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La delimitaci6é d’allo que els nois i noies menors de 16 anys han d’aprendre al llarg
de la seva trajectoria escolar és una de les qliestions més rellevants de la politica
educativa. Quantes vegades no hem escoltat —o fins i tot pronunciat— afirmacions
rotundes que responsabilitzaven els continguts educatius de molts dels problemes
percebuts a la nostra societat en general i entre els més joves en particular. Siguin o
no certes aquestes afirmacions, el que no es podra negar és que el que dona sentit a
Iescolaritzaci6 és en gran mesura la transmissié de coneixement amb I'objectiu que
aquest sigui adquirit per Palumnat. Per tant, si aixo és aixi, és evident que la qiiestié
dels continguts hauria de ser el pilar principal sobre el qual articular bona part de la
politica educativa del pais.

Lamentablement, allo que han d’ensenyar els professors i que han d’haver apres els
nois i les noies en finalitzar la seva etapa escolar ha estat histdoricament un debat molt
poc present a la societat catalana. Aquesta també ha estat una qtiesti6 poc debatuda, i
de manera més incomprensible, entre la mateixa classe politica, i fins i tot m’atreviria
a dir que ha estat insuficientment tractada pels mateixos professionals de '’educaci6.
Els dltims temps, pero, aixo ha canviat. Probablement, el creixement del fracas escolar i
sobretot la constatacid de les maltiples i rapides transformacions que la nostra societat
esta vivint, han fet emergir una inquietud més o menys canalitzada sobre 'abast i el

contingut dels anomenats curriculums escolars.
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Una societat que es vol cohesionada i a la vegada preparada per abordar els reptes que
el futur immediat ens deparara en un context cada vegada més internacionalitzat, i un
pais que es vol preservar en aquells elements que 'identifiquen com a tal malgrat la
inexistencia d’estructures propies de poder politic sobira, no hauria de girar 'esquena
a la reflexio ni al debat sobre que hauria de formar part de la motxilla de continguts
amb els quals hem d’aspirar que els nostres fills i filles surtin de I'escola en finalitzar
Iescolaritzaci6 obligatoria.

Probablement per aquests motius des de la Fundacié Jaume Bofill vam creure oporta
impulsar un projecte que intentés donar resposta a la pregunta de quins coneixements,
quines adquisicions haviem de definir com a basiques, com a imprescindibles, i qui-
nes com a desitjables. La peculiaritat del projecte no estava només en I’establiment
d’aquesta diferenciacid, sin6 en la voluntat que aquest projecte no fos tinicament un
treball intel-lectual o de sumes corporatives, siné que d’acord amb un protocol me-
todologicament solid, fos el resultat d’un procés de participacié de persones diverses
amb la finalitat que I'equip de coordinacié de la recerca, encapegalat per Cesar Coll,
recollis les opinions, impressions i comentaris sobre les dues preguntes anteriorment
plantejades (que és basic imprescindible, i que és basic desitjable).

Com probablement no podia ser d’una altra manera tractant-se de la Fundacié Jaume
Bofill, la reflexié sobre aquesta materia ha anat en tot el projecte molt lligada a la
reflexi6 sobre com creem i mantenim la ciutadania. Es obvi, perd de tant que ho és
probablement no és gens sobrer recordar-ho, que 'accié i la politica educativa tenen
en ambdds casos una enorme responsabilitat en la configuracié de la ciutadania de
I'imminent dema.

Que ningt esperi trobar en les pagines segtients cap receptari tipus llista de les materies.
Des de bon comengament es va considerar que el més important era fixar criteris i
no elaborar llistes que podrien aparentar una culminacié excel-lent d’aquest procés
pero que en realitat tindrien una caducitat major i una inestabilitat més gran. Seria
molt beneficiosa per al pais la possibilitat que el curriculum quedés definit per un
cert temps sense riscos de patir alteracions més propies d’'una pugna corporativa i
una suma de desorientacions generals. Fins que la classe politica i els agents socials no
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assumeixin la importancia de la constancia en el manteniment dels curriculums, és a
dir, en la mesura que els resultats educatius es veuen a mitja termini, seria bo donar
oportunitats a mitja i llarg termini per veure amb una mica de garanties els resultats
assolits. Finlandia s’ha posat de moda i ha esdevingut un referent, per a molts, del que
hauria de ser el nostre model educatiu. El que ja no és tan conegut és que els finlan-
desos donen un valor molt gran a unes mateixes bases legislatives per encarar amb
exit els resultats del procés educatiu. Cal constancia i perseveranga, i sense aixo —o
amb canvis sobrevinguts en cicles de curta onada— I’educaci6 al nostre pais seguira
deixant que desitjar.

Finalment vull donar les gracies tant a Cesar Coll com als equips que ’han acompanyat
—especialment el de coordinaci6é (Miquel Angel Essomba, Juli Palou, Maria Masip,
Miquel Angel Alegre i Raiil Manzano), per la dedicacio i per I'encert del llenguatge i
la forma amb que han acabat aquesta recerca. Les gracies també van adrecades a les
prop de 120 persones que han participat en els seminaris que s’han realitzat arreu del
territori per facilitar el procés. I, logicament, a Merce Chacén, responsable de I’Area
d’Educacié de la Fundacié Jaume Bofill, que ha acompanyat tot el procés des de I'inici
del projecte.

Aquesta recerca arriba en temps oportt ja que durant els propers mesos el Govern
de la Generalitat de Catalunya es veu amb 'obligacié de determinar el contingut del
curriculum. Esperem, doncs, que el llibre respongui a les necessitats percebudes i reals,
i que el treball fet pel reduit equip doni el seu resultat en la fixacié de criteris sobre
allo que és basic i allo que no ho és.

Jordi Sanchez
Director de la Fundacié Jaume Bofill
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@ El projecte Basic: competencies basiques
i sabers fonamentals






JUSTIFICACIé, COORDENADES | OBJECTIUS DEL PROJECTE

Quin és el bagatge de coneixements, habilitats, actituds, valors i competencies necessa-
ris per incorporar-se a la societat d’avui i de dema? Quin és el capital cultural que
I'alumnat hauria d’haver adquirit al termini de 'educaci6 obligatoria? Quina respon-
sabilitat especifica té I'educacié escolar en I'adquisici6 d’aquest bagatge i d’aquest
capital cultural? Quins s6n els aprenentatges fonamentals que condicionen de forma
decisiva els nois i les noies de les nostres escoles i els nostres instituts en la formulaci6
i realitzaci6 de projectes personals i professionals satisfactoris?... Les decisions sobre
els continguts escolars concreten les intencions educatives i sén una expressio de les
finalitats que els grups socials atribueixen a I’educacié. Quan es prenen decisions so-
bre que ha d’ensenyar el professorat i qué ha d’aprendre 'alumnat —quan es prenen
decisions curriculars—, també s’estan prenent decisions sobre quin tipus de persones
i quin tipus de societat es vol contribuir a conformar amb I'educacié. Les decisions
sobre els continguts escolars sén alhora un ingredient i un exponent del projecte so-
cial i educatiu que es vol promoure i desenvolupar mitjancant 'educaci6 escolar. Les
decisions curriculars sén, en definitiva, una expressié de com s’entén la ciutadania i

el seu exercici en un context sociohistoric 1 cultural determinat.

En els ultims anys, i com a conseqiiencia dels grans canvis produits per les migra-
cions, els processos de globalitzacid, la irrupcié de les tecnologies de la informaci6 i
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la comunicacié i altres fenomens i processos associats a la societat de la informacid,
es qiiestiona de manera insistent quins son els aprenentatges, els sabers culturals,
que han de conformar el marc de referéncia de la ciutadania, i en el nostre cas, de la
ciutadania catalana. Mitjancant la seleccio i la preservacié dels elements basics del
patrimoni cultural i social de Catalunya, aquest marc ha de permetre crear les bases
per afavorir la convivencia i la construccié d’una societat dinamica, innovadora,
emprenedora i articulada amb vincles socials solids, que combini unitat i diversitat,
equitat i excel-lencia.

La situaci6 actual pel que fa al curriculum escolar és una situacié critica i un xic
paradoxal. D’una banda, en el nou escenari social, econdomic, politic i cultural de la
societat de la informacid, sembla cada cop més evident la necessitat d’incorporar al
curriculum escolar nous coneixements, noves destreses 1 habilitats, nous valors, noves
competencies. D’altra banda, amplis sectors del professorat, tant d’educaci6 primaria
com d’educacié secundaria obligatoria, coincideixen a valorar que és del tot impossible
que Palumnat aprengui i que el professorat ensenyi tot allo que la normativa curricular
vigent diu que s’ha d’ensenyar i s’ha d’aprendre durant ’educaci6 basica.

Uns curriculums clarament sobrecarregats, excessius, com son sense cap mena de dubte
els nostres, generen frustracio en el professorat i sentiments de fracas i d’incompetencia
en 'alumnat, alhora que introdueixen una dificultat afegida, molt dificil de superar,
al ja de per si dificil i complex tema de I'atenci6 educativa a la diversitat. Tot sembla
indicar, en conseqiiéncia, que en els nostres curriculums manquen continguts i com-
petencies que cal incorporar-hi; tot sembla indicar també, pero, que n’hi ha d’altres
que no sén tan necessaris i que potser no n’haurien de formar part. Per fer front a
les noves necessitats de formacio, el procés de revisid i actualitzacié del curriculum
escolar no pot limitar-se a incorporar nous continguts i noves competencies; ha de
quiestionar, a més, la idoneitat i la necessitat dels que hi sén actualment.

La conjuntura politica actual refor¢a loportunitat d’endegar un procés de reflexié i de
debat sobre I'orientacié que hauria de prendre un procés d’actualitzaci6 i de revisié
del curriculum, aixi com sobre els criteris que haurien de presidir les decisions sobre
que ensenyar i aprendre a I’educaci6 basica. L’aprovacié de la Llei Organica d’educacié
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—LOE—, i molt especialment la voluntat del Govern de la Generalitat de Catalunya
de redactar i promulgar una Llei d’educacié de Catalunya, dibuixen una situacié en
que sembla particularment oportud plantejar una reflexié sobre quins sén els sabers
fonamentals i les competencies basiques que hauria d’adquirir el jovent del nostre pais
al llarg de la seva escolaritzacié i que, en conseqiiencia, haurien de constituir el nucli
vertebrador i essencial del curriculum escolar a Catalunya.

La finalitat del projecte Basic és justament impulsar i promoure una reflexi6é d’aquesta
mena per arribar a un seguit de conclusions i propostes sobre el curriculum escolar
des d’una perspectiva independent i amb visié de futur, més enlla de les urgencies que
imposa la gestié quotidiana del sistema educatiu. Es vol fer, a més, adoptant una visié
amplia de 'educacid, que reconeix a les escoles, als instituts i al professorat la seva
centralitat en els processos de formacié dels nens, les nenes i els i les joves, pero que
reconeix igualment la importancia d’altres escenaris i agents educatius en aquests pro-
cessos i que defensa el principi de coresponsabilitzacié social pel que fa al’educacié. T es
vol fer, per dltim, recollint i incorporant les reflexions i aportacions del major nombre
possible de sectors de la societat civil, rebutjant de forma explicita els plantejaments

corporatius que caracteritzen sovint les discussions curriculars.
Més concretament, el projecte Basic es proposa els objectius segtients:

+ Plantejar un procés de reflexié i de debat, amb la participaci6 i les aportacions
de la societat civil, sobre les competencies i els sabers —coneixements, habilitats,
actituds i valors— que han de vertebrar la ciutadania i Pexercici de la ciutadania
a la societat catalana d’avui i del futur immediat.

+ Identificar i descriure els ambits principals de sabers i competencies que 'edu-
cacié escolar ha de promoure que tots els alumnes adquireixin en el transcurs
de Pescolaritzacié basica.

+ Proporcionar una seérie de criteris argumentats per diferenciar, d’'una banda,
entre sabers i competencies 'adquisici6 dels quals s’ha de considerar absolu-
tament prioritaria i imprescindible per 'alumnat durant els nivells obligatoris
de Peducacid escolar; i, de I'altra, sabers i competencies 'adquisicié dels quals,
tot i ser considerada desitjable, no és igualment imprescindible.
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+ Animar ’Administraci6é educativa de Catalunya a emprendre una revisié en
profunditat del curriculum escolar, que tingui en compte tant els nous sabers i
les noves competencies que cal introduir-hi, com els sabers i les competencies
que han perdut funcionalitat i la presencia dels quals en el curriculum escolar
cal disminuir o fins i tot suprimir.

+ Oferir al’Administraci6 educativa de Catalunya propostes i criteris per a I'actu-
alitzacid i revisi6 del curriculum escolar a partir de les aportacions de la societat
civil, aixi com de la participacié i de les aportacions d’un equip interdisciplinari
d’especialistes en ciencies socials i ciéncies de ’educacié.

+ Formular a grans trets una proposta de procediment “normalitzat” que perme-
ti revisar i actualitzar de forma periddica i sistematica el curriculum escolar,
atenent als resultats de processos igualment sistematics, periodics i objectius
d’avaluacié.

LA DELIMITACIO DEL PROJECTE: PLANTEJAMENT | OPCIONS DE
PARTIDA

El procés de reflexié i debat sobre curriculum i ciutadania que es vol impulsar i pro-
o, . . N . . b} . b :

moure mitjangant el projecte Basic parteix d’'un conjunt d’opcions que es formulen

breument a continuacié. Es tracta, naturalment, d’unes opcions de partida que han de

servir per endegar i emmarcar la reflexi6 i el debat en una primera fase, pero que han

de ser objecte de valoracid i de revisié critica a mesura que avanci aquest procés.

Intencions educatives i aprenentatges escolars: continguts,
capacitats i competéncies

Per comengar, es postula que la identificacié i descripcid dels aprenentatges en termes
de competencies és una opcié util i adequada per concretar les intencions educatives i
les finalitats de I'educaci6 escolar. D’acord amb una de les definicions més conegudes
d’aquest concepte (OCDE, 2002, p. 8),
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Una competencia és la capacitat per respondre a les exigencies individuals o
socials o per realitzar una activitat o una tasca [...]. Cada competencia reposa
sobre una combinacié d’habilitats practiques i cognitives interrelacionades, co-
neixements (incloent el coneixement tacit), motivacio, valors, actituds, emocions
i altres elements socials i comportamentals que poden ser mobilitzats conjun-
tament per actuar de manera eficag.

Aquesta opcid no és nova a Catalunya, on s’han desenvolupat ja diverses iniciatives
en aquest sentit en el transcurs dels darrers anys (vegeu, per exemple, Departament
d’Ensenyament, 2000; Sarramona, 2003). El que ens interessa destacar aqui és que els
enfocaments basats en competencies matisen i enriqueixen els enfocaments basats
en capacitats que han estat dominants en el discurs pedagogic i en la definicié de les
politiques curriculars en molts paisos durant les dues darreres decades del segle xx.

El concepte de competencia enriqueix i matisa el concepte de capacitat almenys en quatre
aspectes importants pel que fa a la concreci6 de les intencions educatives i a la identifi-
caci6 i definicié dels aprenentatges escolars (Coll, 2007). En primer lloc, posa 'accent
en el saber fer, és a dir, en la mobilitzacié i laplicacié del coneixement, subratllant aixi
'exigencia de funcionalitat dels aprenentatges escolars. En segon lloc, 'émfasi en la mo-
bilitzacié i 'aplicaci6 del coneixement i en la funcionalitat de I'aprenentatge implica la
necessitat d’assegurar la integracié de diferents tipus de sabers —coneixements, habilitats,
valors, actituds— com un altre tret destacat dels aprenentatges escolars. En tercer lloc, les
competencies no poden deslligar-se del context en qué s’adquireixen i s’apliquen, amb
totes les implicacions pedagogiques i didactiques que aquest fet comporta. I finalment,
amb les competencies es prioritza un tipus especial d’aprenentatge, U'aprenentatge au-
tonom i autodirigit, que és el que permet que qualsevol persona esdevingui un aprenent
competent i desenvolupi la capacitat per seguir aprenent al llarg de la vida.

Competéncies, competéncies clau i sabers fonamentals en
I’educacio basica

La caracteritzaci6 precedent mostra amb claredat que no té sentit contraposar com-
petencies a sabers: les competencies remeten sempre a 'aplicacio, la mobilitzacio, la
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utilitzacié d’uns sabers. Per adquirir, desenvolupar o perfeccionar una competéncia
cal apropiar-se dels sabers corresponents. Definir el curriculum en termes de compe-
téncies no posa en qiiestié aquest fet. Unicament subratlla que no n’hi ha prou, encara
que sigui necessari, amb apropiar-se dels sabers corresponents implicats. A més, cal
aprendre a mobilitzar-los, aplicar-los, utilitzar-los. Aixo significa que un curriculum
definit en termes de competencies no pot estalviar-se la identificacié dels sabers que
fan possible el desenvolupament i ’adquisicié d’aquestes competeéncies. S’ha de tenir en
compte, a més, que una mateixa competeéncia pot adquirir-se sovint a partir de sabers
diferents (en 'ambit de la llengua, per exemple, és obvi); de la mateixa manera, la mo-
bilitzaci6 dels sabers que caracteritza les competeéncies es pot dur a terme en contextos
i situacions molt diferents els uns dels altres. Com deéiem, ’entrada per competencies
alestabliment del curriculum escolar no permet fer estalvi dels continguts escolars (el
que hem anomenat sabers), pero ajuda a prendre decisions més clares i transparents
(i, per tant, a poder debatre) sobre quins han de ser i quina amplitud han de tenir.

Aquestes consideracions porten, en principi, a proposar una entrada simultania per
competencies clau i per sabers fonamentals associats en la identificacié i descripci6 de
que s’ha d’ensenyar i aprendre en Peducacié basica.

Les “velles” i “noves” alfabetitzacions: un esquema per a la
identificacio de les competéncies clau i els sabers fonamentals

La identificacié de les alfabetitzacions emergents o que estan adquirint una impor-
tancia i un protagonisme creixents en la societat de la informaci6 i del coneixement
(com ara, per exemple, l'alfabetitzaci6 tecnologica, 'alfabetitzacié informacional o
Palfabetitzacié audiovisual), la revisié de les alfabetitzacions tradicionals (basicament
lalfabetitzacid lletrada i matematica o numerica) ila descripcié d’unes i altres en termes
de competencies i de sabers fonamentals associats proporcionen un referent de gran
ajuda en els processos de revisid i actualitzacié del curriculum escolar. El concepte
d’alfabetitzacié es pren aqui en un sentit ampli, és a dir, com 'adquisicié dels sabers
iles competencies necessaris per esdevenir membre o usuari d’una cultura (Ferreiro,
2001). En una aproximacié forga simple, pero que és util per a la presa de decisions
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curriculars, les cultures poden definir-se per unes eines simboliques, uns sabers i
unes practiques socials. Triar aquesta opcio, llavors, implica preguntar-se quines sén
les cultures —les eines simboliques, els sabers i les practiques socials— que ha de
coneixer I'alumnat a 'acabament de 'educaci6 basica, quines son les cultures de que
ha d’esdevenir membre o usuari per no quedar al marge de la societat, per no veure’s
exposat a processos de marginacio i segregacié social.

Aquesta entrada a la identificaci6 i descripci6 de les competencies basiques i els sabers
fonamentals a partir d'una exploracid de les “velles” i “noves” alfabetitzacions adoptada
en el projecte Basic s’allunya significativament de ’aproximaci6 tradicional que agafa
les disciplines academiques com a punt de partida per prendre decisions curriculars. En
lloc de comengar preguntant-se que és important que els alumnes aprenguin de cada
disciplina, el que es proposa és comengar identificant quines son les alfabetitzacions
rellevants i importants en la societat actual, veure a continuacié quines sén les eines
simboliques, els sabers i les practiques socials que les caracteritzen, i valorar finalment
com es pot contribuir a adquirir-les des de les diferents disciplines academiques.

Seguidament es presenta la relacié d’alfabetitzacions emprada pel projecte Basic
per identificar les competeéncies clau i els sabers fonamentals. Abans, pero, convé fer
quatre observacions previes, per evitar interpretacions erronies en la mesura del pos-
sible. La primera és que es tracta d’una aproximacié temptativa, oberta a revisions i
reformulacions successives en el transcurs de la reflexi6 i del debat. La segona, que és
un esquema per identificar competencies clau i sabers fonamentals, no una proposta
d’organitzaci6 curricular; per tant, no s’ha d’interpretar en cap cas com una proposta
d’organitzar el curriculum escolar en termes d’alfabetitzacions. La tercera, que un cop
identificades les competencies clau i els sabers fonamentals associats cal valorar-ne el
resultat a la llum de les dimensions comentades en I'apartat segiient i dels criteris que
se’n deriven. I la quarta, que el concepte d’alfabetitzaci6 fa referencia a un procés, no
a un estat, la qual cosa significa que “estar alfabetitzat” en un ambit no és una qiiestié
de tot o res, sind de grau i de modalitat; en qualsevol dels ambits identificats, tots ens
estem alfabetitzant continuament i sovint ens veiem obligats a continuar el nostre
procés d’alfabetitzacié amb 'adquisicié de noves competencies (I'alfabetitzacio lletrada
en entorns electronics n’és un bon exemple).
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Aprenentatges relacionats amb les “velles” i “noves”
alfabetitzacions

«  Alfabetitzacié lletrada o en la cultura lletrada: competencies i sabers relacionats
amb el domini de la llengua oral i escrita (parlar, escoltar, llegir, escriure);

* alfabetitzacié en llengiies estrangeres: competencies i sabers relacionats amb el
domini d’una o més llengiies estrangeres (comprendre, comunicar-se i expres-
sar-se oralment i per escrit en la llengua o les llengiies en qiiestio);

* alfabetitzacié numerica, matematica o en la cultura matematica: competencies
i sabers relacionats amb el domini de les matematiques (calcul aritmetic, rao-
nament matematic, solucié de problemes);

* alfabetitzacié cientifica o en la cultura cientifica: competencies i sabers relacio-
nats amb l'aplicacié i I'ts del coneixement cientific en les activitats de la vida
quotidiana de les persones (decisions personals, participacié en activitats socials,
valoraci6 de politiques publiques...);

* alfabetitzacié economica (o en la cultura economica): competencies i sabers
relacionats amb el funcionament de ’economia i les seves repercussions sobre
la vida quotidiana de les persones (identificar problemes economics, analitzar
situacions i politiques, valorar-ne les conseqiiencies, gestionar 'economia pro-
pia...);

* alfabetitzacié tecnologica o en la cultura tecnologica: competencies i sabers re-
lacionats amb el funcionament i I's de la tecnologia en la societat actual (que
és, per a que serveix, com funciona a nivell d’usuari, com es pot utilitzar per
treure’n profit...);

* alfabetitzacié audiovisual o en la cultura audiovisual: competencies i sabers
relacionats amb el domini del llenguatge visual o audiovisual (interpretar, em-
prar, valorar i produir imatges fixes i en moviment per comunicar-se, aprendre,
pensar, expressar emocions i sentiments...);

* alfabetitzacié artistica o en les arts: competeéncies i sabers relacionats amb la
capacitat de produir i gaudir de diferents menes d’obres i de produccions ar-
tistiques (en relacié amb les arts visuals i plastiques, la musica, el cinema, les
arts escéniques...);

* alfabetitzacié informacional o en la cultura de la informacié: competencies i sa-
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bers relacionats amb el maneig de la informacié (localitzar, seleccionar, valorar,
sintetitzar, utilitzar... la informacid que es necessita, quan es necessita i amb les
tecnologies adients);

* alfabetitzacié multicultural o en la multiculturalitat: competencies i sabers re-
lacionats amb el coneixement de la cultura propia i de les altres cultures;

* alfabetitzacié en la comprensié dels fenomens globals: competencies i sabers rela-
cionats amb el coneixement i la comprensié de les interrelacions entre fendomens
i processos que es donen en diferents indrets del planeta);

Aprenentatges relacionats amb el desenvolupament i I’adquisicio
de capacitats personals, de relacié interpersonal i d’actuacio i
insercio social

+  Alfabetitzacié cognitiva i metacognitiva: competencies i sabers relacionats amb
les capacitats de planificaci6, autoregulaci6, autocontrol cognitiu i emocional,
adaptabilitat, maneig de la complexitat i de la incertesa, etc.;

* alfabetitzacié emocional: competencies i sabers relacionats les capacitats de crea-
tivitat, curiositat, motivacié per aprendre, autoestima, responsabilitat, iniciativa,
perseveranga, etc.;

* alfabetitzacié relacional: competencies i sabers relacionats les capacitats de co-
municacid, empatia, treball en equip, habilitats socials, maneig i resolucié de
conflictes, etc.;

* alfabetitzacié en la ciutadania: competencies i sabers relacionats les capacitats
i els valors de Pexercici de la solidaritat, la responsabilitat, la implicaci6 en els
problemes de la humanitat i del planeta...

Algunes dimensions rellevants en la presa de decisions sobre el
curriculum escolar

Juntament amb les opcions esmentades, el plantejament adoptat en el projecte Basic
considera que la reflexi6 i el debat sobre el curriculum escolar, i en especial els pro-
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cessos de revisié i actualitzaci6 curricular, han de prestar una atenci6 especial a una
serie d’aspectes i dimensions especialment rellevants i importants en el moment actual.
Breument enunciats, aquests aspectes i aquestes dimensions son els segiients:

+ La suma d’aprenentatges que els diferents sectors socials, politics i culturals
consideren que és desitjable que ’'alumnat aprengui al llarg de 'educaci6 basica
supera ampliament el que és realment possible aprendre i ensenyar durant aquest
periode de temps. Es impossible aprendre i ensenyar tot el que ens agradaria
que 'alumnat aprengués, fins i tot el que sense cap mena de dubte seria bo que
I'alumnat aprengués. El curriculum i ’horari escolar no sén una goma elastica.
En el curriculum escolar no hi cap tot. Cal triar, cal seleccionar els aprenentatges
que hom proposa incloure en el curriculum escolar.

+ La distinci6 dintre del curriculum entre el basic imprescindible i el basic desit-
jable pot ser una ajuda per fer aquesta seleccid. Per tant cal fer un esfor¢ per
diferenciar, d’una banda, entre aprenentatges que han de ser considerats basics
imprescindibles (els que, si no s’assoleixen al llarg de 'educacié basica, generen
segregacid i exclusi6 social i son dificilment recuperables en el futur), i de l'altra,
els aprenentatges que poden o han de ser considerats basics desitjables (els que,
si no s’assoleixen al llarg de 'educaci6 basica, no posen als alumnes implicats
en especial situaci6 de risc de segregaci6 i exclusié social i, a més, son facilment
recuperables en moments posteriors de la vida).

+ Enlapresade decisions sobre els aprenentatges que es proposa incloure en el
curriculum escolar cal prestar atencid tant a les competencies clau i als sabers
fonamentals associats que podrien formar part d’un curriculum “universal”
—els aprenentatges rellevants per a totes les persones, independentment
de la seva cultura de pertinenca— com els que només tenen sentit o que
sobretot tenen sentit en relacié6 amb I’ambit nacional i cultural catala. En
altres termes, actualment Uarticulacié del global i del local és un dels aspectes
importants que cal tenir en compte en els processos de revisié i actualitzaci6
curricular.

+ Igualmentimportant ha de ser esfor¢ per acotar els aprenentatges I'assoliment
dels quals és responsabilitat principal de ’educaci6 escolar; els aprenentatges
que son de responsabilitat compartida entre I’educaci6 escolar i altres escenaris
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educatius, i els aprenentatges en que 'educacié escolar només té una funcié
“complementaria”. Laimportancia d’aquesta dimensi6 en els processos de revisi6
iactualitzaci curricular s’origina en la multiplicitat d’escenaris i agents educatius
en la societat actual i en la influencia creixent d’aquests escenaris i agents sobre
els processos de desenvolupament, socialitzacié i formacié de les persones. La
multiplicitat d’escenaris i agents amb una influencia educativa creixent aconsella
incorporar la qiiestié del seu compromis i la seva coresponsabilitat en la presa
de decisions sobre els aprenentatges escolars.

Un dels factors que expliquen que el curriculum escolar actual estigui netament
sobrecarregat i sigui inabastable és la confusi6 entre educacié basica i educacié
obligatoria. Aquesta identificacié és un error que cal corregir, ja que porta a voler
incorporar al curriculum de ’educacié obligatoria tots els aprenentatges que es
consideren importants per a les persones, quan en realitat alguns o molts, tot
i ser importants i basics, s’adquireixen en moments o etapes de la vida poste-
riors al termini de I’educacié obligatoria. La presa en consideracié del fet que
les persones tenim necessitats educatives basiques al llarg de la vida aconsella
diferenciar entre educacié basica inicial i educacié basica al llarg de la vida, i per
tant a distingir entre els aprenentatges basics propis de 'educacié basica inicial
—que so6n els que s’han d’incorporar al curriculum escolar— i aprenentatges
basics propis de moments o fases posteriors de la vida de les persones, que no
cal —i en molts casos no és convenient— incorporar al curriculum escolar.
D’aquesta manera, I’articulacié entre educacié basica inicial i educacié basica
al llarg de la vida se’ns presenta com un altre dels aspectes o de les dimensions
importants que cal tenir en compte actualment en els processos de revisié i
actualitzaci6 curricular.

Finalment, en la presa de decisions sobre els aprenentatges escolars s’ha de fer
un esfor¢ per cercar i assolir un equilibri entre les exigencies formatives deri-
vades de les necessitats de la societat, i en especial del mén laboral; les derivades
del desenvolupament personal de I’alumnat, i les derivades del projecte social,
cultural i ideologic que es vol promoure mitjan¢ant 'educacié escolar. L’ex-
periéncia mostra que no és facil assolir aquest equilibri i que els processos de
revisio i actualitzacié curricular tendeixen en general a prioritzar en excés una
o l'altra d’aquestes fonts del curriculum i a menystenir les altres, com a resultat
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de la pressi i la urgencia per fer front a problemes que generen alarma social o
per la influencia de modes ideologiques, culturals i pedagogiques d’orientaci6
diversa.

ORGANITZACI6, ACTIVITATS | FASES DEL PROJECTE
En la realitzacié del projecte Basic han intervingut quatre instancies:

Grup coordinador. Format per cinc membres i un coordinador general. Aquest grup
ha estat el responsable del disseny, la planificaci6 i el desenvolupament del projecte:
ha dissenyat i planificat les activitats, ha elaborat els documents necessaris per des-
plegar-lo, ha supervisat el procés de recollida de dades, ha analitzat les informacions
recollides, ha sintetitzat els resultats i ha formulat les conclusions. Finalment, ha estat
també el responsable de la redaccié d’aquest volum.

Grup de suport. Format per vint-i-cinc membres seleccionats per la seva experiencia i
el seu coneixement provats dels fenomens i processos educatius, tant de tipus formal
i escolar com no formal. Els membres del grup provenen dels diferents territoris de
Catalunya. Aquest grup ha analitzat i revisat les propostes i els documents de treball
elaborats pel grup coordinador, ha proporcionat elements de contrast i ha fet aporta-
cions en el transcurs de sessions conjuntes de treball.

Grups de discussio territorials. Quinze grups d’entre nou i deu persones cadascun, apro-
ximadament. SOn grups heterogenis formats per agents socials i membres destacats de
les institucions educatives i culturals i de la societat civil dels territoris respectius. Tot
i que s’han cobert les quatre demarcacions provincials de Catalunya i que el nombre
de grups en cadascuna reflecteix en termes generals el volum de poblacié, la seleccié
concreta dels indrets on s’han fet respon a criteris oportunistes, atenent fonamental-
ment als llocs de residencia i a les possibilitats de desplagament de les persones que
han assumit la coordinacié dels grups de discussié i que, com ja s’ha esmentat, han
estat membres del grup de suport i en part, també, del grup coordinador.
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Unitat de suport técnic. Formada per dues persones. Ha donat suport al grup coordi-
nador i al grup de suport en els aspectes relacionats amb la gesti6 del projecte: creaci6
i manteniment d’una pagina web del projecte, amb un espai d’informacié accessible a
tothom i un espai de comunicaci6 i de documentaci6 d’ds exclusiu per als membres
del grup coordinador i del grup de suport; transcripcié de documents; suport als
coordinadors dels grups de discussi6 territorials; digitalitzacid, organitzacié i arxiu
de les contribucions dels grups de discussio, etc.

Les activitats planificades s’han desenvolupat d’acord amb el calendari i han donat
lloc als productes que s’indiquen en la taula segtient:

Encarrec i elaboracié del projecte. Constitucié del grup coordina-
R dor. Revisi6 del projecte inicial, establiment dels criteris per a la
Abril-juliol de 2005 L ) .

constituci6 del grup de suport i proposta de membres, a carrec del

grup coordinador (vegeu I’Annex 1).

Elaboracié de materials amb el contingut i les orientacions meto-
Setembre-novembre

de 2005 dologiques per al'organitzaci6 i realitzacié dels grups de discussi6
e

territorials, a carrec del grup coordinador.

Sessié conjunta de treball del grup coordinador i del grup de su-
port en que s’analitza i es discuteix el projecte, el seu plantejament
general i els seus objectius.

Elaboracid, a carrec del grup coordinador, de la Guia per a la re-
alitzacié dels grups de discussié (vegeu I’Annex 2) i establiment de
criteris per a 'organitzacié i la composicié dels grups.

Novembre de 2005 Sessi6 conjunta de treball del grup coordinador i del grup de suport,
en que s’analitzen i es revisen els criteris i materials elaborats per a
la realitzaci6 dels grups de discussio territorials.

Coordinaci6 entre els moderadors dels grups de discussio territo-
rials i la seva persona de refereéncia en el grup coordinador, amb
la finalitat de prendre decisions sobre el perfil i la composicié dels
grups (vegeu I’Annex 2).

Realitzaci6 dels quinze grups de discussio territorials.
Gener-marg de 2006 | Primer buidatge de les contribucions dels grups de discussid, a
carrec dels moderadors.
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Marg-juliol de 2006

Digitalitzacid, organitzacié i arxiu de les contribucions dels grups
de discussid, a carrec de la unitat de suport técnic.

Elaboracié d’un primer document d’analisi de les idees for¢a que
apareixen en les contribucions dels grups de discussio, a carrec del
grup coordinador.

Juliol de 2006

Sessié conjunta de treball del grup coordinador i del grup de
suport, en que es presenten, s’analitzen i es valoren les idees forca
identificades en la primera analisi de les contribucions dels grups
de discussio territorials.

Setembre-novembre
de 2006

Elaboraci6 i redacci6, a carrec del grup coordinador, d’'un segon
document d’analisi de les contribucions dels grups de discussi6
territorials, en que es recullen les aportacions del grup de suport.

Desembre de 2006

Jornada de treball a Can Bordoi, en qué s’analitza i es valora aquest
segon document, amb la participacié dels membres del grup coordi-
nador idel grup de suport més les aportacions de persones expertes
alienes al desenvolupament del projecte (vegeu el capitol 3).

Revisi6 del document que recull els resultats de lanalisi de les con-
tribucions dels grups de discussio6 territorials (vegeu el capitol 2).

Setembre de 2006
- febrer de 2007

Elaboraci i redaccid, a carrec dels membres del grup coordinador,
de contribucions especifiques sobre algunes de les dimensions i
dels aspectes més rellevants pels processos de revisio i actualitzacio
curriculars identificats pel projecte Basic (vegeu els capitols 4, 5,
6,718).

Gener-febrer

Preparacié de l'edicié del present volum sobre el projecte Basic i

de 2007 els seus resultats.
Elaboracié i redacci6, a carrec del grup coordinador, d’un conjunt
Febrer de 2007 de criteris i recomanacions per a concretar i desplegar politiques i

practiques curriculars (vegeu el capitol 9).
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Aquest capitol pretén recollir les aportacions de la societat civil catalana al projecte
Basic, des del convenciment que es tracta d’'una mirada important a I’hora d’elaborar
criteris curriculars. A través d’una visié critica, s’han volgut copsar diferents veus
presents en la nostra societat, amb el proposit d’impulsar una reflexi6 en profunditat
i un debat ampli sobre les competencies clau i els sabers fonamentals que ha de dis-
pensar 'educacié obligatoria avui i en el futur, aixi com els agents educatius que han
d’intervenir-hi.

El projecte Basic vol fomentar una visi6 global de ’educaci6, a partir de la idea que, en
la societat actual, s’han diversificat el nombre d’agents que incideixen en la formaci6
d’infantsijoves. Al mateix temps, es considera la necessitat de crear coresponsabilitats
i complicitats entre aquests agents per aconseguir que els processos formatius siguin
coherents i fructifers.

S’ha pensat que una part destacada del projecte Basic havia d’estar dedicada a recollir
les veus de la societat civil catalana. Les seves opinions i propostes tenen un gran valor
pel moén educatiu. A més, redundant en aquesta idea global d’educacio, es considera
la mateixa societat com a agent educador.
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EL GRUP DE DISCUSSIO: UNA OPCIO METODOLOGICA PER A L’ESTUDI
DE REALITATS COMPLEXES

La intenci6 ha estat fer un treball de caire qualitatiu, que atorgui una rellevancia es-
pecial a la interacci6 verbal entre els participants, com a plataforma per identificar i
contrastar les seves representacions sobre el tema tractat. Allo qualitatiu es mou en
Pespai de la intersubjectivitat, és a dir, en la comunicaci6, el debat i el contrast, en la
interpretacié de la realitat social.

El grup de discussio ha estat la metodologia triada.! Al voltant de la mateixa taula, s’hi
han assegut persones que, per la seva situacid personal, tenen visions diferents del mén
educatiu. Aquestes persones han estat parlant sobre el tema entre una hora i mitja i
dues hores,? partint d’un guié que recull les finalitats del projecte Basic i un conjunt
d’orientacions i criteris compartits per les moderadores i moderadors dels diferents
grups. El contingut de les discussions ha estat enregistrat integrament.

El treball previ amb les persones que han moderat els grups de discussié ha estat
acurat. Amb el proposit d’arribar a una construccié compartida de 'enfocament me-
todologic, s’han fet algunes trobades previes de caire formatiu i s’ha procurat assolir
una convergencia de criteris i plantejaments, tant pel que fa als objectius del projecte
com a la importancia de les aportacions dels grups de discussi6 i al seu desplegament
i moderacid.> Aquestes persones, doncs, han tingut un paper fonamental a ’hora de

1. El grup de discussié “Es una conversa curosament planejada. Dissenyada per obtenir informacié
d’una area definida d’interés, en un ambient permissiu, no directiu. Es du a terme amb grups de set a
deu persones, aproximadament, guiades per un moderador expert. La discussié és relaxada, confortable
i en molts casos satisfactoria per als participants, que exposen les seves idees i comentaris en comu. Els
membres del grup s’influeixen mutuament, ja que responen a les idees i comentaris que sorgeixen en la
discussié” (Krueguer, 1991, p. 24).

2. “El grup funciona l'estona que dura la conversa, té un inici i un final marcats. Es constitueix expres-
sament per discutir sobre una problematica concreta i aixo permet treballar amb relaci6 al que ha sorgit
en la seva sessi6 de treball” (Canales i Peinado, 1994, p. 288).

3. Aquests criteris i plantejaments compartits han estat recollits en una Guia per la realitzacié dels grups
de discussié (vegeu Uannex 2).
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clarificar els objectius del grup amb els participants, de plantejar interrogants i de
conduir la conversa de manera natural, oberta i relaxada.

En la metodologia dels grups de discussio, els participants no representen estadisti-
cament la poblacid, tot i que s6n una expressié de les diverses percepcions, postures i
opinions (interpretacions) de la realitat que interessa coneixer. No es pretén, per tant,
una representativitat estadistica, pero si existencial; les veus que apareixen adquireixen
un sentit i tenen valor com a exponents d’'una multiplicitat de visions i perspectives,
amb una gamma amplia de matisos. Per aquesta rad, la mostra no ha estat triada amb
criteris estadistics, sind estructurals. Es tracta de garantir el contrast de mirades entre
persones que viuen I'educacio des de perspectives diferents: com a agents (professorat),
com a usuaris (familiars), des de ’educacié no formal, des del mén de 'empresa, des
de ’Administracio local i des d’altres perspectives ciutadanes.* Amb aquesta definici6
de perfils, s’ha procurat que en els grups hi hagi prou heterogeneitat perque apareguin
visions i perspectives diferents i es produeixi una auténtica discussio, tot garantint un
ambient relaxat, natural i comode.’ D’acord amb els criteris establerts en el transcurs de
les trobades formatives previes amb les moderadores i els moderadors, la composicié
de tots els grups de discussié havia d’incorporar els perfils segiients:

+ dos professors de diferents etapes educatives (educacié infantil, primaria o
secundaria);

+ un professional que treballi especificament en 'atencié educativa a la diversitat
dins del sistema educatiu formal (EAP, psicopedagog/a de centre, ELIC, etc.);

+ dos pares o mares de ’'alumnat de diferents etapes educatives;

4. No hem considerat oportt incloure ’'alumnat en la composicié dels grups de discussié en aquest
treball. La limitaci6 del nombre de participants a deu o dotze i Pexigencia de respectar ’heteroge-
neitat de perfils dins dels grups hauria creat situacions forca asimetriques, amb el perill evident de
distorsi6 de les veus de alumnat. Ates 'interes i el valor indubtable de la consideracié de les veus de
I’alumnat per repensar el curriculum, pensem que el seu recull i la seva analisi haurien de ser objecte
d’un treball especific.

5. “Els grups de discussi6 han de combinar uns minims d’heterogeneitat, per assegurar la diferéncia ne-
cessaria en tot procés de parla, i d’homogeneitat, per mantenir la simetria de relacié entre els components
del grup” (Canales i Peinado, 1994, p. 299).
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+ un empresari del territori;

+ un membre de les organitzacions sindicals del territori;

+ un professional de la formacié ocupacional de la zona;

+ un professional del col-lectiu d’agents educatius locals o territorials;
+ una persona relacionada amb I'educacié no formal;

+ altres perfils interessants.

El quadre 1 recull el nombre de participants de cadascun dels perfils assenyalats que
finalment han participat en els grups de discussio:

Quadre 1.
Perfils dels participants als grups de discussié de BASIC

Agent d’educaci6 no formal 6
Empresari/aria 13
Mare/Pare 21
Membre de I’Administracié local 13
Membre d’entitat cultural 9
Membre d’entitat de formacié ocupacional 7
Membre d’organitzaci6 sindical 12
Professorat (educacié infantil, primaria, secundaria, superior) 28
Professionals d’atenci6 a la diversitat 14
Altres 5
Membres del grup coordinador i del grup de suport de Basic 6
TOTAL 144

En total, s’han fet quinze grups de discussio, tretze dels quals han estat organitzats
d’acord amb criteris territorials i, els altres dos, amb membres del grup de suport del
projecte Basic. Pel que fa als grups territorials, se n’han fet a les quatre grans demarca-
cions catalanes, tenint en compte la diversitat de contextos: rural, urba, cinturé indus-
trial, gran ciutat. Aixi, dels tretze grups territorials, dos s’han fet a Lleida (Lleida ciutat
i Mollerussa), dos a Girona (Girona ciutat i Banyoles), tres a Tarragona (Tarragona
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ciutat, Reusi Valls) i sis a Barcelona (tres a Barcelona ciutat, un a Terrassa, un a Berga
iun a Vilafranca del Penedes). En tots el casos, s’ha vetllat perque les persones que
moderen els grups pertanyin al territori i tinguin un coneixement ampli de la seva
situacié educativa. Tot i que el nombre maxim de participants per grup ha estat fixat en
dotze persones,® en alguns grups aquest nombre ha estat superat i en altres ha quedat
per sota. Els participants han estat seleccionats pels moderadors respectius, d’acord
amb el ventall de perfils establerts i amb el criteri afegit, en tots el casos, d’incorporar
persones de les quals —per la seva experiencia i coneixements— és raonable esperar
aportacions significatives. El quadre 2 informa del nombre de persones que han par-
ticipat en cadascun dels quinze grups de discussié, mentre que la figura 1 mostra la
seva distribuci6 territorial sobre un mapa de Catalunya.

Quadre 2.
Participants als grups de discussié de Basic

Lleida ciutat 14
Lleida — Mollerussa 10
Girona ciutat 11
Girona — Banyoles 8
Tarragona ciutat 11
Tarragona — Valls 13
Tarragona — Reus 10
Barcelona ciutat I 9
Barcelona ciutat II 3
Barcelona ciutat IIT 9
Barcelona — Terrassa 11
Barcelona — Berga 10
Barcelona — Vilafranca del Penedes 9
Grup de suport I

Grup de suport II 9
TOTAL 144

6. “Els grups de discussi6é de més de dotze participants no sén recomanables: redueixen les possibilitats
de cada individu per compartir idees i visions del tema” (Krueger, 1991, p. 97).
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Figura1.
Distribucio territorial dels 15 grups de discussio del projecte Basic

*A més dels grups de discussi6 representats en el mapa, se n’han fet dos més amb la participacié dels
membres del grup de suport. Les sessions de treball d’aquests dos grups han tingut lloc a Barcelona, pero
els participants provenen de diferents indrets de Catalunya.

En la preparacié dels grups de discussi6, s’han tingut en compte una serie de reco-
manacions sobre com crear un context que permeti generar un bon clima de treball.’
S’ha procurat respectar l'espontaneitat i la “frescor” en la resposta, tot evitant que els
participants coneguessin el gui6 d’antuvi, ja que el fet de coneixer préviament el tema
de discussi6 propicia en excés la racionalitzacié de les contribucions i fa que els parti-
cipants tendeixin al monoleg, sense que es produeixi ’escolta mutua i la interacci6.

7. Vegeu lapartat Algunes idees al voltant de la dinamica de treball, de la Guia per la realitzacié dels grups
de discussié (annex 2).
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La discussio s’ha estructurat a partir de tres preguntes genériques i obertes,® que per-
meten a cada participant respondre des del seu punt de vista. Les preguntes plantejades
a I'inici han estat les segiients:’

*  Que haurien d’haver apres totes les noies i els nois als setze anys, en acabar
I'educaci6 obligatoria?

+ L’assoliment de tots aquests aprenentatges, és una responsabilitat exclusiva de
les escoles i dels instituts? N’hi ha alguns que sén, totalment o en part, respon-
sabilitat d’altres instancies? Quins?

+ Com, quanides d’on es poden compensar les eventuals mancances d’aprenen-
tatges basics i fonamentals amb les quals acaben I'educacié obligatoria alguns

nois i noies?

La persona moderadora coordina el grup i fa els enllagos entre tematiques, tot demanant
matisos i arguments i convidant a la participaci6 a altres persones del grup. Tot i que
s’han fixat criteris comuns per a tots els grups, la coordinacié té autonomia i capacitat
de gestio, ja que cada grup de discussié comporta situacions comunicatives irrepetibles,
en les quals les qliestions personals i contextuals del moment tenen gran incidencia. Per
facilitar la tasca de moderacio, la Guia per a la realitzacié dels grups de discussié (vegeu
I’annex 2) que s’ha lliurat a les persones que moderen inclou una serie de situacions
que es poden donar al grup i algunes actuacions possibles per afrontar-les.

8. “Les preguntes que s’usen als grups de discussio tenen un caracter obert per tal de permetre al subjecte
de determinar ell mateix la direccid de les seves respostes. Aquestes preguntes obertes ofereixen la possibi-
litat de respondre des de diferents dimensions. La pregunta no determina la resposta ni suggereix el tipus
o forma que ha de tenir. Sanima els individus a respondre a partir de la seva propia situaci6 personal.
(...) Shan d’evitar les preguntes dicotomiques que tenen com a resposta el sf o el no. (...) Les preguntes
utilitzades als grups de discussi6 estan curosament preparades. Al grup, una bona pregunta requereix
esforg i desenvolupament sistematic; rarament apareix sota la forma d’un raig inspirador arribat del cel.
Les bones preguntes necessiten reflexid i avaluacio per part dels altres. (...) Cal temps per preparar paraules
i estructures que aportin claredat, precisié i brevetat.” (Krueger, 1991, p. 66-69).

9. Aquestes preguntes, juntament amb una breu presentacié del projecte Basic i les seves finalitats, apa-
reixen formulades en una Fitxa de presentacié de la sessié de discussid, que es lliura a tots els participants
dels grups a I'inici de les sessions (vegeu la fitxa a 'annex 2).



@ Curriculum i ciutadania. El qué i el per a qué de I’educaci6 escolar

Un cop finalitzada la discussid, des de la moderacié es fa una valoracié del contingut
tractat i de la dinamica establerta durant la sessié i aquesta valoracié es contrasta amb
els participants. La valoraci6 ha estat for¢a positiva en tots els grups de discussio i
molts participants han fet pales el sentiment que les contribucions que s’han fet han
estat una aportaci6 positiva al projecte Basic.

UNA MIRADA POLIEDRICA DE LA REALITAT A PARTIR DE LA
DIVERSITAT DE VEUS

El recull de les contribucions fetes pels participants als grups de discussi6 té un sentit
totalment poliedric, ja que ens permet accedir a la realitat des de diferents mirades.
Les 144 persones que han participat en els diferents grups de discussi6 ho han fet —a
demanda expressa nostra— a nivell personal, a partir del seu propi criteri, generat
per Pexperiencia i el coneixement. L’organitzacié i desenvolupament de la discussi6
en el marc del grup ha permes el contrast a partir del debat, tot fomentant la reflexié
i I'intercanvi d’idees i opinions al voltant dels ambits competencials proposats, per
identificar les competencies clau i els sabers fonamentals associats, i el seu creuament
amb les dimensions rellevants en la presa de decisions sobre el curriculum escolar.

El procés interpretatiu desenvolupat posteriorment parteix de la narraci6 de les veus
de les persones participants amb relaci6 a la tematica objecte d’analisi. El resultat és
un text que permet disposar d’'una amalgama amplia i diversa d’intervencions en el
debat educatiu, consonants i, en alguns casos, dissonants. El seu valor, des del nostre
punt de vista, rau precisament en aquest conjunt divers d’impressions, valoracions,
idees i propostes que apareixen sobre les competencies clau i els sabers fonamentals
i que han de ser objecte d’atenci6 especial en 'educacié d’avui i del futur. El text re-
flecteix la nostra realitat complexa i cada lectora en podra extraure les seves propies
conclusions, un cop I’hagi analitzat.

La seva elaboraci6 parteix dels enregistraments de la discussié de cada grup. Les mode-
radores i moderadors dels grups han fet un primer buidatge i han identificat les compe-
tencies i sabers fonamentals de cada ambit competencial dels que s’ha fet esment en el
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transcurs de la sessi6, i també les consideracions resultants —quan s’han produit— del
seu creuament amb les diferents dimensions rellevants. En tots el casos, pero, el criteri
compartit ha estat recollir les veus dels participants de manera personalitzada i contex-
tualitzada.'” Un cop recollides les contribucions de tots els grups de discussio, mitjancant
els buidatges fets pels moderadors respectius, s’ha organitzat la informacié obtinguda
per ambits competencials, d’acord amb la proposta d’ambits presentada al capitol 1. El
document de treball resultant d’aquesta primera aproximacié ha estat objecte de presen-
tacid, valoracié i debat en una sessi6 de treball conjunta del grup coordinador i del grup
de suport del projecte. Finalment, i com a resultat de la revisié del document —que, en
bona mesura, s’ha fet a partir dels comentaris, apreciacions i suggeriments formulats en
el transcurs de la reunié—, els membres de '’equip coordinador han procedit a la seva
redacci6 final, que es presenta a continuacio.

LES VEUS DELS GRUPS DE DISCUSSIO: QUE S’HA D’APRENDRE |
ENSENYAR A L’EDUCACIO BASICA?

Com ja s’ha assenyalat, les aportacions recollides mitjan¢ant la metodologia dels grups
de discussio es presenten organitzades en els quinze ambits competencials identificats al
capitol 1. Aixi, en cada ambit competencial, s'inclouen les contribucions corresponents
fetes per tots els participants als quinze grups de discussié. L’estructura emprada per
presentar la informaci6 és la mateixa en tots els casos. En primer lloc, es mostra un
quadre resum amb dos tipus d’informacions: les competencies clau identificades pels
participants en 'ambit competencial en qiiestio, i com es contemplen aquests compe-
tencies en la perspectiva de les dimensions rellevants per prendre decisions curriculars,
presentades també al capitol 1. Ambdés tipus d’informacions s’expressen amb enun-
ciats breus, que intenten reflectir amb claredat i concisi6 el sentit de les contribucions
dels participants, tot intentant respectar —quan ha estat possible— les seves propies
paraules. En segon lloc, iamb un estil descriptiu que incorpora sistematicament les veus

10. El buidatge de les discussions s’ha fet amb 'ajuda d’una Plantilla de buidatge que ha estat presentada,
comentada i lliurada a les persones moderadores en el transcurs de les trobades formatives (vegeu la
fitxa a ’'annex 2).
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dels participants, s’assenyalen i comenten alguns aspectes especialment significatius i
destacables de les contribucions fetes des dels grups de discussi6 a ’ambit competencial
en qiiestio. Finalment, es fa una breu sintesi del conjunt d’informacions presentades i es
posal’accent en quin sentit es consideren basiques o clau les competencies assenyalades
ien la importancia que se’ls atorga, amb relacio a altres ambits competencials.

Cal afegir, encara, que, per tal de facilitar la lectura i la consulta del document i evitar
—en la mesura del possible— una lectura fragmentada i compartimentada dels dife-
rents ambits competencials, ens ha semblat oportt agrupar aquests ambits en quatre
grans apartats. Aquests apartats s’han decidit a partir del suposit que fan referencia a
activitats, practiques socials o comportaments en les quals intervenen competencies
properes, relacionades o, en algunes ocasions, fins i tot estretament interconectades,
més enlla de la mirada essencialment analitica que imposa ’'adopcié d’una relacié
d’ambits competencials. El problema és la inexisténcia en la literatura especialitzada
d’un esquema classificatori —fonamentat tedricament i suficientment compartit— de
competencies, ambits competencials i agrupaments d’ambits competencials. Aixo fa in-
evitable que qualsevol agrupacié d’ambits competencials —igual que qualsevol relacié
d’ambits competencials— presenti nombrosos punts febles i sigui dificil de justificar
en la seva totalitat. En aquest sentit, 'agrupacié que hem emprat per a la presentacié
de les contribucions dels grups de discussio no es una excepcié. Aix{ doncs, la nostra
pretensié no és oferir un esquema classificatori general d’ambits competencials o
d’agrupacions d’ambits competencials, sind, simplement, presentar les contribucions
dels grups de discussié d’una manera entenedora, intuitiva i com més respectuosa
millor amb les veus dels participants. L’agrupacié emprada compleix amb escreix
aquesta funcié. Altres agrupacions alternatives, pero, sén possibles i, probablement,
podrien complir la mateixa funcié de forma satisfactoria.

El primer grup d’ambits competencials recull les competencies i els sabers fonamentals
relacionats amb la informacié i la comunicacié. Aqui, s’hi inclouen I’alfabetitzacié
lletrada, audiovisual i informacional, i també I’alfabetitzacié en llengiies estrangeres.

Elsegon grup aglutina les competencies i sabers fonamentals relacionats amb la ciencia
i la tecnologia, incloent-hi I’alfabetitzacié cientifica, tecnologica i numerica.
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El tercer grup recull les competencies i els sabers fonamentals relacionats amb el des-
envolupament i 'adquisici6 de capacitats personals i interpersonals. Tot i que també
seria possible —en un cert sentit— utilitzar el concepte d’alfabetitzaci6 per referir-se
als ambits competencials integrats en aquest grup —de fet, no és inusual escoltar o
llegir expressions com ara, alfabetitzacié emocional o alfabetitzacié cognitiva—, hem
preferit emprar el concepte més classic de capacitat, perque considerem que reflecteix
millor la natura de les competeéncies que s’hi inclouen. Aixi, en aquest grup, s’inte-
gren les competencies i els sabers fonamentals relacionats amb el desenvolupament
i 'adquisicié de les capacitats cognitives i metacognitives, emocionals i d’equilibri
personal, relacionals i interpersonals, i artistiques. La inclusié en aquest grup de 'am-
bit competencial relatiu a les competeéncies artistiques es justifica pel fet que les veus
dels participants les plantegen de forma majoritaria en termes de capacitats personals
(sensibilitat, gaudi, expressio, creativitat, etc.).

Finalment, en el quart grup s’inclouen les competencies i els sabers fonamentals rela-
cionats amb el funcionament de la societat, les dinamiques socials i la vida en societat.
Hi trobem Plalfabetitzacié per la ciutadania, I'alfabetitzacié intercultural, I'alfabetitzacié
en els fenomens de globalitzaci6 i I'alfabetitzacié economica. També en aquest cas, la
inclusié en aquest grup de I'alfabetitzacié economica —sens dubte, discutible— tro-
ba la seva justificacié en les competencies que plantegen els participants als grups de
discussi6 i en la seva proximitat amb les competencies de les altres alfabetitzacions
incloses en aquest grup.

Competéncies clau i sabers fonamentals relacionats amb la infor-
macio i la comunicacio

« Alfabetitzacié lletrada

+ Alfabetitzaci6 en llengiies estrangeres
« Alfabetitzacié audiovisual

+ Alfabetitzacié informacional
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ALFABETITZACIO LLETRADA (o en la cultura lletrada): competéncies i sabers
relacionats amb el domini de la llengua oral i escrita (parlar, escoltar, llegir,
escriure)

Es consideren competencies clau:
+  Ser locutors i receptors actius, tant en llengua catalana com en llengua
castellana
+ Saber comunicar pensaments i sentiments de manera ordenada i clara
+ Poder defensar les opinions propies amb arguments
+  Saber expressar-se en public de manera oral
+ Usar els recursos necessaris per adequar el missatge al context
+ Saber escoltar de manera activa

Pel que fa a les dimensions:
+ Es consideren competencies imprescindibles
+  S6n competencia de I'escola, encara que la familia és coresponsable en
algunes qiiestions, com I'estimulaci6 de I’habit de la lectura
+ Constitueixen els fonaments que han de sostenir amb solidesa i possibili-
tats d’exit els processos formatius posteriors

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L’ALFABETITZACIO LLETRADA

Les quatre competencies clau: escoltar, parlar, llegir i escriure, han estat valorades pel
conjunt dels participants amb relaci6 a tres ambits diferents de significaci6 i d’inter-
pretacié. En primer lloc, destaquen les aportacions que valoren els aprenentatges que
caracteritzen l'alfabetitzacid lletrada com a elements facilitadors de la comunicacié. En
segon lloc, hi ha un nombre considerable d’intervencions que posen I’émfasi en I'tis
funcional de la llengua. En tercer lloc, hi ha aportacions que destaquen el paper clau de
les competencies lingiiistiques per poder desenvolupar amb exit altres aprenentatges
i per poder accedir a processos formatius posteriors.
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LES COMPETENCIES LINGUiSTIQUES COM A ELEMENT FACILITADOR DE LA
COMUNICACIO

Una bona part dels participants va més enlla dels plantejaments que conceben la llen-
gua com un conjunt de sabers merament instrumentals, per incidir en el seu vessant
socialitzador:

El primer és el llenguatge perque és eina de pensament. Cal un domini suficient
per arribar a expressar el que pensem i a sentir-nos amb el dret de fer-ho.
(Membre d’entitat cutural. GD Tarragona ciutat.)

Utilitzar la paraula és el que ens caracteritza com a humans i té un efecte faci-
litador en la resolucié de conflictes i de relacié amb els altres. Hem d’utilitzar
més la paraula. Aqui, hi ha un deficit d’utilitzar la paraula a les escoles.
(Professional d’atenci6 a la diversitat. Psicologia. GD Mollerussa.)

Cal saber expressar de forma oral i escrita allo que saps, allo que t'interroga i
allo que et mou.
(Mestre. GD Terrassa.)

Es destaca la necessitat d’aprendre a parlar per poder expressar, amb ordre i claredat,
pensaments, sentiments i necessitats. Moltes de les aportacions destaquen com a com-
petencia clau la capacitat de manifestar les propies idees i defensar-les amb arguments
de manera assertiva:

Alllarg de la vida, una deles coses que et serveixen és saber parlar per argumentar,
i fer-ho de manera assertiva. Com a minim, aixo et permet que t’hagis pensat
bé els arguments, que siguis capag de defensar-los i tinguis prou recursos per
no deixar-te vencer a la primera per laltre, i puguis fer prevaler els teus criteris
i punts de vista. Sempre diuen que és savia una persona que sap tres paraules
més que tu iles sap dir.

(Professora d’universitat. GD del GS.)
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Es considera que cal aprendre a fer us de la llengua oral per aportar petits monolegs
en situacions interactives publiques i formals:

Suposo que els que estem aqui patim molt quan sentim parlar persones i veiem
que els costa fer-ho. Saber parlar en ptblic, fer un discurs coherent, cohesionat,
organitzar el discurs, saber si ha de ser llarg, si ha de ser curt... aix0 costa molt.
Per exemple, jo estic a castellers, quan els presidents de la colla han de parlar,
pateixen, et demanen que els facis el discurs... Jo crec que, parlar en public,
tothom ho hauria de saber fer sense patir.

(Professor d’educacio6 secundaria. GD del GS.)

La capacitat d’expressar-se de manera oral es complementa de manera clara amb una
escolta atenta, ates que, quan aquesta no existeix, no hi ha reciprocitat ni és possible
la comunicacié. Com ja hem apuntat, molts participants interpreten 'alfabetitzaci6
lletrada com un conjunt d’aprenentatges fonamentals, ttils per garantir la convivencia
i la integracid social. Des d’aquesta perspectiva, la capacitat d’escoltar es considera
cabdal. Per il-lustrar aquesta preocupacid, es recull una intervencié que situa aquest
aprenentatge com a element clau per garantir la integracio social:

A mi em sembla que hi ha un deficit de capacitat d’escolta. No és una actitud
arrelada en la gent. Escoltar, de vegades, vol dir saber que és el que no s’ha dit.
Coses molt simples, que poden marcar la diferéncia entre saber en quin mén
estas o no saber-ho.

(Agent d’educaci6 no formal. GD del GS.)

Per alguns participants, aquesta capacitat no esta contemplada com caldria en els
curriculums. A més, és una capacitat que, per a molts, els mitjans de comunicacié
exemplifiquen en una direcci6 oposada a allo que seria desitjable:

Per mi, la competencia basica que més he trobat a faltar i que més he hagut
de treballar per desenvolupar la meva feina és la de la comunicacié. Si anem
al curriculum de llengiies, alla t’explica com expressar-te oralment, per escrit,
pero no hi ha un bloc de continguts que faci referéncia a saber escoltar. Llavors,
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a mi, m’interessa molt tot 'aspecte de la comunicacié. A partir de la comuni-
cacié et pots comencar a entendre, si saps escoltar laltre, que precisament és
tot el contrari del que fan algunes cadenes televisives en alguns programes, que
parlen tots alhora i s’expressen, perd no es comuniquen. Penso que és una de
les competencies basiques d’avui dia, saber escoltar. (...) A partir d’un respecte.
Quanta més interacci6 hi ha, més possibilitats hi ha que no hi hagi conflicte.
(Professor d’educacié secundaria. GD Valls.)

Totilaunanimitat a’hora de considerar la capacitat d’escoltar i de parlar com a apre-
nentatges basics per facilitar la comunicaci6, sén rellevants les veus que es lamenten
que ni Pescola ni la familia els potencia:

Elllenguatge s’apren escoltant i parlant. Parlar vol dir organitzar, prioritzar... El
problema és que els nens no tenen espais on poder parlar, ni a ’escola ni a casa,
i aquesta conversa moltes vegades és dirigida. (...) Em trobo amb nens que no
saben parlar, no perque siguin sords, siné perque ningu ha tingut la paciencia
de parlar-los i esperar que responguin.

(Professional d’atencié a la diversitat. CREDA. GD Mollerussa.)

Aqui, la gent escolta molt poc, és una capacitat que s’ha perdut practicament.
(Membre d’entitat cultural. GD Girona ciutat.)

L’0S FUNCIONAL DE LA LLENGUA

Des d’un plantejament més instrumental, es fan moltes referéncies a la necessitat de
saber llegir i escriure, tant en catala com en castella, per fer-ne un as funcional i po-
der reeixir en les diferents practiques i activitats de la vida quotidiana. Des d’aquesta
perspectiva, comprendre i expressar-se de manera correctaiadequada esdevenen apre-
nentatges basics i imprescindibles per poder aprofitar les oportunitats de tota mena
(de treball, de salut, d’oci, de benestar economic, etc.) que ofereix la societat. En aquest
sentit, sén recurrents les referéncies a la necessitat d’'un bon domini lingistic, parlat i
escrit, i també de saber trobar informaci6 i discernir el seu valor, com a requeriments
indispensables per accedir de manera satisfactoria a les oportunitats de treball:
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En tots els nivells de contractacid, el prioritari és el domini del llenguatge co-
municatiu parlat i escrit, la capacitat d’accedir a la informaci6 i el discerniment
del seu valor.

(Membre d’entitat cultural. GD Tarragona ciutat.)

Tot i que aquests aprenentatges es consideren molt importants, es posa de manifest
que els nois i noies que busquen feina en sortir de PESO no solen haver-los adquirit:

Els nois que arriben amb setze anys no compleixen els minims que s’estan de-
manant: redactar correctament, fer un escrit en castella i en catala.
(Empresari. GD Valls.)

Els nanos no saben ni tan sols redactar un curriculum, el llenguatge sembla
morse, com els missatges de mobil, sembla que no se sap quin llenguatge ne-
cessita cada context.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

Com a contrapunt, és interessant la idea que manifesta un responsable de I’Adminis-
tracié municipal, que assenyala que cal estudiar i veure el sentit comunicatiu de les

noves maneres d’enviar-se missatges entre joves, aixi com la seva funcionalitat:

Ens trobem en uns moments en que estan emergint diferents llenguatges, per
exemple, quan fas un correu electronic, quan escrius un text i uses el corrector;
els joves usen uns llenguatges abreviats que els serveixen per comunicar-se en
determinats ambits, valdria la pena tenir-ho en compte i valorar-ho des de les se-
ves potencialitats. Son experts en llenguatge visual i de comunicacié massiva.
(Membre de ’Administracio local. GD Lleida ciutat.)

Un bon nombre d’aportacions manifesten la importancia de comprendre els textos
escrits i els missatges iconografics, com a eina basica per poder desenvolupar-se sa-
tisfactoriament en diferents activitats quotidianes. En aquest sentit, la capacitat de
descodificar de manera comprensiva esdevé un element primordial per no limitar de
manera significativa les possibilitats de viure en una societat complexa:
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Som usuaris, som consumidors... hem de saber qué ens posem a sobre, que
mengem, que anem a comprar a la ferreteria. Saber desxifrar el que ens diuen
les etiquetes ho veig imprescindible.

(Mestre. GD Barcelona ciutat.)

El que seria llegir un planol d’'un metro, tot 'aspecte de comunicacio; la parada
de autobus, entendre que volen dir aquests simbols.
(Pare. GD Barcelona ciutat.)

Penso que un element de confrontacié és el diari, perd probablement també ho
sigui la declaracié d’hisenda, o els rebuts, o la firma d’algun tipus de contracte,
els més basics, els dels habitatges, les hipoteques... Has de poder llegir aquestes
coses i donar-los un significat.

(Professora d’universitat. GD Barcelona ciutat.)

Les capacitats relacionades amb comprendre una diversitat gran de textos, de
saber entendre missatges escrits, orals, iconics, audiovisuals és imprescindible
perqug, si no ho domines, si que quedes exclos.

(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Barcelona ciutat.)

Des de la perspectiva funcional, les al-lusions a la necessitat de desenvolupar el llen-
guatge oral son recurrents i es fa émfasi en la poca eficacia del sistema educatiu per
garantir-ne 'aprenentatge:

Sobre I'expressié oral, jo penso una cosa que em sembla fonamental. Sha parlat
d’una assemblea de veins. Quan a l’escola fem fer expressio oral, es fan activitats
que estan molt bé, pero se sol ajudar els nens a convertir-se en conferenciants.
Llavors, tu penses: quants d’aquests nens, al llarg de la seva vida, hauran de fer
una conferencia? (...) En canvi, no es fan simulacions de coses que si que es
trobaran a la vida. Per tant, dir: expressié oral, per a que? Per poder fer ben feta
una reuni6 de veins, que la gent tingui ganes de tornar-hi a anar i quedi clar el
que es decideixi.

(Mestre. GD Barcelona ciutat.)
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També relacionat amb I'ts funcional de la llengua, hi ha qui identifica com a compe-
téncia clau saber adequar el registre lingiifstic als diferents contextos i interlocutors:

Utilitzar els registres lingtifstics apropiats a una ocasid, que no sigui el llen-
guatge dels amics sind (...), i per tant , encara que treballin en una botiga fent
de dependents, saber utilitzar un tipus de llenguatge més formal, no tant el
colloquial. (...) Saber dirigir-se a persones amb entorns diferents, és a dir, saber
que, encara que siguin companys de treball, si estan davant d’un client, doncs,
han d’utilitzar un altre registre.

(Tecnica de PGS. GD Barcelona ciutat.)

LES COMPETENCIES LINGUiSTIQUES COM A BASE PER PODER DURA TERME AMB
EXIT ALTRES APRENENTATGES | PER PODER ACCEDIR A PROCESSOS FORMATIUS
POSTERIORS

En aquest apartat, destaquen totes les aportacions que interpreten les competeéncies
lingiiistiques —sobretot comprendre i expressar-se de manera correcta, tant en catala
com en castella— com a garantia per assolir bons aprenentatges i per tenir oportu-
nitats de continuar formant-se. Hi ha unanimitat a ’hora de considerar que aquests
aprenentatges son el trong, la base que facilita 'accés a la cultura:

Saber llegir i escriure s’ha de saber des de molts ambits, perque és la base per
aprendre a interpretar el mén.
(Mestra. GD Terrassa.)

Es important que un alumne les pugui saber utilitzar (les capacitats lingiiisti-
ques), pugui ser capag de fer un discurs organitzat i coherent, pugui ser capag
d’escriure un text sabent que esta escrivint un tipus determinat de text i el que
aixo significa, i sigui capag de llegir qualsevol text —sigui un problema de ma-
tematiques, sigui un exercici de socials— i, alhora, sigui capa¢ d’escoltar, amb
el que suposa tot un procés d’escolta activa i estructurada.

(Professional d’atencio a la diversitat. LIC. GD Girona ciutat.)
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Es destaca la importancia de potenciar la comprensi6 i la redaccié de diferents tipo-
logies textuals i es reforca el paper clau de la institucié escolar per garantir aquests
aprenentatges:

Penso que hi ha una serie de textos basics que s’han de treballar i que es creen
diferencies significatives molt importants entre els alumnes, segons siguin les
oportunitats que hagin tingut de treballar-los o no.

(Professora d’universitat. GD Barcelona ciutat.)

Tot i la unanimitat en la importancia de la comprensi6 i 'expressi6, un bon nombre
de participants posen I’émfasi en les dificultats dels nois i noies per assolir aquest
aprenentatges:

Per tots hi ha allo basic, que és aprendre a llegir i a escriure, que no es limita a
llegir i a escriure siné a comprendre; perque, moltes vegades, fins i tot en els que
continuen estudiant a la universitat, després, molts professors es queixen que,
justament, hi ha mancances, hi ha un nivell molt baix. (...) De vegades, s’ha dit
que suspenen perque no entenen els enunciats.

(Membre de ’Administracié local. GD Mollerussa.)

Amb relaci6 a la comprensié escrita, en alguns grups de discussi6, s’ha parlat de la
importancia de la lectura i de la necessitat de fomentar-ne el gust. En la consideracié
d’aquesta actitud hi ha coincidéncia a valorar que també és responsabilitat de la familia
el seu desenvolupament:

El gust per la lectura s’adquireix si es veu fer a casa.
(Mare. GD Terrassa.)

No tot s’ha d’aprendre a 'escola. Hi ha coses que es poden aprendre en altres
llocs. La lectura, per exemple.
(Membre de ’Administracio local. GD Terrassa.)
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Tanmateix, hi ha diverses veus que consideren que fomentar el gust per la lectura és
una responsabilitat compartida, també, per I’escola, que, d’altra banda, no sempre
contempla com caldria aquesta necessitat:

El tema de la lectura és molt important. Shauria de fer un pas més. Com llegir?
No es treballa prou. I la lectura és basica per tot el que farem després. (...) Sino
es busquen lectures apropiades per 'edat, és molt dificil que als nens els agradi
la lectura.

(Mestra. GD Mollerussa.)

SINTESI

El conjunt de les aportacions destaquen la importancia cabdal de 'alfabetitzaci6
lletrada. Hi ha total unanimitat a I’hora de considerar els sabers i competeéncies que
comporta com a imprescindibles per una integraci6 social adequada, per poder apro-
fitar les oportunitats de tota mena que ofereix la societat i per poder accedir a altres
processos educatius i formatius amb garanties d’exit.

També hi ha unanimitat a considerar que aquesta és una tasca fonamental de
Pescola. Es el saber que es considera més important pel que fa a 'ambit escolar o
academic:

Si, per exemple, un alumne no és solidari, no crec que vingui cap pare a dir-me:
voste és la responsable que el nen no sigui solidari. I, en canvi, si no sap llegir,
si que m’ho poden dir, perque aquesta és la meva tasca.

(Mestre. GD Mollerussa.)

Es important que els centres d’educacié obligatoria prenguem la responsabilitat
de garantir aquests aprenentatges de la llengua oral i escrita; els han de tenir,
si no, s’acaba tot. L’escola ha de garantir que els alumnes surtin de I'escolaritat
obligatoria amb aquest saber.

(Mestre. GD Barcelona ciutat.)
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En aquest sentit, algun professional de I'’educacié ha fet notar que la gran quantitat de
continguts que cal treballar a ’escola fa que aquest conjunt de sabers i competencies
siguin menystinguts:

Tot el que ésla comprensid i 'expressid, que és una tasca propia de escola, com
que hem de fer tantes altres coses... ho deixem de banda.
(Mestre. GD Mollerussa.)

Tanmateix, en alguns grups de discussio, s’ha posat émfasi en el paper complementari
de la familia, sobretot en el cas del foment d’actituds com la capacitat d’escolta o el
gust per la lectura, aspectes en els quals aquesta instituci6 té molta responsabilitat.

Alhora, s’ha fet constar que és fonamental que els sabers i competencies que comporta
Ialfabetitzaci6 lletrada siguin assolits durant 'educacié obligatoria inicial, ja que s6n
el pilar dels aprenentatges posteriors.

Per acabar, es podria afirmar que el coneixement oral i escrit de la llengua catalana
esdevé gairebé I'tinic element explicit en la definicié d’un curriculum especific d’ambit
catala, tot i que, alla on se n’ha parlat, es parteix de la base que cal comunicar-se en
les dues llengties: catala i castella.

Es important que un ciutada, a Catalunya, aprengui a escoltar els altres. Cal
aprofitar la riquesa de tenir dues llengties al pais.
(Sense especificar. GD Girona ciutat.)
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ALFABETITZACIO EN LLENGUES ESTRANGERES: competéncies i sabers relacio-
nats amb la comprensio i comunicacio en llengiies estrangeres

Es consideren competencies clau:
+  Mostrar una disposici6 positiva cap a la comunicacié amb altres llengties
* Adquirir habilitats receptives (escoltar, llegir) i productives (parlar, escriu-
re) en llengties estrangeres, de manera especial en angles

Pel que fa a les dimensions:
+ Es consideren competencies imprescindibles
+  Esun aprenentatge que ha de formar part de I’educacié basica obligatoria
inicial, tot i que s’amplia i es desenvolupa al llarg de la vida
+ L’opinié més compartida és que es tracta d’un aprenentatge que cal fer a
I’escola, encara que es pugui completar en altres escenaris

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L’ALFABETITZACIO EN LLENGUES
ESTRANGERES

Els comentaris que tenen relacié amb I’alfabetitzacié en llengiies estrangeres no
queden deslligats de la importancia que s’atribueix a la capacitat de ser compe-
tents en les habilitats comunicatives. Per aix0, dedicarem el primer dels apartats
que segueixen a comentar aquesta relacié. Tot seguit, centrarem ’atencié en una
altra qtiesti6 clau: la capacitat d’expressar-se de manera fluida en anglés com un
requisit propi de la societat on vivim. Finalment, i també com una exigeéncia social,
tractarem sobre les actituds que cal educar per tal d’aprendre a viure en contextos
multiculturals i multilingiies.

