar una nova experiencia no n’hi ha prou d’experimentar-la una tni-
cavegada: s’ha de repetir fins a arribar a fer-la de manera inconscient.
Aquest és el significat d’“involucrar el cos”. Ser capagos de desenvo-
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lupar les noves accions que requereixen els canvis sense un esforg
conscient. Que es pugui portar a terme la tasca desitjada sense el
control de la ment conscient. Una part important del canvi és el co-
neixement. En definitiva, “el saber”. I I'altra part sera posar en practi-
ca, passar a l'acci6, “saber fer”. Proposem comencar per concentrar la
mirada a coneixer el que hi ha de subjacent en els processos actitudi-
nals i comportamentals, per observar, reflexionar i comprendre com
es desenvolupen i per que. Creiem que per impulsar I'acci6 és neces-
sari un procés personal, intim, d’autoconeixement i reflexié amb la
finalitat d’entendre la complexitat de les situacions que es viuen a les
aules, i poder prendre decisions sobre aixo. Els processos d’aprenen-
tatge i canvi poden modificar el comportament de les persones, i
també mitjancant el comportament és possible canviar les nostres
ments i cervells. «El poder de I'educacié rau en la seva capacitat per
canviar la morfologia i el funcionament del cervell. Si no es canviés
el cervell, poca influeéncia tindria sobre les actituds i la conducta de
les persones. Leducacié pot canviar no només el coneixement que
tenim del mén, incloent-hi el de nosaltres mateixos i el nostre cervell,
siné també les facultats intel-lectuals i la nostra manera de veure i
apreciar les coses» (MORGADO, 20006: 207).

Comencem parlant de per qué pensem que es donen a les aules
aquelles interaccions que hem comentat a 'apartat anterior i que no
faciliten la inclusi6 i I'exit dels més vulnerables. Es que els docents
no volen que tots els seus alumnes millo-
rin? Manifesten determinats comporta-

ments tot i saber que sén un obstacle per a , E Is p rofe S SOI’,S
I'aprenentatge dels alumnes? Potser es des- ldentlﬁquen lexit
preocupen conscientment d’alguns dels dels seus alumnes
seus alumnes? 'No.saltres estem convencuts com un dels millors
que, com la majoria de les persones, podem .
reconelxements
contestar amb un no rotund a aquestes )
questions. Creiem que els professors volen professwnals

fer millor la seva feina, volen desenvolupar-

se professionalment, identifiquen l'éxit dels seus alumnes com un
dels millors reconeixements professionals i se senten més satisfets
quan senten que poden ajudar-los. Qué fa, doncs, que es continuin
aplicant a les escoles, en molts casos, solucions del passat als reptes
que plantegen les transformacions socials, economiques i culturals
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d’aquest canvi de segle? Per que s’han comencgat a integrar les noves
tecnologies de la informaci6 i 'aprenentatge, pero gairebé gens aque-
lles altres innovacions que haurien de mobilitzar els nous comporta-
ments i les noves actituds que exigeixen |'aprendre a ser i I'aprendre a
conviure en les complexes societats actuals? (Delors citat a CArBo-
NELL i MARTUCCELLI, 2009: 13). Quins sén els mecanismes que ge-
neren una resisteéncia tan alta al canvi?

Per contestar aquestes qiiestions cal aclarir breument el concepte
de paradigma o patrons de pensament. En el camp de I'educaci6 Pi-
zarro usa el terme com els suposits fonamentals o patrons ideals que
expliquen com funcionen les coses en una disciplina o realitat deter-
minada i en la mesura que serveixen per reinventar la manera de fer
les coses (P1zarro, 2003: 23). Els paradigmes utilitzats en les dife-
rents époques per analitzar i resoldre els problemes han anat canvi-
ant quan ja no servien ni per resoldre’ls ni per generar una visi6 po-
sitiva del futur. Els nostres alumnes han nascut i estan desenvolupant
el seu potencial cognitiu en un nou paradigma de societat multicul-
tural que neix de les noves tecnologies i de l'intercanvi sense prece-
dents d’informacions, coneixements i cultures, producte tot plegat de
canvis evolutius a velocitat de vertigen. Hem sentit dir a Sebastia Ser-
rano que el canvi social que estem vivint és inicament comparable al
que es va produir al Neolitic amb el descobriment de l'agriculturaila
ramaderia i amb l'aparicié posterior de I'escriptura. La sensaci6 de
caos que tenim és resultat de canvis profunds de paradigmes que no
reconeixem, basicament perqué I'estructura simbolica dels vells ma-
pes no ens permet explicar-nos el mén actual.

Les repercussions en els entorns educatius dels
canvis profunds que s'estan produint en les relaci-
obliguen el ons politiques, socials i economiques i que es tradu-
professomt a revisar  eixen en un nou escenari historic obliguen el pro-
patrons de conductes ~fessorat a revisar patrons de co?ductes personal.s

. que els estan dificultant I'evolucié per adaptar-s’hi.

que els dlﬁculten Leducaci6 ha de fer un esfor¢ d i6 pro-
! i ¢ de transformacio6 pro
Pevolucié per fund més enlla del canvi de plans d’estudi, de cur-
adaptar-se riculums i metodologies, afrontant revisions dels
vells paradigmes i canvis també en alguns com-

portaments i actituds del professorat. Creiem que

aquests canvis poden tenir entre altres efectes positius 'augment del

Els canvis profunds
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respecte i la valoracié dels alumnes minoritaris i les seves formes de
cultura, per construir d'aquesta manera els fonaments per «exercir, des
de la practica docent, una influéncia positiva, substancial i prolongada
sobre com pensen, senten i actuen els alumnes» (BAIN, 2005: 15) i fer,
també, que les escoles es converteixin en espais permanents per a l'au-
torealitzaci6 del professorat.

Davant d’aquest panorama ens preguntem que fa, doncs, que al-
guns professionals estiguin atrapats entre la indiferéncia, la queixa o
la resistencia en comptes de desenvolupar la capacitat d’adaptacio, el
reconeixement de les oportunitats, la necessitat d’inventar i, sobretot,
de gaudir en la seva practica educativa? La reflexié de Dispenza pot
aportar una mica de llum per apropar-nos a la resposta. Segons ell,
«romanem en les mateixes situacions perque ens tornem addictes
als estats emocionals que generen i a les substancies quimiques que
provoquen els esmentats estats. Per superar els desafiaments hem
de trencar amb els vells costums i eliminar la informacié codificada
d’experiéncies passades que ja no es pot aplicar a les condicions actu-
als» (D1sPENZA, 2008). Aixi, convertint en veritats absolutes les teori-
es o les creences que hem elaborat al llarg de la vida, la ment humana
autoperpetua constantment la informacié que té emmagatzemada.
Tanmateix, també afegeix que, en qualsevol moment de la vida, po-
dem canviar les nostres creences i les percepcions de la realitat que
ens envolta, superar situacions dificils i perfeccionar destreses que
ens son utils. Tenim el cervell preparat per fer-ho, un cervell flexible,
adaptable i amb la neuroplasticitat suficient per canviar de I'estruc-
tura interna habitual al disseny de nous patrons de comportament.
Ara sabem que les nostres experiéncies I'afaiconen. La neurociéncia
és una disciplina que pretén «aportar explicacions de la conducta en
termes d’activitat cerebral, explicar com actuen milions de cel-lules
per produir la conducta i com aquestes cel-lules sén influides pel
medi ambient incloent-hi la conducta d’altres individus» (Kandel, ci-
tat a P1zARRO, 2003: 54). Actualment hi ha dades suficients per saber
que a totes les edats el cervell pot evolucionar en funcié dels apre-
nentatges que es proposin: «la plasticitat cerebral és la possibilitat del
nostre cervell de romandre obert a les continues influéncies del medi
durant tota la vida i de ser modificat per ell» (P1zarRRrO, 2003: 153).
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Pero la ment humana és molt conservadora, fins al punt que si la
informacié que li arriba no coincideix amb les creences emmagatze-
mades en la memoria, en comptes d’adonar-se de l'error dels seus
models i crear-ne de nous, la tendéncia és pensar que s'esta davant
d'un cas especial, d'una excepcid. Aquesta estrate-
gia, que fa de filtre i ens ajuda aixi a evitar valorar
i enfrontar-nos constantment amb la realitat, dis-
molt conservadora criminant d’entre els mdltiples estimuls que re-

bem quins han de mereixer la nostra atencid, ens
impedeix, alhora, modificar molts dels nostres paradigmes erronis
d’interpretaci6 de la realitat. Com molt bé diu Riso, «el que coincideix
amb les nostres expectatives ho deixem passar i ho rebem amb ale-
gria, el que és incongruent amb les nostres creences o estereotips ho
ignorem, ho considerem ‘sospités’ o simplement ho alterem perque
coincideixi amb les nostres idees preconcebudes» (Riso, 2008: 39, la
traducci6 és nostra).

Responent, doncs, a la pregunta que ens feiem al comencament
d’aquest apartat, el repte del canvi en els comportaments i les actituds
del professorat no és una cosa que es pugui assolir només establint
controls o promulgant normatives. Tampoc s’ha demostrat eficag la for-
maci6 tecnica, i sha comprovat que no n’hi ha prou de desenvolupar
programes i entrenar en habilitats, ja que a la base de les actituds i dels
comportaments hi ha representacions cognitives i estrategies mentals
profundes, creences sobre nosaltres mateixos i sobre els altres, sobre
com soén les coses i com haurien de ser, que regeixen els nostres pensa-
ments i les nostres conductes i ens impedeixen fer-hi canvis. «La for-
macié permanent ‘tradicional’ potser aconseguia actualitzar les nostres
habilitats, pero sabem que, malauradament, s’ha mostrat incapag de
millorar les nostres competencies i les nostres actituds professionals»
(CARBONELL i MARTUCCELLI, 2009: 15). En aquest sentit també coinci-
deix la valoracié que Casalta (2008) fa a les conclusions de la seva lli-
cencia d’estudis quan afirma que «incidir en el tema de les practiques
pel que fa a la formacio6 dels i de les docents que es troben amb aquest
fenomen de la immigraci6 a les escoles no garanteix la consecucié d’ob-
jectius integradors». Els resultats d’afrontar els reptes de la millora o el
canvi de les actituds i comportaments del professorat no es produiran
Unicament per una “transmissié de coneixement”, sind, com ja hem
dit, involucrant-se personalment en l'acci6. Caldra la modificaci6 d’al-

La ment humana és
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guns factors associats a les creences a través
de 'ampliaci6, I'enriquiment o la construccié
de nous models mentals, una cosa que als és-
sers humans ens costa de fer, ja que els mo-
dels mentals canvien lentament. Segons Gea-
ring (citat a SERRA, 2002: 69), un autor que
es va preocupar per desenvolupar una teoria
per explicar com es produeixen els processos
de transmissi6 dels models mentals, imatges
i valors que els individus tenen en el pensa-
ment, les persones, quan interactuen, apor-

La formacio
permanent
‘tradicional

€s incapag de
millorar les nostres
competencies

1 actituds
professionals

ten unes experiéncies prévies i uns mapes cognitius diferents que in-
clouen categories de situaci6, categories del mén i expectatives sobre el
que se n'espera. Durant els intercanvis, i com a conseqiiéncia de les
transaccions que hi tenen lloc, es produeix una redefinicié6 d’aquests
mapes que sera més efectiva com més disposats estiguem a l'obertura,
a la flexibilitat, a posar en qiiesti6 els nostres propis models.