LES HABILITATS COMUNICATIVES | L'APRENENTATGE DE LLENGUES

Un dels reptes més importants que es planteja avui el sistema educatiu, en el seu tram
obligatori, és desenvolupar les habilitats comunicatives, a fi que els nois i noies puguin
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interactuar de manera eficient, tant en contextos formals com informals. T aquest repte
afecta les diverses llengiies que s’introdueixen a escola:

Un domini i un aprenentatge molt important de les llengties per comunicar-se
i per entendre i saber interpretar el que diu laltre.
(Empresari i pare. GD Banyoles.)

De fet, 'aprenentatge de les llengties es considera com un aprenentatge fonamental,
totalment imprescindible. Es tracta d’afavorir la comprensi6 i 'expressié, tant en la
propia llengua com en llengties estrangeres, per poder accedir a estudis superiors i per
obrir-se cami en la vida laboral.

L’APRENENTATGE D’UNA LLENGUA ESTRANGERA, L’ANGLES

L’aprenentatge d’una llengua estrangera no es considera un aprenentatge afegit, super-
posat a les llengiies oficials o cooficials, siné com un saber imprescindible per poder
accedir al mercat de treball. Els empresaris son que els que acostumen a subratllar amb
més emfasi la necessitat de ser competents en llengua anglesa:

A nivell d’idiomes, que es demana cada vegada més; perque, fa quatre dies,
es treballava a la provincia de Tarragona i Espanya, pero ara s’esta treballant
molt a estranger, els productes que ens arriben, els proveidors, la necessitat
de comunicar-te...

(Empresari. GD Valls.)

Sovint, s’apunta que els nois i noies, quan acaben I’escolaritzacié obligatoria i postobli-
gatoria, no tenen un coneixement de I'angles que els permeti actuar com a interlocutors
eficients en contextos reals. Les causes que provoquen aquesta situacié poden remetre
a aspectes quantitatius o qualitatius:

Idioma estranger a les aules... no se’n fa prou.
(Empresari. GD Banyoles.)
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Per que s’han d’ensenyar els idiomes a fora de les escoles (a proposit del gran
nombre d’academies d’idiomes)? Doncs perque a Pescola no es fa bél.
(Empresari. GD Banyoles.)

A més, es constata un desfasament entre la percepcié que tenen els nois i noies pel que

fa al coneixement de la llengua i les seves capacitats comunicatives reals:

Ens diuen que parlen angles, els fas una prova i, basicament, ni oral, no la superen.
El nivell d’idiomes és molt baix, fins i tot els que acaben carrera universitaria, a
no ser que es preparin especificament. Hem constatat que, a la resta d’Europa,
almenys un parell d’idiomes, els nois joves els dominen. Aqui no.

(Empresari. GD Valls.)

La possibilitat de vehicular els continguts curriculars de les anomenades arees no lin-
gliistiques es contempla com una possibilitat de futur, en la linia del que apunten les
darreres tendencies en el camp d’aprenentatge de llengties estrangeres, i que recullen
i volen potenciar els diferents programes promoguts per ’Administraci6 educativa.
Aquesta tendencia, pero, es contempla amb certa cautela, perque es considera que,
sense un bon domini lingiiistic, és dificil la interioritzaci6 i reelaboracié de determi-
nats continguts:

Jo diria que s’hauria de treballar amb tres llengties a 'escola, les dues llengiies i
I'angles, per exemple ... i els politics que ens van portant cap aqui, que ens van
dient que hem de fer algunes assignatures en angles... pero cuidado (sic) hem
de saber el punt de partida, que és molt pobre.

(Professor d’educaci6 secundaria. GD Girona ciutat.)

En cap moment es posa en dubte el paper rellevant que té 'escola amb relacié a aquesta
alfabetitzacié. Amb tot, hi ha forca coincidencia a I’hora de sospesar la incidencia que

poden tenir altres escenaris o instancies educatives.)
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CONVIURE EN CONTEXTOS MULTILINGUES

No s’estableix una relacié directa entre 'aprenentatge de llengiies i el procés madu-
ratiu de la persona. Aquest aprenentatge es planteja com a funcional, per tal de poder
desenvolupar-se de manera adequada en ambits de la vida social i professional. Es
des d’aquesta perspectiva que cal considerar les referéncies explicites a la necessitat
de descobrir i valorar altres llengties.

Tenint en compte que la preséncia de ciutadans que provenen d’altres paisos mo-
difica dia a dia el paisatge d’'una part important del nostre context social, s’apunta
la necessitat d’educar actituds de respecte i d’interes cap a la diversitat cultural i

lingtiistica:

Seria convenient que els nois i noies sabessin dir alguna cosa en alguna de les
noves llengties presents a Catalunya, com per exemple I’arab o el xines.
(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

Aquest aprenentatge d’altres llengties es considera desitjable. Destaquem que no es trac-
ta de dominar, sind d’educar el que es pot considerar com una disposicié favorable.

SINTESI

Hi ha una coincidencia a ’hora de valorar 'aprenentatge de les habilitats comuni-
catives com un aprenentatge imprescindible que cal fer, basicament, en el marc de
I'educacié obligatoria:

Al finalitzar ensenyament obligatori, aquest ensenyament hauria d’estar ga-
rantit, no té sentit que ’haguem d’aprendre posteriorment.
(Pare. GD Girona ciutat.)

Pel que fa al’aprenentatge de llengiies estrangeres, els empresaris son —sobretot— els
que posen I'accent en la necessitat de saber angles per poder accedir amb més facilitat
al mon laboral. Per a ells, aquesta és una qiiestié prioritaria. Un cop aclarit aixo, cal
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destacar que 'aprenentatge de la llengua estrangera es considera, per part de tots els
sectors d’opinid, com una exigencia social inquiestionable:

Sino parles angles, avui, ja no se’t vol en una empresa. Si vas a Alemanya, tot-
hom, fins i tot un taxista, et parla angles.
(Empresari. GD Terrassa.)

Les competencies relacionades amb aquesta alfabetitzaci6 s’han d’adquirir a Pescola,
pero queda clar que es tracta de competencies que es van ampliant i millorant al llarg
de la vida.

Es considera que el futur de Catalunya és el propi d’una societat multicultural i que
aix0 implica la necessitat de descobrir i valorar les altres llengiies. Davant d’una situacié
inevitable com és el contacte de cultures, 'inica sortida és promoure una disposicié
favorable cap a la diversitat que aporta i representa I’altre.

ALFABETITZACIO AUDIOVISUAL (o en la cultura audiovisual): competéncies
i sabers relacionats amb el domini del llenguatge visual o audiovisual
(interpretar, utilitzar, valorar i produir imatges fixes i en moviment per
comunicar-se, aprendre, pensar, expressar emocions i sentiments, etc.)

Es consideren competencies clau:
+ Saber llegir, analitzar, interpretar i valorar missatges audiovisuals
+ Coneixer i utilitzar els codis i els mitjans per produir missatges audio-
visuals

Pel que fa a les dimensions:
+ Es consideren competencies imprescindibles
+ Es contempla el paper que han de tenir diferents escenaris i agents educa-
tius i socials, tot i que de manera majoritaria es posa de relleu la responsa-
bilitat de 'escola
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COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L’ALFABETITZACIO AUDIOVISUAL

L’aportacié més destacada que fan els participants és la identificacié de dues compe-
tencies que, fins ara, han tingut escassa consideraci6 en el curriculum de I'educaci6
obligatoria: la capacitat de llegir, analitzar, interpretar i valorar missatges audiovisuals
i la capacitat de produir-los. La primera es relaciona amb la recepci6 critica, mentre
que la segona posa I’emfasi en la producci6 i I'emissio.

RECEPCIO CRITICA DE MISSATGES AUDIOVISUALS

Els participants sén conscients que I'alfabetitzaci6 audiovisual comporta competencies
derivades de les noves necessitats socials. En un context cultural on les imatges i els sim-

bols tenen un protagonisme preeminent, algunes veus en justifiquen la importancia:

Ara, penseu en els anuncis de televisié que ens inunden. Moltes vegades, no hi
ha ni paraules. Alli hi ha sensacions, emocions i imatges que impacten en la
nostra cultura i que també son llenguatge i tenen significat.

(Membre de I’Administracié local. GD Lleida ciutat.)

Hi ha un mén fictici que sembla que sigui un moén real.
(Mare. GD Girona ciutat.)

Ja no ens hem de quedar amb els de lectura i escriptura, sind també amb el del
simbolisme per tot arreu. Hi ha maltiples llenguatges que s’han de requerir, més
aviat per part dels joves i dels adolescents.

(Pare. GD Mollerussa.)

Un nombre considerable d’intervencions identifica com a competencia clau la ca-
pacitat d’entendre els codis i sistemes de comunicacié audiovisual, i de fer-ne una
analisi critica (llegir, analitzar, interpretar i valorar imatges, sons i simbols), per poder
garantir un creixement personal adequat i satisfactori; fins i tot, hi ha qui opina que

u ’adquireixen sén més vulnerables. En aquest sentit, es considera
les persones que no 1
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que I'analfabetisme audiovisual pot comprometre seriosament el desenvolupament
personal i social de 'alumnat:

L’analfabetisme en materia audiovisual fa que els nois i noies no descobreixin
les trampes informatives en els mitjans de comunicacio, la qual cosa els fa molt
vulnerables. Per exemple, quan un nano veu un telenoticies, no sap el procés
que hi ha hagut de recerca, d’intencionalitat, de muntatge... no sap el valor
d’una imatge.

(Empresari. GD Barcelona ciutat.)

Correspon a I'escola dotar d’elements als joves per tal que siguin competents en la
recepcid de missatges audiovisuals; aquesta és una creenca forca compartida. Amb
tot, un bon nombre de participants es lamenta de la distancia que hi ha entre els
valors que aquesta vol transmetre i els que difonen els mitjans de comunicacid i el
mercat:

L’escola ha de lluitar constantment contra el monstre de la societat i aixd és
impossible.
(Empresari. GD Vilafranca.)

La televisié cada vegada incorpora més un llenguatge groller en els programes
que veuen els adolescents i sembla que tot sigui normal.
(Mare. GD Vilafranca.)

Si preguntem als pares o als politics, tots diran que volen un ciutada solidari, res-
pectuds... (...) Els inics que se’ns escapen sén el mén dels mitjans de produccié
i els mitjans de comunicaci6. Aquests si que transmeten uns models masclistes,
consumistes, insolidaris... I qui intervé en aquests? Ningt.

(Membre d’entitat d’educacié no formal. GD del GS.)

A frec d’aquesta discussid, es planteja la importancia d’afrontar la capacitat critica
davant dels missatges que emeten els mitjans de comunicacid, com una responsabi-
litat compartida entre I'escola i els altres agents socials i comunitaris. Per exemple, es
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considera una competencia imprescindible saber mirar la televisié; en 'aprenentatge
d’aquesta competencia, hi té un paper preeminent Uescola, perd també la familia:

Dins del mén audiovisual, el que sobresurt més és el de la televisié. L’escolaila
familia tenen un paper fonamental davant d’aquest mitja i cal saber delimitar
i explicar el bon mirar la televisié. Potser des de casa, i també des de I’escola,
hem d’ensenyar a mirar la televisié i treballar bé els valors que pot transmetre,
tant els negatius com els positius. Aprendre a mirar la televisié hauria de ser
un saber imprescindible i algt hauria de controlar, “urgent”, qué veuen els nens
i les nenes.

(Mestra. GD Vilafranca.)

En algun grup de discussio, es va més lluny en els plantejaments que postulen la cores-
ponsabilitzacié social en educacié i es fan aportacions que incideixen en la necessitat
que —des del sistema escolar— s’exerceixi el control sobre els valors que transmeten
els mitjans de comunicacid, alhora que es reclama el paper de lideratge de I'escola en
la definicié d’un projecte socialment compartit:

O sigui, no pot ser que en el sistema educatiu no existeixi ningd que controli,
des del vessant formatiu, els mitjans de comunicacié. Com que resulta que
tenim uns criteris de llibertat de..., ningt vetlla per aixo. Tothom pot fer el que
li doni la gana.

(Agent d’educaci6 no formal. GD del GS.)

Que fa el CAC? Qui controla realment el que veuen els infants per la televisid,
qui controla els continguts dels videojocs? Qui es preocupa, tret de I'escola, dels
continguts educatius de les imatges?

(Professor d’educacio secundaria. GD Vilafranca.)

Qui ha d’establir la filosofia del model educatiu, el grau d’incidencia dels dife-
rents components educatius? Els especialistes que hi ha —igual que, en salut,
hi ha els metges—, els especialistes, els que estem més preparats per dir a un
centre d’esplai, a una societat esportiva, a una de cantaires el que haurien de
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fer perque fossin més educatius, som nosaltres. Per tant, hauriem de tenir el
lideratge, com en el cas dels metges.
(Agent d’educaci6 no formal. GD del GS.)

PrRoDUCCIO | EMISSIO DE MISSATGES AUDIOVISUALS

Des d’una perspectiva funcional, hi ha diverses veus que consideren una competencia
clau la capacitat de coneixer i utilitzar els codis i els mitjans per produir missatges
audiovisuals (video, informatica, internet, etc.). Es tracta d’'una competencia derivada
de les noves necessitats socials. En aquest sentit, s’entén que el seu domini per part de
tota la poblacié escolar permet que els joves puguin aprofitar les diferents oportuni-
tats de comunicacié i de formacié que ofereix la societat i, alhora, és una garantia per
promoure I’equitat i la cohesi6 social:

No només a nivell de missatges sind també a nivell d’oportunitats, (els joves
han de ser) productors de missatges que no estiguin basats només en la lectura-
escriptura. Es a dir, hem de ser capacos de fer —com a societat— que puguin
generar missatges creatius amb d’altres formats, com els audiovisuals. Si no,
crec que estem creant una incompatibilitat entre un mén que vomita imatges
continuament, perd que sén produides per uns pocs.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

Tanmateix, algunes persones fan constar la poca preparacié dels professionals de 'en-
senyament per assumir aquest repte, tot i que —fora de I’escola— les noves tecnologies
de la informaci6 i la comunicacié sén per tot arreu:

No té sentit no estar al dia, si a casa ho toquen tot i ho saben fer funcionar tot.
(Pare. GD Vilafranca.)

En el mateix sentit, hi ha veus que reclamen dotacions més adients:
Des de I'escola s’han de tenir les eines necessaries per poder ensenyar en con-

dicions.
(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Vilafranca.)
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SINTESI

Aquest saber, que es relaciona directament amb la capacitat per interpretar i utilitzar
bé la comunicacid entre les persones a través de les noves tecnologies de la informacié
(video, informatica, internet, etc.), ha estat considerat una competeéncia clau de caracter
imprescindible per assegurar un desenvolupament personal adequat i satisfactori, per
aprofitar les diferents oportunitats de formacié que ofereix la societat i per garantir
una integracio social adequada:

La comunicacié a través de les noves tecnologies ha de ser una competencia
“normalitzada”.
(Professor d’universitat. GD Barcelona ciutat.)

Hi ha acord en el fet que la responsabilitat de garantir assoliment d’aquesta compe-

téncia correspon, basicament, a 'escola:

L’escola té un paper determinant en el nou moén de la cultura audiovisual.
(Mestra. GD Vilafranca.)

Tanmateix, algunes opinions també consideren el paper d’altres escenaris i agents:

L’educaci6 no formal ha de participar molt estretament amb I'escola: crec que
’escola és un bon espai; amb ajudes externes, es pot fer aix0, pero crec que no ha
d’ésser I'inic i, aqui, la meva intuicié és que una oferta molt important podria
ser a nivell més comunitari, més de barris, de centres civics...

(Membre d’entitat cultural. GD Barcelona ciutat.)

Transcendint 'ambit de lalfabetitzacié audiovisual, i en referencia als valors que
transmeten els mitjans de comunicacié i el mercat —considerats poc educatius de
manera majoritaria—, hi ha qui opina que cal establir un projecte educatiu socialment
compartit, en el qual 'escola pugui exercir un paper de lider.
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ALFABETITZACIO INFORMACIONAL (o en la cultura de la informacié):
competéncies i sabers relacionats amb el maneig de la informaci6 (localitzar,
seleccionar, valorar, sintetitzar, utilitzar... la informacié que es necessita,
quan es necessita i amb les tecnologies apropiades)

Es consideren competencies clau:

Coneixer les fonts d’accés a la informacié i utilitzar les tecnologies adequades
segons les necessitats

Comprendre la informaci6 a partir de la seva selecci6, organitzacid i inter-
pretacio

Crear opini6 propia a partir de 'analisi i la valoracid critica de la informa-
cié

Utilitzar la informaci6 necessaria per a I'ds social i dels diferents serveis
Saber elaborar i comunicar a partir de la informaci6 integrada al coneixement
personal

Pel que fa a les dimensions:

Es consideren sabers i competencies imprescindibles per viure en la societat
actual

Soén responsabilitat de escola, principalment; es destaca el paper de la familia
en qiiestions com la lectura critica dels mitjans de comunicacio i apareixen
referéncies a altres agents educatius emergents, com I'educacié no formal
Es consideren sabers i competéncies que han de ser treballats des de la primera
infancia, per crear una base solida per processos educatius posteriors

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L'ALFABETITZACIO
INFORMACIONAL

L’alfabetitzacié informacional, juntament amb la tecnologica, conformen un conjunt

de sabers i competencies emergents en la societat actual. Tots els grups de discussié

s’hi han referit especialment i consideren que s6n coneixements imprescindibles avui
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i de cara al futur. S6n necessaris per viure sense risc d’exclusié social i, per tant, el
curriculum, I’escola i la societat els han de tenir especialment presents.

Les quatre competencies clau referents a la informacié —cerca, processament, valora-
cig critica i ts-elaboracié—, les podem situar en tres ambits d’analisi. En primer lloc,
es destaca la informaci6é com a element central en la societat d’avui. En segon lloc,
hi ha moltes intervencions que coincideixen quant al procediment del tractament de
la informacié i al seu caracter instrumental per a 'adquisicié del coneixement. I, en
tercer lloc, es destaca la necessitat d’adquirir aquestes competencies informacionals
pels estudis posteriors i per la formaci6 al llarg de la vida.

LA INFORMACI(), ELEMENT CENTRAL EN LA SOCIETAT D’AVUI

Ens trobem en la societat de la informacid, del coneixement, de 'aprenentatgee. Avui
dia, la informacid, la rapidesa del seu flux i intercanvi, ’evolucié del coneixement i la
relaci6 d’aquesta amb les noves tecnologies incideixen directament en la nostra manera
de viure i en la nostra formacio:

Ser basicament competent és saber viure i sobreviure en la societat actual.
(Professor d’educaci6 secundaria. GD Mollerussa.)

La nostra societat es caracteritza per la complexitat:
Es necessari coneixer un mén cada cop més complex, que demana unes habilitats
de cerca de dades que s’han de saber giiestionar.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

El repte que se’ns planteja és poder fer uns processos adequats de seleccié i valoraci6
critica d’aquesta gran quantitat d’informacié que ens arriba:

Hi ha molta informacié, perd molt unidireccional, poc debatuda.
(Empresari. GD Barcelona ciutat.)
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EL CARACTER INSTRUMENTAL DEL TRACTAMENT DE LA INFORMACIO

En la majoria de grups de discussio, s’ha fet referéncia al tractament de la informacié6
per tal que permeti arribar a prendre decisions en les esferes quotidianes, abordar
situacions i resoldre problemes. Com a exemple, podem esmentar aquesta conversa
que ha tingut lloc al grup de discussié de Mollerussa:

Per demanar una hipoteca, posem el cas, també cal saber buscar la informacié,
destriar-la, saber comprendre els fulls informatius, etc. En definitiva, és més una
estrategia d’aprendre a aprendre, o sigui, de formar perqueé una persona sapigui
on ha d’anar per trobar qualsevol cosa quan la necessiti.

(Professional d’atenci6 a la diversitat. EAP. GD Mollerussa.)

Jo penso que hem d’anar per aqui, hem de donar les eines perque siguin capagos
de buscar per ells mateixos.
(Mestra. GD Mollerussa.)

Quan parlem de buscar, no hem de pensar només en els mecanismes per trobar
informacid; avui dia, en saben més els nostres alumnes que nosaltres, de buscar
coses; es tracta d’ensenyar a focalitzar, a destriar.

(Professional d’atencié a la diversitat. EAP. GD Mollerussa.)

Es el que passa amb internet, alli hi és tot, i tots hi saben anar; per tant, la qiiestié
no és anar-hi sind com analitzes tot el que hi trobes, no? Trobar és facil, encara
que també costi; el que hem d’ensenyar és a analitzar tot el que trobes.
(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Mollerussa.)

Al cap iala fi, veure quin us fas de les coses.
(Empresari. GD Mollerussa.)

Penso que tornem a estar com abans, si que ara hi ha internet, pero abans també
hi havia gent que llegia un llibre i... es tracta de tenir la informaci6 i saber-la
incorporar i saber-la fer anar.

(Membre de CRP. GD Mollerussa.)
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Es tracta de donar aplicacié funcional i significativa a la situacié que tu neces-
sites.
(Professional d’atenci6 a la diversitat. EAP. GD Mollerussa.)

En general, 'enfocament que es déna a I'alfabetitzacié informacional i tecnologica és
de caracter instrumental, procedimental i transversal; de manera que, les competeéncies
i sabers d’aquests ambits s6n considerats eines d’accés a la informacié i, a partir de
processos personals i col-lectius, de generacid i transformacié de coneixement:

No ens podem plantejar "educacié com ‘allo que hem d’aprendre’ siné com el
coneixement del que hem d’aprendre: com aprenem, com ve la informaci6, com
la processem, com la traiem... Si sabem triar, seleccionar i pensar, potser davant
d’una situaci6 nova sabrem com hem d’actuar. (...) Vivim en una societat que és
informacid. (...) Si no aprenem a saber fer una tria, saber fer una seleccié, saber
interpretar-la, saber criticar-la... aix0 és el que s’hauria d’ensenyar des d’infantil
fins a secundaria, per6 també a nivell familiar.

(Professional d’atenci6 a la diversitat. LIC. GD Banyoles.)

En molts grups, s’ha parlat de la seqiiencia de transformacié de la informaci6 en
coneixement integrat per la persona. Tal com s’apunta en el dialeg segiient, aix0 és
necessari per la resolucié de problemes quotidians, avui i en el futur:

(...) per poder interpretar quantitat d’informacions escrites que se li presen-
taran; per poder accedir a tots els serveis —que cada vegada n’hi ha més— en
la societat en que aquella criatura es mou; per poder interpretar qualsevol text
escrit dels llibres d’instruccions dels aparells dels serveis domestics que tenim
i que qualsevol ciutada ha de dominar, si vol ser lliure i independent, ja només
a la seva propia casa.

(Professional d’atenci6 a la diversitat. GD Barcelona ciutat.)

La primera competencia a la qual s’ha fet referencia és la de saber cercar informacié
1, sobretot, seleccionar-la:
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Dongs, jo penso que els nanos no necessiten pas tants coneixements, que n’hi
ha massa, sind coneixer eines per saber on trobar la informacié que volen; per
exemple, aprendre a fer servir un cercador i saber triar el que és important,
destriar el gra de la palla, no perdre’s en el que no és important.

(Professional d’atenci6 a la diversitat. EAP. GD Berga.)

Un cop consultades les fonts d’informaci6 i feta la seleccié, en molts grups de
discussio s’ha destacat la necessitat que es pugui tenir una actitud critica davant
la informacié rebuda. En aquest punt, es fa una referéncia especial als mitjans de
comunicacio:

Cal formar persones una mica més critiques amb la informacié i amb els mit-
jans que tenim al nostre abast, que mai havien estat tan grans. Mai hi havia
hagut tanta informaci6 i tan diversa. Jo trobo a faltar una mica d’esperit critic
i d’analisi, de saber llegir la informaci6, de discriminar-la i de saber tenir una
opinié propia, despreés d’haver estat exposat a tanta informacié. Penso que les
persones de setze anys no en sén capaces.

(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Lleida ciutat.)

(...) jo, el que afegiria, és que cal saber valorar la informaci6é com a usuaris.
(Membre d’entitat cultural. GD Barcelona ciutat.)

(...) cal saber interpretar els mitjans de comunicaci6, davant del bombardeig
que tenim.
(Professional d’atencio a la diversitat. Psicopedagogia. GD Barcelona ciutat.)

M’escandalitzo cada dia, veient la gent que llegeix els Que, els Metro, perque allo
¢és una manipulacié temible de tot. Per aixo cal ensenyar a llegir el darrere.
(Membre d’entitat cultural. GD Reus.)

Cal ensenyar a ser critic, ja que la manipulacié és molt gran.
(Professor d’educacio6 secundaria. GD Reus.)
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Aquesta localitzacid, seleccid, processament i valoracié de la informacié amb relaci6
ales competencies comunicatives es té en compte per determinar competeéncies pro-

fessionals a les empreses:

(...) en tots els nivells de contractacid, el prioritari és el domini del llenguatge
comunicatiu parlat i escrit, la capacitat d’accedir a la informacio i el discerni-
ment del seu valor.

(Empresaria. GD Tarragona ciutat.)

Finalment, apareix com a darrera fase del procés la competencia de I'tis de la informacio,
la seva gestid, elaboracié i comunicacié. En les diverses intervencions, es fa referéncia
a la dificultat que suposa arribar a aquest nivell, ja que la quantitat i diversitat d’in-
formaci6 genera complexitat:

Es déna forca la idea que estem en un mén on la informacié és molta, dificil
de gestionar i que cal donar eines perque els individus sapiguen destriar-la, ser
critics i treure’n el maxim profit.

(Pare. GD Lleida ciutat.)

Tothom veu clar que no és tant un problema d’aprendre’n el maneig siné el
bon s, en el sentit de saber triar la informacid, elaborar-la i fer-la servir ade-
quadament.)

(Membre d’entitat cultural. GD Lleida ciutat.)

Una de les qiiestions més importants de les competencies basiques és fer ente-
nedora aquesta informacio, critica, saber seleccionar-la i, a part, saber editar-la.
I aixo, que es pot dir en dos minuts, és una feina de titans, no?

(Mestre. GD Barcelona ciutat.)
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LES COMPETENCIES INFORMACIONALS NECESSARIES PER A LA FORMACIO AL
LLARG DE LA VIDA

Les competencies de cerca, processament, valoracié critica i elaboracié i us de la in-
formaci6 es consideren fonamentals per poder seguir un procés educatiu adequat i,
per tant, per poder dur a terme satisfactoriament els estudis posteriors.

Com que és una alfabetitzacié que s’emmarca en una societat caracteritzada per 'evo-
luci6 del coneixement i la necessitat d’actualitzacié constant, als grups de discussi6
s’ha posat 'émfasi en la conveniencia d’aquestes competencies per a la formacié al
llarg de la vida, en el vessant academic, laboral, social i vital:

Aquesta capacitat de dir com organitzo la informaci6, on la vaig a buscar... tot
aixo ha de formar part d’aquest aprenentatge continu al llarg de la vida; i, per
tant, una persona apatica, que no s’'implica, que no s’autogestiona, que no és
responsable d’ella mateixa, dificilment sera capag d’autogestionar aquest apre-
nentatge continu.

(Membre de ’Administracio local. GD Girona ciutat.)

Aquestes paraules ens indiquen que I'assoliment de les competeéncies d’aquesta al-
fabetitzacié permet un desenvolupament personal, emocional, afectiu i relacional
equilibrat i satisfactori.

SINTESI

Les competencies i els sabers relacionats amb I'ts de la informacié es consideren im-
prescindibles en la societat actual i del futur. De tota manera, hi ha algunes veus que
alerten que les noves tecnologies poden desviar d’altres fonts d’accés a la informacio,
que també permeten ampliar els coneixements:

Cal saber trobar informacié més enlla d’internet, que s’ha convertit en una
‘panacea’ i ha anul-lat tota possibilitat de saber trobar informaci6 en un arxiu,
en un museu, en els diaris...

(Membre d’entitat cultural. GD Girona ciutat.)
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En alguns grups de discussid, també s’ha apuntat la interaccié d’aquesta alfabetitzacié

amb la lletrada i, de manera més directa, amb la comprensio i expressié de missat-
. > .z .. ., . . 5, .

ges com a eina d’expressié de pensaments, de participacié social i d’s funcional de

la informaci6. Sense aquestes bases instrumentals, és dificil abastar els processos de

seleccid, valoraci6 critica i elaboracié de la informacié que s’han apuntat en un bon

nombre de grups de discussio:

(...) el primer és el llenguatge perque és eina de pensament, cal un domini sufici-
ent per arribar a expressar el que pensem i a sentir-nos amb el dret de fer-ho.
(Membre d’entitat cultural. GD Tarragona ciutat.)

Aquesta mateixa interaccié entre alfabetitzacions se sintetitza en la intervencié d’'una
altra persona del mateix grup, que la situa com una competencia a assolir durant
I’educaci6 obligatoria:

(...) saber localitzar la informacié i seleccionar-la és clau... en acabar, als setze
anys, haurien de poder escriure i expressar oralment allo que pensen, adequant
el discurs.

(Inspectora d’educacié. GD Tarragona ciutat.)

En aquest sentit, saber buscar i trobar informacié s’entén com una competeéncia molt
lligada a la comprensié de qualsevol tipus de text funcional —rebut bancari, fulls
informatius diversos, textos penjats a la xarxa, etc.—, saber destriar la informaci6 i
escollir la millor opci6 en funcié de les necessitats del moment.

En diversos grups, també s’ha relacionat amb I'alfabetitzaci6 cognitiva i metacognitiva.
Per tal de poder dur a terme els processos informacionals descrits, cal una estructuraci6
del pensament, en el sentit de tenir un cap ben ordenat en lloc de ben ple. El grup de
discussi6 de Banyoles I’ha relacionada amb el “pensar”, explicitat pel grup com a com-
peténcia basica. Una mare participant apunta els riscos de no exercitar correctament

aquestes competencies:
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Penso que, avui dia, la facilitat que tenen per trobar informacié (internet) no els
deixa pensar. (...) Abans havies d’anar a la biblioteca i havies de llegir, seleccionar,
fer resums... avui dia... “copiar-pegar” i ja esta fet el treball.

(Mare. GD Banyoles.)

La majoria de participants pensa que el desenvolupament d’aquests sabers i compe-
téncies correspon a l’escola, com a institucié que té la responsabilitat de ’educacié
basica de tota la poblacié. Tenint en compte el context social en el qual vivim, el fet
d’educar els infants per aquesta societat de la informacid, del coneixement i del saber
és un dels reptes principals que es plantegen.

Cal tenir en compte que aquesta alfabetitzaci6 esta intensament relacionada amb la
tecnologica, ja que, pel seu correcte desenvolupament i adquisicio, cal fer as d’estris
tecnologics. En aquest sentit, es destaca que no tot 'alumnat disposa d’aquestes eines al
seu domicili, de manera que, si aquest problema no es contempla des de la perspectiva
publica, pot ser un element de desigualtat:

Les noves tecnologies estan produint moltes desigualtats. Cal treballar a fons
aquest aspecte i cal proposar noves solucions.
(Agent d’educaci6 no formal. GD Vilafranca.)

Per fer front a aquest problema, s’insta a 'optimitzacié dels recursos escolars i es fa
esment de les possibilitats que ofereixen altres entitats municipals, dins 'ambit de I'oci
o el lleure. En diversos grups de discussio, es destaca que 'educacié no formal també
hi pot tenir un paper molt important.

En trobar-nos davant un nou paradigma social, sens dubte complex, s’apunta la ne-
cessitat de la conscienciaci6 i la preparaci6 del professorat:

Es molt revolucionari pero ho trobo bé... Sera bo saber on buscar la informacié,
perd és un canvi d’enfocament molt dificil.
(Professor d’educacié secundaria. GD Banyoles.)
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Hi ha una qiiesti6 sobre la informacié que es déna a I’escola, que és la formaci6
del professorat...
(Membre de ’Administraci6 local. GD Banyoles.)

A la familia, també se li adjudica un paper molt rellevant. A part dels aspectes esmen-
tats anteriorment —que tenen relacié amb 'accés a la xarxa, la informatica i alguns
mitjans audiovisuals més sofisticats—, hi ha els mitjans de comunicaci6 de que disposa
qualsevol familia alallar (TV, radio, etc.). Se subratlla la necessitat de desenvolupar un
esperit critic davant les informacions transmeses per aquests mitjans, exemplificant-
ho mitjangant la proposta d’acompanyar la noia o el noi mentre mira les noticies o
els programes que li agraden:

Vivim en una societat que és informacio. (...) Si no aprenem a saber fer una tria,
saber fer una selecci6, saber interpretar-la, saber criticar-la... aixo és el que s’hau-
ria d’ensenyar, des d’infantil fins a secundaria, pero també a nivell familiar.
(Professionals d’atenci6 a la diversitat. LIC. GD Banyoles.)

Les competencies a I’hora de trobar, organitzar i elaborar informacié es consideren
fonamentals per I'aprenentatge al llarg de la vida. Com podem apreciar en la citacié
anterior, es destaca la importancia que es treballin des de la primera infantesa, ja
que els nens i nenes viuen immersos en aquesta societat de la informacié des del seu
naixement.

Competéncies clau i sabers fonamentals relacionats amb la ciéncia
i la tecnologia

« Alfabetitzacié numerica
« Alfabetitzacio cientifica
+ Alfabetitzacié tecnologica
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ALFABETITZACIO NUMERICA (o en la cultura numérica): competéncies i sabers
relacionats amb el domini de les matematiques (calcul aritmétic, raonament
matematic, solucié de problemes, etc.)

Es consideren competencies clau:

Usar amb desimboltura Paritmetica basica: sumar, restar, multiplicar i
dividir

Adquirir competencia matematica transferible a altres sabers

Fer servir una matematica comptable basica

Descobrir les formes geometriques dels objectes

Trobar diferents solucions als problemes i situacions de la vida quotidiana
Saber controlar I'as dels diners

Usar el calcul mental

Tenir el criteri sobre el recurs matematic que cal emprar per resoldre un
problema

Pel que fa a les dimensions:

L’alfabetitzaci6 matematica ha de ser assumida pels ambits més propers de
desenvolupament i aprenentatge dels infants: I'escola i la familia

No s’aporten dades sobre 'aprenentatge i I'ds de I'alfabetitzacié numerica
en altres contextos, com ara el temps d’oci, el treball o la comunitat en
termes generals

Familia i escola han de ser responsables d’aprendre a controlar I'ts dels
diners

L’escola és ’espai en que es considera imprescindible fomentar la com-

prensié del mon a través de les matematiques

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L’ALFABETITZACIO NUMERICA

Sobre l'alfabetitzacié numerica trobem referéncies nombroses i variades entre les

diferents veus consultades. Un dels aspectes rellevants és la consideracié del saber
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matematic com un bon instrument a ’hora d’“estructurar el cap” (sic). Es a dir,
s’atorga una funci6é metacognitiva a ’alfabetitzacié numerica, entenent que la com-
peténcia matematica contribueix al desenvolupament integral del pensament. Un
altre, laimportancia atorgada al fet de dominar el llenguatge matematic, interpretar-
lo i saber-lo usar. Per dltim, també es remarca la necessitat de coneixer i fer servir
una matematica comptable basica, que es considera imprescindible per efectuar
operacions quotidianes.

LA COMPETENCIA MATEMATICA COM A BASE DE L’ALFABETITZACIO
NUMERICA

La majoria dels comentaris i argumentacions sobre I’alfabetitzacié numerica tenen la
competencia matematica com a referencia principal. Es tracta d’un saber que gaudeix
d’un ampli reconeixement social, i aix0 queda evidenciat tant en la quantitat com en
la qualitat de les observacions i comentaris que proporcionen les diferents veus. En
primer lloc, observem que la matematica s’entén com una competencia imprescindible
per comprendre el mén i manegar-s’hi amb desimboltura:

Les matematiques ens ajuden en 'obertura de mires cap al mén exterior.
(Mestre. GD Vilafranca.)

Es tracta d’un saber que ajuda les persones al desenvolupament de diverses activitats.
D’entre elles, s’esmenta la bona marxa del treball que requereix d’esforgos col-lectius.
Tanmateix, es fa al-lusié a la necessitat d’aquest saber per desenvolupar el raonament
logic.

Entendre la matematica per I'aplicaci6 en el treball, sobretot del treball en

equip.
(Empresari. GD Vilafranca.)

Es imprescindible per poder anar per la vida i entendre les coses de cada dia.
Sobretot, la partlogica de la matematica. (...) Sha d’aprendre la matematica des
de la seva aplicacié practica i des de I’entesa pel bon funcionament rapid de la
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ment. Saber fer una equaci6 de primer grau i saber-la aplicar és necessari per
resoldre diferents problemes que es plantegen al llarg de la vida.
(Membre d’entitat cultural. GD Vilafranca.)

Dominar els llenguatges, tant el matematic com el llenguatge propiament dit...
i el tecnologic; 1 saber interpretar-los i, segons I’edat que tinguis, saber-los
utilitzar.

(Mestra. GD Berga.)

L’alfabetitzacié numerica, doncs, no ha de ser un fi en ella mateixa, siné que ha d’anar
més enlla de I'escola i ha de ser ttil i aplicable a situacions molt diverses de la vida
quotidiana, tant durant I’escolaritat obligatoria com al llarg de la vida.

EL DEBAT SOBRE L'ENSENYAMENT | L'APRENENTATGE DE L’ALFABETITZACIO
NUMERICA

La importancia que ocupa 'alfabetitzacié numerica en la formacié de les persones
fa que els debats mantinguts s’adrecin no només a assenyalar el sentit del saber
matematic per a I'educacid, sindé que també incloguin referéncies al voltant de la
seleccié de continguts que cal aplicar i la metodologia que cal emprar-hi. Aparei-
xen veus interessades a aportar elements que clarifiquin que i com s’ha d’ensenyar
aquesta alfabetitzacio.

Quant a la seleccié dels continguts matematics que cal tenir en consideracio, apareix
una necessitat clara de dominar les quatre operacions aritmetiques elementals: sumar,
restar, multiplicar i dividir. Alhora, es fa una critica al pes excessiu d’alguns continguts
matematics, poc utils per la vida quotidiana i que només tenen un valor academic,
poc aplicat a situacions concretes.

(...) Que és més important, avui dia, saber equacions de segon grau, o és més
important aprendre a comportar-se a la vida, saber com s’ha d’anar, valors...?
Es clar que hi ha coses que s’han d’ensenyar; s’ha d’ensenyar I'aritmética, sumar,
restar, multiplicar i dividir (...) en canvi, hi ha coses que, després, a la vida, no
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s’entenen i no serveixen; i, en canvi, no s’ha tingut temps d’ensenyar, no s’en-
senyen valors.
(Empresari. GD Mollerussa.)

Tothom estaria d’acord que cal aprendre les quatre regles.
(Professional d’atencié a la diversitat. GD Barcelona ciutat.)

El fet de llegir un diari, quins coneixements del mén o matematics haig de
tenir? Per exemple, de matematiques integrals? No. Tant per cent? Si, aixo ho
necessites tenir, perque aixo del 90% del parlament catala que aprova una llei,
si no ho saps, no entens si és poc o molt.

(GD del GS.)

Amb tot, també se citen altres arees del saber matematic que cal tenir en compte per po-
der assolir una alfabetitzacié numerica optima, com ara 'estadistica o la geometria.

Importancia d’entendre el mén a través de les matematiques, com a competeéncia
imprescindible per interpretar el creixement, les estadistiques, I's practic en
la vida quotidiana.

(Tecnica de PGS. GD Barcelona ciutat.)

Saber-se moure en el mén del calcul, de 'aproximacié numerica, del que és gros
i del que és petit i, per tant, percentatges i tot aixo...
(GD del GS.)

No falten veus que recorden la necessitat d’adquirir una competencia basica en alfabe-
titzacié numerica, amb vistes a accedir a altres processos educatius i formatius superiors
amb garanties d’exit. En alguns casos, doncs, es continua contemplant I’alfabetitzacié
numerica com un eix transversal de 'aprenentatge:

Les llengties, les matematiques i les ciencies, les hem de poder treballar des de
la transversalitat dels temes d’interés de ’alumnat i dels centres educatius.
(Professor d’educacid secundaria. GD Vilafranca.)
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Desenvolupar capacitats per aprendre i treballar les matematiques com una
capacitat ens preparara per aprendre més coses.
(Mestre. GD Vilafranca.)

Respecte als aspectes més metodologics, en alguns moments s’aborda la necessitat de
contemplar com ensenyar la matematica d’acord amb els criteris d’utilitat i funcionali-
tat. No podem esdevenir incoherents i pretendre que 'alumnat, d'una banda, aprengui
de forma adequada les operacions basiques i, en canvi, promoure aquest aprenentatge
usant eines i tecniques tradicionals. Es pot interpretar una critica implicita a la forma
classica de facilitar aprenentatge del saber matematic, que fonamenta el seu valor
més en I'algoritme que en el raonament logic que cal emprar:

Jo diria que, potser no compartiria amb tu el que has dit sobre les quatre regles,
perque, avui dia, amb una bona calculadora... Pero, si saber quina operaci6 s’ha
de fer. Tenir el criteri. Aleshores, tot aquest criteri que necessiten per resoldre.
(Mestre. GD Barcelona.)

L’ALFABETITZACIO NUMERICA | LA NECESSITAT DE RESOLDRE PROBLEMES QUE
PLANTEJA LA VIDA QUOTIDIANA

Un dels elements que més ressalten del valor de I’alfabetitzacié numerica, i de 'orien-
tacié que hauria d’adquirir, és el seu potencial a ’hora d’aprendre a resoldre proble-
mes. Parlem de problemes que planteja la vida quotidiana, associats a les accions de
compravenda, d’interpretaci6 de valors numerics en el marc de llenguatges verbals o
visuals (llegir el diari, interpretar una grafica), etc. Aquesta dimensié de resolucié de
problemes és la que més evidencia la necessitat de relacionar aquesta alfabetitzaci6
amb d’altres, com ara la lletrada o la cognitiva.

Era en una botiga, compro mitja coca i una baguette. Resulta que, per resoldre
que valia allo, s’hi va tirar! Primer ho va intentar resoldre, després va agafar
una calculadora. I em diu a mi: “0,85”; 1 jo: “em penso que s’ha equivocat.” I li
pregunto: “que val una baguette?”, i em diu: “0,45”, cosa que dubto... i, al final,
amb calma, paciéncia, una calculadora i molt de temps, va arribar a dir-ho. No hi
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havia ningt... Una mica de calcul mental ’han de tenir. Pero, per saber utilitzar
la calculadora han de saber de queé és, si de sumar, restar o dividir, o de que.
(Teécnica de PGS. GD Barcelona ciutat.)

Podem interpretar, arran de les veus analitzades, que contemplar la resoluci6 de pro-
blemes de la vida quotidiana en el marc de I'alfabetitzacié numerica significa afavorir
la contextualitzacié de 'aprenentatge del saber matematic, cosa que —de nou— ens
condueix a reflexionar sobre quina ha de ser la millor metodologia per aconseguir-ho,
un cop vistes les evidencies que I'enfocament tradicional, fortament algoritmic, no
acaba de funcionar.

SINTESI

Les referencies a I'alfabetitzacié numerica fan propostes adrecades als ambits més pro-
pers de desenvolupament i aprenentatge dels infants: 'escola i la familia. Tanmateix,
en alguns moments, s’alerta del perill de concedir una importancia massa elevada
a aquesta alfabetitzaci6, en detriment d’aspectes més vinculats al desenvolupament
personal i emocional dels alumnes.

No s’aporten dades sobre 'aprenentatge i I'tis de Palfabetitzacié numerica en altres
contextos, com ara el temps d’oci, 'ambit del treball o la comunitat en termes gene-
rals. Aixo ens hauria de fer reflexionar perque, en certa manera, posa de manifest una
contradiccié evident amb el desig que la matematica sigui un saber amb una forta
aplicaci6 practica en la vida quotidiana a ’hora de resoldre problemes senzills.

Cal destacar, també, que s’enumeren diverses competencies, tot i que es déna impor-
tancia al calcul per damunt de la resta de sabers. El calcul és I'eix central del discurs
analitzat. Fins i tot quan s’introdueixen altres continguts del saber matematic, com
ara la geometria o l'estadistica, fan una referencia explicita als elements relacionats
amb el calcul.

L’aprenentatge de aritmetica basica es destaca com un saber imprescindible que ha
d’assumir Pescola. En general, tal com hem anat dient, I'escola és 'espai en que es
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considera imprescindible fomentar la comprensié del mén a través de les matemati-
ques, una comprensié que ha de permetre interpretar percentatges i altres elements
de la vida quotidiana.

ALFABETITZACIO CIENTIFICA (o0 en la cultura cientifica): competéncies i sabers
relacionats amb I'aplicacié i utilitzacié del coneixement cientific a les activi-
tats de la vida quotidiana de les persones (decisions personals, participacio
en activitats socials, valoracié de politiques publiques, etc.)

Es consideren competencies clau:
+ Disposar d’'una base en llenguatges (lletrat i matematic), que permeti un
accés correcte a les diferents ciencies
«  Adquirir els coneixements cientifics per una millor comprensié de la
persona, del seu entorn natural i social i del mén en que viu
«  Aplicar aquests sabers per la resolucié de situacions i problemes quoti-
dians

Pel que fa a les dimensions:

+  Esdestaca la dificultat de diferenciar sabers i competencies
imprescindibles i desitjables, atesa la varietat d’aprenentatges inclosos en
aquest ambit

+ La competencia se situa a ’escola, encara que també es destaca el
paper de la familia i, molt especialment, el d’altres instancies socials i
culturals

«  Esremarca la necessitat de coneixer la realitat propera en un marc de
coneixement global ampli

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L’ALFABETITZACIO CIENTIFICA

Es una alfabetitzaci6 a la qual s’ha fet poca referéncia i que ha sorgit en pocs grups de
discussi6. En general, apareix relacionada amb I'area de medi social, cultural i natural.
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Hi ha un esment especific a la necessitat de disposar d’una base correcta en Ialfabetit-
zacié lletrada i matematica per poder accedir al coneixement cientific.

Dominar els llenguatges, tant el matematic com el llenguatge propiament dit,
saber interpretar-los i, segons I’edat que tinguis, saber-los utilitzar.
(Mestra. GD Berga.)

Els sabers i competencies que es destaquen en aquesta alfabetitzaci6 els podem situar
en tres ambits. En primer llog, la ciéncia com a element de ciutadania activa. En se-
gon, es remarca especialment la funcionalitat del coneixement cientific. I, finalment,
també hi ha referéncies a la necessitat d’un treball cientific que proporcioni les bases
per a estudis posteriors.

LA CIENCIA COM A ELEMENT DE CIUTADANIA ACTIVA

Els sabers cientifics tenen valor en la mesura que ens ajuden a comprendre millor el
moén que ens envolta i a nosaltres mateixos. I tot aquest coneixement permet incidir-
hi activament:

Aquest saber (en referencia ales ciencies) és un dels que utilitzaran en la cultura
de la vida per poder desenvolupar-se i prendre decisions, per poder participar
activament en la societat.

(Sense referencia. GD Vilafranca.)

Apareix, aixi, la dimensié que ha tingut, té i tindra en el futur la ciencia per al des-
envolupament de la persona i de la societat; es tracta d’aprendre a interactuar amb
I’entorn natural, perque I'equilibri entre la conservacié natural i el desenvolupament
de Pactivitat humana és un dels principals reptes que tenim avui en el camp ecologic
i mediambiental. Es necessaria una actitud oberta i, alhora, rigorosa davant’evolucié
cientifica:

Els cientifics diuen que la gracia que té la ciéncia és que res és immutable.
(Membre de ’Administracio local. GD Vilafranca.)
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En aquest sentit, és important remarcar la importancia que tenen els avencgos cienti-
fics per la millora de la qualitat de vida, alhora que es van generant elements que ens
ajuden i donen arguments per interpretar la realitat que ens envolta; i aquest saber
ens permet 'acci6 ciutadana per la incidencia social.

LA FUNCIONALITAT DEL CONEIXEMENT CIENTIFIC

La mateixa intencionalitat que marca I'apartat anterior ens porta a un element com-
partit per totes les intervencions sobre aquesta alfabetitzaci6 als grups de discussio, la
necessitat que els continguts que es treballin a les ciencies tinguin un caracter funcional
en Pentorn quotidia:

Han de saber millor les coses quotidianes. No saben aplicar les qiiestions senzi-
lles. No pot ser que una persona que treballi en el mén del lleure i que vagi de
colonies amb nois i noies es trobi que, si en una casa de colonies o en qualsevol
lloc marxa el llum, no sapiga realment que s’ha de fer. I... és possible que hagi
estudiat electricitat, perd ho sap en teoria i, en canvi, a la practica, no sap resoldre
un problema de cada dia.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Vilafranca.)

En el mateix sentit, explicitant la instituci6 escolar i fent referéncia al coneixement de
I'entorn proper, intervé la mateixa persona:

No pot ser que surtin de 'escola sense saber la diferéncia entre una alzina i una
olivera. Potser no han de saber tantes coses generals i saber més coses basiques
del seu entorn.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Vilafranca.)

En el m6n del treball, també es considera imprescindible aquesta funcionalitat a la qual
estem fent referéncia, tot remarcant que és una dificultat que s’aprecia en 'alumnat:

Ara els costa molt aplicar aquelles coses que aprenen en la teoria a la vida de
cada dia.
(Empresari. GD Vilafranca.)



Les veus de la societat civil: la contribucio6 dels grups de discussio @

Els grups de discussi6 en els quals s’ha fet referencia a aquesta alfabetitzaci6 destaquen
la importancia de la metodologia de treball de les ciéncies a I'escola i la incidencia dels
processos d’investigacié sobre els aprenentatges.

NECESSITAT D’UN TREBALL CIENTIFIC QUE PROPORCIONI LES BASES PEL
CONEIXEMENT I ESTUDIS POSTERIORS

Com ja hem apuntat, el debat que s’ha fet als grups de discussié s’ha centrat bastant
en l'estudi del medi social i natural. Es considera que el plantejament conceptual i
metodologic hauria de ser diferent en ’'ambit escolar en general:

No s’aguanta com s’ensenya i com aprenen actualment els alumnes el medi
social i el medi natural (...) de fet, quan ve una persona substituta a I’escola,
ning demana mai el projecte curricular, encara que sigui per un temps llarg i,
per tant, és dificil ensenyar coses del medi proper sense saber el taranna d’aquell
centre i sense coneixer gaire, en molts dels casos, entorn del centre.

(Mestre. GD Vilafranca.)

S’apunta la necessitat de tendir cap a un curriculum més descentralitzat, amb uns
continguts basics que s’haurien de poder contextualitzar a cada centre educatiu. Es
destaca que un element que ho dificulta és la preponderancia i el caracter tancat dels
llibres de text i del seu ts:

D’una cosa tan estatica com un llibre de text, s’ha de saber treure el suc d’allo
que interessa. (...) Haurien d’haver-hi uns continguts basics d’allo que s’ha
d’aprendre a Pescola i, totes les altres coses... ho hauria de determinar el claus-
tre de mestres. L’tltima paraula amb els continguts ’hauria de tenir el claustre
de mestres. I els continguts desitjables s’haurien de poder canviar, segons les
necessitats de la societat i de I'alumnat.

(Professora d’educacio secundaria. GD Vilafranca.)
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SINTESI

En general, ha estat una alfabetitzacié que, com hem dit, ha estat poc tractada als grups
de discussid. A més, quan ho han fet, les veus manifesten —majoritariament— que és
molt dificil definir o diferenciar allo que és imprescindible d’allo que és desitjable, atesa
la varietat d’aprenentatges que s’han anant incloent a aquest ambit: 'educacio viaria,
Ieducaci6 per la salut, 'educacié ambiental, etc.; a més de la seva evolucié en el marc
de la societat de la informaci6. Es considera que hi ha alguns sabers imprescindibles,
pero, en general, es pensa que s6n desitjables. Es creu necessaria la contextualitzaci6
dels continguts d’acord amb I'alumnat i el seu entorn i, per fer-ho possible, cal que
'escola pugui prendre decisions sobre que ensenyar.

Fonamentalment, és una tasca de I'escola. Es destaca el paper que té la familia i emergei-
xen altres agents educatius que val la pena tenir en compte: les associacions, organitza-
cions i entitats de caracter ecologic, historic, etnografic, sociologic, cultural; els museus,
els espais naturals i els seus estudis. Aquests darrers tenen un interes especial, pel seu
caracter ecologic-conservacionista, per la seva aportacié al coneixement cientific, i
per la funcionalitat i proximitat de les seves recerques; de manera que poden aportar
significativitat als aprenentatges de 'alumnat i obertura per I’accié i participaci6 real
de les persones de I’entorn.

Es parteix de la idea que aquests sabers i competencies —els considerats imprescin-
dibles— s’han d’adquirir durant '’educacié obligatoria, juntament amb altres sabers
desitjables, contextualitzats i lligats a projectes de 'entorn:

La ciéncia, com tot, s’aprén amb projectes que interessen i que il-lusionen els
nens i nenes i també les mestres.
(Mestre. GD Vilafranca.)

I, finalment, en un sentit cultural ampli, és pertinent apuntar la reflexié que apareix
en un grup, que subratlla que la cultura cientifica ha d’incloure la diversitat:
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A Franga, pot haver-hi estudiants de filosofia, de llicenciatura, que poden dir
que no hi ha filosofia africana.
(Membre d’entitat cultural. GD Girona ciutat.)

ALFABETITZACIO TECNOLOGICA (o en la cultura tecnoldgica): competéncies
i sabers relacionats amb el funcionament i is de la tecnologia en la societat
actual (queé és, per a qué serveix, com funciona a nivell d’usuari, com es pot
utilitzar per treure’n profit, etc.)

Es consideren competencies clau:

+  Coneixer els estris tecnologics que ens permeten I'accés a la informacid i a
la comunicaci6

*  Domini del llenguatge basic per a I'tis tecnologic habitual

« Utilitzar els programes basics d’ofimatica i accés a internet

+  Emprar la xarxa com a font d’accés al procés informacional

+  Aplicar els coneixements per a la utilitzacié de les multiples i diverses eines
tecnologiques presents a la vida quotidiana

Pel que fa a les dimensions:

+ Es consideren sabers i competencies imprescindibles per viure en la socie-
tat actual. Es una alfabetitzaci6 necessaria per a la creacié d’una conscién-
cia social amplia

+ S6n responsabilitat de I'escola, principalment, i es destaca la necessitat
d’equipaments, materials i personal amb formacié. També s’apunta la
influéncia de la familia i de 'educacié no formal

+ S6n aprenentatges basics que han de continuar desenvolupant-se, un cop
acabada 'educacié obligatoria, al llarg de la vida

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L’ALFABETITZACIO TECNOLOGICA

“alfabetitzacid tecnologica té una relacid estreta amb la informacional, de manera
L
que constitueix espai instrumental per accedir a la informacié i genera els recursos
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necessaris per poder dur a terme els processos descrits a ’alfabetitzacié informacional.
Les competencies tecnologiques tendeixen cap al coneixement d’aquests estris, el seu
s ila seva aplicaci en situacions de la vida quotidiana. Els grups de discussié n’han
fet especial esment i, igual que en el cas de 'alfabetitzaci6 informacional, ha estat
tractada practicament a tots els grups.

Podem situar les competencies descrites en tres ambits d’analisi: en primer lloc, el
caracter imprescindible del domini tecnologic per accés a la informaci6 en la societat
actual, tot parant atenci6 als riscos d’exclusié que pot arribar a generar; en segon lloc,
el caracter transversal que adquireixen els aprenentatges tecnologics; i, finalment, la
necessitat d’una base en competencies tecnologiques pel futur academic, professional
i personal de I'alumnat.

EL DOMINI TECNOLOGIC IMPRESCINDIBLE PER L’ACCES A LA INFORMACIO EN
LA SOCIETAT ACTUAL

La societat de la informaci6, de I'aprenentatge i del coneixement necessita uns ins-
truments que permetin un accés rapid, ampli i complex a la informacié. Les noves
tecnologies de la informaci6 i de la comunicacié constitueixen aquestes eines. Els
grups de discussié han destacat la necessitat del seu coneixement i us per tal que les
persones puguin desenvolupar-se en la societat actual:

Ensenyar als nens ordre logic dels esdeveniments i els aprenentatges ttils per
la vida requereix, actualment, un domini basic de la tecnologia.
(Mestra. GD Vilafranca.)

Els canvis profunds que suposa la introduccié de les noves tecnologies en I’ambit social
i educatiu es consideren molt rellevants i es relacionen amb una serie de competencies
i sabers que s’han de tenir en compte, afegint-hi, a més, una conscienciacié social:

Els canvis tan brutals que han produit aquests mitjans els ha de saber regular la so-
cietat, si no, sera dificil modificar actituds, especialment si sén poc adequades.
(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Vilafranca.)
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L’educacié les ha d’incorporar com a elements fonamentals per les necessitats presents
i futures de 'alumnat:

Ens hem d’anar adaptant als nous aprenentatges de cada dia i, per aixo0, és del
tot imprescindible adaptar-nos i coneixer a fons totes les tecnologies que faci-
litin Peducacié.

(Membre de ’Administracio local. GD Vilafranca.)

La no adquisicié d’aquestes competencies tecnologiques es considera generaradora
d’analfabetisme en la nostra societat; aquesta reflexié apareix en diverses intervencions
als grups de discussioé:

Per aixo0, quan tu deies “pero, quin tipus de competencies sén prioritaries?” jo
penso que, en la societat moderna, una persona que no haguem introduit en
les noves tecnologies és absolutament analfabeta.

(Membre de CRP. GD Mollerussa.)

Qui no tingui aquestes eines —les noves tecnologies— és, basicament... un
analfabetisme.
(Pare. GD Banyoles.)

Atenci6 als canvis d’avui, tan rapids que demanen adaptacions continues. Per
exemple, avui, hi ha analfabets electronics, que saben llegir i escriure, pero
analfabets, en el sentit que la tecnologia sera cada cop més necessaria.
(Empresari. GD Reus.)

L’us de les noves tecnologies en general, i d’internet en particular, es veu necessari pel
seu caracter professionalitzador en els diferents ambits de treball. Es recomana que es
tingui molt en compte com a element de futur en la propia feina i com a possibilitat
per adaptar-se als nous canvis professionals que generen els canvis contextuals i al lloc
de treball en concret:
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Un jove, quan surt de I'escola hauria de saber informatica. L’ordinador no li
hauria de fer por.
(Empresari. GD Terrassa.)

La gent de cicles formatius té una elevada insercié professional, la formacié
tecnologica professional té una gran demanda.
(Empresari. GD Girona ciutat.)

A part del mon laboral, les tecnologies estan envaint els nostres espais de quotidianitat.
Aix0 fa que sigui necessari usar-les habitualment i que calgui resoldre problemes tecnics
amb estris domestics o d’ts diari —caixers automatics, electrodomestics, expenedors,
etc.—, entenent la tecnologia en un sentit ampli del terme:

Ser basicament competent és saber viure i sobreviure en la societat actual, per
tant, avui dia, quan parlem d’analfabetisme, hem d’afegir no saber fer anar el
caixer automatic, per exemple. Poder viure i sobreviure en la societat actual va
molt lligat a dominar aquestes competencies basiques, que van més enlla de fer
anar l'arrel quadrada perque, al cap i a la fi, tenim calculadores.

(Professor d’educacié secundaria. GD Mollerussa.)

La manca d’assoliment d’aquestes competencies comporta un risc d’exclusi6 social.
Des de diversos grups, s’ha alertat d’aquest problema, amb el qual ens podem trobar
en un futur no gaire llunya:

Actualment, si no es dominen les noves tecnologies, causara segregacio; i no
unicament el seu coneixement, sind les seves possibilitats d’ds.
(Membre d’organitzacié sindical. GD Valls.)

Les noves tecnologies estan produint moltes desigualtats. Cal treballar a fons
aquest aspecte i cal proposar noves solucions.
(Agent d’educaci6 no formal. GD Vilafranca.)

L’optimitzacié dels recursos escolars, promoure 1'ts social que ofereixen entitats
comunitaries o municipals, el paper emergent que esta tenint el sector de 'educacié
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no formal, la formaci6 continuada i ocupacional, soén alguns aspectes apuntats pels
grups de discussio.

LA TRANSVERSALITAT DELS APRENENTATGES TECNOLOGICS

Les tecnologies de la informacié i de la comunicaci6, com s’ha apuntat, tenen un caracter
instrumental per accedir a nous aprenentatges, per la qual cosa, més que ser una finalitat
en si mateixes, ofereixen grans potencialitats a la resta d’ambits del curriculum:

La tecnologia és basica en la societat de la informacié i la comunicacié. S6n eines
que haurien d’estar en el curriculum, ja que moltes vegades es donen continguts
nousil’assignatura queda descontextualitzada; i la tecnologia és una eina que dona
lloc a molts altres continguts. Es aixo, el que demana actualment la societat.
(Professora d’universitat. GD Lleida ciutat.)

Cal mostrar 'ordinador com a facilitador de I'aprenentatge i fer que s’usi en
gairebé totes les assignatures perque és una eina més.
(Professor d’educacid secundaria. GD Terrassa.)

En aquest sentit, en algun grup s’ha qiiestionat I'assignatura d’informatica de manera
descontextualitzada:

No muntaria de cap de les maneres una assignatura d’informatica. (...) Ells
[I’alumnat] saben com van els programes... el problema no és I'ts, sin6 les
habilitats que ens permetran fer 'aprenentatge.

(Professor d’educacié secundaria. GD Banyoles.)

En definitiva, les noves tecnologies s6n considerades, des d’aquesta perspectiva, com
una alfabetitzaci6 de caire instrumental, de manera for¢a semblant a com I’escola ha
caracteritzat tradicionalment la llengua i les matematiques:

Les tecnologies s’han de considerar com a eina basica dins de totes les materies,
és una eina util com a procediment.
(Mestre. GD Terrassa.)
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Aquesta perspectiva sobre les noves tecnologies ens porta a un altre aspecte impor-
tant, el seu caracter procedimental, que té implicacions en I'ambit del curriculum i
de l'aula. L’alt grau motivacional que mostra 'alumnat envers aquests mitjans és un
factor forca rellevant:

Els nens d’aula d’acollida, davant d’un ordinador tiren, tiren, tiren i entenen i
aprenen.
(Professional d’atenci6 a la diversitat. LIC. GD Banyoles.)

La instrumentalitat de les noves tecnologies contrasta, en algunes ocasions, amb les
materies considerades tradicionalment com a instrumentals:

Les noves tecnologies han afectat bastant. Si poses una persona a administracié
o al departament de qualitat, que ha d’estar passant quasi tot el dia informaci6
escrita, cal que sapiga escriure i redactar, perd poden passar el corrector de catala,
castella, angles... les mancances es poden solucionar per les noves tecnologies.
A nivell de problemes de matematiques, se soluciona, per exemple, amb les
formules de full de calcul.

(Empresari. GD Valls.)

En algunes intervencions de membres de 'empresariat, pero també de membres de la
comunitat educativa, sembla que hi hagi una tendencia a desmitificar la transcendencia
d’algunes alfabetitzacions tradicionals: sén importants 'ortografia i la gramatica?, té
valor el calcul o la realitzacié d’operacions?, aquestes materies, poden ser substituides
per les noves tecnologies? Aquestes qiiestions porten a una reflexi6 sobre quins sabers
i competencies de I'alfabetitzaci6 lletrada sén imprescindibles i quins desitjables. N’hi
ha que realment s6n fonamentals com a elements d’estructuracié mental, mentre que
altres son simplement eines que afavoreixen 'aprenentatge d’altres continguts. El que
pot generar aquesta confusié és la manera tradicional com s’ha plantejat I'alfabetitzacié
lletrada, sovint, excessivament analitica i descontextualitzada. Aquest aspecte s’hauria
de tenir en compte a’hora de fer els plantejaments de I'alfabetitzacié tecnologica, com
apunten els participants d’alguns grups de discussio:
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La tecnologia ha de poder aplicar-se en diferents contextos i ambits de quoti-
dianitat.
(Sense referencia. GD Vilafranca i GD Barcelona ciutat.)

Aquesta idea és extensible a la resta d’alfabetitzacions, considerades de caracter trans-
versal.

Saber cercar informacid a internet és una competencia que s’apunta amb forca als grups:

ATescola, s’ha de poder garantir que els nens i nenes siguin capacos de poder
trobar i saber trobar la informacié que busquen d’una manera facil, senzilla i
accessible.

(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Vilafranca.)

L’accés a la informacié s’ha d’acompanyar d’una seleccié, comprensié i ts correctes,
en funcié de les necessitats concretes:

El domini de les eines informatiques és imprescindible per ajudar-los a saber
triar les informacions.
(Mestre. GD Vilafranca.)

Esel que passa amb internet, alli hi és tot, i tots hi saben anar; per tant, la qiiesti6
no és anar-hi sind com analitzes tot el que hi trobes, no? Trobar és facil, encara
que també costi, el que hem d’ensenyar és a analitzar tot el que trobes.
(Membre d’entitat de formaci6 ocupacional GD Mollerussa.)

Es interessant el matis que apareix en un grup de discussié amb relaci6 a les possibi-
litats que ofereix un bon ts de la xarxa davant els mitjans de comunicacié de masses,
i les possibilitats de personalitzacié que se’'n poden desprendre:

Llan¢o una altra idea que és el tema del poder com a societat... Basicament, es
parla del tema de comunicacié de masses, que hi ha un factor publici privat; pero,
també hi ha una tercera via, que sempre ha existit, que és el tema d’internet. Es
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un producte individualitzat, no només pel contingut, que també, sin6 per com
es fan; les possibilitats de crear productes i donar-los a coneixer i seleccionar.
Qualsevol llar pot tenir un aparell d’aquest i obrir un munt de possibilitats.
L’altre dia, a les radios, a totes les que vaig seleccionar feien el mateix, que era
futbol, a la mateixa hora, no es pot triar. Pots crear arxius d’audio, perd molt
individual; la manera de compartir-ho és molt diferent (...). Ha de tenir criteri
per anar per internet. Per tot, perd internet permet, en un moment determinat,
escoltar altres coses que no t’han programat els altres i, a la curta, t han deixat
sense elecci6, com en el cas de les emissores: si, molta varietat i poder canviar
del’unaalaltra, pero a totes feien futbol. No demano res més que poder elegir,
i aix0 pot afavorir-ho internet.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

Aquesta hauria de ser la gran finalitat del desenvolupament tecnologic i, per acon-
seguir-ho, cal accés a la informaci6, creacié de coneixement i saber i una formacié
adequada.

LES COMPETENCIES TECNOLOGIQUES COM A BASE PEL FUTUR PERSONAL,
ACADEMIC | PROFESSIONAL

Hem vist que, en la societat actual, les competeéncies tecnologiques sén necessaries
per afrontar les situacions quotidianes de la vida. Per alguns participants als grups
de discussid, pero, també ho sén per poder realitzar amb garanties d’exit els estudis
posteriors i per desenvolupar una carrera professional:

Ens hem d’anar adaptant als nous aprenentatges de cada dia i, per fer aix0, és
del tot imprescindible adaptar-nos i coneixer a fons totes les tecnologies que
facilitin Peducacié.

(Membre de ’Administracio local. GD Vilafranca.)

Es té consciencia que el mén de les tecnologies de la informacié i de la comunicacié
és 1 sera present en el futur, la qual cosa les fa inevitables per a tothom en 'ambit
educatiu i laboral:
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No n’hi ha prou de plantejar-se que quedin assolides en finalitzar, als setze anys,
sind que sera necessari seguir estudiant i formar-se.
(Membre d’organitzacié sindical. GD Valls.)

La formacié permanent i ocupacional ja s’ha fet resso d’aquesta necessitat social
d’actualitzacié tecnologica:

Hi ha programes subvencionats per a les persones que vulguin continuar for-
mant-se en la vida adulta. Hi ha cursos com ara Angles, Informatica,...
(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Lleida ciutat.)

No podem oblidar lalt grau d’autoaprenentatge que es produeix en aquesta alfa-
betitzacio, pel que fa a I'is del maquinari i programes. Es el cas, especialment, dels
infants i adolescents, on trobem un component motivacional important. En general,
la curiositat i la motivacié per 'aprenentatge de les noves tecnologies s’observa més
freqiientment en la poblacié jove que en les persones més grans.

SINTESI

Les competencies i sabers relacionats amb el funcionament de la tecnologia, I'tis de
programes basics d’ofimatica i internet ila seva aplicacié en el camp educatiu, quotidia
i professional, es consideren aprenentatges imprescindibles. Cal aprendre tecnologia
per a la resoluci6 de situacions que ens trobem en el dia a dia. El fet de no adquirir
aquestes competencies genera analfabetisme i risc d’exclusio social.

La responsabilitat recau en P'escola, pero es destaca la necessitat que aquesta disposi
de les condicions adequades, unes infraestructures i materials Optims i un professorat
preparat i en formaci6 constant. Ha d’haver-hi temps suficient per treballar i aplicar els
aprenentatges, amb plantejaments no excessivament teorics i aprenentatges descontex-
tualitzats del programari. Sha d’emprar i, en el seu cas, refor¢ar, la visié transversal a
la qual hem fet referéncia. Una reflexi6 recollida en el grup de discussié de Vilafranca
del Penedes ho exemplifica perfectament:
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Ha de passar a ser responsabilitat de escola, pero I'escola ha de tenir condicions
per poder-ho desenvolupar correctament: sobretot a nivell de materials adequats,
persones amb constant formacid.

Cal, també, una sensibilitzaci6 per part de tots els agents educatius:

Els mestres i les families ens estem adaptant als canvis. Molts hem viscut en una
societat molt diferent a 'actual i cal avancar junts, pero també cal un compromis
de la societat en aquests aspectes.

(Mare. GD Vilafranca.)

La situaci6 familiar influeix en el grau d’alfabetitzaci6 tecnologica dels fills i filles. De la
mateixa manera que una familia lectora és més possible que eduqui en el coneixement
i el gust per la lectura, una familia que faci un ts habitual i correcte de les tecnologies
facilitara als nois i noies el seu aprenentatge funcional i significatiu. L’educacié no
formal i els diferents agents educatius de ’entorn comunitari estan adquirint pes
educatiu en 'adquisicié d’aquests sabers i competencies:

Un cop més, 'educacié formal i no formal, es creu que han de col-laborar en
aquest aprenentatge (de les noves tecnologies).
(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

(...) iaqui s’ha dit de 'educaci6 no formal, en la qual jo crec moltissim i a la
qual Pescola hauria de donar més oportunitats, fins i tot que els alumnes ens
poguessin ensenyar també a nosaltres i pogués ser, diguem-ne, un lloc per
aprendre i per ensenyar.

(Mestre. GD Barcelona ciutat.)

Els aprenentatges relacionats amb I'alfabetitzacié tecnologica necessiten un assoliment
basic al’educacié obligatoria. Es destaca que s’han de treballar des de la primera infan-
cia. [, pel seu pes en la societat actual, han d’estar presents en la formaci6 permanent
i al llarg de la vida. S’hauria de pensar en espais propers a la ciutadania, el municipi
o —en el cas del mén rural— la mancomunitat de municipis, on es podria assumir
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aquesta competencia i oferir un ventall d’opcions formatives, de manera que hi pogues-
sin accedir facilment les persones que busquen feina, les que necessiten actualitzar-se
o les que —per necessitats domestiques o quotidianes— volen augmentar els seus

coneixements en noves tecnologies. Es destaca la necessitat de creaci6 de xarxes:

Cal crear xarxes tecnologiques, un cop I’alumnat ha acabat Pescolaritzacié.
(Membre de ’Administracio local. GD Vilafranca.)

Com a corol-lari, val la pena esmentar la reflexi6 apareguda al grup de discussié de
Vilafranca del Penedes:

Independentment del rol de 'escola i de la familia, aquest nou entorn determi-
nara 'educacié del dema.

Sabers fonamentals i competéncies clau relacionats amb el desen-
volupament i I’adquisicio de capacitats personals i interpersonals

+ Capacitats cognitives i metacognitives

+ Capacitats emocionals i d’equilibri personal
+ Capacitats relacionals i interpersonals

+ Capacitats artistiques
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CAPACITATS COGNITIVES | METACOGNITIVES: competéncies i sabers
relacionats amb la planificacio, autoregulacio, autocontrol cognitiu i
emocional, adaptabilitat, maneig de la complexitat i de la incertesa, etc.

Es consideren competeéncies clau:

+ Saber adaptar-se a un moén canviant, tot gestionant i vivint la complexitat

+ Tenir una actitud oberta als nous aprenentatges a partir d’una escolta
activa, iniciativa i motivaci6, constancia i responsabilitat; tenir criteri per
decidir-ne la utilitat i ésser conscient de les possibilitats d’aprendre de
Paltre, dels altres

+ Disposar de 'autonomia que permeti gestionar el temps personal, regular
el propi aprenentatge, i que capaciti per tal de fer projectes pel present i el
futur de manera responsable, amb meétode i habits de treball

+ Ser critic i autocritic, a partir de I'analisi de la realitat particular i general, i
essent conscient de les propies possibilitats i limitacions

Pel que fa a les dimensions:

+ Es consideren sabers i competencies imprescindibles

+ L’escola té un paper important en aquests aprenentatges, pero cal destacar
la responsabilitat compartida amb la familia, els agents socials, I'educaci6
no formal i els mitjans de comunicacié

+ Han de ser adquirits durant ’educacié obligatoria, ja que son la base per la
formacié de la persona durant tota la vida

+ No s’assenyala cap especificitat vinculada a ’ambit nacional i cultural
catala

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB EL DESENVOLUPAMENT |
L’ADQUISICI() DE CAPACITATS COGNITIVES | METACOGNITIVES

Un familiar responia a la pregunta generica de la coordinadora d’un grup de discus-
si6 sobre que han de saber els nois i noies en acabar 'educacié obligatoria als setze
anys:
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Crec que el més important és que siguin persones integres, amb humanitat i
coneixements.
(Pare. GD Lleida.)

La dimensié personal ha aparegut de manera amplia a la practica totalitat dels grups
de discussio, en referencia a les capacitats que estem tractant i les emocions. Ambdues
es consideren un substrat necessari per a que la persona es pugui desenvolupar nor-
malment, sigui activa en el seu entorn social i hi pugui aprendre.

De vegades, els limits de les capacitats cognitives i emocionals son dificils de marcar ja
que, si tenim un concepte global i complet de la persona, ambdues s’integren; llavors,
veiem que apareixen esferes comunes, com sén les competencies socials o la intel-li-
gencia emocional.

Els participants als grups han situat les competencies clau —adaptar-se al canvi, obertu-
ra davant el nou aprenentatge, autonomia personal i capacitat critica i autocritica— en
tres ambits d’analisi i interpretacié. En primer lloc, en referéncia a unes competencies
cognitives en un context complex. En segon, s’ha emfasitzat I'as funcional d’aquests
sabers i competencies. I, finalment, s’ha tractat el fet que generen un substrat per a la
construcci6 del coneixement actual i futur.

LES COMPETENCIES COGNITIVES EN UN MON COMPLEX

De lanalisi dels diferents ambits competencials, es pot desprendre el canvi social que
estem vivint i que és percebut pel conjunt del teixit social de Catalunya. Ens trobem
en uns moments en que la informacié i el coneixement evolucionen i circulen a gran
velocitat, i aquesta és una tendéncia que no involucionara, ans al contrari, veiem com
creix any rere any.