La gran dificultat radica, com hem vist, en dos aspectes: un, que
les persones tenim paradigmes, models d’interpretacié de la realitat
que potser no sabem que ens porten a prediccions erronies; i I'altre,
que trobem un confort emocional en alguns models de realitat i per

tant els fem nostres, ens hi aferrem, al mar-
ge de si son els millors o no. Canviar o am-
pliar els models mentals no és una qtiestié
Unicament “d’aprendre”, siné també de
“desaprendre”. Per fer-ho ens hem de des-
aprendre d’alguns dogmes i falses interpre-
tacions de la realitat que marquen i condici-
onen el nostre pensament i adoptar nous
paradigmes més coherents i eficients amb
la “nova realitat”. En aquest procés I'aspecte
realment important és la percepci6 de la re-

Canviar o ampliar
els models mentals
no és una qiiestio
unicament
“d’aprendre”,

sind també de
“desaprendre”

alitat. I per percebre de forma diferent cal comencar per assolir nous
coneixements, ja que quan obtenim informacié nova saltera d’algu-
na manera la forma en que experimentem la realitat i, per tant, la
possibilitat d’acumular experiéncies noves, les quals activaran nous
nivells mentals en el nostre cervell que ens permetran veure, perce-
bre o experimentar la realitat d'una manera diferent.
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2. Processos d’aprenentatge i canvi, i modificacio d’actituds

En el capitol segiient analitzarem amb més profunditat com es
construeixen els models mentals des del moment del naixement,
com influeixen en la interpretacié de la realitat i en I'elaboracié de
judicis i la importancia d’ampliar-los o construir-ne de nous. Deixeu-
nos presentar préviament l'aportaci6é de Bateson per coneixer com es
produeixen els processos d’aprenentatge i canvi. Pensem que és molt
atil a l'hora d’ajudar a entendre’ls. Lantropoleg Gregori Bateson, ba-
sant-se en els treballs de Bertrand Russell sobre la teoria dels “tipus
logics”, va formular el concepte de nivells logics d’aprenentatge i can-
vi amb l'objectiu de desenvolupar generalitzacions sobre el compor-
tament i les caracteristiques mentals dels individus i dels grups.

Ens fixarem en els quatre primers nivells de Bateson a partir del
resum fet per Dilts (D1rTs, 2003: 290):

Nivell o d’aprenentatge i canvi. S6n les respostes instintives,
preprogramades i practicament impossibles de suprimir o can-
viar. En paraules de Dispenza «la nostra personalitat és la suma
total dels circuits neuronals que hem heretat i els que hem de-
senvolupat. Aquests circuits funcionen com a programes d’ordi-
nador. Quan iniciem un pensament habitual, aquests programes
es posen en marxa sense cap esfor¢ conscient per la nostra part.
Hem deixat de pensar conscientment i responem mitjangant un
conjunt d’accions i comportaments preprogramats» (DISPENZA,
2008: 318). Aixi, quan a l'aula el professor percep una situacid
conflictiva, de forma automatica el ritme cardiac s’accelera, aug-
menten la pressio arterial i el ritme respiratori i s'allibera adrena-
lina en previsi6 d'una accié immediata. Evidentment en aquest
nivell el grau d’'incidencia de canvi voluntari és o.

Nivell 1 d’aprenentatge i canvi. Es un estat en qué gran part dels
nostres comportaments s'acaben convertint en habits inconsci-
ents i inercies que fan dificil poder adaptar-los a les noves situa-
cions, cosa que condueix generalment a la resisteéncia als canvis
i a la ineficacia. Els canvis que es fan estan en el mateix nivell
de capacitats i impliquen comportaments repetitius on la perso-
na esta atrapada en un cercle viciés. En una situacié semblant a
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'anterior, el professor del nostre exemple pot reaccionar a una
agressio verbal cridant més o quedant-se en silenci, aclaparat per
les circumstancies. Decidir com controlar un estat emocional i
canviar les reaccions competitives, com cridar més, per altres eva-
sives, com girar-se d’esquena i no escoltar o simplement evitar
I'enfrontament, és un canvi propi de 'aprenentatge 1.

Nivell 2 d’aprenentatge i canvi. Suposa flexibilitat i adaptabilitat
en el comportament. Implica I'expansi6 de les capacitats de les
persones amb l'establiment de procediments nous. Es produeix
quan, a partir de I'observaci6 de la propia conducta, les persones
desenvolupen una metacognicié millor de les propies accions,
de l'experiencia interna i dels processos mentals i comencen a
modificar algunes respostes. En aquest nivell el canvi és gradual.
Laprenentatge que es produeix a partir de la reflexi6 sobre la pro-
pia acci6 educativa n’és un exemple. Afrontar de manera assertiva
una agressi6 verbal i explorar-la en comptes d’evitar-la pot ser un
exemple de canvi al nivell d’aprenentatge 2.

Nivell 3 d’aprenentatge i canvi. Comporta canvis en les creences,
valors o prioritats. Implica el canvi d’'un tipus de resposta a una
categoria o classe de comportament completament diferent. Es el
que es podria definir també com a canvi de paradigma que desen-
cadena i possibilita el descobriment de realitats que fins ara ro-
manien ocultes. Quan un professor decideix replantejar-se el que
considera un comportament agressiu d'un alumne analitzant-lo
de forma sistémica i és alhora capag de buscar-hi alguna intencié
positiva (és a dir, quan és capag d’assolir un comportament nou
que es troba fora del seu “conjunt d’alternatives” disponibles fins
ara) estem davant d'un canvi relacionat amb l'aprenentatge de ni-
vell 3. En aquest sentit és molt important “desaprendre” paradig-
mes poc eficagos per poder-ne aprendre altres de nous que ens
possibilitin opcions millors.

Aixi doncs, per millorar les interrelacions entre el professorat i
I'alumnat minoritari, de cara a disminuir les discriminacions i el trac-
te desigual i millorar els resultats educatius d’aquest grup d’alumnes,
pot ser suficient modificar les capacitats existents o requerir-ne de
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noves per millorar els comportaments. En aquest darrer cas, cal mo-
dificar previament els factors associats als valors i a les creences, i
una vegada aconseguit, els efectes poden ser de gran abast.

Creiem que el procés de millora o canvi d’alguns comportaments
iactituds dels docents ha de comencar per I'observacio, la reflexi¢ i la
presa de consciéncia sobre els propis “programes inconscients”, so-
bre els propis paradigmes d’interpretacié de la re-
alitat. Per aix0 en l'apartat segiient us proposem
analitzar les relacions profundes, els processos
mentals i els mecanismes generatius de les acti-

El procés de millora
dels docents ha

de comencar per tuds i conductes, que sén invisibles fins i tot per
l’observacié, la als propis actors. Desenvolupar noves capacitats
reflexié i la presa només es pot fer des del coneixement i el respecte

al moén de la persona. No és centrant I'atencié so-
bre els continguts de la conducta no desitjada,
sind investigant i comprenent-ne els processos i
inconscients” les accions que hi ha al darrere que aconseguirem
fer el primer pas per substituir-la per altres de més

eficaces. Per fer-ho, haurem d’anar a les fonts dels comportaments

que son les idees, les creences, els models o mapes mentals. Analit-

zarem com es construeixen, com influeixen en la interpretacié6 de la

realitat i en la formacié dels judicis sobre els altres, aixi com la im-
portancia d’ampliar-los o construir-ne de nous a I'hora d'introduir

de consciencia dels
propis “programes

canvis en les accions.
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Entre bambolines: creences, judicis i models
mentals

Quins son els meus valors, creences, models mentals
i representacions de la vida? Es cert que som emissors permanents
de judicis? Quina és la influéncia dels judicis en la formacio
de la identitat dels nostres alumnes?

Mentre lactivitat és frenética darrere lescena, latencio del piiblic
recau tnicament sobre els actors que representen l'obra sobre l'escenari.
Tanmateix, aquesta activitat invisible als ulls dels espectadors €és
imprescindible per a l'éxit de l'obra.

Es evident que no estem qiiestionant si els professors coneixen bé
les seves disciplines; el que plantegem és que aquest coneixement no
és suficient per garantir I'exit en la tasca educativa. Els factors socio-
relacionals afecten tant o més les experiéncies de I'alumnat immigrat
que les de la resta d’alumnes, i repercuteixen di-
rectament en el seu benestar psicologic i en el seu

Coneixer bé procés académic, per la importancia que les relaci-

les disciplines ons interpersonals tenen en el seu desenvolupa-
no €s suficient per ment. Ajudar a la seva adaptacié és una qiiesti6
garantir Vexit en clau en la tasca docent, amb fortes repercussions

sobre el procés d’aprenentatge, com ja hem fet pa-
tent en els apartats anteriors. Aquesta evidéncia
que s’ha anat repetint en publicacions, llibres, ori-
entacions i formacions en general no ha aconseguit per si mateixa,
en molts casos, canviar determinades actituds del professorat cap a
I'alumnat d’origen estranger o minoritari. I encara que, com ja hem
dit, canviar les actituds i els comportaments no és una tasca senzilla,
no només és possible fer-ho, sin6 també molt til i necessari.

la tasca educativa
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1. Models mentals i comportament

Fins ara hem vist com per afrontar aquest canvi és important tant
coneixer el que hi ha subjacent als propis processos comportamen-
tals com aplicar els nous coneixements amb la finalitat de crear no-
ves experiéncies i nous models mentals, que incidiran directament
sobre l'estructura cerebral i sobre la manera de ser amb un mateix
i amb els altres. I encara que també sabem, per la psicologia social,
que no és possible separar el comportament del context sociocultural
en que es produeix (aspecte sobre el qual tornarem més endavant),
ara volem ressaltar la relaci6 existent entre les actituds i les conduc-
tes, d'una banda, i les creences i els judicis de valor que les generen,
de l'altra. Sostenim que és possible modificar els factors associats a
les creences, i per tant les actituds, a través de 'ampliaci6 o la cons-
trucci6é de nous models mentals de la realitat.

La dificultat per realitzar aquest canvi radica en el fet que els siste-
mes simbolics estan tan ocults, resulten generalment tan desconeguts
per als propis protagonistes, com les accions que es desenvolupen en-
tre bambolines per a I'espectador d'una obra, on I'atenci6 I'acaparen
els actors que la representen sobre 'escenari. Damasio, professor de
la Catedra de neurociéncia, neurologia i psicologia de la Universitat
de Southern California i premi Principe de Asturias en investigaci6 ci-
entifica, parla aixi sobre les creences: «Sén el resultat de molts factors
arrelats en els nostres organismes i en la cultura en la qual hem estat
immersos, encara que ni tan sols siguem conscients d’ells» (Damasto,
2009: 208). Caldra, doncs, tenir en compte les relacions profundes,
els processos mentals i els mecanismes generatius de les conductes
que son invisibles fins i tot per als propis actors. Segons Bourdieu,
els sistemes simbolics sén instruments de dominacié, ja que «hi ha
una lluita sobre com s’ha de definir simbolicament la realitat, és una
lluita per imposar els instruments de coneixement i expressi6 de la
realitat social, que fan possible que les arbitrarietats no es reconeguin
com a tals» (SERRA, 2002: 81). Rescatar allo que s'oculta darrere dels
fenomens que marquen els comportaments relacionals més corrents
al'aula ens permetra conéixer el seu origen profund i transformar-los,
si és necessari, i a aixo dedicarem part d’aquest tercer apartat.

Hem d’entendre que la dificultat és doble. Per una banda, com ja
hem analitzat anteriorment, la ment humana presenta obstacles a
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I'hora d’adonar-nos de les mancances dels paradigmes mentals que
regeixen els propis comportaments i, al mateix temps, és impres-
cindible admetre algunes debilitats o deficiéncies com a primer pas
per a superar-les i per aprendre que podem fer per millorar. En pa-
raules de Ken Bain, «<hem de ser conscients dels problemes que ens
planteja creure en el que creiem, sigui el que sigui» (BAIN, ViZARRO,
BERTRAN i MARTINEZ, 2009: 1). Segons Dilts, les creences o siste-
mes de creences de les persones no sén una estratégia més de com-
portament, siné que operen sobre les estratégies, fan de motivaci6
o interferéncia per desenvolupar accions o comportaments (DrrTs,
2004: 93). No son un contingut més, siné el continent dels valors, les
actituds i comportaments.

Sabem, per tant, que els processos de comportament sén dife-
rents dels processos mentals. En el cas d'un professor que fa mani-
festacions racistes davant de 'equip docent, com per exemple que un
alumne pel fet de ser gitano no cal que cursi el batxillerat perqué no
arribara a la universitat, es podra aconseguir que deixi de fer-les, pero
no es podra impedir que ho continui pensant. Fins i tot quan la rea-
litat el posi davant I'evidéncia que les seves idees son erronies, amb
exemples d’alumnes gitanos que tot i les dificultats que han hagut de
superar han aconseguit anar a la universitat i reeixir en el seu propo-
sit, en comptes de revisar la creenca i substituir-la per una altra o in-
troduir alguna excepci6 a la generalitzacio, aquest evitara revisar les
seves idees erronies i buscara excuses com ara que sén casos especi-
als o que son I'excepci6é que confirma la regla: «per norma ens afer-
rem amb fermesa a les creences equivoca-
des, fins i tot quan es confronten amb )

\ . Les creences son
fenomens que contradiuen aquelles creen- o )
ces» (BAIN, 2005: 34). judicis i valoracions

Amb aix06 volem advertir novament so- que acceptem com
bre la dificultat de fer un canvi d’actituds g justes i encertades
des de la racionalitat i sobre la necessitat
de romandre alerta a les emocions lligades
a les experiéncies que fonamenten les cre-
ences. Les creences sén fonamentalment
judicis i valoracions que fem sobre nosaltres mateixos, sobre els
altres i el mén que ens envolta, que acceptem com a justes i encer-
tades sense necessitat d’haver-les verificat i que acaben governant

sense necessitat
d’haver-les verificat
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la nostra manera d’actuar i entendre el mén. Funcionen com una
mena de pont que connecta diversos aspectes de la nostra experi-

Actuem com si els
mapes mentals
fossin reals, pero no
hem d’oblidar que
un mapa no €s mai
la realitat, sind una
representacid

éncia passada amb el nostre comportament actu-
al. Les creences estan formades per unes experi-
eéncies, uns interessos, uns estats emocionals i
sentiments associats als judicis que elaborem.
Es converteixen en els principis que regeixen els
nostres pensaments i les nostres conductes i
constitueixen les caracteristiques principals dels
models o mapes mentals que conformen la per-
cepci6 que tenim del moén. Després actuem com
si aquests mapes fossin reals, perd no hem
d’oblidar, com diu uns dels principis de la PNL

(Programacié Neurolingiiistica), que un mapa no és mai la realitat,
sin6é que n’és una representacio.
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Els professors, com la resta d’éssers humans, desenvolupen la
seva tasca amb uns models mentals determinats que s’han anat cons-
truint des del moment del naixement. Des del bressol construim la
“nostra realitat” a partir dels estimuls sensorials que rebem. La capa-
citat de reaccionar emocionalment esta connectada en l'ésser huma
des del moment del naixement, aixi responem amb una emoci6 da-
vant de determinats estimuls del mén o del nostre cos: «la resposta
emocional consisteix en canvis fisiologics i conductuals ordenats per
les estructures del cervell emocional com I'amigdala. Molts d’aquests
canvis so6n incontrolables» (MoRrRGADO, 2006: 20).

La primera vegada que vivim una experieéncia es proporciona al
cervell, a través dels sentits, una quantitat d'informacié suficient per
crear noves connexions neurologiques. El que veiem, escoltem, sen-
tim, olorem i tastem desenvolupa unes imatges mentals associades a
uns canvis en l'estat corporal, anomenades emocions, que provo-
quen el que coneixem com a sentiments respecte de les experiéncies
viscudes. Els sentiments son els vincles que establim i que confor-
men les condicions necessaries per véncer o atenuar la por i sentir-
nos, o no, segurs. Percepcions sensorials, emocions, sentiments,
imatges i accions s’entrellacen per construir models sobre el funcio-
nament del mén i de tot el que ens envolta. «Durant el primer any
de vida el nen disposa d’'una forma implicita de memoria que inclou
la memoria emocional, comportamental, perceptiva i potser corpo-
ral. Aquesta memoria acull també les generalitzacions d’experienci-
es reiterades, anomenades models mentals»
(P1zARRO, 2003: 181). Després fem servir

Creiem que tenim
aquests models per comprendre noves ex-

L [{3 ! ! ”
periencies també associades a nous esti- visions Ob.]e‘;twes
muls sensorials; i aixi durant tota la vida. de la realitat quan,
Creiem que tenim visions “objectives” de la en el fOI’LS, mai no

realitat quan, en el fons, mai no podem es-
capar de la propia subjectivitat. Aixi, quan
un professor arriba a l'aula per primera ve-
gada té uns models mentals sobre com ha
de ser un bon alumne, sobre 'autoritat, sobre les maneres d’apren-
dre, sobre les diferéncies culturals, sobre el paper de 'escola i la seva
funcié, etc. Aquests models mentals influiran en «a) la manera de
veure la naturalesa del seu paper, b) la manera de percebre, interpre-

podem escapar de la
propia subjectivitat
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tar i respondre al comportament de I'alumne; i ¢) la manera com es-
pera ser considerat» (SALZBERGER-WITTENBERG, HENRY i OSBORNE,
1989: 57).

Es important deixar ben clar que hi pot haver una gran distancia
entre la realitat i la representaci6 distorsionada que ens en fem a
partir del nostre model mental. A més a més, les representacions de
cada persona son diferents de les de la resta perque les percepcions
de la realitat i els propis mapes mentals també son diferents. De nou
Damasio aporta llum al tema quan diu que «tot el que podem saber
a ciéncia certa és que les imatges que constitueixen el pensament
son reals per a un mateix i que altres éssers humans formen imat-
ges comparables. Compartim el nostre concepte del moén basat en
imatges amb altres humans. No sabem, i és improbable que arribem
a saber-ho mai, a qué s'assembla la realitat “absoluta” (Damasio,
2009: 120). El més curiés és que cada vegada que una nova experi-
éncia ens posa en contacte amb el record d’alguna de les emocions
viscudes en el passat, el nostre cervell el torna a actualitzar amb els
sentiments originals en funcié dels interessos o les preocupacions
actuals, i aixi el record es torna a emmagatzemar actualitzat amb
la mateixa configuracié quimica que van provocar les emocions en
el primer moment. Evidentment, si no fem alguna cosa que ajudi a
recodificar aquells sentiments amb menys intensitat, continuarem
atrapats en les mateixes conductes encara que ens perjudiquin, com
una mosca en una ampolla que s’estavella una i mil vegades contra el
vidre, incapag de trobar la sortida per la part on no hi ha tap.

Per modificar algunes actituds i comportaments conscients o in-
conscients que repercutiran negativament en les relacions interper-
sonals amb els alumnes, el professorat ha de renunciar, com ja hem
dit, a uns determinats models i adoptar-ne de nous, o si més no, am-
pliar els que ja té. Aquest aprenentatge és especialment dificil, ja que
si la tendeéncia natural és entendre la nova informacié tenint com a
referent I'antiga, el que es requereix ara és la construccié de models
de realitat nous o, si més no, ser conscients de les mancances dels
paradigmes que tenim. I aquesta situacio, en haver d’abandonar es-
quemes consolidats que ens donaven seguretat, ens fa sentir vulne-
rables. Bandler i Grinder, creadors de la base teorica coneguda com a
PNL, per a la descripcié de la interaccié humana a partir de la lingii-
istica diuen que «existeix una diferéncia irreductible entre el ménila
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nostra experiéncia d’ell. Cadascun de nosaltres crea una representa-
ci6 del mén on viu, és a dir, un mapa o model que serveix per generar
la propia conducta. La nostra representacié del mén determinara el
que sera la nostra experiéncia, la forma de percebre-la i les opcions
que estaran a la nostra disposicié» (BANDLER i GRINDER, 2004: 27).
Abans de continuar avancgant en el procés de “com” aconseguir
introduir canvis en els mapes mentals, ampliar els que ja tenim o de-
senvolupar-ne de nous, volem orientar el focus cap a les nostres cre-
ences, cap als valors que fonamenten el con-
tingut d’aquest apartat del llibre. I per fer-ho

és imprescindible parlar de la manera que La comunicacio

tenim els éssers humans de representar-nos és molt més que
les experiencies i de presentar-les als altres, qualsevol altra eina
és a dir, sobre els sistemes de llenguatge huma clau de leducacid,

i els sistemes de comunicacid que utilitzem les
persones. La comunicacié és molt més que
qualsevol altra eina clau de I'educacié, n’és
el nucli, el sistema generador.

Sobre aquesta qiiestié destaquem, en primer lloc, 'aportacié que
fa Echevarria, socioleg i doctor en filosofia de la Universitat de Lon-
dres: «els aspectes socials, per als éssers humans, es constitueixen
en el llenguatge. Qualsevol fenomen social és sempre un fenomen
lingtiistic» (ECHEVARRIA, 2006: 17); i ens sembla, doncs, que com a
tal ha de ser analitzat. Pensem, com ell, que el llenguatge constitueix
I'ésser huma i el fa ser com és, i que, des d'un punt de vista evolutiu,
l'aparicié del llenguatge esdevé I'element definitiu en I'aparici6 de la
consciencia. El llenguatge sorgeix de la interacci6 social i de la con-
vivencia. Utilitzar el llenguatge interior per representar-nos mental-
ment la nostra experiéncia és un procés intim. Usar el llenguatge per
presentar als altres la nostra representacié és un procés social, pero
en els dos casos fem servir la mateixa eina. Identificar el llenguatge
com una de les eines fonamentals que ens donaran accés a la concep-
ci6 de I'experiencia del mén dels altres i de nosaltres mateixos consti-
tueix una de les nostres creences. La gramatica transformacional, per
exemple, ha desenvolupat un conjunt de normes que descriuen les
formes que fem servir per representar i comunicar la nostra experi-
encia mitjancant el llenguatge.

nweés el nucli, el
sistema generador
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Cal considerar també, en segon terme, que amb el llenguatge no
només descrivim, sind que també actuem sobre la realitat. Des dels
grecs existeix la concepci6 tradicional que el llenguatge serveix per
descriure la realitat. Segons aquesta concepcio, la
realitat és una i és independent i preexistent al
llenguatge, el qual llavors és només considerat
com un element passiu i inicament descriptiu.

Amb el llenguatge
no nomeés descrivim,

sind que també Ara bé, aquesta concepcié ha estat qiiestionada
actuem sobre per la filosofia del llenguatge, segons la qual amb
la realitat amb el llenguatge no només descrivim, siné que també

actuem sobre la realitat amb la possibilitat de
transformar-la. Amb el llenguatge modelem no
només la nostra identitat, siné també el mén en
queé vivim. Aquesta és precisament la “capacitat
generativa” del llenguatge, com la defineix Echevarria (2000), i la
nostra segona creenca en relacié amb els sistemes de comunicacio.
Finalment, un tercer aspecte que destaquem sobre la quiestio, i
que coincideix amb la fonamentaci6 teorica de la PNL, és que amb el
llenguatge podem compartir allo que observem, pero el que obser-
vem no és la forma real de com sén les coses. Un
dels postulats basics de la PNL és que “el mapa no

la possibilitat de
transformar-la

Amb el llenguatge és la realitat”. Com hem dit abans, no podem sa-
podem compartir ber com sén en realitat les coses, sind que en te-
allo que observem, nim una imatge segons les percebem a través dels

perd el que observemn ~ sentits, amb les distincions lingiiistiques que hem
acordat en els contextos culturals en que ens de-
. senvolupem, i en funcié6 de les percepcions anteri-
de com son les coses ors. Podem creure que “blau” és una propietat del
cel en comptes d’adonar-nos que és un nom que
hem assignat a la nostra percepcié. El cel no és blau, hem decidit
designar amb aquest nom a la nostra sensaci6. Com que podem
compartir allo que observem pensem que el que observem és la for-
ma real com sén les coses, pero en realitat estem compartint només
I'observacid, i no la realitat. Dit d’'una altra manera: sense la distincié
lingiiistica okbier no puc observar que és un okbier, podem diferenci-
ar colors, sabors, formes, textures, pero no okbiers perque no hem

acordat quines caracteristiques atribuir-los.
En resum, el llenguatge constitueix una de les eines per introduir

no és la forma real
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canvis en els mapes mentals, ampliar els que ja tenim o desenvolu-
par-ne de nous. Si a través de les paraules coneixem i comprenem els
models de les persones i amb paraules mo-
delem de forma primaria les experiencies,

llavors analitzar, desmuntar i reconstruir les Analitzar,
experiéncies viscudes a través del llenguat- desmuntar
ge ens permetra recodificar les emocions i 1 reconstruir
els sentiments originals amb menys inten- les experiéncies

sitat i donar lloc a la possibilitat de viure ex-

L : viscudes a través
periencies noves. Sembla possible, per tant,

canviar la forma en que les persones repre- del lle”guatge ens
senten la seva experiéncia del mén fixanta) — permetrad recodificar
l'atencié sobre els elements especifics de la les emocions i els

interaccié comunicativa que possibiliten o
impedeixen el canvi; b) sobre el procés que
porta a l'elaboracié de judicis a partir de la
interpretaci6 de les diferents experiéncies que vivim, i ¢) desmuntant
les estructures lingliistiques que porten a models mentals tancats i
que limiten els nostres comportaments. Bandler i Grinder van elabo-
rar el que ells defineixen com a “metamodel” basat en la gramatica
transformacional per ajudar a canviar les creences i els judicis que
conformen els models mentals de les persones. Insisteixen en dues
premisses que hem vingut repetint fins ara: la primera, que hi ha
una gran diferéncia entre la realitat del mén i qualsevol model o re-
presentacié d’aquest i, la segona, que les representacions de cada per-
sona son diferents de les de la resta perque les percepcions individu-
als de la realitat també son diferents.