En aquest context, en el qual el coneixement ja no és fix i, per tant, abastable i limitable
en un interval concret de temps —abans una generacié—, s’han de desenvolupar unes
habilitats cognitives que permetin a 'aprenent desenvolupar uns processos dinamics
d’accés a la informaci6, de transformaci6 i integracié personal d’aquesta en coneixe-
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ment i saber. Actualment, hem passat d’una adquisicio6 lineal dels aprenentatges a un
model en xarxa:

L’essencial seria que el ciutada sabés viure i gestionar la complexitat, el fet que
hi hagi immigraci6, el fet de viure amb una ’Administracié publica, saber
estar en xarxa, exercir com a ciutada amb drets i deures, saber que és aixo de
Pequitat...

(Membre de I’Administracié local. GD Reus.)

El tret que defineix la situaci6 actual és la complexitat. En diferents grups de discussio,
s’ha parlat de la necessitat de desenvolupar habilitats cognitives per tal que els nois i
noies puguin adaptar-s’hi i fer front als canvis:

Potenciar lagilitat de pensament, perque avui toca adaptar-se a un mén que
canvia continuament.
(Membre de I’Administracié local. GD Berga.)

Estem pensant, ara, pels nens d’aqui quinze anys. Tal com esta canviant la societat
avui dia, hem de preveure aquest canvi constant i aixo també s’ha d’aprendre,
a adaptar-se continuament a aquests canvis.

(Mare. GD Reus.)

En el mon del treball, també es reflecteix aquesta situacié canviant:

Han de poder assimilar rapidament el que es necessita pel mén del treball.
(Empresari. GD Berga.)

El mén és tant canviant... A Pempresa, un organigrama dificilment dura més
d’un any. Cal una formaci6 pel canvi. La formaci6 ha de garantir un minim i...
després: adaptacié al canvi.
(Empresari. GD Terrassa.)
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El context complex i canviant fa que s’hagin de fer uns plantejaments curriculars que
preparin 'alumnat per aquesta competencia d’adaptacio a la incertesa i al canvi, als
canvis:

Evidentment que cal saber llegir i escriure i, per tant, els coneixements de
lectura i escriptura sén basics perque no es pot sobreviure sense ells. Pero, no
com a finalitat, no per se. Perque no es pot actuar, resoldre problemes del tipus
que sigui, personals, interpersonals i socials, si no tinc una serie d’eines al meu
abast. El cap ben ordenat, pero el cap ben ordenat per intervenir, no per jugar
a escacs només.

(GD del GS.)
L’0S FUNCIONAL DE LES COMPETENCIES COGNITIVES | METACOGNITIVES

Els grups de discussi6 han destacat les competeéncies que permeten que les habilitats
cognitives serveixin com a instrument, per fer front a situacions quotidianes dels nois
i noies en el context que acabem de descriure.

S’esmenta la necessitat de disposar d’habilitats de pensament per a la resoluci6 de
situacions i problemes de la vida real, d’aplicacié dels coneixements a les diferents
esferes de quotidianitat:

Jo crec que, si sortim al carrer i preguntem sobre que ha de saber un noi o una
noia en acabar als setze anys, trobarem que diran que hauria de dominar les
quatre regles —que deiem de fa anys— i la lectura, i I'escriptura, i expressié
oral d’aquelles llengiies de la comunitat en que es desenvolupa aquella criatura,
ha de dominar (...) i poder-les aplicar per resoldre qualsevol problema de la
vida real que pugui trobar-se aquella criatura.

(Professional d’atenci6 a la diversitat. GD Barcelona ciutat.)

Si només tenim un bagatge de continguts, pero no els podem articular en la
vida quotidiana, no sé si ha servit de molt el que hem fet.
(Mare. GD Barcelona ciutat.)
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Aquest plantejament requereix un enfocament educatiu vivencial, de desenvolupament
d’aquelles capacitats que el noi i la noia necessitaran en les situacions academiques i
vitals, de les habilitats que li permetran afrontar les noves situacions d’aprenentatge
amb autonomia i interes:

Jo, potser, li donaria més importancia no tant a un cap ple, emplenar un cap,
sind al fet d’endrecar aquest cap. La manera com li anem posant tots aquests
coneixements, construint. Es molt important que 'alumne sapiga resoldre un
problema X que se li planteja a la classe, a la vida, que no pas que ell conegui
tota una serie de llistats. Que tingui els valors, les actituds, els processos, les
ganes, els anims de poder arribar a resoldre, la motivacié de fer-ho. Parlariem
d’aquest construir.

(GD del GS.)

En moltes situacions, ens fa falta aturar-nos i fer servir el sentit comu; aquesta és una
quiesti6 que no podem perdre de vista:

S’ha de tenir sentit comu. Per exemple, s’ha de saber respondre amb logica
preguntes com: “Que pesa més un quilo de ferro o un quilo de palla?” Et diuen
un quilo de ferro.

(Professional d’atencié a la diversitat. GD Terrassa.)

Igual que en els casos de I'alfabetitzaci6 informacional i tecnologica, es fa referéncia a
la importancia de tenir estrategies d’accés i processament de la informaci6, més que
intentar la seva simple acumulacio:

No es tracta que sapiga moltes coses de fisica, pero ha de saber que fer quan
necessiti algun coneixement relacionat amb la fisica.
(Professor d’educacié secundaria. GD Barcelona ciutat.)

Una altra competeéncia que s’ha destacat és la d’aprendre a pensar i a relacionar les
coses, a fer-se preguntes:
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El que es necessita, actualment, no sén persones que sapiguen resoldre problemes
matematics, sind que els sapiguen plantejar.
(Empresari. GD Valls.)

I ésser conscients que, en ocasions, la resposta sera complicada:

Penso que és molt important una cosa que has dit: és important saber que hi ha
preguntes per les quals no trobaras resposta. Aixo em sembla molt important.
(GD del GS.)

Es considera que, en la comprensi6 i el debat intern i personal de les idees, cal induir
a la reflexi6 i a 'analisi del pensament, i donar la possibilitat d’expressié posterior i
contrastacidé amb laltre, amb els altres:

Es necessari saber pensar, saber expressar-se, saber dir el que es pensa, discu-
tir...
(Mare. GD Berga.)

En el seu desenvolupament, I'escola hi té un paper fonamental:

No s’ensenya a pensar. Pero, com s’ensenya a pensar? L’escola hauria de tenir,
de dedicar-se a ensenyar a pensar... a la reflexi6 i al pensament. Hi ha quantitat
d’eines de pensament que s’haurien de treballar. S6n habilitats que es poden
entrenar.

(Mestra. GD Banyoles.)

Es destaca el desenvolupament d’aquestes competencies per tal de generar aprenen-
tatges solids i significatius per I'alumnat:

Cal saber relacionar les coses perque, dels conceptes, te n’oblides la setmana
segiient a examen.
(Agent d’educacié no formal. GD Terrassa.)
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Tot plegat, ha d’ajudar estudiant a disposar d’eines d’analisi del coneixement, de la
culturaide’entorn per fer front a les situacions quotidianes, com s’apunta en diverses
intervencions del grup de Banyoles:

Fer front a les situacions de la vida” (professional de la salut) (...) “de manera
creativa” (Empresari) (...) “desenvolupant habilitats per a Paprenentatge i la
capacitat de reflexionar i d’utilitzar el sentit comud.” (Professional d’atencié a la
diversitat. LIC. GD Banyoles.)

S’expressa de manera molt grafica en la citaci6 segiient:

Us i interpretaci6 de tots els serveis que necessita aquella persona per viure en
societat, des d’agafar un metro fins com anar a un especialista de la Vall d’He-
bron, que es perden molts, eh! Vull dir que... saber fer tots els passos, tots els que
han de fer, interpretar-ho bé... Coneixer les sigles de qualsevol servei sanitari,
educatiu, de serveis socials.

(Professional d’atenci6 a la diversitat. GD Barcelona ciutat.)

En aquest sentit, s’apunta la necessitat de desenvolupar la competencia d’aprendre a
aprendre, de crear habits de treball i, en conseqtiencia, de disposar d’una actitud oberta
i amatent davant els nous aprenentatges:

El que hauriem de buscar, com a base de 'ensenyament, és que 'aprenent o es-
tudiant sapiga desenvolupar per ell mateix, sapiga trobar els recursos propis.
(Membre d’entitat cultural. GD Reus.)

La quarta competencia fa referéncia a la capacitat de tenir una actitud critica davant
la realitat i actuar activament per canviar-la, a partir de procediments democratics:

A mi, em fa molta por que aix0 de I'educacié per la ciutadania, que sigui una
cosa que sigui coneixer les institucions democratiques, perque a mi, aixo, em
desmobilitza, a mi em desmobilitza, em desmobilitza totalment (riu) perque,
si sempre s’ha de repetir aixo, val més la pena que no siguem ciutadans! No,
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digo yo, jo tinc una posicid, en aixo, molt radical. Pero, com a societat, igual no
estem predisposats que ells haurien de poder veure que igual hi ha coses que
s’han de canviar. Que hem assolit unes coses, pero que les hem assolit amb una
serie de mancances de, diguéssim, que no s’ha assolit com ens havien promes
que seria, bueno (sic) no sé, il-lusions. Exacte... les il-lusions també permeten
transformar, no em refereixo tant a allo que tu deies de gent trencadora, pero
que si que hi hagi unes minimes coses que es puguin canviar.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

Finalment, apareixen una serie d’aspectes que val la pena tenir en compte a ’hora de
desenvolupar les competencies cognitives en I'tis academic:

Es bo aprendre a gust, que les notes no condicionin I’aprenentatge.
(Agent d’educaci6 no formal. GD Terrassa.)

Necessitat de treballar amb meétode: meétode d’analisi, métode cientific... des-
envolupament del pensament logic...
(Professora d’educacio secundaria. GD Terrassa.)

Cal potenciar la capacitat d’observaci6 per la discriminacié de variables...
(Professor d’educacié secundaria. GD Barcelona ciutat.)

Les competéncies cognitives i metacognitives com a generadores de substrat
pel coneixement actual i del futur

Les competencies cognitives sén considerades imprescindibles per accedir a estudis
posteriors amb garanties d’exit i per tenir unes capacitats personals que et permetin

continuar aprenent durant tota la vida.

En aquest sentit, es necessita tenir autonomia per regular el propi aprenentatge i els
propis recursos personals:

L’altra competeéncia que trobo molt important esta basada en 'autonomia i la
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regulaci6 de la propia capacitat per aprendre. Ser capa¢ d’afrontar una situacié
d’aprenentatge o de resolucié de problemes i controlar tot aquest procés.
(GD del GS.)

Cal destacar les activitats que fem al Patronat Municipal d’Esports: potencien
l'autonomia, 'esfor¢ i el sacrifici; la reflexi6, la comprensié i el domini dels pro-
cediments. Son practiques educatives socials, que desenvolupen la personalitat
del nen. Cal aprendre a aprendre. Estem aprenent sempre.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Valls.)

Amb relacié a aquesta competeéncia, es destaca el fet de tenir criteri per discriminar la
utilitat de 'aprenentatge de les diverses informacions a les quals tenim accés:

També, deixeu-me que n’afegeixi una altra: que una persona sigui capa¢ d’ado-
nar-se si una cosa li és ttil d’aprendre-la o no. Per exemple, amb els meus estu-
diants, crec que he aconseguit distingir aquells que saben poc d’una cosa pero
que tenen marcs per aprendre-la, d’aquells que saben molt pero tot ho confonen
ino els serveix per res. Aquest fer-se marcs davant d’una situacid, jo penso que
només passa quan s’han fet aprenentatges aprofundits en alguna cosa.

(GD del GS.)

El veritable sentit de 'aprenentage 'hem de trobar en nosaltres mateixos, en el nos-
tre desenvolupament personal, emocional, afectiu i relacional. Es necessari disposar
d’autocontrol emocional:

Que, si reben una bronca, han de saber no rebotar-se, parlant amb el seu llen-
guatge.
(Tecnica de PGS. GD Barcelona ciutat.)

Les competencies socials sén valorades com a imprescindibles en el mén educatiu,
laboral i personal. Ho manifesten especialment les persones que treballen en organit-
zacions relacionades amb joves. Els deficits en aquest camp comporten la possibilitat
de caure en risc d’exclusi6 social.
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A tall de resum, podem presentar una bateria de competencies —a les quals, d’alguna
manera, hem fet referéncia— que il-lustren aquesta dimensié més personal de la for-
macid, relacionada amb el desenvolupament i ’adquisici6 de competencies cognitives
i metacognitives:

+ Autogesti6 de I'individu, del propi temps personal. GD del GS.

+ Saber-te situar. Coneixer les propies possibilitats. GD Terrassa.

+ Capacitat per dibuixar el futur, crear itineraris propis. GD Barcelona ciutat.

+ Capacitat de prendre decisions per ser responsable del futur. GD Barcelona
ciutat.

+ Autoconsciéncia: qui son, qué volen, que els agrada, quins projectes tenen. GD
Terrassa.

+ Escoltar: consciéncia que es pot aprendre dels altres. GD Terrassa.

SINTESI

Les competencies i sabers d’aquest ambit sén considerats imprescindibles. Tenen
una rellevancia especial en una societat on el coneixement esta en evolucié constant
i Paprenentatge ha de tenir un caracter continu, alhora que permeten viure en la
situaci6 d’incertesa generada per la complexitat. Cal tenir criteri sobre quan és ttil o
no aprendre una cosa. Hem de destacar la importancia que li concedeixen els repre-
sentants del moén educatiu que acullen infants i joves amb dificultats, en el sentit que
pot generar risc d’exclusié social.

L’escola té un paper rellevant en el desenvolupament d’aquestes capacitats, encara
que no hi ha unanimitat a ’hora de considerar que és una tasca fonamental seva;
es considera que s’ha de desenvolupar d’una manera compartida amb la familia, els
agents socials, Peducacié no formal i, també, els mitjans de comunicacio, que hi tenen
un paper destacat:

La capacitat analitica i reflexiva vindra donada per I'aprenentatge de la llengua
i la matematica a escola.
(Mestre. GD Girona.)
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La familia hi té el maxim grau de responsabilitat.
(Mare. GD Valls.)

Es competéncia molt compartida, perd escola hi té un paper molt important,
tot i que no és unic, és clar.
(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

Tots hem d’ensenyar als alumnes: Pescola, els pares i tots els agents socials. S6n
molt importants els models.
(Membre de I’Administracié local. GD Lleida.)

Complementar les responsabilitats. Cal trobar Pequilibri, perque 'escola, que té
la responsabilitat de donar coneixements... pero, si a part de coneixements pot
transmetre valors per formar persones, el nen adquirira aquests coneixements
d’una manera més positiva: ensenyar d’'una manera dinamica, amb habilitats
socials... s'implica més, apren més rapid... i, per tant, parlem de complemen-
tarietat de responsabilitats. Les altres entitats: educacié formal, informal, de
lleure... si existeixen i funcionen, ajuden molt també.

(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Valls.)

Es fonamental que els sabers i competencies que impliquen les capacitats cognitives i
metacognitives siguin assolides durant I'educacié obligatoria, ja que sén la base d'un
bon aprenentatge en els estudis posteriors i al llarg de la vida:

Les bases d’un bon aprenentatge al llarg de la vida es donen en 'ensenyament
obligatori.
(Professional d’atenci6 a la diversitat. GD Barcelona ciutat.)

Cal seguir intervenint al llarg de tota la vida. La societat és un agent educador.
(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)
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CAPACITATS EMOCIONALS | D’EQUILIBRI PERSONAL: competéncies i sabers
relacionats amb la curiositat, motivacio per aprendre, creativitat, autoestima,
responsabilitat, iniciativa, perseveranca, etc.

Es consideren competencies clau:

+ Tenir una bona autoestima, a partir del coneixement d’un mateix, amb les
propies potencialitats i limitacions, de manera que es puguin assumir els
exits i els fracassos

+ Aprendre a ser conscient de les propies emocions i gestionar-les de ma-
nera controlada, per fer front a les situacions quotidianes i com a eina per
afrontar els conflictes

+  Comprendre les emocions dels altres i actuar empaticament

+  Desenvolupar la propia personalitat a partir de I'elaboraci6 de criteris i
judicis propis

+  Tenir perseveranca i ésser conscient del valor de les coses i de les dificultats
per aconseguir-les

Pel que fa a les dimensions:

+ La majoria dels aprenentatges relacionats amb I’alfabetitzacié emocional es
consideren imprescindibles

+ Hi ha opinions confrontades sobre la responsabilitat de Pescola o d’altres
agents i escenaris educatius

+ En general, es consideren aprenentatges propis de I'educacié obligatoria,
encara que també es remarca que n’hi ha que no s’acaben d’assolir mai, cal
treballar-los durant tota la vida

+ No es fa cap consideraci especial vinculada a ’ambit nacional i cultural
catala

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB EL DESENVOLUPAMENT |
L’ADQUISICI() DE CAPACITATS EMOCIONALS | D’EQUILIBRI PERSONAL

L’alfabetitzacié emocional ha estat molt present en els debats dels diferents grups.
Les seves competencies i sabers es consideren imprescindibles per a la formacié i
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el desenvolupament de la persona. L’autoestima, el control emocional, Pempatia, la
personalitat i la perseveranca, les podem situar en tres espais interpretatius, a partir
de la multiplicitat d’intervencions sobre aquest tema. El primer situa les competencies
emocionals com a eines per formar una ciutadania compromesa. El segon fa referencia
a les emocions en I'ambit personal i col-lectiu. El darrer tracta sobre la construccié
permanent de I'alfabetitzacié emocional al llarg de tota la vida.

LES COMPETENCIES EMOCIONALS, EINES PER FORMAR UNA CIUTADANIA
ACTIVA

Saber conviure en la societat actual és una de les competencies destacades als grups
de discussio. El respecte, el civisme, la responsabilitat, disposar d’una serie de valors
personals que s’apliquen a la comunitat sén qiiestions que estan en la dimensi6 personal

i que ens permeten viure harmonicament amb laltre, amb els altres:

Que la canalla, els nanos, vagin aprenent a viure amb el respecte a les coses
perque, independentment de la formaci6 de la gent, si vas per les ciutats, veus
coses inconcebibles: llencar papers per terra, contenidors d’escombraries plens
a rebotar de coses que no hi han de ser..., saber menjar, saber ajudar.
(Empresari. GD Barcelona ciutat.)

L’autoritatil’establiment de limits s6n aspectes que generen dificultats en els diferents
ambits educatius (escolar, familiar i comunitari):

Hi estic d’acord. En I'ensenyament, ha pogut passar com en la politica, que
no hem sabut fer bé la transicié. S’ha deixat una manera d’ensenyar molt
dura, molt seria (sic) i no s’ha volgut seguir d’aquesta manera; pero, ens
hem deixat, entremig, una manera d’ensenyar que no per dura i autoritaria
ha de ser dolenta. Els nens s’han d’educar en llibertat, perd han de saber les
coses que no estan bé i no hem de ser permissius encara que ens faci por ser
autoritaris o dictadors.

(Mare. GD Barcelona ciutat.)



Les veus de la societat civil: la contribucio6 dels grups de discussio @

La capacitat de col-laborar en diferents ambits socials esdevé un valor considerat
important:

També em sembla molt important la capacitat de col-laborar en diferents es-
pais.
(GD del GS.)

La col-laboraci6 necessita d’'un entorn que la potencii i, per aixo, en les diferents es-
feres de quotidianitat on s’educa I'infant, cal un clima que la faciliti de manera real.
Col-laborar i implicar-se en diferents projectes personals, educatius i socials genera
el compromis personal:

Que fa que una persona s’enganxi i digui que aixo és la meva societat? El que
trenca un gronxador d’un parc public esta dient que allo no és el seu gronxador.
I, si Pajuntament esta un any per arreglar-ho, esta dient —sense dir-ho— que
tant li fa que el trenquis. [, si’'animal 'endema el torna a trencar i 'ajuntament
el torna a posar... li esta dient: Eh, animal, que aixo és un banc per a tots! Aixo és
important. Vull dir que les coses, a vegades, les hem de llegir amb la complexitat
que tenen, perque sén molt complicades.

(Membre de I’Administracié local GD Reus.)

El sentit de pertinenca i compromis amb la comunitat i amb la societat dependra de
les opcions democratiques d’accié que tinguin les persones en els diferents espais:

Sentir-se part d’un tot déna molt de sentit a 'esfor¢, déna motivacio.
(Membre de I’Administracié local. GD Reus.)

LES EMOCIONS EN L’AMBIT PERSONAL | COL-LECTIU
El primer nivell d’utilitzaci6 de les emocions se situa en la consciencia i comprensié de

les propies emocionsiles dels altres. En diversos grups de discussio, s’ha fet referéncia
a la necessitat d’aquest autoconeixement com a element d’equilibri personal:
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Ajudar els joves a que es coneguin més ells mateixos, la intel-ligencia emocio-
nal, donar eines per autoconeixement, elements de coneixement de la propia
persona, quines preferéncies tenen.

(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Reus.)

Aquest equilibri és un element imprescindible per poder relacionar-se amb els altres:

L’educacié emocional, clar que al’escola t’haguessin ensenyat a resoldre els teus
propis, els teus propis sentiments, perque llavors podras... Si tu ho tens resolt,
tens resolta la relacié amb els altres.
(Membre de CRP. GD Mollerussa.)

També és necessari per poder afrontar les diferents situacions relacionals en que ens

trobem quotidianament i en les quals necessitem reaccionar empaticament:

Coincideixo amb tu (en referéncia a la citaci6 anterior), una cosa que tots hau-
riem d’aprendre molt és a coneixer més les nostres emocions, a gestionar-les
i a coneixer més els recursos i les habilitats personals que puguem tenir per
afrontar les situacions amb qué puguem trobar-nos, ja siguin les relacions de
parella, les relacions laborals i tot; i com ho vivim, i com aixo no ens faci mal a
nosaltres i ho sapiguem transformar, sobre la base d’una ¢etica o a una educacié
que hagim tingut.

(Membre de ’Administracié local. GD Mollerussa.)

Es especialment necessari quan les situacions personals o relacionals ens porten a
haver de fer front a un conflicte:

Es necessita control emocional, el poder, en un moment determinat, resoldre
un petit conflicte de la vida quotidiana.
(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

La transcendencia que té, per al nostre benestar personal i col-lectiu, per facilitar-nos
una vida millor i per poder fer front a les situacions d’aprenentatge amb les condi-
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cions més optimes, fa que s’aconselli tenir-ho molt present durant els primers anys
de formacié:

Els primers anys s6n basics per educar els nens que es posin a la pell de laltre,
si no s’apren als primers anys, és molt dificil que ho aprenguin. Cal educacié
emocional, educar la intel-ligencia emocional. Entendre i explicar, no tant a nivell
lingiiistic siné més de sentiments, emocional. Cal educar 'empatia.

(Pare. GD Valls.)

Un altra competencia que apareix amb forca en diferents grups fa referencia a la ca-
pacitat de saber estar en diferents contextos i convencions socials, relacionada amb
uns habits personals i un respecte envers les persones:

El saber estar, en el sentit del llenguatge corporal. Es a dir, el tema de com has de
vestir. (...) La indumentaria, per exemple, els joves de 'ambit tecnologic sén més
informals i pensen que és assumible per la societat perque van pel carrer vestits
aixi, no? Clar, a’hora d’entrar a una empresa, els sobta el canvi, el tema de certes
obligacions que els exigeixen de vestir d'una determinada manera i també se’ls
ha de transmetre. Com a mare, el que li he dit al meu fill és que ho entengui com
una eina de treball; és a dir, que igual que un mecanic es canvia de roba per fer de
mecanic i no va pel carrer d’'una determinada manera, hi ha unes normes de la
societat, que el carrer, la familia i 'empresa sén diferents; que entenguin els rols
diferents perqueé no trobin com... eh... un rebuig per aquest canto.

(Técnica de PGS. GD Barcelona ciutat.)

Aquestes situacions poden generar malentesos i situacions conflictives que perjudiquin
la persona:

Jo ho estic vivint cada dia en aquesta zona: portar gorra o no portar gorra, sembla
una tonteria, pero la nostra societat a qualsevol lloc no es va en gorra i hi ha
joves que es pensen que si. Anecdotes d’aquestes, que poden ser molt puntuals,
poden marcar positivament o negativament una criatura i poden donar una
imatge més o menys adequada.

(Professional d’atencié a la diversitat. GD Barcelona ciutat.)
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Hi ha el saber estar, el saber presentar-se, saber adequar-se.
(Professional d’atencié a la diversitat. GD Barcelona ciutat.)

La puntualitat també és un habit que implica respecte als altres i consciencia i res-
ponsabilitat personal:

La gent no déna importancia a la puntualitat (...).
(Agent d’educaci6 no formal. GD Berga.)

Des del mén del treball 'empresariat, es fa referéncia al valor de les competencies
emocionals relacionades amb 'equilibri, la responsabilitat i la capacitat d’identificacié

amb la institucié:

Els joves, quan surten de la seva formacid, inclosa la universitaria, surten molt
preparats de continguts, pero amb mancances de responsabilitat, fidelitat,
constancia, créixer amb 'empresa... La mitjana empresa, les multinacionals
potser no, valora molt la manera en que s’ho esta prenent el treballador, la seva
dedicacig, la manera com s’ho pren, emocionalment, el seu projecte de futur...
De fet, valorem més el ser que el saber, valorem la qualitat humana.
(Empresari. GD Valls.)

De les reflexions exposades per diferents agents socials, en ressalta la rellevancia que
han de tenir les competencies descrites en aquest apartat en ’'ambit educatiu i als

mateixos centres:

Sembla ser que, avui dia, tot el que sén competencies instructives, d’instruccio,
academiques, més o menys tothom hi pot d’una manera o altra discutir, potser
serien les que menys discutirfem, el que si que fa falta sén una altra mena de
competencies, les habilitats socials, no? Deia abans, competencies laborals, “pa-
gines sepia”, pero caldrien unes competeéncies que lliguessin aquesta instruccié
que reben en una formacié inicial amb aquest mén laboral, i per una altra, les

que no s’haurien d’oblidar, les competencies a nivell de persona, les personals.
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Potser hi ha més feina amb aquestes, hi ha menys dilema amb les instructives,
que es poden anar adquirint, fins i tot a la mateixa feina.
(Professor d’educaci6 secundaria. GD Mollerussa.)

L’ALFABETITZACIO EMOCIONAL, EN CONSTANT CONSTRUCCIO DURANT TOTA
LA VIDA

Les intervencions dels diferents grups de discussi6 ens porten a concloure que, el tema
emocional, cal tractar-lo, tenir-ne cura i anar-lo construint al llarg de tota la vida, de
manera que —amb aquesta evolucié— anem generant la nostra autoimatge i el nostre
autoconcepte. Les experiencies de la primera infancia i a 'educacié obligatoria tenen
una rellevancia especial pel seu caracter basic. Les relacions afectives amb la familia,
amb el grup d’iguals, a I'escola, a la comunitat... incideixen en el desenvolupament
emocional de la persona.

L’autoestima es va construint a partir d’aquests processos. Per aixo, cal que siguem
capagos de coneixer-nos a nosaltres mateixos, les nostres possibilitats i capacitats, i
també els nostres limits. En definitiva, generar criteris que fomentin 'autoestima:

Ajudar els joves que es coneguin més ells mateixos, la intel-ligencia emocional,
donar eines per 'autoconeixement, elements de coneixement de la propia per-
sona, quines preferéncies tenen.

(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Reus.)

Hi ha una qiiesti6, com assenyalava X (empresari), molt important, que és
I'autoestima; que, estigui en un grup o estigui en un altre, allo important és que
cadascu se sentit bé amb les seves potencialitats. Tots som diferents i no passa
res, a mi m’agradaria ser més alt i no ho séc.

(Membre de CRP. GD Mollerussa.)

No podem oblidar la complexitat del tema:

Si, pero hi ha crios que potser no ho tenen prou ben assumit aixo...
(Mare. GD Mollerussa.)
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La societat actual, amb el pes que exerceixen els mitjans de comunicacid, incideix de
manera molt directa en aquest procés de generacié de 'autoimatge i autoconcepte
d’infants i adolescents —i també dels adults. Els models fisics, les cultures, els mites, els
herois... sovint s’estereotipen a partir de les imatges de la televisié i generen malestar
1, fins i tot, malalties:

(...) jo crec que, en el cas dels adolescents, és molt important el tema de I'au-
torepresentacid, que no et representin com has de ser, perque, a més a més, els
mitjans de comunicacié estableixen uns estereotips als quals 'adolescent no
arribara mai, siné que tu tinguis dret a estimar-te com ets i I'inica manera en
aquesta societat és autorepresentar-te per agradar-te. Per exemple, jo, amb noies
d’aquestes que tenen problemes d’obesitat, hi he treballat el tema del video i, els
primers moments, eren incapaces de suportar-se visualment amb un visionat
en una pantalla; i d’amargar-se, de no deixar-se gravar, i ho he vist —un cas
darrere de I'altre— i, per mi, I'inica manera és lluitar d’aquesta manera i, clar,
aixo vol dir que, com a societat, hem de veure on podem fer aixo.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

Realment, cal fer una reflexié social sobre aquest tema perque, malgrat els efectes
negatius que esta produint, sembla que no s’hi estan aplicant suficients mesures. A
part, en 'amit personal, I'equilibri apareix novament com a element necessari per fer
front a aquestes situacions:

A mi em sembla que el control emocional, amb relaci6 a la capacitat de dialeg
iala convivencia, és una competencia molt important, que probablement esta
relacionada amb Iautoestima i amb un bon autoconcepte i un bon equilibri
emocional.

(GD del GS.)

La bona autoestima també es valora en el camp del treball:

Hem d’explicar que ningd no és més per tenir una carrera universitaria, 'im-
portant és ser un bon professional, cal que els valorem les seves possibilitats i
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capacitats, perque si no surten amb un complex d’inferioritat: “jo, pobre de mi,
no sé res, no sé fer res, soc un desgraciat”.
(Empresari. GD Mollerussa.)

En tots els ambits vitals, el fet de saber desenvolupar al maxim les propies potencialitats
es relaciona amb I'equilibri i la intel-ligencia:

Parlem de competencies basiques, jo crec que valdria més parlar que sortissin
basicament competents, en tots els sectors, hauriem de poder donar les eines
suficients perque tothom desenvolupi al maxim les seves potencialitats, que no
tenen perque ser les mateixes per a tothom, perque no sén les mateixes... Pero,
si que cal lligar al maxim la societat actual (...) caldria obrir finestres a ’escola,
per veure que passa a fora i, des de fora, que passés el corrent d’aire cap a dins.
D’aquesta manera, donariem una resposta més atractiva.

(Professor d’educacio6 secundaria. GD Mollerussa.)

Una altra competencia que surt com a necessitat personal és el saber ser persona, des
d’un punt de vista conductual i de valors, amb capacitat de saber estar en els diferents
contextos on vivim i convivim:

L’aposta és educar per ser. Hem estat educats per saber.
(Membre de ’Administracio local. GD Valls.)

Aquesta competencia, fonamental, sens dubte, 'ha de tenir en consideracié I'escola,
pero també es remarca la necessitat d’'una conscienciacié social amplia:

Quan parlem d’aixo de competencies basiques, sovint ens cenyim a la llengua
iales matematiques, pero, penso que, avui dia, donada la situaci6 social, hi ha
un altre paquet, que no pertany tinicament a ’escola; una part si, evidentment,
perd hi ha una forta responsabilitat social, que seria tot el tema de saber estar,
saber fer, aprendre a aprendre, saber ser persona, tenir un criteri, tenir un judici i
tenir una personalitat, que avui dia, penso, es necessita molt solida i molt ferma,
per fer front als constants problemes i reptes que se’ns plantegen.
(Professional d’atenci6 a la diversitat. EAP. GD Mollerussa.)
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Es destaca el paper de la familia i de la comunitat:

Els valors emocionals depenen molt de la familia. Ja podrem ajudar-los a ampliar
els seus coneixements: formacié continuada, cursets interns o externs... No et
pots deixar de perdre una persona amb valors, ja I'ajudarem si no té formacié.
A vegades, vénen amb molts curriculums pero no sén persones.

(Empresari. GD Valls.)

Aprendre a ser persona vol dir saber de quina casa ets, estimar els teus, respec-
tar els grans, com que respectes els teus, llavors respectar els de fora, sentir-se
particip d’un lloc... Aprendre a conviure a casa, que cadasct som diferents i que
hi ha unes normes a complir, formem una comunitat petita, dins d’'una altra
comunitat, i que ’hem de tirar endavant.

(Mare. GD Reus.)

També s’esmenta la transcendencia del saber estar pel futur academic i professional:

Més que 'academic, per mi és més important que el nen, fins als setze anys,
aprengui a ser persona. Fins aquesta edat, no tenen un interes especific per
estudiar. Es més important aprendre habits, conductes, respecte.

(Mare. GD Reus.)

Per aixo jo preguntava, al comen¢ament, que estudien actualment els nois (...)
Que és més important, avui dia, saber equacions de segon grau? O és més im-
portant aprendre a comportar-se a la vida, saber com s’ha d’anar, valors, ...?
(Empresari. GD Mollerussa.)

La tercera competencia és el fet de tenir interes, el gust per aprendre, el gust per la
cultura. El plantejament educatiu i les metodologies incideixen en la motivacié de
I'alumnat:

Els professors que vaig tenir de jove no m’han deixat coneixements especials
de geografia, per exemple, el que em van deixar és una sensibilitat, un gust, un
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no cansar-se, un tenir ganes d’aprendre més. Si que crec que, aixo, t ho han de
donar de petit, més que coneixements concrets.

(GD del GS.)

El principi fonamental és que, fins ara, hi havia l'obligacié d’aprendre i el que
hem de dir és que hi ha necessitat d’aprendre. Si anem obligats a fer alguna
cosa, anem molt condicionats. Si anem convenguts que hem de fer alguna cosa,
potser en salvarem més, de persones d’aquestes. [ aixo no és problema de I’escola
només, els flashos han de venir des de tots nosaltres, de la societat.
(Empresari. GD Reus.)

Si, Pescola ha de donar les eines perque tinguis la curiositat per aprendre i que,
a partir d’aqui, tinguis interes per les coses que tens al voltant, tinguis interés
en el mén que t’envolta i et preocupis per allo que t’afecta socialment.
(Membre de ’Administracié local. GD Mollerussa.)

Que no és qiiestié només de donar les eines, sind de tenir la necessitat de co-
neixer, pel gust de coneixer, pel gust de desenvolupar, per la feina mateixa, pel
que sigui.

(Mestra. GD Reus. Professor d’educaci6 secundaria. GD Reus.)

La quarta competeéncia, molt present als grups de discussi i valorada practicament
per unanimitat, és la de saber valorar I'esfor¢, element necessari per aprendre. Avui,
es troba a faltar entre 'alumnat:

Més important que el coneixement son els habits d’estudi, esforg, dedicacid i
valorar P'esforg.
(Professor d’educacio6 secundaria. GD Valls.)

L’altra cosa és que hi ha una altra capacitat que potser no la diria als anys setanta,
, . . P e s

que és la capacitat de lluitar, que la gent “hi posi ovaris” i sapiga que les coses

se suen, que les coses tenen un valor i costa aconseguir-les.

(GD del GS.)



@ Curriculum i ciutadania. El qué i el per a qué de I’educaci6 escolar

I, com que és molt complicat [referint-se a 'educacié en general], es deixa de
costat i, llavors, ens trobem el que ens trobem: una etapa de zaping, d’anar a
buscar el més facil. I aixo lliga amb el tema de I'esforg que deia el pare, cal una
implicacid, perod també cal un compromis per part del propi nen, perd també
del compromis de tothom qui esta al costat.

(Professor d’educaci6 secundaria. GD Mollerussa.)

Hem de reconeixer que, aixo, el sistema educatiu ho ha anat perdent, no sé
perque..., jo no sabria dir perque, cada vegada hi ha menys voluntat per esfor-
car-se, les coses que costen una mica s’aparten, i... (...) Haurien de tenir aquesta
cultura de valorar que és 'esforg, i aix0 no es pot fer als catorze anys, aixo s’ha
de comencgar des de baix, a escola.

(Membre CRP. GD Mollerussa.)

No sé sil’aprenentatge en general podria tornar a ser amic de 'esfor¢ per assolir
uns objectius determinats... potser caldria trencar aquesta dinamica que les coses
que costen esfor¢ ja no s’hi entra.

(Membre d’entitat cultural. GD Girona ciutat.)

L’esforg, entes en el sentit de saber que ningt no pot fer les coses per nosal-
tres.
(GD del GS.)

I, finalment, es destaca la competencia de saber prendre decisions i responsabilitzar-se
dels propis actes:

El que més trobo a faltar és... que la gent jove ve a treballar sense ganes i sense
cap sentit de la responsabilitat.
(Empresari. GD Berga.)

El fet de prendre decisions de manera conscient i responsable fa que haguem d’assumir
els exits i els fracassos. Quan s’han de prendre decisions, també s’ha de saber assumir
la frustracié que es produeix quan les coses no surten com s’havia previst:
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No estem educats davant del fracas, davant de qualsevol adversitat, no sabem
fer-hi front (...) ens costa, doncs, molt d’assumir els moments dificils (...) I,
segons com, NO ensenyem ni a optar, ni a triar, per por al fracas (...) és dificil
d’ensenyar a triar, perd no ho hem fet prou.

(Agent d’educacié no formal. GD Berga.)

S’hauria d’estimular un cert sentit de la responsabilitat, adequada a I'edat. Ca-
pacitat d’assumir P'exit i el fracas i que aix0 servis com a experiéncia.
(Professional de la salut mental. GD Lleida ciutat.)

Responsabilitat per prendre una decisié: aixo si i aix0 no, i acceptar 'encert o
la fallida.
(Professional d’atenci6 a la diversitat. GD Lleida ciutat.)

SINTESI

La practica totalitat de competencies i sabers relatius a 'alfabetitzacié emocional es
consideren imprescindibles. Es destaca, pero, la dificultat d’ensenyar-los:

Es discuteix obertament no tant del suport a aquesta competencia, que el rep,
siné del dificil que esdevé afavorir-la. Es reconeix que hi ha paisos on el com-
promis civic és ben evident, mentre que en altres no. Es proposen raons com
que les persones estan ben educades, que les administracions tenen mitjans per
recordar el compromis (molts escombriaires pel carrer, moltes papereres, ...),
que hi ha conviccions profundes sobre aix0, que es pensa més en els altres, que
el carrer es veu no com un espai on es pot fer el que es vulgui, etc.
(Coordinador. GD Reus.)

Apreciem opinions confrontades a’hora de dir si la responsabilitat és escolar o d’altres
escenaris i agents educatius. Hi ha moltes veus que destaquen la importancia de la
familia en I'educacié emocional:

Es una responsabilitat de la familia, no es pot delegar a I’escola.
(Pare. GD Valls.)
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Hi ha una part important de les competencies que depenen del nucli familiar:
constancia, principis, moralitat, sinceritat amb els companys, honradesa... A
'escola, institut, universitat, ensenyen materia, el temari. Els valors morals i
etics de la companyonia... és responsabilitat de la familia.

(Empresari. GD Valls.)

El paper de les families a 'hora d’anar marcant unes rutines i uns habits que
afavoreixin 'autocontrol i la seguretat personal és fonamental, per aquest motiu
és necessari harmonitzar les necessitats de treball dels adults amb les dinamiques
dels joves, cal donar més suport a les families.

(Mestra. GD Girona.)

Pero, s’aprecia que, en la societat actual, les families tenen dificultats —temps, com-
plexitat, maneres de viure i conviure, etc.— per poder exercir amb condicions aquesta

responsabilitat:

(...) els pares noten que els fills se’ls escapen, no els controlen, i aixd ho senten
molt; de manera que, en cedir a 'escola la responsabilitat de la formaci6é com a
persona, tenen por que aquesta no en tingui prou cura, s’'ocupi més dels apre-
nentatges academics, volen que tot el que no els poden ensenyar com a pares,
que ho haurien de fer ells, ho faci Pescola.

(Mare. GD Reus.)

Esun problema d’horari, de la familia, de 'escola, de 'empresa, i és un problema
politic. Problema d’horari de conciliacié familiar.
(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Valls.)

No hi ha qualitat educativa en moltes families: com més temps estiguin a Ies-
cola millor. (...) Els nens arriben a I’escola buits, cal omplir-los d’habits,... Hi
ha moltes mancances emocionals i afectives.

(Mestra. GD Valls.)
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Cada vegada més, depen de 'escola ensenyar els valors. Si la familia no pot fer-
ho —ja hem comentat a bastament els motius—, qui ho ha de compensar, ara
mateix, és ’educacié formal.

(Membre de I’Administracié local. GD Valls.)

Aquesta realitat social fa que, progressivament, es vagin atribuint més responsabilitats
al’escola:

Satribueix, també, molta importancia a ’educaci6 escolar en aixo. Fins i tot,
fent-ho passar per davant dels aprenentatges academics: ’'academic, quan siguin
més adults i tinguin interes per fer una cosa, ja es preocuparan de fer-ho, sense
treure la importancia que arribin amb uns minims de logica, etc.

(Mare. GD Reus.)

S’alerta, pero, que no es pot excedir en la demanda de responsabilitat a 'escola:

Es més especific de ’escola I'ensenyament de coneixements: si es dedica un temps
als coneixements, és un temps que es treu d’altres coses. Les hores sén les que son.
Sillegim els informes a escala europea que han sortit, el nivell del nostre pais no és
massa alt i se suposa que, basicament, deuen estar parlant de resultats academics
i no tant d’aspectes com les relacions socials, les emocionals... L’escola ha de de-
dicar-se basicament a ensenyar coneixements, ja hi ha altres contextos que s’han
d’ocupar de compartir i ensenyar les altres coses, el formar persones.

(Membre d’organitzaci¢ sindical. GD Valls.)

Algt posal'objeccié que aix0 esta molt bé que s’ensenyi a I'escola, perd que no
s’oblidi que aquesta ha d’afavorir aprenentatges de continguts, sobretot dels
instrumentals, com a basics. No sigui que, a 'escola, se li encarregui tot i no
pugui fer el que ha de fer com a més propi.

(Membre de I’Administracié local. GD Reus.)

He recordat que hi ha una autora, que no recordo el nom, que el que preguntava
ala gent és: quines experiencies de vida creus que hauria d’haver tingut qualse-
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vol persona de setze anys, que és allo que, si no ho haguessis viscut, penses que
t’hauries perdut a la vida? Sortien moltes situacions, com haver confortat a un
amic, que s6n aprenentatges vitals pero que no sé si ’escola ho pot donar.
(GD del GS.)

Nombroses intervencions fan esment a la necessitat de la coresponsabilitat:

Evidentment, tothom [en referéncia a la responsabilitat educativa] familia,
societat... perd I'escola també.
(Membre de CRP. GD Mollerussa.)

Pero, tot aix0 suposa que totes les persones que estem al voltant dels nois i noies
hem de dedicar-los un temps, suposa un temps invertit, implica estar al damunt,
en el moment que estem a casa, parlant, dialogant, contrastant opinions, inten-
tant formar aixo; que tinguin un criteri propi, que puguin veure cap on va la
societat i cap on podries anar tu, tot aixo és treball de dia a dia.

(Professional d’atenci6 a la diversitat. EAP. GD Mollerussa.)

Finalment, es consideren aprenentatges propis de I’educacié obligatoria que formen
part de la formaci6 global de la persona. Es necessita una base solida perque, després,
passen a formar part de I'educacié permanent al llarg de tota la vida, en I'ambit per-
sonal, professional i educatiu. Tenen un caracter permanentment incomplet, mai no
s’acaben d’assolir.
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CAPACITATS RELACIONALS | INTERPERSONALS: competéncies i sabers
relacionats amb la comunicacio, empatia, treball en equip, habilitats socials,
etc.

Es consideren competencies clau:

+ Manifestar respecte i tolerancia vers les diferents opcions i maneres de
pensar

+ Saber interactuar i col-laborar amb altres persones, especialment en el
treball en equip

+ Saber viure en llibertat, tenint criteri propi i defensant amb assertivitat les
propies posicions

+  Ser capag d’acceptar limits i regles

+ Responsabilitzar-se de les accions propies

Pel que fa a les dimensions:

+ Es considera imprescindible desenvolupar actituds que facin possible la

convivencia
- . e .

+ Es contempla com una responsabilitat compartida per la familia, Pescola i
altres agents socials

+ Les actituds que fan possible la convivencia, cal aprendre-les i desenvolu-
par-les en 'educacié inicial basica

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB EL DESENVOLUPAMENT |
L’ADQUISICIé DE CAPACITATS RELACIONALS | INTERPERSONALS

El conjunt de les aportacions fan referéncia a una constel-laci6 de sabers, actituds i
valors que afavoreixen la convivencia, amb formulacions que van des de plantejaments
molt generics i abstractes fins a concrecions molt detallades.

Es d6na molta importancia a la necessitat de fomentar la socialitzacié, entesa com la
integracio activa en una comunitat i en una cultura concretes. Es fan moltes referéncies
ala necessitat de promoure 'adquisicié de competencies socials en els joves, definides
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com un conjunt de sabers, habilitats, valors i actituds que afavoreixen un estil cognitiu
i relacional més reflexiu i menys impulsiu:

Competencies socials son sabers que ens serveixen per moure’ns dins la nostra
societat i per relacionar-nos amb el altres. Hi ha sinonims, que utilitzen diversos
autors, com intel-ligéncia emocional, social o interpersonal. A nivell practic, seria
com reflexionar sobre un tema o no, pensament critic, sensibilitat enfront els
problemes dels altres, pensament alternatiu, pensaments de causa i efecte de les
coses que fas. Aix0, a nivell més cognitiu. A nivell conductual, seria com comu-
nicar-nos, com relacionar-nos amb els altres. A nivell emocional, és 'expressio
dels sentiments, com “empatitzar” amb els altres, i com poder autocontrolar-se
en una situacié que crea tensio.

(Membre de ’Administracié local. GD Valls.)

Sembla que una de les preocupacions més compartides és la necessitat de trobar formes de
relacié que evitin o temperin la conflictivitat. Aixi, hi ha acord en el fet que, per aconseguir
un bon nivell relacional, cal potenciar actituds de respecte, de tolerancia i de dialeg:

Acceptar que un altre no pensi com jo i que, per aix0, no li he de trencar la
cara.
(Membre de ’Administracié local. GD Barcelona ciutat.)

En general, hi ha molta dificultat de dialogar, de cedir i d’utilitzar metodes no
violents per resoldre problemes.
(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

La capacitat de col-laboraci6, i molt especialment el treball en equip, també han estat
considerats aprenentatges fonamentals, no només per assegurar un desenvolupament
personal adequat i satisfactori, siné com a requisit per a una bona insercié laboral i
per moure’s satisfactoriament en els diferents ambits de 'esfera social:

Esta clarissim que hem de saber treballar en grup, en equip, a tot arreu, no només
alescola, al mén empresarial i en tots els ambits. S’ha de fer xarxa continuament,
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s’ha d’aprendre a consensuar. Totes les competencies de socialitzaci6, de relacio,
de compartir queden perdudes si treballem només amb maquines.
(Membre de CRP. GD Mollerussa.)

En el rerefons d’algunes intervencions, hi ha una preocupacié per ensenyar a aprendre
a viure en llibertat, entenent que aixo suposa tenir criteri propi i saber defensar de
manera assertiva les propies posicions:

Saber dir no, perd no només a la droga, que hem de dir no i, a més, ens ense-
nyen a dir no. Cal dir no a altres moltes coses, sabent que algunes no ens ho
ensenyaran.

(Mestre. GD del GS.)

També implica ser conseqiient i responsabilitzar-se de les propies accions:

S’ha d’educar per ser conseqiients, per assumir els actes, s’ha de tornar a I’etica

(...).
(Mestra. GD Berga.)

Hi ha uns valors que sén immutables, quan un home o una dona déna la seva
paraula, s’ha de complir. Aixo és un valor.
(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Mollerussa.)

Algunes intervencions posen 'émfasi en la necessitat que els joves reconeguin les
persones adultes com a font i model d’autoritat. La idea subjacent és la necessitat
d’acceptar limits i regles, alhora que es manifesta una preocupacié per la manca de
referents i el desconcert que genera aquest tema:

L’autoritat de I'adult és important perque no tot val, un adult marca limits.
(Mestra. GD Barcelona ciutat.)

Ara es tracta d’establir uns canals minims, no minims, optims, de convivencia.
I veure com aquesta convivencia és acceptada pel nombre més ample de la gent
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que en formem part, sense arribar al conflicte, és a dir, si ens hem de posar el
cinturd, posem-nos-el sense que faci falta que hi hagi els Mossos d’Esquadra
amb el garrot al damunt.

(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Lleida ciutat.)

Es tractaria de donar elements basics als nanos perque sabessin respectar les
diferencies: a la gent gran, als més petits dins de 'escola, als discapacitats... ja
que tothom formem part del mateix nucli social, que tots hem de participar en
la ciutat, en el barri; formaci6 per ser respectuosos amb tot el que la societat
actual ens esta demanant.

(Mestra. GD Lleida ciutat.)

Hi ha poca habituacié a trobar limits clars i a acceptar complir-los.
(Membre de I’Administracié local. GD Mollerusa.)

En el terreny de les concrecions, hi ha qui fa constar la importancia de 'esport com a
espai privilegiat de socialitzacio:

L’esport és el que més m’ha ajudat a la vida. A I’esport, s’aprenen moltes coses
de com relacionar-te.
(Empresari. GD Terrassa.)

L’esport és una activitat que ens permet recuperar allo tan important que és
fer coses perque volem. Ja sé que és important guanyar, pero és més important
jugar.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

Moltes persones fan referéncies abstractes a la necessitat d’educar en els valors. Malgrat
aixo, hi ha qui manifesta que cal redefinir-los i compartir-los per adequar-los a les

noves necessitats socials:

Tots estarfem d’acord que cal ensenyar uns valors, pero penso que han de ser
coherents...(...) i si que veig molt necessari un cataleg de competencies neces-
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saries coherents, a tot arreu, que a tot arreu hi hagi el mateix senyal, i que vagin
el maxim de lligades possible a la societat actual, a les necessitats actuals. Els
nostres propis valors han canviat, per exemple, nosaltres vam ser educats en el
valor de Pestalvi, avui dia, qui estalvia és un tonto.

(Professor d’educacié secundaria. GD Mollerussa.)

De manera complementaria, alguna intervencié posa '’emfasi en la importancia de
les habilitats socials, com a concrecions de valors més abstractes:

Em sento molt identificada amb aquest paquet que geneéricament se’n podria
dir habilitats socials, habilitats per a la vida, que el que fan és centrar els grans
valors —com la pau, la solidaritat— que s6n més “punyeteros” de treballar, amb
petits maons que construeixin aquestes grans parets: com el saludar, donar les
gracies, disculpar-se... Aix0, de vegades, és dificil de fer.

(Agent d’educaci6 no formal. GD del GS.)

No obstant aix0, hi ha qui qiiestiona aquest enfocament:

Pero, tot aixd que nosaltres els hi diem de la indumentaria, i que intentem entrar
per coses concretes... a mi, em fa Uefecte que s’ha d’entrar d’una altra manera.
No anar dient del particular al general, sin6 que poguessin arribar a deduir tot
aixo. Pero, aix0, si no hi ha una base...

(Mestre. GD Barcelona ciutat.)

SINTESI

En general, hi ha unanimitat a ’hora de considerar imprescindibles tots aquells apre-
nentatges que faciliten la convivencia. Hi ha acord que, per assolir una integraci6
social adequada i un desenvolupament personal equilibrat i satisfactori, cal haver
desenvolupat habits i actituds de relacié que facilitin conviure, sense caure ni en
I'egocentrisme indiferent ni en la filantropia. En aquest sentit, hi ha una intervenci6
que exemplifica aquesta posicid, ja que delimita allo que és clarament necessari per
conviure i relacionar-se:
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A mi m’agrada sortir de casa sabent que fa molt de temps que no em barallo
amb un vei, que el pas zebra no tothom el respecta, pero, cada vegada hi ha
més gent que ho fa... Cal ensenyar que conviure vol dir aixo: no estimar-se sin6
allo que deia I'altre dia un conferenciant: que hi ha coexistencia, convivencia
i concordia. No cal esperar la concordia, pero si que cal dominar les eines que
ens permeten uns minims de conviveéncia.

(Mestre. GD del GS.)

La major part de les intervencions destaquen que els sabers i competencies que defi-
neixen lalfabetitzaci6 relacional s6n una responsabilitat compartida entre la familia,
'escola i altres agents socials:

(...) sense valors no construim res, valors com la puntualitat, el respecte, 'ordre,
'esforg ila disciplina s’aprenen amb models. Primer, de la familia, després, dels
mestres, professors i educadors de I'escola ...

(Inspectora d’educacié. GD Tarragona ciutat.)

Tot adult ofereix un model d’educacié (...) s’ha de donar, des de ’escola, el lleure,
l’associacionisme i esport un referent.
(Agent d’educacié no formal. GD Berga.)

Es imprescindible que les escoles i els instituts tinguin clar que la convivencia
és fonamental. Hi ha coses que no hauriem de deixar passar, pero per fer-ho,
cal, necessariament, que les families s'impliquin i que col-laborin.

(Membre de ’Administracio local. GD Girona ciutat.)

Pel que fa al paper de 'escola, hi ha qui manté que té un paper molt destacat perque
és una institucié obligatoria, mentre que algti, amb un posicionament clarament mi-
noritari, emfasitza el paper predominantment instructor d’aquesta institucio:

(...) tot aixo és desitjable pero, en la realitat, no totes aquestes competencies tin-
dran ocasié de desenvolupar-se funcionalment... Es prioritari més temps escolar, i
dedicat a lectura-escriptura i matematiques, la resta es pot assumir des de casa.
(Pare. GD Tarragona ciutat.)
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Tanmateix, també es destaca que aquests aprenentatges s’han d’assolir durant la for-
maci6 inicial basica, ja que sén el pilar per un desenvolupament personal que permeti
viure i integrar-se adequadament en la societat:

Es imprescindible que es valori i es faci un plantejament des de petits.
(Mare. GD Girona ciutat.)

CAPACITATS ARTISTIQUES: competéncies i sabers relacionats amb la capacitat
de produir i gaudir de diferents tipus d’obres i de produccions artistiques
(amb relacié a les arts visuals i plastiques, a la musica, al cinema, a les arts
escéniques, etc.)

Es consideren competencies clau:
+ Adquirir una base cultural
+ Desenvolupar la sensibilitat artistica
+ Aprendre a gaudir de lart
+  Ser capa¢ d’expressar-se amb el cos a través de la musica
+ Aprendre a treballar 'art com una eina de creixement personal, creativitat i
sensibilitat

Pel que fa a les dimensions:

« Consens en el fet que aquesta alfabetitzacié depassa les capacitats educa-
dores dels centres escolars, sobretot quan es té en compte el marc d’uns
curriculums ja sobrecarregats

+ Consens en el fet que es tracta d’una “assignatura pendent”

* Deixar-la exclusivament en mans de les families pot generar efectes de des-
igualtat, atesa la distribucié desigual de capitals culturals segons els sectors
socials

+ No desperta grans suports, perd tampoc grans critiques. Algunes veus la
consideren basica i responsabilitat compartida per tots els agents socials i
educatius, mentre que altres s’hi posicionen “indiferentment d’acord”
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COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB EL DESENVOLUPAMENT I
L’ADQUISICIO DE CAPACITATS ARTISTIQUES

Sén pocs els grups de discussié que debaten sobre aquesta alfabetitzacié. Dels quinze
grups de discussio, només quatre d’ells hi paren atencié; en general, una atencié forca
residual en comparacié amb la predominanca d’altres tipus d’aprenentatges. Com ani-
rem veient, aix0 no treu que, alla on es tracta aquesta alfabetitzaci6, les competencies
que s’hi associen siguin considerades basiques i imprescindibles. Es detecta un cert
debat entre opcions que entenen l'alfabetitzaci6 artistica com una finalitat en si ma-
teixa (basada en 'adquisicié d’uns determinats continguts, Uart per I’art), i altres que
I'entenen com un mitja per a 'assoliment de competencies que van més enlla d’una
determinada definicié del que és artistic. A jutjar pels arguments recollits, aquesta
segona opcid sembla la majoritaria.

L’ALFABETITZACIO ARTISTICA COM A EINA PER AL DESENVOLUPAMENT
PERSONAL

Es parla, aleshores, que el sentit basic d’aquesta alfabetitzaci6 s’entén com a eina de
creixement personal i autoconeixement (expressio i creativitat), a través del treball
sobre capacitats emotives i de sensibilitat. A partir d’aqui, s’arriba a afavorir el ben-
estar personal i 'obertura cap a unes relacions socials més satisfactories. Veiem, per
exemple, que una mestra, tot referint-se a les virtuts de '’ensenyament musical o de
plastica, es pronunciava en aquest sentit:

Els coneixements de plastica i musica sén importants, no tant pel coneixement
en si, que també ho és, sin6 pel benestar de les persones, molt important en la
societat en que vivim.

(Mestra. GD Vilafranca.)

En aquesta mateixa direccid, una educadora social ens parlava de I'ensenyament artistic
com un mecanisme util a ’hora de treballar en ambits com I'autoestima, la relacio i
—a la base d’aquests— la gesti6 general de les emocions:
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Ajuda molt a ajudar a expressar aquestes mancances d’estimaci6 personal i de
relaci, per exemple, el teatre, la psicomotricitat. Expressar el que porten a dins
els nens i canalitzin. El tema artistic ajuda a treballar de forma transversal totes
les emocions. El curriculum el recull poc.

(Membre de ’Administracio local. GD Valls.)

En efecte, aquest tipus de posicionaments situen 'alfabetitzaci6 artistica molt a prop
de I'alfabetitzacié emocional, estretament lligada al treball pedagogic al voltant d’uns
valors de desenvolupament personal, més enlla de I’estricta racionalitat.

S’hauria de poder aprendre i ensenyar com una capacitat que ajudés ’'alumne
a ser sensible com a persona.
(Mestra. GD Vilafranca.)

Hem d’ensenyar que tenim dret a emocionar-nos.
(Membre de I’Administracié local. GD Vilafranca.)

O_UI SE N'HA DE RESPONSABILITZAR, DE L’ALFABETITZACIO ARTISTICA: EL PAPER
DELS AGENTS EDUCATIUS NO FORMALS

Paral-lelament a aquesta qiiestid, convé explicitar que, en els pocs grups de discussi6 en
que ha estat tractada aquesta alfabetitzacié —en major o menor mesura—, els partici-
pants que s’han posicionat més clarament a favor dels beneficis personals, emocionals
i relacionals vinculats a les competencies artistiques, sén educadors no vinculats a
I’educacié formal. Recollint aquesta constataci6 i el sentit d’altres aportacions for-
mulades en aquesta direccid, sembla que es corrobora l'existéncia d’una consciencia
forca generalitzada que 'alfabetitzaci6 artistica és un ambit educatiu que sobrepassa
el curriculum i els centres escolars. En alguna ocasié, i des d’aquells arguments que
situen aquesta alfabetitzaci6 més enlla de les exigencies intel-lectuals d’altres materies
(matematiques, llengties, etc.), es fa referencia, també en un sentit utilitari, a les seves
potencialitats en un camp forca més concret: el de la motivacié vers el conjunt dels
aprenentatges escolars, com a mitja d’adhesi6 escolar. Es a dir, la presumpta ductibilitat
d’aquests ensenyaments que formen part de I'alfabetitzacié artistica els fa més facilment
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connectables amb els interessos i les logiques dels joves adolescents. Si bé en cap dels
grups de discussié s’arriba a especificar 'encaix curricular d’aquesta alfabetitzacié
(contingut transversal, materia obligatoria, opcional, etc.), des d’aquesta perspectiva,
I'ensenyament artistic seria reivindicat com a metode de facilitacié o alleugeriment
d’un procés instructiu altament farragés. Veiem com ho expressen una mestra i una
mare d’infants en edat escolar:

Hem parlat de la sensibilitat davant de Part i no sé que, doncs, evidentment,
interessa a la persona, perque també s’ha de fer feli¢ per un bon estudi i una
bona motivacié.

(Mestra. GD Berga.)

Hi ha molta desmotivaci6, el jovent no se sent motivat per treballar, necessitaria
tornar a trobar mecanismes de motivaci6 per prendre consciencia del que viu,
el que suposa un minim de coneixements culturals, per exemple, coneixements
tant en el camp de la musica com de la geografia.

(Mare. GD Berga.)

En tot moment, es fa evident el consens segons el qual I'alfabetitzaci6 artistica s’ha de
situar com una esfera d’aprenentatges que sén coresponsabilitat de I'escola, la familia i
ellleure. En aquest sentit, no és estrany que s’aposti per laimportancia de promocionar
el seu ensenyament des d’instancies d’educacié no formal, comptant amb la complicitat
de les families. Aixi ho assenyalava una mare amb fills en edat escolar:

Vull defensar la importancia de les relacions de I'educacié amb entorn cultural,
la cultura... s’ha de fer fora de 'escola (...) s’ha d’anar a buscar qui calgui en els
llocs on es pot trobar [la cultura]: ala ciutat, a la natura, etc.; hi ha biblioteques
on es pot anar a llegir, hi ha museus on es pot anar a mirar pintura, hi ha au-
ditoris on es pot anar a escoltar musica... per que aquest tancament a escola?
(...) és una tasca a compartir, familia i escola.

(Mare. GD Girona capital.)
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EL PAPER DE L'ALFABETITZACIO ARTISTICA EN EL CURRICULUM: UNA
ASSIGNATURA PENDENT

Arabé, aquest raonament, a bastament compartit, no evita que es consensuin, també,
afirmacions que apunten al diagnostic que el curriculum escolar té, respecte d’aquesta
alfabetitzacid, una assignatura pendent. I és aqui, quan alguns dels participants en els
diferents grups de discussié on s’ha abordat aquesta alfabetitzaci6 fan la segtient ob-
servacio: si bé s’esta d’acord que ens trobem davant d’uns aprenentatges que reclamen
una acci6 educativa compartida, 'escola no pot perdre de vista les seves responsabilitats
en aquest camp. En cas contrari, el treball al voltant d’aquestes competencies és deixat
en mans d’unes families que, sovint —i unes més que les altres—, no poden amb tot.
Aleshores, el debat consegiient oscil-la entre dos nivells. D’una banda, es detecta que,
efectivament, les condicions objectives de les families a 'hora d’ocupar-se de la soci-
alitzacio artistica dels seus fills son desiguals (disposar de més o menys temps, de més
o menys llibres, de més o menys diners per apuntar els fills a activitats extraescolars de
tipus artistic, etc.). D’altra banda, i estretament relacionat amb aixo, es considera que el
problema s’origina pel fet que no totes les families disposen del mateix capital cultural
de base, que no totes comparteixen uns mateixos habitus, unes mateixes disposicions
en la seva relaci6 amb el mén del que s’anomena “art” o amb la cultura “legitima” (és
a dir, aquella cultura i aquell art oficialment reconeguts com a tals).

La citacid segiient, extreta del discurs d’una técnica de joventut, remet al primer
d’aquests dos nivells:

Una plataforma important, el lleure o una altra estructura no reglada o acade-
mica, ha de compensar aquestes mancances estructurals que tenim. Les families
no ho poden assumir tot, a nivell qualitatiu potser si que fan el seu maxim dels
valors personals, perod quantitatiu, no poden assumir-ho tot, i les escoles tampoc;
ensenyar grec, a seure, a menjar... cal educar per ser, un nou producte, potser
des del lleure, potser a partir de les “maries”, pintar, jugar...

(Membre de I’Adminsitracié local. GD Valls.)

Tot aquest conjunt de raonaments, perb, cauen en clara contradiccid quan es tracta
de pronunciar-se sobre el grau d’importancia dels ensenyaments relacionats amb
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Ialfabetitzaci6 artistica, en comparacié amb el d’altres aprenentatges més tradicio-
nals. Les darreres paraules d’aquesta ultima citacié apunten, de fet, en aquest sentit.
Quan es pondera la viabilitat d’abordar seriosament aquestes competéncies en 'ambit
escolar, és quan apareix el realisme d’aquelles visions pragmatiques, que malden per
no descuidar el marc de possibilitats d’'uns curriculums que, actualment, ja estan
sobrecarregats; una sobrecarrega que, precisament, fa que s’adjudiqui I'etiqueta de
“maries” a aquestes alfabetitzacions. D’acord amb el que semblen indicar les paraules
d’un professor de secundaria, aquesta consideracio situaria els aprenentatges artistics
com a imprescindibles, pero no prioritaris, davant d’altres:

Hi ha un tipus d’aprenentatges que s’han de seqiienciar bé i saber prioritzar
davant d’uns altres ja que, a I’escola, no es pot fer tot el que voldriem.
(Professor d’educacié secundaria. GD Vilafranca.)

SINTESI

En definitiva, en els pocs casos en que s’ha debatut I'alfabetitzaci6 artistica als grups
de discussio, aquesta s’ha situat recurrentment al nivell de sentit que remet al seu ts
com a mitja de desenvolupament personal, emocional i afectiu equilibrat i satisfactori.
D’aquesta manera, es tracta d’una alfabetitzacié que es vincula constantment a l'al-
fabetitzaci6 emocional. L’émfasi es posa en una aproximacié cap endins, de direccié
marcadament introspectiva. No ens trobem davant d’unes competeéncies posicionades
prioritariament cap al valor d’allo social, com a eines d’integracié o aprofitament en
el marc d’'una determinada col-lectivitat, d’'una determinada esfera publica externa
a I'individu. Altra cosa és que el benestar personal (gestié de les emocions, capacitat
expressiva, sensibilitat, autoestima, etc.) que pugui fonamentar sigui aprofitable, des
del punt de vista de 'edificacié d’unes relacions socials més saludables.

Aix0 és el que fa que aquesta alfabetitzacié —i les competeéncies que s’hi vinculen— si-
gui quelcom imprescindible en el procés educatiu i, alhora, un ambit de coneixements
poc considerat en la formacié escolar. Ja sigui per principis o pel fet que escola, en
el marc actual d’assumpcions curriculars, no ho pot ensenyar tot, un dels consensos

més cimentats en aquest terreny és que ens situem davant d’uns aprenentatges que no
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poden ser, ans al contrari, competeéncia exclusiva de 'ensenyament reglat. Requereixen
la complicitat de les families i de 'accié educativa directa de les entitats d’educaci6
no formal.

A partir d’aqui, queden dos interrogants oberts: d’una banda, el dubte sobre si una
implicacié comunitaria en el desenvolupament de I'alfabetitzacié artistica contribuira,
de forma coresponsable amb I’escola, a assolir les competeéncies basiques en aquesta
materia, o bé acabara per fer-ne desapareixer la seva presencia a 'escola de forma
definitiva. D’altra banda, la qiiesti6 sobre els possibles perills per a la igualtat d’opor-
tunitats educatives, pel fet d’acabar relegant excessivament aquests aprenentatges a
“ambit decisori d’unes families amb posicions socials clarament desiguals i disposicions
subjectives marcadament diferenciades.

Finalment, convindria fer notar que el conjunt de referencies recollides a proposit de la
naturalesa i sentit d’aquesta alfabetitzacié s’adrecen a la seva dimensié competencial,
en cap cas arriben a la seva traducci6 en sabers (més enlla de referencies generals a la
musica, la plastica o la pintura). Probablement, aquesta circumstancia evita que els
participants en els diferents grups de discussié es posicionin sobre el concepte d’allo que
és considerat artistic. Dit d’una altra manera, s’apunten tot un seguit de competencies
finals, deslligades de continguts, i s’obvia la discussi6 sobre la definici6 especifica del
mitja, allo substantiu que ha de permetre I'assoliment d’aquestes competencies i que
forma part d’'una(es) determinada(es) definicié(ons) d’art.

Aquest exercici elliptic també du a la descontextualitzacié del curriculum educatiu
(entes en sentit ampli); és a dir, a la no consideracié d’allo que —substantivament—
podria tenir d’especific aquesta alfabetitzacio, pel fet d’ésser articulada en un context
nacional i cultural concret, el catala. Val a dir que aquesta el-lipsi és especialment
ressenyable, ja que es tracta d’una alfabetitzacio els sabers (i també les competencies)
de la qual podrien contribuir al treball critic sobre la propia representaci6 d’allo que
essencialment nodreix la(es) definici6(ons) de cultura catalana.
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Competéncies clau i sabers fonamentals relacionats amb el funcio-
nament de la societat, les dinamiques socials i la vida en societat

+ Alfabetitzacié per a la ciutadania
« Alfabetitzacié intercultural

+  Alfabetitzaci6 global

« Alfabetitzacié economica

ALFABETITZACIO PER A LA CIUTADANIA: competéncies i sabers relacionats
amb la practica de la solidaritat, la responsabilitat, la implicacio en els pro-
blemes de la humanitat i del planeta, etc.

Es consideren competencies clau:

+  Ser capa¢ d’anar més enlla de 'interés individual i implicar-se en els afers
col-lectius

+ Valorar la necessitat d’'unes normes que regeixin la vida en comu

+ Desenvolupar una consciéncia solidaria per tal d’incidir en la millora de les
condicions de vida per tothom

+ Tenir una representacié de tot allo que comporta la insercié en el moén
laboral

+ Coneixer la geografia, la historia i el bagatge cultural per poder ubicar-se
en aquest mon

Pel que fa a les dimensions:
+ Es consideren competencies imprescindibles
+  L’educacié per a la ciutadania no comenga ni acaba durant 'educaci6 obli-
gatoria
+ S’ha de compartir, no es pot delegar a I’escola
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COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L’'ALFABETITZACIO PER LA
CIUTADANIA

No hi ha dubte que l'alfabetitzaci6 per la ciutadania és un dels aspectes que es destaca
més sovint i amb més insistéencia quan, avui, es planteja alldo que és basic i fonamental
a Peducaci6 obligatoria. Es tracta d’educar actituds i maneres de fer que facilitin la
consciéncia civica i ’exercici responsable de la ciutadania. T aquesta és una qiiesti6 que
afecta tant la institucié escolar com tots els altres escenaris educatius possibles.

Hi ha una opini6 for¢a compartida segons la qual és necessari fomentar uns valors
determinats, com la responsabilitat i la solidaritat. Cal fomentar-los tenint en compte
que no sén els que prevalen en el mén en que vivim i que no sén els que ajuden
a configurar els mitjans de comunicacié. Es per aquestes raons que, en aquest cas,
partirem del que es detecta com una mancanga, per dedicar els apartats segiients a
tractar sobre quines actituds cal educar, com s’ha de fer, qui ho ha de fer i les difi-
cultats que hi ha.

L’EDUCACIO PER LA CIUTADANIA: UN REPTE PRIORITARI

El proposit que orienta I’acci6 educativa és la millora de la condicié humana. Avui dia,
aquesta finalitat cal fer-la explicita amb insistencia, perque la globalitzacié economica,
politica i social ens situa davant uns fenomens nous que exigeixen aprofundir en unes
actituds especifiques:

Aprendre a ser persones amb tot el que comporta. Avui dia, estem perdent
humanitat. A nivell d’escoles, és enorme. Ve gent de fora, hi ha enfrontaments.
S’ha d’ensenyar humanitat.

(Pare. GD Lleida ciutat.)

Ser persona avui dia en una societat tan complexa porta a ser persona dins de
la ciutadania. Els principis morals i etics d’abans s’han de reconsiderar.
(Membre de I’Administracié local. GD Lleida ciutat.)
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Els valors no sén tnics, cada cultura té la seva idiosincrasia. Cal trobar uns
punts comuns i minims.
(Professional d’atenci6 a la diversitat. LIC. GD Banyoles.)

L’educaci6 per la ciutadania es planteja en un mén complex, dificil de comprendre,
que viu en conflicte i que avan¢a amb tensions de tota mena. Aquesta realitat fa que es
perdin les referéncies i que augmenti la desorientacio; i aixo desdibuixa els proposits
educatius de moltes families:

Ser persona vol dir ser ciutada, pero també s’ha de considerar la familia, que ésla
que penso jo que esta més necessitada, més que 'escola. Hi ha una desorientacié
a nivell familiar, que després dificulta ser alumne a I'escola i ser ciutadans.
(Professional d’atenci6 a la diversitat. Psicologia. GD Lleida ciutat.)

Costa saber queé es demana i que s’exigeix dels futurs ciutadans, de manera que molts
dels problemes que avui es detecten en el camp educatiu s’atribueixen a la manca d’'un
projecte social consistent i coherent:

Els adolescents estan desorientats. No saben ben bé que els demanem... alguna
cosa hem de canviar...
(Professor d’educacié secundaria. GD Banyoles.)

En determinats aspectes, hi ha un excés d’informacié superflua, que no ajuda a reor-
ganitzar el coneixement propi:

Més que desorientats, estan angoixats en el sentit que tenen tantes coses, tanta
informacid... que, en el moment que esclaten, peten fort.

(Empresari. GD Banyoles.)

Aixi mateix, hi ha un excés d’egocentrisme que actua de manera incompatible amb la
capacitat de participar, d’associar-se, de comprometre’s amb els altres i pels altres:

Hauriem d’insistir més en les actituds socials, no? Hem perdut la noci6é d’as-
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sociacionisme, només s’ha de veure el que passa, el nombre minvant de pares
en les reunions de TAMPA; hem perdut la consciencia de la importancia de la
col-lectivitat.

(Mestra. GD Berga.)

Tot plegat fa que 'educacié en els valors que requereix I'exercici d’una ciutadania
responsable sigui inqiiestionable. Es tracta d’un proposit educatiu tan important, o
més, que qualsevol dels altres que afecten els continguts curriculars que, de manera
més tradicional, es consideren fonamentals:

L’educaci6 en valors és un dels sabers imprescindibles d’avui.
(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Vilafranca.)

Els valors sén importants, pero els nens i les nenes han d’acabar amb una
maleta plena de valors i també d’altres continguts curriculars de llengua i de
matematiques.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Vilafranca.)

ACTITUDS RELACIONADES AMB L’EDUCACIO PER LA CIUTADANIA
Els valors que cal ensenyar no tenen altra intencié que ensenyar a viure:

L’escola ha d’ensenyar a anar per la vida.
(Professional d’atencié6 a la diversitat. EAP. GD Mollerussa.)

Aix0 no vol dir que tot sigui valid. Aquest anar per la vida comporta interioritzar
maneres de fer que, d’entrada, evitin qualsevol tipus d’exclusié a nivell personal:

Hauriem de partir d’allo que exigeix la societat per decidir quins ensenyaments
s’haurien de fer. Cal tenir clars quins requisits minims han de tenir les persones
joves per tenir una vida social acceptable, en termes personals i de societat. Quins
requisits minims farien que no tingués risc d’exclusi6 social (...).

(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Mollerussa.)
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L’educaci6 per la ciutadania implica interessar-se per I’entorn social més proper, el
compromis amb els altres, la capacitat d’anar més enlla de I'interes individual per
implicar-se en els afers collectius:

La plaga publica com a element contraposat a I'egocentrisme. Donar valor a
la plaga publica seria adquirir consciéncia comunitaria. Participar en el model
de futur: hi haura d’haver un espai on, més enlla de la diversitat, haurem de
compartir i acceptar uns valors comuns.

(Empresari. GD Barcelona ciutat.)

La solidaritat és un terme que apareix de manera repetida; sovint s’apunta que aquest
capteniment ha d’afectar la vida quotidiana, pero també s’ha de projectar cap a la millo-
ra de la condicié humana en general, de les seves condicions de vida en aquest planeta.
Al costat de la solidaritat, hi apareix un altre concepte clau, la responsabilitat:

Hem educat poc en la responsabilitat.
(Professional d’atencié a la diversitat. GD Terrassa.)

Sembla que la funcié de 'educacié obligatoria es mogui en un balanceig entre els
continguts curriculars tradicionals i la formacié en els valors esmentats que, en dar-
rera instancia, s6n els que poden garantir una bona inclusi6 social. Des d’aquesta
perspectiva, es podria considerar fracas escolar no assolir uns valors minims, no tenir
respecte per les persones o romandre insensible davant dels grans problemes de la
humanitat.