Des del seu punt de vista la incapacitat per experimentar alterna-
tives a situacions complexes que ens poden paralitzar no és causada
pel fet que el mén sigui massa limitat o que no hi hagi alternatives
disponibles, sin6é «que les persones bloquegen la seva capacitat de
veure aquestes alternatives i les possibilitats que s'obren a causa que
no estan presents en els seus models de vida» (BANDLER i GRINDER,
2004: 34). Per a aquests autors, les persones que responen de ma-
nera creativa als canvis i els viuen com a periodes d’intensa energia
i creativitat sén persones que tenen models rics de la realitat que els
permeten percebre una amplia gamma d’alternatives entre les quals
trien les accions possibles. En canvi, les persones que romanen en

sentiments originals
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actituds que els provoquen patiment, a si mateixes i als altres, també
estan triant la millor opci6 entre les que tenen disponibles en el seu
model particular, pero el problema és que no tenen alternatives su-
ficients, no tenen una imatge del mén prou rica com per gestionar
adequadament la complexitat. El professor que hem presentat abans,
quan s’aferra a les seves creences racistes sobre els gitanos en comp-
tes de revisar-les quan les evidencies confirmen que les seves idees
son erronies, n’és un bon exemple. Toffler explica que la sobrecarre-
ga emocional, la tensi6 de decidir i la quantitat d'informaci6é poden
produir en el professorat greus dificultats d’adaptaci6. Aquestes difi-
cultats li faran desenvolupar diferents estrategies, que aplicara, soles
o combinades, per defensar-se de les amenaces que planegen sobre
ell: ho fara a través de la negaci6 de la realitat, de I'especialitzacio, de
la insistencia a retornar a rutines d’adaptacié anteriorment eficaces,
o0 a través de la supersimplificaci6. Ara bé, totes aquestes conductes
contribueixen a eludir la complexitat de la realitat, a augmentar la di-
ficultat d’adaptaci6 i a impossibilitar el canvi (Toffler citat a P1zAarro,
2003: 27).

2. Els mapes mentals i la percepcié de la realitat

Bandler i Grinder identifiquen tres mecanismes o filtres que condi-
cionen la percepci6 de la realitat i, per tant, la interpretacié de les expe-
riencies que conformen els models mentals i, en conseqiiencia, els
judicis que elaborem sobre els altres i sobre nosaltres mateixos. Tres
modalitats que ens resulten utils per organitzar el nostre pensament i
les nostres accions. Son la generalitzacid, 'elimina-
ci6 i la distorsi6 (BANDLER i GRINDER, 2004). La
paradoxa és que els mateixos mecanismes que ens
e permeten realitzar les tasques humanes propies de
condicionen la nostra espeécie, ens impedeixen alhora canviar i
la percepcio de la créixer si no els utilitzem adequadament.

Els tres mecanismes
o filtres que

realitat son:
la generalitzacid,
leliminacié

La generalitzacio. La capacitat de generalitzar
és fonamental per a la supervivencia pero, a la ve-
gada, pot reduir les possibilitats o alternatives de
i la distorsio conducta, com veurem a continuacié amb alguns
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exemples. Imaginem que la primera vegada que un nen
té contacte amb l'aigua del mar pateix una experiencia de
perill i esta a punt d’ofegar-se. Segurament I'emoci6 de
por, que en aquest cas funciona com un mecanisme de
defensa, el fara arribar a la conclusié que l'aigua és peri-
llosa. La propera vegada que es banyi, encara que no si-
gui a la mateixa platja, prendra mesures com demanar la
ma d’algti per ficar-s’hi, o mantenir-se en un lloc on se
senti segur. En aquest cas, la generalitzacié “el mar és
perillés” li haura estat molt atil. Pero si en comptes d’ai-
x0 porta la generalitzacié fins a I'extrem de considerar
que “tota 'aigua és perillosa” i no vol ni tan sols rentar-se
en una banyera, s’estara imposant una limitacié greu per
al seu desenvolupament. Si el model sobre l'aigua que
elabora el nen li fa classificar 'aigua del mar, del riu i de
la banyera com a aigua en general, tot sera perillés. Si
apren a distingir, desenvolupara una nova regla per uti-
litzar-la inicament respecte del lloc on hi hagi aigua que
li arribi per sobre del pit. Tindra, per tant, un model més
ric en relaci6 amb el contacte amb l'aigua i comptara
amb més alternatives en les seves creences sobre els pe-
rills que aquest element pot comportar. Aquest mateix
procés de generalitzaci6 pot portar un mestre a construir
una creenca com, per exemple, «els alumnes només po-
den aprendre en silenci i atenent les explicacions del
professor», i és probable que aquesta situacié sigui molt
atil i necessaria quan cal fer determinades preguntes,
consignes o explicacions. Pero si generalitza la norma i
l'aplica a qualsevol altre moment del procés d’ensenya-
ment i aprenentatge, sense excepcions, estara limitant
greument el potencial que qualsevol ésser huma té per
aprendre dels altres i amb els altres, i no Gnicament del
professor. La conclusié dels autors és que no hi ha cap
generalitzaci6 valida en si mateixa, cada model ha d’ava-
luar-se dintre del context en qué es va originar. Detectar
les generalitzacions que condicionen els nostres models
de conducta ens ajudara a posar-les en evidencia i, si cal,
a questionar-les i afinar-les. La generalitzaci6é sobre les
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La generalitzacié
sobre les cultures

cultures, per exemple, crea barreres psicologiques que
no ens deixen aprofundir en el coneixement dels alum-
nes que tenim al davant, ni tampoc establir simili-
tuds i elements comuns a la familia humana amb
independéncia dels origens. Es el que Morin defi-
neix com “l'esperit reductor”. Es a dir, la reduccié

crea barreres que N0 duna personalitat multiple per naturalesa, a un
ens deixen conéixer  dels seus trets. Si el tret és favorable es descarta-

els alumnes que
tenim al davant

ran els aspectes negatius d’aquesta personalitat.
En canvi, si és desfavorable, se’'n desestimaran els
trets positius (MORIN, 2001: I19).

Leliminaci6. Un altre mecanisme involucrat en el
transcurs de la interpretaci6 de la realitat que ens envolta
és el de l'eliminacid. Es el procés mitjancant el qual se-
leccionem determinades informacions i dimensions de
les nostres experiencies al mateix temps que n’excloem
altres. Leliminaci6 és positiva ja que ens permet redu-
ir les dimensions del moén, fer una primera seleccié en
la multitud d’estimuls que rebem, de forma que sigui
possible manejar-los. Aixi podem concentrar I'atenci6 en
aquella part d'un discurs que ens interessa més, o som
capagos de distingir el nostre nom en una conversa que
no seguiem amb atencid, perod també pot ser I'origen de
la perdua d’'informacié necessaria per al desenvolupa-
ment de representacions del mén més riques i comple-
xes. També mitjancant aquest mecanisme, les persones
s'impedeixen a si mateixes veure aquelles evidencies que
podrien contradir les seves expectatives. Per exemple, un
docent convengut que un alumne que parla una llengua
desconeguda és incapag de comunicar-se, tindra dificul-
tats per identificar qualsevol indici de tristesa o deman-
da d’atenci6 que faci 'alumne, encara que sigui de for-
ma no verbal. Eliminara aixi les percepcions i evidéncies
que no confirmin la seva creenca respecte a la dificultat
de treballar amb l'alumnat que desconeix la llengua de
l'escola, i impedira d’aquesta manera la possibilitat de
qualsevol altre tipus de comunicacio.
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La distorsio. El tercer filtre a 'hora de percebre la
realitat és la distorsi6. Mitjangant aquest procés fem
canvis en el registre de les dades sensorials que rebem.
Aixi, la imaginacid, que pot ser molt positiva en deter-
minades circumstancies i ha fet possible gran part de
les creacions artistiques, pot alhora limitar la riquesa de
qualsevol experiéncia. El professor del primer exemple,
quan percep que algun alumne pregunta alguna cosa a
un altre, pot distorsionar el sentit d’aquesta percepcié
pensant que esta molestant. D’aquesta manera evita que
I'experiencia contradigui el model del mén que s’ha cre-
at segons el qual els alumnes aprenen tnicament del
professor. Pero, al mateix temps, s'esta impedint a si ma-
teix una representacié més rica de la realitat de l'aulaila
possibilitat d'una relacié més satisfactoria amb tots els
alumnes.

Els sentits, per tant, no ens proporcionen una representaci6 fi-
del de com sé6n les coses, independentment de I'observador que les
percep. Les generalitzacions, eliminacions i distorsions son filtres que
alteren la percepcié de la realitat per fer-la encaixar en les propies
expectatives, de manera que la persona no tingui experiencies que
desafiin les seves generalitzacions. Aixi, les seves expectatives es con-
firmaran i aquest cercle vici6és continuara mantenint els seus models
empobrits del moén. Després de filtrar les dades sensorials, les inter-
pretem i els assignem un valor determinat a través de les creences
i els judicis sobre les coses, sobre nosaltres mateixos i sobre els al-
tres. Determinem, d’aquesta manera, quines coses ens agraden, qui-
nes sén normals, quines sén importants i quines no. Ser conscient
d’aquest procés pot servir per entendre comportaments humans que
ens poden semblar estranys o inadequats, i pot ser també el punt de
partida per modificar els propis.

Ara parlarem de la relaci6 entre les creences i els judicis que es
deriven de l'aplicacié d’aquests filtres que acabem de comentar: la
generalitzacié, I'eliminaci6 i la distorsié. Analitzar com es confor-
men ens donara pistes per entendre, per exemple, qué hi ha al darre-
re del judici sobre un alumne i quin grau de fiabilitat té aquest judici.
Quan un professor declara que “M és el pitjor dels alumnes, no fara
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mai res” i li adjudica aquest veredicte, ens podem preguntar si és re-
alment sempre el pitjor. En totes les ocasions? El pitjor de tots els
alumnes del centre o de I'aula? Es el pitjor a partir del moment que
s'emet el judici o ja ho era abans? Es 'alumne o una acci6 en concret

el que mereix aquest qualificatiu?
En realitat M es converteix en “el pitjor” quan algi, amb autoritat
per fer-ho, emet el judici. A partir d’aquell moment la seva identitat
és una altra per a ell mateix, per a qui ha emes el

El judici té la judici i per als altres. El llenguatge no és innocent.

capacitat d’obrir o

Qualsevol proposicié que fem servir, qualsevol
dels judicis que fem sobre els altres, obren i tan-

tancar pOSSlbllltatS quen portes, promouen o inhibeixen determina-
en la vida dels des accions, faciliten o impedeixen determinades
nostres alumnes possibilitats. I aquesta és la dimensi6 que ens in-

Si acceptem que

teressa del judici, no si és veritat o no, entenent la

veritat com un concepte metafisic, siné “el poder
del judici”, és a dir, la capacitat d’obrir o tancar possibilitats en la vida
dels nostres alumnes.

Els éssers humans som éssers morals que fem judicis, i fer-los
ens serveix per generar valors i donar sentit a la nostra existéncia.
Pero, al mateix temps, els judicis proporcionen també bona part de
les dificultats que sorgeixen en les relacions humanes. Sén la fletxa
lingifstica que apunta a la diana de molts problemes relacionals. Ara
bé, si gran part de la responsabilitat recau en els
judicis que fem sobre el que passa en relaci6 amb
l'altre, significa també que la intervenci6 lingiiisti-

els judiCiS son actes ca sobre ells obre un immens horitzé per millorar
ingiiistics amb e es relacions humanes. Si acceptem que els judicis
lingiiisti b el les relacions h Siacceptem que els judici

1l enguatge po drem son actes lingiiistics, també amb el llenguatge po-

canviar-los

drem canviar-los i transformar-los.

El professor caracteritza i singularitza els seus
alumnes a través de judicis, i, en fer-ho, sovint de-
fineix anticipadament allo que espera d’ells. Aquest prejudici el pot
portar a distorsionar greument les avaluacions que efectivament ha
de fer per poder dur a terme la seva tasca educativa. Els alumnes fan
el mateix, caracteritzen els seus professors i el que poden esperar
en la relacié educativa. També utilitzem els judicis per definir-nos
a nosaltres mateixos. Declarem que som d'una forma o d'una altra,
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creiem saber el que mai fariem o el que som capagos de fer, “jo soc
aixi” diem. Prenem aquests judicis sobre nosaltres mateixos com a
descripcions de la nostra forma real de ser i fem el mateix amb els al-
tres. Ho fem com si tinguéssim una forma particular de ser que ens
defineix, una esséncia immutable i permanent que es pot fer patent
a través dels judicis.