COM CAL FOMENTAR LES ACTITUDS CiVIQU ES
Els valors als quals hem fet referéncia a ’apartat anterior han de formar part de la vida en
comu, de manera que els nois i noies hi puguin entrar en contacte perque hi ha uns adults

que els mostren amb les seves maneres d’actuar, d’abordar les situacions contingents:

Els millors valors que s’ensenyen son els que es practiquen.
(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Girona ciutat.)
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El dia que a I'escola s’hagin d’ensenyar valors com a assignatura, o s’hagi de
posar una assignatura que es digui educaci6 civica, la societat haura firmat el
seu fracas, voldra dir que no som capagos de transmetre valors, que la societat
no ha sigut capag de transmetre valors.

(Professor d’educacié secundaria. GD Girona ciutat.)

Aixo no exclou, tot el contrari, que els centres hagin de fer un esfor¢ per precisar quines
son les seves intencions educatives. El desplegament d’aquestes intencions ha d’afectar
tant ’etapa concreta, com 'actuaci6 a cada aula i el tracte amb cada alumne:

Els centres han de prendre decisions sobre cap on ha d’anar I’escola, I'aula i
sobre que cal fer amb aquest alumne, amb la finalitat que 'alumne, quan acabi,
pugui adaptar-se al seu entorn, estar bé amb ell mateix i tenir una feina... que
es pugui socialitzar com a persona: saber fer coses, saber coneixer...
(Professional d’atenci6 a la diversitat. LIC. GD Banyoles.)

Es important garantir un bon clima a I’aula. Si la instituci6 escolar és un punt de refe-
reéncia cabdal quan es tracta de 'aprenentatge de la convivencia, llavors, hem d’entendre
que el primer que cal garantir sén espais on es practiqui el respecte a I’altre i el desco-
briment de la norma com a element regulador de les relacions personals. Educar no
és compatible amb situacions que, de manera sistematica, queden fora de control:

De la disciplina, jo en diria 'obediéncia.
(Mestra. GD Banyoles.)

Hi ha edats més dificils i, quan no es té una autoritat ben entesa, es desmadra
(sic) fins i tot una classe de P3.
(Mestra. GD Banyoles.)

No pot ser que algunes coses (posa exemples de descontrol en una aula d’'un
IES) estiguin passant en una classe (...) No podem controlar una classe de nens
de tretze anys? Si passa aixo, cal cridar els pares, reunir-los i posar-hi remei. (...)
Una de les primeres coses que detecten els joves és la possibilitat o no de disbauxa
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(...) Sino hi ha unes normes i una disciplina, les coses no funcionen.
(Pare. GD Banyoles.)

Des del centre educatiu, s’ha d’ensenyar a treballar de manera col-laborativa i s’ha
d’ensenyar que la realitzacié de qualsevol tasca demana un esfor¢ personal. Per aixo,

és necessari donar sentit a les maneres de fer i als continguts que s’introdueixen:

Moltes vegades, als nens i joves, se’ls fa jugar a participar, com si fessin simula-
cions, pero no se’ls ensenya a participar de veritat: les responsabilitats s’aprenen
desenvolupant-les.

(Membre d’organitzacié sindical. GD Barcelona ciutat.)

No es pot permetre que els diferents aprenentatges quedin deslligats, perque els nois
i noies necessiten disposar d’una visi6 de conjunt que els permeti comprendre els fets
tal com es presenten; aixo és fonamental per poder accedir amb probabilitats d’exit a
altres estudis. El que caldria exigir a Pescolaritzacié obligatoria és que ensenyi allo que
és fonamental i que ho faci de manera més global, perque només aixi els nois i noies
podran establir connexions entre els diversos sabers:

La fragmentaci6 de coneixements que es dona a 'escola no ajuda a entendre el
moén. Caldria oferir una visié6 de mén més interrelacionada.
(Membre d’entitat cultural. GD Terrassa.)

Hi ha uns minims que s’han de saber. Una cultura general I’has de tenir.
(Mare. GD Terrassa.)

En aquest mén, que hem d’humanitzar dia a dia, els valors que cal ensenyar han
d’abastar dues dimensions. Una d’elles, afecta la manera de relacionar-se amb aquells
que son propers en I'espai; aixo inclou les relacions de veinatge i de ciutadania.

Podem entendre que l'altra dimensi6 se situa en el temps: per tal de fomentar unes
bones actituds civiques, és important garantir el coneixement de la historia i de la geo-
grafia. En darrera instancia, es considera que, per ubicar-se en aquest mén i aprendre a
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conviure, cal descobrir el passat, cal coneixer el bagatge cultural. En algun cas, aquesta
referencia al passat apunta cap a la nostra realitat com a pais:

El mén no comenga amb ells. S’han fet coses en el passat. Som fruit del pas-
sat.
(Mestre. GD Terrassa.)

També, si parlem de continguts, a mi em fan patir molt les llacunes historiques...
em fa patir la ignorancia, que hi hagi nanos de setze anys sense la caricatura de
la historia... com a una petita prestatgeria on col-locar coses.

(Agent d’educaci6 no formal. GD del GS.)

Un tema que, de vegades, s’oblida és el de la memoria historica recent, el fet
que... de vegades, molts dels temes sembla que sorgeixen del no res (...) sembla
que tot hagi estat aixi sempre, no? Vull dir que, el benestar s’ha hagut d’acon-
seguir, que uns certes privilegis també s’han hagut d’aconseguir... Llavors, a mi
em sembla que, ara que s’esta posant tot el tema aquest de I'educaci6 civica,
aixo caldria tenir-ho en compte.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Barcelona ciutat.)

Només amb aquests coneixements es pot adquirir una representacié coherent d’'una
societat que és complexa. Aixi mateix, només una perspectiva global pot fer possible
I'elaboracié d’alternatives fonamentades amb criteris i ideologies especifiques:

Cal ser critics amb la societat. Saber decidir i saber que volem canviar.
(Agent d’educaci6 no formal. GD Terrassa.)

El repte consisteix a interioritzar unes actituds, uns valors, que afavoreixin la convi-
vencia. Es en el marc de la relacié amb els altres on apareix la idea dels limits. Uns
limits que cal aprendre a acceptar, no perque hi hagi una imposicié gratuita externa,
sind perque esdevenen una condici6 indispensable per assolir reptes d’ordre superior,
com pot ser la capacitat de donar respostes acceptables als conflictes:
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Crec que la clau és com passem del gregarisme del grup a ser individus res-
ponsables, que pertanyen a una comunitat que té un seguit de regles per poder
conviure, i aixo es fa amb coneixements técnics, pero es fa també amb un seguit
de valors que no pot fer I'escola sola, pero l'escola haura de ser un pe6 fona-
mental per aconseguir-los.

(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Mollerussa.)

Jo no estic d’acord a funcionar només pel control (...) Potser cal trobar una altra
manera de treballar els limits.
(Membre de I’Administracié local. GD Banyoles.)

Es fonamental saber compartir amb els altres un espai, un temps i ambits especifics,
com el laboral. S’utilitzen expressions sindonimes per remetre a aquesta qiiestid; aixi,
al costat del terme limits, apareixen termes com normes i codis. Tots ells remeten al
mateix: la necessitat de respectar les regles del joc. I aquesta necessitat compren des del
respecte pels semafors, fins als deures implicits en qualsevol relacié laboral. S’apunta
de manera recurrent que els nois i noies accedeixen al mén laboral amb un gran des-
coneixement de les regles que el caracteritzen:

M’ha sobtat molt el nul coneixement que la gent té dels seus drets laborals com,
per exemple, que suposa firmar un contracte de treball, que és una taula sindical,
quina és la normativa sobre els riscos laborals (...).

(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Berga.)

Les regles del joc en el treball s’han de coneixer. El mén del treball ha d’entrar
amb naturalitat a Pescola.
(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Terrassa.)

Aquest desencontre es manifesta en el fet que els adolescents no disposen d’una repre-
sentacié clara de les exigencies que comporta qualsevol treball productiu:

L’empresa es queixa perque arriben els nois i noies sense coneixements, i no
tant d’habilitats, sin6 d’aspectes i coneixement del mén del treball com drets,
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deures, pautes de comportament més o menys clares de convivencia; el que en
podriem dir '’educaci6 per la ciutadania.
(Membre d’organitzaci¢ sindical. GD Valls.)

En darrera instancia, és necessari fomentar una obertura dels centres educatius perque
s’interrelacionin amb el seu entorn. Només aixi sera possible adquirir una represen-
tacié de la realitat social i tenir intereés per adquirir els sabers que permeten ser-ne un
membre actiu:

(...) Cal lligar al maxim la societat actual. (...) Caldria obrir finestres a I’escola
per veure que passa a fora i, des de fora, que passés el corrent d’aire cap a dins.
D’aquesta manera, donariem una resposta més atractiva.

(Professor d’educacié secundaria. GD Mollerussa.)

AGENTS IMPLICATS | DIFICULTATS

Aquestes actituds es desenvolupen en el centre educatiu, on cal que hi hagi un clima
d’esforg i un nivell de disciplina que facilitin el bon funcionament de la classe. Ara
bé, convé destacar que, des de tots els sectors d’opinid, se subratlla que allo que pugui
fer escola de manera aillada sempre sera insuficient, perque la formacié dels valors
que exigeix una actitud civica responsable ha d’implicar la familia —sobretot— i el
conjunt de la societat:

Hi ha certs comportaments que s’han d’ensenyar a casa. Una educacié moral,
saber acceptar la diferéncia, sén conceptes que, a I’escola, s’han de treballar
conjuntament amb la familia, pero si els pares o tutors renuncien a la tasca
d’educar, Pescola no ho pot fer, ni cap institucié. Els pares hem de ser conscients
del paper que ens toca com a educadors i actuar en conseqiiencia. Hi ha valors
que s’han d’educar a casa i amb I'exemple.

(Professional d’atenci6 a la diversitat. Psicopedagogia. GD Lleida ciutat.)

Treballar i ensenyar per ser sociables i responsables és una tasca dificil, si no es
col-labora plenament des de les families.
(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Berga.)
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En alguna ocasid, es destaca de manera explicita el paper que ha de tenir 'ambit de
I’educacié no formal en aquesta alfabetitzacid, entre altres raons perque el tracte és
més personalitzat i perque, molt sovint, és la mateixa tasca que es realitza la que ajuda
a prendre consciencia de la necessitat de respectar les normes:

Jo penso que tota aquesta mancanga (...), la feina grossa a fer, també esta en
aquest ambit [del lleure], un ambit distes, voluntari, en el qual hi ets perqué ho
vols. Es un ambit on es poden tocar moltes coses, passes de ser... del global de
Pescola, que alla ets un dintre els vint-i-cing, a que tu pots ser tu, personal i de
tu a tu individual. Arrel del joc, el nen aprendra les normes del joc i, després,
aprendra les normes de la convivencia.

(Agent d’educaci6 no formal. GD Banyoles.)

Sila coherencia és un requisit imprescindible per fer presents valors que es consideren
positius i necessaris, no ens ha d’estranyar que s’apunti de manera repetida que una
de les grans contradiccions en que vivim és la manca de connexi6 que hi ha entre les
actituds que es volen educar i les que —massa sovint— es transmeten a la familia i
des del context social:

Hi ha una desconnexid entre els valors que transmet la societat i els que trans-
met el centre educatiu.
(Empresari. GD Banyoles.)

No és compatible la formacié d’actituds civiques sense la implicacié familiar:

Caldria assegurar que els pares poguessin relacionar-se bé amb els docents. Potser
caldria expedir certificats —si calgués— conforme s’ha assistit a una entrevista o
una reunié al’escola (en el sentit de prestigiar 'escola com a institucié) perque
si no, no es valoren les coses.

(Empresari. GD Banyoles.)

Com pots estar ajudant el teu fill si no estas enterat (sic) (...), després fas la
reunié de TAMPA i n’hi ha deu.
(Agent d’educaci6 no formal. GD Berga.)
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De la mateixa manera, cal la implicacié dels mitjans de comunicacio:

Hi ha una desconnexi6, és com si hi haguessin dos mons diferents... La televisio
ofereix un model de societat que no és el que defensem des de I’escola.
(Empresari. GD Banyoles.)

En alguna ocasi6, s’apunta de manera clara que la societat en la qual vivim, amb totes
les seves qualitats i contradiccions, no facilita la formaci6 d’una personalitat que pugui
distingir amb nitidesa que és realment important i que és superflu.

(...) 1 és dificil, ja que sembla que la societat no va per aqui. Els exemples que
tenim als diaris, el que surt per la tele, no va per aqui, ni les pel-licules, ni els
herois, pero...

(Professional d’atencié a la diversitat. GD Lleida ciutat.)

SINTESI

El perfil del bon ciutada és el d’una persona responsable cap als altres, que s’esforca per
fer les coses bé, que coneix els mecanismes que regeixen les societats democratiques i
que sap mostrar-se, al mateix temps, critic i amb capacitat de negociar els acords que
siguin imprescindibles. Aquestes son les bases que cal educar per aconseguir una societat
justa, que ofereixi a tothom les mateixes oportunitats i que estigui ben organitzada. A
més, davant del fenomen de la immigraci6, cal ensenyar, encara més, les actituds de
dialeg i de respecte. En aquest sentit, no hi ha dubte de la importancia d’aprofundir
en 'ambit de 'educacié en els valors.

L’alfabetitzacid relacionada amb la ciutadania és considerada imprescindible. Aquesta
és una percepci6 que es defensa sense cap mena d’ambigtitat:

Hi ha batalles que no calen i d’altres que no podem deixar d’estar al peu del
cano.
(Mestre. GD Vilafranca.)
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Sovint apareix el terme plaga publica, que remet a la necessitat de tenir com a referent
un marc de valors compartits que permetin la convivencia, en una societat que sera
cada vegada més diversa i complexa en 'esfera individual. L’educacié per la ciutadania
és un saber que no comenca ni acaba durant ’educacié obligatoria i que incideix en
uns sabers que també tenen gran importancia per a la formacié permanent:

S’han de buscar férmules que permetin anar-te formant per mitja del treball.
(Empresari. GD Terrassa.)

El consens és molt destacable. Ara bé, els reptes que es plantegen des d’aquesta alfabe-
titzacié han de ser compartits per ’escola, la familia i la societat en general (mitjans
de comunicacid, entorn, ambits de lleure, educacié no formal, etc.). S’ha d’evitar la
delegacié de responsabilitats exclusivament a I'escola. La situacié que cal afavorir és
la relacié entre familia i escola, per promoure de manera coordinada unes mateixes
actituds:

Un dels treballs més importants que s’ha de fer és el dels valors, i 'escola en-
cara hauria d’estar més oposada a la societat intentant inculcar-ne uns de més
correctes que els que ja hi ha. El que passa és que encara creara més xoc entre
el que passa a casa i el que passa a 'escola. Pero, és clar, si evitem aquest xoc
amb els pares, doncs...

(Membre de I’Administracié local. GD Banyoles.)

Sovint, s’exigeix massa a ’escola i se li atribueixen responsabilitats que mai no hauria
d’assumir de manera exclusiva. En aquest sentit, hi ha una consciéncia clara de la
influéncia que exerceix Uentorn, en la seva globalitat. Aixi, es veu com una dificultat
ensenyar a ser solidaris en una societat que, en moltes de les seves manifestacions,
no es mostra solidaria. Aquest és, sens dubte, un punt de conflicte fonamental que es
planteja en aquesta alfabetitzacio:

Per poder ensenyar els valors solidaris, primer cal transformar la societat en so-
lidaria i, aleshores, podra existir una correspondéncia entre escola i societat.
(Sense especificar. GD Girona ciutat.)
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ALFABETITZACIO INTERCULTURAL (o en la interculturalitat): competéncies i
sabers relacionats amb el coneixement i comprensié de la diversitat cultural,
aixi com amb el foment d’'un marc de convivéncia intercultural basat en la
igualtat de totes les persones

Es consideren competencies clau:

Coneixer la cultura propia i altres cultures

Saber moure’s pel moén, viatjar i aprendre de la cultura dels altres
Considerar la cultura dels altres i apreciar el mestissatge cultural
Conservar els valors positius de la cultura d’origen

Valorar les diferencies

Comprendre 'heterogeneitat de la societat

Apreciar que pot aportar la diversitat

Trobar un nucli de valors compartit per tothom

Pel que fa a les dimensions:

L’escola, com a espai de sociabilitat, representa un escenari privilegiat per
al contacte i la relaci¢ interculturals

L’alfabetitzaci6 intercultural dificilment pot ser assolida sense I’accié edu-
cativa d’altres agents, particularment la familia

Aquests aprenentatges representen un exemple clar de la necessitat d’adap-
tar el curriculum al sentit d’aquests canvis socials. Alhora, aquesta necessi-
tat situa els limits d’'un coneixement escolar (i d’uns recursos docents) que
no ho poden abastar tot

Calen més recursos per treballar sobre i amb la diversitat, sobretot si es
pretén treballar aquesta diversitat evitant folklorismes

L’arribada de poblacié immigrada ha estat el fet que ha visibilitzat amb
més forga la creixent interculturalitzacié de la nostra societat
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COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L’ALFABETITZACIO
INTERCULTURAL

En els diferents grups de discussi6, I'alfabetitzacié intercultural compta amb referencies
i al-lusions nombroses i variades. Apareixen, especialment, referéncies al voltant de
les competencies que sén utils per fomentar la convivencia. Una de les competencies
que pot desvetllar el treball respecte d’aquesta alfabetitzacié és 'empatia, com una
competencia que permet prevenir les actituds racistes. Es planteja el debat sobre a
qui correspon I'esfor¢ d’obertura i adaptacié necessari per tal d’encetar determinats
processos d’integraci6 social, a la poblacié nouvinguda o a la poblacié autoctona. Es
tracta d’un punt que, presumiblement per la seva complexitat, resta obert.

EL VALOR DE L’ALFABETITZACIO INTERCULTURAL AVUI DIA

L’aproximaci6 a l'alfabetitzacié intercultural segueix una constant al llarg dels dife-
rents grups de discussid, que ve marcada per una doble dimensié. En primer lloc, les
competencies centrades en una dimensi6 social i simbolica de la realitat intercultural.
En aquest sentit, es demana que els nois i noies acabin I'escolaritzacié obligatoria
havent adquirit competencies que els ajudin a coneixer i apreciar els elements i valors
culturals, tant de la societat majoritaria com de la poblacié nouvinguda. Aquestes
competencies estarien incloses en un nivell basic, relacionat amb la incorporacié i
integracié a la societat. I, en segon lloc, les competeéncies centrades en una dimensié
d’interaccié personal en la realitat intercultural. Aqui, es considera basic el fet que
els alumnes en escolaritzaci6 obligatoria siguin competents a ’hora de reconeixer i
apreciar positivament la diversitat de la societat. Entenem que aquestes competencies
es contextualitzen en un nivell basic, relacionat amb el fet d’assegurar un desenvolu-
pament personal satisfactori.

En ambdés casos es prioritza 'adquisicié de competencies. Es promou un equilibri
entre aquelles competencies que prioritzen una dimensié més cognitiva (coneixer
la cultura propia i la dels altres, comprendre la diversitat) i aquelles que ho fan des
d’una dimensi6 més socioafectiva (apreciar les cultures dels altres i la propia, apreciar
el mestissatge cultural).
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L’ALFABETITZACIO INTERCULTURAL DES DEL PUNT DE VISTA SOCIAL |
SIMBOLIC

Sobre les competencies més centrades en una dimensié social i simbolica, obtenim
algunes dades rellevants. Per comengar, sembla forca compartit que I'alfabetitzacié
intercultural representa un camp d’aprenentatge necessari per comprendre la com-
plexitat i la diversitat cultural que caracteritza la societat actual i, per tant, per tal de
saber-hi conviure i funcionar-hi amb normalitat, tot evitant conflictes:

Ara, per exemple, a ningu se li ocorrera posar en un llibre que el profeta era un
enviat de I'infern, ara posaran que el profeta és un representant de l'islam... El
procediment és un altre procediment, tenim una realitat diversa en la qual hem
de conviure, sén coneixements basics, pero el que jo demanaré al nen de setze
anys, quan surti, és que aquests coneixements ’ajudin a entendre la realitat amb
que es troba, I'ajudin a reconeixer una altra religié tan important com la nostra...
Els coneixements han de tenir una aplicacid. El respecte és aixo, simplement.
(Membre de I’Administracié local. GD Mollerussa.)

Ara, es tracta d’establir uns canals minims, no minims, o0ptims, de convivencia.
I veure com aquesta convivencia és acceptada pel nombre més ample de la gent
que en formem part, sense arribar al conflicte (...).

(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Mollerusa.)

Partint d’aquesta qiestid, i sobre la base que Iarribada de poblacié immigrada ha
estat el fet que ha visibilitzat amb més forca la creixent interculturalitzacié de la nos-
tra societat, en algun grup de discussio, es planteja el debat sobre a qui correspon fer
I'esfor¢ d’obertura i adaptacié necessari per tal d’endegar determinats processos d’in-
tegracid social (s’entén, en 'ambit public), a la poblacié nouvinguda o a la poblaci6
autoctona. Si bé, com anirem veient més endavant, la majoria dels discursos apunten
cap a la segona d’aquestes opcions, no és estrany que apareguin citacions relatives a
diferents topics sobre I'existencia o no de voluntat d’integrar-se per part de segons
quins col-lectius immigrats:
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N’hi ha dos tipus: 'immigrant que ve i s’integra i el que no s’integra (...). El
primer problema el tenim amb la religio.
(Empresari. GD Berga.)

Aqui hi ha de tot, eh? Hi ha molta gent que té molt de morro, eh?
(Mare. GD Berga.)

Sembla freqiient considerar que aquest procés d’aprenentatge hauria d’arrelar en el
coneixement de la propia cultura, aquella que es tradueix en el nostre entorn i relacions
més immediates. A partir d’aqui, caldria anar ampliant el cercle de sensibilitat i conei-
xements amb el contacte amb altres manifestacions culturals. Partir del coneixement
(cultura propia) per tendir cap al reconeixement (altres cultures):

Cal un arbre, unes arrels, després empelta el que vulguis, que vol dir aixo de
coneixer altres maneres de veure el mon, les religions...
(Pare. GD Valls.)

Permet contrastar. Cadasct s’ha d’ubicar en un context cultural i, a partir
d’aqui, ampliar.
(Membre d’organitzacio sindical. GD Valls.)

Acceptar la diferéncia, amb el germa, el pare i la mare, anar ampliat la convi-
vencia amb la diferéncia.
(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Valls.)

L’ALFABETITZACIO INTERCULTURAL DES DEL VESSANT DE LA INTERACCIO
PERSONAL

Sobre les competencies més centrades en una interaccié personal, també obtenim
algunes dades rellevants. Aixi, es fa evident la creenca que els aprenentatges vinculats a
Palfabetitzacié intercultural ens enriqueixen com a persones. Es tracta d’'una formaci6
humanistica que ens fa més critics, més reflexius, més sensibles, més oberts, més curio-
s0s... Aprendre a valorar la diversitat cultural (fins i tot el mestissatge entre cultures)
ens obre noves perspectives per entendre els altres i a nosaltres mateixos:
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Continuem plantejant que I'inica manera d’aprendre és a través dels centres
educactius, i de les assignatures i materies, i nivell de coneixements. Hi ha una
fase, de dotze a setze anys, on, si en comptes d’anar a escola ens n’anessim a
viatjar, a coneixer mon, seria molt més util, aprendriem maneres diferents de
fer i aprendriem a entendre més el moén.

(Pare. GD Mollerussa.)

Una de les competencies que pot desvetllar el treball respecte d’aquesta alfabetitzaci6
és’empatia (per exemple, a’hora de comprendre la situacié dels nouvinguts). Sentén

I’empatia com una competéncia que permet prevenir les actituds racistes:

Capacitat d’empatia, de saber treballar amb la gent, de coordinar-se amb d’al-
tres. (...) El problema més gran és el del racisme, és impressionant. Jo veig unes
actituds... que estic al-lucinat. La gent no sap posar-se a la pell de laltre. La
immigracié és el gran repte dels proxims vint o vint-i-cinc anys. Ja veurem a les
escoles, les noves lleis, quan assolim els nivells que tenen a Franca o Anglaterra.
S’ha d’educar en aquesta direccié de manera prioritaria.

(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Berga.)

Una empatia que acaba anant més enlla d’unes actituds o competeéncies exclusivament
mobilitzables davant els immigrants i, necessariament, acaba relacionant-se amb els
diferents processos d’identificacié-diferenciacié amb que encarem les nostres relacions
quotidianes. Apareixen referéncies al voltant de les competencies que ens sén ttils per
fomentar la convivencia:

El problema no només és amb relacié a la immigracid, el problema és conviure,
aprendre a conviure, tant és si és d’aqui o és de fora.
(Pofessional d’atencid a la diversitat. Psicopedagogia. GD Berga.)

No queda clar fins a quin punt s’accepta que el contacte i la relacié amb altres cultures
pot acabar generant un procés de relativitzacié de les nostres propies certeses culturals.
En un dels grups de discussi6, una mestra si que explicitava el neguit segtient:
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Potser perdem el que tenim, qué hem de fer amb les nostres tradicions davant
de tantes cultures diferents?
(Mestra. GD Valls.)

SINTESI

S6n recurrents les referencies que atribueixen el caracter d’'imprescindible a aquesta
alfabetitzacid, en la mesura que —tant des d’un punt de vista instrumental, com de
valors o de creixement personal— aixi ho determinen aquelles transformacions socials

que fan del nostre mén un entorn cada vegada més divers i complex:

Educacid intercultural no ’havia senti mai: interculturalitat, convivencia, inte-
gracid, cohesio social... és per entendre’s entre nosaltres. Tot aixo depen de les
actituds, de la motivacid, de la predisposicié per aprendre...

(Agent d’educaci6 no formal. GD Valls.)

Aquests aprenentatges representen un exemple clar de la necessitat d’adaptar el curri-
culum al sentit d’aquests canvis socials. Alhora, aquesta necessitat situa els limits d’un
coneixement escolar (i d’uns recursos docents) que no ho poden abastar tot. Calen
més recursos per treballar sobre i amb la diversitat:

Hem de considerar la cultura de 'altre, nosaltres no estem preparats, sovint no
coneixem les realitats de cadascun 1 aix0 dificulta la comunicacié, hem de saber
que berbers i marroquins no es poden veure... i aixo.

(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Mollerussa.)

Falten recursos: vénen nens de diversos llocs... i els recursos sén els mateixos:
El perill (davant la immigracid) és que es generin escoles gueto; 'tinica solucié
és dotar les escoles que tenen immigrants de molts més recursos i evitar que
es generin aquests guetos, que els catalans marxin, que els immigrants omplin
places que van quedant buides.
(Mestre. GD Berga.)
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... sobretot si es pretén treballar aquesta diversitat sense caure en folklorismes, apro-
fundint a I’hora de tractar processos historics, geografics, antropologics i fins i tot
lingtiistics...

La meva filla, que estudia primer de batxillerat, no em sap explicar algun aspecte
de la historia africana; aixo és greu, perque aixo significa que aquesta persona
gestionara molt dificilment la diversitat aqui, perque la vida de la diversitat
cultural també és una diversitat d’historia.

(Membre d’entitat cultural. GD Girona ciutat.)

La diversitat encara es treballa com una cosa molt puntual i, si m’ho permeteu
dir, molt folklorica.
(Mestra. GD Girona ciutat.)

... tot cercant punts de contacte, denominadors comuns positius, entre les diferents
manifestacions culturals...

Hem de fer I’exercici de trobar-nos amb cultures diferents. Hi ha molts aspectes
universals en els humans (emocions...) i és important fer aquest exercici. Saber
trobar els punts que ens uneixen és una via d’entesa.

(Professional d’atenci6 a la diversitat. Psicologia. GD Lleida ciutat.)

Vivim en una societat que ja és, i que sera, intercultural, tot i que les cultures
tampoc no sén tan diferents. Quan grates una mica, totes les religions van a
petar alla mateix, etc.

(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Girona ciutat.)

L’escola ha de donar les eines, 'idioma, la cultura i, alhora, ensenyar a valorar
la seva cultura aqui, perque es puguin desenvolupar aqui, per poder compartir
un espai.

(Mestre. GD Berga.)
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...sobretot si tenim present que I’escola, com a espai de sociabilitat, representa un
escenari privilegiat pel contacte i la relacié interculturals:

Aix0 de conviure, se n’apreén fent-ho. (...) Shan de generar espais de convivencia
i, a l'escola, és més facil que a la societat.
(Mestre. GD Berga.)

Tal com succeeix quan el que esta en joc és 'aprenentatge de valors o competencies no
disciplinaries, tothom comparteix la idea que I'alfabetitzacié intercultural dificilment
pot ser assolida sense 'acci6 educativa d’altres agents, particularment la familia. En
definitiva, no és estrany fer apareixer suposats deficits en la socialitzacié familiar com
a causa de les dificultats de treballar eficagment aquests aprenentatges a I’escola:

Coses que poden influir: els mestres, el mateix alumne, la metodologia, la for-
macio, els recursos... Hi té molt a dir la familia. També hem de tenir en compte
temes nous: la immigracié. Necessita més professors per atendre la diversitat,
pot haver-hi problemes a les aules o no...
(Agent d’educaci6 no formal. GD Valls.)

S’afegeix a la manca de temps escolar i a les necessitats afectives que mostren els
nens per motius diversos, families desestructurades... 'emigracio. Sila societat
canvia, nosaltres hem de canviar i a les families si que hi ha d’haver comple-
mentarietat, pero, a vegades, falla, falla bastant.

(Mestra. GD Valls.)

El nucli familiar és decisiu. En funcié de la situacié del nucli familiar —estructurat,
desestructurat, etc.—, 'adquisicié de les competencies i sabers interculturals dels

infants anira en una direccié o una altra.

Per acabar, volem remarcar que el discurs de la majoria de participants es construeix
sobre un concepte estatic de cultura, que reforca la dialectica nosaltres-ells i que im-
primeix aquestes nocions a les diverses propostes que apareixen en la conversa.
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ALFABETITZACIO GLOBAL (o en la comprensié dels fenomens globals): com-
peténcies i sabers relacionats amb el coneixement i la comprensio de les
interrelacions entre fenomens i processos que tenen lloc en diferents indrets
del planeta)

Es consideren competencies clau:
+  Coneixer Pentorn proper d’alla on ets tu, descoberta del teu entorn
+ Saber tenir una visié constructiva de la historia
+ Saber el perque de les relacions socials i poder-les qiiestionar
+ Saber i comprendre historia i geografia

Pel que fa a les dimensions:
+ Existeix consens a 'hora d’atorgar competeéncies educatives exclusives a
’escola en aquest terreny

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L’ALFABETITZACIO GLOBAL

Tot i que vivim en un entorn sociocultural en que la referencia a la globalitzacié per
comprendre el mén és una constant, es tracta d’'una alfabetitzaci6 escassament referida
en els grups de discussié. Tanmateix, quan hi trobem referencies, aquestes si que es
relacionen amb la necessitat d’adquirir competencies per comprendre i posicionar-se
en un mon cada vegada més subjecte a processos de globalitzacié. Fonamentalment,
les al-lusions giren al voltant de la importancia del coneixement de processos socials
(en'ambit de la historia ila geografia) que, d’acord amb les veus escoltades, marquen
i permeten comprendre el perque del funcionament de la nostra societat.

L’ALFABETITZACIO GLOBAL COM A BASE PER POSICIONAR-SE DAVANT DELS
PROCESSOS SOCIALS

El sentit de l'alfabetitzaci6 global neix de la necessitat d’adquirir competéncies per

comprendre i posicionar-se en un mén contextualitzat en processos de globalitzacié.
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Fenomens com el canvi climatic, les migracions de ’hemisferi sud al nord o els conflictes
internacionals —amb un fort component de base energetica— ens afecten directament
en la nostra vida quotidiana, perd no poden ser compresos sense unes competencies i
uns sabers que ajudin els ciutadans a identificar-ne els diferents components, entendre
les relacions que estableixen i cultivar una actitud personal propia, que permeti situar-
se de manera adequada davant els escenaris que genera la globalitzaci6.

Per aquests motius, entenem que es tracta d’una alfabetitzacié necessaria durant
I'educacié basica i al llarg de la vida. Les persones hem d’actuar en el nostre ambit
local donant resposta a temes globals, una nova dimensi6 educativa que cal promoure
durant Pensenyament obligatori, pero que cal tenir present al llarg de la vida, sense
limitacions d’edat.

Tothom, no només els adolescents, ha d’entendre en quin mon estan vivint ara i
han de tenir els elements suficients per analitzar-lo i saber en quin mén viuen.
(Membre d’entitat cultural. GD Girona ciutat.)

ELS CONTINGUTS DE LES CIENCIES SOCIALS COM A FONAMENT DE
L’ALFABETITZACIO GLOBAL

Les diverses veus, en les escasses referéncies que trobem a aquesta alfabetitzacid, coin-
cideixen a assenyalar algunes de les ciencies socials —com ara la geografia o la histo-
ria— com les arees de coneixement que poden proporcionar els elements necessaris
per assolir una alfabetitzacié global completa.

Amb tot, trobem arguments critics que reivindiquen una certa revisio sobre els contin-
guts ila metodologia amb les quals s’esta educant en aquesta alfabetitzacié actualment.
D’una banda, amb relaci6 als processos d’ensenyament, apareixen algunes al-lusions
a la importancia d’ensenyar coneixements en aquestes arees. Podem interpretar, a
partir de les paraules analitzades, que es procura deixar clar que la comprensié del
moén d’avui no resulta contradictoria amb la comprensié del mén d’ahir. Ans al con-
trari, comprendre 'ahir ens pot situar millor en Pavui, un temps en qué predomina

la dimensié procedimental per damunt de la conceptual.
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Es un error modern haver menyspreat educativament els continguts davant dels
procediments. Coneixer Miquel Angel educa.
(Empresari. GD Barcelona ciutat.)

D’altra banda, pel que fa als processos d’aprenentatge, identifiquem una critica a la
fragmentacié amb que I'alumnat d’educacié obligatoria acostuma a elaborar el co-
neixement sobre aquestes arees, que no és d’altra manera sin6 fragmentada. En certa
mesura, podem deduir que allo que preocupa —en essencia— és la manca de com-
peteéncies que ajuden a tenir una visi6 integrada dels fets i dels fenomens, un element
basic a ’hora de comprendre el mén.

SINTESI

Com a sintesi final, podem destacar que les referencies comparteixen una orientacié
comuna. En primer lloc, unes competencies que ajuden I'estudiant a coneixer i com-
prendre el moén actual, 1 en fomenten una aproximacié descriptiva. I, en segon lloc,
unes competeéncies que ajuden I'estudiant a ser critic amb aquest mon, i en fomenten
una aproximacio prescriptiva.

D’acord amb el material empiric, es tracta d’una alfabetitzacié associada basicament
al coneixement dels processos socials que marquen i permeten comprendre el perque
del funcionament de la nostra societat. Per al coneixement d’aquests processos socials,
es fa imprescindible adquirir competencies utils que ens permetin contextualitzar-los
en el temps i en I'espai, a través de 'estudi de la historia i de la geografia des d’un
enfocament global:

Quan no s’aprén una imatge constructiva de la historia, es construeixen di-
fereéncies enfrontades, i és molt facil que, després, els adolescents caiguin en
situacions d’agafar uns esquemes per una realitat i agafin comportaments que
no sén socials, perque reprodueixen sense cap esperit critic... perqué no tenen
elements per mirar la historia d’una altra manera.

(Membre d’entitat cultural. GD Girona ciutat.)
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Tot plegat, orientat a facilitar una comprensié del nostre mén més proper (es parla
d’entorn, de relacions socials) que els permeti participar-hi com a ciutadans ben in-
formats. Disposar d’aquestes eines, de retruc, haura d’afavorir estats de consciéncia
susceptibles de relativitzar allo que es viu quotidianament, a favor de 'enteniment d’uns
processos socials més amplis, i a valorar les distancies que, sovint, s’estableixen entre
discursos publics i realitats socials. Amb relaci6 a aquesta darrera reflexio, la mateixa
escola —que és 'agent a qui tothom atribueix competencies educatives exclusives en
aquesta materia— hauria de comencar a predicar amb exemple.

Esta molt bé que fem el dia de la pau, pero, la veritat és que estem a punt que
hi hagi una guerra a Porient mitja, que esclati i ho encengui tot en aquests
moments i que és responsabilitat nostra, dels adults, no dels adolescents, el fet
d’aturar-la... hi ha hagut un discurs en aquest sentit, perod sembla que estiguem
esperant que les noves generacions que pugen ja ho arreglaran.

(Membre d’organitzaci6 sindical. GD Girona ciutat.)

Com a darrer apunt, volem recordar de nou la poca—minima— atencié que ha rebut
Palfabetitzaci6 global en els grups de discussi6. A partir de I’analisi de la resta de la
informacid, podem aventurar-nos a plantejar la hipotesi que, 'interes i els comentaris
sobre aquesta alfabetitzacié han quedat integrats en altres, concretament aquells que
tracten competencies i sabers que tenen relacid, precisament, amb efectes diversos de la
globalitzaci6 (com la intercultural, la de llengiies estrangeres, la informacional, etc.).
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ALFABETITZACIO ECONOMICA (0 en la cultura econdomica): competéncies i sa-
bers relacionats amb el funcionament de I’economiaii les seves repercussions
sobre la vida quotidiana de les persones (identificar problemes economics,
analitzar situacions i politiques, valorar-ne les conseqiiéncies, gestionar la
propia economia, etc.)

Es consideren competencies clau:
» Coneixer els mecanismes de 'economia actual. El funcionament de la nova
cultura econdmica
+ Capacitat per un consum responsable
+ Saber controlar I'ts dels diners

Pel que fa a les dimensions:

+ Es considera una competencia basica i imprescindible, en el seu vessant
d’aplicacié quotidiana

+ Escomparteix que aquesta alfabetitzaci6 ha de recaure dins 'ambit de responsa-
bilitats de 'educacié escolar, per bé que comptant amb el suport de la familia

+  Cert debat al voltant de la participacié dels agents economics a 'hora de
determinar els continguts imprescindibles que han de formar part d’aquesta
alfabetitzaci6

COMENTARIS GENERALS RELACIONATS AMB L’ALFABETITZACIO ECONOMICA

Es tracta d’una alfabetitzacié poc freqiient en els debats mantinguts pels grups de
discussid: tan sols en tres dels quinze grups de discussié organitzats s’hi fa esment, en
general, de forma periférica. Aquesta presencia reduida i periferica de I'alfabetitzacié
econdmica en els debats recollits no vol dir que les competencies que s’hi vinculen no
siguin considerades basiques i imprescindibles. Alla on és abordada, el seu tractament
mostra una connexio forta amb I'alfabetitzacié matematica. Com veurem tot seguit,
aquesta connexi s’estableix a través de les nocions de calcul i de codificaci6 de deter-
minades abstraccions, que es troben a la base de totes dues alfabetitzacions.
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ELVALOR DE L’ALFABETITZACIO ECONOMICA PER A UN BON DESENVOLUPAMENT
DE LA VIDA QUOTIDIANA

Tot i que es tracta d’una alfabetitzacié amb una referencia substantiva (continguts
curriculars) aparentment clara, en les poques ocasions en que els grups de discussié
la tracten, es posa I'emfasi en el seu valor com a conjunt d’instruments per assolir
competencies que van més enlla d’una determinada definici6 del que és economic.
En la citaci6 segiient, la directora d’una escola ZER exemplificava 'atenci6 necessaria
a la funcionalitat practica de qualsevol aprenentatge escolar, tot fixant-se en alguns
continguts propis de l'alfabetitzacié economica:

Tots aquests aprenentatges han de servir per poder circular per la vida. Llavors,
pensava que era veure que ens demanava la societat en cadascun d’aquest am-
bits i com poden anar responent. No sé, per exemple, que cal saber per anar
per la vida en la qiiestié6 matematica? O economia i tal, si has de demanar un
credit bancari o resoldre problemes a la vida quotidiana. A mi em sembla que
la finalitat practica és basica.

(Mestra. GD del GS.)

En aquest sentit, els arguments recollits remeten fonamentalment al valor d’as atri-
buible al fet de coneixer determinats mecanismes basics per una gestié correcta de
I'economia domestica. Es fa referéncia, sobretot, a la importancia de coneixer i con-
trolar ’administracio dels diners, concretament el funcionament de les noves formes
de gestionar les inversions i els estalvis (per exemple, a ’hora de contractar una hipo-
teca). El segiient extracte del debat mantingut en un dels grups de discussi6 il-lustra
la consideraci6 d’aquests punts de referencia:

Avui dia, qui estalvia és un tonto. Ara, alldo que cal és fer una hipoteca i hipo-
tecar-se sempre.
(Professor d’educacié secundaria. GD Mollerussa.)

La hipoteca és una manera d’estalviar.
(Empresari. GD Mollerussa.)
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I, per tant, hauriem d’ensenyar aquests nous mecanismes de 'economia actual.
(Coordinadora grup. GD Mollerussa.)

Aix0 és un canvi respecte al sistema economic; el meu pare tenia la llibreta de
La Caixa, és una nova forma d’estalviar, i cal entendre’n els mecanismes.
(Professor d’educaci6 secundaria. GD Mollerussa.)

El valor d’estalviar sempre hi ha sigut, el que ha canviat ha estat la forma i la
manera d’entendre el mén dels diners.
(Membre de CRP. GD Mollerussa.)

L’ALFABETITZACIO ECONOMICA COM A INTERSECCIO DE DIVERSOS SABERS
RELACIONATS AMB ALTRES ALFABETITZACIONS

En aquest terreny, les aportacions recollides es mouen entre dues motivacions o ni-
vells basics: d’una banda, el valor oportunista dels aprenentatges associats a aquesta
alfabetitzaci6 (importancia atribuida a 'aprofitament de les oportunitats de promocié
individual que s’articulen en el mén actual); d’altra banda, el seu sentit com a eina
de coneixement, imprescindible per evitar caure en situacions d’exclusié en el procés
d’incorporacié a la societat. Entre aquests dos nivells de sentit se situen, també, altres
referéncies a coneixements economics concrets, directament relacionats amb 1’alfa-
betitzacié matematica:

Interpretar el creixement, les estadistiques....
(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Barcelona ciutat.)

Es compartit que aquesta alfabetitzaci6 ha de recaure, principalment, dins 'ambit de
responsabilitats educatives de la formacié escolar, per bé que ha de comptar amb el
recolzament de la familia. En certa manera, aquest repartiment de responsabilitats
educatives es justifica pel nivell de complexitat atribuit a I'aparell conceptual dels co-
neixements economics. La construccié i transmissié d’aquests coneixements requereix,
aleshores, del protagonisme de mans relativament especialistes.
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En aquesta mateixa direccid, en un dels grups de discussid, es debat sobre la proposta
de disposar d’un cataleg de competencies necessaries en aquest camp, elaborat amb la
participaci dels mateixos agents economics. No en va, ells son els veritables dipositaris
dels coneixements pertinents de que cal disposar, tant per saber aprofitar oportunitats
de mobilitat social com —a un nivell més basic— per saber moure’s funcionalment en
una societat profundament organitzada al voltant del pes de determinats mecanismes
economics. Veiem com ho justifica un professor de secundaria:

Aixo jano ho sé, pero el que si que esta clar és que aquest cataleg de necessitats
no es pot dictar des d’una oficina del Departament d’Educacié, siné que cal
parlar molt seriosament amb els empresaris, amb tots els sectors de la societat,
per tal d’elaborar aquest cataleg de valors i de competéncies actuals, per poder
—a partir d’aqui— donar resposta, des dels centres, des de les families i, sempre,
des d’una posici6 de coherencia.

(Professor d’educacié secundaria. GD Mollerussa.)

En la mesura que el grau de complexitat atribuit a la interpretacié del funcionament
dels mecanismes economics també esta vinculat a la dificultat propia del llenguatge
de 'economia (conceptes economics, monetaris, transaccionals, etc.), no és estrany
que un dels participants en un dels grups de discussi6 organitzats associi el desenvo-
lupament correcte d’aquestes competencies a capacitats que remeten directament a
Palfabetitzaci6 lletrada.

Pero, anant més enlla dels valors, com ho fem perque tothom entengui que li
estan explicant quan va a un banc a demanar una hipoteca?
(Coordinadora. GD Mollerussa.)

Aix0 jano té a veure amb 'economia, té a veure amb una altra competencia: la
capacitat de comprensi6 lectora i de la comunicacié.
(Membre de CRP. GD Mollerussa.)
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SINTESI

Cal insistir, doncs, en els sentits i valors d’utilitat i funcionalitat social que els par-
ticipants en els grups de discussi6 atribueixen a les competencies adscrites a 'alfa-
betitzacié economica. Tant si es pondera la seva instrumentacié com a mecanisme
de promocié social (enfocament oportunista) o bé d’integraci6 social (enfocament
inclusiu), 'emfasi sempre es posa en una aproximacio cap enfora, de I'individu cap a
allo social. D’aquesta manera, el punt de partida compartit es diferencia del significat
d’aquelles aportacions recollides a proposit dels valors de 'alfabetitzacié matematica
—els continguts de la qual sovint es relacionen amb els propis de 'economica—, que
sostenien afirmacions com: “la importancia d’entendre el mén a través de les mate-
matiques” (membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Barcelona comarques);
o encara: “la importancia (...) que 'alumne sapiga resoldre un problema X que se li
planteja a la classe, a la vida” (mestra GD del GS).

Aquest motiu basic de projecci6 cap a allo social és el que fa que aquesta alfabetitzacié
iles competencies que s’hi vinculen esdevinguin quelcom imprescindible en el procés
educatiu. Quan es tracta d’atendre al repartiment de funcions i responsabilitats edu-
catives en aquest camp, es prioritza en el protagonisme de la formacié escolar. No en
va, als aprenentatges vinculats al mén de 'economia, se’ls atribueix un grau d’especi-
alitzaci6 i complexitat dificilment assumible per les families, no tant per una qiiestié
de temps disponible per a educacié dels fills com per una qiiestié de capacitats. En
aquesta mateixa linia, alguns dels participants als grups de discussi6 estan d’acord a
involucrar els agents economics i empresarials en el propi procés de recontextualizacié
curricular dels coneixements que formen part d’aquesta alfabetitzacié.

Siestirem aquest darrer argument, cal destacar el fet que, més enlla de referéncies puntuals
alaimportancia d’aprenentatges relatius al creixement economic, la interpretaci6 d’esta-
distiques, o el funcionament de les hipoteques, els debats dels pocs grups de discussié que
tracten aquesta alfabetitzacié giren, principalment, al voltant de la dimensi6 competencial.
En conseqiiencia, no es recull cap exercici minimament sistematic de construccié de la
definici6 operativa d’economia, cosa que —al mateix temps— impedeix tota possibilitat
de contextualitzacié substantiva d’aquells sabers economics, especificament valuosos en
el marc d’una realitat nacional i cultural com la catalana.
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UNA MIRADA DE CONJUNT | TRANSVERSAL DE LES APORTACIONS
DELS GRUPS DE DISCUSSIO: ALGUNS TRETS DESTACATS

Del conjunt d’aportacions fetes pels diferents grups de discussi6, se’'n despren un
conjunt de trets generals que podem enunciar breument de la manera segtient:

(i) Les reflexions i propostes se centren fonamentalment en la formulaci6 de capacitats,
competencies, destreses o habilitats, actituds i valors. Els participants posen ’accent de
forma sistematica en els aprenentatges procedimentals i de valors, actituds i normes,
en aprenentatges relacionats amb el “saber fer”, el “saber estar” i el “saber ser”. (En
canvi, les referéncies als aprenentatges factuals i conceptuals sén més aviat escasses,
especialment pel que fa als primers.)

(ii) Les diferents alfabetitzacions tenen una presencia for¢a desigual en les aportacions
dels grups de discussié. Hi ha una clara tendéncia a prestar més atenci6 i donar més
importancia a les alfabetitzacions directament relacionades amb el desenvolupament
il’adquisici6 de capacitats personals i interpersonals, com les cognitives i metacogni-
tives, emocionals i relacionals. Es constata, igualment, la interioritzacié del discurs de
la societat de la informacié en la importancia acordada a les alfabetitzacions infor-
macional, tecnologica i audiovisual i en les al-lusions repetides al perill d’aparicié de
nous analfabetismes, vinculats als déficits d’aprenentatges en aquests ambits durant
Peducacié basica. L’alfabetitzacié lletrada i, en menor mesura, alfabetitzacié numeérica,
continuen essent considerades, pero, peces clau de la lluita contra 'exlusié social. Per
ultim, també apareixen amb forca les referéncies a aprenentatges relacionats amb el nou
escenari social, economic, politic i cultural i a les alfabetitzacions per a la ciutadania,
multicultural i, en menor mesura, global.

En aquest mateix ordre de consideracions, cal destacar la poca atenci6 que es dedica
a altres alfabetitzacions, malgrat la seva importancia objectiva en la societat actual
i futura. El cas més evident és, sense dubte, el de I’alfabetitzacié cientifica, amb una
presencia forca limitada en les aportacions dels participants als grups de discussié.
Hi ha una tendéncia a creure que el curriculum escolar de les ciéncies naturals —i
en part també el de les ciencies socials— esta sobrecarregat a causa de tot un seguit
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de continguts nous que se li han afegit, a conseqiiencia de noves demandes socials
—educaci6 vial, educacié per a la salut, educaci6 sexual, educacié ambiental. D’altra
banda, es considera que, a 'educaci6 basica, aquests aprenentatges pertanyen més
aviat de forma majoritaria a I'ambit del que és desitjable i, en general, s’ensenyen de
manera excessivament academica.

(iii) El conjunt de competencies esmentades pels membres del grups de discussié
en els diferents ambits competencials dibuixa un concepte de formacié i educacié
integral que té en compte especialment les necessitats educatives i d’aprenentatge del
mon actual. Podriem dir que, en termes generals, el que es proposa és donar prioritat
a “aprendre a viure avui”.

Es busca formar persones autonomes, responsables, amb capacitat d’esfor¢, amb una
actitud civica, un bon equilibri personal, sensibilitat estética, conscients de la realitat
en que viuen i conviuen, capaces d’exercir les responsabilitats ciutadanes —drets i
deures democratics—, solidaries, amb consciencia planetaria, amb capacitat d’empatia,
respectuoses davant d’allo diferent i amb una actitud critica i de compromis social.

(iv) En general, es proposa orientar 'educaci6 basica a I'assoliment d’aprenentatges
que siguin ttils per fer front a situacions i resoldre problemes de la vida quotidiana. En
moltes aportacions, apareix de forma més o menys explicita una critica a'academicisme
iala manca de funcionalitat que, s’afirma, continua caracteritzant massa sovint 'en-
senyament a algunes escoles i instituts. En alguns casos, fins i tot s’arriben a plantejar
alternatives un xic exagerades, excessivament simples i artificiosament contraposades;
és el cas d’un participant que es demana en veu alta que és més important, si saber
fer equacions de segon grau o tenir valors i saber comportar-se per la vida. També
trobem un rerefons de reivindicacié d’un cert grau de transversalitat del curriculum,
com quan s’assenyala que les situacions de la vida quotidiana s’han d’afrontar des dels
coneixements que impliquen diferents materies i ambits competencials.

(v) En el camp de les llengties estrangeres, hi ha la tendencia a considerar, sobretot,
les hegemoniques a escala mundial, especialment ’anglés. Quan es demana una for-
macié més bona —aspecte que destaquen els participants empresaris—, 'argument
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més utilitzat és la comparaci6é amb els paisos del nostre entorn. Sorprén que només
hi hagi una intervencié que faci referéncia al context intercultural i plurilingiiistic en
que estem immersos, fruit de la presencia creixent dins la nostra societat de persones
originaries d’altres paisos i que tenen altres llengties (arab, xines, romanes, etc.). Només
una persona que treballa directament amb el tema, en el camp de la inserci6 social, fa
esment de la conveniéncia de tenir nocions d’aquestes llengiies. S’observa el mateix des
d’un punt de vista cultural més ampli i, tret d’'una aportacié que fa una participant,
no es proposen continguts d’aprenentatge sobre altres cultures.

(vi) Pel que fa ala distribuci6 de responsabilitats en els processos de formacié i educacié
de les persones, la centralitat correspon clarament a ’educacié formal i escolar, toti que
també s’assenyalen algunes necessitats educatives i d’aprenentatge, relacionades sobre-
tot amb I'adquisicio i el desenvolupament de competencies cognitives, metacognitives,
emocionals, relacionals, civiques i, en part, també artistiques, en les quals s’atorga una
gran responsabilitat a la familia. En algunes contribucions, apareixen escenaris i agents
educatius de 'ambit comunitari que valoren especialment la tasca que fan, o que podrien
arribar a fer, instancies i institucions de formacié ocupacional, culturals i de lleure. Es
dibuixa, aixi, un triangle interessant, format per la famdlia, I'escola i la comunitat, amb
I'infant o jove situat al centre, al qual se li exigeix coordinaci6 i, sobretot, coheréncia en
I'accié educativa. En aquest sentit, és significativa la contribucié d’un tecnic de joventut
que critica la manca de coherencia que sovint s’observa entre els valors que transmet
I'escola i els valors que presideixen les relacions entre persones i grups en la nostra soci-
etat. Davant les desigualtats socials, economiques i culturals que vivim —especialment
marcades en algunes zones— 1 que, de fet, impedeixen que moltes families puguin ajudar
els seus fills i acompanyar-los en la realitzaci6 dels aprenentatges escolars, hi ha una de-
manda de serveis publics i comunitaris que ajudin a compensar aquestes mancances.

(vii) La idea de la formaci6 al llarg de la vida apareix com una idea forga, clarament
reflectida per 'empresariat, que marca unes necessitats formatives basiques a nivell de
competencies basiques i coneixements, i una predisposicié per aprendre i adquirir el
coneixement que convindra en cada realitat laboral que es trobi. Aquesta idea també
es trasllada a altres ambits personals, ciutadans i del lleure. La formaci6é com a element
d’enriquiment personal i de generaci6 de cultura.
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(viii) Els grups de discussi6 han dedicat una atenci6 for¢a limitada a la dimensié local/
global i a les seves implicacions curriculars. De la mateixa manera, excepcio feta de
I'aprenentatge de la llengua, gairebé no s’ha esmentat ’'adquisicié de competencies i de
sabers especifics relacionats amb el fet d’'una educacié basica orientada a la formacié
d’una ciutadania catalana.

(ix) Entre els molts sentits del concepte basic aplicat als aprenentatges de 'educacié
basica, n’hi ha dos que apreixen amb més freqiiencia en els arguments aportats pels
participants als grups de discussio per justificar les seves propostes i consideracions. El
que fareferéncia a aprenentatges que es consideren basics per afavorir la incorporacié de
les persones a la societat com a ciutadans i ciutadanes de ple dret, impulsar la cohesi6 i
la integracio social i lluitar contra els fenomens de segregacié i exclusié social; i el que fa
referéncia a aprenentatges que es consideren basics per assegurar un desenvolupament
—emocional, personal, afectiu i relacional— de les persones equilibrat i satisfactori.
En tercer lloc, encara que a una distancia considerable, apareixen arguments en que els
aprenentatges son considerats basics per poder aprofitar les oportunitats de tota mena
(d’educacié, de formacio, culturals, d’oci, de salut, de benestar econdomic, d’activitat
professional, etc.) que ofereix la societat. Per dltim, amb una freqiiéncia encara menor,
apareix I'tis del concepte per referir-se a aprenentatges que es consideren basics per
poder accedir a processos educatius i formatius —posteriors al termini de 'educacié
obligatoria— amb garanties d’exit.






Quatre mirades i un debat sobre la contribucié
dels grups de discussié






El document elaborat a partir de les contribucions dels grups de discussié6 que hem
presentat en el capitol 2 va ser objecte d’una analisi i un debat en profunditat, en el
transcurs d’una jornada de treball celebrada divendres 1 de desembre de 2006 a Can
Bordoi, prop de Barcelona, amb la participacié dels membres del grup de suport i del
grup coordinador (vegeu 'annex 1). La jornada es va organitzar al voltant de dues taules
rodones, introduides per dues ponéncies cadascuna d’elles. Els ponents convidats, Joan
Badia i Elena Martin, en la primera, i Fernando Lezcano i Josep Maria Terricabras, en
la segona, van ser convidats a presentar breument que els havia cridat més I’atencio,
quina interpretacié o interpretacions en feien i quines implicacions treien d’aquestes
contribucions. En ambdés casos, les presentacions van anar seguides d’un debat de
dues hores entre tots els participants. En aquest capitol, es recullen els textos de les
ponencies presentades pels quatre ponents i el relatori de la discussio, elaborat per
dos membres del grup de suport, Emilia Molas i Ramon Francoli.

COMENTARIS AL DOCUMENT. Joan Badia'
Consideracions generals
Abans d’entrar en I’analisi del text central del projecte Basic, voldria fer unes consi-

deracions generals sobre el projecte i el que pot representar en un pais com el nostre,
poc acostumat a fer exercicis com aquest, almenys en el terreny de 'educacié.

1. Departament d’Educacié. Generalitat de Catalunya.
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Sentit general del projecte Basic. Personalment, m’ha interessat moltissim tot el text;
pero, més enlla del seu contingut concret, que és sobre el que he d’opinar, voldria
subratllar la importancia que té sortir de 'ambit concret del debat academic o “gre-
mial” en un tema de tanta transcendeéncia social com 'educacié. Si de veritat es creu
que la funcié de I’escola (de I’educacié formal en sentit estricte) és realment una
funci6 social, semblaria logic que fos la societat la que marqués les linies, continguts
i fins i tot propostes concretes sobre com s’ha de desenvolupar aquesta funcié. Un
projecte com aquest ens recorda que I'educacié escolar, com a part de 'educacié6
formal, es deu a una societat i a un temps determinats (en aquest cas, els nostres, els
de la Catalunya contemporania de principis del segle xx1), i que la seva tasca essen-
cial és la de contribuir al desenvolupament personal i social de les persones que, al
llarg d’aquest segle, s’aniran incorporant a la societat adulta catalana (i espanyola,
europea i mundial).

Paradoxa del col-lectiu docent. Tanmateix, estic for¢a segur que aquest mateix exercici,
si fos conegut, generaria amplies resisteéncies entre el col-lectiu docent; és a dir, entre
els responsables de tirar endavant aquesta mateixa funcié. Pot semblar una contra-
diccid, pero diria que és part de la paradoxa de la professié docent actual: d'una
banda, es reclama més implicacié de la societat (de la familia, dels pares i mares, etc.),
pero, de I'altra, es nega que aquesta mateixa societat pugui decidir sobre prioritats o
sobre aspectes generals (que no pas tecnics) del que cal ensenyar, del curriculum, o
d’altres aspectes generals de I'escolaritzacié. I diria que aquest és un punt clau que no
hem de perdre de vista a I’hora de tirar endavant qualsevol proposta en el camp del
curriculum (i de educacié en general): tot i que els que som aqui podem tenir molt
clara la funci6 social de 'educacid, una part dels professionals que han de portar a la
practica les propostes que desenvolupin aquesta funcié no admeten el seu caracter
obert al conjunt social i s’erigeixen en tnics interprets de les demandes de la societat,
complexes com la mateixa societat.

La pragmatica del curriculum: una dimensié més? Permeteu-me, encara, una darrera
consideraci6 general. Entenc que I’exercici que s’ha fet, de donar veu a la societat civil,
de “copsar diferents veus presents a la nostra societat amb el proposit d’impulsar una
reflexi6 en profunditat i un debat ampli sobre les competencies clau i els sabers fona-
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mentals” de ’educaci6 obligatoria, en paraules del projecte, ha resultat, sobretot, un
exercici de pragmatica curricular: “Per a que cal realitzar determinats aprenentatges?”
Ja sabeu que la pragmatica és estudi de la llengua en el seu as: qui parla, a qui s’adrega,
queé diu, on ho diu, com ho diu, quan ho diu, per qué ho diu... Aplicat al curriculum:
quiensenya (escola, familia o altres agents educatius); a qui ho ensenya (infants, nens,
adolescents; nois, noies...); qué ensenya (competencies i sabers); on ho ensenya, com
ho ensenya, quan ho ensenya; per qué ho ensenya...

Podriem dir, doncs, que el text del projecte Basic és, segurament, el primer exercici
de pragmatica curricular que es fa a Catalunya, amb implicacié de la societat civil,
no solament ’Administracié educativa i els professionals de 'educacié (universitaris
o no universitaris). En aquest sentit, cal felicitar la Fundacié Jaume Bofill i tots els
que han tingut Pencert de la iniciativa. I desitjar que en vinguin moltes més com
aquesta.

Pero tampoc no podem oblidar que, a més de la pragmatica (tan necessaria i impor-
tant), hi ha altres maneres de mirar el curriculum —el que cal ensenyar o fer que els
alumnes aprenguin a 'escola. Altres maneres que poden tenir a veure amb el desen-
volupament que volem impulsar en les persones que eduquem; o amb el model de
ciutada i ciutadana que volem construir; o amb el tipus de continguts; etc. Sens dubte,
estarem d’acord que, a ’hora d’implementar un curriculum, aquestes altres maneres
de veure’l també hi tenen un paper important, almenys en la nostra tradici6 (Pero, les
tradicions, també es poden des-construir i re-construir...).

Sobre les diverses alfabetitzacions i aprenentatges i les seves
dimensions rellevants

La proposta que s’ha fet parteix de quatre grans ambits competencials, en cada un
dels quals s’han identificat una serie de competencies i sabers fonamentals, que s’han
englobat sota el titol suggeridor d’alfabetitzacions:
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Ambit de la informacié i la comunicacioé:
«  Alfabetitzacié lletrada
« Alfabetitzacié audiovisual
+ Alfabetitzaci6 informacional
+ Alfabetitzaci en llengiies estrangeres

Ambit de la ciéncia i de la tecnologia:
+  Alfabetitzaci6 cientifica
+ Alfabetitzaci6 tecnologica
+ Alfabetitzacié numerica

Ambit del desenvolupament i les capacitats personals i interpersonals:
+ Capacitats cognitives i metacognitives
+ Capacitats emocionals i d’equilibri personal
+ Capacitats relacionals i interpersonals
+ Capacitats artistiques

Ambit de funcionament de la societat, dinamiques socials i vida en societat:
+ Alfabetitzacié per a la ciutadania
« Alfabetitzacié intercultural
+  Alfabetitzaci6 global
« Alfabetitzacié economica

La classificaci6 proposada em sembla molt coherent i hi estic forca d’acord, tret d’algun
oblit (o error meu de no saber-ho localitzar). Pressuposa una reflexi6 profunda que,
alhora que simplifica la visi6 del contingut curricular, situa en uns termes que em
semblen adequats el que podriem dir una determinada concepcié de la tasca escolar: la
de contribuir al desenvolupament de la persona com un tot, tenint en compte tant les
dimensions personals com les socials (0, com es diu en el text, la projecci6 cap endins
i cap enfora). Hi faig algunes remarques breus que em semblen pertinents:

Lalfabetitzacié corporal: un oblit? Abans d’entrar en les consideracions analitiques
de cada un dels ambits competencials, m’agradaria subratllar que no he sabut veure
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per enlloc una alfabetitzacié que també em sembla important: la que correspondria
a lactivitat corporal (el que diem, en el curriculum actual, Peducacié fisica); és a dir,
a lalfabetitzacié fisica o referida a I'activitat de conservaci6 corporal. En el text, es
parla de la practica de 'esport, com a factor que ajuda a les relacions interpersonals o
a lequilibri personal... Pero, no hi he sabut trobar una série de competéncies —que
crec ben importants— sobre el domini del propi cos, incloent-hi el coneixement de les
seves possibilitats. Pot ser que no hagi sortit en els grups de discussio; pero, aleshores,
també fa pensar. Parlem-ne...

Analisi de les diverses alfabetitzacions: Voldria fer, ara, un breu comentari a les diverses
alfabetitzacions i aportar algunes consideracions, més aviat genériques i a manera de
comentari, tal com se m’ha demanat. Intentaré situar alguns aspectes que crec que
poden ser importants per a un debat posterior.

a) Sobre l'alfabetitzacio lletrada, ja és hora que es consideri la familia com a corespon-
sable de I’habit lector. Diversos estudis ho avalen des de fa molts anys. Pero, caldra
pensar que 'escola té un paper compensador en aquells casos en queé la familia no
assumeixi el seu paper, per les raons que sigui.

b) Sobre lalfabetitzaci6 en llengiies estrangeres, caldria recordar que Pescola sola no
se’n podra sortir: si no canviem la cultura dels mitjans audiovisuals —sobretot
de la televisio—, el nostre pais sofrira un deficit cronic en 'adquisicié de 'angles.
No he acabat de veure que aquesta consideracié aparegués amb gaire forca en el
document lliurat.

c) A proposit de Palfabetitzacié audiovisual, voldria remarcar que, tot i acceptar la
responsabilitat ineludible de I’escola, caldria preveure: 1) que es tracta d’'una apre-
nentatge transversal, que no es pot identificar amb una area en concret; per tant,
s6c contrari —al revés d’altres corrents d’opinié— que s’introdueixi una nova
assignatura (educaci6 audiovisual) al curriculum escolar; 2) alguns aprenentatges,
sobretot d’actituds cap als mitjans audiovisuals, crec que corresponen més a la
familia que no pas a I’escola.
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d) L’alfabetitzacié informacional distingeix diverses competéncies, perd basicament

e)

g)

dues: les que fan referéncia als aspectes tecnologics i les que versen sobre el trac-
tament (des de I'accés fins a la critica) de la informacié. Respecte a la primera, val
a dir que caldra tenir en compte de compensar els deficits de les families. I sobre
la segona, remarcaria que es tracta, de nou, d’una qiiesti6 transversal, que hauria
de ser una actitud de tots els actors —sobretot del professorat— educatius. Pero
voldria destacar de manera especial que hem d’ensenyar a convertir la informacié
en coneixement, si volem esdevenir realment la societat del coneixement.

Sorpren, parlant de I'alfabetitzacié numerica, que no hi hagi més dades sobre la
importancia que tenen els aprenentatges d’aquest ambit en la vida quotidiana:
temps de lleure, feina o vida comunitaria en general. Potser és que es tracta d’uns
coneixements tan difusos i que impregnen tant la vida quotidiana que no ens ado-
nem de la seva rellevancia? Molts estem convenguts que tenen una importancia
més enlla del que se sol dir. Pero, també puc aportar dades i anecdotes a proposit
d’alguns deficits clamorosos en aquest camp, per part de molts professionals de
I'educacié o dels mitjans de comunicacié. Al contrari del que es diu en el text, crec
que la familia hi pot aportar moltissim, sobretot quant a actituds i predisposicié
general. Les recerques més recents sobre matematiques i afecte mostren que hi ha
alguna cosa, més enlla dels coneixements factuals, conceptuals o procedimentals,
al’hora d’adquirir els sabers d’aquest ambit.

I també m’ha sorpres la diferent percepcié sobre la importancia de Ialfabetitzacié
cientifica que es dedueix de les conclusions d’aquest treball i la que sembla que
predomina en determinades instancies (UE, comissions internacionals, universitat,
etc.), que ens empenyen a crear més vocacions cientifiques des de 'escola. Com
ho farem lligar? Es cert que I'alfabetitzaci6 cientifica necessita determinades alfa-
betitizacions previes, com ara la lletrada (com han posat de relleu molts treballs
a casa nostra: J. Jorba, N. Sanmarti i altres) i la numerica. Potser caldria que ens
replantegéssim més a fons la transversalitat d’alguns aprenentatges.

A parer meu, hauria remarcat més a fons l'alfabetitzaci6 tecnologica, perque crec que
ésaquella en que, com a pais, podem donar més de nosaltres mateixos. Vull dir que,



Quatre mirades i un debat sobre la contribucié dels grups de discussio @

estrategicament, Catalunya (i Estat espanyol) no seran mai paisos capdavanters
en recerca basica (cientifica), pero, en canvi, poden aportar moltissim a la recerca
aplicada i, sobretot, a 'ambit tecnologic. El nostre, hauria de ser —sobretot— un
pais d’enginyers. I Pactitud cap a la tecnologia (entesa com I'aplicacié de la ciencia
per resoldre problemes de la vida quotidiana) ha de ser fomentada des de 'escola
i des la primera etapa escolar. D’altra banda, voldria cridar 'atencié cap a un fet
que no apareix a I'informe i que em sembla rellevant: aquesta és I'alfabetitzaci6 en
que es produeix més segregacié (inconscient, potser?) per rad de genere: observeu
només que passa en qualsevol escola o facultat d’enginyeria quant a nombre de

nois i noies.

h) El conjunt de competeéncies relacionades amb les capacitats personals i interper-

i)

sonals crec que esta molt ben descrit i no hi tinc res a objectar: coincideixo amb
moltes de les apreciacions que s’hi fan. Potser hauria reblat més la importancia
de Pesfor¢ i el treball personal, tot i que esta ben recollit (Voldria dir, a proposit
d’aquest punt, que caldria que no ens deixéssim prendre o monopolitzar aquest
valor —el de 'esfor¢— per part de determinats grups politics, ja que hauriem de
ser els que ens hem hagut d’esforcar molt per arribar on som a causa de 'origen
humil de les nostres families, els qui més hauriem de reivindicar aquest valor.).

Sorpren, fins a cert punt, la inclusi6 de les capacitats artistiques en aquest ambit,
pero crec que esta ben raonat i hi és pertinent. Una altra cosa és que cal fer en el
curriculum escolar, atenent la tradici6 pedagogica dels nostres sistemes educa-
tius.

L’alfabetitzaci6 per a la ciutadania trobo que esta molt ben plantejada i que parteix
d’una visi6é que posa I’emfasi en la coresponsabilitat. Pero, de nou, voldria cridar
'atencié sobre aquells casos en que familia i escola no tindrem els mateixos valors;
o en que els alumnes observaran exemples diferents en els pares i en els mestres. I
ho dic perqué em sembla que no podem exigir a tothom els mateixos valors sobre
quiestions com la solidaritat, el civisme o la responsabilitat i la implicaci6 en els
problemes de la humanitat... Podem, i hem de, continuar reclamant que la familia
i els mitjans de comunicacié s’impliquin més en el projecte educatiu global; pero,
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j)

k)

)

convé no ser ni ingenus ni confiar que es produiran unanimitats en aquest punt...
Ho dic per prevenir, després, coartades a manera d’excuses davant de determinades
actituds socials.

M’ha semblat molt i molt interessant la reflexi6 entorn de I’alfabetitzacié inter-
cultural: es tracta d’'una dimensié que ha aparegut els darrers anys. No podem
oblidar que vivim en un mén en que la diversitat cultural (i lingtifstica, que n’és
Pexpressid) esta mal vista; en que la llei del mercat porta cap a la uniformitzacié
il’etnocidi (com va denunciar Lévy-Strauss fa més de cinquanta anys). En aquest
context, una “escola arrelada a Catalunya i oberta al mén”, com diem en el pro-
grama de Llengua i Cohesi6 social (LIC), em sembla que és actitud més optima.
Sovint, la interculturalitat s’ha fet servir per amagar el que és propi i només valorar
el que és dels altres. I la nostra és una cultura feta d’elements de mestissatge...,
sobretot.

I, finalment (perd no pas menys important), voldria remarcar la importancia de
Ialfabetitzacié global i, sobretot, voldria reivindicar el pes dels coneixements de
geografia i, sobretot, d’historia. Tot i que surt amb un pes molt menor en les con-
clusions (recollint el que s’ha dit en el procés de recollida d’opinions dels diversos
participants en els grups de debat i discussi6), hauriem de recordar que la historia,
com a base de 'arrelament a un pafs, perd també com a element per construir la
identitat personal com a part d’una identitat col-lectiva..., té un gran valor, més enlla
del que se sol dir. Només sé d’una proposta que hagi eliminat ’ensenyament de la
historia del curriculum escolar: la que formula B. F. Skinner a la novel-la Walden
Dos: per pensar-hi a fons!!

He trobat molt pertinent la relacié que s’ha establert entre Palfabetitzacié nume-
rica i Ialfabetitzacié economica: Pero, aixo, no ens hauria de fer oblidar que, fins
ara, hem utilitzat el mén de 'economia més aviat per guanyar significativitat en
els aprenentatges matematics (com a exemples en els problemes matematics). I
en canvi, el que ara se’ns proposa —i que trobo molt pertinent— és ensenyar als
alumnes determinats continguts sobre el funcionament de'economia i sobre la gran
influéncia que aquests sabers i coneixements tenen en la nostra vida quotidiana.
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Algunes consideracions finals

Totiquejasé que no eral’objectiu, les nou observacions finals que trobem a Una mirada
de conjunt i transversal...(capitol 2) intenten ser les conclusions de tot el document. He
trobat molt interessant que es digués quines havien estat les prioritats quant a ambits
compentencials (en termes del temps que s’ha dedicat a cada un), perque aixo6 déna
clarament una idea de que és el que preocupa els intervinents en els diversos grups de
discussié. I, certament, hi ha motiu per a la reflexié:

Capacitats personals i interpersonals

Alfabetitzacions informacional, tecnologica i audiovisual
Alfabetitzacié lletrada

Alfabetitzacié numerica

DAl o A

Alfabetitzacions per la ciutadania, intercultural i global

—

, a distancia, vénen altres alfabetitizacions, com la cientifica...

Si aixo és el que ens demana la societat, caldra que ho tinguem molt en compte en els
nous curriculums. Pero, sobretot, caldra que s’expliciti clarament per als qui han de
dur a terme I’educacié formal dels futurs ciutadans i ciutadanes d’aquest pais...

De totes maneres, com sabeu, I'articulacié de sabers i competéncies —de manera que
se’n dedueixi una ordenacié i una prioritzacié— és un dels processos més complicats,
tant en el moment d’elaborar un curriculum com (m’atreviria a dir) en la psicolo-
gia de la instrucci6: que ha d’anar primer? Quines competéncies cal desenvolupar i
treballar perque ens seran ttils per altres de posteriors? En aquest sentit, coincidiria
en la conclusié que sembla desprendre’s del document en el sentit que, les capacitats
relacionades amb aspectes personals (autoconcepte i autoestima) sén les primeres (i
basiques) en tots els sentits.

Pero, tan important com aquest punt, crec que caldria tenir-ne en compte un altre: la
relacié bidireccional entre diverses alfabetitizacions i capacitats. Per posar un exemple
practic: una bona competencia en alfabetitzacié lletrada és a la base per a una bona
competencia cientifica (els textos s’entenen més bé...); pero, alhora, aquesta millora
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de la competencia cientifica pot produir un nivell més elevat (més competeéncia) en
alfabetitzacid lletrada (s’entendra una gamma més complexa de tipus de textos); la
qual, alhora, servira per millorar I'alfabetitizacié per a la ciutadania, perque ’aprenent
sera capag¢ d’argumentar millor... M’ha semblat que aquesta relaci6 bidireccional no
apareixia al text o no s’acabava de concretar. I potser és un dels punts clau per passar
de les consideracions generals a la formulacié d’un projecte curricular concret.

I un darrer punt que em sembla interessant remarcar és que, en el document, apareix
diverses vegades la necessitat que els alumnes tinguin clar que caldra continuar aprenent
al llarg de la vida. De fet, hi ha dues visions de ’educaci6 escolar: la dels qui pensen
que “al’escola s’ha de fer tot” (aprendre el maxim possible) ila dels qui creiem que “a
I'escola només cal aprendre el més basic” i la resta ja s’aprendra al llarg de la vida.

Com a conclusions...

El darrer missatge de Cesar Coll em demanava una serie de qiiestions a les quals no
sé si he donat resposta. Pero, per resumir, les reformulo:

a) Implicacions per al disseny d’un curriculum de I'educacié basica. En primer lloc, la
necessitat de simplificar continguts. I la conviccié que cal ensenyar més les habilitats
perque els alumnes d’avui continuin aprenent, que no pas uns continguts concrets
que seran oblidats 'endema d’haver-se’n ... examinat. En segon lloc, la introducci6
de noves competencies i sabers (els relacionats amb les alfabetitzacions informa-
cional, audiovisual, tecnologica, etc.). En tercer lloc, el refor¢ de la competeéncia
en llengua estrangera (angles). En quart lloc, la necessitat d’articular millor (en el
sentit d’ordenar i de prioritzar) el conjunt de competencies basiques. I en cinque
lloc, la necessitat de marcar de manera més transversal els aspectes relacionats
amb les capacitats cognitives i metacognitives; emocionals i d’equilibri personal; i
relacionals i interpersonals. O el treball d’aquestes capacitats s’assumeix com una
prioritat en totes i cada una de les arees del curriculum, o no donarem resposta a
les demandes que ens fa la societat civil.



Quatre mirades i un debat sobre la contribucié dels grups de discussio @

b) A queé s’hauria de fer cas i a qué no. Crec que ho he anat explicitant al llarg dels
diferents apartats, pero, basicament, cal entendre el missatge generic: 'educacié
ha de ser una responsabilitat en bona part compartida per la familia, lescola i els
agents d’educacié no formal, incloent-hi els mitjans de comunicacié. Tanmateix,
continuo insistint que cal tenir en compte el caracter compensador que pot (i ha
de) tenir Peducacié escolar.

c) Competencies i sabers sobredimensionats; o que hi falten. Francament, no hi trobo
res sobredimensionat. Més aviat hi he trobat a faltar un parell d’aspectes:

«  Alfabetitzacié corporal (no sé sin’hem de dir aixi). Es a dir, sabers i competencies
relacionats amb el conreu de la salut corporal mitjangant I'exercici fisic.

+  Més emfasi en Palfabetitzacio global i, de manera especial, en la necessitat de ser
competent en coneixements basics sobre el pais (historia, costums, geografia,
cultura popular, etc.).

Voldria acabar agraint a la Fundacié Jaume Bofill i al grup coordinador del projecte
Basic que m’hagin fet 'honor de deixar-me coneixer aquest text i de demanar-me’n
I'opinid. No sé si hauré respost a la demanda, pero, almenys, ho he intentat.

Moltes gracies!

COMENTARIS AL DOCUMENT. Elena Martin®

La primera valoracié que voldria destacar, abans de passar al nucli del document, és
la pertinencia de la tasca que s’ha plantejat el projecte Basic. Comparteixo la urgencia
de repensar el que és basic imprescindible i basic desitjable en les intencions educatives
recollides al curriculum. La meva valoracié també és molt positiva en relacié a la
metodologia emprada per dur a terme aquesta seleccié tan dificil. L’aparent obvietat
de considerar que la millor manera d’anar definint el projecte social que constitueix
tot curriculum és preguntar a la societat, encara no havia portat ningu a fer-ho, per

2. Facultat de Psicologia. Universitat Autonoma de Madrid.
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sorprenent que sembli ara que s’ha fet. Com a molt, s’havia demanat 'opinid, un cop
elaborat, iI’opini6 d’aquells sectors considerats experts en temes escolars, no pas a una
representacié amplia de la societat. Potser aquesta és una de les primeres conclusions
del treball que s’ha desenvolupat fins ara: el metode utilitzat permet accedir a una base
d’informacié molt interessant.

Pel que fa a 'objectiu fonamental d’aquest text, presentar una serie de reflexions
sorgides en la lectura del document, s’organitzen els comentaris d’acord amb els dos
eixos proposats: basic imprescindile-basic desitjable i responsabilitat escolar-responsa-
bilitat social. Al final del text, s’inclouen altres idees que podrien ser dtils de cara a
continuar el projecte.

Quan s’aborda aquesta tasca, em resulta dificil sostreure’m a una lectura centrada en
la funcié que tindria la identificacié d’alld basic en la definicié del curriculum. Es a
dir que, tot i reconeixer que el proposit del document no és presentar un curriculum,
considero que suposa un pas essencial pel disseny curricular i, per aixo, molts dels
meus comentaris se situen en aquesta perspectiva.

° s

El basic imprescindible i el basic desitjable durant I’educacio
basica

L’objectiu del projecte, si no ho he entes malament, era identificar els sabers fonamen-
tals i les competencies clau. La primera afirmacié que m’atreviria a fer és que ’analisi
que s’ha dut a terme fins ara déna compte de manera satisfactoria de la seleccié de
les competencies, pero en menor mesura de la dels sabers. Podria passar que, quan
s’haguessin de definir més concretament aquests continguts, es tornés a constatar una

sobrecarrega en el curriculum.

Crec que la seleccié que es proposa encerta molt més en el que és basic que els curricu-
lums vigents i els que estan en procés d’aprovacié® i incorpora molts aprenentatges que,

3. Reials decrets pels quals s’estableixen els ensenyaments minims de I'educaci6 infantil, 'educaci6 pri-
maria, 'educacié secundaria obligatoria i el batxillerat.
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essent essencials, ara hi sén absents. No obstant aixo, em sembla que la diferencia entre
basic imprescindible i basic desitjable amb prou feines s’ha utilitzat i, alla on s’ha fet, és
precisament en I'alfabetitzacié cientifica, que és 'ambit de coneixement més “tematic”,
en el qual els continguts cobren més importancia. Al document, es diu textualment:

Es destaca la dificultat de diferenciar els sabers i competencies imprescindibles
i desitjables, tenint en compte la varietat d’aprenentatges inclosos en aquest
ambit.

Em sembla que es podria concloure, per tant, que aquesta dimensié d’analisi no
ha estat assumida funcionalment pels participants als grups de discussi6 i hauriem
d’estudiar el perque. La meva hipotesi és que es tracta d’'una dimensi6 especialment
util quan s’entra en la seleccié de sabers especifics i potser no tant en ’ambit de les
competencies basiques.

Ja he destacat que la seleccié de que cal ensenyar i que cal aprendre que es presenta
al document em sembla ltcida i encertada. No obstant aixo, crec que faltarien alguns
aprenentatges que, al meu entendre, pertanyen a la categoria del basic imprescindible.
En la majoria dels casos, no suposarien noves competencies o sabers sind, més aviat,
més emfasi en perque cal aprendre’ls. En concret, serien els segtients:

+ Saber fer-se preguntes.

« Utilitzar la llengua per regular les emocions.

+ Prendre consciencia que la lectura i Pescriptura ajuden a construir coneixement
i utilitzar I'escriptura per reflexionar sobre el propi aprenentatge.

+ Valorar els riscos de 'excés de temps que es pot arribar a dedicar ales TIC ila
dependeéncia que aix0 pot generar.

+ Utilitzar les TIC amb responsabilitat en incorporar informacié propia (es trac-
taria de fer conscients els estudiants dels possibles riscos de fer servir 'anonimat
que permet la xarxa i ajudar-los a reconeixer-se com a “autors”, amb tot el que
implica).

+ Prendre consciencia de la responsabilitat personal i col-lectiva en el desenvolu-
pament sostenible (es parla de comprendre I’entorn natural i social, perd no de
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perque volem aquesta comprensié. En I'educacié obligatoria, crec que 'objectiu
imprescindible és el compromis amb la sostenibilitat).

L’observaci6 segiient no fa referéncia ja a uns aprenentatges concrets, com en els
casos anteriors, sind a una reflexié més general. Considero que 'enfocament que fan
les aportacions sobre l'alfabetitzaci6 tecnologica és desajustat. Penso que s’hi aprecia
una visié reduccionista, segons la qual tecnologia acaba essent gairebé exclusivament
TIC —més concretament, ordinadors. Crec que caldria recuperar les competencies i
sabers vinculats a la comprensié d’altres fenomens tecnologics, fent eémfasi especial
en la superaci6 de aproximacié de “caixa negra” que, massa sovint, es reconeix en la
relacié amb aquesta parcel-la de la realitat, i en un enfocament d’aquests aprenentatges
des de les relacions entre ciencia-tecnologia i societat. Per altra banda, crec que aquest
enfocament s’ha de comencar a practicar des de les primeres etapes, fins i tot des de
I'educacié infantil.

Finalment, pel que fa a aquest apartat de seleccié del que és basic, voldria cridar I'atencié
sobre alguns resultats que, al meu entendre, posen de manifest determinats biaixos
en la manera d’entendre aquesta identificacié de les intencions educatives. El primer
fa referencia al fet que s’hagin esmentat poques vegades els aprenentatges relatius a
Palfabetitzaci6 cientifica. Aix0 confirma que la necessitat d’aquestes competencies i
sabers esta molt poc assumida, possiblement pel pes excessiu que tenen les “humanitats”
—enteses d’'una manera totalment reduccionista— en la nostra cultura.

També em preocupa la tendéncia que posen de manifest algunes de les citacions i idees
expressades al text, que continuen considerant determinats aspectes de les competencies
emocionals i ensenyament de valors com a aprenentatges menys imprescindibles.
Potser la citacié més eloqiient sigui aquesta:

Si, per exemple, un alumne no és solidari, no crec que vingui cap pare a dir-me:
voste és la responsable que el nen no sigui solidari. I, en canvi, si no sap llegir,
si que m’ho poden dir perqueé aquesta és la meva tasca.

(Mestre. GD Mollerussa.)
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Potser aquests dubtes o afirmacions, en el fons, responen a la diferencia de basic
imprescindible i basic desitjable, encara que no s’hagin esmentat explicitament en el
raonament. Sembla que els valors sén desitjables, perd no imprescindibles.

Igualment, crec que també és poc encertat 'enfocament del document en el tema dels
valors, en la mesura que es vinculen gairebé exclusivament a Ialfabetitzacié per la
ciutadania. Penso que estariem d’acord que el desenvolupament moral també té una
dimensié molt important en decisions que tenen una repercussié limitada a Pambit
privat o estrictament familiar. Tot i reconeixer, sens dubte, la complexitat a ’hora
d’establir aquests limits, em sembla arriscat focalitzar tant I'aprenentatge dels valors
en el context de la ciutadania.

Responsabilitat escolar i coresponsabilitat social

Un cop més, la meva valoraci6é d’aquest aspecte és molt positiva. El document trans-
met una visié de I'educacié com una tasca socialment compartida, molt més que
cap altre estudi dels que, en aquest moment, expressen les intencions educatives. No
obstant aix0, s’aprecia una dificultat a ’hora de pensar, més enlla de I’escola, en altres
contextos educatius que no siguin la familia. Per descomptat, en alguns casos es parla
d’altres contextos no formals, pero la presencia de la familia és molt més gran i aquesta
desproporcié no sempre esta justificada.

Un exemple d’aquest desequilibri seria la importancia que s’atribueix a la familia en
I’habit de la lectura. Es una primacia clara, sens dubte, pero crec que iniciatives com les
ludoteques i altres espais d’oci organitzat (tallers de lectura i escriptura, contacontes,
etc.) s6n contextos que poden i han d’exercir molta influéncia. En aquest sentit, seria
convenient —potser— fer notar aquesta abséncia en les respostes i emfasitzar la seva
necessitat a les conclusions del document.

Per altra banda, en aquest ambit —com en molts altres—, la formacié dels pares, que
sovint es du a terme a través d’institucions no escolars, té una repercussié molt impor-
tant en el que, després, fala familia—directament o indirectament— quan selecciona
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altres activitats en que els infants i els joves es veuen immersos. Per tant, potser seria
util destacar la necessitat de preparar els progenitors o tutors perque puguin assumir
aquesta doble dimensi6 d’influéncia educativa: la que exerceixen a través de la inter-
venci6 amb els seus fills i filles, i la que exerceixen quan organitzen la seva participaci6
en altres practiques educatives no formals o informals.

Per dltim, em preocupa la tendencia que s’observa en algunes intervencions a confondre
el fet que un determinat aprenentatge sigui responsabilitat conjunta de I'escola amb
un o alguns altres contextos educatius amb el fet que per aixo ja no sigui part del basic
imprescindible. La segtient citacid, per mi, reflecteix aquesta confusio:

Complementar les responsabilitats. Cal trobar Pequilibri, perque 'escola, que té
la responsabilitat de donar coneixements, pero si, a part de coneixements, pot
transmetre valors per formar persones, el nen adquirira aquests coneixements
d’una manera més positiva: ensenyar d’'una manera dinamica, amb habilitats
socials... s'implica més, apren més rapid... i, per tant, parlem de complemen-
tarietat de responsabilitats. Les altres entitats: educacié formal, informal, de
lleure... si existeixen i funcionen ajuda molt també.

(Membre d’entitat de formacié ocupacional. GD Valls.)

Altres consideracions

Finalment, ens agradaria destacar algunes altres idees, que no corresponen propiament
a les dues grans dimensions d’analisi, perd que poden ser d’interes per continuar el
projecte.

La primera és el fet que, tret de la llengua catalana, logicament, no s’han identificat
competencies ni sabers basics que es justifiquin pel fet de tractar-se d’un curriculum
pensat per I'educacio basica dels estudiants catalans. Més enlla de constatar aquest fet,
que en si mateix ja és interessant, jo crec que és adequat que passi aixi quan, com en
aquest cas, la selecci6 s’ha basat sobretot en les competencies clau. Probablement, la
necessitat d’introduir aprenentatges propis de la cultura catalana sorgiria en la seleccié
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dels continguts. Aquesta constatacié em fa pensar que la idea originaria d’un disseny
curricular base comd per tot I’Estat, de la qual va partir el primer esborrany del cur-
riculum de la LOGSE?, continua essent possible i desitjable si es pensa vertaderament
en el que és basic imprescindible.

La segona reflexid té relacié amb l'estructura d’organitzacié del document en quinze
ambits de competencia. Es cert que tota I’estructura planteja certs problemes, i també
que la forma de presentar la informaci6 recollida no és el contingut essencial del text.
No obstant aix0, no és menys cert que la forma pot ajudar o dificultar la comprensi6
del missatge que es vol transmetre. Des d’aquest punt de vista, jo crec que Porganit-
zaci6 escollida té alguns desavantatges que valdria la pena considerar. Un d’ells és que
fa que molts dels quinze camps es trepitgin entre ells. L’alfabetitzaci6 informativa i
la tecnologica en serien un exemple, tal com assenyala el propi text. A més, tots els
ultims ambits de capacitats —cognitives, metacognitives, emocionals, interpersonals,
etc.— es troben presents en la majoria de les alfabetitzacions. Segurament, per aixo es
plantegen com a capacitats i no com a alfabetitzacions. Entenc que cal dotar-se d’una
organitzacio per presentar els resultats, pero considero que aquesta no contribueix a
fer entendre la necessaria relaci6 entre capacitats i continguts, competeéncies i sabers.
De fet, aquesta relacié és una de les idees del model curricular que va proposar Cesar
Coll el seu dia—i que la LOGSE va adoptar— que s’ha entes més malament i que, tot
i aixi, resulta més important per millorar el disseny i el desenvolupament curriculars.
Des d’aquesta perspectiva, potser val la pena revisar 'estructura, a ’hora de presentar
el document definitiu.

La darrera consideraci6 s’allunya de I'objectiu del projecte Basic, pero no em resis-
teixo a plantejar-la. Des del meu punt de vista, tindria molt d’interés proposar-se un
projecte, analeg en I'objectiu i en la metodologia, que ens permetés seleccionar el que
i el perque de 'educaci6 inicial de professorat. En aquest cas, el basic imprescindible
serien aquelles competencies i sabers dels futurs ensenyants, sense els quals no es po-
drien compartir el que i el perque de Paprenentatge que es proposen aqui. L’objectiu

4. Aquesta proposta estava basada en el model curricular elaborat per César Coll i exposat el seu llibre
Psicologia y curriculum (1987).
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seria, doncs, identificar quins suposits basics hauria de compartir un docent —o un
altre agent educatiu— per poder fer-se seves aquestes intencions educatives. Pensar
conjuntament ambdds basics podria ajudar a impulsar-los a la practica.

COMENTARIS AL DOCUMENT. Fernando Lezcano’

M’han demanat que exposi les reflexions personals que em suscita el document El que
i el per a que en educacié escolar. Donar veu a la societat per repensar el curriculum.
Abans que res, dir que, almenys per mi, estem davant d’'un document innovador
per la seva finalitat i per la seva orquestracid. Es tracta d’'un document prolix i ple
de matisos que déna molt joc pel contrast d’opinions i que pot ser de gran utilitat,
tant per centrar el debat educatiu com per contribuir a generar un corrent d’opini6
sobre qué hem d’ensenyar als nostres fills i joves, amb els ulls posats en la societat
present i futura.

Aquest text, on es mostren les reflexions sol-licitades, consta d’'una primera part en
que fixaré la meva concepcié personal sobre el curriculum, de manera que el lector
pugui saber amb quines lents he llegit el document i, per tant, amb quin enfocament
desenvolupo les consideracions que formen el nucli central de les pagines que se-
gueixen. Aquestes apareixen en un segon bloc expositiu que, al seu torn, es divideix
en una valoracid general per, després, entrar en les consideracions de caracter més
particular i atendre, aixi, el que se’m va indicar des de la Fundaci6 Jaume Bofill. Per
ultim, en una tercera part, exposaré aquells problemes generals que em planteja el
debat sobre el curriculum i el que s’ha expressat als grups de discussio, tot acceptant
que el que es recull al document comentat no esgota el que va poder sorgir en els
grups esmentats.

5. Exsecretari general de la Federacié d’Ensenyament de CCOO. Confederaci6 Sindical de CCOO.
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Concepcio sobre el curriculum. Enfocament de la lectura del
document

Tots tenim una posicié ideologica des de la qual fonamentem les nostres opinions
al voltant del debat educatiu. Logicament, aixo també passa quan el centre del debat

locupa el curriculum.

La meva aportaci6 particular a la lectura del document, la faig des de la coincidencia
amb aquells que conceben el curriculum com un conjunt de coneixements que han de
propiciar una experiéncia educativa comuna per tots els membres d’una societat, com
el nucli cultural basic d’una societat en un periode historic determinat, com I'tinica
cultura a la qual molts ciutadans tindran 'oportunitat d’accedir, i que es construeix
des del maxim consens social i pedagogic.

Per ultim, diré que, tot i que la discussi6 gira al voltant del curriculum, se’'m fa dificil
dissociar el debat sobre queé s’ensenya, com s’ensenya, qui ensenya i des d’on s’ense-
nya. També comparteixo 'opinié que 'ensenyament institucionalitzat és una part de
I'educacid; que cal una metodologia que faci protagonista 'educand; que els docents
sén només una part dels actors de educacid, perque també eduquen la familia, els
mitjans de comunicacid i, en definitiva, el conjunt social. Tot aix0 porta a la conclu-
si6 que el procés formatiu no comenca ni acaba en la institucié escolar, sind que la
transcendeix, perque es formalitza en tots els ambits en queé els nens i els adolescents
se socialitzen.

Valoracio del document
VALORACIO GLOBAL

El primer comentari que he de fer, des d’'una perspectiva global, és que el document
em mereix una opinié molt positiva per dues raons. La primera, pel tema objecte
d’estudi, el curriculum. Enmig de tanta controversia sobre el sistema educatiu, quan
s’aborden les causes del seu suposat fracas, s’apunten moltes hipotesis, perd poques
vegades s’al-ludeix al curriculum com una de les més destacables quan, per mi, el que
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s’ensenya es troba al vertex del fracas del sistema. M explico: pel que escriu aquestes
ratlles, la contradiccié fonamental del sistema és aquella que s’estableix entre el per-
que s’ensenya (finalitat de 'educaci6) i qué s’ensenya (curriculum). Diem que volem
ensenyar per una cosa: “afavorir la llibertat personal, la responsabilitat, la ciutadania
democratica, la tolerancia, la igualtat, el respecte i la justicia, que constitueixen la base

de la vida en comt” (del preambul de la LOE) i n’ensenyem altres, que no tenen res a
veure, 0 molt poc, amb I'objectiu que diem que perseguim.

La divergencia entre el que ens proposem assolir i els mitjans que posem en marxa
per arribar-hi és el que —com apuntava— expressa el fracas del sistema. M’interessa
destacar, a més, que aquest fracas no té conseqiiencies homogenies pel conjunt dels
nostres infants i joves, sind que s’expressa com un nou factor de desigualtat en funcié
del seu origen de classe.

La segona raé que em porta a considerar que el treball que s’ha fet com a molt posi-
tiu fa referéncia a la metodologia emprada. Optar per organitzar grups de discussio,
amb una composicié que inclou el conjunt social —docents, pares i mares, empresa-
ris...— suposa, d’una banda, ser coherents amb una concepcié que —com apuntava
abans— comparteixo i que consisteix a considerar que I'educacié és responsabilitat
de tota la societat i que, per tant, és aquesta societat —amb tota la seva heterogene-
itat— la que ha de determinar que cal ensenyar. D’altra banda, suposa sortir al pas
del risc de corporativitzaci6 del disseny curricular en que es podria haver incorregut,
com acostumen a fer els responsables de les administracions educatives, si shagués
recorregut als professionals —docents i pedagogs— perque fossin els que dissenyessin
les propostes curriculars.

Pero, un cop valorats aquests aspectes, la lectura del text m’ha suscitat algunes qiiestions
que no vull deixar d’exposar en una valoraci6 general.

Hi he trobat a faltar una reflexi6 col-legiada sobre els fins de 'educacié. Fa la impressié
que —com que no apareixen explicitats en les opinions recollides al text— es déna
per suposat que existeix un acord sobre quins sén, cosa que és suposar molt. Tampoc
no apareix cap mena de debat sobre el context en que es desenvolupa I'educacid, una
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quiesti6 d’'una importancia capital, sobretot si tenim en compte que és canviant i que,
a més, canvia de manera accelerada.

Igualment, trobo a faltar una reflexié que permeti el contrast entre el que es diu que
cal fer i el que es fa a la practica. L’esmentat contrast em sembla ineludible ja que, si
ens posem a pensar sobre que s’ha d’ensenyar, hem de ser conscients de la realitat de
la qual partim, per coneixer els obstacles que haurem de superar.

En aquest sentit, també crec que hi manca una “pluja d’idees” sobre que caldria fer
per canviar I’estat actual de les coses.

Per altim, expresso —en forma de pregunta— la inquietud que m’han provocat aques-
tes abseéncies. Per que no han aparegut aquestes qiiestions? No s’han desvetllat al llarg
de les sessions de debat que s’han mantingut o, simplement, els participants no els han
donat importancia? I, si ha estat aixi, per que no els han donat importancia?

No es tracta tant de respondre de manera justificativa aquests interrogants, com de
deixar oberta la reflexié sobre que pot voler dir que la discussi6 dels grups hagi anat
per uns camins i no per uns altres.

ALGUNS COMENTARIS CONCRETS AL DOCUMENT

Voldria comengar aquest apartat destacant tres formulacions que, tot i que apareixen
escampades al llarg del text, em semblen fonamentals. M’identifico amb elles i les
considero essencials per definir una determinada concepcié del procés d’ensenya-
ment-aprenentatge:

La definicié del context i de les finalitats de I’educacio

Deia, més amunt, que aquesta és una qiiestié que em sembla capital i que no apareixia
als debats. Només apareix en boca del relator. Parteixo d’aquesta citacié com a decla-
racié de principis que, per mi, emmarca i ajuda a entendre el conjunt de comentaris
i suggeriments que s’aboquen al llarg del document.
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En aquest context en el qual el coneixement ja no és fix i, per tant, abastable
i limitable en un interval concret de temps —abans una generacié— s’han
de desenvolupar unes habilitats congnitives que permetin a I'aprenent des-
envolupar uns processos dinamics d’accés a la informacid, de transformacié
iintegraci6 personal d’aquesta en coneixement. Ens trobem en moments en
els quals, d’'una adquisici6 lineal dels aprenentatges, hem passat a un model
en xarxa.

Suscitar I'interés, el gust per aprendre

Aquesta és una altra de les qiiestions que em sembla clau en tot el procés d’ensenya-
ment-aprenentatge, tot i que la considero més relacionada amb el plantejament edu-
catiu i amb les metodologies que no pas amb el disseny curricular. Si no som capagos
de despertar el gust per aprendre entre els nens i les nenes, dificilment aconseguirem
un aprenentatge significatiu; dificilment aconseguirem que mostrin interes per adaptar
la seva formaci¢ als canvis que s’anirar succeint al llarg del seu itinerari formatiu ni,
encara menys, que tinguin la curiositat per continuar aprenent al llarg de la seva vida.
Aquesta idea, amb la qual em sento tan identificat, I’he trobat recollida en la citacié
seglient:

Els professors que vaig tenir de jove no m’han deixat especials coneixements
de geografia, per exemple; el que em van deixar és una sensibilitat, un gust, un
no cansar-se, un tenir ganes d’aprendre més. Si, que crec que aixo t’ho han de
donar de petit, més que coneixements concrets.

Incidéncia de la metodologia de la investigacio sobre els aprenentatges

El relator, tot fent-se resso de 'opini6 expressada pels grups de discussié en parlar de
Palfabetitzacié cientifica, ens diu:

Els grups de discussié en els quals s’ha fet referencia a aquesta alfabetitzacio,
destaquen la importancia de la metodologia de treball de les ciencies a 'escola
ila incidencia dels processos d’investigacié sobre els aprenentatges.
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He volgut destacar aquesta conclusié perque, tal com passa amb les altres que he es-
mentat, per mi, es tracta d’una de les claus fonamentals de ’aprenentatge significatiu.
Ser capagos d’interrogar-nos sobre el perque de les coses; establir hipotesis; investigar,
estudiar, comprovar,... per establir la seva possible verificaci6, em sembla fonamental,
tant per aprendre com per tenir i mantenir una actitud criticairacional davant la vida,
cosa que no deixa de ser una de les finalitats de 'educacié.

Amb la intenci6 de respondre el requeriment de la Fundaci6 Jaume Bofill sobre unes
competencies basiques inicials, considero que aquestes, d’acord amb el que es presenta
al document Basic, estarien donades per lalfabetitzacid lletrada; I'alfabetitzacié en
llengiies estrangeres, on cobra importancia el que s’ha expressat als grups sobre els
aprenentatges necessaris —encara que siguin essencials— de les llengiies que s’han
incorporat a la nostra societat; ’alfabetitzacié informacional, la clau de la qual resideix
adotar els nostres infants i joves dels instruments suficients per manejar la informacié i
poder disposar d’eines que els permetin un aprenentatge més autonom; I’alfabetitzacié
numerica; alfabetitzacio cientifica i la global.

Pero, pel que es planteja al document que analitzem, considero que, per les competen-
cies basiques inicials, també és necessaria ’alfabetitzaci6 artistica, que a Basic apareix
com a competéncia i no com a alfabetitzacid, cosa que no acabo d’entendre bé. També
em sembla important incorporar una alfabetitzaci6 per la salut que inclogui I'esport.
Aquesta qliestié no és plantejada pels promotors de Pestudi i, no obstant aixo, em
sembla fonamental per introduir, almenys, dues qiiestions rellevants: el coneixement
del propi cos i dels habits saludables que han de regir la nostra vida, i els elements de
satisfaccid pels esforcos realitzats, de superacid i socialitzaci6 que pot aportar 'esport,
sobretot el que es practica en equip.

Per acabar, m’ha cridat I’atenci6 el poc espai dedicat pels grups de discussi6 a lalfa-
betitzaci6 cientifica i I'alfabetitzaci6 global. No es tracta de desentranyar els motius
d’aquest fet, perd em sembla que contrasta la importancia que donen tots a les alfa-
betitzacions citades amb el poc espai que els dediquen.

Entre les classificacions suggerides per la Fundacié Jaume Bofill, es pregunta per
I'educacié basica al llarg de la vida. Juntament a les alfabetitzacions plantejades com
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a basiques inicials, entenc que per una formacié permanent que permeti adequar-se
als canvis que operen en la nostra societat i doni elements per una qualificacié més
universal i versatil, caldria incloure l'alfabetitzacié tecnologica, I'alfabetitzacié eco-
nomica i Paudiovisual. Des del meu punt de vista, aquestes alfabetitzacions s’han de
situar en aquest ambit, encara que sigui per exclusid. Les considero basiques, enteses
com a necessaries per dotar els nostres joves d’ instruments que els ajudin adquirir una
formacio6 integral que, al seu torn, els permeti una capacitat més gran per interpretar
el mén iintervenir-hi activament i criticament. Pero no considero que puguin situar-
se com a basiques inicials, si aquest concepte també ha de tenir un correlat amb la

cronologia de l'itinerari formatiu de 'alumne.

En tot cas, entenc que aquestes alfabetitzacions poden tenir una expressié en el concep-
te de basic inicial, introduint elements de ’alfabetitzaci6 tecnologica en I'alfabetitzaci6
cientifica, de lalfabetitzacié economica en I’alfabetitzacié global i de 'alfabetitza-
ci6 audiovisual en lalfabetitzaci6é informacional.

Vull acabar aquest repas de les qiiestions més precises que suscita el document Basic
donant la meva opini6 sobre una qtiestié que es deriva del plantejament de treball de
Pestudi que analitzem.

Considero que alguna de les alfabetitzacions i capacitats proposades s’han d’abordar
des d’una perspectiva de basica inicial, pero des d’una logica transversal que impregni
tot el procés d’ensenyament-aprenentatge. Faig referéncia a:

L’alfabetitzaci6 intercultural

El problema no només és amb relacié a la immigracio, el problema és conviure,
aprendre a conviure, tant és si és d’aqui o és de fora.

Les capacitats cognitives

Crec que el més important és que siguin persones integres, amb humanitat i
coneixements.
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Les capacitats emocionals

El primer situa les competencies emocionals com a eines per formar una ciu-
tadania compromesa. El segon fa referéncia a les emocions en I'ambit personal
i col-lectiu. El darrer tracta sobre la construccié permanent de 'alfabetitzaci6
emocional al llarg de tota la vida.

Passa el mateix amb l'alfabetitzacié per la ciutadania.

He deixat la referencia a aquesta alfabetitzaci6 pel final perqueé mereix una mencié
expressa ja que, recentment, ha estat objecte de polémica perque el Ministeri d’Edu-
cacié ha regulat una assignatura amb aquest titol, en el marc de la darrera reforma
educativa aprovada.

Crec que una part significativa dels continguts que pot plantejar-se una alfabetitza-
cié d’aquesta naturalesa ha de formar part de lalfabetitzaci6 global i, en tot cas, la
majoria d’aquests continguts no sén tant per estudiar i aprendre com per aprendre
tot practicant.

Serveixi com a exemple de ’afirmacié precedent la formaci6 en els valors democratics.
Qtiestions com les regles del joc democratic, no s’aprenen estudiant el sistema de partits
i d’eleccions que la caracteritzen, ni es pot aprendre “empollant” —com diriem col-
loquialment— la separacié de poders que li és consubstancial. La manera més natural
de formar-se en els valors democratics és practicant la democracia participativa a les-
cola, tot dotant-la d’una estructura que permeti que els alumnes no només coneguin
com funciona, sind que participin en el joc de la representativitat i del respecte a les
opinions diferents, cosa que —sens dubte— afavoriria un aprenentatge significatiu i
una convivencia més harmonica.

També vull posar emfasi en la contradiccié que observo en els nostres responsables
educatius que, alhora que dissenyen una assignatura d’educacié per la ciutadania,
no han tingut cap problema a limitar la capacitat d’organitzacié democratica dels
centres amb una regulacié més restrictiva de les competencies dels consells escolars
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i en les normes per 'elecci6 de directors, que exclouen —cosa curiosa— els alumnes
d’aquests ambits.

Problemes generals que em planteja el debat sobre el curriculum

Un cop presentades les observacions més generals i particulars que em suscita el
document, voldria plantejar alguns problemes que em genera el debat sobre el cur-
riculum.

En primer lloc, dir que el debat plantejat per la Fundaci6 Jaume Bofill compta amb
un inconvenient, derivat de la situaci6 per la qual travessa el sistema educatiu. La va-
loracié critica d’aquesta situacié es pot abordar des de diferents punts de vista, pero
m’aturaré en tres aspectes que considero rellevants.

El primer, fa referéncia a la posicié de les administracions educatives. Aquestes han
tingut Poportunitat de fer un replantejament significatiu del curriculum, ja que ens
trobavem en ple procés de reforma educativa; ben al contrari, han optat per un plan-
tejament continuista, si no conservador, que tanca la possibilitat —si més no per un
temps— de promoure un debat amb conseqiiencies més radicals.

El segon aspecte tracta del que entenc que esta intimament lligat al debat sobre que
s’ensenya. El debat sobre el curriculum ens ha de dur a qiiestionar no només el seu
contingut sindé també la seva organitzacid, organitzacié del temps escolar, la confi-
guraci6 de I'equip docent, la metodologia pedagogica, el treball en equip dels docents,
la propia organitzacié i gesti6 dels centres educatius i la seva relacié amb I'entorn on
opera. I, tot aixo, em sembla molt replantejament per una Administracié educativa
que es limita a gestionar, uns docents que sembla que han esgotat les seves forces de
canvi, i un ambient social que pressiona en una direccié conservadora i es mostra més
preocupat pels resultats quantitatius que no pas pels canvis qualitatius.

La tercera qiiestio, relacionada amb el que acabem de subratllar, fa referencia al que
anomenaria la posicié apatico-corporativa del professorat i les resistencies que aquest
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estat d’anim i aquesta actitud suposen a I’hora d’abordar un debat de la transcendeén-
ciaiamb les conseqiiencies que s’apunten, que no fa altra cosa que qiiestionar la seva
propia acci6 professional.

Un altre gran problema que observo és el que té relacié amb 'ambient social i politic

necessari per fer front als canvis substancials en 'ambit educatiu.

Al principi d’aquest treball deia que comparteixo la tesi, expressada pels qui han
participat en els grups de discussid, que el curriculum és responsabilitat del conjunt
social i que requereix un consens ampli per poder-se obrir cam{ amb exit. Doncs bé,
al meu entendre, existeix un grau de polaritzacié politica que contribueix a generar un
estat d’opinid entre la ciutadania que fa practicament impossible el consens necessari.
Aquesta pressi6 ambiental fins i tot influeix perque els responsables educatius siguin
més timids a I'’hora de plantejar les seves propostes, o tinguin Pexcusa perfecta per
emmascarar la seva poca valentia.

Per dltim, crec que un debat sobre el curriculum, avui, esta obligat a contemplar una
dimensi6 supranacional. La conformacié progressiva de la Unié Europea com un espai
comdu, també en 'ambit educatiu, i la globalitzacié imperant obliguen a tenir present
aquesta nova dimensio, si no volem situar les nostres reflexions i propostes fora dels
grans corrents europeus i internacionals, que ja marquen el nostre present pero que,
sens dubte, marcaran el nostre futur.

COMENTARIS AL DOCUMENT. Josep Maria Terricabras’

Amb el document que se’ns ha lliurat per preparar aquesta jornada, s’ha fet molta
feina i em sembla que molt ben feta.

A mi, el document sobre el qual he treballat em mostra, basicament, dues coses: a)
que els quatre grans apartats en que s’ha dividit la reflexié es toquen, s’encreuen, de

6. Facultat de Lletres. Departament de Filologia i Filosofia. Universitat de Girona.
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vegades es complementen, de vegades se superposen; és a dir, la separacié tematica
sovint és mantinguda de manera postissa i a efectes només d’analisi; b) que molts
dels elements assenyalats (no tots) no sén exclusius d’'una edat o d’'una epoca vital
determinades sin6 que, en graus i proporcions diversos, també es poden anar trobant
i reforcant al llarg de tota una vida, encara que necessitin, és clar, un primer moment
d’arrelament.

D’aquestes dues constatacions que jo faig, en trec:

a) T'educaci6 basica ha de ser global i barrejada: alfabetitzacions diverses, comuni-
cacio, coneixements cientifics i tecnologics, capacitats personals i interpersonals,
dinamiques socials;

b) aquesta educaci6 té un punt d’arrencada en els infants més petits, pero ha de con-
tinuar al llarg del curriculum i, de fet, al llarg de la vida (sobretot en una societat
plural, canviant i exigent com la nostra).

Perque I'educacio sigui global i constant (continuada), s’ha de plantejar, segurament,
de manera nuclear, és a dir, hi ha d’haver un nucli que compacti molts coneixements,
moltes experiencies, capacitats i habilitats, un nucli que es vagi expandint tot ell —no
de forma lineal siné simultania— i que algun dia acabi explotant i amarant del tot la
persona.

Quin és el millor candidat a nucli basic, a nucli primigeni que aglutini i que s’expandei-
xi? No em sembla que hi hagi cap altre candidat més potent que aquest: el llenguatge.
Perque el llenguatge reuneix allo que, en alguns moments, presentem com a separat
(també en el document), pero que resulta, de fet, inseparable: el llenguatge és alhora
mitja de comunicaci6 i medi d’experiencies humanes (és alhora moyen i milieu). El
llenguatge no serveix només per comunicar-se, com li passa al telefon, per exemple. Si
només servis per comunicar-se, qualsevol llenguatge podria ser substituit per qualsevol
altre i, en darrer terme, només ens caldria tenir un llenguatge que tots acceptéssim
que ja fa les funcions de comunicaci6 exigides. (Aquesta idea de llenguatge-telefon,
llenguatge-mitja, llenguatge-comunicacio és la que hi ha al darrere dels que no tenen
gran interes a respectar la diversitat lingiifstica i que creuen que la mort de les llengiies
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és una desgracia inevitable, en nom del progrés, i que no pot provocar-nos gaire dol
sindé només, potser, un generds cop de cap enrere i un despentinament romantics.)
El telefon és un mitja perque al darrere del telefon hi ha algti que parla i que podria
fer servir altres mitjans de comunicacid. Ara bé, al darrere del llenguatge no hi ha
ningy, perque si hi hagués algti aquest també estaria envoltat de llenguatge —si no,
ja no seria un algud siné un ningd. Nosaltres no vivim al darrere del llenguatge amb
els nostres pensaments, sind que els nostres pensaments i nosaltres mateixos vivim
en el llenguatge: en el llenguatge creixem, pensem, odiem, estimem, esperem, resem,
maleim i callem (perque callem en el llenguatge, tant quan no enraonem com quan
diem segons que); gairebé m’atreviria a dir que “en el llenguatge vivim, ens movem i
som”, que és el que diu la Biblia que els humans fem en relaci6 a Déu.

El llenguatge no és solament la bossa de les paraules o la norma de la gramatica, siné
que és Pespai de les experiencies humanes, perque és en el llenguatge, i amb ell, que
aprenem a escoltar i avaluar musica, a comptar i a mirar imatges, és en elliamb ell que
aprenem a dialogar i respectar 'altre, que aprenem a odiar, calumniar i matar.

I el primer llenguatge, el llenguatge realment nuclear, és, evidentment, el llenguatge
oral, amb el qual s’ha d’experimentar abundosament, perd no entés com una experi-
eéncia oral sind —si se’m permet— com una experiencia verbal! Entenc que els petits
—potser no massa petits, pero si petits— haurien de fer experiéncia del llenguatge,
haurien de jugar amb el llenguatge —i només aixo—, en totes les variants imaginables,
durant mesos, potser durant dos anys. Vull dir que haurien de sentir explicar contes i
n’haurien d’explicar; haurien de veure pel-licules i les haurien de comentar; haurien
de fer teatre i recitar poesies; haurien de fer descripcions molt exactes i descripcions
de situacions comiques o absurdes; haurien de fer rimes esttipides; buscar paraules
sinOnimes; enraonar només amb la meitat de I’alfabet o de les vocals; buscar usos
diferents a una mateixa paraula; aportar paraules que no entenen; inventar paraules
per a usos nous, etc. etc. Aixo ja ho podrien fer a casa, si tinguessin pares i avis que
passen temps amb ells i que, ells mateixos, tenen “consciencia lingiiistica”, gust per les
paraules, i saben enraonar. (Em sembla, pero, que una alfabetitzaci6 verbal continua-
da no solament seria un motor extraordinari per a les escoles que ara puguin anar al
ralenti, sin que, a la llarga, acabaria proposant un model d’escola diferent.)
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Si, enraonar molt abans que llegir, perqué enraonar no serveix només per comu-
nicar-se amb altres sind per entendre’s un mateix. Perque pensar és parlar-se amb
comprensio. Aquest procés s’hauria de fer en una o dues llengties (catala, o catala i
castella, sense barrejar els idiomes en una mateixa sessi6). En cap cas ho haurien de
fer en un tercer idioma com ara I’angles, senzillament perque no ho poden fer: per
a un plantejament com aquest, cal tenir sempre un coixi, un entorn d’ds, un sentit
de la llengua, que els nostres alumnes poden tenir per al catala i el castella, pero no
per a ’angles.

(Deixant de banda si els nostres alumnes tenen un coneixement prou académic de catala
i castella, és un fet que la immensa majoria dels nens catalans tenen un coneixement
radicalment més potent del catala i del castella que no pas de qualsevol altre idioma.
Per que? Perque han estat sotmesos a immersi o, millor dit, aimmersions. Per a tots,
la primera immersié és la familiar i de 'entorn; pero la immersié social és basica i
ineludible. Aixi, els nens catalanoparlants que van a I’escola catalana també estan en
immersio6 lingiiistica castellana constant, perque viuen en una societat i tenen contacte
amb uns mitjans de comunicacid, serveis i institucions, fortament castellanitzats. I,
per aixo mateix, convé que els nens castellanoparlants mantinguin una immersio lin-
gliistica catalana molt forta a I’escola, perque pot ser que, en molts casos, no la trobin
enlloc més, si viuen en un entorn ordinari molt castellanitzat. En aquest sentit, el cas
del’anglées és completament diferent: és evident que ni els fills de pares de parla anglesa
que viuen a Catalunya no es troben en condicions d’immersi6 anglesa total, llevat que
visquin en situaci6 de gueto expressament buscada i artificialment controlada. Si aixo
passa amb una petitissima minoria angloparlant, ja es veu que no es pot pretendre
que els nens catalans puguin arribar a viure —de moment— una immersio6 lingiiistica
escolar o social en anglés que, ni de lluny, s’acosti a les que viuen pel que fa al catala
o al castella. El trilingtiisme, doncs, —desitjat per alguns— haura de ser forgosament
heterogeni perque, a Catalunya, no hi ha condicions de simetria entre els casos del
catala i del castella, per una banda, i el cas de 'angles per altra.)

Sivolem que els infants accedeixin algun dia a un pensament complex, han d’accedir,
primer —i bé—, al llenguatge i a la complexitat lingtifstica. Formulat d’'una manera
ben simple —i alhora ben exagerada—, pero certa: per que és tan infreqiient, entre
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nosaltres, trobar persones que tinguin un pensament modulat i afinat? Resposta: perque
no saben fer oracions de relatiu.

El que en el document s’anomena alfabetitzacié lletrada no consisteix solament a
adquirir les quatre competencies esmentades (parlar, escoltar, llegir i escriure), sind
sobretot la més basica, la subjacent a totes elles: entendre. Hi ha nens —i adults, pero
ara posem-nos de banda— que parlen sense saber queé diuen, que escolten o llegeixen
sense entendre res, que escriuen sense cap sentit (els pares i docents podem referir
casos i casos d’un us del llenguatge no solament erroni siné artificial o buit).

Tota Palfabetitzaci6 posterior (audiovisual, informacional, numerica, cientifica, etc.)
depen de Palfabetitzacid verbal. En particular, lalfabetitzacié audiovisual és (excel-
lentment) complementaria, pero només complementaria. I segons qué complementi
(vull dir, segons quin sigui el nucli verbal sobre el qual es construeixi), ella mateixa
sera més pobra, més discreta, més superficial.

Aqui em sembla particularment important I’alfabetitzacié cientifica (amb molts
usos cientifics ja apresos, és clar, en la primerissima fase d’alfabetitzacié verbal, tal
com hem vist). Estem en 'época més cientifica de la historia, pero aixo no implica
pas que els ciutadans —escolaritzats, graduats i (in)convenientment egressats i tot...
quina paraula tan horrorosa—, tinguin un coneixement adequat del paper de la
ciéncia en les seves vides i un sentit cientific suficientment desenvolupat. Aixo ho
demostren cada dia I’exit creixent de les paraciencies, dels tarots —sovint usats més
enlla de entreteniment—, de les magies —blanques i negres—, dels rituals ocults,
fins i tot de la ciéncia-ficci6 —que sovint no apareix com una ciéncia il-luminada
siné com una mera al-lucinacié pseudocientifica— i de molts altres exercicis d’ig-
norancia repintada.

L’alfabetitzaci6 cientifica comporta estar al nivell de la cultura de 'época, també a
través de la ciencia, comporta saber-ne els limits, comporta entendre la distinci6 entre
“causes” i “raons”, comporta entendre que, d’explicacions, n’hi ha de moltes menes
—+és a dir, que “explicacié” pot voler dir moltes coses— i comporta que no cal arribar
sempre a una explicacié.
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L’alfabetitzacié tecnologica ha d’ajudar a explotar adequadament els recursos de
Palfabetitzaci6 cientifica. Tot just a la segona meitat del segle xx, la tecnologia s’ha
independitzat de la ciéncia, pel que fa a autonomia, recerca i generacié de coneixe-
ments i recursos. Es evident, per exemple, que s’ha de facilitar —no sé si els grans els
ho ensenyarem, pero si que els ho facilitarem, o no— que els alumnes transitin per les
autopistes de la informacid i per internet. Perque el transit, pero, els doni coneixement,
cal que ja n’hi aportin molt. La tecnologia és una inversio: si no s’hi posa, no se’n treu
res, o se’n treu un gaudi minim i fugisser.

Les capacitats cognitives i metacognitives s’han incoat ja nuclearment amb el domini
del llenguatge, que ha d’ajudar a gestionar la incertesa. Al capdavall, les ciéncies cog-
nitives —i particularment I'anomenada intel-ligéncia artificial— ens han ensenyat que
allo que caracteritza el pensament huma —en la majoria de casos de la nostra vida i,
és clar, en els més importants— és que es tracta d’un pensament vague, imprecis, no
—com haviem cregut des de Plato— d’un pensament precis, “crisp”. (Tecnicament, el
pensament precis té una base binaria, de “si 0 no”, mentre que el pensament vague té
una base gradual i graduada, que es mou en l'interval “entre siino”.) La capacitat de
gestionar bé el pensament imprecis és d’'una importancia extraordinaria en la formacié
de nens i joves —futurs ciutadans desitjablement autonoms— perque és una bona via
per rebutjar el dualisme o Pessencialisme (acceptables només si sén instrumentals) i
el fonamentalisme.

Aquest punt em porta ja al conjunt de capacitats relacionades amb P'estructura perso-
nal, la responsabilitat etica i social. Sobre tot aquest complex immens, només voldria
fer tres apunts:

1) Recordar que la formacié global significa una formacié no escindida, ni des del
punt de vista de les capacitats intel-lectuals i les emocions (intel-ligencia emocional
i emocions intel-ligents), ni des del punt de vista de la relacié ment-cos.

2) Recordar que, per a 'educaci6, I'experiencia és clau. Les coses més importants de
la vida s6n les que s’aprenen sense que ningu te les ensenyi, perd no, és clar, sense
que algt te les mostri.
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3) Recordar quel’aprenentatge del propi paper en la societat és 'aprenentatge alhora de
a) la substituibilitat (tractar-se un mateix com un altre, posar-se en el lloc de laltre,
autocritica, humor) i de b) la insubstituibilitat (respecte, admiracio, art, valoracié
d’allo considerat intitil —o examen dels limits del que és ttil— i descobriment del
fet que cadascti ocupa un lloc tnic en la xarxa de drets i deures).

Em sembla que tot aixd implica canvis radicals i basics en la formacié dels docents.
Perque ells, de manera ben particular —pero no exclusiva—, han d’ajudar a entendre
anens i joves que, en tots els camps, capacitats i alfabets, el més basic a la vida és de-
cidir-se per ser del grup dels que escalfen, no dels que esclafen.

RELATORI DE LA DIscUssI0. Emilia Molas’ i Ramon Francolis
Introduccio

El grup coordinador del projecte “Basic. Sabers fonamentals, competencies clau” ha
previst, en el seu desenvolupament, la preparacid i realitzacié d’una jornada de treball a
Can Bordoi. Els objectius de la jornada han estat analitzar, valorar i revisar el document
de conclusions provisional elaborat pel grup coordinador, aixi com debatre els comen-
taris i consideracions personals referents al projecte realitzats per quatre experts.

El seminari ha comptat amb la participacié del coordinador del projecte, dels membres
del grup coordinador, de diversos representants del grup de suport, dels membres de la
unitat de gesti i, com ja s’ha esmentat, de quatre experts. La jornada s’ha organitzat en
dues sessions: una al matiiuna a la tarda. Ambdues sessions han mantingut la mateixa
estructura. D’entrada, s’ha fet una taula rodona i, consecutivament, el debat respectiu.

Una intervenci6 especial del coordinador del projecte, Cesar Coll, va servir per obrir
la jornada i per orientar i centrar la dinamica de la discussié. En aquesta introduccio,

7. IES Jaume Huguet. Valls.
8. Escoles Pies de Catalunya.
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es va destacar que 'objectiu era centrar-se en els elements substantius del projecte, és
a dir, en les seves dimensions més rellevants.

Elena Martin i Joan Badia han iniciat la sessié matinal amb la presentacié dels seus
comentaris referents al document provisional de conclusions. En la sessié de tarda,
J. M. Terricabras i F. Lezcano han estat els encarregats d’exposar les seves aportaci-
ons personals. En finalitzar cadascuna de les taules rodones, els membres del grup
de suport, en I'espai de debat, han discutit els treballs presentats pels experts i han
manifestat la seva opinié sobre el document elaborat, tot proporcionant elements de
contrast per enriquir-lo.

El present informe té com a finalitat tractar el desenvolupament, resultats i principals
conclusions dels debats posteriors a les dues taules realitzades. Més que dur a terme
un registre detallat i seqiiencial de les exposicions i els debats presentats, en aquesta
relatoria s’ha optat per recollir els grans temes que van concitar 'atencié dels parti-
cipants i els consensos que es van generar al voltant de cadascun d’ells; ja sigui com a
expressié d’inquietuds, ja sigui com a identificacié d’assumptes critics o com a definicié
i ratificacié de possibles linies d’accid.

Sintesi i ponéncies
PRIMERA TAULA

Ponents: Elena Martin i Joan Badia
Moderadors: Miquel Angel Essomba i Maria Masip

Elena Martin ha dissertat, fonamentalment, sobre dues de les dimensions fonamen-
tals proposades en el projecte: basic imprescindible/basic desitjable i responsabilitat
escolar/corresponsabilitat social. Joan Badia ha ofert una visié enriquidora de la recer-
ca, a través d’unes consideracions generals del projecte i, posteriorment, s’ha centrat
en la revisié del text a partir d’'una analisi critica sobre les diverses alfabetitzacions i
aprenentatges.
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SEGONA TAULA

Ponents: Josep M. Terricabras i F. Lezcano
Moderadors: Raiil Manzano i Juli Palou

En la seva poneéncia, Josep M. Terricabras ha fet especial menci6 al fet que 'educacié
basica (global, interdisciplinaria i de continuitat) ha de ser treballada com un ele-
ment nuclear (experiencies compactades), en continua expansié al llarg del procés
d’aprenentatge, I'element central del qual és el llenguatge. Un llenguatge que és mitja
i medi de les experieéncies humanes. Fernando Lezcano ha incidit principalment en el
desplegament del curriculum que, segons el seu parer, ha de ser un element fruit del
consens entre tots els agents implicats i que ha d’incidir en les capacitats analitiques
(llengua i matematiques) i en I’alfabetitzacié informacional. Va mostrar el seu desacord
amb el tractament aplicat que es fa de 'educacié per la ciutadania.

Les dues taules van propiciar un debat ampli entre els participants. Les exposicions
i deliberacions van cobrir un panorama complet, que va incloure els temes segiients
com a nuclis detonants de les discussions:

1. La metodologia qualitativa, de tall descriptiu—interpretatiu, emprada en el treball.
2. Els ambits en que es proposa identificar i descriure les competencies clau i els sabers
fonamentals associats.
3. Les competencies clau i els sabers fonamentals identificats.
4. Les dimensions rellevants que cal tenir en compte en el procés d’identificacié i
descripcid de les competencies clau i dels sabers fonamentals associats.
4.1. Ladistinci6, dins del curriculum escolar, entre els continguts i les competencies
que han de ser considerats basics imprescindibles o basics desitjables.
4.2. Els aprenentatges basics assolibles en 'educaci6 basica o al llarg de la vida.
4.3. Els diferents nivells de coresponsabilitat en el procés educatiu.
4.4. Darticulacié de que és global i que és local en la definici6 del curriculum es-
colar.
5. Aspectes diversos que actuen com a marc de condicions per al curriculum.
6. Els temps i Poportunitat d’aplicacié de les conclusions del document. Incidencia
en el desplegament curricular.
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1. La metodologia qualitativa, de tall descriptiu-interpretatiu, emprada en el
treball

Han estat nombroses les contribucions que han ressaltat ’encert del procés i la meto-
dologia en queé s’ha basat el treball. Un procés obert a la participacio, a les opinions i
aportacions de tota la societat civil, més enlla de Pambit estrictament academic, palesa
una concepci6 del curriculum com a projecte social. Les intervencions sobre aquesta
tematica assenyalen que la responsabilitat de definir un curriculum no és només dels
professionals de 'educacié siné que també és social i, conseqiientment, cal trobar
vies d’articulaci6 i espais d’intervencié amb tots aquells agents que tenen incidéncia
real en la creacié de “cultura publica”. Ha estat una metodologia de treball on s’ha
donat veu a molts agents que son receptors i usuaris del procés educatiu i s’ha defugit
I'opini6 gremialista.

Tanmateix, d’aquest treball, es desprén que algunes qiiestions de tipus metodologic
relacionades, per exemple, amb la propia estructura dels debats de grup, la tipologia i
orientacions de preguntes, les caracteristiques dels grups, etc. poden haver estat deter-
minants en alguns dels resultats obtinguts. Aixi doncs, van sorgir diverses reflexions
quant a un enfocament critic de la metodologia i una autoavaluacié del procés.

Durant el transcurs de la sessid, es van expressar diverses contribucions demostra-
tives del valor que potser caldria atorgar als silencis i a les omissions de temes que
s’evidencien en les analisis de les aportacions obtingudes en els grups de discussi. Es
en aquest sentit que es va afirmar la complexitat que suposa dialogar amb les veus,
matisar allo que han volgut expressar, en el context on ho han realitzat, pero sense
sentir-los directament a ells.

2. Els ambits en qué es proposa identificar i descriure les competéncies clau i
els sabers fonamentals associats

La primera delimitacié dels ambits competencials en termes d’alfabetitzacions es pre-
senta reformulada en el document de conclusions provisionals. En conseqiiéncia, es
destaca encert d’agrupar els diferents ambits en quatre grans apartats, perqué aporta
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molta més cohesid i sentit al conjunt de les aportacions recollides en els grups de dis-
cussié. No obstant aixo, es proposa justificar millor els criteris emprats per definir i
delimitar el concepte d’alfabetitzacié i de capacitat. Una mostra de la necessitat d’aquest
aclariment és la utilitzaci6 del terme capacitat vers el d’alfabetitzacié en el grup que
recull les competencies clau i sabers fonamentals relacionats amb el desenvolupament
i ’adquisicié de capacitats personals i interpersonals.

Tot i que es tractava de centrar-se en el concepte d’alfabetitzacié com a instrument
metodologic util per definir aprenentatges basics, es van assenyalar algunes possibles
omissions com ara, la capacitat de I'alumne per explicar i reflexionar sobre el propi
procés d’aprenentatge viscut.

Els participants van expressar la seva satisfaccié vers Iestructura emprada per pre-
sentar la informacié perque és la mateixa en els quatre grups d’ambits competencials
i, per tant, facilita la lectura i la consulta del document. La realitzacié d’aquest segon
nivell d’analisi matisa i amplia la primera fase d’analisi descriptiva. No obstant aixo,
es remarca la diferéncia en els estils que s’Than emprat per abordar les analisis dels
quatre ambits competencials. D’una banda, es clarifiquen més els nuclis de sabers en
les competencies vinculades a la informacié i la comunicaci6 i els relacionats amb
la ciencia i la tecnologia i, de I’altra, es mostren algunes repeticions en els aspectes
destacables i les sintesis que s’anomenen en els grups competencials d’adquisici6 de
capacitats personals i en les relacionades amb el funcionament de la societat, on potser
es podria realitzar una feina de simplificaci6 per una millor lectura del text.

Elfet d’abordar els ambits competencials en termes d’alfabetitzacions serveix per tren-
car 'ambit de materia i d’assignatura i situar '’emfasi en el domini funcional. Malgrat
que en el document s’han treballat les alfabetitzacions en blocs separats, aixo no ha de
comportar Pestabliment de la relacié alfabetitzaci6-assignatura-materia curricular.

En relacié a una possible organitzacié curricular dels sabers i les competencies, es va
plantejar una proposta que suscitava tres grans ambits o blocs. Un primer bloc que
contenia els aprenentatges i alfabetitzacions relacionats amb el jo persona (cognitiu,
emocional i relacional). Un segon bloc al voltant del nosaltres (informacional, global,
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public, ciutada) i, finalment, el bloc modulador, on hi ha explicitats els diferents tipus
d’alfabetitzacions que tenen incidéncia en cada un dels blocs anteriors, (audiovisual,
cientific, numeric, lletrat). La proposta presenta for¢a similituds amb l'estructuracié
del curriculum d’educacié infantil de la LOGSE.

3. Les competéncies clau i els sabers fonamentals identificats

En el document, no ha quedat prou ben resolta la distinci6 entre competencies i sabers
fonamentals, possiblement perque les aportacions dels grups de discussié se centren,
fonamentalment, en la formulacié de capacitats, perd no en la dels sabers factuals.
S’han assenyalat moltes competeéncies i molt pocs sabers.

El conjunt de competencies esmentades pels membres del grup de discussi6 posa de
manifest la presencia desigual dels aprenentatges relacionats amb les diferents alfabe-
titzacions. Ara bé, en la sessi6 de treball, no es va renunciar a plantejar un esquema
dels sabers i competéncies més fonamentals en la societat actual. D’una banda, les
alfabetitzacions relacionades amb la llengua, les matematiques, les tecnologies de la
informaci6 ila comunicacid i les llengiies estrangeres; de l'altra, les competencies sobre
el saber estar i el saber ser, la socialitzacio, els valors.

La definicié d’algunes competencies han quedat ambigiies o poc concretes, en al-
guna alfabetitzacié. Es constata la interrelacié que presenten moltes competencies i
la problematica d’elaborar un curriculum de competencies transversals que, alhora,
incorporés les competencies i els sabers.

4.Les dimensions rellevants que cal tenir en compte en el procés d’identificacio
i descripcio de les competéncies clau i dels sabers fonamentals associats

Els moderadors van animar els participants a centrar el debat en la lectura i inter-
pretaci6 del document, des del punt de vista de les dimensions: distincions entre
basic imprescindible i basic desitjable; educacié basica i educaci6 al llarg de la vida;
responsabilitat de 'escola versus responsabilitat compartida amb altres agents; local
versus universal o global.
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Algunes de les intervencions assenyalaven que era necessari estudiar i aprofundir el
sentit de les dimensions, amb el proposit d’enriquir les conclusions del projecte. Es
va suggerir completar el document amb els resultats que es podrien obtenir d’'una
analisi dimensional transversal a totes les alfabetitzacions, és a dir, com cadascuna de
les dimensions s’han abordat des de totes les capacitats. Per contra, es va mostrar un
cert desacord amb la funcionalitat que han presentat les dimensions per seleccionar
competencies i sabers.

La distincio, dins del curriculum escolar, entre els continguts i les competéncies
que han de ser considerats basics imprescindibles o basics desitjables

La proposta de la dimensié basic imprescindible-basic desitjable va ser sotmesa al
criteri dels assistents i se’'n va despendre que no ha acabat de quedar ben definida al
llarg de Pestudi ni en els debats posteriors. Potser s’han assenyalat moltes competéncies
i encara caldria ser més precis i veure quines serien prescindibles.

Un del punts de partida del projecte per distingir les competencies que han de ser
considerades basiques imprescindibles de les desitjables és tot el que faci referencia
amb l'exclusié social. En tots els grups de discussi6, va quedar molt palesa la neces-
sitat de formar persones que siguin competents a ’hora solucionar els problemes i
situacions de la vida quotidiana. Pero, paradoxalment, els grups no van matisar amb
prou forca quins eren els continguts i competencies fonamentals que cal garantir que
s’adquireixin perque una persona pugui disposar de tots els elements que li han de
facilitar una plena incorporacié a la vida en societat.

Diverses contribucions coincidien a fer un enfocament critic sobre aquesta dimensio,
perque esta sotmesa al projecte social, cultural i ideologic que es vulgui promoure:
imprescindible per quin model de persona i societat, desitjable per assolir que.

Els aprenentatges basics assolibles en I'educacié basica o al llarg de la vida

Respecte d’aquesta dimensio, 'opinid generalitzada ha estat la dificultat per discernir
entre les necessitats formatives i d’aprenentatge assolibles en el periode de I'escola-
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ritat inicial basica i obligatoria, i les que es poden satisfer en periodes o moments
posteriors.

Els aprenentatges basics no sén inicament assolibles en I'escolaritat obligatoria, sin6
al llarg de la vida de les persones. Les competencies clau de les diferents alfabetitza-
cions han de poder ser treballades, de forma transversal i continuada, al llarg de tota
I'escolaritat. No només és qiiestié d’ensenyar, sind, sobretot, és qiiestié de practica
aplicativa.

En el curriculum, hi estan recollits determinats continguts, perd en poden faltar d’altres,
de la mateixa manera que no tot pot encabir-se en el curriculum de I’escolaritzacié
obligatoria i cal pensar en la postobligatoria. Els participants en la sessi6 van expressar
una inquietud generalitzada sobre aquest assumpte, que comporta seriosos problemes
a efectes d’avaluacié i d’acreditacié.

Es va plantejar la necessitat de relacionar el basic imprescindible amb les finalitats
terminals de 'ensenyament obligatori. Quins elements cal incloure en un ensenyament
basic i obligatori terminal, en el sentit que ens permeti discernir la finalitzacié d’'una
etapa, i quins s6n, a més a més, propedeutics, necessaris i també basics per a la continua-
cié d’altres estudis. De la discussio, se’n va desprendre que, si ens referim a ’educacié
escolar, el sentit és que els alumnes facin uns aprenentatges que els permetin seguir
construint la ciutadania en la seva practica quotidiana. Pero, ’educacio basica no acaba
en I'educaci6 inicial obligatoria, i el concepte de ciutadania s’amplia i es reconstrueix
de forma continuada al llarg de la vida. S’ha de poder concretar si quan es parla de
finalitats i es diu basic i obligatori ens estem referint a allo que tinicament ens ha de
servir per viure i conviure i al que ha de tenir a disposicié qualsevol ciutada inserit en
el procés educatiu, o fixem uns altres limits i parlem sols d’un basic i imprescindible
per a la continuaci6 dels estudis. La feina realitzada en els diferents grups no acaba de
concretar a que ens estem referint i seria bo poder-ho discernir, ja que aquesta seria
una bona orientacié pel desplegament dels curriculums.
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Els diferents nivells de coresponsabilitat en el procés educatiu

Aquest és un tema estretament relacionat amb I’anterior, que afecta especialment la
capacitat dels agents educatius i la de les institucions per respondre amb eficiencia als
canvis i demandes de la societat actual.

Durant el transcurs de la reunio, es va abordar la necessaria responsabilitat compartida
entre Peducaci6 escolar i altres escenaris educatius. Pel que fa a aquest tema, es constata
que I'educacié escolar és cada vegada més conscient de les pressions que s'imposen
sobre aquest sector, pero també queda evidenciat que no hi ha unes politiques edu-
catives suficients ni completament generalitzades que fomentin la capacitat d’establir
xarxes operatives amb altres actors i contextos.

Els participants coincideixen a assumir la rellevancia del context familiar, pero ratifi-
quen que, quan la familia no es pot coresponsabilitzar en 'educacid, no és inicament el
context escolar qui ha de compensar els deficits, sin6 que cal exigir a les administracions
publiques que assumeixin la part de responsabilitat que tenen, tot preveient mesures
que ordenin tots els ambits implicats en les experiéncies educatives i formatives. Es
recomana el ferm compromis del municipi, de la comunitat i de les xarxes locals per
desplegar politiques educatives que evitin 'exclusi6. Tot i ser un procés lent, ja hi ha
experiencies localitzades en plans comunitaris i d’entorn.

Cal reconceptualitzar el sistema educatiu, entés com una suma de tres subsistemes: el
sistema escolar, el sistema de xarxa social (entorn familiar, administracions locals, tercer
sector) il’espai educatiu convivencial (infraestructures, mitjans de comunicacio, etc.).
El cami és el dialeg i el coneixement mutu entre tots els subsistemes que s’hi inclouen,
tant els contemplats en ’educaci6 formal com en la no formal.

Es fonamental que els poders publics comptin amb criteris que els permetin regular
racionalment ’administracié dels escenaris i agents educatius que hi intervenen, mi-
llorar les seves activitats i ser objecte de seguiment i control.

No obstant aixo, en el concepte de societat educadora, els participants van manifestar
una certa inquietud vers algunes equivalencies que, sovint, s’expressen i que no sempre
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son certes. La primera és confondre la societat educadora amb les seves institucions. No
és una linia d’acci6 real perque la societat actual no esta tan clarament articulada i orga-
nitzada i, a més, els ciutadans poden no sentir-se representats per les seves institucions.
La segona, creure que aquestes institucions poden dir als seus professionals i ciutadans el
que poden o no poden fer. Malgrat que es defensava la idea de ciutat educadora—entesa
com a context ampli— i integradora de tots els sistemes, es reivindicava la necessitat
d’anar més enlla de les institucions; es reivindicava que fossin els propis ciutadans els que
s’organitzessin millor i que es creés una altra xarxa que, actualment, fa falta i la que hi
ha esta empobrida. Dit d’una altra manera: la clau no radica tant en les responsabilitats
de les administracions i dels poders publics, sind a generar una hegemonia cultural que
pressioni els poders publics i els mitjans de comunicaci6.

La discussid sobre el poder dels mitjans de comunicaci6 va ocupar una part central del
debat sobre aquest punt. En termes generals, es formula la dificultat d’exigir, ordenar i
controlar els mitjans de comunicaci6, perque no és clar fins a quin punt tenen I'obli-
gaci6 de presentar un caire educatiu. D’aixo, es conclou que no podem esperar que es
converteixin en instruments educatius, encara que si que poden esdevenir espais de

col-laboraci6 en la formacié, amb un millor ds i gesti6 de la informacié.

En el seu conjunt, el seguit de qiiestions relacionades amb els espais de responsabilitat
de tots i cadascun dels agents que intervenen en el procés educatiu i la necessitat de
mecanismes de control sobre les diferents intervencions, insistien en la responsabi-
litat compartida entre ’educaci6 escolar i altres escenaris educatius. Contrariament,
lesfor¢ per acotar els aprenentatges 'assoliment dels quals és responsabilitat principal
de Peducacié escolar i aquells en que 'educaci6 escolar només té una funcié comple-

mentaria mostrava resisténcies.

L'articulacio de qué és global i qué és local en la definicié del curriculum
escolar

Tot i que el document constata la for¢a limitada amb que la dimensi6 local/global
ha estat objecte d’atencié en els grups de discussio, trobem diverses contribucions
que mostraven certs desacords amb aquesta conclusié. En primer terme, els biaixos
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metodologics i, molt especialment, la formulacié de les preguntes. En segon terme, el
posicionament actual —que comparteix un ampli sector de la societat— quant a la
necessitat de superar la dicotomia del que és local i global.

Algunes intervencions deixaven constancia de les poques aportacions que es feien
als grups sobre temes més propis de la nostra realitat (llengua i cultura). Aixo pot
ser entés com a superaci6 de la fase de recuperacié —i, per tant, no cal dotar de més
espais ni rellevancia en els continguts—, o com una no importancia del tema —Ia qual
cosa seria signe de perdua en el curriculum i, per tant, demanaria un espai d’atencié
preferent—s; i, alhora, caldria saber si 'omissié és perque no hi ha la percepcié que els
aspectes més “locals” no hagin de ser considerats basics i imprescindibles.

Interconnectada amb el discurs sobre els mass-media, va sorgir una nova mirada refle-
xiva de la dimensié global /local. Actualment, els mitjans de comunicacié possibiliten
que el global arribi al local de manera practicament natural i a I'inrevés; per tant, s’obre
una perspectiva de redefinici6 sobre on tenen lloc els processos educatius. Ha quedat
enrere una visié de la dimensié centrada en termes de proximitat, de manera que ha
canviat el que s’entén per global (un jove pot estar interconnectat amb tot el mén) i
local (pot no coneixer els seus veins d’escala).

5. Aspectes diversos que actuen com a marc de condicions per al curriculum

Malgrat que la coordinacié del projecte refermava que és possible centrar el debat
curricular en el qué (no destriar sén excuses per no concretar-lo), una part de les
discussions van abordar aspectes diversos que tenen una rellevancia com a marc de
condicions per al curriculum.

En general, els participants van introduir elements relacionats amb el per a que, qui,
com i on. Saber respondre a aquestes qiiestions, saber-les contextualitzar (els qui i els
on poden fer variar Paplicatiu del propi curriculum), demana una certa revisié del
mateix sistema educatiu. Una revisié que passa per la propia autonomia i gestié dels
centres, per un canvi mental necessari en els experts, per poder discernir allo més es-
sencial que cal fer, pels propis processos de formacié inicial i continuada dels docents
i per la creacié d’espais de relacié i intercanvi, que incitin a una reflexi6é continuada
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i al propi procés de valoraci6-avaluacié del que es fa, per no caure en les rutines, en
seguir fent el mateix.

Siel que es pretén és un individu competent, que no ha de ser una suma d’alfabetit-
zacions, cal donar més importancia a allo més basic, a la seleccid, el discerniment i el
criteri. I perque aixo sigui possible, també ens cal un docent que sapiga seleccionar,
discernir i construir criteri.

6. Els temps i I'oportunitat d’aplicacié de les conclusions del document.
Incidéncia en el desplegament curricular

D’aquest treball, es desprén que s’ha obert un cami de dialeg entre diferents agents. El
document és molt ttil i llegible i pot donar peu a treballs de continuitat posteriors. Es un
projecte independent que ha incidit en la necessitat d’establir un procediment normalitzat
que permeti revisar i actualitzar el curriculum escolar de forma periodica i sistematica, a
partir de processos igualment periodics i sistematics de reflexi6 i d’avaluacié. Es important
observar que molts dels participants van insistir que calia trobar el moment oportu de
publicacié d’aquest document perqué pogués incidir en el debat curricular.

Els assistents, al llarg de la sessié de debat, van apuntar algunes linies o estrategies
d’actuaci6 per enfortir i ampliar el treball desenvolupat:

+ Publicar una versié reduida, simplificada i entenedora del document, adregada
a un public que no és professional de 'educacié.

+  Buscar complicitats i dialeg amb altres instancies i subsistemes (lleure, fami-
lia, mén local, etc.) que, tot i que segurament no ho fan amb el mateix nivell
d’intencionalitat, també adopten processos reflexius sobre el que val la pena
ensenyar i aprendre. En aquest sentit, el document ajuda a tornar a trobar vies
per reformular el curriculum d’una manera conjunta amb els representants de
diversos sectors.

+ Fer arribar demandes concretes a altres ambits —de la manera més pertinent
i funcional possible— per fomentar el suport i la col-laboraci6 en el procés
educatiu.
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Reflexionar sobre les implicacions que comporten els processos de corespon-
sabilitat: son llargs, impliquen canvis de sinergies i exigeixen escoltar i deixar
fer.

Regular molt més els serveis anomenats educatius, reclamar que es repensi molt
més tot el que comporta 'adjectiu educatiu.

Explicitar les situacions educatives Optimes per al desenvolupament competenci-
al. Es complicat poder reflexionar sobre qué cal aprendre i qué cal ensenyar, sense
aproximar-se al com fer-ho. Les situacions per aprendre competéncies no sén
les mateixes que per aprendre continguts especifics escolars o curriculars. Seria
molt convenient que el treball pogués explicitar publicament alguns exemples
de les situacions educatives Optimes per al desenvolupament competencial. De
retruc, veuriem que aquestes situacions no sén especifiques de 'escola, siné que
travessen altres contextos, agents i institucions i que, per tant, aquest disseny
transversal faria més notoria la necessitat que aquestes situacions siguin com-
partides.
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SOBRE LA NECESSITAT D’UN REPLANTEJAMENT DEL CONCEPTE BASIC
EN EL CURRICULUM DE L’EDUCACIO BASICA

Els processos d’actualitzacié i revisi6 curricular han estat presidits tradicionalment
al nostre pais per una logica acumulativa caracteritzada per la introduccié de noves
materies o assignatures i de nous continguts cada cop que s’han produit canvis socials,
culturals, politics o economics d’una certa rellevancia o que hi ha hagut avencos cien-
tifics i tecnologics importants. L’aplicaci6 reiterada d’aquesta logica als processos de
canvi curricular successius que s’han donat al nostre pais en les quatre decades darreres
ha comportat la incorporacié a 'educacié escolar d’un volum creixent d’objectius i
de continguts d’aprenentatge, fins a configurar un curriculum clarament sobredi-
mensionat i sobrecarregat. Fins a tal punt és aixi que, d’acord amb una opinié prou
estesa entre el professorat i altres membres de la comunitat educativa, és totalment
impossible que el curriculum que tenim actualment pugui ser efectivament treballat
als centres i a les aules en tota la seva amplitud.

Les implicacions negatives d’aquesta situacié han estat assenyalades i denunciades mol-
tes vegades. Un curriculum escolar sobrecarregat provoca sentiments de fracas i baixa
autoestima en 'alumnat —que se sent incapa¢ d’assimilar tot alld que el curriculum
oficial diu que hauria d’aprendre— i sentiments de frustraci6 en el professorat —que
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per més que s’esforci no arriba a poder ensenyar a ’alumnat tot alld que se li demana i
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se li exigeix que ensenyi. Pero la sobrecarrega del curriculum no és només un dels fac-
tors responsables de ’aparicié de sentiments de rebuig i de frustracid, respectivament,
en sectors relativament amplis del professorat i de 'alumnat. Sabem també que, entre
altres efectes negatius, un curriculum escolar sobrecarregat contribueix a reforcar I'tis
de metodologies d’ensenyament transmissives; és un obstacle per a la generaci6 i el
desplegament d’experiencies d’innovacid i renovacié pedagogiques; planteja dificultats
gairebé insuperables en la realitzacié d’un aprenentatge significatiu dels continguts
escolars; és una font important de desigualtats educatives per la via d’una seleccié
dels continguts efectivament ensenyats als centres i a les aules, vinculada a I'origen
sociocultural de 'alumnat i de les seves families; i comporta una dificultat afegida per
ala posada en marxa de mesures d’atencié educativa a la diversitat.

Tanmateix, actualment i un cop més, els processos de revisi6 i actualitzaci6 curricu-
lar tornen a estar sotmesos a fortes pressions per incorporar nous objectius i nous
continguts. D’una banda, i com a conseqiiencia de les exigencies plantejades per
I'anomenada “societat de la informaci6” (globalitzaci6 o mundialitzacié economica
i cultural, domini creixent de la cultura i del llenguatge audiovisuals, ubiqiiitat de les
TIC, etc.), sén nombroses les veus que reclamen amb insistencia que I’escola incor-
pori’ensenyament de nous continguts i que garanteixi que I’alumnat pugui adquirir
i desenvolupar noves competencies durant 'educacié basica. D’altra banda, i com
a conseqiiencia de I'aparici6 de noves necessitats socials (moviments migratoris i
generalitzaci6 dels escenaris multiculturals, canvis en I'organitzaci6 dels sistemes de
producci6, canvis en els models familiars, noves demandes de formacié des del mén
del treball, desenvolupament del sector dels serveis, preocupacié per la salut i la con-
servacié del medi ambient, etc.), es demana igualment que 'escola assumeixi nous
objectius i noves responsabilitats en ’educacié i formacié de les persones. I tot aixo
en el marc d’un sistema educatiu caracteritzat, des del punt de vista curricular, per
Pexistencia d’un curriculum ja sobrecarregat i inabastable.