Segons Echevarria, «els judicis es fonamenten en accions que
hem observat en un determinat moment», i d’aquesta manera elabo-
rem conclusions sobre la forma de ser d'una persona a partir d’inter-
pretacions d’accions concretes realitzades en condicions particulars.
Si a part de tenir en compte les limitacions humanes en la percepcié
sensorial de les experiéncies i la interpretaci6 esbiaixada que en fem,
acceptem que les accions tenen lloc en un temps i en un lloc deter-
minat, podem continuar suposant que quan fem un judici de valor
realment estem fent una descripci6 objectiva? Els judicis que eme-
tem sobre els alumnes sovint donen a entendre que hem arribat a
coneixer “el seu ser permanent”, i encara fem un pas més i creiem sa-
ber també com es comportara en el futur (ECHEVARRIA, 2000: 349).

El que haurien de ser, en principi, judicis sobre accions concretes
d’un alumne (com les avaluacions que si que ha de fer tot el profes-
sorat), es transformen en judicis sobre la seva forma de ser, o sobre
la forma de ser que atribuim al col-lectiu al
qual pertany (etnic, social...), judicis que
semblen autoritzar-nos no només a predir

com actuard, sin6 també qui serd en el fu- UGN Prenem j udicis
tur. Com estem veient, el problema no és sobre accions per
preveure la resposta a determinades situaci- caracteristiques de
ons de les persones, ja que hi ha fonaments la persona i fém

per pensar que la manera com algi s’ha
comportat pot ser un indici de la forma com
es comportara. El problema sorgeix quan elfutur
fem un salt i prenem els judicis sobre acci-
ons determinades per caracteristiques suposadament permanents de
la persona que esta sent valorada, i a més, fem prediccions sobre el
que esdevindra en el futur.

Aixi mateix, tots sabem que en el desenvolupament d'una persona
influeixen moltes més variables que les lligades al passat, i que qual-
sevol cosa que hagi succeit en el passat no té per que tornar a succeir.

El problema sorgeix

prediccions sobre
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Molts factors poden influir perque el futur sigui diferent, pero n’hi
ha dos de basics: 'aprenentatge de competencies i la capacitat cre-
ativa. Laprenentatge ens permet fer coses que en el passat no vam
poder fer. Per exemple, un professor que té dificultats per gestionar
el temps de participacio dels alumnes a I'aula pot convertir-se en un
gestor de comunicacio eficag si apren les regles basiques i les posa en
practica reiteradament: «la capacitat d’aprendre ens permet desafiar
els judicis relacionats amb nosaltres mateixos i també estar oberts a
revisar els judicis sobre els altres, ja que aprenem del passat i podem
modificar el nostre comportament» (ECHEVARRIA, 20006: 116). A més
de l'aprenentatge, amb la capacitat de crear podem dissenyar noves
accions i inventar noves practiques per substituir les antigues si som
capagos d’aprendre a escoltar els suggeriments i les demandes que
sorgeixen de I'entorn i a evitar els prejudicis ampliant les representa-
cions mentals sobre allo que esta succeint.

Voldriem, amb aquestes paraules, ajudar a veure com el fet d’en-
tendre com es conformen els judicis i la possibilitat de substituir-los
per afirmacions més proactives i menys fatalistes obre el cami a con-
fiar en les possibilitats resilients de 'aprenentatge i de la creativitat
personal, ambdoés aspectes consubstancials a tots
els individus, i que poden canviar el futur de molts

Entendre com

es conformen els
judicis i substituir-
los per afirmacions
més proactives i
menys fatalistes obre
el cami a confiar

en les possibilitats
resilients de
Vaprenentatge i de la
creativitat personal

dels alumnes que tenim a les aules. Dir “M va
trencar una cadira en una baralla a classe” és una
afirmaci6 diferent del judici “M és el pitjor alum-
ne, no fara mai res”. Una diferencia important en-
tre 'afirmaci6 i el judici és que la primera no com-
porta cap projeccié cap al futur. La primera
afirmacié no apunta a una veritat immutable “M
és” sin6 a un fet concret amb possibilitat de ser
transformat. I el llenguatge té, en aquest sentit, un
poder extraordinari que com a docents hem de sa-
ber utilitzar per millorar les interaccions amb
I'alumnat en el context escolar.

Com hem dit al comencament d’aquest capitol,
és possible ampliar I'horitz6 de les creences limi-

tadores, construint o ampliant els models mentals de la realitat que
tenim interioritzats, de cara a produir canvis en els comportaments.
Pero no podem deixar de banda que el comportament es déna en un
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determinat context social. I les influéncies socials sén un altre ele-
ment a tenir en compte perque també condicionen el comportament
huma i molt freqiientment actuen darrere I'escenari fins al punt que
els propis actors poden arribar a desconeixer la importancia fona-
mental de la seva contribucié. Puig, en el seu article s Por qué las per-
sonas buenas hacen cosas malas?, adverteix que responsabilitzar dels
efectes dels comportaments a la singularitat de les persones en un
espai i temps determinat pot servir per tranquil -litzar algunes cons-
ciencies, pero que I'explicaci6 és més complexa. S’ha de ser conscient
que més enlla de les responsabilitats individuals hi ha també una
logica historica contextual i unes forces grupals que les fan possibles.
Aix0 explicaria la poca coheréncia que es constata de vegades entre
allo que es declara i el que es fa, entre els judicis i les accions. Ell ma-
teix recull en el seu article la resposta que Hartshorne i May donen
a la pregunta de fins a quin punt els trets de caracter poden ajudar a
predir la conducta de les persones en determinades situacions: «La
conducta moral no depen de trets estables del caracter, sin6 de la
situaci6 en que es troba l'individu» (Puig, 2010).

De nou es confirma que no es pot mirar itnicament la manifesta-
ci6 externa de la persona, el seu comportament separat de les seves
circumstancies, per explicar determinades actituds o actuacions. Es
molt important tenir en compte les situacions biografiques i histori-
ques en queé sha anat conformant la seva identitat. «Entre el judici
i l'accié hi ha la situacié» (Puig, 2010: 5). També és Puig qui ens
comenta «la facilitat amb que les forces situacionals com l'autoritat,
la pressi6 del grup, la propaganda, I'etiquetatge, la imposicié de rols,
les condicions ambientals, etc. alteren la conducta dels individus, bé
perque el porten a modificar pautes habituals de comportament, o bé
perque I'impedeixen modificar pautes habituals de comportament, o
perque el priven de posar suficients barreres a la realitzacié d’actes
horribles».

En aquesta linia també cal recordar que un principi basic de I'en-
focament sistémic insisteix que el comportament huma esta modelat
per l'estructura del sistema al qual pertany l'individu i per la posicié
que ocupa en aquest mateix sistema. D’aquesta manera, si entenem
I'escola com a sistema, veurem que diferents tipus de sistemes or-
ganitzacionals i relacionals poden generar diferéncies de comporta-
ment. El tipus de lideratge que s’apliqui, la forma de treballar amb
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I'alumnat o les dinamiques relacionals, ens fan veure que els matei-
xos alumnes poden ser capagos de fer les coses de moltes maneres
diferents i, per tant, de tornar-se cada vegada més competents. Ara
bé, per evitar el perill de prendre la causa per excusa, cal tenir present
que encara que actuem d’acord amb els sistemes socials als quals
pertanyem, i encara que aquests condicionen el que som, els éssers
humans, amb les accions, podem canviar-los i anar sempre una mica
més enlla.

En aquest punt, us animem a meditar sobre les experiéncies pro-
pies, a convertir aquesta lectura en autoreflexio, ja que la reflexi6 ens
pot ensenyar a viure els esdeveniments de forma diferent en el futur
i a reinterpretrar el que ens ha succeit en el passat. Us convidem a
examinar les vostres creences, a valorar els vostres judicis sobre els
alumnes, a submergir-vos en el llenguatge que feu servir, a descobrir
els filtres que feu servir per donar sentit a les vostres experiencies, a
analitzar les vostres conductes actuals en relacié amb altres moments
de la vostra historia professional o a altres possibles contextos de tre-
ball, a entomar, en definitiva, la responsabilitat d’il - luminar el mén
ocult de les bambolines per adonar-vos de la influéncia que aquests
aspectes tenen sobre el que esta succeint a 'escenari i poder conclou-
re, parafrasejant Echevarria «que les creences ens pertanyen i no que
nosaltres pertanyem a les creences» (ECHEVARR{A, 20006: 132).
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Sobre I'escenari: sistemes de comunicacio
i interaccio a l'aula

“El que estas fent parla tan fort que no sento el que dius.”
(Ralph W. Emerson)

Cal tenir en compte que si la comunicaci6 és essencial en qualse-
vol interaccié social, la comunicaci6 efectiva és fonamental en el de-
senvolupament de la tasca del docent. Entenem la comunicacié no
només en el sentit lingiiistic del terme, siné també en tota la seva
dimensié de relaci6 i interaccié social. En
qualsevol context, i especialment en contex-
tos interculturals, les actituds i les paraules,
pero també els silencis i els components
quasi inconscients que constitueixen els de docents no es
llenguatges verbal i no verbal, condicionen dediqui mes temps
la comunicacié. Sila comunicacié és el nu- ooty diar habilitats
cli de l'acte educatiu, entenent que per co-
municar de forma efectiva ens referim a la )
capacitat de generar actituds positives en els interp ersonal
alumnes a través de la construcci6 de signi-
ficats compartits, ens crida I'atencié que en la formaci6 de futurs do-
cents, tant inicial com permanent, no es dediqui més temps a estudi-
ar en profunditat com desenvolupar les habilitats de la comunicacié
interpersonal.

El desplegament de les habilitats comunicatives del professorat
ha de permetre conjugar les dues cares d'una mateixa moneda que
sén I'apropiacié del coneixement per part de I'alumne i la creacié de
relacions afectives i segures amb ell. Sebastia Serrano diu: «Mentre
ens comuniquem fem relacié, i aquest fet és determinant com a prin-
cipi general de tota activitat comunicativa» (SERRANO, 2008: 78).

Els bons professors saben com el dialeg modifica allo que pot suc-
ceir. Saben valorar adequadament que a partir d’alguna cosa que es
va dir, o es va deixar de dir, es van crear determinades situacions po-
tenciadores o inhibidores de possibilitats per a alguns alumnes. Pot-

Ens crida latencié
que en la formacio

de la comunicacié
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ser nosaltres mateixos hem esdevingut persones diferents perque
algt ens va dir alguna cosa o va deixar de dir-la. També sabem que el
sentit de la comunicaci6 recau sobre les respostes
Una de les que provoca i no sobre el contingut. Encara que el
professor sapiga tot el que ha de saber sobre la
seva materia, si no aconsegueix establir una rela-
valorades en els ci6 amb l'alumne no podra connectar la informa-
docents és la facilitat ci6 del seu propi model mental amb el d’aquest
mateix alumne. Es per aixd que una de les capaci-
tats més valorades en els docents és la facilitat per
] establir relacions amb els seus estudiants.
estudiants Ens proposem, en aquest apartat, ajudar a re-
descobrir la importancia de la comunicaci6 en I'ac-
te d’educar i quins sén els aspectes fonamentals que fan realment
eficag i creible I'obra que es desenvolupa sobre l'escenari que cons-
titueix una aula escolar. Estem segurs que per fer aquest viatge tens
tot 'equipatge que necessites, només caldra adonar-te de tot allo que
ja tens, recuperar-ho i posar-nos en marxa. Des del moment del nai-
xement el cervell huma esta dotat dels dispositius basics per desen-
volupar la cognici6 i el comportament social. Allo més prodigiés de
I'evolucié que hi ha darrere nostre, des de I'aparici6 del llenguatge no
verbal fins a la utilitzacié de la paraula, son les adaptacions biologi-
ques que ens capaciten per parlar, per escoltar i, sobretot, per trobar
els recursos adequats per millorar la comunicacié. Tenim les eines,
potser només caldra perfeccionar les competéncies.