La temptaci6 de respondre una altra vegada a aquestes pressions ampliant el curriculum
—+és adir, incorporant els nous objectius, les noves competencies i els nous continguts
d’aprenentatge al curriculum escolar sense procedir a una reduccié simetrica i a una
reestructuracio dels que ja hi sén presents— és gran. Especialment si tenim en compte



El basic imprescindible i el basic desitjable @

les dificultats de les administracions educatives per fer front als moviments corporatius
sectorials que, tant en el professorat com en altres col-lectius socials, generen inevita-
blement propostes de reduccié i reestructuracio dels continguts en qualsevol ambit del
curriculum. El problema, pero, és que I'horari escolar no és una goma elastica, no es
pot estirar més, no es pot ampliar més. Dificilment podem continuar actuant com si
ignoréssim que la simple ampliacié del curriculum escolar o la incorporacié de nous
continguts no és una resposta adient a les noves, i no tant noves, necessitats educatives
i de formaci6. Tal vegada sigui una resposta comoda, ja que respon aparentment a
les urgencies i demandes socials, és facil d’explicar a 'opini6 publica i no costa gaire
d’implementar (almenys sobre el paper, ja que n’hi ha prou amb elaborar un nou
decret de curriculum). Ara bé, sabem de sobres que procedir d’aquesta manera no
serveix per gaire, excepte per sobrecarregar encara més un curriculum ja impossible
d’abastar i, conseqiientment, per reforcar les dificultats i els problemes que, com abans
esmentavem, es desprenen inevitablement d’un curriculum sobrecarregat. Aixi doncs,
tot sembla indicar que la solucié no passa, o no passa només, per incorporar nous ob-
jectius, nous continguts i noves competencies al curriculum escolar. Es necessari, a més,
questionar 'idoneitat i la necessitat dels continguts que actualment hi estan inclosos i
procedir, a partir del resultat d’aquesta interrogacid, a una revisio i reestructuracié en
profunditat del curriculum escolar. Aquesta revisié comportara amb tota seguretat la
incorporaci6 al curriculum escolar de nous aprenentatges que ara no hi sén presents,
pero també inevitablement la rentdncia i la reformulacié d’alguns que ara hi sén.

La necessitat de redefinir que és basic en 'educacié basica s’ha instal-lat amb forca
en la reflexid i el debat pedagogics contemporanis. Actualment hi ha un acord ampli
a ’hora de considerar que en aquest inici del segle xx1 estem sent testimonis d’un
seguit de canvis —socials, politics, economics, demografics, cientifics, tecnologics i
culturals— que estan transformant en profunditat I'educacié en general i 'educacié
escolar i formal en particular. Aquesta transformacié no afecta només el quan, I'on i
el com s’apren, sind també el qué i el per a que. Les transformacions en els dos primers
aspectes (quan ion) es vinculen a alguns dels eixos que, en aquest mateix informe, pro-
posem tenir en compte en el moment de reflexionar, debatre i prendre decisions sobre
el curriculum de 'educaci6 basica: la importancia creixent de Paprenentatge al llarg de
la vida, enfront de considerar els primers anys de la vida com a periode educatiu i de
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formaci6 tnic o gairebé tinic (capitol 5), i 'existencia d’'una multiplicitat d’escenaris i
agents educatius la influencia dels quals convergeix en el desenvolupament, I’educacié
i la formacié6 de les persones, enfront del protagonisme absolut atorgat sovint a les
institucions escolars i al professorat com a escenaris i agents educatius respectivament
(capitol 8). Les transformacions relatives al tercer aspecte (com) estan relacionades
amb qiiestions de metodologia didactica i no sén objecte d’una atencid especifica en
aquest informe, tot i la importancia decisiva i 'interes que tenen des del punt de vista
del curriculum.! Per ultim, les transformacions en els dos darrers aspectes (qué i per
a que), estretament relacionats amb les finalitats i intencionalitats que presideixen i
orienten 'educacié escolar i formal, es vinculen a la necessitat de repensar i redefi-
nir que s’ha d’intentar ensenyar i que s’ha d’intentar que 'alumnat aprengui durant
I'educaci6 basica.

LA MULTIPLICITAT DE SIGNIFICATS DEL CONCEPTE BASIC: EL BASIC
IMPRESCINDIBLE | EL BASIC DESITJABLE EN EL CURRICULUM
ESCOLAR

El concepte basic és usat en el marc de Peducacié escolar amb una multiplicitat de
significats. Aplicat al conjunt de 'educacié escolar, el concepte basic s’empra sovint en
paisos com el nostre —on 'educaci6 escolar s’ha generalitzat fins a convertir-se en un
dret i un deure per al conjunt de la poblacié— per referir-se al periode de formacié
obligatoria inicial de les persones. Es en aquest sentit que hom parla d’educaci6 basi-
ca obligatoria i que diem, per exemple, que en el nostre pais 'educacié basica té una

1. Certament les opcions i les decisions relatives al qué i al per a qué s’apren i s’ensenya a ’'escola sén en la
practica inseparables de les opcions i decisions relatives al com s’apren i s’ensenya. Determinades opcions
de metodologia didactica porten associat inevitablement I'émfasi en determinats tipus de continguts, i
viceversa. D’aqui que qualsevol aproximacié de conjunt al curriculum escolar, de la mateixa manera que
I’elaboracié d’una proposta curricular concreta, exigeixi tractar de forma conjunta ambdds aspectes. Les
opcions iles decisions relatives a la concreci6 de les intencions educatives en termes d’aprenentatges espe-
rats de 'alumnat (i per tant d’objectius que cal assolir, de competencies que cal desenvolupar o adquirir i
de continguts que cal aprendre) tenen, perd, una importancia cabdal en educacié basica i mereixen ser
objecte d’una atencié especifica més enlla de la seva interrelacié amb les qiiestions metodologiques.
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durada de deu cursos i acull nois i noies entre els sis i els setze anys; o entre els tres i
els setze anys, si hi incloem el segon cicle de 'educacié infantil, que no és obligatoria
pero que en canvi és basica, en el sentit que forma part del periode de formacié inicial
de les persones.

Pero els significats de basic que més ens interessen aqui son els relacionats amb I'apli-
cacié d’aquest concepte a les intencions educatives i als elements del curriculum que
serveixen per concretar-les: els objectius, les competencies, els continguts (en un sentit
ampli, és a dir, que inclou tant els fets, els conceptes i els sistemes conceptuals, com
els procediments i els valors, les actituds i les normes) i, en general, els aprenentatges
escolars. D’entre aquests significats n’hi ha quatre als quals convé prestar una atencié
especial quan s’intenta definir o redefinir queé és —o per ser més precisos, qué consi-
derem que és— basic en 'educaci6 basica. Son els segiients:

+  Devegades s utilitza ’adjectiu basic per referir-se a un conjunt d’aprenentatges
(amb les competencies i els sabers associats corresponents) que hom considera
que I'alumnat hauria d’haver adquirit en acabar el periode d’educacié basica
per poder-se incorporar a la societat com a ciutada o ciutadana de ple dret i,
per tant, amb capacitat plena per complir els deures i exercir els drets associats
a la ciutadania en aquesta societat. En aquest cas es tracta d’un significat del
concepte basic estretament relacionat amb la preocupacié per I'equitat i la co-
hesi6 social. Els aprenentatges que es pretén que tot 'alumnat adquireixi en el
transcurs de 'educaci6 “basica” s6n o volen ser, en aquest sentit del concepte,
una garantia per promoure 'equitat, per compensar les desigualtats socials i
culturals i evitar que esdevinguin desigualtats educatives, per impulsar la cohesié
ilaintegracié social. S6n “basics” els aprenentatges considerats necessaris per a
tothom, els aprenentatges que tothom ha d’assolir per no quedar en situacié de
risc de segregaci6 o d’exclusid social. S6n “basics” els aprenentatges considerats
necessaris per al bon funcionament de la societat, entenent la cohesié social
com un dels ingredients fonamentals i una condicié sine qua non d’aquest bon
funcionament.

+ Uns significat for¢a diferent el trobem quan s’utilitza adjectiu basic per referir-se
aun conjunt d’aprenentatges (amb les competencies i els sabers associats corres-
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ponents) que hom considera que 'alumnat hauria d’haver adquirit en acabar el
periode d’educacié basica per tenir raonablement assegurat un desenvolupament
personal, emocional, afectiu i relacional posterior equilibrat i satisfactori. Es trac-
ta, en aquest cas, d’un significat relacionat amb la idea de maduresa personal
en els seus diversos vessants —afectiu, emocional, de relacions interpersonals
i grupals— i també, d’alguna manera, amb la idea d’intel-ligéncia emocional i
fins i tot de felicitat personal. Els aprenentatges que es pretén que tot 'alumnat
adquireixi en el transcurs de 'educaci6 “basica” sén o volen ser, en aquesta ac-
cepcid, una garantia per aconseguir que, a més de ciutadans i ciutadanes amb
plena capacitat per exercir els seus drets i per complir els seus deures d’'una
manera constructiva i satisfactoria, esdevinguin persones madures, sensibles,
equilibrades, amb un autoconcepte i una autoestima ajustats i acceptats, amb
capacitat d’estimar i de ser estimades i de relacionar-se i interactuar de forma
satisfactoria amb altres persones.

+ Relacionat amb l'anterior, pero sense confondre-s’hi, trobem un tercer significat
del concepte quan 'adjectiu basic s’empra per designar un conjunt d’aprenen-
tatges (amb les competencies i els sabers associats corresponents) que hom
considera que 'alumnat hauria d’haver adquirit en acabar el periode d’educacié
basica per poder aprofitar les oportunitats de tota mena (d’educacid, de formacio,
culturals, d’oci, de salut, de benestar economic, d’activitat professional, etc.) que
li ofereix la societat. El concepte basic es relaciona fonamentalment en aquest
cas amb la capacitat de les persones per construir i desenvolupar un projecte
de vida personal i professional. Sovint s’inclou en aquesta accepci6 la idea de
considerar com a basics els aprenentatges i les competéncies necessaris per
accedir al mercat de treball. En definitiva, els aprenentatges que es pretén que
tot Palumnat adquireixi en el transcurs de I'educacié “basica” sén o volen ser,
en aquest sentit del concepte, una garantia per promoure una ciutadania activa,
constructiva, enriquidora i satisfactoria tant per a les persones individuals com
per a la societat en general.

+ Finalment, el quart significat del concepte que volem assenyalar és quan s’utilitza
I'adjectiu basic per referir-se als aprenentatges (amb les competencies i els sabers
associats corresponents) que hom considera que 'alumnat hauria d’haver ad-
quirit en acabar el periode d’educaci6 basica per poder accedir a altres processos
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educatius i formatius posteriors amb garanties d’exit. Aquest significat del con-
cepte basic es relaciona amb la idea d’accés a I'educaci6 postobligatoria —i per
tant amb el component propedeutic que en part i inevitablement acaba tenint
I'educacié obligatoria—; i en un sentit més restringit, amb la idea de complir
els requisits per poder seguir progressant en I'aprenentatge d’'una materia o
disciplina, o en el domini d’'un ambit determinat del saber. D’altra banda, en
un sentit més ampli i també més actual, es relaciona amb les idees d’educacié
i formacié permanent i d’aprenentatge al llarg de la vida. Aquest significat és el
que més s’apropa a la metafora del que és “basic” com a “fonament”, “base” o
“tronc” i, en conseqiiéncia, com a plataforma sobre la qual es van construint els
processos formatius posteriors i com a columna vertebral que els déna consis-
ténciaiels orienta. Els aprenentatges que es pretén que tot Palumnat adquireixi
en el transcurs de educacié “basica” sén o volen ser, en aquesta accepcid, una
garantia per aconseguir que puguin prosseguir amb garanties d’exit processos
formatius posteriors; i més concretament —en funcié de si ens inclinem per un
sentit més ampli o més restringit del concepte— per tal que puguin continuar
aprenent al llarg de la vida o perque puguin accedir a nivells educatius i de
formaci6 postobligatoria.

Arribats a aquest punt, ja estem en condicions d’introduir una distincié que pot ser
de gran utilitat, a parer nostre, en 'abordatge de processos de revisio i actualitzacié
curricular presidits per la preocupacié d’escapar de la logica tradicional purament
acumulativa i decidits a no continuar engreixant un curriculum escolar ja excessiva-
ment ampli. Es tracta de la distinci6 entre el basic imprescindible i el basic desitjable.
Aquesta distincié permet establir criteris explicits, exposats a la discussié i al debat
publics, per prendre decisions sobre la incorporacié o no de determinats aprenentat-
ges al curriculum escolar i sobre la prioritat que se’ls ha de donar. En efecte, la presa
en consideraci6 dels diferents significats del concepte basic que acabem de comentar
porta a pensar que els aprenentatges inclosos actualment en el curriculum escolar de
I’educacio basica o que s6n candidats per ser-hi inclosos

+ o son tots igualment “basics” en el mateix sentit o accepci6 del terme: uns ho
sén perque es consideren necessaris per raons d’equitat, mentre que uns altres
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ho sén per garantir un desenvolupament personal, emocional, afectiu i relaci-
onal equilibrat de 'alumnat, perque cada alumne pugui construir i desplegar
un projecte personal i professional amb garanties, perqué pugui accedir a les
diferents ofertes formatives de 'educacié secundaria postobligatoria i aprofi-
tar-les, o encara perque tingui eines per continuar aprenent al llarg de la seva
vida;

* no son tots igualment “basics” fins i tot dins de la mateixa accepcio, és a dir, no
tots contribueixen en la mateixa mesura a garantir o assegurar el que es pretén
amb la seva incorporaci6 al curriculum de I’educacié basica; aixi, per exemple,
hom pot considerar que els objectius, les competencies i els continguts rela-
cionats amb l’alfabetitzacié lletrada s6n basics en el sentit de necessaris per a
tothom i per garantir Pequitat, pero no hi ha dubte que en el marc d’aquesta
alfabetitzacid, com posen de manifest les aportacions dels grups de discussio, el
domini funcional d’alguns continguts procedimentals i d’algunes competéncies
(saber comunicar de manera ordenada i clara pensaments i sentiments, saber
escoltar de manera activa...) sobn més basics i més necessaris que uns altres;

* no son tots igualment “basics” en els diferents moments o fases de I'educa-
cid obligatoria: aixi hom pot considerar, per exemple, que els aprenentatges
considerats basics en el sentit de necessaris per garantir un desenvolupament
personal emocional, afectiu i relacional equilibrat sén especialment importants
en I’educaci6 infantil i durant els primers cursos de 'educacié primaria; men-
tre que la importancia dels aprenentatges basics en el sentit de necessaris per
continuar aprenent de manera autonoma al llarg de la vida augmenta a mesura
que avancem en I’escolaritzacio, i arriba al seu maxim en els darrers cursos, és
a dir, en I'educacié secundaria obligatoria.

D’aquesta manera, i atenent als diferents significats que caracteritzen I'tis del concepte
basic per referir-se als objectius, les competencies i els continguts escolars i justificar-ne
la presencia en el curriculum de I’educacié basica, hom proposa caracteritzar com a
basics imprescindibles els aprenentatges que, en cas de no haver estat assolits en acabar
I'educacié basica i obligatoria, comporten una situacié de risc d’exclusié social per als
alumnes, en comprometen el projecte de vida futur, condicionen molt negativament el
seu desenvolupament personal i social i els impedeixen accedir a processos educatius
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i formatius posteriors amb unes minimes garanties d’aprofitar-los. Cal afegir, a més,
que s6n aprenentatges ’assoliment dels quals més enlla del periode de 'educacié basica
obligatoria inicial presenta grans dificultats.

En contraposicié, hom proposa caracteritzar com a basics desitjables els aprenentatges
que, tot i que contribueixen de forma significativa i destacada al desenvolupament
personal i social de 'alumnat, no comporten els riscos ni tenen les implicacions ne-
gatives dels anteriors en cas de no haver estat assolits en acabar 'educaci6 basica i
obligatoria; a més, son aprenentatges que poden ser “recuperats” sense grans dificultats
en el marc de processos educatius i formatius posteriors a 'acabament de 'educacié
basica obligatoria inicial.

Aquesta distinci6 s’ha d’entendre més com un continu que com una dicotomia neta,
sense que sigui possible, sovint, establir un punt de demarcacié precis entre les dues
bandes del continu. Tots els aprenentatges presents actualment en el curriculum escolar
o que s6n candidats a ser-hi poden situar-se en aquest continu, de manera que, si bé és
cert que davant d’un aprenentatge concret no sempre es pot afirmar amb rotunditat
si es tracta d’un basic imprescindible o d’un basic desitjable, és en canvi relativament
més facil intentar situar-lo en aquest continu. Naturalment, el fet de situar-lo més
aviat del costat del basic imprescindible o del costat del basic desitjable dependra en
bona mesura de la importancia o el pes relatiu que atorguem als diferents significats
del concepte basic, en general i en el nivell educatiu en que estiguem treballant; i la
importancia o el pes relatius que finalment atorguem als diferents significats de basic
dependra, al seu torn, tant del context social i cultural en que ens situem com de les
opcions ideologiques que assumim respecte a les finalitats de 'educaci6 escolaria les
relacions entre sistema educatiu i societat. En altres paraules, la distinci6 entre basic
imprescindible i basic desitjable és relativa i la seva aplicaci6 a aprenentatges concrets
esta inevitablement sotmesa a discussié i debat. L’interes de la distincié no rau en el fet
que permeti establir “objectivament” quins son els aprenentatges escolars absolutament
necessaris i quins ho sén menys o no ho sén en absolut. El seu interes veritable rau en
el fet que proporciona un referent i uns criteris per prendre decisions raonades sobre
la necessitat i prioritat dels aprenentatges escolars i, en conseqiiéncia, per objectivar,
argumentar i debatre aquestes decisions.



@ Curriculum i ciutadania. El qué i el per a qué de I’educaci6 escolar

D’altra banda, i com es posa de manifest en els capitols segtients, la dimensié del basic
imprescindible i del basic desitjable es creua i s’interrelaciona amb les altres dimensions
que hom proposa tenir en compte en els processos de revisio i actualitzacié curricular.
Aixi, sembla clar que determinats aprenentatges que podriem estar temptats de con-
siderar imprescindibles si entenem I'educacié basica exclusivament com a educacié
basica inicial possiblement seran considerats basics desitjables durant aquest periode
quan contemplem I'educaci6 basica des d'una perspectiva més amplia, com a educacié
basica al llarg de la vida; per posar només alguns exemples, és el cas de 'tis de la llengua
oral i escrita en alguns contextos i amb algunes finalitats especifiques de comunicacié,
o del'aprenentatge d’una segona o fins i tot una tercera llengua estrangera, del domi-
ni de noves eines i recursos tecnologics per buscar, organitzar, valorar i processar la
informacid o, encara, de 'assumpcié de responsabilitats en ’abordatge i la resolucié
de problemes en ’ambit comunitari.

De la mateixa manera, la presa en consideracié de la dimensi6 relativa a Iexistencia
d’altres escenaris i agents educatius al costat de 'educaci6 escolar i del professorat acon-
sella contemplar la distincié entre basic imprescindible i basic desitjable a la llum de la
coresponsabilitat, o almenys de la responsabilitat compartida, entre els diferents escenaris
iagents educatius. Aixi, el fet d’identificar un aprenentatge com a basic desitjable o basic
imprescindible no implica que hagi de formar part sempre i necessariament del curricu-
lum escolar. En efecte, hi ha aprenentatges imprescindibles —i també desitjables— (en
alguns dels significats del concepte basic que hem comentat més amunt) ’assoliment
dels quals depen en bona mesura de la participacié dels infants i joves en practiques
educatives alienes a Pescenari de 'educacié formal i escolar. Es el cas, en bona mesura i
entre altres, dels aprenentatges relacionats amb el desenvolupament i 'adquisicié d’al-
gunes capacitats personals i interpersonals, tant de tipus cognitiu (ser autonom, tenir
constancia i responsabilitat en I'execuci6 de les tasques, tenir capacitat d’iniciativa...)
com emocional i afectiu (tenir una bona autoestima, gestionar les propies emocions
de manera controlada, ser conscient del valor de les coses...), 0 encara de competeéncies
en que tenen un pes considerable els components actitudinals i axiologics (manifestar
respecte i tolerancia envers les diferents opcions i maneres de pensar, ser capag¢ d’acceptar
limitsiregles, desenvolupar una consciéncia solidaria...). En aquests casos, la identificacié
d’un aprenentatge com a basic imprescindible no significa automaticament que el seu
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assoliment sigui responsabilitat Ginica i exclusiva de 'educaci6 escolar i del professorat.
Ans al contrari, significa que és imprescindible promoure i aconseguir la coresponsabi-
litzaci6 dels diferents escenaris i agents educatius implicats, incloent-hi per descomptat
I'escola i el professorat, pero sense oblidar que la seva eficacia en la promocié d’aquests
aprenentatges és limitada i que la seva actuaci6 ha d’entendre’s, en el millor dels casos,
com a complementaria a la d’altres escenaris i agents educatius, i en el pitjor dels casos,
com a compensatoria de les seves mancances i deficiéncies.

IMPLICACIONS PER A LA PRESA DE DECISIONS CURRICULARS

De les consideracions anteriors es despren un seguit d’implicacions que, considerades
en conjunt, dibuixen un procediment general susceptible de ser utilitzat en el marc
dels processos de revisi6 i actualitzaci6 curricular per prendre decisions sobre la in-
corporacié de determinades competeéncies i continguts al curriculum escolar.

En un primer moment, davant de la proposta d’incorporacié de qualsevol aprenentatge
al curriculum de I’educaci6 basica obligatoria, ens hauriem de preguntar en quin o en
quins dels quatre significats abans esmentats es pot considerar basic 'aprenentatge
que es proposa. Només en el cas que fos possible aportar arguments solids en el sentit
que estem davant d’un aprenentatge basic en una de les accepcions assenyalades o en
més d’una estaria justificat prosseguir la indagacié. Probablement molts dels apre-
nentatges actualment inclosos en el curriculum escolar i molts dels que hom proposa
incorporar-hi ja tindrien dificultats per superar aquest primer filtre. La rad és que,
tot i tractar-se de continguts de gran interes i utilitat, que sovint tothom voldria que
I'alumnat aprengués i conegués, i que sens dubte estaria molt bé que 'alumnat conegués
i aprengués, de fet no sén basics en cap de les accepcions assenyalades.

En una segona fase, un cop identificat I'aprenentatge com a basic i per tant, un cop
acceptat que cal incorporar-lo al curriculum de 'educaci6 basica, caldra encara aplicar
un parell de filtres més per seguir avang¢ant en la indagacid. El primer és el derivat de
respondre ala pregunta de si estem davant d’un aprenentatge que, per la seva naturalesa,
les seves caracteristiques i la seva complexitat, és millor que es faci durant el periode de
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I’educacié basica inicial o, per contra, convé situar-lo més aviat en un periode formatiu
posterior. De vegades la resposta a aquesta pregunta sera inequivoca, en el sentit que
els arguments aportats donaran un suport clar a la incorporacié de aprenentatge en
el curriculum de 'educacié basica inicial o, emprant 'expressié proposada en el capi-
tol 5, en el curriculum de l'educacié al llarg de la vida. De vegades, pero, els arguments
seran menys clars i contundents, i la decisi6 que es prengui dependra d’altres factors
o simplement es deixara oberta. En tot cas, el que convé subratllar aqui és que del fet
d’haver identificat un aprenentatge com a basic no se segueix necessariament la seva
inclusi6 en el curriculum de I'educaci6 basica inicial.

El segon filtre deriva de la presa en consideracié de I'existéncia d’altres escenaris i
agents educatius, a més de Pescola i del professorat, que tenen una influéncia decisiva
i creixent, en alguns casos, sobre els processos de desenvolupament i de socialitzacié
de les persones i sobre els seus aprenentatges, tant durant el periode d’educacié basica
inicial com posteriorment. Pero les conseqiiencies derivades de I'aplicacié d’aquest
filtre sovint s6n més complexes que en el cas anterior. Pot succeir perfectament que
identifiquem l'aprenentatge en qiiesti6 com de responsabilitat fonamentalment esco-
lar, que hauria de ser el cas de bona part, per no dir de la majoria, dels aprenentatges
escolars integrats en el curriculum de I’educaci6 basica. En aquest cas, les implicacions
son clares. Ara bé, quan s’arriba a la conclusié que estem davant d’un aprenentatge
de responsabilitat compartida o que depen fonamentalment de la participacié de
I’alumnat en altres escenaris i practiques educatives, llavors les implicacions no sén
tan clares. Tot i que, com en les altres fases del procediment que estem descrivint, les
alternatives son diverses, la nostra opcié en aquest cas seria incorporar 'aprenentatge
en qiiestio al curriculum de 'educacié basica, perd marcant clarament la responsabilitat
compartida dels altres escenaris i agents educatius implicats en el seu assoliment; en
altres termes, marcant el caracter complementari o compensatori, segons els casos,
de Peducacid escolar. En aquest punt finalitzaria la part del procediment orientat a la
identificacio i seleccié dels aprenentatges fonamentals o basics que convé incorporar
al curriculum de I'educacié basica obligatoria.

La terceraidarrera fase del procediment té relacié amb I’establiment de prioritats entre
els aprenentatges identificats com a basics. I és que, malgrat I’aplicaci6 del procediment
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descrit, el risc que el curriculum escolar segueixi estant molt ple és elevat. En aquest
punt’esfor¢ per identificar, d’entre els aprenentatges considerats basics i incorporats al
curriculum de I'educacié basica inicial, els que sén imprescindibles en el sentit apuntat
més amunt, esdevé una estrategia recomanable i fins i tot necessaria. Recordem que,
d’acord amb els criteris proposats, els aprenentatges basics imprescindibles sén aquells
que posen els alumnes que acaben el periode d’escolaritzaci6 sense haver-los assolit
en una situacio de risc d’exclusio social, aquells aprenentatges la mancanga dels quals
compromet fortament el seu projecte de vida futur, condiciona molt negativament el
seu desenvolupament personal i social i els impedeix accedir amb garanties a processos
educatius i formatius posteriors. A més, cal afegir com a criteri complementari que
son aprenentatges dificils d’assolir un cop 'alumnat deixa el sistema educatiu reglat
al'acabament del periode d’educacié obligatoria.

La identificacié dels aprenentatges basics imprescindibles en el sentit assenyalat és
cabdal des de diferents punts de vista. En primer lloc, cal atorgar-los una prioritat
absoluta i garantir que tot ’'alumnat els assoleixi, ja que un deficit en aquests aprenen-
tatges tindra inevitablement conseqiieéncies negatives per al desenvolupament personal
isocial dels afectats. Aix0 implica que els aprenentatges basics imprescindibles han de
ser objecte d’una atencid prioritaria en el moment de planificar actuacions i mesures
d’atenci6 a la diversitat, tant pel que fa a 'assignacié de recursos com a la intervencié
dels serveis educatius especialitzats i a 'adopcié d’estrategies curriculars, organitzatives
i didactiques en els centres educatius i en les aules.

En segon lloc, i ates que 'assoliment dels aprenentatges basics imprescindibles és fo-
namental per a I'equitat del sistema educatiu, també cal fer-los objecte d’una atencié
especial en les avaluacions de rendiment emprades sovint per mesurar la qualitat
de I'educaci6 escolar. La presa en consideracié del nivell de rendiment de ’'alumnat
sense tenir en compte com se situa la poblacié avaluada amb relaci6 als basics im-
prescindibles pot donar lloc a interpretacions erronies en no atendre de manera prou
equilibrada els dos ingredients fonamentals de la qualitat educativa: 'equitat i excel-
lencia. Millorar la qualitat de 'educaci6 basica comporta certament fer progressar el
nivell de rendiment de ’alumnat (el component d’excel-léncia), pero també reduir al
minim, fins a eliminar-lo, el percentatge d’alumnes que no aconsegueixen assolir els
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aprenentatges basics imprescindibles (el component d’equitat). Apostar tinicament
per la millora del nivell de rendiment pot acabar tenint un cost elevadissim des del
punt de vista de la cohesi6 social; en canvi, apostar inicament per I'assoliment dels
aprenentatges basics imprescindibles pot tenir un cost igualment elevat des del punt
de vista del progrés personal i social. Les avaluacions orientades a la millora de la
qualitat educativa haurien d’atorgar a aquests dos aspectes la importancia que sens
dubte mereixen, sense confondre’ls i sense reduir-los 'un a l'altre. I aix0 vol dir, en el
cas de’educaci6 basica inicial, valorar especificament 'assoliment dels aprenentatges
basics imprescindibles.

L’aplicaci6 d’aquest procediment que acabem de descriure a grans trets hauria de per-
metre 'establiment de tres nuclis de competencies i de continguts en el curriculum de
I'educacié basica inicial. El primer és el dels aprenentatges basics imprescindibles. En la
perspectiva plantejada aquest nucli hauria de ser for¢a reduit i limitar-se als aprenen-
tatges que comprometen realment el desenvolupament personal i social, és a dir els
aprenentatges que, si no s’assoleixen durant ’educaci6 basica obligatoria, projecten
sobre els afectats un fort perill d’exclusié i de marginacié social i limiten de manera
important la seva capacitat futura per aprendre.

El segon nucli estaria format per tots els aprenentatges basics en un o altre dels sentits
abans comentats. Aquest nucli inclou logicament el precedent i incorpora tant els
aprenentatges basics imprescindibles com els desitjables. En la delimitacié d’aquest
nucli caldria ser també forga restrictiu, a parer nostre, i aplicar rigorosament els filtres
assenyalats abans i evitar incloure-hi competencies i continguts que no els superin
amb claredat. Cal assenyalar que és probablement en I'establiment d’aquest nucli on
hi ha el risc més important de sobrecarrega del curriculum, atesa la tendéncia natural
i generalitzada que tothom té a identificar erroniament el que nosaltres sabem i co-
neixem, el que ha estat important en la nostra formacid i el que valorem i apreciem en
els aprenentatges basics que hauria d’assolir 'alumnat durant I'educacié basica inicial.
D’aci la importancia d’aplicar rigorosament els filtres; i també d’agafar referents no
estrictament disciplinaris o academics —com el concepte d’alfabetitzacid iles “velles”
i “noves” alfabetitzacions emprades en el treball que hi ha a 'origen d’aquest infor-
me— en el moment d’identificar els aprenentatges basics. En qualsevol cas, aquest nucli
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hauria de deixar un marge de maniobra ampli, molt ampli, als centres educatius i al
professorat no només per adaptar i adequar el curriculum, sin6 també per ampliar-lo
i enriquir-lo, quan sigui possible, afegint-hi competeéncies i continguts I'aprenentatge
dels quals considerin 1til i interessant per al seu alumnat o aprofundint-hi.

Justament aquesta ampliacié dels aprenentatges basics o aquest aprofundiment amb
la introduccié d’altres competencies i continguts utils i rellevants per al desenvolupa-
ment personal i social de 'alumnat constituiria el tercer nucli del curriculum escolar.
Aquest nucli no hauria de tenir caracter prescriptiu —contrariament als altres dos,
que a parer nostre si que haurien de tenir-lo—, de manera que el seu establiment
podria vincular-se a les caracteristiques de alumnat i a les opcions recollides en el
projecte educatiu de cada centre. El paper de les administracions educatives hauria
de limitar-se, en aquest cas, a potenciar i afavorir que els centres educatius elaborin i
despleguin propostes curriculars, proporcionant-los els recursos materials, técnics i
de formacié necessaris.

PERILLS QUE CAL EVITAR

Els conceptes de basic, basic imprescindible 1 basic desitjable presentats en les pagines
precedents, aixi com I'is que n’hem proposat per prendre decisions sobre la incor-
poracié o no de determinades competencies i determinats continguts al curriculum
escolar, pot donar lloc a algunes interpretacions que no compartim en absolut i que ens

agradaria assenyalar i comentar molt breument per evitar ambigiiitats i confusions.

No estem proposant limitar el curriculum escolar als aprenentatges basics imprescin-
dibles. Ni tan sols al conjunt d’aprenentatges identificats com a basics. El que estem
proposant és més aviat que el curriculum prescrit, el curriculum oficial, hauria de
limitar-se a identificar aquests aprenentatges basics, que haurien de ser seleccionats
amb cura i que només s’haurien d’incorporar al curriculum quan se’n pugui justificar
raonablement —aportant arguments solids en el marc d’'un procés de reflexié i de
debat obert— el caracter “basic” en algun dels sentits comentats. Compartim 'opinié
que, com més aprenguin els alumnes durant 'educacié basica inicial, i com més sentit
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puguin donar al que han apres, millor. L’educacié escolar no pot ni ha de renunciar
a promoure al maxim, en extensié i en comprensio, els aprenentatges de I'alumnat,
de tot Palumnat. Les reflexions sobre el concepte de basic i 'ds que n’hem fet no sén
una rendncia a aquest proposit i aquesta ambici6. El que pretenen és simplement
cridar Iatencié sobre tres punts. Primer, que aprendre —i ensenyar— és un procés
que requereix temps i que no hi ha temps a ’horari escolar per aprendre tot el que ens
agradaria —gairebé sempre amb fonament i arguments raonables— que I’alumnat
aprengués. Segon, que hi ha criteris que ens poden ajudar a valorar quins dels apre-
nentatges que ens agradaria que 'alumnat fes durant 'educacié basica inicial s6n
més decisius, més determinats, per al seu desenvolupament personal i social i per al
bon funcionament de la nostra societat. I tercer, que hi ha alguns aprenentatges —els
que hem caracteritzat com a basics imprescindibles— 'adquisicié dels quals durant
I'educacié basica és una condici6 gairebé sine qua non per a exercici ple i efectiu de
la ciutadania i que, en conseqiiencia, han de ser la prioritat de totes les politiques de
millora de la qualitat de ’educacié i de desenvolupament curricular.

De la mateixa manera, seria un error interpretar els plantejaments exposats com una
proposta, directa o indirecta, d’abaixar els nivells d’exigéncia mitjangant una operacié
consistenta “aprimar” el curriculum escolar. D’unabanda, no s’ha de confondre 'amplitud,
I'extensi6 o el volum d’ un curriculum amb el nivell d’exigencia que planteja a 'alumnat;
el nivell d’exigencia esta molt més relacionat amb el requeriment d’aplicar i fer servir el
que s’apren que amb el volum de coses per aprendre. I, d’altra banda, com recordavem a
I'inici d’aquest capitol, hi ha pocs dubtes respecte a les implicacions negatives que té per
I'alumnat, per al professorat i per a 'aprenentatge un curriculum sobrecarregat.

UNA MIRADA DES DE LES COMPETENCIES | LES ALFABETITZACIONS

Alaproposta d’incloure en el curriculum oficial i prescriptiu de I'educaci6 basica inicial
nomeés els aprenentatges basics, cal afegir-hi encara dos elements que ajuden a concre-
tar-la i que reforcen el seu vessant operacional, és a dir, la possibilitat d’utilitzar-la per
prendre decisions en el marc dels processos de revisié i actualitzacié curricular. El primer
és la definici6 i caracteritzacié dels aprenentatges basics en termes de competeéncies i
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de sabers fonamentals associats (Coll, 2006; Coll i Martin, 2006). El segon, el concepte
d’alfabetitzacio i la presa en consideracié de les principals alfabetitzacions presents a la
nostra societat com a referents per identificar les competencies i els sabers fonamentals
associats, és a dir, com a ambits competencials (vegeu capitol 1 i capitol 2 ).

La definici6 dels aprenentatges escolars en termes de competencies i de competencies
clau és una proposta que s’ha anat estenent progressivament en el transcurs d’aquests
darrers anys fins a convertir-se en majoritaria. Les definicions abunden. Aixi, per
exemple, en una Recomanacié recent del Parlament Europeu i del Consell Europeu
(2006) sobre aprenentatge permanent, trobem la definicié segtient:

En el presente documento, las competencias se definen como una combinacion de
conocimientos, capacidades y actitudes adecuadas al contexto. Las competencias
clave son aquellas que todas las personas precisan para su realizacion y desarrollo
personales, asi como para la ciudadania activa, la inclusion social y el empleo.

Els ingredients d’aquest concepte que fan especialment interessant i titil, a parer nostre,
la decisié d’identificar i definir els aprenentatges escolars en termes de competeéncies
son tres: la integraci6 de diferents tipus de coneixements, la mobilitzaci6 i aplicacié
d’aquests coneixements i la importancia del context en que s’adquireixen i s’apliquen
les competencies. Es important subratllar, pero, que definir els aprenentatges escolars
només en termes de competencies pot ser enganyds, ja que, com acabem de veure,
una competencia comporta sempre i necessariament Pactivacié o mobilitzacié —i
per tant ’'adquisicié— d’un conjunt de coneixements o sabers de naturalesa diversa.
D’aci la proposta de definir els aprenentatges escolars, com s’ha fet en aquest treball,
en termes de competencies clau i de sabers fonamentals associats.

Pel que fa al concepte d’alfabetitzacid, 'apropiacié que n’hem fet és tributaria de la
reflexi6 de Ferreiro (Ferreiro, 2001, p. 56-57) quan ens recorda que el terme alfabe-
titzacid, traduccié generalitzada encara que insatisfactoria de 'angles literacy, remet
a cultura lletrada, i que estar alfabetitzat equival a “formar part de la cultura lletrada”.
Partint d’aquesta idea, la proposta consisteix a identificar quines son les alfabetitza-
cions, les “cultures” vigents a la nostra societat a que els alumnes han d’incorporar-se,
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de qué han de “formar part”, per esdevenir ciutadans i ciutadanes actius i de ple dret.
Seguidament caldra proporcionar una descripci6 d’aquestes alfabetitzacions, d’aques-
tes “cultures”, en termes de competencies i de sabers fonamentals associats per tal de,
finalment, utilitzar aquesta descripcié per prendre decisions sobre els aprenentatges
basics que cal incorporar al curriculum escolar.

Els paquets de competencies clau i els sabers fonamentals associats que conformen
cadascuna de les alfabetitzacions aixi identificades no es corresponen estrictament amb
una disciplina academica o amb una materia o assignatura escolar. Aixo significa que
laprenentatge dels paquets de competencies clau i dels sabers fonamentals associats
relatius a les diferents alfabetitzacions exigeix habitualment la contribucié de diferents
disciplines, materies o assignatures; i, reciprocament, que des de qualsevol materia o as-
signatura es contribueix a 'aprenentatge de competencies i de paquets de competeéncies
que corresponen a diferents alfabetitzacions. Es possible, llavors, distingir dos nivells
diferents en la formulacié de les propostes curriculars de educacié basica inicial: el
nivell relatiu a la identificacié i descripci6 dels aprenentatges basics, definits en termes
de paquets de competencies clau i de sabers fonamentals corresponents a les diferents
alfabetitzacions; i el nivell de 'organitzaci6 curricular i docent dels continguts emprada
per afavorir I'assoliment dels aprenentatges basics. El primer és el que recull realment
les decisions sobre queé ensenyar i aprendre; el segon, el que proposa com organitzar
el resultat d’aquestes decisions —els aprenentatges identificats com a basics— per
treballar als centres i a les aules. El primer hauria de ser prescriptiu, i ’Administraci6
educativa hauria d’assumir la responsabilitat de garantir que tot 'alumnat pugui assolir
aquests aprenentatges basics en el transcurs de 'educacié basica inicial; el segon no
hauria de ser prescriptiu, a parer nostre, ja que diferents formes d’organitzacié curri-
cular poder ser igualment apropiades per treballar uns mateixos aprenentatges basics,
és a dir que I’Administracié educativa hauria de limitar-se en aquest cas a orientar els
centres educatius i el professorat proporcionant-los models contrastats d’organitzacié
curricular i assegurant-los els recursos necessaris per aplicar-los.

L’ts del concepte d’alfabetitzacié ila descripci6 de les “noves” i “velles” alfabetitzacions
en termes de competencies i de sabers associats adquireix tot el seu sentit en el marc
del procediment descrit més amunt en aquest capitol per prendre decisions sobre que
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ensenyar i aprendre en 'educacié basica. L’aplicaci6 dels diferents sentits de basic a les
descripcions de les alfabetitzacions en termes de competencies i de sabers associats
és una bona via d’accés a la identificacié de competeéncies clau i de sabers fonamen-
tals susceptibles de ser inclosos en el curriculum de 'educacié basica inicial com a
aprenentatges basics. Especialment quan s’introdueixen altres factors moduladors
com ara, per exemple, la distincié entre educacié basica inicial i educacié al llarg de
la vida (vegeu el capitol 5), el paper d’altres escenaris i agents educatius juntament
amb Peducacié escolar i el professorat (vegeu el capitol 8) o la dimensi6 global-local
(vegeu el capitol 7). Ara bé, és una “bona” via en el sentit que permet i obliga alhora
a emprar uns procediments i uns criteris explicits, de manera que facilita escrutar i
debatre les propostes resultants; no en el sentit que les propostes elaborades siguin
“les” bones o siguin indiscutibles. I és que, com s’argumenta en el capitol 6, més enlla
dels procediments i dels criteris, les opcions ideologiques tenen un paper decisiu en
la presa de decisions curriculars.
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INTRODUCCIO

ATactualitat, el creixement exponencial de la informacié i del coneixement i els canvis
cientifics, tecnologics i socials obliguen a replantejar certeses conegudes i fan emergir
nous sabers i noves competencies que cal adquirir per desenvolupar-se adequadament
a la societat, tant per afrontar els nous reptes com per aprofitar les noves possibilitats
que es plantegen. En aquest escenari, 'educacié basica no pot quedar reduida a 'ambit
escolar ni pot romandre centrada en una etapa de la vida, siné que ha d’anar creixent
al llarg de tot el cicle vital per poder dotar les persones de les eines necessaries per
viure i integrar-se a la societat.

En aquest capitol hi ha dos conceptes fonamentals que articularan tot el discurs pos-
terior: educacio basicail’educacié al llarg de la vida. Per tal de compartir els referents,
caldra previament aclarir queé entenem per educacié basica i per educacié al llarg de la
vida. En el primer cas, exposarem com ha estat definida, a qui va destinada, a través de
quins mitjansiagents es pot assolir, quines propostes d’aprenentatges solen associar-s’hi
i, finalment, quines son les diferents finalitats que se li atribueixen segons el context i
I'opcié ideologica des de la qual es formula. En el segon cas, s’explicara el marc en que
apareix, a qui va destinada, a través de quins mitjans i agents es pot assolir, en que es
diferencia de 'educacié compensatoria i ocupacional, pero també de 'educacié basica
i quin paper juga dins de la politica educativa europea.
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Educacio basica

L’educaci6 basica s’entén com allo més essencial que permet, des de la infancia fins
a edat adulta, satisfer i expandir les necessitats basiques d’aprenentatge requerides
per al’exercici actiu de la ciutadania i el desenvolupament huma (Torres, 2003). En el
Forum Mundial de Jomtien, que va tenir lloc a Tailandia el 1990, destinat a eradicar
I’analfabetisme i garantir a tota la poblacié mundial educacié basica, aquesta es va
definir com “el conjunt d’eines per 'aprenentatge (lectura i escriptura, expressié oral,
calcul i soluci6 de problemes) i els continguts basics de 'aprenentatge (coneixements
teorics 1 practics, valors, actituds) necessaris perque els éssers humans puguin so-
breviure, desenvolupar plenament les seves capacitats, viure i treballar amb dignitat,
participar plenament en el desenvolupament, millorar la qualitat de vida, prendre
decisions fonamentades i continuar aprenent” (Forum Mundial sobre 'Educacié de
Jomtien, 1990).

Aquesta declaracié constitueix un fita perque és la primera vegada que es parla de
necessitats basiques d’aprenentatge de tota la poblacié —nens i nenes, joves i adults—
que han de ser satisfetes. Des d’aquest moment, 'educaci6 basica deixa d’identificar-
se amb Peducacié escolar obligatoria i universalitza el conjunt dels seus destinataris.
L’edat deixa de ser la categoria central que ha organitzat rigidament els sistemes i
prioritats de educacid i de 'aprenentatge. Totes les persones, sense tenir en compte
'edat, el génere, el pais o la zona on habiten tenen dret a satisfer les seves necessitats
basiques d’aprenentatge i a continuar aprenent, ja que aquestes varien segons el context
socioeconomic i cultural i canvien al llarg del temps, a mesura que es transformen les
realitats i els coneixements. Per tant, el concepte d’educacié basica ha passat de ser
un terme restringit a la poblacié escolar per convertir-se en la clau de la universalit-
zacié del dret a 'educacié per a tothom, que es pot assolir des de diferents ambits (a
la familia, a Pescola, en els centres culturals i civics, en el lloc de treball, pels mitjans
de comunicaci6), a través de diversos agents (publics i privats) i de diversos mitjans
(educaci6 formal, no formal i informal). Obviament, el fet que es pugui aconseguir
des de diferents ambits i a través de diferents mitjans i agents, no eximeix els poders
publics de planificar una ajuda sistematica dirigida a satisfer les necessitats basiques
d’aprenentatge de les persones en els diferents moments o fases de la seva existencia.
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Si es fa un repas a la literatura recent sobre queé ha de ser ’educaci6 basica en el mén
globalitzat del segle xx1 —tant si s’expressa en termes de competencies com si es
fa a través de continguts d’aprenentatge— s’observa que hi ha un punt de maxima
coincidencia en la valoracid i la prioritzacié de 'alfabetitzaci6 lletrada com a porta
d’entrada ala cultura i com a base d’altres aprenentatges. També es dona importancia
alainteraccié social i interpersonal per viure i participar en una societat multicultural,
al foment de 'autonomia personaliala capacitat d’aprendre a aprendre. Logicament,
en totes les propostes es fa menci6 al paper de les tecnologies de la informacié i la
comunicaci6 i a la necessitat de garantir el seu domini, si no es vol aprofundir en les
desigualtats que la societat del coneixement esta fent créixer (Delors i altres, 1996;
OCDE, 2002; EURYDICE, 2002; Comissié Europea, 2004.)

En canvi, on sén més visibles les diferéncies és en el plantejament de les finalitats que
ha d’assolir 'educaci6 basica, depenent del context social i cultural des del qual es
formula o de les funcions atribuides a I’educacid, que depenen de 'opci6 ideologica
de la qual es parteix. Mentre en els paisos en desenvolupament, quan es parla des de
forums d’abast mundial, s’emfatitza la supervivencia (Forum Mundial sobre 'Educacié
de Jomtien, 1990; i Forum Mundial sobre ’Educacié de Dakar, 2000), en els paisos de
I’OCDE es considera una finalitat prioritaria “aconseguir eéxit a la vida, que es mani-
festa en 'obtencié d’un lloc de treball atil, en el gaudi d’ingressos suficients i d'una
comoditat economica, en la seguretat i la salut personal, en els drets i deures politics”
(OCDE, 2002). Mentre en els paisos desenvolupats es posa I'accent en la integracié
social i 'adaptacié al canvi (OCDE, 2002; Comissi6é Europea, 2004), en els paisos en
desenvolupament es prioritza 'emancipacié i la capacitat de transformaci6, quan
s’adopta una perspectiva critica (Torres, 2005).

Educacio al llarg de la vida

L’expressio educacié al llarg de la vida o aprenentatge permanent va ser formulada a
Jomtien, associada al dret de totes les persones a satisfer en qualsevol moment del
seu cicle vital les seves necessitats basiques d’aprenentatge, pero va fer fortuna fa deu
anys arran de I'Informe a la UNESCO de la Comissié Internacional sobre educacié pel
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segle xxi, presidida per Jacques Delors (Delors i altres, 1996), que crida 'atenci6 sobre la
magnitud dels canvis cientifics, tecnologics i culturals que albiren el nou segle i posa
en evidencia els perills que amenacen la poblacié mundial si no es fa una aposta per
millorar la seva formacié6 i preparar-la per adequar-se a viure i conviure en un mén
en permanent transformaci6 i ple d’incerteses.

Tot i que, des dels anys 70, la UNESCO, el Club de Roma i 'OCDE, ja havien posat
I’émfasi en la importancia de I'aprenentatge permanent, els seus plantejaments es li-
mitaven a la necessitat de satisfer les demandes del nou sistema productiu que emergia
sobre les despulles de la vella societat industrial, equiparant les necessitats formatives a
I'educacié compensatoria o a la capacitacié per a la inserci6 laboral. En canvi, I'Informe
Delors (Delors i altres, 1996) fa un pas molt important en relacionar ’educacié al llarg
delavida amb la universalitzacié dels béns culturals i educatius de tota la ciutadania. A
partir d’aquest moment, es parla d’educacio per a tothom, des de preescolar fins després
de lajubilacié, entesa com a una palanca per millorar permanentment ’ocupacio, per
potenciar la participacié ciutadana, per desenvolupar les persones en tots els aspectes
i aprofundir en nous coneixements cientifics, tecnologics i culturals.

Des de I'Informe Delors, la centralitat educativa de les competencies “personals, socials
iciviques,” en el que s’anomena educaci6 al llarg de la vida, queda molt reforcada i, en
conseqiiencia, queda obsolet el plantejament que redueix 'aprenentatge permanent
a I'educacié compensatoria o a la capacitaci6 per a la insercié laboral. Tanmateix,
I'educacié al llarg de la vida no s’ha de confondre amb I’educacié basica, ja que aquesta
constitueix un esglad indispensable pero no tnic d’aquella.

L’objectiu d’estendre 'educacié al llarg de la vida ha estat adoptat com a eix prioritari
de la Uni6 Europea. El marg del 2000, el Consell d’Europa, celebrat a Lisboa, estableix
I'objectiu estrategic, confirmat a Estocolm, el mar¢ de 2001, de convertir la Uni6 Europea
en la societat del coneixement més competitiva i dinamica del mén, amb més i millors
ocupacions i més cohesi social. A partir d’aquest moment, els documents elaborats per
la Comissi6: Memorandum sobre I'aprenentatge permanent (Comissié Europea, 2000) i
Fer realitat un espai europeu d’aprenentatge permanent (Comissié Europea, 2001) han
reforcat la necessitat de fomentar 'educaci6 i la formacié de tota la ciutadania.
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JUSTIFICACIO DE LA IMPORTANCIA DE LA DIMENSIO

Aquest canvi de perspectiva té repercussions profundes en el camp de I'educacié. En
primer lloc, 'educaci6 basica ja no s’identifica amb I’educaci6 escolar obligatoria, res-
tringida al periode de la infancia i’adolescencia. A l'actualitat es considera adregada a
tota la ciutadania, sense limitacions d’edat, fins i tot un cop acabat el periode de vida
laboral activa i engloba tot 'univers educatiu: educacié formal, no formal i informal.
Per tant, ha passat de ser un concepte restringit a la poblacié escolar per convertir-se
en la clau de la universalitzacié dels béns educatius i culturals per a tothom.

En segon lloc, educacié obligatoria pren la consideracié d’educacié basica inicial.
En conseqiiéncia, perd el caracter terminal, tot i que es defineix com a base i pedra
angular de qualsevol estrategia d’aprenentatge permanent. L’educacié basica inicial
s’entén com el tronc o la plataforma sobre la qual poder construir els aprenentatges
posteriors. Per tant, entra en crisi el concepte d’educaci6 escolar basica finalista, seguida
d’educacié compensatoria. En aquest sentit, el procés de formacié no es considera mai
acabat. S’entén que en tots els moments de la vida de les persones sorgeixen necessitats
basiques d’aprenentatge que exigeixen ésser satisfetes.

En tercer lloc, la defensa d’una politica d’educaci6é permanent obliga a obrir i a flexi-
bilitzar els sistemes educatius perque la ciutadania pugui continuar la seva formaci6
en qualsevol moment de la seva vida i pugui definir qué aprendre en funci6 dels seus
interessos 1 necessitats.

En quart lloc, comporta que es faci un esfor¢ per reconeixer i homologar els apre-
nentatges assolits en contextos no formals i informals i porta a organitzar 'educacié
com un tot integrat, per fases i modalitats educatives interrelacionades entre elles.
Tanmateix, el complement indispensable d’aquesta politica és estendre i fer créixer
entre la ciutadania el valor de 'aprenentatge i la necessitat de mantenir-lo al llarg del
cicle vital.

Aquesta nova perspectiva té conseqiiencies en el moment de plantejar-se quin és el
capital cultural minim que els i les joves adolescents han d’haver adquirit en acabar
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I'educacié obligatoria. Ens obliga a prendre en consideraci6 I'eix que es deriva de
'articulacié entre I'educacié basica inicial i I'educacié basica al llarg de la vida. En
les pagines que segueixen intentarem donar criteris per tal d’identificar quins s6n
els aprenentatges que han de formar part del periode d’educacié basica inicial, com
a premissa per fer possible processos permanents d’educacié i de formacié en el
futur.

CRITERIS PER REPENSAR EL CURRICULUM DE L’EDUCACIO BASICA
INICIAL EN LA PERSPECTIVA DE L’APRENENTATGE AL LLARG DE LA
VIDA

L’educaci6 basica inicial ha de preparar per seguir construint permanentment ’edu-
caci6 basica ja que aquesta anira creixent, perd també canviant, segons els contextos.
Entenem que capacitar per seguir aprenent vol dir dotar les persones de les eines
que els permetin anar reconstruint en el futur la seva educaci6 basica, integrant els
aprenentatges adquirits en diferents situacions d’estudi, de treball o de vida, de tal
manera que ’experiencia, la formacié i la reflexié acumulada possibilitin una es-
tructuracié continua de la persona i dels seus coneixements i aptituds, perd també
de la seva facultat de judici i d’actuacié. Es tracta que, en tot moment, la persona
tingui capacitat per aplicar i augmentar la qualitat dels seus aprenentatges basics,
reconstruir-los o iniciar-ne de nous, segons les necessitats del moment. En aquest
sentit, entenem que no poder adequar la formacié basica al nous contextos pot
significar I'exclusi6.

La pregunta que ens fem és: quins son els aprenentatges que caldria assegurar a
I'educacié basica inicial per aconseguir aquests objectius? Tanmateix, és obvi que
qualsevol resposta que intentem donar no pot desvincular-se d’un interrogant més
ampli vinculat a intentar establir, ara i aqui, en que consisteix ’educaci6 basica, per,
a partir d’aqui, preguntar-se quins dels aprenentatges basics han de formar part de
I'educacié obligatoria i quins, per la seva naturalesa, poden formar part de processos
educatius posteriors.
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En les linies que segueixen, intentarem formular criteris per repensar el curriculum
de educaci6 inicial obligatoria identificant els aprenentatges basics des d’una triple
perspectiva:

1. Aquells aprenentatges més transversals que han de formar part de 'educacié basica
inicial perque son el fonament de multiples aprenentatges, 'assoliment dels quals
ha de permetre sostenir amb solidesa i possibilitats d’exit processos formatius
posteriors.

2. Aquells aprenentatges més multifuncionals, que cal assegurar a I'educacié basica
inicial perque hauran de ser emprats i recreats en multiples situacions quotidianes
alllarg de la vida i son indispensables per viure, integrar-se socialment i continuar
aprenent.

3. Aquells aprenentatges que, tot i sent considerats basics, podran ser més ben des-
envolupats en processos formatius posteriors.

Des d’aquesta triple perspectiva, creiem que I’educacié basica inicial ha de complir
els criteris segtients:

1. Ha de tenir com a objectiu prioritari fomentar la confianca dels i les joves en
les propies possibilitats i fer créixer les ganes d’aprendre

En la societat actual es concep la formacié com un procés vigent al llarg de la vida.
En aquest context, el rebuig cap el fet d’aprendre i la creenca en la propia incapacitat
per fer-ho aboca a Pexclusid i talla qualsevol possibilitat d’aprenentatge en el futur. La
bibliografia més rellevant sobre '’educaci6 al llarg de la vida coincideix a situar 'inte-
res per aprendre com un dels seus fonaments, responsabilitzant la institucié escolar
i altres agents de 'entorn comunitari del seu assoliment, sobretot tenint en compte
que el rebuig cap a 'aprenentatge és una de les conseqiiencies més directes del fracas
escolar que resulten més limitadores, tant des del punt de vista personal com social
(Delors i altres, 1996, Comissié Europea 2000 i 2001).

L’educaci6 basica inicial ha de dotar de sabers i competencies que permetin les per-
sones voler aprendre i confiar en la seva capacitat per continuar-ho fent, sigui quin
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sigui el cami que escullin. Alguns dels aprenentatges clau que han de ser considerats
imprescindibles sén: desenvolupar la curiositat i Pesperit interrogatiu, comencar a
exercitar la capacitat introspectiva per conéixer les mancances i fortaleses propies,
saber apreciar allo que es té de bo per augmentar 'autoconfiancga i la seguretat en les
possibilitats i capacitats propies, voler superar les mancances, sentir gust en I’assoliment
de reptes i metes personals, adquirir habits de constancia i perseveranca en Pesforg...
Evidentment, per ser eficacos, aquests aprenentatges s’haurien de prioritzar en tots
els ambits educatius i ser el fruit d’un projecte compartit.

L’educaci6 basica al llarg de la vida ha de fer possible institucionalitzar la cultura de
I'aprenentatge. Ha d’estimular el ple desenvolupament de capacitats personals, com per
exemple, la capacitat d’aprendre en qualsevol context. Aixo suposa anar fent créixer la
capacitat introspectiva i d’avaluaci6 de la propia vida, que logicament s’ha de consolidar
al’edat madura. Alllarg de la vida també s’ha de mantenir viva la curiositat i 'autoestima
necessaria per ampliar, aprofundir o reconstruir allo que s’ha aprés amb anterioritat i,
alhora, ha de permetre iniciar i consolidar els nous aprenentatges que els canvis socials,
economics i culturals converteixin en una nova necessitat basica per viure.

2. Ha de prioritzar I’aprenentatge de la llengua com a porta d’entrada a la
socialitzacio i al coneixement

En el mén actual, i encara més en el futur, és imprescindible una base lingtiistica solida.
La llengua és un element clau de socialitzacié perque permet parlar per comunicar i
escoltar per comprendre, capacitats cabdals per viure i conviure. També és fonamental
per ala construccié del coneixement i per a la gestié adequada de la informacid, sobretot
en el cas de lalfabetitzaci6 informacional. No assolir el domini necessari pot portar
a 'exclusi6 i incapacitar per a nous aprenentatges. La bibliografia que fa referencia a
I'educaci6 basica sempre emfatitza aquests aprenentatges com a prioritaris. (Forum
Mundial sobre ’Educacié de Jomtien, 1990; Delors i altres, 1996; Forum Mundial sobre
I’Educacié de Dakar, 2000; EURYDICE, 2002; Comissié Europea, 2004).

L’aprenentatge de la llengua va ser la clau de les politiques d’alfabetitzacié dels segles
XX 1XxI. Avui, les competencies lingiiistiques son encara més necessaries per viure en la
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societat de la informaci6 i del coneixement. L’educacié basica inicial ha de garantir un
domini de la llengua en catala i en castella que permeti: parlar correctament, adequant
el discurs i el registre al context, saber escoltar, llegir comprensivament i escriure amb
coheréncia textos descriptius, narratius, explicatius o argumentatius vinculats als temes
d’estudi. Pero aquests aprenentatges no s’aprenen en abstracte, ja que llegir no es només
descodificar sind que comprendre i escriure equival a resoldre un problema complex
que requereix operacions de planificaci6, de textualitzacié i de revisié. Ambdues com-
petencies necessiten del guiatge del professorat implicat en tots els ambits del saber.
Aix0 ens porta a defensar que 'assoliment d’una alfabetitzacié lletrada adequada es
converteixi en objectiu global i prioritari de tota la institucié escolar.

L’educaci6 basica al llarg de la vida ha de permetre fer créixer, ampliar, aprofundir o
reconstruir aquests aprenentatges tenint en compte que, cada vegada més, les activitats i
ocupacions de la societat del coneixement exigiran el domini de I'alfabetitzacié lletrada, ja
que, a diferencia del que va succeir amb la generalitzacié d’altres mitjans de comunicacio,
com la radio o la televisid, la implantacié d’internet exigeix usuaris alfabetitzats. Llegir
i comprendre textos de naturalesa diferent, gaudir de la lectura i Pescriptura, exposar
opinions amb coherencia i escoltar les de les altres persones, intervenir oralment i per
escrit en forums i afers puiblics, son algunes de les competencies basiques que s’aniran
desenvolupant al llarg del cicle vital, ates que requereixen d’un entrenament que ha d’anar
creixent a 'edat adulta. No obstant aixo, segons la nostra opinid, aquests aprenentatges
han d’haver estat treballats i assolits amb caracter imprescindible a 'educaci6 inicial
obligatoria perque es puguin desenvolupar adequadament en el futur. Per acabar, una
pinzellada de futurisme: cal tenir present que, ates el context multicultural i plurilingtie
que es dibuixa als paisos de I'area occidental, la necessitat de coneixer una nova llengua,
entre aquelles que conviuen en el nostre entorn, es pugui convertir en una nova necessitat
basica d’aprenentatge que hagi de ser satisfeta.

3.Ha de dotar de sabers i competéncies que assegurin una formacio matematica
que permeti resoldre problemes quotidians

La formacié de base matematica és necessaria per afrontar gran part dels problemes quo-
tidians i entendre multiples informacions necessaries en el dia a dia. A més, la matematica,
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és present de diverses formes en la majoria dels aprenentatges. També en aquest cas, la
bibliografia relativa als aprenentatges basics posa de manifest la importancia d’aquesta
alfabetitzacié (Forum Mundial sobre 'Educacié de Jomtien, 1990; Forum Mundial sobre
I'Educacié de Dakar, 2000; EURYDICE, 2002; Comissié Europea, 2004).

L’educaci6 basica inicial ha d’assegurar les competencies matematiques necessaries
perque la persona no quedi exclosa de la propia formaci6 escolar i sigui capag d’afrontar
el dia a dia i aprendre en el futur. Alguns aprenentatges clau sén, per exemple, llegir
i escriure ndmeros; aplicar el calcul mental i escrit per a la resolucié de problemes i
analitzar els resultats; utilitzar i comprendre la proporcionalitat, les grafiques, les figures
geometriques d’tis comu i les magnituds de longitud, superficie i volum en diferents
contextos. Per aconseguir-ho, és imprescindible que es prioritzin les competencies
matematiques a treballar des de tots els ambits possibles i es coordinin les estrategies
d’aprenentatge i els criteris d’avaluacié.

L’educacio basica al llarg de la vida ha de permetre fer créixer i donar sentit a I'alfabetit-
zacié matematica que és indispensable per resoldre multiples afers quotidians: calcular
amb fluidesa i fer estimacions raonables; formular preguntes i respondre-les recollint,
organitzant i presentant dades rellevants; treure conclusions a partir de I’analisi de
fonts estadistiques; mesurar escollint la unitat de mesura apropiada. Aquestes s6n al-
gunes de les multiples activitats que requereixen el domini de competeéncies basiques
de matematiques que apliquen, reestructuren i amplien allo que s’ha d’haver apres
amb caracter imprescindible en el periode d’educacio inicial obligatoria, demostrant

que 'educacid basica es recrea continuament.

4. Ha de dotar de sabers i competéncies per iniciar i mantenir relacions justes,
eficaces i de col-laboracio

Saber conviure en una societat multicultural i democratica en relacié amb altres perso-
nes és basic per a la inclusio, aixi com saber cooperar per assolir objectius comuns ho és
per aprendre millor en actualitat i per adequar-se a les exigencies socials i laborals del
futur. La importancia de les relacions interpersonals queda palesa a la bibliografia més
recent sobre aprenentatges basics. La seva rellevancia és de tal magnitud que 'OCDE,
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fent un esfor¢ per concretar un conjunt restringit de competeéncies clau, identifica la
necessitat d’assolir capacitats de relaci6 interpersonal i social com a un dels tres ambits
competencials que estableix amb caracter fonamental (OCDE, 2002).

L’educaci6 basica inicial ha de tenir cura especial de dotar de sabers, competencies,
actituds i valors que permetin la comprensi6 i el respecte cap a les identitats alienes i
diferenciades. Ha d’ensenyar a treballar cooperativament i ha de capacitar per afrontar
situacions personals i relacionals de conflicte. Alguns aprenentatges clau sén: coneixer
i regular les propies emocions, reconeixer les de les altres persones, mostrar empatia
1 assertivitat i ser capagos d’acceptar limits i regles, competencies que permeten des-
envolupar una manera de relacionar-se més reflexiva i menys impulsiva. En aquesta
perspectiva, respectar i cooperar s’han de convertir en objectius prioritaris de la vida
escolar. Es obvi que aquests sabers, capacitats i valors, s’haurien de treballar coordi-
nadament en tots els ambits de la vida escolar i ser fruit d’un projecte compartit, que
necessitara de la complicitat i el compromis actiu de la familia i dels agents socials i
comunitaris per poder reeixir.

L’educacio basica al llarg de la vida ha de permetre desenvolupar, fer créixer i reestructurar
les capacitats emocionals i les de relaci6 interpersonal —aquestes dltimes especialment
connectades amb I'alfabetitzacié multicultural — perque sén imprescindibles per viure
en una societat democratica que cada vegada sera més multicultural. En aquest context,
el valor del respecte haura de ser desenvolupat per “interactuar i coexistir amb gent que
no necessariament parla la mateixa llengua (literalment o metaforicament) o que no
comparteix la mateixa memoria historica” (OCDE, 2002). També la col-laboracié i 'esta-
bliment de lligams amb altres persones haura de créixer, tant des del punt de vista social
i civic, per fer front a les amenaces d'un mén cada vegada més dominat per interessos
economics minoritaris, com des del punt de vista laboral, ja que 'organitzaci6 del treball
en el nou marc que es dibuixa es caracteritza per un alt grau de participacid, d’autonomia
ide treball en equip, on la comunicacid ila cooperaci6 en xarxa esdevindran fonamentals
per obtenir objectius comuns (Duran, 2001). En resum, es tracta d’aprenentatges que
haurien d’adquirir un alt grau de desenvolupament al llarg de la vida pero que neces-
siten ser treballats i assolits com a imprescindibles durant el periode d’educaci¢ inicial
obligatoria, per tal de poder-los desenvolupar adequadament en el futur.
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5. Ha de dotar de sabers i competéncies que permetin actuar eficacment en
situacions diverses, complexes i imprevisibles

Els nous reptes socials han deixat obsolet el model educatiu basat en la transmissié
d’informacid. Avui es fa necessari que el que s’apren a Pescola sigui funcional i serveixi
per la seva potencialitat d’esdevenir accid, és a dir, que permeti resoldre problemes i
situacions de la vida. Si no es planteja aixi poden quedar molt reduides les possibilitats
delsiles joves adolescents d’adaptar-se als canvis, de manera que aquestes mancances
arribin a condicionar les seves possibilitats d’integracié social i de seguir aprenent en
el futur. La bibliografia recent sobre les competencies basiques o competeéncies clau té
com a punt de partida el convenciment que, per afrontar la incertesa, no n’hi ha prou
amb coneixements, siné que cal aprendre a actuar (Serramona, 2004; OCDE, 2002;
Perrenoud, 1998; Comissi6é Europea, 2004).

L’educaci6 basica inicial ha de garantir els aprenentatges que permeten actuar de
manera competent, mobilitzant adequadament els sabers i recursos necessaris en el
moment que cal. Ha de capacitar per comprendre quin és el problema a abordar, iden-
tificar les seves exigencies i condicionants, adonar-se dels recursos de que es disposa,
mobilitzar-los i actuar (Valls, 2004). També ha d’afavorir una reflexié posterior per
extreure’n els aprenentatges corresponents. Un model com aquest exigeix fomentar el
pensament estrategic que combina multiples capacitats i habilitats, com per exemple,
el pensament causal i conseqiiencial, la capacitat d’autoregulacid, la iniciativa, 'auto-
nomia i el pensament de perspectiva.

L’educaci6 basica al llarg de la vida ha de fer créixer i ampliar les capacitats cogni-
tives, metacognitives i emocionals que es perfilen com a imprescindibles, tant per
adaptar-se al canvi com per generar-ne de nou. Es tracta de competencies necessaries
per resoldre problemes en 'ambit familiar i relacional, en el treball, en la vida soci-
al, en l'esfera publica que caldra desenvolupar al llarg del cicle vital per aprendre a
afrontar la complexitat i la incertesa. Logicament, es tracta de competencies que han
d’adquirir el major grau de desenvolupament a ’edat adulta pero que necessiten ser
treballades amb caracter imprescindible a I'educacié inicial obligatoria per poder-les
desenvolupar en el futur.
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6. Ha de dotar de sabers i competéncies que permetin una comprensié global
i no parcel-lada dels fenomens

Enla societat actual i en la del futur s’haura d’actuar i decidir en contextos i processos
complexos, que fan necessaria una comprensié global i no parcel-lada dels temes es-
sencials per a la propia persona i per la societat en qué esta immersa. Si no es disposa
d’aquests sabers i competencies les possibilitats d’intervencié es veuen molt limitades
i els aprenentatges futurs tenen una base feble on assentar-se. La bibliografia que fa
al-lusié a la necessitat de superar el model disciplinari que parcella el coneixement
té una llarga tradicié que es remunta al segle xx1, sense haver provocat canvis gaire
significatius en les maneres d’organitzar i gestionar els curricula. No obstant aixo, a
'actualitat sén moltes les veus que clamen per un enfocament menys parcel-lat, més
global i més interconnectat en la forma d’abordar el coneixement, destacant pel seu
abast i rellevancia els treballs de Morin (1995, 2000, 2001) i els de Beane (2005).

L’educaci6 basica inicial ha de facilitar una comprensié articulada de les dimensions
sociologiques, cientifiques, tecnologiques i artistiques dels fenomens. Ha d’incorporar
un didleg continuat entre les diferents formes de coneixer el mdn, atesa I’existencia
d’incerteses en cadascuna, propugnant la connexié entre el que és especifici el que és
global, i incorporant’atzar i la indeterminacié. Ha de dotar de competencies que per-
metin analitzar i comprendre globalment, dotant de marcs de referéncia interpretatius
que puguin contrastar-se amb altres. Algunes competencies clau son, per exemple, saber
plantejar-se preguntes, cercar les relacions mutues i les influéncies reciproques entre
les parts i el tot (analisi i sintesi), contrastar i analitzar diferents marcs interpretatius,
imaginar i saber triar entre diferents propostes assumint que no hi ha respostes certes
siné més o menys optimes...

L’educaci6 basica al llarg de la vida ha de fer créixer aquests aprenentatges perque s6n
indispensables per progressar en les diferents alfabetitzacions —cientifica, tecnologica,
economica, global, artistica i multicultural— necessaries per comprendre el mén, situar-
se i actuar. (En apartat anterior d’aquest mateix capitol es fan algunes consideracions
relatives a la pertinéncia de situar a 'edat adulta la capacitat d’assimilar i comprendre
de manera més completa el caracter multidemensional dels diferents fenomens.)
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7. Ha de dotar de sabers i competéncies que permetin controlar el propi procés
d’aprenentatge

A la societat actual és imprescindible adquirir autonomia personal en 'aprenentatge
per poder aprendre a aprendre. La incompetencia en aquest camp pot limitar serio-
sament les possibilitats efectives d’iniciar nous processos formatius en el futur. Quant
a les fonts bibliografiques, les propostes relatives a aprenentatges basics solen posar
I'émfasi en la importancia de autoregulacié com a competencia clau (OCDE, 2002;
EURYDICE, 2002: Comissié Europea, 2004).

L’educaci6 basica inicial ha de dotar de sabers i competencies que permetin les persones
autoregular el seu procés d’aprenentatge. Ha de fer possible que la persona que apren
pugui detectar les seves dificultats i incoherencies, saber perque es produeixen i prendre
decisions per superar-les. Els sabers i competeéncies que poden facilitar 'autoregulaci6
son: 'apropiaci6 dels objectius i finalitats de les activitats d’aprenentatge, la planificaci6
i anticipaci6 de I'accié i 'apropiaci6 dels criteris de realitzaci6 i d’avaluacié. Es tracta
de fomentar el control del procés d’aprenentatge per tal de fer créixer I'autonomia i
la capacitat d’aprendre.

L’educaci6 basica al llarg de la vida ha de mantenir i fer créixer la capacitat d’au-
toregulacié que és un dels pilars de aprenentatge permanent. Sense adquirir la
capacitat de conduir i controlar el propi procés d’aprenentatge dificilment es poden
mantenir processos formatius continuats. Tanmateix, aquestes capacitats cognitives
i metacognitives hauran de créixer també per aprendre a mantenir les regnes de la
propia vida ja que s6n indispensables per una actuacié competent tant en activitats
formatives, com professionals i personals. Una vegada més, ens trobem amb apre-
nentatges que es continuaran desenvolupant a I’edat adulta pero que necessiten ser
introduits amb caracter imprescindible a educacié obligatoria per possibilitar el
seu assoliment posterior.
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8.Ha de dotar de sabers i competéncies que promoguin una visio creativaiactiva
de la vida que capaciti per a I'accio responsable en un context d’incertesa

Les amenaces que viu la nostra societat, sotmesa a un canvi accelerat en els costums i
en els valors, provoquen sentiments de por i d’incertesa davant del present i del futur
ipoden portar a una actitud de passivitat. Davant d’aix0, es fa necessari desvetllar una
Visi6 creativa i activa que porti a intervenir en la societat per transformar-la. Si no
hi ha un entrenament prematur en la consolidacié de valors, com la participaci6, la
responsabilitat, la implicacié i el compromis, és dificil que en el futur puguin adqui-
rir-se. Pel que fa a les fonts bibliografiques, el corrent critic que reclama de 'educacié
capacitaci per intervenir en la societat amb voluntat de transformar-Ia, tant a nivell
individual com col-lectiu, gaudeix d’una llarga tradici6. Destaquem per la seva relle-
vancia i actualitat els treballs de Morin (2001), Beane (2005) i Torres (2005).

L’educaci6 basica inicial ha d’estimular la participacid, la responsabilitzacié i el com-
promis en ambits de la vida familiar, escolar i civica. Ha de crear espais de llibertat per
preguntar, imaginar i cercar solucions, donant valor al fet d’abordar conjuntament
situacions desconegudes i de construir noves perspectives i conviccions. Es tracta
d’aprenentatges que no pot garantir la institucié escolar en solitari, sin6 que necessiten
de la complicitat familiar i de Pentorn per demostrar que “el futur no esta predeterminat
i que, en el joc de la vida, I’atzar i la incertesa juguen un paper, pero la humanitat ha
de jugar el seu” (citat per Bonil, Sanmarti i altres, 2004).

L’educaci6 basica al llarg de la vida ha de fer créixer, recrear i potenciar aquests apre-
nentatges, que sén una de les bases de 'educacié per a la ciutadania. Els ciutadans i
ciutadanes del futur hauran d’aprendre que, en un mén globalitzat, els problemes de
la seva comunitat sén I'expressié de problemes globals que afecten tothom. La im-
plicacié i el compromis amb la propia comunitat esdevindran valors necessaris que
caldra mantenir. Els valors que es desprenen d’aquesta proposta son, a part dels que
ja han estat esmentats, el coratge, la coheréncia, la serenor, la capacitat de resistencia,
la resiliencia (Boixader, 2006). En resum, aquests aprenentatges es desenvolupen en
un marc d’actuacié propi de 'edat adulta, perd s’han d’haver iniciat i estimulat a
I’educaci6 inicial obligatoria per poder-los desenvolupar en el futur.
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9. Ha de dotar de sabers i competéncies que permetin fer front als reptes de
comunicacio i de gestio de la informacio que la nova societat global i planetaria
planteja

A la societat actual, el desenvolupament adquirit per les tecnologies de la informacié
i la comunicacid, aixi com 'augment de la mobilitat entre les persones, donen nova
centralitat al domini de competencies i sabers relacionats amb dos camps diferents
del coneixement: la capacitat de comunicaci6 en llengiies estrangeres i el domini de
Ialfabetitzacié informacional. La incompeténcia en ambdés camps limita les possi-
bilitats de continuar aprenent. La bibliografia recent, relativa a necessitats basiques
d’educacié, posa 'emfasi en aquests dos aprenentatges que considera fonamentals per
encarar les necessitats del present i del futur: OCDE, 2002; EURYDICE, 2002; Comissié
Europea, 2000, 2001, 2004.

L’educaci6 basica inicial ha de garantir que la poblacié escolar pugui accedir a 'apre-
nentatge competent d’una llengua estrangera, especialment la llengua anglesa, ja que,
com a segona llengua, es parla en gran part dels paisos comunitaris i en bona part dels
cinc continents. En aquest sentit, hom parla de “llengua global”. Es considera impres-
cindible garantir la comunicacid, oral i escrita, en ambits d’interes personal i en textos
no especialitzats. Aquesta alfabetitzaci6 és dificil d’assolir si no es practica de manera
continuada i en processos d’'immersié des de I'educacié primaria.

L’educacié basica inicial també ha de garantir el domini de les competencies per buscar
i triar la informacid i saber-la gestionar (alfabetitzacié informacional) sobretot des que
les noves tecnologies de la informacié i la comunicacié han incrementat de manera
exponencial les possibilitats de generar, emmagatzemar i distribuir informaci6 i conei-
xements, a través de la informatica, els multimedia i internet. En aquest escenari, s6n
competencies clau saber concretar el proposit de la cerca, conéixer els recursos existents
per buscar informacid, adequar la recerca a les necessitats establertes i tenir criteri per
decidir si el que s’ha trobat és o no fiable. No obstant aixo, avui no es concep aquest
aprenentatge sense el domini dels programes basics d’ofimatica i d’accés a internet.
Logicament, els sabers i competencies de la nova alfabetitzaci6 informacional han de
ser utilitzats en tots els ambits de la vida escolar.
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L’educaci6 basica al llarg de la vida haura d’anar conreant, recreant i aprofundint en
Ialfabetitzaci6 en llengua estrangera. Tanmateix, és possible que les noves realitats
socials portin a haver de satisfer noves necessitats basiques de comunicacid, de tal
manera que aprendre una segona o una tercera llengua estrangera formi part de
I'educacié basica.

També 'educaci basica al llarg de la vida obligara a anar adaptant els aprenentatges
basics de l'alfabetitzacié informacional als nous avencos tecnologics que, sens dubte,
apareixeran en aquest camp, ja que és previsible que els sabers i competencies propis
d’aquesta alfabetitzacié sofreixin grans canvis en futur.

PERILLS QUE CALDRIA EVITAR

a) No donar prou importancia a I’educacié basica inicial pel fet de prendre en con-
sideraci6 la perspectiva de les possibilitats de formacié al llarg de la vida. Res esta
més lluny d’aquesta interpretacio. Tota la literatura que fa referéncia a la necessitat
d’assegurar un sistema que permeti aprendre a tota la ciutadania al llarg de la vida
posal’emfasi en la urgencia d’assegurar una educacio basica inicial de gran qualitat.
En aquest sentit, les propostes de la Comissié Europea insten els governs a reformar
els sistemes educatius d’educaci6 obligatoria, a augmentar les inversions educatives
1a canviar els continguts i les metodologies emprades per ensenyar i aprendre.

b) Fer unainterpretaci6 no basica i massa orientada per criteris propedeéutics en la tria
dels continguts escolars de 'educaci6 obligatoria, reeditant I'enfocament parcel-lat,
excessivament disciplinari i desconnectat entre si, que impera en 'actualitat. Al nos-
tre entendre, la reforma curricular de primaria i secundaria s’hauria de centralitzar
en I'objectiu oposat, fent prevaler una concepcié sistemica que posi en evidéncia
les multiples relacions que hi ha entre el tot i les diferents parts. El vessant prope-
deutic de 'educaci6 obligatoria inicial significa assegurar que els aprenentatges que
han estat definits més amunt siguin fets amb un nivell alt de qualitat, de manera
que puguin ser posats a prova, experimentats i transferits amb exit en qualsevol
nova situacio, real o d’aprenentatge, com a base per poder realitzar nous processos
formatius en el futur. Només en aquests sentit s’haurien d’entendre les reformes
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curriculars de I’etapa obligatoria. L’objectiu no és multiplicar aprenentatges espe-
cialitzats, sin6 aconseguir ciutadans critics i ben informats, amb una formacié6 de
base solida.

UNA MIRADA DES DE LES ALFABETITZACIONS'

Es obvi que, amb els criteris apuntats, hem donat prioritat a I'alfabetitzaci6 lletrada,
matematica, emocional, relacional, cognitiva, multicultural, per a la ciutadania, in-
formacional i en llengua estrangera, la importancia de la transversalitat de les quals
ha quedat justificada més amunt, en 'apartat sobre els criteris per repensar el curri-
culum.

Dit aix0, cal tenir en compte que els sabers i competencies que hem destacat mai
s’apliquen en el buit siné a través d’aprenentatges especifics, relacionats amb dife-
rents arees del coneixement que donen informacié del mén i permeten articular-la.
Una aposta decidida per la prioritzacié d’aprenentatges transversals no suposa que
considerem irrellevants els temes que han de ser objecte d’estudi. Al contrari, creiem
que caldra tenir cura especial en la tria, sense que aixo suposi oblidar que a 'educacié
basica inicial s’ha de disposar del temps suficient per poder desenvolupar i consolidar
els aprenentatges transversals exposats més amunt. Som conscients que el repte més

important del canvi curricular rau en aquest punt.

Quins continguts caldra seleccionar per ser adquirits a 'educaci6 obligatoria? Quins
caldra deixar perque puguin ser apresos en el moment que es necessitin al llarg de la

1. Sentén per alfabetitzaci6 'adquisicié de sabers, habilitats i competeéncies necessaris per esdevenir
membre usuari d’'una dimensié del coneixement que va més enlla de la classica divisi6 en arees del
saber. L’assoliment del conjunt d’alfabetitzacions permet als individus sortejar els reptes de la vida en la
societat de la informaci6. Per facilitar la lectura de les linies que segueixen, relaciono, a continuacié, les
alfabetitzacions que s’han tingut en compte en el treball que presentem: 1) lletrada en llengua propia; 2)
lletrada en llengua estrangera; 3) audiovisual; 4) informacional; 5) matematica; 6) cientifica; 7) tecno-
logica; 8) per a la ciutadania; 9) multicultural; 10) global; 11) economica; 12) cognitiva; 13) emocional;
14) relacional, i 15) artistica.
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vida? Creiem que I’educacié basica inicial ha d’oferir marcs interpretatius, a través
d’una selecci6 de continguts modelitzadors, que comportin un entramat de conceptes
ben travats i no gaire abundants, sempre en clau de fonament i mai d’especialitzacio.
Aquests models s’han de poder explicar des d’una perspectiva oberta i dialogant amb
altres aportacions disciplinaries i s’han de poder transferir a altres contextos (Bonil,
Calafell i altres, 2004). Aixo implica repensar el curriculum sense presses i amb un
plantejament globalitzador, tal com s’ha defensat en el criteri 6.

Des d’aquesta perspectiva, ens permetem agrupar algunes alfabetitzacions que pre-
senten connexions significatives, per tal d’enumerar alguns dels aprenentatges que, al
nostre entendre, sén clau en ’educacio basica:

a) Alfabetitzacions que permeten comprendre la globalitat i multidimensionalitat
dels fenomens
Alfabetitzaci6 cientifica
Alfabetitzaci6 tecnologica
Alfabetitzacié economica
Alfabetitzaci6 global
Alfabetitzacié multicultural
Alfabetitzaci6 artistica

Del conjunt d’aquestes alfabetitzacions, considerem basics els aprenentatges se-
glents:

+  Lacomprensi6 de les diferents formes d’interdependéncia entre paisos i regions
del mén i la sensibilitzacié respecte dels problemes d’abast mundial que, com
a conseqiiencia de la globalizacid, tenen incidencia en la vida quotidiana.

+ Lacomprensi6 dels requisits necessaris per aconseguir un medi ambient saide
les implicacions personals en els estils de vida que suposa aconseguir-ho, aixi
com la sensibilitzaci6 per la defensa de 'ecologia.

+ El coneixement i la sensibilitzacié cap a altres cultures.

+ La comprensi6 dels requisits necessaris per gaudir de bona salut i preser-
var-la.
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+ Lacomprensié dels principis basics que regeixen les normes socials, i dels drets
i obligacions civiques.

+ El coneixement dels aspectes més rellevants del patrimoni historic i cultural de
Catalunya, Espanya i Europa i la seva ubicaci6 en el context mundial.

+ El coneixement de continguts cientifics de rellevancia social i economica i la
presa de consciéncia dels problemes i beneficis que comporta el desenvolupa-
ment cientific i tecnologic.

La pregunta que ens fem és ;quins d’aquests aprenentatges corresponen a 'educacié
basica inicial i quins a 'educacié al llarg de la vida? Som conscients que, amb el pas
del temps, molts problemes canvien, es transformen o s’analitzen amb claus noves.
Els canvis cientifics i tecnologics fan saltar certeses i obren nous interrogants. El que
s’apreén avui es pot posar en qiiestié dema. A 'educacié basica inicial li correspon, com
s’ha apuntat en el criteri 6, fer-se preguntes, promoure la sensibilitzaci6 cap a temes
d’abast social, acostumar ’alumnat a analitzar criticament i globalment alguns dels
problemes adquirint marcs conceptuals que permetin situar-se, entendre la ciéncia i
el coneixement no com a quelcom estatic i definitiu siné com a fruit d’un procés en
construccid, contrastar interpretacions, pensar i proposar solucions.

L’educaci6 basica al llarg de la vida ha de donar oportunitat d’aprofundir, reestructurar
i posar a prova els marcs conceptuals adquirits a Peducacié basica inicial i aprendre’n
de nous, a través dels multiples canals d’educaci6é no formal i informal que hi ha a
I’abast i de I'experiéncia extreta de diferents situacions vitals que poden comportar
I’adquisicié d’un nivell de consciéncia major, com a resultat de la propia implicacié.
La comprensié de les multiples dimensions d’un problema o fenomen concret és un
aprenentatge complex que s’adquireix al llarg de la vida.

b) Alfabetitzacions que capaciten pel domini dels llenguatges artistics (corporal,
musical, visual i plastic)
Alfabetitzaci6 artistica
Alfabetitzaci6 audiovisual
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Aquestes alfabetitzacions han de ser introduides a Peducacié basica inicial en clau de
fonament. Alguns dels aprenentatges basics son:

+ L’adquisicié d’una actitud critica davant dels missatges audiovisuals que inunden
la vida quotidiana.

+ La capacitat de discernir entre allo real i allo virtual.

+ Lacapacitat de desenvolupar i utilitzar els coneixements i experiéncies en tantes
formes d’expressié com sigui possible (pintura, musica, teatre i dansa).

L’educaci6 basica al llarg de la vida ha de permetre gaudir de l'art en totes les seves
manifestacions, aprofitar les multiples ofertes culturals i artistiques que hi ha a I’abast
i participar en tota la varietat d’activitats que ofereix la societat. Una vegada més, es
tracta d’aprenentatges que no s’acaben en I’educaci6 inicial obligatoria i que es van
construint i recreant al llarg del cicle vital.






Els referents curriculars a I’educacié6 basica:
conflictes i (des)equilibris entre les exigencies
socials, les necessitats personals i els projectes
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JUSTIFICACIO D’AQUESTA DIMENSIO

Vivim en un moén i tenim interes a preservar la seva integritat. Volem la continuitat
del mén i aquest voler ens orienta cap al futur i cap aquells que ’han de fer possible.
Hi ha qui afirma que aquesta és una de les raons que expliquen l'origen de I’escola i,
per extensio, de I’escolaritzacié obligatoria. L’escola és un espai fisic on, sota la mirada
ila protecci6 dels adults, els nois i les noies aprenen avui allo que s’ha de saber perque
dema puguin fer-se carrec del mén.

L’escola és I'expressi6 institucionalitzada de la voluntat de transmetre a les noves ge-
neracions els llenguatges que ajuden a establir ponts vitals amb la realitat. Es tracta de
llenguatges que cada generaci6 aprén de les anteriors; és aquest aprenentatge el que fa
possible noves representacions de la realitat. No cal dir que la participaci6 eficag en el
debat democratic és indestriable de I'accés democratic a aquests llenguatges, rad per
la qual hi ha una qiiestié6 que ha d’ocupar un lloc central en el debat educatiu. Ens
referim a la necessitat de definir de manera clara que és necessari aprendre.

No hi ha dubte que definir avui que cal aprendre és una tasca que hem de concebre
com a possible i, al mateix temps, complexa. Complexa, perque els interessos que hi
entren en joc sén diversos i potents. D’una banda, és necessari considerar tant les



@ Curriculum i ciutadania. El qué i el per a qué de I’educaci6 escolar

exigencies socials com les necessitats de desenvolupament personal. D’altra banda, no
es pot obviar que el model social imperant té sempre voluntat de reproduir-se i per
aix0o manté una tendencia clara a deixar empremta, des d’una ideologia determinada,
en les propostes curriculars. Ara bé, tot plegat no pot fet oblidar ni posar en dubte
una condicié que ha de ser previa a qualsevol joc d’interessos. Aquesta condici és la
necessitat d’articular el sistema educatiu amb un proposit clar: evitar Pexclusié.

Justament és aquesta condici6, la no exclusio, la que remet d’'una manera més clara
a la qiiestié que plantegem en el conjunt d’aquest treball: que cal aprendre? Pero a
causa de la complexitat del nostre sistema social i de la legitima diversitat d’interessos
que s’hi entrecreuen, és imprescindible que a ’hora d’abordar aquest interrogant no
oblidem que cal fer explicits els criteris sobre les qiiestions segtients: a) quins han de
ser els referents curriculars; b) qui els ha d’orientar; ¢) en quina direcci6 o sobre qué
han d’orientar aquests referents curriculars. A les pagines que segueixen ens proposem
fer algunes aportacions per aprofundir i avangar en aquesta reflexio.

QUINS HAN DE SER ELS REFERENTS CURRICULARS?

Molts docents tenen avui la sensacié que 'escola s’ha convertit en un abocador dels
conflictes que tenen més resso a nivell social. Sembla que els desencontres que es
produeixen en aquest mdn sobreaccelerat, sotmes al to i al ritme que imposen les
postures neoliberals, s’han d’esmorteir només des de 'escola. Aixi, se succeeixen els
missatges que reclamen una formacié que promogui uns bons habits alimentaris, la
formacid en les habilitats socials, leducacié viaria, la necessitat de reciclar i la practica
amb seguretat del sexe, per citar només uns quants exemples.

Els centres educatius, i els docents que hi treballen, es troben avui sotmesos a una
forta pressio social que genera una gran desorientacio, perque és fruit d’un reguitzell
d’immediateses i d'imprevisions. Tothom gosa demanar que a Iescola s’apuntalin els
sabers que, en teoria, han de resoldre els ambits de conflictivitat que es constaten a
nivell social. Massa sovint s’oblida que cap projecte educatiu es pot articular de manera
coherent quan es procedeix per un simple procés d’acumulacié d’exigencies diverses;
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igualment, s’oblida també que la responsabilitat pel que fa al’educacié del nous mem-
bres de la societat no és una responsabilitat exclusiva de la institucié escolar.

Es necessari oposar a la idea de I'abocador la nocié de cooperacié. Cooperar fa refe-
rencia al fet de participar amb un altre en un projecte comu. Cooperar implica com-
plicitat. Cooperar suposa actuacié coordinada d’agents que sén independents. Posem
un exemple: per aconseguir que qualsevol noi immigrant se senti acollit i respectat i, al
mateix temps, aconseguir que prengui consciencia d’una realitat lingtiistica i cultural
nova, I'escola pot fer-hi molt, perd amb tota probabilitat tot el que faci sera insuficient,
perque aquest proposit requereix altres espais de convivencia, al barri, a lesplai, etc., on
aquest noi tingui oportunitat d’interactuar amb autoctons, i usar amb ells la llengua
del pais d’acollida i contrastar representacions socials i culturals.

Un cop s’ha fet explicit aquest requisit, és a dir que I'educaci6 exigeix cooperacid i,
per tant, complicitats, és necessari precisar que quan tractem sobre el curriculum ens
cenyim de manera expressa a allo que és especific de la instituci6 escolar, és a dir: fer
possible que tots els nois i totes les noies adquireixin uns sabers i unes competencies
que, amb tota probabilitat, no interioritzarien de manera espontania. A ’hora de
repensar el curriculum escolar cal no perdre de vista que les recerques realitzades des
de les diferents arees del saber han permes fer progressos considerables tant pel que
fa a les raons que justifiquen la necessitat d’aprendre, com pel que fa al queé i com cal
aprendre. De manera tradicional les fonts de les propostes curriculars han estat les
ciencies properes a ’analisi sociologica, les disciplines de referencia i les aportacions
fetes des del camp de la pedagogia, la filosofia de 'educacié i la psicologia.

Les ciencies que estudien els fenomens socials aporten una visié sobre el model de
societat en que vivim i el model que podem desitjar; d’'una manera especial incideixen
en les formes de cultura que cal assimilar per esdevenir membres actius de la societat
i agents de creacié de cultura. Les disciplines de referencia (historia, matematiques,
art, etc.) ajuden a precisar els repertoris de sabers que poden quedar implicits en cada
competencia; a més, aporten reflexi6 sobre els coneixements essencials, els quals tenen
una estructura i poden ser la base per fer la seqiienciaci6é d’activitats d’ensenyament i
d’aprenentatge. La pedagogia i la psicologia incideixen d’'una manera més directa en
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allo que cal tenir en compte a fi que tothom pugui aprendre més i millor, mentre que la
filosofia de 'educacié pot orientar pel que fa a les intencions de I’accié educativa. Cap
d’aquestes mirades és suficient, i totes son necessaries. La confluencia de les mirades
pot ajudar a precisar que cal aprendre en el context on vivim, pot explicar el perque
s’ha d’aprendre i de quina manera es pot aprendre millor.

Les fonts del curriculum o referents curriculars provenen d’ambits de reflexié i analisi
de I’activitat humana que sén diversos. Com acabem d’afirmar, cap de les fonts esmen-
tades s’exclou. Ara bé, per tal de fonamentar de manera coherent els eixos vertebradors
de la proposta curricular, és necessari establir uns punts de trobada on les diverses
fonts puguin i hagin de confluir. Considerem que aquest espai de confluéncia es pot
sintetitzar en quatre apartats:

a) La intencié de fons no és dotar tots els alumnes d’un bagatge cultural comd, sin
fer que adquireixin el bagatge que necessiten per poder viure en comunitat.

b) Aquest bagatge s’ha d’espigolar dels ambits que tenen relacié6 amb les diferents
alfabetitzacions. Aixi, en el punt de partida cal situar tant les alfabetitzacions artis-
tiques com lingiiistiques, per citar dos casos que acostumen a tenir un tracte ben
diferenciat en les programacions dels centres.

¢) No es poden passar per alt els ambits de confluencia que es poden i s’han d’establir
entre les diferents alfabetitzacions, perque només d’aquesta manera sera possible
generar una xarxa de coneixements que eviti U'exclusio, en qualsevol de les seves
accepcions.

d) La quiesti6 que plantegem no és en el fons quantitativa i per tant no es pot resol-
dre amb una senzilla operacié de sumar o de restar. No es tracta d’anar enrere, de
reduir. Es tracta d’organitzar amb sentit allo que es considera necessari, essencial.
I aix0 comporta una mirada fonamentalment qualitativa sobre les competencies
que cal desenvolupar i els sabers que s’hi troben implicats.

QUI HA D’ORIENTAR ELS REFERENTS CURRICULARS?

Sens dubte, les fonts curriculars que hem esmentat fins aqui, aixi com I'espai de con-
fluéncia que acabem d’apuntar, han de creuar de dalt a baix les propostes curriculars.
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Ara bé, a’hora de plantejar qui ha d’orientar aquestes propostes curriculars hem de
concretar ambits de participaci6 i d’implicacié. Per fer-ho, podem apel-lar a la distincié
entre el nivell macro, el meso 1 el micro.

El nivell macro afecta el conjunt de la societat, ja que en aquest nivell és on es prenen
les grans decisions curriculars. Aqui s’hi han de trobar, en un primer moviment, agents
socials provinents d’ambits diversos: els empresaris, els investigadors, els sindicalistes,
els responsables municipals, etc. Atenent les indicacions fetes a I’apartat anterior, és
competencia d’aquests agents apuntar, des de la seva perspectiva, quines han de ser
les competencies i els sabers que es consideren basics i imprescindibles. En un segon
moviment, i prenent com a punt de referéncia les aportacions fetes pels agents socials,
els responsables del desplegament curricular han de precisar allo que tots els alumnes
han d’aprendre durant P'escolaritzacié obligatoria. Entenem que les propostes fetes
des d’aquest nivell macro exigeixen el consens social i que, com a propostes adregades
al conjunt de la poblacié, han de ser ratificades per totes les forces parlamentaries.
El govern, escollit democraticament, ha de reflectir al curriculum les competencies
basiques imprescindibles, i d’acord amb la seva proposta de politica educativa definir
la part més generica de les competencies i sabers basics desitjables.

El nivel meso se situa en un espai més proper. Afecta un espai educatiu amb caracteris-
tiques similars (barri, municipi, etc.) i cada centre especific. Es necessari que es faci una
relectura del curriculum basic i imprescindible i que es concreti allo que, a més de 'im-
prescindible, és desitjable que aprenguin els alumnes. Els equips que es poden constituir
en una zona educativa determinada i els mateixos equips docents de cada centre han
d’assumir la responsabilitat de concretar les decisions preses a un nivell macro.

El nivell micro remet a’aula que és, en darrera instancia, I'indret on conflueixen totes
les estructures i les politiques educatives. Entenem que I’aula no és un espai tancat, sin6
un ambit en el qual en un temps i en un espai determinats uns alumnes desenvolupen
activitats diverses amb I’ajut d’un docent. Es aquest docent qui ha d’organitzar unes
activitats orientades per uns objectius. Aixo ha de fer-ho d’acord amb la programa-
cid establerta a nivell meso i amb el proposit que tots els nois i totes les noies puguin
aprendre en les millors condicions possibles.
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Orienten les decisions curriculars col-lectius diversos, amb nivells de participaci6 i
implicacié també diversos. Queda clar que una reflexié amplia, que contempli les
exigencies personals i socials, i que es projecti cap a un tipus de societat que vulgui
evitar la marginacid, ha de ser una responsabilitat compartida i avalada pel conjunt
de Pentramat social.

SOBRE QUE HAN D’ORIENTAR ELS REFERENTS CURRICULARS?

Els desenvolupaments curriculars prenen en aquest moment com a punt de referen-
cia les competencies clau per a ’'aprenentatge permanent aprovades per la Comissi6
Europea. Aquestes competeéncies es defineixen com: “Combinacié de coneixements,
capacitats i actituds adequades al context. Les competéncies clau sén aquelles que totes
les persones necessiten per a la realitzaci6 i desenvolupament personals, aixi com per
a la ciutadania activa, la inclusié social i 'ocupacié. En acabar 'educacié obligatoria
I’alumnat ha d’haver desenvolupat les competeéncies clau en la mesura necessaria per
la preparacié per la vida adulta i ’han de seguir desenvolupant, mantenint i posant al
dia en el context de I'aprenentatge permanent”.

D’acord amb aquestes consideracions i en coheréncia amb el conjunt de criteris que
ja s’han apuntat en altres capitols d’aquest estudi, a I’hora de tractar sobre qué ha d’in-
cidir una proposta curricular prendrem en consideracié quatre ambits: a) afavorir el
creixement i equilibri personal; b) evitar I'exclusié social; ¢) aprendre les practiques
per exercir una ciutadania activa, i d) facilitar 'accés a estudis posteriors.

Afavorir el creixement i I’equilibri personal

D’una generaci6 a l'altra es transmeten coneixements i actituds que ajuden a orientar-
se en el mon. Avui, davant d’algunes tensions que es produeixen en 'ambit educatiu,
hi ha qui apunta cap a uns tnics responsables dels problemes que sorgeixen. Alguns
proclamen que les families es desentenen dels fills, d’altres posen en el punt de mira
els immigrants, al costat d’aquests hi ha qui s’obsessiona amb I'actuaci6é de PAdmi-
nistracié o amb les mateixes lleis educatives.
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Ara bé, ni és prudent buscar uns responsables tnics, ni és operatiu pensar que poden
haver-hi receptes. Es clar que les families s’han d’ocupar dels fills; cert que la televisi6
podria tenir en compte la qualitat, abans que 'audiéncia; sembla obvi que el tracte
entre docents i alumnes demana una certa cortesia. No dubtem d’aixo, com tampoc
no podem dubtar de la conveniéncia de prendre altres mesures per millorar el clima
dels centres educatius. Pero aquests tipus d’analisis acostumen a ser massa epidermi-
ques. Per aix0, a parer nostre, el que cal prendre en consideraci6 és que en una societat
sobreaccelerada com la nostra el problema educatiu es troba en les transmissions. Hi
ha molts dubtes i poques certeses a ’hora d’establir connexions entre el vell i el nou.
En un mon instal-lat en el canvi, és extremadament dificil saber que cal conservar i
que cal bandejar.

Des de 'antropologia s’apunta que els éssers que arriben a aquest mén necessiten
disposar de tres estructures d’acollida: la codescendéncia, la coresidencia i la cotras-
cendencia. Les transmissions s’efectuen a través d’aquestes estructures d’acollida i
ofereixen a I'individu marcs de referencia que 'ajuden a descobrir el valor dels lligams
més intims i familiars (codescendeéncia), la necessitat d’atendre alld que és col-lectiu,
allo que és comu (coresidencia), ia situar en aquest moén la particularitat que comporta
la seva existencia, a aprendre a suportar les indeterminacions de la vida i la certesa
de la mort (cotrascendencia). El cas és que avui les estructures d’acollida en conjunt
actuen de manera feble, de manera lleugera. No hi ha certeses preestablertes sobre com
s’ha de viure i equilibri personal s’ha de trobar des d’un punts de referencia que es
mouen en 'ambigiitat.

El fet de no saber com construir la propia identitat pot ser també font d’exclusié. Es
per aixo que cal insistir en la capacitat de dur a terme una mirada introspectiva que
ajudi a saber quin és el desig i quina la possibilitat, quin és el saber i quina la igno-
rancia, quina és la necessitat i quina la voluntat. Aquesta mirada introspectiva ha de
dibuixar el mapa de la propia identitat, una identitat que no és prévia a res, siné que

es construeix dia a dia de manera intersubjectiva amb els altres.

L’educaci6 ha d’estar molt amatent a aquests processos identitaris que tenen una relacié
claraamb el creixement i 'equilibri personal. Es necessari ensenyar a prendre decisions
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a partir dels interessos personals i de les necessitats col-lectives. El creixement i I'equi-
libri personal s’afavoreixen no quan se superposen narcicismes, siné quan es promou
una acci6 col-lectiva. La millor manera de sortir de egocentrisme és implicar-se en
projectes col-lectius, és a dir en situacions on calgui contrastar el desig propi amb el
dels altres i on les normes vinguin imposades per una tasca que es realitza de manera
conjunta. Aquest aprenentatge s’ha de comengar a fer a la primera institucié que se
situa entre la vida personal i I'entorn social. Per aquest motiu, qualsevol proposta
curricular ha de tenir en compte que la contribuci6 a I’esfera publica orienta i dona
sentit a les decisions individuals.

Evitar I’exclusio social

Quines exigencies planteja el mén laboral? Formulem aquesta pregunta, a continuacio
clarifiquem la resposta i ja sabrem quins sabers han d’adquirir els nois i les noies quan
acaben l'escolaritzaci6 obligatoria.

Quines son les actituds i quins son els sabers que permeten dibuixar ’horitzé d’una
societat més justa, més decent? Explicitem aquestes actituds i aquests sabers, i tot
seguit precisem de quina manera es poden interioritzar. Aquest és el veritable repte
d’un curriculum.

Dues propostes. Dues opcions. Una tensié. I una bona colla de docents que destaquen
la incoherencia segiient: nosaltres fem el possible perque aprenguin a ser responsables,
solidaris i compromesos; en canvi, quan surtin de I’escola, i visquin la nostra reali-
tat social, només trobaran competéncia i una bona dosi d’egoisme. Aixi les coses, la
quiesti6 de fons que es planteja és discernir quina d’aquestes dues possibles fonts del
curriculum ha de prevaldre. ;Optem per la millora de les relacions humanes o perque
se’n surtin en el mercat laboral? ;Queé és més efectiu quan allo que volem evitar és
Iexclusié social?

A parer nostre és important no situar-se ni a una banda ni a I'altra. Convé no caure
en jocs d’oposats, d’'incompatibilitats i fer el possible per trobar punts de confluéncia.
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Aix0 vol dir que no es pot perdre de vista que 'educacié obligatoria ha de focalitzar la
injusticiaiha de posar en un lloc rellevant sabers, maneres de fer i actituds que apuntin
cap a la millora de les relacions humanes. I aixo vol dir que tampoc no es pot perdre
de vista que 'educaci6 no pot ser mai aliena al poder, a les demandes del sistema.

En una economia basada en els serveis, les competencies que subratllen els empre-
saris (tal com hem pogut constatar quan hem realitzat el projecte Basic) sén quatre:
coneixement de llengiies estrangeres, i d’'una manera molt prioritaria 'angles; el bon
coneixement de la tecnologia i dels mecanismes informacionals imprescindibles avui en
el moén laboral; capacitat d’adaptacid, la qual cosa significa que no reclamen persones
completament formades, sind persones que no s’espantin quan han de fer fronta nous
coneixements, a I'adquisicié de noves estrategies; finalment, apunten la importancia
del que podem anomenar maneres de fer col-laboratives, la qual cosa comporta mos-
trar empatia a ’hora de treballar en equip, mostrar voluntat de compromds i capacitat
d’establir bones relacions amb els altres.

Certament, és important detectar quines son les aptituds que requereix el mercat
de treball i considerar-les a ’hora de definir els sabers fonamentals. Ara bé, cal
tenir present que el mercat de treball en una economia liberal imposa, com molt
bé fa notar Bourdieu, la logica de la precarietat. Aquesta logica té una tendencia
depredadora, de manera que es pot estendre a la forma de viure i de ser. Per evitar
I'exclusi6 social s’han d’atendre les exigencies del mercat, pero una politica educativa
de cap manera s’hi pot supeditar. El mercat es mou en la fluctuacié i el canvi, en el
benefici immediat i els projectes a curt termini. Per contra, les politiques educatives
han d’orientar-se cap a la formaci6 de persones que puguin elaborar un projecte

personal a llarg termini.

Les persones necessiten treballar, pero per dur una vida equilibrada que els ajudi a
establir xarxes de sentit amb aquells que els sén més propers, necessiten també accedir
a una determinada vida familiar i a unes relacions socials en que 'oci i la capacitat
d’intercanviar punts de vista sobre els objectes culturals ocupin un lloc destacat. Les
politiques educatives s’han d’orientar cap a la necessitat que tenen totes les persones
de construir-se un projecte de vida. Per tant, I'exclusi6 social pot venir tant per la
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impossibilitat d’accedir a un treball digne, com per la incapacitat per trobar un estil
de vida personal que conjumini els interessos individuals i els col-lectius. En darrera
instancia, qualsevol proposta curricular ha de representar un esfor¢ per fer que les
exigencies del mén laboral, del social i les personals no es contraposin.

Aprendre les practiques per exercir una ciutadania activa

Diversos autors, provinents d’arees del saber diferents, fan tis de metafores com socie-
tat en xarxa, societat liquida o paisatges, per explicar de manera clara i contundent en
quin moén vivim. La poetica d’aquestes imatges condueix a un lloc comu: tot és dins
i en connexid. Les oportunitats que ens ofereix el mén tecnologic i comunicatiu s6n
radicalment noves i dificils de mesurar a llarg termini. En qualsevol cas, és clar que
la possibilitat d’accedir a tof sempre ens ha de fer veure la importancia d’aprendre a
gestionar aquest tot. Si no és aixi, si els nois i les noies no poden o no saben selecci-
onar, interpretar i relacionar la informacié no podran situar allo que passa en el seu
context i, per tant, perdran oportunitat de tramar les narratives propies. La percepci6
no suposa comprensid. Per aixo, el perill és convertir els nous que arriben al mén en
turistes permanents d’un espectacle que no es deixa interpretar, ni interpel-lar, turistes
permanents d’un espectacle que ningt no gosa posar sota sospita.

Quan tot queda a la vista és possible desenvolupar una mirada global i de retop, com
defensa Morin, una consciéncia planetaria. Vivim en un mén on hi ha molta pobre-
sa. Aixo, dissortadament, no és nou. Pero ara el pobre té el mirall al davant i sap que
és pobre. Globalitzar la informacié provoca la presa de consciéncia, i aquesta és la
novetat. Per un altre costat, ens trobem aquells que tenim 'oportunitat de viure més
o menys instal-lats en el que s’anomena I’Estat del benestar. I aquests contemplem
dia a dia com els grans desplagaments de poblaci6 es converteixen en una gran font
d’inseguretats i d’incerteses. Tot plegat ens situa davant d’un perill evident: deixar
que les reaccions més immediates i incontrolades es tradueixin en pautes d’actuacio,
la qual cosa ens pot conduir al clar rebuig de laltre. Per tal d’evitar-ho només tenim
una via: estimular la reflexié sobre noves formes d’organitzaci6 del teixit social. No
hi ha dubte que la complexitat de la situacié que vivim només pot trobar alternatives
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humanitzadores si s’evita que les reaccions primeres i menys elaborades se situin a
I'inici de cap sil-logisme.

Quan dia a dia ens trobem al carrer persones que podem tenir cultures i llengties dife-
rents, cal pensar en la generositat cap aquells que no ho tenen tan facil i cal pensar en la
necessitat de crear espais de convivencia democratica en els quals s’eduqui una ciutada-
nia critica, responsable i conscienciada. Amb tota probabilitat el primer pas a fer és no
convertir l'altre en una abstraccid, en un desconegut que no pot compartir res amb mi,
i aixd només es pot aconseguir si aquest altre esdevé una persona concreta, que compra
a la mateixa botiga, que porta els fills a la mateixa escola i que participa en les activitats
que s’organitzen al poble o al barri. Llavors, de ser algti desconegut, passa a ser algti a qui
puc anomenar, i amb qui comparteixo pors i reptes profundament humans.

Esa partir d’aquest moment que la realitat deixa de considerar-se a partir de ’estereotip
i, en conseqiiéncia, s’esta en condicions de reconstruir Pespai public. Una reconstruc-
cié que no parteix de cap situaci6 idil-lica, siné tot el contrari. Perque laltre sempre
representa una nova perspectiva, un nou marc d’interessos diferents i per aixo entrem
en conflicte. Amb tota probabilitat aquest sigui un dels grans aprenentatges a fer: la
gestio6 del conflicte. Per aquest motiu cal entrar en dialeg amb l'altre acceptant, d’en-
trada, que l'altre pot tenir ra6. Només aixi és possible iniciar-se en 'aprenentatge de
les grans habilitats que han de permetre la recuperacié de I’espai ptblic. Ens referim a
la capacitat de comprendre, de cedir, de negociar, etc. No és pot caure en la temptaci6
de crear un entorn només amb semblants. S’ha d’aprendre a evitar I'incest, a confluir
des de la diferéncia. Es necessari coneixer i reconeixer I’altre, i enfortir la consciéncia
i la responsabilitat social.

Un entorn globalitzat, en el qual s’entrecreuen persones que hi aporten llengties i pers-
pectives culturals diferents, reclama implicaci6 i compromis. Tothom hi ha d’incidir
amb el proposit de vetllar pel benestar col-lectiu. Alguns autors remeten a aquesta
quiesti6 usant el terme apoderar, un terme que apareix en documents de la Comissié
Europea i que es podria intercanviar per capacitar. El proposit d’aquest apoderament
dels futurs ciutadans és formar-los per tal que puguin influir en les decisions politiques,
economiques i socials que afectin la seva trajectoria vital.
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Per tal que sigui factible un apoderament s’han de complir dues condicions. La primera
és que els poders reals facilitin espais de debat i de presa conjunta de decisions. La segona
és que tots els ciutadans disposin de les habilitats necessaries per interactuar en aquests
espais i adquirir compromisos. Es tracta d’espais quotidians, molt d’ells propers, on trans-
corre la vida laboral o familiar. El repte és poder i saber implicar-se en la reconstruccié
de I’espai public, distingint allo que és individual d’allo que és d’interes col-lectiu, anant
des de I'experieéncia particular a la necessitat d’aprendre a viure junts.

Facilitar I’accés a estudis posteriors

Larecerca d’allo que és basic i imprescindible no s’ha de confondre, ni s’ha de limitar,
a una operaci6 que es duu a terme amb la voluntat d’aprimar el curriculum. Hi ha
molts nois i moltes noies que amb el suport necessari podrien realitzar les tasques
escolars que tenen encomanades; perd molt sovint el que succeeix és que no veuen per
quin motiu han de fer-les. Llavors, apel-lar a 'esfor¢ és poca cosa més que fer clams en
el desert. Davant d’aquesta situaci6 opcié més recomanable és establir ponts entre
la seva vida personal i el valor dels sabers que han d’adquirir; uns ponts que han de
poder transitar com i quan calgui, i en totes les direccions. Quin sentiment va voler
expressar Picasso quan va pintar aquest quadre? Que volia resoldre Pitagores? Fins a
quin punt les pors que transmet aquest personatge de la Merceé Rodoreda s’assemblen
a les nostres pors?

El punt de partida, com hem apuntat ja en un apartat anterior, sén preguntes potents
que estimulin la recerca. Es molt dificil connectar interessos amb aprenentatges nous
quan la realitat s’esmicola i no es mostra de manera clara a que respon cada nova si-
tuaci6 d’ensenyament i d’aprenentatge. Quan es vol incidir no en la comprensié d’un
fet, sind en la mateixa voluntat de comprendre, és necessari instituir espais socials on
es puguin confrontar punts de vista sobre objectes culturals. En aquestes situacions,
quan es valora de manera conjunta i col-laborativa un quadre, una llei matematica
o un text literari, s’ofereix una oportunitat clara perque tothom pugui situar la seva
experieéncia del mén i la manera de parlar d’aquesta experiéncia, en relacié amb la
mirada que té sobre el mén cada disciplina i la manera com en parla.
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Durant I’escolaritzacié obligatoria, i amb el clar proposit d’estimular la formacié du-
rant tota la vida, és fonamental crear antidots a fi que els diferents aprenentatges no es
limitin a acumular-se. Igualment és necessari crear situacions i donar instruments per
tal que els alumnes puguin prendre consciencia i regular la propia activitat cognitiva.
Per dur a terme aquests tipus d’activitats que anomenem metacognitives no cal esperar
els cursos alts. Preguntes del tipus “per que et sembla que no t’hem entes?” o “per que
trobes que et costa fer aquesta feina?” promouen activitats mentals i lingiiistiques que
afavoreixen la distanciaci6 i Pobjectivacio.

Donar sentit a cada nou contingut que s’adquireix i saber regular el mateix procés
d’aprendre sén requisits que afavoreixen I'accés als estudis posteriors, siguin del tipus
que siguin. Per moure’s en aquesta direccid, és clara la necessitat que tenen els centres
educatius d’entrar en contacte amb els centres responsables dels ensenyaments pos-
tobligatoris —universitats i centres de formacié professional— per acordar proposits
i establir linies de continuitat en les maneres de fer. A més, cal recordar que el desen-
volupament de I'Estat del benestar obre noves vies i estableix noves connexions entre
Pociila cultura. Els espais culturals publics, 'educacié en el lleure, les activitats per
les persones jubilades, etc. adquireixen avui un marcat sentit formatiu.

Preparar-los perque interioritzin la necessitat de continuar aprenent sempre, facin el
que facin. Aixo vol dir que en els darrers cursos de 'educacié obligatoria cal que els
alumnes entrin en contacte amb les diferents opcions professionalitzadores per les
quals poden optar. Fer que vinguin al centre dentistes, venedors, publicistes, etc. i que
els expliquin quines son les habilitats i els coneixements que exigeix 'ofici i de quina
manera es poden obtenir, sempre sera un bon recurs per iniciar aquest procés de sortida
de la primera instituci6 obligatoria que els ha acollit. Preparar-los per I'emancipacié
vol dir que, al costat dels sabers que s6n fonamentals per a totes les professions, cal
introduir sabers més especifics, que connectin amb les opcions que s’obren fora del
centre educatiu. Aquest és un objectiu clar: descobrir la vida professional i els requisits
que son necessaris per accedir-hi. Al costat d’aquest objectiu, n’hem d’apuntar un altre:
prendre consciencia que la formaci6 inicial, basica, només es pot considerar com el
millor punt de partida per una altra formacié en conceptes, procediments i actituds,
que els ha d’acompanyar al llarg de tota la vida. Ras i curt: prendre consciencia de la
necessitat de la formacié permanent.
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PERILLS QUE CAL EVITAR

L’analisi d’aquesta dimensio ens fa pensar que a ’hora de redefinir el basic a’'educacié
basica i realitzar plantejaments i propostes curriculars cal considerar i ponderar: les
necessitats educatives i de formacié propies de les exigencies socials —i més concre-
tament del mén laboral—, les propies del procés del desenvolupament personal de
Ialumnat i les derivades del projecte social i cultural —del tipus de societat i persona
que es desitja promoure.

No fer aquest exercici de consideraci6 i ponderacié de les tres fonts del curriculum
ens situa davant dues grans tipologies de perills: a) la manca de ponderacié pot con-
tribuir a 'acumulacié de competencies i sabers, amb la consegiient sobrecarrega del
curriculum; b) Pexclusivitat o preponderancia d’'una de les fonts sobre les altres no
orienta ni els proposits dels centres educatius ni 'accié dels docents.

El perill de la sobrecarrega del curriculum és avui una realitat alertada pel professorat a
escoles i instituts, anunciada i denunciada per moltes persones i sectors de la comunitat
educativa i social. Les raons d’aquesta situacid, apuntades ja al segon apartat d’aquest
capitol, tenen a veure amb les dinamiques socials, les quals han provocat una delegacié
de responsabilitats en els centre educatius, i tenen a veure també amb una politica
curricular que ha tendit a acumular continguts, més que a fer una revisié global de
les necessitats educatives actuals.

Qui té responsabilitats curriculars ha de ser conscient de la diversitat d’interessos que es
troben en joc. La qiiestié esta en sil’escola pot assumir, amb les condicions actuals —o
amb futurs suports escolars— la introduccid de tots els continguts, tots els sabers i totes
les capacitats que requereix la vida social. I Palternativa, des de la nostra perspectiva,
rau, per una part, a fer una redefinicié d’allo que és basic en Peducacié basica i, per
Paltra part, a abordar de manera més global tot allo que afecta ’'ambit educatiu, ambit
en el qual han d’incidir diferents agents de manera coordinada i coresponsable.

En aquesta definici6 del basic per a’educaci6 obligatoria ha de tenir un pes important
la realitat social i cultural que estem vivint avui, molt diferent de la de fa tant sols deu
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anys, amb unes altres necessitats i amb unes perspectives de futur variables. S’ha de
dur a terme un debat profund i s"han de prendre decisions de manera col-legiada. Els
diferents agents educatius i socials haurien de tenir veu autoritzada per poder generar
un acord social compartit, per tal de generar unes competencies basiques, comunes,
imprescindibles i utils per tota la poblacid. El camp del desitjable, deixa les portes
obertes a possibles concrecions d’ambit més local, a temes ideologics de la conjuntura
politica i al necessari marc d’autonomia que han de disposar els propis centres edu-
catius. Fer un plantejament de minims maximalista i, fer-lo de manera centralitzada,
implicaria no deixar espai per a 'elaboracié d’allo que és basic i desitjable.

La conseqiiencia de la saturaci6, conjuntament amb una pressio social creixent és la
desorientacid, que és el segon perill que hem apuntat més amunt. Els centres educa-
tius i els professionals de ’educacié davant d’aquesta demanda creixent i inabastable
poden reaccionar assumint-ho tot en la teoria, aparentment, i en la practica fent allo
que es pot, quan no tornant a plantejaments i continguts dictats des de fora —Ad-
ministraci6 o editorials— a fi de cercar seguretats. Aquesta desorientacio fa que les
expectatives respecte a la institucié escolar siguin difuses, ja que es desdibuixen els
seus limits i les seves possibilitats. El necessari debat de desenvolupament curricular
al centre, d’acord amb alumnatil’entorn, s’ha d’abordar amb la intenci6 de triar, per
anar fent allo desitjable, a partir d’una perspectiva realista. La possible desorientacié
no facilita una imatge social positiva del centre educatiu, de la seva tasca i de les seves
responsabilitats.

La manca d’equilibri entre les fonts del curriculum implica enfocar-lo cap a una d’elles
iabandonar o menystenir les altres, la qual cosa suposaria donar-li una mirada esbiai-
xada. En el moment en que vivim de transformacions i canvis a gran escala, amb una
preponderancia de 'economia i la producci6, hi ha una certa tendencia a orientar de
manera exclusiva la formacié cap a 'ambit ocupacional fruit de les exigencies socials.
Hi té a veure 'herencia d’una visi6 sociologica del cicle vital, propia de bona part del
segle xx, segons la qual el cicle formatiu s’acabava quan s’accedia al mén del treball,
i el progrés de la classe social venia associat precisament per tenir més estudis i una
feina millor.



@ Curriculum i ciutadania. El qué i el per a qué de I’educaci6 escolar

La realitat social d’avui fa que, com hem comentat més amunt, el concepte de ciutadania
tingui un sentit més global, malgrat que hi ha matisos en funci6 del projecte ideologic.
Pero hi ha una gran coincidencia en aspectes que considerem clau: la formaci6 basica
i imprescindible per tota la poblacié ha de tenir un caracter de desenvolupament de
la persona; a més, ha de suposar una preparacio per a la vida en una societat canviant,
i cada cop més multicultural, on la diversitat és un valor i un repte; finalment, ha de
contribuir a la prosperitat econdomica.

El Parlament i Consell Europeu (2006) ha manifestat un interes creixent en el treball
de les competencies i ha pretes la seva definici6 i identificacié per procurar que siguin
recomanacions per a la vertebracié dels sistemes educatius. En la proposta de compe-
tencies clau fa referencia a les tres fonts del curriculum: desenvolupament personal,
la ciutadania activa, la inclusi6 social i ocupacié assolides a final de 'ensenyament
obligatori i amb les conseqiient desenvolupament en un marc d’educacié al llarg de
la vida.

La recomanacié és generica, pero les politiques educatives que ’han de concretar,
no poden perdre de vista el proposit fonamental: evitar 'exclusié. Per la qual cosa el
plantejament curricular ha d’atendre els diferents vessants i fonts descrites si realment
vol ser respectués amb tota la ciutadania. En aquest sentit en el marc de les maximes
instancies democratiques d’eleccié popular, cada estat i cada naci6, haurien de pro-
moure un acord social ampli sobre les competeéncies i sabers basics i imprescindibles
que tot I'alumnat ha d’assolir a ’educaci6 obligatoria, precisament per evitar el risc
d’exclusié social. Aquest macro-pacte reflecteix un projecte social compartit i d’'una
societat democratica cohesionada.

El context politic fa que cada opcié governant tingui un projecte ideologic concret
en el marc del projecte social compartit. Aixo suposa diferents maneres de veure la
societat i I'educacid. El marc del desitjable permet que el govern, legitimament es-
collit, pugui introduir elements curriculars propis. Aquesta opci6 és de gran higiene
democratica, de manera que permet evitar el risc de tendencia a ’homogeneitzacié
i, alhora suposa transparencia ideologica i la visualitzacié de les propostes educatives
de cada opcié politica.
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UNA ANALISI DES DE LES ALFABETITZACIONS

A la nostra cultura, el mateix projecte vital constitueix un repte del qual volem sortir
airosos, tant en el camp educatiu, com en el social i professional, com en la vida pri-
vada familiar, sentimental o espiritual. Aquest projecte no es pot concebre de manera
aillada, ates que conté elements d’allo col-lectiu que és propi d’un territori o pais.
Projecte vital i projecte curricular s’entrellacen.

Cal recordar que la definicié i desenvolupament del curriculum depen d’una politica
educativa concreta, la qual incideix en el model escolar, el grau de descentralitzacié de
les decisions, 'autonomia o heteronomia dels diferents agents del sistema educatiu i
la voluntat de fer centres educatius més forts, amb o sense criteri propi. Malgrat que
les propostes en el camp educatiu mai no s6n neutrals, perqueé responen a qiiestions
ideologiques, hem d’entendre que és possible fer una analisi social que aporti nous

elements als criteris curriculars.

Les linies directrius sobre competencies i sabers fonamentals del curriculum han de
ser fruit d’'un ampli acord social. En aquest sentit, endegar processos participatius,
on es promogui la definicié d’allo que és imprescindible aprendre avui en 'educacié
obligatoria per no estar en risc d’exclusio social, pot afavorir una mirada més global
i util que permeti integrar les diferents veus i aportar idees a qui ha de prendre les
decisions sobre que cal aprendre i per que.

En el nostre treball hem identificat les diferents capacitats i alfabetitzacions en ambits
competencials, els quals responen a les tres fonts del curriculum:

a) Competencies clau i sabers fonamentals relacionats amb el desenvolupament de
I'adquisici6 de capacitats personals i interpersonals. Les competencies i sabers que es
deriven d’aquest paquet de capacitats tenen una incidéncia especial en el desenvo-
lupament de les necessitats personals. Els diferents grups de discussié han destacat
el seu valor com a base per a’'aprenentatge i la convivencia. Apareixen també com
a imprescindibles en ’'ambit de les necessitats socials i laborals. Les intervencions
dels agents socials conflueixen en la conveniencia de desenvolupar aquestes capa-
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b)

c)

d)

citats personals davant la realitat del mercat laboral. En I’ambit del projecte social
esdevenen la base personal per fer front als reptes relacionals i convivencials en la
societat actual.

Competencies clau i sabers fonamentals relacionats amb ciéncia i tecnologia. En
aquest ambit competencial hi ha una clara mirada a les necessitats i exigencies
socials d’evolucié del coneixement cientific i tecnologic que és una realitat en el
nostre moén. En el camp més personal, les competencies implicades apareixen com
a elements importants a ’hora d’afavorir l'estructuracié mental i oferir elements
per ala comprensi6 de nosaltres mateixos i del mén. El progrés cientific i tecnologic
forma part dels projectes socials d’avui, es constitueix en una necessitat formativa
al llarg de la vida, els matisos ideologics estan en la mateixa idea de progrés i la
distribucié dels béns.

Competencies clau i sabers fonamentals relacionats amb la informaci6 i la comu-
nicacié. Estem vivint en la societat de la informacié i de la comunicacié. Com a
projecte social a nivell global i local esta clar. L’accés a la informaci6 i el procés de
transformacié en coneixement son els grans reptes. A nivell de necessitats perso-
nals, les eines de comunicacié han estat i sén basiques per a I'estructuracié del
pensament ila comunicacié entre persones, el que es fa pales és el canvi de formats
comunicatius. El projecte ideologic rau a procurar que la rapidesa i mundialitzaci6
de la informacié sigui aprofitada per la millora planetaria, no tant per la promoci6
d’un pensament dnic.

Competencies clau i sabers fonamentals relacionats amb el funcionament de la
societat, dinamiques socials i la vida en societat. Aquest grup de competencies
té un marcat sentit d’exigencia social, ja que vol donar resposta als reptes d’avui,
comunitaris i globals. La construccié del concepte de ciutadania i les regles convi-
vencials i d’intercanvi de béns i serveis tenen matisos ideologics segons el model
social que imperi. A nivell personal aquestes competencies sén la translacié social
de les capacitats individuals que hem descrit al primer paquet i sén imprescindibles
per a la vida en comunitat.

Les fonts del curriculum han de tendir a un equilibri entre exigencies diverses: les

propies de la formacié personal, les que tenen relacié amb un projecte social i les de-

rivades de les exigencies ocupacionals. Amb tots els matisos que hem apuntat, aquest
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hauria de ser el nord que orientés a tots aquells que, en un moment o altre del procés,
prenen decisions curriculars. Ens referim als responsables de I’Administracid, i també
als docents i als agents socials implicats. Les decisions curriculars han de ser compar-
tides i conegudes, perque allo que es troba en joc és 'exclusié i, de retop, el valor que
atorguem a la cultura, a les cultures.
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JUSTIFICACIO D’AQUESTA DIMENSIO

Avui dia les persones establim una nova relacié amb I'espai i el temps, diferenciada
respecte a la que hi mantenien generacions anteriors. Els factors causals d’aquesta
transformacio els trobem a la base de tot alldo que ha representat la construccié d’una
societat moderna —en termes il-lustrats—. La millora dels mitjans de transport, la
introducci6 de la tecnologia digital per als intercanvis d’informacié i coneixement,
entre altres factors, han provocat una acceleraci6 significativa del temps i una reduccié
destacable de les limitacions que imposa 'espai. Tot va més de pressa, i cada cop més
tot passa a tot arreu.

Les conseqiiencies d’aquests canvis sén profundes, i deixen petja en 'ambit economic
—amb els processos d’internacionalitzacié de mercats i produccié—, el cultural —I’aveng
d’un model de vida i de pensar retallat seguint patrons anglosaxons— o el social —els
fluxos migratoris de paisos pobres a paisos rics—. Apareixen categories que ens descriuen
el mén com globalitzacid, xarxa, comunitat... Emergeix la necessitat de situar-nos en una
dimensi6 que adquireix sentit quan ens preguntem sobre quina relacié estableix —i ha
d’establir— la realitat local amb la realitat global. La majoria dels nostres avantpassats
vivien en un pla definit per un ambit local. Avui dia ens movem en dos plans, definits
per un ambit local obert al mén, i un ambit global com a nou context explicatiu i con-
dicionant de les relacions i els intercanvis socials i de tota mena.
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Els ciutadans i les ciutadanes del segle xx1 vivim en aquestes coordenades. Ara bé, es
tracta d’una tensié entre dos plans que obre molts més interrogants que no pas en
tanca. Des d’una reflexi6 que abasta el terreny dels individus, hem de preguntar-nos si
tothom esta preparat per aprofitar les oportunitats que ofereix aquest nou escenari, o
si per contra hom es veu immers en processos de desestructuracié en no disposar de
prou recursos personals per adaptar-s’hi. Si canviem de perspectiva, i ens endinsem a
analitzar les noves dinamiques socials que es generen, tampoc no queda clar si avancem
col-lectivament vers un mén cada cop més homogeni, on tot s’ajustara a models pre-
determinats uniformes, o bé si hem de parlar de la construccié d’un mosaic de grups
i subgrups fragmentats, que no estableixen ponts sin6 que reforcen fronteres.

Avui dia les persones, per sobreviure, necessitem accedir a la comprensié del que passa
en el mén per poder comprendre el que passa al costat de casa. Necessitem el domini
de les tecnologies de la informacié i la comunicacié per no caure en la desconnexié
d’allo que passa en el moén paral-lel, altrament dit virtual, al de la quotidianitat. Si no
sabem idiomes, barrem el pas a tot un seguit d’experiéncies vitals que poden millorar
la nostra qualitat de vida. Dit d’una altra manera, un analfabetisme en els continguts
que giren al voltant de la dimensi6 local-global por esdevenir font d’exclusi6 social.
Per aquest motiu, quan parlem de curriculum, hem de tenir en compte aquesta relacié
entre Pambit immediat de la vida quotidiana i les esferes globals construides a cop de
mundialitzacié.

IMPORTANCIA DE LA DIMENSIO LOCAL-GLOBAL

Per comprendre la dimensi6 local-global en el curriculum cal fer previament una
analisi explicativa de la seva naturalesa. La primera qiiestié que volem remarcar és
la naturalesa de complexitat atribuible a aquesta dimensi6. Les coordenades basiques
del context huma sén més complexes en I’actualitat que en un passat no gaire llunya.
Pensant en 'educacio, una de les conseqiiencies més significatives és que les families,
adiferéncia d’altres eépoques, no poden assumir la totalitat dels processos que faciliten
I'aprenentatge que exigeix el nou context a les noves generacions al llarg de la socia-
litzaci6 primaria, ja que aquesta complexitat anunciada depassa les seves possibilitats.
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L’escola, per tant, té un paper basic a 'hora de proporcionar oportunitats a infants i
joves per al creixement personal en aquesta perspectiva. Tothom ha de poder domi-
nar contextos complexos si no vol quedar-ne exclos. La tensi6 local-global ens remet,
molt més enlla del “saber”, el “saber fer” i el “saber ser”, al “saber estar”. L’aprendre a
conviure passa ineludiblement per una competeéncia basica de tota la ciutadania en
aquest aspecte.

La segona qiiesti6 rellevant, ja des d’'un punt de vista curricular, és la seva bidimen-
sionalitat. No només hem d’entendre-la com una realitat lligada a aspectes espacials
en exclusiva, sin6 que hem d’incloure-hi una perspectiva temporal. Els infants i joves
han de saber contextualitzar allo que necessiten i projecten d’acord amb les caracte-
ristiques propies de la seva comunitat de referencia, i han de ser competents a 'hora
de situar aquestes estrategies d’acord amb el continu dinamic que dibuixa la dimensié
local-global. Tanmateix, també és necessari que sapiguen interpretar els diferents rit-
mes que acompanyen aquest procés. La relacié cultural que estableixen les persones
de forma subjectiva entre passat, present i futur condiciona significativament aquest
“saber estar” i, en conseqiiencia, I’exit a 'hora de conjugar les diverses possibilitats
d’inclusié en el context.

La tercera i darrera qtiestié que volem abordar és la naturalesa fractal d’aquesta di-
mensié. Actualment esta molt estesa la concepcié que defineix una relaci lineal entre
allo local i allo global, marcada per una variabilitat d’ordre quantitatiu. Allo local
és petit i allo global és gran. Allo local és simple i allo global és complex. Nosaltres
opinem una altra cosa. El continu dinamic propi d’aquesta dimensié no dibuixa una
contextualitzaci6 en forma de linia sin6 en forma de bucle. Allo que éslocal i allo que
és global no s6n elements substantius diferenciats, ni tampoc iguals, siné diferenciats
iiguals a la vegada, talment I'estructura fractal d’una falguera, en la qual la forma de
les fulles més petites es reprodueix successivament fins arribar a definir una forma
identica en les fulles més grans.

Siel curriculum ha de ser un marc educatiu que respon a les caracteristiques del context
social, sembla raonable pensar que la complexitat, bidimensionalitat i fractalitat de la
dimensié local-global introdueixen reformulacions i transformacions significatives en
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I'exercici del disseny curricular i del model educatiu. L’escola ja no és una instituci6
arrelada en un entorn fisic concret que dona resposta a les necessitats locals siné un nus
de la complexa xarxa d’institucions educatives, que ha de continuar donant respostes
locals pero a problemes globals.

CRITERIS PER REPENSAR EL CURRICULUM

Repensar el curriculum des de la dimensié local-global implica incloure-hi competen-
cies i sabers que ajuden les persones a reconfigurar una relacié distinta dels subjectes
amb el temps i I'espai. Per tal d’identificar els criteris possibles que poden ser-nos
utils, hem basat la nostra reflexid en el valor i el sentit que posseeix aquesta dimensiéd
des dels diversos nivells de Basic que hem manegat en aquest projecte, de manera que
hem arribat a identificar quatre grans ambits de criteris:

+ criteris que ens ajuden a repensar el curriculum partint de la dimensi6 local-
global per evitar I'exclusi6 i el risc social,

+ criteris que ens ajuden a repensar el curriculum partint de la dimensi6 local-
global per aprofitar les oportunitats de tota mena que ofereix 'entorn social,

+ criteris que ens ajuden a repensar el curriculum partint de la dimensi6 local-
global per contribuir al creixement i 'equilibri personals,

+ criteris que ens ajuden a repensar el curriculum partint de la dimensi6 local-
global per facilitar I'accés a estudis posteriors.

Criteris per evitar I’exclusio i el risc social

Cal seleccionar aquells continguts que permeten que I'alumnat comprengui
la realitat social i cultural des d’una perspectiva de diversitat i no d’essen-
cialisme.

L’increment de les possibilitats del temps i la reduccié de les limitacions de Pespai,
gracies al desenvolupament cientific i tecnologic, contribueixen a intensificar una mo-
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bilitat de persones, informacions i coneixements sense precedents, i a fer esclatar en mil
bocins un dels valors essencials de la modernitat il-lustrada: I'universalisme. Irromp
amb for¢a, per instal-lar-se en les consciéncies i el pensament, la nocié de diversitat.

La realitat humana és diversa. Que sigui diversa, pero, no significa que no es reprodueixin
antigues tensions d’ordre social a partir d’aquesta nova assumpci6. Es cert que resulta
anacronic intentar legitimar un grup social per sobre d’un altre a partir de demostrar el
seu caracter universal respecte al caracter particular de qui representa I'alteritat. Avui dia,
els esforcos de legitimacié d’un grup per damunt d’un altre persisteixen, pero es procura
fer intentant demostrar la incompatibilitat del model propi amb el de qui representa
aquesta alteritat. Per aquest motiu un criteri a ’hora de repensar el curriculum és tenir
en compte la realitat diversa, per eixamplar la mirada dels futurs ciutadans envers la
naturalesa complementaria i tridimensional de la diversitat.

La diversitat qiiestiona 'universalisme perqué posa de manifest la capacitat infinita de
I'ésser huma per crear i recrear contextos socials i culturals. La diversitat mostra un
escenari de possibilisme en que es combat I'essencialisme estatic de qualsevol context
de produccié humana. La diversitat no significa apel-lar al relativisme cultural d’entrada
si som capagos de distingir entre el vessant epistemologic i etic del terme. Reconeixer
que la realitat social i cultural és diversa no implica renunciar al caracter universal i
fonamentador dels valors inscrits en els drets humans.

Cal seleccionar aquells continguts que permeten que I'alumnat compren-
gui la realitat social des d’una perspectiva de sostenibilitat i no de progrés
il-limitat.

Tanmateix, aquest possibilisme queda en suspens quan observem la relaci6 de I'ésser
huma amb el context fisic. L’acceleracié dels processos i la reducci6 de les distancies
també ha afectat una altra noci6 inscrita en els fonaments de la modernitat il-lustrada:
el progrés. Els treballs cientifics i tecnologics s’han ocupat per si mateixos d’alertar
sobre els perills accentuats d’una relacié degradant entre les persones i el medi. Els
recursos no son il-limitats i cal vetllar per tractar-los, transformar-los i usar-los. Apareix
el concepte de sostenibilitat.
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Les societats actuals han de ser sostenibles, o dificilment seran. Entre altres coses,
perque la sostenibilitat és garantia d’igualtat d’oportunitats i de qualitat de vida per a
tot el conjunt de la ciutadania, i no només per a un sector. La desigualtat economica
entre els qui disposen de més recursos i els qui en disposen de menys és creixent, tant
si es tracta d’'una analisi efectuada a Pinterior de les societats com si establim que el
marc d’analisi és la relaci6 entre diverses societats. Els sectors o grups més acabalats fan
un Us de recursos que, si fos generalitzat al conjunt, tindria com a conseqiiéncia unes
condicions de vida insostenibles per a tothom. Per aquest motiu un criteri a ’hora de
repensar el curriculum ha de contemplar la sostenibilitat en la seva totalitat, per tal de
garantir que les noves generacions prenguin consciencia de la interdependencia entre
els comportaments particulars i els generals, i les relacions de causa-efecte entre uns
comportaments i uns altres.

La sostenibilitat qiiestiona el progrés perque posa de manifest la capacitat limitada de
Iésser huma per crear i recrear la seva relacié amb el context fisic, amb el planeta. La
sostenibilitat mostra un escenari de limitaci6 en que es combat la manca de raciona-
litzacié dels contextos de produccié humana.

Criteris per aprofitar les oportunitats que ofereix I’entorn social

Cal seleccionar aquells continguts que permeten que I'alumnat comprenguila
realitat social des d’una perspectiva d’interdependéncia i no d’atomitzacié.

Aprofitar oportunitats de tota mena significa, des d’aquesta dimensid, que les persones
siguem competents per usar sabers que ens permetin fer una mirada calidoscopica a
la realitat. En conseqiiencia, el curriculum ha de fomentar 'aprenentatge en contin-
guts que afavoreixen la comprensio de la interdependencia entre variables, fenomens
i relacions. Diem expressament comprensio, i no coneixement, perque és el nivell
de comprensié el que permetra que els futurs ciutadans es puguin situar des d’'una
posicié més activa davant de la realitat social, i hi puguin intervenir per modificar-la
si s’escau.
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La comprensié de la interdependeéncia es construeix a partir del conreu de diverses
capacitats rellevants. D’una banda, volem destacar el valor potencial que significa un
foment de la capacitat d’analisi. Analisi de fets i fenomens socials vinculats a la diver-
sitat, 1 analisi de 'impacte de ’accié humana sobre el context. Aquesta analisi es veura
fomentada a partir de situacions d’aprenentatge que desenvolupin la intel-ligencia,
una intel-ligéencia que empra el llenguatge per pensar juntament amb els altres, per
interpensar. L’alumnat, durant 'ensenyament obligatori, ha d’anar comprenent per
que un comportament limitat en una esfera local pot produir efectes a gran escala en
una esfera global. I podem arribar a aquest nivell de reflexi6 si cada alumne compren
que qualsevol situaci6 implica Pobertura de nous camps exploratoris que utilitzen
molts i variats llenguatges.

D’altra banda, la capacitat de sintesi. Sintesi integradora d’un conjunt de variables inter-
relacionades en un mateix espai i temps. Els alumnes durant I’ensenyament obligatori
han d’anar millorant la seva capacitat cognitiva d’integrar en un tot coherent diversos
fenomens que passen a escala local i comprendre’ls des d’una perspectiva global.

Cal seleccionar aquells continguts que permeten que I'alumnat comprengui
la realitat social des d’una perspectiva d'impredictibilitat i no de determi-
nisme.

Comprendre la interdependencia dels diversos elements que configuren la nostra realitat
global no garanteix, pero, que les persones realitzem aproximacions a 'entorn social
sense caure en la temptaci6 de realitzar operacions que reprodueixen esquemes lineals
i simples de causa-efecte. A hores d’ara sabem del cert que les causes d’un efecte social
—com ara laimmigracid, per exemple— no es deuen a una tinica qiiestio sin6 que I'efecte
té arrels multicausals. Alhora, sabem que una tinica causa pot provocar diversos efectes.
Per si fos poc, a voltes la relacié entre unes variables i unes altres resulta impredictible,
governada per una llei del caos que ens recorda I'equilibri existent entre els processos
d’organitzacié i desorganitzaci6 simultanis i imprevisibles de 'accié humana.

En aquest sentit, un curriculum que promou 'adquisicié de continguts rellevants des
de la dimensi6 local-global entre 'alumnat ha de contemplar aquest aspecte. D’una
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banda, sembla positiu que aquests continguts estimulin la competencia de prospectiva.
No es tracta de convertir els alumnes en endevinadors del futur, pero si d’entrenar-los
a distingir entre el que significa una tendencia i un esdeveniment social, o a plantejar
possibles escenaris de futur de la realitat col-lectiva, amb vistes a poder valorar i con-
textualitzar millor les opcions personals propies, i a prendre decisions més acurades.

També és necessari conrear la competencia de retrospectiva, que garanteix que qualsevol
mirada preterita es pot realitzar des de la complexitat que es requereix. El curriculum
del segle xx1 ha d’ajudar que els alumnes evitin analisis simplificades del temps historic
entes com un artefacte d’enginyeria sofisticada. Tota mirada de la memoria és una
mirada esbiaixada, i convé fomentar les eines que ens permetin aprofitar la tradicié
i ’herencia com un pont al futur i no com una ancora al passat. Tant impredictible
acaba resultant allo que ha d’esdevenir com allo que ja ha esdevingut.

Criteris per contribuir al creixement i I’equilibri personals

Cal seleccionar aquells continguts que permeten que I'alumnat comprengui
la realitat social des d’'una perspectiva d’introspeccié i no de falta d’autoco-
neixement.

L’equilibri personal i emocional té un paper destacat a ’hora de fomentar 'aprenentatge
sobre la complexitat que ens aporta la dimensi6 local-global. Entre moltes i variades
raons, perque poden posar-se en qiiestié temes relacionats amb la identitat personal
i/o col-lectiva de referencia. En el mén actual, correm el risc que les tempestes globals
arrosseguin valors i models locals de forma acritica. També resulta arriscat adoptar
una actitud defensiva enfront d’allo que prové d’una dimensié que no podem dominar
des d’un abast immediat.

En aquest sentit, repensar el curriculum des de la dimensié local-global exigeix tenir
en compte continguts que permetin un desenvolupament adequat de 'equilibri emo-
cional, per integrar de forma critica els diversos fenomens, variables i relacions que
provenen del medi social o natural. Diem expressament integrar, i no juxtaposar, perqué
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la integracié d’elements és el que permetra un més gran domini del subjecte sobre el
context. La integracid critica dels diversos components de la diversitat i sostenibilitat
humanes es veu afavorit per la potenciaci6 de continguts relacionats amb la capacitat
d’introspeccié. Introspeccié per identificar quins sén els elements constitutius de la
identitat propia, un exercici que avui dia resulta complex a causa de la proliferacié de
valors i referents de tot tipus, i l'impacte d’aquesta diversitat originada en escenari
global quan aquesta arriba a ’'ambit local. La capacitat d’introspeccié es veura afavo-
rida per situacions d’aprenentatge que estimulin una intel-ligencia intrapersonal. El
primer pas per ajustar les necessitats i els desitjos propis en el context global i local és
coneixer-se un mateix.

Cal seleccionar aquells continguts que permeten que I'alumnat comprengui
la realitat social des d’'una perspectiva d’alteritat excloent a una altra d’al-
teritat reconeguda.

L’equilibri personal, pero, també depén en bona mesura del fet que les persones siguin
capaces de situar-se en una posicié en que, davant de la interaccio, sapiguen analitzar la
relaci¢ amb 'altre com un enriquiment i no com una amenaga. Aconseguir-ho significa
que promovem contextos educatius que faciliten una aproximacié complementaria i no
excloent a la diversitat, fent del teixit social un espai menys conflictiu i més sostenible.
Es fa imprescindible que els dissenys curriculars deixin de parlar en primera i tercera
persona de forma simultania, recreant representacions simplificades i fragmentades

que no afavoreixen I’establiment de relacions socials harmoniques.

Cal que els dissenyadors del curriculum es prenguin seriosament la necessitat d’intro-
duir i/o modelar continguts que desenvolupin la capacitat de percebre 'alteritat no des
d’una posici6 excloent sin6 de reconeixement. Reconeixer l'alteritat per comprendre les
variables i les actituds dels altres i acostar-nos al seu punt de vista, pas imprescindible
per a la convivencia i el respecte mutu. Reconeixement, pero, no significa acceptaci6
acritica de I'alteritat pel simple fet de ser alteritat. L’altre, que ve a la meva dimensié
localila transforma en global, també esta subjecte a les regles propies de la sostenibilitat
en termes socials. Un reconeixement que deriva en una comprensié del medi —social

i natural— en termes de relativisme cultural no facilita la competeéncia d’integrar
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criticament els diversos elements constitutius del context propi. Aquest reconeixe-
ment es veura afavorit per situacions d’aprenentatge que potenciin una intel-ligencia
interpersonal, a través d’'una comunicacié intersubjectiva dialogica.

Criteris per afavorir I’accés a estudis posteriors

Cal seleccionar aquells continguts que permeten que I'alumnat comprengui
la realitat social des d’una perspectiva fonamentadora i no propedéutica.

El curriculum també es dissenya tenint en compte les connexions que existeixen entre
les diferents etapes educatives. Tal com apuntarem de forma més estesa uns paragrafs
més endavant, correm el risc de simplificar la seleccié de continguts en un exercici
esbiaixat que respon a l’atribucié de fets, actituds o habilitats relacionats amb la di-
mensio local en les etapes d’edat inferior, i a la reserva d’aquells més vinculats amb la
dimensi6 global per a les etapes d’edat superior. La justificacié d’aquesta operacié rau
en el grau de complexitat del contingut i la competencia cognitiva de 'alumnat.

En aquest sentit, es considera que el treball de continguts a infantil o primaria ha de
resultar preparatori —propedeutic— dels continguts que es cursaran a la secundaria
i després en estudis superiors. Tanmateix, observem com sovint aquests continguts
no tenen relacié els uns amb els altres, ni responen a la naturalesa complexa de la di-
mensid. Un contingut centrat en aspectes locals pot contenir un grau de complexitat
tan elevat com un contingut relacionat amb 'ambit global.

Tanmateix, aquest fet no significa que no puguem establir una certa relacié entre els
continguts d’unes etapes i les altres, no amb la finalitat que els que es fan a les inferiors
preparin 'alumnat per cursar els de les superiors, sind per facilitar que a les superiors es
pugui aprofundir i anar més enlla gracies al treball efectuat a les inferiors. Un alumne
no ha d’estudiar la seva llengua materna perque després pugui cursar amb garanties

‘exit una llengua estrangera, pero aquell alumne que cursa una llengua estrangera
té més facilitats si ha disposat d’oportunitats per al domini de la llengua materna. En
conseqiiencia, caldra seleccionar els continguts en funcié de la seva seqiienciaci6 inte-
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retapes, i prioritzar competencies basiques i sabers en clau de fonamentacié i d’acord
amb la resta de dimensions curriculars.

Cal seleccionar aquells continguts que permeten que I'alumnat comprengui
la realitat social des d’'una perspectiva globalitzada i no especialitzada.

Una especialitzacié curricular excessiva no és favorable al disseny d’un curriculum
marcat per la dimensi6 local-global en perspectiva de complexitat. L’especialitzacié
impedeix copsar la naturalesa fractal d’aquesta dimensid, ja que 'aproximacié que
realitzem a allo local esdevé fragmentada i sense una perspectiva global. Alhora, quan
ens acostem a allo global, especialitzacié dificulta observar la complexitat ja que
s’entén que el global és una simple prolongaci6 del local.

Per exemple, quan estudiem uns continguts relacionats amb I'art romanic sense cap
explicacié historica, literaria o geografica, podem fomentar involuntariament una
ubicaci6 incorrecta en el temps i ’espai, a banda de formar implicitament una imatge
que aquest art només es correspon amb una dimensid local, obviant la petja d’aquest
art a la resta d’Europa. O bé, quan intentem entendre les regles del comer¢ interna-
cional només des de 'economia, podem perdre de vista els aspectes politics, socials i
culturals que s’hi relacionen, i arribar a justificar les deslocalitzacions empresarials a
causa de les simples regles del consagrat lliure mercat.

Aquells continguts que se seleccionen en funcié d’un projecte curricular elaborat en
clau globalitzadora permeten una millor continuitat dels estudis posteriors, ja que
afavoreixen la creacié d’un efecte de “bola de neu” que permet anar integrant pro-
gressivament els diferents aprenentatges i anar construint un sentit compartit etapa
rere etapa.
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Quadre-resum dels criteris

Dimensié Nivells de Basic Tensions curriculars entre practica i discurs

. s e essencialisme — diversitat
Per evitar 'exclusid i el risc

soca progrés il-limitat — sostenibilitat

. atomitzaci6 — interdependéncia
Per aprofitar oportunitats de P

a men .. . R
tota mena determinisme — impredictibilitat

Local-global

. . . falta d’autoconeixement — introspeccid

Per garantir el creixement i

'equilibri personal . .
d b alteritat excloent — alteritat reconeguda

e . ropedeéutic — fonamentador
Per facilitar 'accés a estudis prop

posteriors especialitzat — globalitzat

PERILLS QUE CAL EVITAR

Com anavem dient, el tractament de la dimensié local-global del curriculum no
esta exempt de riscos. Si prenem nota de com estructurem el curriculum d’infants i
joves avui des del punt de vista d’aquesta dimensid, aviat prendrem consciencia que
existeix una idea de base referida a una naturalesa lineal, i no fractal. D’acord amb
uns principis justificats en la psicologia evolutiva, proposem per exemple estudi del
medi immediat (el barri o el poble des d’un punt de vista espacial; la historia de la
familia des d’'un punt de vista temporal) per als més petits i, a mesura que I'alumne
va creixent, li proporcionem elements que abasten contextos més amplis (relacions
internacionals des d’un punt de vista espacial; la historia de la humanitat des d’'un
punt de vista temporal). Una seqiiéncia curricular d’aquestes caracteristiques no resulta

funcional per als alumnes.