Tot i reconeixer la importancia del missatge, el com es diu és tan
important, o més, en I'impacte, en la impressié intensa que pot cau-
sar un discurs, que no pas el qué es diu. La posada en escena, el do-
mini del cos, els silencis, la manera de dir sén aspectes importants
de la representaci6. Per aixo, en aquest apartat centrarem l'atencid
en el paper fonamental dels aspectes no verbals en la gesti6 de la co-
municacio, sense oblidar la importancia dels elements especifics del
llenguatge ni el fet que en 'analisi estructural del discurs hi ha un
ampli cami per introduir canvis i millores en la comunicacib.

S’han fet molts treballs en aquest sentit, i en tots la importancia
de la comunicaci6 verbal en la relacié comunicativa és inferior a la de
la comunicacié no verbal. Les investigacions més destacades son les
realitzades per Mehrabian (ALBADALEJO, 2007: 27; PEASE, 2000: 25, i

capacitats meés

per establir relacions
amb els seus

122 « Segona part. El rol del professorat en la creacié d’oportunitats i I'exit educatiu



EMERICK, 1998: 107). Segons les seves conclusions la comunicacio
verbal esta relacionada amb els aspectes léxics i semantics, per una
banda, que aporten el 7% del total de la informacié, i amb la veu a
través de I'entonacio, el ritme, la claredat o la velocitat, que aporten el
38% d’informaci6, per una altra. Laltre 55% de la informacié, es rela-
ciona amb la comunicacié corporal a través d’elements com el gest,
la mirada, la respiraci6... La comunicacié expressada a través dels
moviments i canvis corporals constituiria la categoria més significa-

tiva, ja que aporta més de la meitat dels ele-
ments basics de la comunicacio.

Segons Damasio, «tot el cos participa
integradament amb el cervell, i aquesta és
la causa que puguem tenir informacié dels
processos mentals a través dels senyals que
emet el cos en l'acte comunicatiu» (DamMaA-
s10, 2009: 11). Amb el terme de comunicacio
corporal ens referim a la informacié expres-
sada a través de moviments involuntaris, de
canvis en les expressions corporals i facials
i en la fisiologia de la persona. Sembla clar,
doncs, que gran part dels significats es cons-
trueixen a partir d'informacions que arriben
per canals diferents dels verbals. Per tant,
reflexionant-hi, essent-ne conscients i inter-

Les caracteristiques
relacionades amb
la veu i amb el
llenguatge son eines
estratégiques vitals
de comunicacié

en contextos de
diversitat cultural,
perqué ens informen
sobre les emocions

i també sobre

les actituds
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venint-hi, millorarem les habilitats comunicatives en un percentatge
molt elevat. El que passa, malauradament, és que ens comuniquen
de forma automatica i no som conscients ni de com ho fem, ni de
tots els recursos expressius que fem servir. Aquesta és la rad per la
qual resulta tan sorprenent que ens diguin que el 93% de la informa-
ci6 que es transmet en I'acte de la comunicacié no inclou les parau-
les. Per aquesta rad, tant les caracteristiques relacionades amb la veu
com amb el llenguatge no verbal poden ser considerades eines es-
trategiques vitals de comunicaci6 en contextos de diversitat cultural,
perque ens informen sobre les emocions i també sobre les actituds;
seria molt dificil o practicament impossible transmetre aquest tipus
i aquesta quantitat d'informaci6 Gnicament a través de les paraules.
En aquest sentit hem sentit dir al professor Sebastia Serrano que
el llenguatge verbal és un nouvingut al nostre cervell. El llenguatge
articulat el va iniciar I’ Homo Sapiens fa uns 40.000 anys, tot i que els
hominids feia molt de temps que es comunicaven mitjangant signes
lligats al context, mentre que les emocions soén al cervell fa més de
seixanta milions d’anys.

Com ja hem dit abans, sembla que conéixer com funciona la comu-
nicaci6 interpersonal, i més concretament la comunicacié no verbal,
no ha estat una prioritat en la formacié de mestres i pedagogs, i molt
menys del professorat que prové d’altres estudis. Val a dir, pero, que la
comunicaci6 no verbal no resulta gens facil d’estudiar, és quelcom que
s'apren amb l'experiéncia, ja que a més de fer referéncia a la gestuali-
tat, 'expressio facial de les emocions o la respiracio, es relaciona també
amb les olors, el saber amanyagar no només amb el tacte, I'exercici del
poder a través de la mirada o I'orientacié del cos, etc. El professorat, en
general, ha suplert aquesta abséncia de formacié centrant I'atenci6, la
majoria de les vegades, més sobre el missatge, sobre les paraules, que
no pas sobre els aspectes relacionats amb la comunicaci6 inconscient,
que ens permet una comunicacié més coherent i efica¢ a l'aula i a par-
tir de la qual es pot augmentar la qualitat de les relacions amb l'alum-
nat. En aquest sentit, creiem que ateses les circumstancies personals
de molts alumnes minoritaris, millorar les habilitats comunicatives
dels professionals de I'educacié pot ser una bona eina per ajudar-los a
sortir dels problemes en que es troben immersos i pot atenuar la vul-
nerabilitat creada per situacions totalment alienes a la seva voluntat i
en les quals la seva capacitat d'incidéncia és minima.
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Aixi doncs, i per posar un exemple, si el professor a I'aula quan
pregunta als alumnes sobre alguns aspectes d'una informaci6 se sal-
ta I'alumne nouvingut o el que té més difi-
cultats d’expressio, encara que ni el mateix

professor en sigui conscient, el que esta La majona
transmetent és la seva impaciéncia, indife- de les vegades
réncia o potser fins i tot el seu menyspreu, infmvalorem el

que és, possiblement, el que captara I'alum- poder comunicatiu
ne. Tant si el docent fa una explicacié com si del llen guatge

planteja unes instruccions per portar enda-

vant un procés determinat, mentre parla no verbal
sempre emet altres missatges no verbals
que donen informaci6 als alumnes del tipus de relacié que estableix
amb ells: el temps d’espera fins que un alumne pot respondre a les
seves preguntes; l'autoritat o la cordialitat expressada amb el to de
veu; qui son els receptors dels senyals d’aprovacié o desaprovacio; o
el grau d’escolta que dedica als alumnes en funcié de les seves dificul-
tats, etc. La majoria de les vegades infravalorem el poder comunicatiu
d’aquest tipus de llenguatge no verbal.

En realitat aquesta comunicacié no verbal esta formada pel que
Bateson va definir com metamissatges (missatges sobre els altres mis-
satges) (Ditts, 2004: 286). Manté que la
incapacitat per reconéixer i interpretar ade-
quadament els metamissatges, aixi com per
distingir entre diferents classes de compor- s
taments, esta a 'origen de moltes situacions i interpretar els
de conflicte. Per exemple, a I'hora d'inter- metamissatges esta
pretar aspectes no verbals en les formes de a l’origen de moltes
comunicar-se les persones de diferents cul-
tures. Ell opina que aquests missatges de
“nivell superior” que solen ser comunicats
de forma no verbal sén vitals per a la comu-
nicaci6 i per a una interacci6 efectiva. Ignorar la carrega comunicati-
va d’aquest tipus de missatges o creure que son imperceptibles per
als alumnes pot ser la causa d’ansietats i frustracions.

Coneixer com funcionen els canals no verbals de comunicaci6 és
fonamental en contextos comunicatius interculturals, de manera es-
pecial en el cas dels alumnes amb els quals no compartim idioma, ja

La incapacitat
per reconeéixer

situacions
de conflicte
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que estan basats en signes universals, molt antics, que transcendei-
xen justament la diferéncia entre idiomes. Fixem-nos per exemple
en la quantitat de normes culturals que transmetem sense paraules
i que son diferents de les propies de molts dels alumnes que tenim
a les aules. La tasca de la majoria de professionals de I'educaci6é en
entorns de forta diversitat cultural es caracteritza per haver d’harmo-
nitzar les relacions amb els alumnes en moments de gran carrega
emotiva lligada al moment migratori que estan vivint. En el cas dels
alumnes d’origen estranger, com més escas és el coneixement de la
llengua vehicular utilitzada en les escoles més pes té la comunicacié
no verbal, i per tant 'hem d’identificar com un canal molt til i ric a
I'hora d’establir i mantenir relacions amb ells.

Pensem, per tant, que tenir més informacié sobre com ens comu-
niquem, més enlla de les paraules que fem servir, pot ser util per
fer-nos més conscients de la importancia de reflexionar sobre algu-
nes habilitats que es relacionen directament amb la comunicacio efi-
cag i per poder-hi introduir alguns canvis. Sempre que estem amb els
alumnes, encara que no parlem la seva llengua, estem traspassant
informacié. Es impossible no comunicar en una situaci6 ordinaria de
classe. Fins i tot amb els que compartim idioma, si no hi ha coheren-

cia entre el que diem i el que fem, es quedaran

Sino hi ha
coherencia entre

el que diem i el que
fem, es quedaran
amb el missatge no
verbal i no creuran
el que diem amb
paraules

amb el missatge no verbal i no creuran el que
diem amb paraules.

Posar en practica certes habilitats com saber
quan els alumnes tenen conflictes interns amb
relaci6 a una situacid, saber identificar quan algi
esta menys o més obert a rebre una informacio, o
saber reconeixer canvis en els estats emocionals
i com respondre-hi, faran que millori la comuni-
caci6 a les aules i també la relacié entre els seus
membres. Els bons docents saben que per molt de
temps i esfor¢ que dediquin a preparar una classe,

la majoria d’aquests esforcos no obtenen els resultats esperats si no
es plantegen també altres qiiestions més profundes com ara predis-
posar el grup cap a les seves idees o bé ocupar-se de les respostes
emocionals que es van produint en els alumnes. Quan el professor
és a l'aula els alumnes observen els seus moviments, escolten les
seves paraules i senten les seves emocions de la mateixa manera que
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el pablic concentra la seva atencié sobre el protagonista d'una obra
a l'escenari.

Igualment, la informacié que els arriba en aquests moments no
depén Gnicament de les paraules que es fan servir. També és impor-
tant recordar que les noves teories de la comunicaci6 insisteixen en
la importancia del context en que es desenvolupa l'intercanvi comu-
nicatiu per explicar el sentit que cada interlocutor donara a la situacié
de la comunicacié. No només el context escolar de la propia interac-
ci6 comunicativa, sin6 en un sentit més ampli com és I'entorn social
i conjuntural. No podem oblidar que les relacions interculturals no
es donen en condicions d’igualtat, i hem de tenir en compte, per tant,
que la posici6 desigual de les minories i la majoria dominant fa que
s'estableixin relacions de poder i dominacié que condicionen també
les possibilitats de la comunicacié. Els prejudicis, la imatge social
negativa que hi ha d’alguns grups o la situaci6é precaria d’algunes
minories son aspectes contextuals presents en els intercanvis comu-
nicatius que no podem deixar de banda.

Ara bé, segons Emerick les causes fonamentals per les quals la co-
municaci6 falla sovint i sén alhora origen de problemes i confusions
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estan relacionades amb els conflictes interns que provoca una deter-
minada situaci6 en 'alumne, en el professor o en qualsevol altra per-

La congruencia és

la coheréncia entre

el que diem amb
paraules, el to de
veu i la resta de

missatges corporals

sona o persones que puguin influir en el procés
comunicatiu. Hi ha, segons aquest autor, tres estra-
tegies fonamentals per detectar aquests conflictes
interns i, per tant, per millorar la comunicacio i la
relaci6 a l'aula: la congrueéncia, la sintonia i l'escolta
(EMERICK, 1998).

La congruéncia

La congruencia, segons el model de PNL expo-
sat per Emerick, esta relacionada amb la coheren-
cia entre el que diem amb paraules, el to de veu i la resta
de missatges corporals (EMERICK, 1998: 113). Goleman
cita un experiment en el qual uns directius emetien unes
opinions poc afalagadores als seus subordinats, pero ho
feien amb to de veu i expressi6 cordial i amable. Con-
sultats els qui rebien les critiques declaraven, tot i aixo,
haver-se sentit a gust en la relacié (GOoLEMAN, 2007: 47).
Quan les dades d'un missatge que reben els alumnes
mantenen relacié coherent amb els tres elements citats
anteriorment es reforca, com a conseqiiencia, el mateix
significat, i el missatge es qualifica com a congruent. Un
exemple com és el cas en que conscientment es vol dir
una cosa i s'expressa a través del significat semantic de
les paraules, pero inconscientment se’'n vol comunicar
una altra i es fa a través del cos i de la comunicacié tonal.
Hi ha molt poques possibilitats de controlar els musculs
facials o les qualitats més subtils de la veu. Quan el pro-
fessor pregunta a un alumne si ha entes les instruccions
que acaba de donar oralment i aquest respon “si, ho he
entes”, pero el color de la cara s’altera una mica i baixa la
mirada, esta donant un exemple de comunicacié incon-
gruent. Quan un professor declara no tenir cap proble-
ma amb un alumne, pero en la conversa amb ell estreny
les dents, fixa la mirada i té quasi tots els musculs con-
trets, és facil deduir, sense temor a equivocar-se, que,
efectivament, hi ha algun conflicte.
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Quan ens adonem que estem transmetent missatges
diferents de manera simultania, resulta més facil estar
atents a les incongrueéncies, sobretot si sabem que en el
cas d'una comunicacié inco-
herent els alumnes posen
més atencidé i responen als

Cal ser conscient

missatges no verbals més de l.a p r(zp a
que no pas als verbals, igno- comunicacio no
rant el contingut expressat verbal i calibrar la
amb les paraules. Per acon- congruéncia d'un

seguir una comunicacié con-
gruent és necessari adonar-
se, en primer lloc, de la
importancia de la comunica-
ci6 inconscient, després del conflicte que pot haver-hi al
darrere i, si és necessari, abordar-lo de la manera més
convenient. Sivolem millorar la qualitat de la nostra capa-
citat de comunicacié amb els altres és important ocupar-
se de les incongruencies fins que estiguin resoltes, ja que
qualsevol acord o accié basada en verbalitzacions incon-
gruents sol ser rebutjada a mitja termini i comportara di-
ficultats i problemes a llarg termini. Resulta molt til ser
conscient de la propia comunicacié no verbal i calibrar la
congruencia d'un mateix per augmentar l'eficacia de la
comunicaci6 a 'aula i millorar la qualitat de les relacions.

mateix per millorar
les relacions

La sintonia
La sintonia proporciona coneixement sobre la predis-
posici6 i I'obertura dels alumnes a 'hora de rebre una
determinada informaci6, i és
una bona manera de fomentar
la receptivitat del missatge, ja

que l'escolta efectiva no depén proporciona
Unicament de la claredat en coneixement sobre
l'expressio, siné del fet que l'es- la predisposicié

tat emocional sigui l'adequat
per portar a terme la conversa i

facilitar la comunicacié. Es im- alumnes lf omenta

la receptivitat

La sintonia

i Pobertura dels
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Per ser conscient del

portant, per tant, saber que és, identificar-la, i ser capag
de crear-la en els altres i en un mateix.

Emerick la defineix com «l’estat en qué et sents en
harmonia amb una altra persona» (EMERICK, 19938: 123).
Es a dir, que estds receptiu per escoltar alld que l'altra
persona vol dir, que estas disposat a entendre el seu punt
de vista i a iniciar una comunicacié des de diferents
punts de partida, sense deixar de ser respectuds. Aixo no
vol dir tenir afecte a I'altre o compartir les seves idees,
ni, evidentment, justificar les seves accions. La sintonia
fixa el punt de partida per crear una comunicacié segura
a partir de la qual s’acceptara la influéncia o la persuasi6
de laltre. Per tant, en les situacions en que no es com-
parteixi afinitat amb l'interlocutor és on sera més neces-
sari desenvolupar-la si es vol augmentar l'eficacia de la
comunicacio.

Aquesta habilitat a l'aula és traduira en descoberta,
manca de prejudicis i voluntat d’escoltar i d’entendre el
punt de vista dels alumnes. Per ser conscient del
nivell de sintonia que s’estableix en la comunica-
cio, cal estar molt atent a 'observaci6 dels canvis,

nivell de sintonia cal dels estats emocionals que genera en ells allo que
observar els canvis i diem, com ho diem i quan ho diem. Per fer-ho,
els estats emocionals hem d’aprendre primer a observar el nostre estat

que genera en els
alumnes allo que
diem

emocional quan conversem, i després, I'estat emo-
cional de la persona amb qui conversem.

La sintonia enforteix els vincles personals al-
hora que permet experimentar una sensacié molt
positiva, ja que els implicats en la relaci6é experi-

menten l'afinitat, la cordialitat i la comprensié de l'al-
tre. Segons Roshental, els components fonamentals que
afavoreixen l'aparicié de la sintonia sén tres: I'atencid
compartida, 'empatia mutua i, fins i tot, la sincronia de
moviments i ritmes respiratoris (GOLEMAN, 2007: 48).
En el mateix llibre, 'autor cita un estudi segons el qual
com més semblants sén les postures dels alumnes a les
dels seus professors més intensa és la sintonia i més
gran el nivell d'implicacié mutua. Afirma l'estudi que la
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coincidencia postural és un indicador molt clar del clima
emocional a 'aula.

Lescolta

Per ultim parlarem del procés que es defineix de for-
ma imprecisa com escoltar. Un examen acurat ens per-
metra adonar-nos que, en contra del que es pensa comu-
nament, la comunicacié descansa més sobre el procés
d’escoltar que sobre el de parlar. Un professor que sapi-
ga escoltar amb eficacia és facil que sigui també millor
comunicador, que obtingui millors resultats i que aug-
menti la qualitat de les relaci-

ons, ja que, en general, a les La comunicacid

persones ens agrada ser escol- descansa més sobre
tades. Echevarria diferencia en- ;15
el procés d’escoltar

tre el fenomen biologic d'oir i
escoltar. Escoltar, encara que si- que sobre
gui un fet que descansa en la el de parlar

Sobre I'escenari: sistemes de comunicacio i interacci6 a I'aula » 131



El respecte mutu
i la formulacié de

capacitat biologica d’oir, és una cosa molt diferent: «es-
coltar pertany al domini del llenguatge, i es produeix en
les nostres interaccions socials» (ECHEVARRIA, 20006:
46). Escoltar no és, com sovint s’ha dit, I'acte passiu de la
comunicacié. Demana una gran activitat per part de
l'oient. Escoltar és un fenomen basicament interpretatiu
que implica comprensi6 i per tant interpretacié. A més
de centrar I'atenci6 en les paraules i en el to de veu en que
es pronuncien, cal utilitzar els ulls per adonar-se dels
canvis fisiologics o dels moviments inconscients en l'al-
tra persona, s’han d’analitzar les estructures de les frases
i fins i tot és possible que el sentit de I'olfacte també apor-
ti informacié. Alga pot continuar pensant encara que es-
coltar es un procés passiu?

Sabem que hi ha persones que saben escoltar millor
que altres i, per tant, podem aprendre sobre les condi-
cions que es donen al darrere d’aquestes diferéncies. A
través de les aportacions d’Echevarria (2006) i Emerick
(1998), entre d’altres, hem definit el que entenem com a
aspectes potenciadors i inhibidors de lescolta efectiva.

Entre els aspectes potenciadors se situa el reconeixe-
ment que l'acte d’escoltar ha d’estar basat en el respecte

mutu, en 'acceptacié que els altres son diferents
de nosaltres (i que aquestes diferéncies son legiti-
mes), i en l'acceptaci6 de la seva autonomia i de la
seva llibertat. El respecte mutu, per tant, és indis-

preguntes oportunes  pensable per poder escoltar. Sense aquesta pre-

son aspectes
potenciadors de
Vescolta efectiva

missa projectarem en l'escolta la nostra propia
manera de ser, les nostres expectatives. Ara bé, si
al mateix temps que acceptem la possibilitat que
existeixen altres formes particulars de ser, accep-
tem també que compartim, a més a més d'una
dignitat comuna, algun objectiu, algun interes, algun
projecte que és el que justifica el nostre acte comunica-
tiu, llavors podrem comprendre, a partir d’aquest reco-
neixement de l'altre i d’aquest interés com, les accions
de les altres persones que son diferents de nosaltres.
«Escoltar implica dos moviments diferents. El primer
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ens treu de la nostra persona, de la forma particular de
ser que tenim com a individus. El segon afirma i ens
apropa al nostre ser “ontologic”, a aquells aspectes cons-
titutius de I'ésser huma que compartim amb els altres»
(ECHEVARRI{A, 20006: 175).

Hi ha altres aspectes potenciadors de I'escolta més di-
vulgats, com ara parafrasejar les expressions de l'interlo-
cutor per assegurar-nos d’haver entes el que ell volia dir,
alimentar la fluidesa de la conversa amb signes d’accep-
tacié i comprensi6 i, per sobre de tots, fer preguntes
oportunes orientades al fet que la persona escoltada pu-
gui millorar, corregir o aclarir el significat del que ens
vol comunicar. Les preguntes, com a part essencial en la
comunicacio, per si soles requereixen un apartat especi-
fic en qualsevol estudi sobre el tema que ens ocupa. Ate-
sa la impossibilitat de fer-ho, en aquest llibre assenyala-
rem Unicament que, a més de ser fonamentals per a una
escolta eficag i eficient, sén essencials en el procés de
modificaci6é dels mapes mentals i ajuden a bastir el co-
neixement. La manera com es formulen les preguntes és
tan important per a I'acte educatiu que alguns cientifics
de la cognici6 arriben a afirmar que els alumnes no po-
den aprendre fins que s’ha fet la pregunta correcta, ori-
entada a l'aplicacié del coneixement. L'explicaci6 és que
si la memoria no pot registrar la pregunta, no sabra on
referenciar la resposta. Encara que hi ha la tendencia a
pensar que les preguntes es fan servir en el context esco-
lar inicament per recollir informaci6, és necessari res-
saltar la seva importancia tant per establir una direcci6
determinada en la comunicacié com per la font d’esti-
muls i d'informacié que representen.

Quant als factors inhibidors de comunicacié relacio-
nats amb l'escolta creiem que
la gran amenaca per a l'escolta La gran amenaca
efectiva és I'excés de subijectivi- s
tat. Igual que quan creem les p ?r a,l BSCOlt/a
nostres representacions de la efe‘;twa és lexcés
realitat ho fem interpretant-la de subjectivitat
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en funci6 de les experiéncies previes, també en el procés
d’escoltar seleccionem allo que escoltem en funcié de
la propia historia personal. Aquesta subjectivitat es veu
incrementada i reforcada per tres situacions comunicati-
ves que Emerick descriu de la manera segiient:

En primer lloc, cal ser conscient que les paraules no
tenen el mateix significat per a tothom. Per a cada per-
sona el significat real de cada paraula és el que ella li
atribueix. Aixi, segurament, mentre ens podriem posar
d’acord sobre el significat de la paraula taula, tot i existir
molts tipus diferents de taules, no passa el mateix quan
parlem de conceptes que van associats a principis i va-
lors que ens importen, com ocorre amb expressions com
solidaritat, igualtat, amor o poder. «Confiar en el signi-
ficat semantic de les paraules per establir el significat
d’allo que una altra persona expressa és una manera se-
gura de crear confusi6 i malentesos».

En segon lloc, cal identificar que un dels problemes
que també crea interferencies en I'escolta és intentar do-
nar sentit a 'experiéncia de l'altre a partir de la propia,
utilitzant la propia experiéncia com a guia i referent.
Creure que se sap com se sent l'altre perqué a un ma-
teix li sembla que ja ha viscut una experiéncia similar
a la que li és compartida, entorpeix la comunicaci6 i fa
que es projectin les propies emocions en lloc d’escoltar
el que l'altre diu. «Confiar en les teves respostes emoci-
onals per interpretar I'experiencia de l'altra persona és
una manera segura de crear confusié i malentesos, i fins
1 tot ressentiment».

Finalment, la tercera amenaca per a un procés efec-
tiu d’escolta és el que Emerick anomena “lectura de la
ment”. Consisteix a interpretar el sentit del missatge de
l'altra persona no a partir del que diu, siné a partir d’allo
que nosaltres creiem que pensa o quan interpretem,
amb poc o cap fonament, el que ens diuen. Aixi, quan
algi manifesta que esta preocupat per alguna cosa i in-
terpretem que en realitat se sent culpable. O quan fent
cas d’estereotips o prejudicis s'interpreta precipitada-
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ment la mirada baixa d’algun alumne com un compor-
tament propi de la seva cultura, ignorant altres dades
i observacions que poden indicar-nos diferents emoci-
ons en l'interlocutor, com ara tristesa, por o confusié
(EMERICK, 1998: 102-104).

Fins aqui hem vist que els canals de comunicaci6, sobretot els no
verbals, aixi com el desenvolupament de les habilitats comunicati-
ves del professorat, tenen gran capacitat d'influéncia sobre I'interes
ila predisposici6 que puguin manifestar els alumnes a 'aula, i més
encara en el cas dels alumnes procedents de cultures minoritaries,
ja que el llenguatge no verbal constitueix un canal molt ric a 'hora
d’encoratjar els alumnes a resoldre amb éxit les tasques i assolir més
confianca per enfrontar-se a les noves situacions.

Entrem ara en I'Gltima part del llibre, on a partir d'un breu epileg
del contingut del llibre esbossarem la nostra idea de com hauria de
ser una formaci6 per al professorat orientada a plantejar alternatives
als problemes derivats de les relacions amb I'alumnat minoritari en
els contextos de construccié de noves modalitats de convivencia es-
colar, un cop argumentat que els factors intrapersonals i les relacions
socials interculturals s6n un condicionant per a 'éxit educatiu, ja que
permeten millorar els resultats escolars dels alumnes minoritaris i la
seva inclusié educativa.
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Quan cau el tel6: a tall de resum i conclusi6

S’aprofiten totes les oportunitats per influir positivament
en les condicions escolars que augmenten l'exit educatiu de lalumnat?

Al llarg dels primers capitols del llibre hem assenyalat que el fra-
cas escolar esta influenciat per condicionants i situacions externes a
la institucié educativa com les estructures culturals, socials i econo-
miques vigents en la societat d’acollida. Tot i aixi, també hi ha fac-
tors interns, objectius, que condicionen greument la potencialitat de
I'educaci6, com és el cas d’algunes practiques relacionades amb estra-
tegies pedagogiques i processos excloents, especialment aquells més
comuns al nostre sistema educatiu, com sén la constitucié de grups
homogenis i la repetici6 de cursos, entre altres. Hem vist també com
la inclusid, que passa per una clara voluntat d’obertura del mestre,
per una decidida actitud i practica d’acollida i per una estructura es-
colar basada en la comprensivitat inclusiva, és I'tinica alternativa un
cop la compensacié ha fracassat en 'objectiu de reduir diferencies i
de facilitar la reinserci6 al mén educatiu ordinari dels alumnes que
tracta, entre els quals molts de minories culturals. El centre ha de
vetllar organitzativament perque I'espai escolar sigui un lloc on es fa-
cin possibles relacions socials interculturals plenes, i on cada infant
i jove pugui trobar el seu lligam afectiu amb la comunitat educativa
de la qual forma part. També hem apuntat dos factors fonamentals
per eliminar els processos d’exclusi6 dels alumnes minoritaris: la re-
valoritzaci6 de la diversitat cultural, i el respecte i la valoraci positiva
d’aquests estudiants i de les seves formes culturals, que determinen
de manera decisiva els processos de la seva construccié identitaria
individual i col-lectiva. Cal una escola que aplegui tots els estudiants
en la construccié d'una cultura comuna i compartida, que asseguri la
cohesi6 social i que fomenti, alhora, el progrés de cada infantijove a
partir de les seves capacitats i destreses fins arribar a les seves maxi-
mes possibilitats d’excel - léncia.

A la segona part del llibre, amb la finalitat de millorar la compren-
si6 de la transcendéncia de la relacié entre alumne i mestre, hem
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analitzat la importancia de la dimensi6 subjectiva del procés educatiu
en l'exit escolar dels alumnes minoritaris a través de les interaccions
relacionals que hi tenen lloc, alhora que 'hem identificat com una de
les arees d'influéncia directa del professorat. I hem proposat, tenint
en compte el discurs de la part anterior, que cal afrontar el repte de la
millora o el canvi en alguns comportaments i actituds conscients o
inconscients del professorat en relacié amb les discriminacions i el
tracte desigual cap als col-lectius minoritaris. Hem vist que per
afrontar-lo cal, per una banda, coneéixer que hi ha de subjacent als
processos actitudinals i comportamentals i, per l'altra, aplicar els
nous coneixements amb la finalitat de crear noves experiencies de
relacions més positives. Un dels nostres objectius és ajudar a enten-
dre que és necessari modificar els factors associats als sistemes de
representaci6 i les creences per poder assolir aquest repte. En els l-
tims capitols hem intentat desvetllar com per ampliar o construir
nous models mentals de la realitat cal prendre consciéncia dels para-
digmes d’interpretacié de la realitat que fem servir i com la percepcié
sensorial, els filtres que la condicionen i determinades estructures
lingiiistiques ens porten a la construccié de models mentals que po-
den limitar o ampliar els judicis sobre les propies possibilitats i les
dels alumnes i, en Ultim terme, sobre els comportaments a l'aula.
Finalment, hem reflexionat sobre la necessitat de desenvolupar habi-
litats de comunicaci6 interpersonal en el professorat, centrant I'aten-
ci6 en els aspectes no verbals i en I'escolta
com a processos clau per augmentar la qua-
litat de les relacions, ja que els docents han
d’assumir la importancia que tenen les xar-

Reflexionar sobre
la transcendéncia

xes socials que ells personalment establei- d’establir relacions
xen i potencien amb els seus alumnes per pogitives entre
encarar-los cap a un procés d’aprenentatge docents i alumnes
posttiu. , . minoritaris
La nostra esperanga és que reflexionar

—com és la intencié d’aquest llibre— sobre pot portar
la transcendéncia que té I'establiment de re-  comportaments nous
lacions positives entre docents i alumnes mi- que transformin
noritaris pot portar a la millora de les actituds d?ﬁ cultats en
que prenem com a educadors i educadores, .

i a la posada en practica de comportaments oportunitats
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nous que transformin dificultats en oportunitats. Pensem, també, que
aquesta millora podra ser aplicada tant en les situacions d’ensenya-
ment i aprenentatge a les aules, com per millorar les relacions entre
el professorat, i facilitar aixi la coordinacié i el treball en equip.

Et correspon ara a tu, mestre, analitzar aquesta informaci6 i eme-
tre un judici. Potser has decidit que I'escola no pot contribuir més
temps al manteniment de les desigualtats estructurals d'un sistema
social injust. O potser et consideres responsable, en alguna mesura,
dels resultats dels alumnes i del seu exit o fracas escolar. Potser no
dubtes que educar és una qiiestié de relacions humanes i que la qua-
litat d’aquestes relacions socials, aixi com els vincles comunicatius
que estableixen els alumnes minoritaris amb la resta de companys i
amb el professorat, condicionen els seus éxits i fracassos educatius.
En qualsevol dels casos, les decisions poden ser diverses: prendre la
iniciativa per fer que algunes coses canviin i contribuir, per exemple,
al canvi d’estructures organitzatives segregadores i excloents; o bus-
car oportunitats d'integraci6 de la diversitat i inclusié de tot 'alumnat
en les practiques pedagogiques; potser, adoptar una actitud profes-
sional de respecte i valoracié positiva d’aquests alumnes i les seves
cultures; o canviar la creenca que els altres han de veure el mén de
la mateixa manera que tu; ampliar algunes de les creences que et
porten a autojustificar-te i adjudicar als altres la causa de gairebé tots
els problemes; o atacar les veritables arrels del racisme concentrant
els esforcos més sobre les propies concepcions etnocéntriques i so-
ciocéntriques que sobre els simptomes. Al final, tant si has pres la
decisi6 per propia iniciativa com si no, ens agradaria que en aquest
llibre haguessis trobat alguna informacié que t'ajudi en els canvis
que vols fer, ja que els coneixements i la seva aplicacié constitueixen
els fonaments del canvi i la transformaci6. D’aquests canvis en depe-
nen, en bona mesura, una bona colla d’'infants i joves que no troben
per on avangar i van passant per les nostres escoles construint-se una
imatge i una identitat fragil i adolorida, sense trobar molt sovint la
manera de capgirar la situacid, assumint el seu fracas académic i el
seu “ser en la marginalitat” com una cosa logica i normal.

Ara bé, I'inica manera de saber qué passara si canvies, que hau-
ries de canviar per obtenir els resultats que vols o com pots arribar
a gestionar de forma diferent les teves respostes automatiques, és
passant a I'acci6 a través de la creacié d'una nova experiencia. Creiem
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que per poder fer tot aixo no t'hauries de trobar sol. Els millors resul-
tats vindran en funcié del que facin els professionals que es trobin
junts per col-laborar, dels equips de professors que sapiguen treba-
llar junts. Perque el canvi arribi a ser significatiu cal que es generi
comunicacié i intercanvi de significats entre tots els implicats. Per
aixo també t'animem a compartir aquesta informaci6é amb els altres.
Per una banda, perque generalment ensenyem allo que precisament
tenim més necessitat d’aprendre, i perque en compartir una idea
nostra amb altres tenim I'oportunitat d’escoltar-la de nou i de recor-
dar-nos a nosaltres mateixos allo que considerem important.

Una altra manera d’acompanyar-te seria el disseny d’'una formacié
especifica i solida sobre les giiestions que aquest llibre planteja, per-
que com alguns experts han posat en relleu,

«la manca de preparacié6 del professorat su- Els esforg 0s
posa una barrera per al canvi» (Escudero, .

citat per ARMENGOL, 2001I: 210). La forma- o de millora
ci6 també permet augmentar I'escassa tole- individuals només
rancia cap al canvi en augmentar la compe- tmnsformamn la
téncia professional. Per tal que aquesta cultura del centre

formacio sigui realment efica¢ haura d’estar
adrecada al centre en la seva globalitat, ja
que la incorporaci6 dels esforcos de millora

quan el professorat
interactui i es

individuals només passaran a transformar coordini per donar
la cultura del centre quan les interaccions coherencia a laccié
entre el professorat i les estrategies de coor- educativa de tot

dinacié derivin en la coheréncia de l'accié
educativa de tot el professorat. Sense perdre
de vista, no obstant, un dels principis que,
segons Delors, ha de guiar el pensament educatiu i que resumeix la
nostra proposta: «El procés de comprensié de la progressio cap a una
certa unitat ha de comencar per la comprensié de mi mateix a través
d’un viatge intern, les fites del qual es diuen coneixement, meditacié
i autocritica» (DELORS ET AL., 19906: 13).

Som conscients que aquesta proposta planteja un canvi de para-
digma de la formaci6é permanent. Els formadors hauran d’ajudar a
quiestionar-se, observar i donar estrategies per analitzar i interpretar
noves situacions en comptes de donar solucions aparentment facils i
exclusivament metodologiques.

el professorat
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Vam comengar aquest llibre amb la idea de fomentar entre el pro-
fessorat la reflexi6 sobre qiiestions com que la comprensié dels pro-
cessos de reproducci6 de desigualtats culturals i socioeconomiques
presents a I'escola no han d’abocar a actituds resignades d’acceptacioé
del que pugui aparentar que és inamovible, siné que hauria d’empe-
nyer els professionals de I'educacié a I'elaboracié de compromisos i
estratégies transformadores per superar les condicions de desigual-
tats socials actuals en el marc del que hauria de ser una vertadera
escola comprensiva inclusiva. I ara, al final d’aquest llibre, et dema-
nem que inverteixis una mica de temps a reflexionar sobre algunes
questions relacionades amb el tipus de docent que ets o vols ser i
sobre els objectius que pretens assolir i la manera d’aconseguir-los.

Ets realment el professor que vols ser? Et mou un compromis
amb el futur economic i laboral dels teus alumnes i la seva participa-
ci6 en la societat, 0 només I'exit personal a I'aula? Ets un professio-
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nal que valora el treball dels alumnes sense jutjar-los, incidint en les
oportunitats per millorar, buscant maneres d’estimular els avencos
i evitant dividir els alumnes com qui separa el gra de la palla? Un
professor que tendeix a cercar i apreciar la valua individual de cada
estudiant, buscant les seves capacitats més que no pas dividir-los en
els d’aqui i els “altres”? O, potser algi que pensa que sempre hi ha
alguna cosa nova per aprendre, no tant sobre la propia materia, la
disponibilitat de recursos o les técniques d’ensenyament com sobre
aquests alumnes en concret i sobre les seves particulars situacions,
aspiracions i necessitats? En quin entorn o estructura escolar podras
aplicar algunes de les coses que has apres? Que pots fer en aquest en-
torn per lluitar contra els processos d’exclusié i fracas escolar de bona
part dels alumnes de minories culturals? Quines creences tens de tu
mateix i dels altres en aquestes situacions? Quines capacitats tens ja
disponibles i quines vols desenvolupar? Sobre quins aspectes senya-
lats en el llibre demanaries ajuda per aprofundir-hi? I finalment et
convidem a somiar mentre respons a I'tltima pregunta: QUE VOL-
DRIES CREURE QUE ES POSSIBLE?
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