D’entrada, als alumnes més petits els privem de 'experiencia de fer presents en 'univers
escolar moltes de les coses que troben fora de I'escola (als mitjans de comunicacio, etc.).
Un alumne d’educacié infantil pot haver anat de vacances a ’America del Sud, pero
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el mestre no aprofita per treballar-ho a la classe perque aquest contingut correspon
a etapes educatives posteriors. Es evident que existeixen continguts que, per la seva
mateixa complexitat, queden lluny de 'abast de la zona de desenvolupament proper
dels infants, perd no hem de confondre el grau de tractament o aprofundiment dels
continguts amb la seva presencia, si és que realment formen part de la vida d’aquests
infants.

D’altra banda, als alumnes més grans els privem, amb aquesta perspectiva lineal, de
I'oportunitat de fer més significatiu el curriculum. Un alumne de ’ESO ha d’estudiar
geografia econodmica d’Asia, perd no cal que estudii de nou la geografia de la seva ciutat
0 comarca, perqué aixo ja ho ha fet en etapes educatives anteriors. Es possible que sigui
aixi, pero també és cert que, des d’aquesta perspectiva, li estem restant oportunitats per
analitzar i comprendre el seu context des d’una posicié personal més complexa, alhora
que no li estem facilitant que estableixi les relacions necessaries entre els fenomens
globals i locals en una mateixa unitat de temps.

Tot és en tot i alhora. La naturalesa contextual, doble i fractal de la dimensi6 local-
global ens ha de dibuixar una aproximaci6 als continguts escolars actuals des d’'un
plantejament alternatiu a ’actual. El perill d’un curriculum dissenyat a partir d’aquest
criteri lineal és probablement un dels aspectes sobre els quals cal incidir d’'una forma
més significativa.

UNA ANALISI DES DE LES ALFABETITZACIONS

Laintroduccié de la dimensié local-global en el curriculum té conseqtiencies no només
per al seu disseny siné també per al seu desenvolupament i innovacié. De les diver-
ses alfabetitzacions, observem que podem seleccionar aquells continguts que, d’una
banda, incorporen el global en el local i que, de 'altra, contribueixen a reconstruir el
global a partir del local. També es pot establir una direccié inversa d’aquest bucle, és
a dir, treballar uns continguts que pretenen incorporar el local en el global i alhora
reconstrueixen el local a partir del global. En aquest sentit, resulta més favorable parlar
del'islam a Europa que parlar de I'islam com a fenomen global i exempt de diversitat,



@ Curriculum i ciutadania. El qué i el per a qué de I’educaci6 escolar

tot i que hem d’assumir aquesta perspectiva de I'islam des de la globalitat. D’entrada,
sembla raonable parlar de 'impacte ecologic del turisme a Catalunya abans que parlar
de l'escalfament global del planeta, tot i que fer una entrada a partir de 'escalfament
global planetari pot esdevenir una forma d’accés motivadora per parlar de I'impacte
ecologic del turisme a Catalunya. El més important és no establir paral-lelismes entre

A

“local-global” i “concret-abstracte”, o “proper-llunya”.

Com veiem, no es tracta d’un factor quantitatiu siné qualitatiu. La dimensié local-
global en el curriculum no ha de comportar més hores lectives, o una compressié
de continguts més atapeida. La dimensid local-global ens mena a un curriculum
camaleonic que, sense perdre la seva identitat essencial, va modificant el seu color
per adaptar-se funcionalment al context sobre el qual transita. I aquesta innovaci6
curricular no es fa de forma additiva siné infusionada. La tensi6 local-global, com el
te, ha de ser capa¢ de transformar un curriculum inodor, incolor i sense gust en un
deliciés producte perfumat, de gust exotic i color vigoro6s.

Des d’aquest plantejament, sembla que hi ha unes alfabetitzacions que proporcionen
més elements a’hora d’acostar-se a aquesta dimensié que unes altres. L’alfabetitzacié
en llengiies estrangeres, la tecnologica, la global, la intercultural i la informacional s6n
les que proporcionen més elements en el moment d’aprendre a navegar en contextos de
complexitat diversa i sostenible. Son les alfabetitzacions que més i millor enriqueixen
el bagatge semiotic i simbolic de 'alumnat per establir les relacions pertinents entre
els fenomens locals i globals. Des d’aquestes alfabetitzacions se’ns obren les portes al
mon, i des d’aquest accés tenim oportunitats per fonamentar i promoure una lectura
de Pentorn immediat ben arrelada. L’arbre és arbre gracies a les seves arrels, pero el
seu sentit és donar fruit a les seves branques.
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DEBATS ENTORN DELS LIMITS DE L'ESCOLA

Jaésunlloc comu la constatacié que en les darreres decades I’escola, la institucié escolar,
s’ha anat convertint cada vegada més en objecte d’escrutini public. En el marc de les
societats actuals, travessades per processos que tendeixen a 'endemitzacié i extensié
de situacions individuals i col-lectives carregades d’incertesa, complexitat i vulnera-
bilitat —individualitzacié, pluralitzacié normativa, fragmentaci6 i atomitzacié dels
agents socials, inestabilitat estructural...— ’escola és sovint situada com una institucié
puntal en el sosteniment del vincle social, un instrument per “treballar-lo”, en un sen-
tit conservador, o en un sentit transformador. En efecte, sén maltiples i ben diverses
(sovint contradictories entre elles) les funcions i responsabilitats que en I’actualitat,
i segons el punt de vista, se li atribueixen o se li voldrien atribuir: com a mecanisme
de capacitaci6 laboral, o de formacié cultural i per a la ciutadania; de transmissi6 de
sabers tradicionals, d’alfabetitzaci6 en noves tecnologies; de disciplinitzaci6 col-lectiva,
o d’il'luminacié i desvetllament de consciéncia; de seleccid 1 diferenciacié social, o
d’igualacié d’oportunitats i cohesié; d’homogeneitzaci6, o d’expressio6 de la diversitat
cultural; d’instruccié instrumental, o d’educacié en valors; de conciliacié d’horaris
(familiars, laborals i escolars), etc.

Al mateix temps, pero, també és cert que diferents veus (sobretot procedents del ma-
teix ambit escolar) fa temps que clamen per un cert reajustament de les expectatives
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dipositades en 'escola. Des d’aquesta perspectiva, aquestes expectatives, viscudes “des
de dins” com una carrega i una pressié fora mida, ni parteixen d’un diagnostic realista,
ni sén justes. Altrament dit, el conjunt de problematiques que es demana que I’escola
afronti —un conjunt que, com deiem abans, no deixa d’englobar requeriments diversos
i freqiientment contradictoris— ni tenen origen en l'esfera de 'educacié escolar, ni

son susceptibles de ser resoltes inicament a través de la intervenci6 escolar.

Tot plegat permet entendre la rellevancia publica i politica dels debats actuals al voltant
de la conveniencia d’eixamplar el concepte mateix d’educaci6 (de fet de retornar-lo a
la seva definicié més enlla de 'educacié formal) i, en conseqiiencia, de replantejar el
sentit i la mesura de la distribucié de funcions i responsabilitats educatives entre I’escola
ilaresta d’agents de socialitzacié. Com veurem en aquest apartat, a hores d’ara aquests
debats comencen timidament a traduir-se politicament en plasmacions concretes (si
bé parcials), més enlla de disquisicions declaratives nogensmenys necessaries.

Educacio més enlla de I’“ensenyament”

En els darrers temps ’emmarcament politic i administratiu del concepte d’ensenya-
mentilaintervencid en aquest ambit ha tendit a obrir perspectives. En termes generals
I'objecte de treball i reflexié es mou actualment de I"“ensenyament en sentit estricte”
a I“educacié en sentit ampli”. Un exemple evident d’aquest moviment el trobem en
el fet que avui es rebategin moltes de les que abans es denominaven regidories o arees
d’ensenyament com a regidories o arees d’educacio; comengant pel mateix Departament,
actualment d’Educacid, de la Generalitat de Catalunya.

Es clar que els girs d’aquest emmarcament comporten alguna cosa més que una simple
modificacié nominal; comporten un eixamplament de 'objecte d’atencié. Podria, per
exemple, fer-se referéncia a la proliferacié de 'oferta de formacié continuada que hi
ha hagut en els darrers cinc anys, o a 'increment espectacular del nombre d’alumnes
inscrits en programes de masters, postgraus i cursos d’especialitzaci6. Podria també
apuntar-se aqui la cada vegada més necessaria adequacié del conjunt de programes i
cursos que formen part de la designada genericament “formacié de persones adultes”.
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En definitiva, el procés d’ensenyament s’eixampla en sentit longitudinal: cada vegada
es fa més necessari formar-se al llarg de tota la vida.

Pero caldria ressaltar alhora la transcendencia d’un eixamplament diferent, d’una
obertura de mires que entenem que es produeix també en sentit transversal. També en
termes generics, es concep que P'educacié és quelcom més que allo que es produeix a
I'escola, quelcom més que allo que es rep en un context d’ensenyament-aprenentatge
formal i reglat amb objectius pedagogics i curriculars seqlienciats en vista a 'adquisicié
de titulacions reconegudes oficialment. Molt sinteticament, el marc actual ens situa
davant de tots aquells aprenentatges (continguts, habilitats, valors...) que permeten
que les persones disposin d’eines i competencies per entendre i moure’s millor en el
moén on vivim, alhora que recullen i reelaboren unes determinades herencies o uns
determinats bagatges culturals acumulats. De fet, ’abast d’aquest viratge, si més no
en el pla del discurs, no fa siné recuperar la definicié “genuina” d’alld que en termes
generals entenem com a educacié, una definicié que trobaria clares afinitats amb con-
ceptes emmarcats en camps disciplinaris com la sociologia (nocié de socialitzacié) o
I'antropologia (nocié d’enculturacio).

Alhora, és clar que en el mateix ambit escolar no inicament tenen lloc processos
d’ensenyament. Aixi s’entén que, des del camp de la pedagogia, actualment s’arribi a
quiestionar el sentit de la divisié conceptual tradicional entre educacié formal (escola)
versus educacio no formal (lleure). Sobretot d’enca de Pentrada en vigor de la LOGSE
es fa particularment evident que I’ambit escolar és més que un subjecte de transmissié
d’educaci6 formal. A 'escola es produeixen processos estrictament instructius alhora
que es projecten (i tracten d’avaluar-se) continguts educatius no formals.

Aix0 no succeeix tan sols perque I’escola, en horari lectiu, manté contacte amb deter-
minats actors externs (visita d’alumnes a equipaments culturals, sessions de tutoria
o credits de sintesi desenvolupats en col-laboracié amb entitats de lleure 0 ONG). El
mateix procés d’ensenyament-aprenentatge “ordinari” s'impregna de principis i criteris
que depassen el marc estricte de la instruccié formativa acumulable. Un exemple clar
d’aix0 n’és la importacié a I’escola de 'educacié en valors.
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I, finalment, convindria introduir en aquest mateix debat el punt d’atencié segiient. Sen-
se negar, ans al contrari, la transcendencia que poden tenir els aspectes més directament
relacionats amb el que Bernstein denomina “ordre instrumental” —criteris curriculars,
pedagogics i d’avaluacio—, a’escola ens trobem amb relacions, interaccions, amistats,
enemistats, aproximacions, distanciaments, sentiments, emocions, racionalitats, lluites
i solidaritats...; tot plegat experiéncies que transmeten educaci6 no escolar.

Educacio més enlla de I’escola

En paral-lel al sentit d’aquest transit —de I’ensenyament a 'educacié—, emergeix
en les agendes politiques i academiques la conveniencia d’incloure com a objecte
del debat educatiu el conjunt d’actors que, d’una forma o altra, generen educacié. Si
educacié no és només ensenyament (s’entén aqui, ensenyament escolar), aleshores
cal desenvolupar instruments que permetin visualitzar i orquestrar el paper que des-
envolupa la totalitat d’agents educatius pensables: families, entitats de diversa indole
(civiques i mercantilitzades), administracions publiques, mitjans de comunicacio,
grups d’amics, espais de lleure i oci... Alguns programes d’actuacié politica com els
plans educatius d’entorn, els projectes educatius de ciutat, els projectes educatius de
barri, les comunitats d’aprenentatge... tenen com a premissa conceptual de partenca
aquest punt d’atencié.

L’escola “no ho pot tot”. No és tan sols una qiiestié de recursos: tot el finangament, les
infraestructures, el material i el capital huma que pogués destinar-se a la millora del
procés d’escolaritzacié no resoldria el conjunt divers de reptes educatius que tenen
plantejades les nostres societats.

Aleshores sentim parlar de 'expressié d’escola-xarxa, féormula darrere la qual acos-
tuma a parlar-se, amb uns matisos o altres, de la necessitat que els processos escolars
que operen en els centres educatius s’obrin al treball cooperatiu i coordinat amb els
agents educadors i socials que formen part del seu entorn més o menys immediat. O
apostem per les virtuts d’aquells centres educatius caracteritzables dins els parametres
de Panomenada escola-comunitat, que son...
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[...] centres caracteritzats tant per una forta implantacié al territori, com per
una forta identificacié dels seus components amb un projecte de centre ben
definit. [...] [Centres que] garanteixen el servei a la comunitat a la qual s’inte-
gren, i alhora, projecten la seva activitat en aquest territori, en aquella xarxa
de comunitats.

(Subirats 2001, p. 37.)

En resum, cada vegada se senten amb més forga aquelles veus que insisteixen en la
necessitat d’eixamplar 'accié educativa i integradora de les escoles al teixit comunitari
que les envolta, sense la “complicitat” del qual els centres perden no tan sols capacitat
d’incidéncia, sin6 també legitimitat en les seves actuacions. I aqui podriem fer referencia
a un dels arguments que hem tingut ocasi6 de defensar en un altre lloc (Alegre i Her-
rera, 2000). L’escola, com a institucié social, pot ser molt més que un mer mecanisme
de reproducci6 sociocultural de 'ordre establert; al contrari, pot ser un instrument
relativament autonom i necessari en la lluita contra la perpetuacié dels diferents eixos
de desigualtat que travessen I'estructura social. Tanmateix, I'escola, com a realitat em-
pirica i viscuda, s’insereix en el si d’'una comunitat amb la qual estableix relacions de
determinacié muitua. Aquest context comunitari emmarca la situacié en que es troba
I'estructura creuada dels principals eixos de desigualtat (classe, génere i étnia), i sén
aquestes les coordenades que més directament informen el tipus de relacions socials
que s’estableixen a I’'escola (alumnes amb alumnes, alumnes amb professors, families
amb families, families amb professors, families amb I’administraci6 del centre, etc.).
Factors com ara la trajectoria social i les inercies culturals dels mateixos centres, aixi
com les estrategies derivades dels interessos i les subjectivitats particulars i conjuntu-
rals dels actors implicats, sense menystenir el pes de segons quines implementacions
de politiques educatives sobre la materia, poden contribuir a generar dinamiques de
transformacié de la mateixa vida escolar i comunitaria. En tot cas, i per tal d’evitar
la fragmentacié d’aquest procés, escola i comunitat han de romandre en dialeg per-
manent: cal que l'escola “serveixi” a la comunitat, perd sobretot cal que la comunitat
—el seu conjunt d’agents socials i institucionals generadors d’educacié— penetri en
la vida escolar.
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PERSPECTIVES ENTORN DE LES RELACIONS EDUCATIVES
Coresponsabilitat educativa i treball integrat

La noci6 de coresponsabilitat educativa ens situa davant la tesi que Peducacié és cosa
de tothom. O parafrasejant un proverbi d’origen africa: “Per educar un infant fa falta
la tribu sencera”. Si bé aquest és un concepte que fonamentalment ha entrat en joc
per avalar —en el marc de obertura d’un cert procés de segona descentralitzaci6
competencial— la necessitat d’entesa i de coordinaci6 d’esfor¢os entre I’Administracié
autonomica i la local en el camp de la politica educativa, no deixa de ser cert que ha
servit també de pauta a ’hora de construir discursivament allo que reclama el deno-
minat treball integrat en educacid.

En efecte, aquesta férmula de treball en xarxa concep 'educacié com un assumpte
col-lectiu del qual cal respondre en comd, construint espais de responsabilitat com-
partida entre la pluralitat d’agents socioeducatius, cercant de forma proactiva el
desenvolupament optim dels processos educatius. Un dels principis basics del treball
integrat és la participacié constructiva, adregada a la definici6 col-lectiva i compartida
tant de les problematiques a que cal fer front, com de les solucions que s’han de dur
a la practica. Aixi,

L’exercici efectiu de la coresponsabilitat passa per la creaci6 de projectes i espais
participatius que comptin amb la implicacié de diferents agents socioeducatius.
En les fases de formulacié del treball integrat, la participacié és necessaria a ’hora
de garantir la consideracié dels diversos interessos i perspectives existents, aix{
com Pacceptaci6 collectiva de les decisions adoptades.

(Subirats i Albaigés, 2006, p. 14.)

En aquest sentit, el treball integrat ha de saber promoure xarxes estables de treball coo-
peratiu que generin connectivitats sostenibles entre la pluralitat d’actors socioeducatius
involucrats en el camp d’actuacio en qiiestio; pluralitat d’actors que, sense sacrificar les
particularitats dels seus interessos i punts de vista, augmenten la seva visibilitat com a
agents clau i els seus lligams d’interdependencia, reciprocitat i complementarietat.
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Tot plegat des d’un enfocament de clara vinculacié amb el territori, proxim i obert a les
necessitats i els sentits particulars que té. Dit d’una altra manera, tot procés de treball
integrati participat requereix 'acompliment de dues condicions igualment necessaries.
En primer lloc, cal que el procés s’estableixi sobre la base de criteris de significativitat:
els agents participants han de compartir i entendre el sentit de la seva participacié. En
segon lloc, ha de respondre a raons d’utilitat: els agents participants han de coneixer
i disposar de garanties d’allo per a queé servira la seva participaci6 o coordinacié. Dit
planerament, I’exercici de la transversalitat, de la participacid, de la coresponsabilitat
no és tan sols una qiiestié sentimental o ideologica, és també un instrument practic
per a la visualitzaci6, la discussi6 i el consens col-lectiu d’uns interessos particulars.
D’aqui els valors de la proximitat i transparencia com a principis també basics de tot
treball integrat en educacié (Subirats i Albaigés, 2006, p. 19).

Un dels objectius centrals consisteix aleshores a superar les dinamiques de segmen-
tacid, competencia i autoreferencialitat dels diversos agents socioeducatius. Aquestes
dinamiques generen tot un seguit de distincions —ambits autonomic-local, public-
privat, laic-confessional; educacié formal-no formal, instruccional-lddica, volunta-
rista-professionalitzada, generalista-especialitzada; infantil-juvenil-adulta-de gent
gran...— que acaben torpedinant I’adequacié de solucions coherents a uns mateixos
reptes educatius. Superar aquestes tendeéncies passa per la institucionalitzacié en el
territori de formes de treball integrat, és a dir, per la cristal-litzaci6 i sostenibilitat
d’unes metodologies d’intervencié en el marc de la practica quotidiana dels agents
educatius; unes metodologies, per tant, que han de deixar de caracteritzar-se per una
concepci6 de subsidiarietat respecte d’altres ambits i formes de treball.

Si bé dificilment pot anticipar-se i establir-se per norma com han de gestionar-se els
diferents processos que poden articular-se d’acord amb aquest model, si que s’entén que
el desenvolupament del treball integrat en I’ambit educatiu no hauria de comportar la
duplicacié o 'encavalcament d’estructures i dinamiques territorials, sind que ha d’in-
corporar-se, sempre que sigui possible, a les xarxes comunitaries ja existents. D’aquesta
manera, s’enriqueix la funcionalitat d’aquestes xarxes i es consolida el capital social del
territori, sense incrementar-ne innecessariament la complexitat ni els requeriments
de participacié. De fet, és ben cert que la saturacié dels espais i dels protagonistes de
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participaci6 en alguns territoris pot arribar a fomentar un cert cansament dels agents
i a desincentivar que s’hi impliquin, més encara quan els resultats de la participacié
no s’ajusten a les expectatives.

IMPLICACIONS CURRICULARS

Dificilment podem tractar d’elaborar aqui un exercici de definicié tancada de com hauria
d’omplir-se de continguts aquesta construccié de relacions educatives integrades entre
I'escolaiel seu entorn. Efectivament, sobrepassa el marc de possibilitats d’aquest capitol
intentar establir quins continguts educatius haurien de recaure dins el camp d’actuaci6 de
cada agent educatiu —en el marc d’un hipotetic procés pactat per distribuir de manera
funcional les responsabilitats en la socialitzacié d’infants i adolescents— i quins no. Al
capdavall, tampoc no se’ns escapa que la concrecié d’un procés d’aquestes caracteristi-
ques no pot tancar-se sense atendre a les particularitats, els interessos, les capacitats, les
racionalitats i els projectes politics de cada comunitat “pactant”.

En conseqiéncia, les pagines que segueixen haurien de ser llegides com un intent de
marcar punts claus d’atencié que s’haurien de poder plantejar a ’hora d’emprendre
qualsevol dinamica (més o menys general) de (re)disseny curricular. Ens fixarem,
aixi, en les implicacions sobre la concepcié i construccié del curriculum que caldria
derivar en funcié de I’émfasi atorgat a dues perspectives o posicionaments de partida:
"emfasi en allo que denominarem garanties escolars o en alldo que designarem com a
acompanyaments necessaris. Tal i com anirem veient, el fet que ambdues perspectives
esdevinguin o no complementaries dependra d’alla on cadascuna d’elles marqui els
limits en les funcions i capacitats educatives dels diferents agents socialitzadors, fo-
namentalment I'escola i la familia.

Curriculum basic i garanties escolars

Simplificant: des d’aquest punt de vista s’entén que Pescola ha d’assegurar ella mateixa
que els seus alumnes aprenguin al mateix nivell uns continguts educatius considerats
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“minims”. Havent definit aquest curriculum basic en tant que condici6 necessaria i
suficient per a una certa igualacié d’oportunitats educatives entre els estudiants, aquest
enfocament parteix del convenciment que 'acci6 de la institucié escolar hauria de ser
condici6 necessaria i suficient per a 'acompliment d’aquesta missié educativa. Dit
d’una alta forma, es concep que garantir aquests aprenentatges passa per gestionar-
los i transmetre’ls sense haver de comptar amb el possible paper d’acompanyament,
reforg, complementarietat (o d’obstaculitzador)... que puguin acomplir altres agents
educatius. Dut aquest argument a I’extrem, les responsabilitats escolars —substan-
tivades en el curriculum escolar— s’articulen aqui des de la “despreocupaci6” de les
practiques educatives de les families, dels coneixements i valors transmesos per les
entitats de lleure i els mitjans de comunicacié, etc.

Politicament a favor d’una escolaritzacié garantidora de I'equitat i la igualacié d’opor-
tunitats, I'émfasi en aquest posicionament parteix de la maxima segiient: allo que deixa
d’ensenyar 'escola (ja en les seves etapes obligatories) és apres desigualment pels nens
i nenes, nois i noies, en altres espais de socialitzacié (familia, lleure, oci, mitjans de
comunicaci6...).! El curriculum escolar representa, o hauria de representar, un conjunt
de relacions d’aprenentatge adrecat a ’'adquisicié d’un horitzé comt de sabers i capa-
citats, cosa que no garanteixen, ans més aviat al contrari, els processos socialitzadors
en mans d’altres agents educatius. Posem-ne un parell d’exemples.

Els estils i les estrategies de socialitzacié familiar es troben condicionats per disposar d’un
capital social i cultural o d’un altre. Hi ha actualment forga literatura que s’ha interessat
a retre compte, efectivament, de com afecta I'extraccié social de les families (la seva

1. Certament es tracta d’'una maxima “classica” en els debats al voltant de les possibilitats d’igualacié d’opor-
tunitats que poden ser vinculades a ’acci6 de la instituci6 escolar. Aixi, per exemple, podriem recordar aqui
les conclusions de I'estudi, també “classic”, de Barbara Heyns a proposit de 'anomenat “efecte estiu” en
el procés d’aprenentatge d’uns i altres sectors d’alumnat. D’acord amb I’analisi longitudinal que 'autora
va realitzar dels resultats de rendiment d’una mostra d’alumnes de les escoles de primaria d’Atlanta, les
distancies entre els resultats dels alumnes d’extracci6 social elevada i els dels alumnes de posicié social
més vulnerable romanen forga estables durant el curs escolar, si bé s’eixamplen successivament a I'inici
de cada curs després del periode de vacances d’estiu, un periode en que la socialitzacié d’uns i altres ha
estat exclusivament en mans de les possibilitats de llur entorn familiar i comunitari (Heyns, 1978).
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classe social) al condicionament de determinades formes de gestionar els rols familiars
i els estils de comunicacid. Un dels primers intents de sistematitzacié d’aquest aspecte
va ser el realitzat per Basil Bernstein, qui es va centrar en la qiiestié de Padquisicié i s
dels diferents codis sociolingtiistics (Bernstein, 1974). L’autor destaca com les families
posicionals (basades en la divisi6 jerarquica i estatutaria) de classe obrera acostumen a
canalitzar la seva interacci6 per mitja d’un sistema de codis “restringit”, poc obert al rao-
nament abstracte i ala comunicacid racional. D’altra banda, les que Bernstein denomina
families de classe mitjana basades en la persona i caracteritzades per la disposicié d'un
elevat capital cultural (matisaria Bourdieu), interaccionen fent as del codi “elaborat o
del llenguatge formal”, caracteritzat pel pes de I'intercanvi racional i abstracte.

A Testela d’aquestes aportacions, Kellerhals i Montandon (1991) parlen de tres mo-
dels ideals o “estils de socialitzacié” familiar establerts sobre la base de la qualitat dels
sistemes de control i negociacié que es produeixen en el si de les families. 1) Lestil
contractualista, fonamentat en ’exercici d’un control indirecte i motivacional sobre
els fills, als quals se’ls respecten els ambits d’autonomia; 2) Uestil estatutari, basat en
I'ts de metodes pedagogics i disciplinaris orientats al control explicit, i en la diferen-
ciaci6 jerarquica dels rols familiars segons 'edat i el genere; 3) lestil maternalista,
caracteritzat per la proximitat afectiva i l'intercanvi d’intimitats entre pares (i sobretot
mares) i fills, i, no obstant aix0, més basats en el control (sovint sobreprotector) que
en l'estimul motivacional. Segons aquestes autores, el primer estil seria predominant
entre les families de classe mitjana, el segon entre les de classe obrera, mentre que el
tercer trobaria correspondéncia en tots els sectors socials.

Aquestes distancies es converteixen en posicions de partida desiguals al llarg de tot
el procés d’escolaritzacié. Si els nois i les noies de classe mitjana (o mitjana-alta) fills
de pares amb nivells d’instruccié elevats obtenen un rendiment academic millor i
disposen d’una esperanca de vida escolar superior a la dels nois i les noies de classe
obrera fills de families amb un capital instructiu baix, no és pas perque els primers
siguin més llestos que els segons. Darrere d’aquestes desigualtats educatives es traspuen
possibles distancies entre els codis de socialitzacié familiar i els codis imperants en
'esfera escolar, entre expectatives familiarment edificades i promeses escolars, entre
el cost i el benefici atribuit a la inversié formativa.
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Arabé, més enlla dels efectes de possibles distancies entre codis de socialitzacié familiars
i educatius, posar I'accent en la funcié d’equitat educativa de I'escola 'obliga a “restar
per sobre” dels efectes d’una realitat gairebé endemica de les nostres societats: sén molts
els paresiles mares que, per motius diversos (sovint injustament titllats de negligencia),
disposen de poc temps per ocupar-se directament de la conduccié educativa dels seus
fills. El “parentesi” que un curriculum basat en una perspectiva de garanties escolars
marca al possible paper diferenciador-desigualador atribuible a la socialitzacié famili-
ar hauria d’incloure al mateix temps la consideracié dels problemes que comporta la
conciliacié d’horaris per a moltes families, de molt diversa extraccié social.

Un segon exemple ens situa davant dels usos desiguals dels temps i els espais de lleure,
més concretament del pes desigual que adquireixen les activitats instructives extra-
escolars com a mecanisme de plus formatiu entre uns col-lectius i els altres. També
aqui entren en joc factors d’ordre estructural: els valors de Paposta academica —les
activitats instructives en el lleure entren dins aquesta aposta— s’especifiquen en fun-
cid dels discursos i dels projectes socials de les mateixes families. I aquests discursos i
projectes s’edifiquen sobre unes determinades condicions objectives d’existéncia. No
és tan sols que aquelles families amb menys recursos economics tinguin més dificultats
per inscriure els seus fills i filles en activitats instructives sovint excessivament costoses.
Juntament amb aixo, cal tenir present que els sentits i els valors de la inversié acade-
mica no obligatoria fora de 'ambit escolar tenen altres explicacions: una d’elles és la
valoracié, més o menys “realista”, del que pot aportar a la promocié socioeducativa
dels fillsi en relacié amb el projecte de mobilitat de la familia. Finalment, importa allo
vist com a “normal”. Mentre que en determinats contextos, qui més qui menys ocupa
el temps fent alguna activitat instructiva extraescolar, en altres contextos el “normal”
és que practicament ningu en faci ni es plantegi de fer-ne. Tot plegat respon a una
quiestié d’habitus (Bourdieu, 1979), és a dir, conjunts de disposicions enclassades —i
per tant dependents de la possessié d’un determinat volum i composicié de capital
economic, social, cultural i simbolic— i enclassants —generadores de processos tant
de reproduccié com de transformacié de les posicions socials de partida.

Arribar més o menys enlla en el procés d’escolaritzacid, dedicar més o menys temps
d’oci a activitats instructives, utilitzar els espais publics d’'una manera o d’una altra,
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relacionar-se amb el moén del treball amb unes aspiracions o amb unes altres, entendre
les relacions amb laltre genere d’una forma o una altra, comunicar-se amb pares i
mares segons uns criteris o uns altres..., tot plegat sén dilemes que es resolen, en certa
mesura, en funci6 de les normalitats en qué nens i nenes, nois i noies han crescut i
s’han socialitzat.

En definitiva, i si ens preocupa el paper que 'educacié (entesa ara en sentit ampli) pot
acomplir com a instrument d’igualacié d’oportunitats i cohesi6 social, convindria tenir
presents aquests arguments, sempre que es posin a debat les potencialitats de qualsevol
procés de comunitaritzacié de la vida escolar. Més enlla de 'escola, els agents i espais
educatius que afecten la socialitzacié d’infants i adolescents els atorguen posicions de
partida desiguals davant del mateix fet escolar. Si es desresponsabilitza la instituci6
escolar d’algunes de les seves funcions educatives —ja sigui per la via de la delegacié o
la concurrencia d’atribucions— es corre el perill d’accentuar els efectes desigualadors
vinculats a aquestes posicions de partida.

Val a dir que no es tractaria només de garantir 'aprenentatge d’aquells continguts
curriculars considerats més complexos o d’una certa especialitzaci6 (si bé caracterit-
zables com a “basics”), sabers fonamentals de que moltes families no disposen (per
exemple determinats coneixements en ’'ambit de I'alfabetitzaci6 lletrada, matematica,
informacional o cientificotecnologica) o competencies clau que pares i mares tinguin
dificultats per transmetre, o bé per manca d’habilitats, o bé per manca de temps (per
exemple en la tutela o el seguiment de la situacié i els progressos academics dels seus
fills i filles). Les garanties escolars no se circumscriurien exclusivament a la qiiestié
aptitudinal. També caldria vetllar escolarment per 'aprenentatge de tot allo que forma
part de ’'orbita del considerat actitudinal o axiologic i que sigui valorat com a basic
imprescindible o basic desitjable (per exemple, en el terreny d’aquells habits i aquelles
disposicions relacionats amb les alfabetitzacions intercultural, relacional o per a la
ciutadania), lluitant tant com sigui necessari contra tendencies educatives més enlla
de Pescola que puguin anar-hi a contracorrent.

Des d’aquesta optica, els diferents mecanismes escolars d’atenci6 a la diversitat se si-
tuen com un mitja en el marc d’aquesta empresa igualadora. L’adquisicié d’un horitz6
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comu i basic de sabers i capacitats no implica I'articulacié d’un curriculum escolar i
d’unes practiques pedagogiques uniformitzadors i homogeneitzadors. Al contrari, una
perspectiva coherent a favor d’aixo que aqui denominem garanties escolars aposta per
les virtuts de 'autonomia dels centres escolars per dissenyar les seves concrecions cur-
riculars i pedagogiques en funcié de les particularitats del seu alumnat (particularitats
respecte a altres centres escolars i particularitats relacionades amb la diversitat propia
de la seva composici6 social) i les realitats concretes del seu entorn comunitari. Aixi,
un disseny curricular basat en I’aprenentatge significatiu i, conjunturalment, com-
pensatori (o d’acceleraci6) esdevé al seu torn condicié necessaria (si bé no suficient)
d’un procés escolar basat en aquesta maxima educativa.

A tot aix0 no se’ns escapa la qiiestio dels limits practics que acompanyen aquesta pers-
pectiva: fins a quin punt és raonable i realista pensar que la institucié escolar, per si sola
iamb total seguretat, pot arribar a garantir la igualacié d’oportunitats i resultats en el
terreny de 'aprenentatge d’aquells sabers i aquelles competencies considerats basics
(fins i tot d’aquells que siguin catalogats com a basics imprescindibles)? Recuperarem
aquest interrogant més endavant.

Curriculum basic i acompanyaments necessaris

Dins d’aquesta perspectiva s’englobarien aquell conjunt de posicionaments que posen
I'accent en la defensa del fet que dificilment allo que ensenya I'escola (i per tant allo
que pot ser definit en el curriculum escolar) pot ser adquirit de forma efica¢ i duradora
pels alumnes sense la concurrencia de I'acci6 educativa d’altres agents de socialitza-
cio, sobretot de la familia. Sense la seva participacié en el complement i reforcament
d’aquests aprenentatges (en alguns dels seus vessants: experiencial, valoratiu, abstrac-
te...), és impossible que I'escola acompleixi els seus objectius.

S6n ben freqtients les queixes dels equips docents d’escoles i instituts lamentant-se
de les dificultats d’assolir determinats continguts curriculars (tant aptitudinals com
actitudinals) quan les families no es mostren disposades a col-laborar-hi (es parla ales-
hores de families “negligents”, “irresponsables”, “anomiques”...). Sobre la base d’aquests
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plantejaments, és habitual sentir com des de 'ambit escolar es reclama dels pares
“recolzaments” d’ordre ben divers, tant en el terreny d’aquells ensenyaments basics
més estrictament instrumentals —per exemple, es demana a pares i mares que passin
temps ajudant els fills a fer els deures, o si més no, que estiguin disponibles sempre que
aquests els necessitin per resoldre certs dubtes—, com en el d’aquells aprenentatges
de tipus actitudinal —en aquest cas és freqiient la demanda que pares i mares vagin
més enlla de Pesfera del discurs i “prediquin amb I'exemple” (per exemple, a ’hora
de socialitzar en valors com l'esforg, la solidaritat, el dialeg democratic...). O també
és usual recorrer a les dificultats que planteja a la bona tasca de 'educacié escolar
I’haver de lluitar contra els missatges d’uns mitjans de comunicacié que, d’acord amb
la visi6 de molts docents, fomenten ’hedonisme, el consumisme, la competitivitat i
la manca d’escriapols.

Pero tampoc no son infreqiients les critiques que des de 'altra banda —les famili-
es— s’adrecen a uns ritmes d’aprenentatge escolar o massa exigents o massa laxes, a
uns curriculums o massa instrumentals o massa expressius, a uns estils disciplinaris
0 massa rigorosos o massa permissius.

S’insisteix aqui en la conveniéncia que escola, familia, entitats de lleure, administracions
publiques, mitjans de comunicacié... vagin tots alhora, que no transmetin missatges
mutuament discordants, que estableixin relacions educatives integrades basades en
uns parametres metodologics i substantius que apuntin en una mateixa direccié. Dit
altrament, s’aposta per Pestabliment d’una continuitat educativa arrelada en Pac-
ceptacié d’uns objectius educatius finals compartits col-lectivament. Des d’aquesta
optica, que parteix del diagnostic que “I'escola no ho pot tot” (i afegiriem, “ni ha de
poder resistir-ho tot”), és habitual portar a col-lacié la necessitat d’arribar a pactes
educatius, territorialitzats (prenent com a marc de referéncia el barri, el districte, la
ciutat...), entre els diferents actors i espais que influeixen quotidianament en I'’educacié
d’infants i adolescents. En un sentit ideal, aquests pactes o contractes per 'educacié
(que poden traduir-se en plasmacions més o menys formals) no tan sols defineixen els
objectius i les finalitats generals de I'educacid, siné també la distribucié de funcions,
responsabilitats i competencies educatives que hauria d’assignar-se a cada agent amb
vista a la consecucié d’aquests objectius i aquestes finalitats. Efectivament, el conjunt
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d’arguments i experiencies “més enlla de 'escola” esmentades més amunt es recolzen
sobre els fonaments d’aquestes premisses.

Sigui com sigui, és clar que parlar de la conveniéncia que s’estableixin continuitats
educatives entre el conjunt d’agents i espais en que infants i adolescents s6n socialitzats
planteja alguns interrogants que prenen sentit tant des d’un punt tedric com practic
(aixo és, per exemple en el marc de la formulacié de plans o projectes educatius ter-
ritorials i participats).

En el nivell substantiu, s’obren qiiestions com: quin ha de ser ’abast d’aquesta con-
gruencia en els missatges tant a nivell substantiu com en les maneres de transmetre’ls
que tenen uns i altres actors?, on queda el marge dels diferents agents per presentar
models i estrategies educatives diversos, alternatius, adhuc que discrepin o dissenteixin
dels models i les estrategies que fixen altres actors i espais educatius?, tan perjudicial és
que infants i adolescents experimentin, interaccionin, comparin al llarg del seu procés
de socialitzaci6 estils i proposits educatius diversos, fins i tot contradictoris?

No cal dir que ala base d’aquests interrogants es barregen percepcions diverses al voltant
de les possibles implicacions de segons quines discrepancies entre el paper educatiu
de diferents agents i institucions: des de la perdua de referents, models i continuitats
educatives considerats necessaris, fins al desvetllament d’una certa consciéncia critica
davant 'obertura de processos de pluralitzacio.

Si es vol fer del procés d’escolaritzacié un instrument de canvi i igualacié d’opor-
tunitats, és evident que no pot limitar-se a representar el paper de mera corretja de
transmissi6 del tipus de socialitzacié que els i les alumnes reben en llurs respectives
families o entorns comunitaris; socialitzacié que recrea les distancies i les jerarquies
existents entre agents i espais que ocupen posicions desiguals en I'estructura social.
Tanmateix, combatre aquestes desigualtats a copia de fomentar 'enfrontament directe
entre la pedagogia i els sabers escolars i la cultura familiar o comunitaria pot resultar
contraproduent sense cap mena de dubte, i pot acabar esdevenint la forma més eficag
al’hora de perpetuar i legitimar les desigualtats a que es pretenia fer front. En aquest
sentit, s’insisteix aleshores que quan el nivell de discrepancia entre una educacié i I’altra
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s’allunya d’un determinat “punt optim”, poden crear-se obstacles seriosos a 'aprenen-
tatge, tant d’ordre aptitudinal (distancies cognitives) com actitudinal (oposicid entre
“cultura corrent™*i “cultura oficial”), i es poden generar actituds de resisténcia davant
la instituci6 escolar. En canvi, i aqui trobem una mena de sortida als dilemes que hem
formulat abans, la psicologia cognitiva s’ha esforcat a justificar que el rendiment i la
realitzacié del potencial d’aprenentatge (del “nivell de desenvolupament potencial” en
paraules de Vygotsky) es veuen afavorits quan el subjecte afronta nivells de discrepan-
cia moderada entre allo que se li presenta i allo que coneix. Ras i curt: aprenem per
contrastiés bo aprendre a valorar positivament existencia d’aquest contrast entre els
projectes curriculars de ’escola i els processos socialitzadors empresos per altres agents
educatius; Obviament sense que aixd impliqui arribar a situacions de confrontaci6 i

manca total de comunié d’interessos.

D’altra banda, pel que fa a Poperativitat, apareixen, entre altres, els interrogants
seglients: a qui pertoca liderar i legitimar les caracteristiques especifiques d’aquests
possibles processos de concertacid: a determinades “veus expertes”, als mateixos centres
escolars, a ’Administracié educativa, a les autoritats locals, al conjunt de la ciutada-
nia...?, quin ha de ser el perfil, la diversitat i el nombre d’actors amb que caldria comptar
per tal que finalment aquests processos puguin ser considerats auténticament oberts
i democraticament participats?

La resolucié d’aquests dilemes, obviament, no pot ser anticipada d’antuvi. I menys
en un escrit d’aquestes caracteristiques. En tot cas, si que podem afirmar que, a parer
nostre, sén indubtables les virtuts atribuibles a tot procés de dialegi a tota aproximacié
realista entre els objectius educatius dels diferents agents i espais educatius presents en
el territori, aixi com d’harmonitzaci6 entre les seves diverses maneres d’adrecar-s’hi;
com també és poc qiiestionable que uns i altres actors educatius han de preservar el
seu grau d’autonomia (que no de confrontacio, alhora que tampoc no necessariament
de complementarietat) a I’hora de definir continguts, criteris i estrategies. Aixo si,

2. La nocié6 de cultura corrent (Willis, 1990) retroba justament la transcendencia de 'expressivitat cultu-
ral que els joves recreen en humanitzar i dotar de sentit els seus espais socials i les seves practiques més
quotidians.
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com assenyalarem tot seguit, tot plegat requereix la practica d’'una honesta voluntat
d’entesa que eviti desautoritzacions profundes i tendencioses entre els diferents actors
que formen part del procés educatiu d’infants i adolescents.

PERILLS | MALENTESOS QUE CAL EVITAR

Abans d’entrar a reflexionar sobre les implicacions d’aquestes dues perspectives en
relacié amb els debats al voltant dels significats de 'educacié basica i els ambits que
agrupen determinades alfabetitzacions, en aquest punt, voldriem fer i remarcar un
parell d’aclariments, a fi i efecte d’evitar ser mal entesos.

En primer lloc, convé deixar clar que el fet que es ponderi aquella perspectiva que emfa-
sitza la necessitat de responsabilitzar I'escola de les seves funcions d’igualaci6 educativa
(i, per tant, de la seva posici6 com a instrument garantidor d’uns aprenentatges basics
sigui quin sigui lorigen social del seu alumnat i el tipus d’influéncia educativa que rebin
en el seu entorn familiar i comunitari), no comporta obrir el marge d’indulgencia a
possibles processos de desresponsabilitzacié de acci6 educativa d’altres agents socials.
Certament, tots aquells projectes que si més no tenen la virtut d’aconseguir visualitzar
la transcendencia del paper educatiu d’aquests agents, aixi com d’establir dinamiques
participades de reconeixement mutu entre uns i altres, acompleixen amb una missi6 de
rellevancia enorme: recordar-nos que '’educacié no és només escola, i que, per tant, en
les relacions que infants, adolescents i joves (i també adults) estableixen amb el conjunt
d’actors i espais, formals i informals, en les seves vides quotidianes, hi va el veritable i
durador assoliment d’una autentica igualacié d’oportunitats educatives.

En segon lloc, i estretament vinculat a aquesta primera matisacio, és evident que
també la institucionalitzacié d’espais i temps educatius extraescolars pot tenir com a
efecte “corregir” certes desigualtats socioeducatives de partida associades a posicions
també desiguals en el tramat de I'estructura social. En aquest punt podriem recordar
com, d’acord amb les analisis realitzades sobre la base de les dades extretes de les
proves del PISA 2003 (Programme for International Students Assessment), en 'ambit
internacional no s’observen correlacions clares entre el temps instructiu (durada de
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la jornada escolar) definit pels diferents sistemes educatius i els resultats (mitjans i
entre col-lectius) que obtenen els alumnes en les proves de competencies en area de
matematiques. Es més, en paisos com Finlandia, Dinamarca o Suécia, on els estudi-
ants obtenen com a mitjana uns resultats forca superiors a la mitjana conjunta dels
diferents paisos de TOCDE, i on les diferéncies de resultats entre escoles sén ben poc
significatives, la durada de la jornada escolar és molt inferior a la d’altres paisos on els
resultats generals dels alumnes son forga inferiors i on la varianca de resultats entre
centres és més pronunciada (el cas d’Espanya) (OCDE, 2004; OCDE, 2005). Ara bé, al
costat d’aquesta constatacid, convé destacar tot seguit el fet que els paisos esmentats
disposen d’amplis programes d’oci i educacié en el lleure per a infants i adolescents,
programes gratuits que practicament s’han universalitzat.

Tanmateix, des del nostre punt de vista, aquest segon aclariment no treu necessariament
for¢a a 'afirmacié fonamental en que es basa la perspectiva de les “garanties escolars”;
és a dir, que allo que la instituci6 escolar deixa d’assumir cau automaticament en mans
d’uns espais 1 escenaris necessariament marcats per tot un seguit de desigualtats que
reprodueixen posicions desiguals a ’hora d’encarar el procés mateix d’escolaritzacié. I no
li treu validesa, en la mesura que reclamar que I'escola assumeixi (o continui assumint) el
seu paper com a instrument prioritari de garantia d’oportunitats no passa (o no hauria
de passar) per 'allargament de la jornada escolar. De fet, com s’ha comentat a bastament
al llarg dels capitols precedents, un redisseny curricular centrat en la prioritzaci6 dels
aprenentatges basics (i entre ells, els basics imprescindibles) no hauria d’implicar ni més
continguts, ni més assignatures, ni més hores; ans al contrari, segurament comengaria
requerint d’una descarrega significativa dels curriculums actuals.

Sigui com sigui, és clar que el sentit de 'advertiment que hi ha al darrere d’aquesta
afirmacié no deixa d’apuntar en una direcci6 de gran rellevancia, tant tedrica com
politica: la conveniencia de reforcar la institucionalitzacié d’escenaris educatius co-
muns, que universalitzin la possibilitat que el conjunt divers i heterogeni d’infants i
adolescents comparteixin uns temps i uns espais educatius estructurats sobre la base
d’uns mateixos objectius d’aprenentatge. El fet que un tram determinat del procés
d’escolaritzaci6 sigui obligatori fa que l'escola tingui quelcom de guanyat respecte a
altres escenaris educatius (més o menys formalitzats). En efecte, malgrat les conseqiien-
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cies de factors com la “llibertat” d’eleccié de centre, les concentracions de determinats
collectius d’alumnes en escoles determinades, les practiques de tracking o streaming
de grups en molts centres educatius, el tractament sovint segregador de 'adaptacié
escolar d’alguns infants i joves amb dificultats d’aprenentatge...; malgrat tots aquests
factors, ’escola continua donant fisicament cabuda a la diversitat. I amb aixd manté
la possibilitat de motivar processos d’aproximacié entre uns alumnes i altres; d’uni-
ficar interessos, per exemple, sota el pretext de I’assoliment d’uns objectius formatius
comuns. L’escola és, en definitiva, un territori privilegiat en la generacié d’espais de
proximitat. Reprendrem aquesta qiiestio al final d’aquest capitol.

UNA MIRADA DES DELS SIGNIFICATS DEL BASIC | LES
ALFABETITZACIONS

Cal fer notar, en tot cas, que les dues perspectives presentades —acompanyaments
necessaris i garanties escolars— es plantegen com a oposades sempre que els acom-
panyaments educatius siguin considerats indispensables per assegurar la consecuci6
d’aprenentatges (competencies, sabers, actituds, valors...) considerats basics i im-
prescindibles. En canvi, els acompanyaments seran complementaris quan es defensi
que allo que cal acompanyar és fonamentalment la transmissié d’aquells continguts
educatius basics que el curriculum escolar considera d’adquisicié “desitjable”, i que
per tant queden fora del tronc comt de sabers, competencies, actituds i valors curri-
cularment definits com a basics i imprescindibles, dels quals s’hauria d’ocupar I'escola
en un sentit “garantista”.

Ara bé, és aquesta darrera una opci6 raonable? O, recuperant una de les preguntes
abans formulades, és a la practica possible (o podria arribar a ser-ho) que la institucié
escolar asseguri, ella sola i amb garanties totals, que nens i nenes, noies i noies, s’igualin
pel que faal’adquisici6 d’aquells aprenentatges definits com a minims i indispensables
per no caure en posicions de vulnerabilitat social?

Diferents arguments ens situen davant d’una perspectiva realista de resposta negativa a
aquestes preguntes. Es particularment evident que hi ha determinats aprenentatges ba-
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sics (iimprescindibles) propis d’aquelles capacitats que fan referéncia a “competencies
i sabers fonamentals relacionats amb ’adquisicié i el desenvolupament de capacitats
personals i interpersonals” (capacitats tant de tipus cognitiu, com afectiu i emocional)
(vegeu el capitol 2), que els nens i nenes, els nois i noies, dificilment poden apropiar-
se 1 mobilitzar-los quan més enlla de I'escola no existeixen espais i temps adequats
per al seu desenvolupament. L’adquisici6, la consolidacié i el desenvolupament real
de capacitats com Pautonomia, la constancia, la iniciativa critica, la responsabilitat...
(en el terreny cognitiu i metacognitiu), o la capacitat de gesti6 de les emocions, de
l'autoestima, dels sentiments empatics, d’amistat... (en el terreny afectiu i emocional)
requereixen la preseéncia de contextos quotidians propicis que les estimulin (o, si més
no, que no hi vagin en contra). Quelcom similar podriem dir en referéncia a aquelles
alfabetitzacions incloses dins el conjunt de competeéncies i sabers fonamentals relatius
“al funcionament de la societat, les dinamiques socials i la vida en societat”, com ara
Ialfabetitzaci6 per a la ciutadania, I'alfabetitzacié intercultural o en els fenomens de
la globalitzacié. Finalment, aquest seria també el cas d’aquells aprenentatges basics
en el camp axiologic i actitudinal: 'autentic significat i desenvolupament practic de
valors com el respecte, la consciéncia solidaria, acceptacié de limits normatius en
favor del bé col-lectiu... dificilment es poden representar en tota regla al marge de la
practica social diaria més enlla de 'horari lectiu.

Estirant aquesta argumentacio, arribariem fins i tot a recordar que el significat instru-
mental, funcional i adaptatiu mateix del concepte de competéncia remet a la necessi-
tat d’emmarcament i mobilitzacié d’uns sabers determinats (també d’aquells sabers
més “tradicionals” en el camp de 'alfabetitzaci6 lletrada o numerica) en escenaris de
quotidianitat o esferes d’activitat social, una part significativa dels quals excedeixen
I'ambit institucional de I'escolaritzacié.

Al mateix temps, pero, insistim per tltima vegada en la importancia de no perdre de
vista el fet que tota aquella educacié que deixi de ser responsabilitat de 'escola (com a
principal escenari estructurador d’espais i moments educatius comuns) inevitablement
passara a mans d’unes instancies educadores el camp de possibilitats de les quals es troba
inserit en un tramat desigual de condicions d’existencia objectives. En aquest sentit, si
bé no obviem I’agosarament de respondre afirmativament als interrogants anteriors,
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defensarem aqui la necessitat d’orientar la lluita comengant per tractar de fer de’escola
una instituci6 garantidora, si més no, d’aquells ensenyaments col-lectivament situats
com a “basics i imprescindibles” (en el pla dels sabers, les competencies, els valors,
les actituds...), i cercar d’adequar la dotacid en recursos i la preparacié de I'escola des
d’aquesta perspectiva.

Més enlla del debat estrictament curricular, posar 'émfasi en aquest enfocament (mal-
grat que ja n’anticipem les limitacions practiques), si que implicaria 'acompliment
de tot un seguit de condicions previes.

Siens centrem en el camp de les relacions escola-familia, aquesta premissa situaria els
escenaris segiients. D’una banda, la conveniéncia que pares i mares, més enlla de les
hores i capacitats que puguin destinar al seguiment escolar dels seus fills, mantinguin
actituds de no desacreditaci6 o resistencia davant 'empresa escolar; actituds que, o bé
d’adhesié, o bé d’acomodacié,? tendeixin si més no a reconéixer el sentit instrumental-
ment necessari de 'escolaritzacié (i per tant, de la tasca docent i els projectes curricu-
lars). D’altra banda, des del mén escolar caldria superar certa propensi6 a considerar
les families o bé com a clients que cal satisfer, o bé com a actors que per defecte estan
sota sospita d’obstaculitzar la correcta educacié de nens i nenes, nois i noies.

Perd també des de 'emfasi en aquesta perspectiva convindria considerar la necessitat
de reforcar altres mecanismes més propis de ’orbita de la planificaci6 educativa, ins-
truments que impacten directament sobre la composicié social dels centres escolars,
itenen per efecte afavorir o dificultar, segons el cas, el grau d’heterogeneitat del perfil
socioeconomic i cultural del seu alumnat; instruments que, en conseqiiéncia, acaben
repercutint en el tipus de context d’aprenentatge (formal i informal) que es dibuixa en
els centres, aixi com en les condicions de treball dels docents. Una d’aquestes politiques

3. Seguint la terminologia de Basil Bernstein (1974), actituds d’acomodacié serien aquells posiciona-
ments de reconeixement i acceptacié de educacié com a pur mecanisme de mobilitat social; mentre
que actituds d’adhesid serien aquelles que, a més de la valoraci6 instrumental de I'escolaritzaci6, prenen
formes d’identificacié amb els valors expressius de 'educaci6 formal obligatoria: responsabilitat, respecte,
motivacid, perseveranga, cooperacid, amistat, etc.
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és aquella que abasta la diversitat de mesures que s’adrecen al tractament de I’accés es-
colar. Sistemes de preinscripcid i assignaci6 de centre, reserva de places d’alumnat amb
necessitats educatives especifiques (NEE), distribuci6 de la “matricula viva”, establiment
d’arees d’influéncia, tractament del dret de les families a escollir centre..., tot plegat
estructura el marc objectiu que condiciona les possibilitats d’acabar compartint aules
amb uns alumnes o uns altres, les possibilitats que en el mateix centre es construeixin
unes xarxes d’amistat i companyia o unes altres. Al capdavall, parlar d’escoles més o
menys heterogeénies quant a la composici6 social del seu alumnat, implica parlar de
la possibilitat de compartir i socialitzar-se en contextos significatius i de proximitat
més o menys diversos pel que fa a la presencia de models i representacions respecte
dels valors d’alld escolar.*

4. Probablement aquest fet permet explicar per que els alumnes fills de families amb un estatus socioeco-
nomiciinstructiu baix obtenen un rendiment academic millor en centres escolars socialment heterogenis
que no pas quan assisteixen a escoles on la practica totalitat de 'alumnat parteix de la mateixa extraccié
social; 1 aixd amb independéncia de quines siguin les particularitats pedagogiques i curriculars d’uns
i altres centres (OCDE, 2004; OCDE, 2005). Probablement ens trobem aqui amb els efectes (directes
i indirectes) d’un altre agent educador del qual fins ara hem dit ben poca cosa: els grups d’iguals, les
xarxes d’amistat i companyia que s’articulen dins el mateix ambit escolar, la influéncia dels quals sobre
les representacions i aspiracions dels alumnes és d’una transcendéncia enorme, tant en I'escolaritzacié
primaria com, de manera diversa, en la secundaria.
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En les pagines segiients presentem un seguit de propostes que els membres de 'equip
coordinador del projecte Basic hem anat perfilant i elaborant durant la seva realitza-
cié. Les hem organitzat en cinc apartats, que es refereixen a aspectes diferents, encara
que fortament interconnectats, dels processos de revisié i actualitzacié curricular. El
primer apartat recull algunes propostes relatives al model de curriculum i a quina es-
tructura, quins elements i quin contingut ha de tenir. El segon esta dedicat a presentar
propostes relacionades amb la idea d’incorporar els processos de revisio i actualitzacid
curricular al desplegament “normal” i “normalitzat” del curriculum. I els tres restants
recullen propostes referides a tres aspectes centrals en la implementacié de tota pro-
posta curricular: la formaci6 i les condicions de treball del professorat, I'organitzacié
i el funcionament dels centres educatius, i els recursos escolars i comunitaris. En tots
els apartats es presenten, primer, alguns criteris de plantejament o d’acci6 segons els
casos, i després, algunes recomanacions adregades, en funcié del seu contingut i de
la seva naturalesa, a I’Administracié educativa o a altres administracions i instancies
o organs politics, al professorat i als centres educatius, a les families, a altres agents

socials i comunitaris, i als mitjans de comunicacio.

No pretenem de cap manera ser exhaustius. D’una banda, hi ha molta experiencia
—politica, de gestid, pedagogica i didactica— i molt saber acumulat en 'ambit del
curriculum escolar que no cal recollir i repetir un cop més, entre altres raons per-
que en molts casos aquesta experiéncia i aquest saber han passat a formar part del
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coneixement compartit. Hem preferit limitar-nos a formular les propostes que o bé
tenen un cert caracter innovador, o bé poden resultar poléemiques en algun sentit, o
totes dues coses. En ocasions, perd, hem incorporat també propostes que, tot i que
gaudeixen d’'una amplia o fins i tot amplissima acceptaci6 en el discurs politic i peda-
gogic, adquireixen al nostre entendre un sentit, un abast o una importancia diferent
a la llum del conjunt de criteris i de recomanacions formulats. D’altra banda, com ja
s’ha esmentat en repetides ocasions en diferents capitols d’aquesta obra, el projecte
Basic té com a focus la qiiestié del qué aprendre i que ensenyar a Peducacié basica
inicial, i aix0 amb la finalitat precisament d’aportar criteris i recomanacions sobre
quins son els aprenentatges escolars que poden garantir 'exercici d’una ciutadania
plena i responsable al nostre pais en el mén actual. Aquest focus esta lluny de cobrir
la totalitat dels temes rellevants des del punt de vista del curriculum escolar i exclou
de cop qualsevol pretensié d’exhaustivitat.

La majoria de les propostes que formulem s6n d’alguna manera tributaries de les
contribucions fetes pels participants en els grups de discussié que han estat presen-
tades amb detall en el capitol 2. De la mateixa manera, les reflexions i les aportacions
dels membres del grup de suport (vegeu 'annex 1) —de la riquesa de les quals la
relatoria de la jornada de treball inclosa en el capitol 3 n’és un bon exemple— han
tingut una influéncia important en I'elaboracié d’algunes propostes. Seria, pero, del
tot incorrecte confondre aquest reconeixement necessari als membres del grup de
suport i als participants en els grups de discussié amb la pretensié de compartir amb
ells la responsabilitat d’unes propostes que, en el que puguin tenir de més criticable,
s’ha d’atribuir en exclusiva als autors d’aquest capitol.

EN RELACIO AMB EL MODEL DE CURRICULUM: ESTRUCTURA,
ELEMENTS | CONTINGUTS
Criteris

1. El curriculum de I'educaci6 basica ha d’incloure només els objectius, les competencies
i els continguts que poden ser apresos raonablement durant el temps disponible previst en
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el calendari escolar. Un curriculum sobrecarregat és una font de fracas i de frustracié
per al’alumnati el professoratiun fre als processos d’innovacié i millora de la qualitat
educativa. Un curriculum sobrecarregat és contradictori amb els principis d’autonomia
pedagogica, curricular i organitzativa dels centres educatius i dificulta enormement la
planificacié i aplicacié de mesures eficaces d’atenci6 a la diversitat.

2. El curriculum escolar ha d’incloure els objectius, les competencies i els continguts
basics per garantir que, al termini de ’educaci6 basica obligatoria, els i les alumnes: a)
puguin exercir com a ciutadanes i ciutadans de ple dret en la nostra societat; b) tinguin
la possibilitat d’un desenvolupament personal, emocional, afectiu i relacional equilibrat
i satisfactori; ¢) puguin aprofitar les oportunitats de tota mena (d’educacié, de forma-
cid, culturals, d’oci, de salut, de benestar economic, d’activitat professional, etc.) que
ofereix la nostra societat; i d) tinguin la base necessaria per prosseguir el seu procés de
formacié en el marc de les ofertes postobligatories i al llarg de la vida. Els objectius, les
competencies i els continguts que no siguin basics en un o altre dels significats esmen-
tats no haurien de ser inclosos en el curriculum de 'educacié basica obligatoria, i aixo
malgrat el seu interes o rellevancia intrinsecs i la importancia de la seva contribucié
als processos de formacié6 i de socialitzacié de les persones.

3. Juntament amb el criteri precedent, la identificaci6 dels objectius, les competencies
i els continguts basics ha de tenir en compte dos criteris complementaris: a) que actu-
alment es considera I’educacié basica com un procés que es desenvolupa al llarg de la
vida, i que, en conseqiiencia, cal distingir entre aprenentatges basics propis de 'educacié
basica inicial i aprenentatges basics més propis d’etapes o moments posteriors de la vida
de les persones; b) que en Passoliment de molts aprenentatges basics en la societat actual
tenen un paper decisiu altres escenaris i agents educatius. En altres termes, no tots els
aprenentatges basics, pel fet de ser-ho, han de ser fets durant 'educacié basica inicial
ni han de tenir necessariament les escoles i els instituts com a escenaris principals
d’adquisicid.

4. El curriculum de educaci6 basica inicial ha d’atorgar una consideracié i un tracta-
ment especial als aprenentatges identificats com a basics imprescindibles, entenent com
a tals els aprenentatges que, en cas de no haver estat assolits al termini de I'educacié
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basica obligatoria, situen els afectats en una situaci6 de risc d’exclusi6 social i de vul-
nerabilitat extrema, comprometen greument el seu projecte de vida futur, condicionen
molt negativament el seu desenvolupament personal i social i els impedeixen en bona
mesura poder seguir aprenent en el futur. Els aprenentatges basics imprescindibles
tenen una importancia cabdal des del punt de vista de ’equitat del sistema educatiu i
han de ser objecte, en conseqiiencia, d’un tractament curricular especific i diferenciat,
especialment pel que fa a la seva presa en consideraci6 en les avaluacions del sistema
educatiu, i en les mesures i els programes d’atenci6 a la diversitat.

5. La caracteritzaci6 dels aprenentatges basics en termes de competéncies clau i de
sabers fonamentals associats és una via util i interessant per a la definicié del cur-
riculum de P’educacié basica. D’una banda, el concepte de competencia reforga
la idea de funcionalitat i aplicabilitat del que s’apren; d’altra banda, la referencia
als sabers o coneixements associats subratlla el caracter integrador, i sovint també
multidisciplinari o interdisciplinari, de diferents tipus de sabers —coneixements
conceptuals, factuals, procedimentals, axiologics, normatius...—. En el marc de la
tradici6 curricular del nostre pais, la incorporacié de les competencies al curricu-
lum escolar no comporta un trencament; més aviat representa un aprofundiment
de les propostes curriculars formulades en termes de capacitats, com les que han
estat fetes des de la decada dels noranta del segle xx, en la mesura que suposa un
pas endavant en els esforcos per destacar i promoure la funcionalitat i la integraci6
dels aprenentatges escolars.

6. La presa en consideraci6 de les alfabetitzacions emergents ila revisio de les alfabetit-
zacions tradicionals —basicament la lletrada i la matematica— sén elements cabdals
dels processos de revisi6 i actualitzacié curricular orientats a aconseguir una millor
adequaci6 de 'educacio6 escolar a les exigencies i necessitats d’aprenentatge de les so-
cietats actuals. Els ciutadans i les ciutadanes del segle xx1 necessiten “alfabetitzar-se”
en ambits que no han estat presents tradicionalment en el curriculum escolar, com
ara, per exemple, el del llenguatge visual, 'informacional, el de la multiculturalitat, el
dels fenomens globals, 'economic...; en ambits que han estat presents fins ara en el
curriculum de manera més aviat secundaria, com el cientific, el tecnologic, artistic...;
i finalment en ambits que, tot i que han estat presents amb forca en el curriculum des
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de fa molt de temps, convé revisar en profunditat com a conseqiiencia de les transfor-
macions experimentades per la nostra societat en el transcurs de les darreres decades,
com ara el de la llengua escrita, les llengiies estrangeres o les matematiques.

7. Cal identificar i definir, per a cadascun d’aquests ambits, quines competencies i
quins sabers o coneixements s’han d’adquirir perque una persona pugui considerar-se
“alfabetitzada” en ’'ambit en qiiestid, alhora que cal valorar i decidir quines d’aques-
tes competencies i d’aquests sabers o coneixements associats han de ser considerats
basics 1 basics imprescindibles en el sentit apuntat en els criteris 3 i 4. Cal subratllar
que bona part dels sabers associats al domini d’'una competencia tenen a veure amb
coneixements relatius a les practiques socials i culturals en qué s’ha de posar en practica
o s’ha d’aplicar aquesta competencia (per exemple, no és el mateix llegir un llibre de
text que un prospecte farmaceutic, una novel-la, un diari, un comic o un article d’'una
enciclopedia). En altres termes, emprar el concepte d’alfabetitzaci6 per a la identificacié
i definici6 dels aprenentatges escolars implica tenir en compte tant les competéncies i
els sabers o coneixements associats com les practiques socials i culturals en que s’han de
posar en practica i aplicar aquestes competencies.

8. La identificaci6 i definici6 dels aprenentatges basics en termes de competéncies
clau i de sabers o coneixements fonamentals associats ha de ser feta de manera que
el curriculum resultant no imposi una organitzacié curricular tancada. D’una banda,
en la majoria dels casos no hi ha una correspondencia clara entre alfabetitzacions i
assignatures enteses com a materies o disciplines academiques; d’altra banda, Pexpe-
riencia i els estudis comparatius indiquen que és possible arribar a assolir de forma
satisfactoria les competencies clau i els sabers fonamentals associats propis d’aquestes
alfabetitzacions mitjanc¢ant organitzacions curriculars for¢a diferents. Dit d’una altra
manera, el caracter prescriptiu del curriculum hauria de limitar-se a la identificacié i
descripcid dels aprenentatges basics —la concreci6 del que i del per a qué— 1 hauria
de deixar un ampli marge de maniobra als centres educatius en I’adopci6 de formes
d’organitzaci6 curricular i de decisions pedagogiques i didactiques orientades a pro-
moure i afavorir assoliment d’aquests aprenentatges basics.
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Recomanacions
A LES ADMINISTRACIONS:

+ Les administracions educatives han d’introduir la presa en consideracié del
temps necessari per fer aprenentatges significatius i funcionals com un criteri
fonamental en I'elaboracié del curriculum, emprant totes les mesures necessaries
per evitar la promulgaci6 de curriculums sobrecarregats i inabastables. Aquesta
recomanacid, com la segtient, s’adreca tant al Ministeri d’Educacié d’Espanya,
responsable de I'establiment dels Ensenyaments Minims, com a la Conselleria
d’Educacié de la Generalitat de Catalunya, responsable de 'establiment del
curriculum a Catalunya.

+ Les administracions educatives han de vetllar perque els objectius, les compe-
tencies i els continguts inclosos al curriculum de ’educacié basica i obligatoria
siguin realment basics en un o diversos dels sentits esmentats en el criteri 3.
Hom recomana la revisié dels curriculums actualment vigents (decrets d’en-
senyaments minims i curriculums de Catalunya) en aquest sentit.

+ Les administracions educatives han de vetllar perque en el curriculum escolar
es contemplin les competeéncies clau i els sabers o coneixements fonamentals
relatius a les alfabetitzacions presents en la nostra societat, aixi com les practiques
socials i culturals relacionades amb aquestes alfabetitzacions. Hom recomana la
revisié dels curriculums actualment vigents (decrets d’ensenyaments minims i
curriculums de Catalunya) en aquest sentit.

+ La Conselleria d’Educacié ha de destacar i prioritzar que tot 'alumnat sense
excepcions assoleixi els aprenentatges identificats com a basics imprescindibles,
abocant a la consecuci6 d’aquest objectiu I’assignacié de tots els recursos per-
sonals, tecnics i d’equipament necessaris.

+ La Conselleria d’Educacié ha de proposar models alternatius d’organitzaci6
curricular que serveixin com a referents als centres educatius i al professorat,
evitant directament o indirecta la imposicié d’'un model tnic, que comporta
de fet la negacié en la practica del principi d’autonomia curricular.
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EN RELACIO AMB EL PROCES D’ELABORACIO, AVALUACIO, REVISIO
I ACTUALITZACIO DEL CURRICULUM

Criteris

1. Cal establir un procediment normalitzat de revisié i actualitzacié periodica i sistematica
del curriculum escolar. Un curriculum adequat per a una societat complexa i dinami-
ca no pot ser un instrument estable al llarg del temps. Ans al contrari, ha de ser un
document capag d’anar evolucionant de forma constant i d’acord amb les necessitats
socials emergents. Aquest fet implica, d’'una banda, que els gestors del curriculum han
d’estar atents i disposar d’estructures que permetin anar introduint canvis curriculars
sense perdre el sentit de la proposta curricular vigent (actualitzacid). De l'altra, com-
porta que els gestors del curriculum analitzen els resultats d’avaluacions curriculars
realitzades de forma periddica i sistematica i hi introdueixen les millores oportunes a
la llum d’aquestes dades (revisio).

2. Els processos de revisié i actualitzacié del curriculum han d’anar acompanyats d’un
debat social ampli. L’elaboracid i revisié del curriculum no pot quedar exclusivament
en mans dels seus gestors. El resultat d’aquests processos ha de ser conseqiiencia d’'un
debat obert a la comunitat educativa i al conjunt de la societat, en el qual cada col-
lectiu pugui participar en algun moment o altre d’acord amb el seu rol i funcions.
Es important que es tinguin en compte les diverses fonts del curriculum. Els avencos
cientifics i els canvis socials sobre els quals treballen els experts haurien de tenir-hi
igualment un paper destacat.

3. Es necessari arribar a un acord social ampli sobre els aprenentatges basics imprescindibles
que tot Palumnat sense excepcié ha d’haver assolit en finalitzar ensenyament obligatori.
Aquest llindar minim hauria de ser assumit per tots els agents socials, educatius o no,
que tenen un rol fonamental en '’educaci6 de les persones, sigui de forma directa o
indirecta. Un cop definit, tothom ha de sentir-se compromes a fer que tot 'alumnat
assoleixi aquests minims i ha de contribuir-hi amb les accions oportunes per aconse-
guir-ho que estiguin al seu abast.
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4. Les avaluacions de rendiment de Ualumnat han de prestar una atencié diferenciada a
Passoliment dels aprenentatges basics imprescindibles i dels aprenentatges basics desitjables.
Per millorar la qualitat de 'educaci6 és necessari fer progressar el nivell de rendiment
de 'alumnat en tots els aprenentatges basics, pero també i molt especialment redu-
ir al minim, fins eliminar-lo, el percentatge d’alumnes que no assoleixen els basics
imprescindibles. La garantia de I’assoliment dels basics imprescindibles i el progrés
constant en 'assoliment dels basics desitjables son la clau per avangar en la millora
de la qualitat del sistema educatiu.

5. Cal establir una vinculacié estreta i mecanismes de coordinacio i de treball conjunt
entre les instancies o els organs encarregats de 'avaluacio del sistema educatiu i els encar-
regats d impulsar i gestionar els processos de revisid i canvi curricular. Les avaluacions del
sistema educatiu, incloses les avaluacions del rendiment de 'alumnat, proporcionen
informacions de gran utilitat per als processos de revisi6 i actualitzacié curricular.
Paral-lelament, el curriculum escolar ha de ser el referent fonamental per dissenyar i
realitzar les avaluacions del sistema educatiu.

Recomanacions
AL PARLAMENT I AL GOVERN DE CATALUNYA I A LA CONSELLERIA D’EDUCACIO:

+ El Parlament de Catalunya ha de ser el garant de la definici6 i avaluaci6 dels
aprenentatges basics, especialment dels basics imprescindibles, ja que és al
Parlament on s’hi reflecteix la veu i el posicionament ideologic dels ciutadans
i les ciutadanes del pais i on es defineix el tipus de societat i de ciutadania que
s’aspira a construir de manera col-lectiva.

+ El Govern de la Generalitat ha de crear un organisme autonom independent,
encara que amb participacié de la Conselleria d’Educacid, encarregat de la
revisi i actualitzaci6 dels aprenentatges basics, aixi com de I’avaluacié del seu
assoliment, d’acord amb els criteris establerts pel Parlament.

+ Peridodicament i sistematica el Parlament de Catalunya ha de ser informat dels
resultats de les avaluacions del nivell d’aprenentatges basics assolit per 'alumnat
i celebrar un debat general sobre el tema que inclogui, si s’escau, orientacions
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i directrius relacionades amb la revisié i actualitzacié d’aquests aprenentatges
i del seu pes i tractament en el curriculum escolar.

EN RELACIO AMB LES POLITIQUES DE DESENVOLUPAMENT
CURRICULAR: FORMACIO | CONDICIONS DE TREBALL DEL
PROFESSORAT

Criteris

1. La formacié permanent del professorat ha de contemplar la distincié entre allo que
és basic imprescindible i allo que és basic desitjable a Ueducacié basica inicial. En les seves
distintes modalitats (cursos, seminaris, etc.), la formacié permanent del professorat
ha de promoure la reflexi6 sobre el concepte basic aplicat als aprenentatges escolars
i, d’'una manera especial, ha de fer explicites quines son les competencies i els sabers
que es consideren basics imprescindibles.

2. Els models de formaci6 han de tenir una dimensié deliberativa, una dimensié operativa
i una dimensio sociopolitica. La dimensi6 deliberativa ha de posar en qiiestié els sabers
que els professors tenen sobre les finalitats de 'educacié basica obligatoria i sobre que
cal aprendre. La dimensié operativa ha d’incidir en la manera com es concreten, en el
marc del centre i de l'aula, 'ensenyament i 'aprenentatge de les competeéncies i dels
sabers que es consideren basics. La dimensié sociopolitica ha de connectar I'acci6
docent amb les caracteristiques de 'entorn; d’'una manera especial, amb les necessitats
educatives especifiques dels alumnes de cada centre educatiu.

3. Els processos formatius requereixen temps. La necessaria reelaboracié que ha de fer
el professorat dels conceptes basic, basic imprescindible 1 basic desitjable, aixi com la
delimitaci6 de les competencies i dels sabers que hi estan associats, exigeixen un tipus
de formaci6 que no es limiti a una transmissié en cascada. El professorat necessita
comparar els seus sabers i les seves experiéncies professionals amb el nou marc cur-
ricular que es planteja, orientat des de les alfabetitzacions i articulat, durant escola-
ritzacié obligatoria, a partir de dos proposits: a) evitar Pexclusid; b) fer possible que
cada alumne assoleixi el seu grau d’excel-lencia.
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4. La formacié ha d’anar vinculada a tasques d’elaboracié i desplegament curricular que
comportin processos d’innovacié. Cada equip docent ha de debatre, si cal amb I’ajut de
formadors, sobre la manera d’articular un curriculum que contempli el basic impres-
cindible i el basic desitjable. Es necessari que en aquest procés es plantegi de manera
conjunta que pot aportar cada una de les arees del saber (matematiques, musica,
llengua, etc.) al desplegament de les competencies que es consideren basiques.

5. La formacié ha de posar en relleu la necessitat d’ajustar els continguts al temps real
de que disposen els alumnes per adquirir-los. Sha d’evitar les propostes curriculars que
actuen pel mecanisme de ’'acumulacié; aixi mateix, s’han d’evitar les propostes que
es limiten a una simple operacié de reduccié del curriculum. Les competeéncies i els
sabers que es contemplin en les propostes curriculars de cada centre han de prendre en
consideracio les caracteristiques dels alumnes i el temps que requereix cada aprenen-
tatge. La formaci6 ha de mostrar que 'alternativa més clara a les propostes que actuen
per acumulacié és promoure situacions significatives d’ensenyament i d’aprenentatge
en que els alumnes aprenguin a regular la seva activitat.

6. Els conceptes basic, basic imprescindible i basic desitjable han de formar part del curri-
culum de la formacié inicial dels futurs docents. Cal precisar el sentit que té I'educacié
basica inicial i debatre sobre quines son les exigencies educatives que planteja un mén
globalitzat. De la mateixa manera, és necessari mostrar que les propostes curriculars
es poden realitzar des de punts de partida diferents; és a dir, que no necessariament
s’han d’organitzar en funcié dels continguts especifics de les disciplines. En aquesta
etapa de formacid inicial s’ha d’adquirir una clara representacié sobre el sentit que té
un curriculum i de quina manera guia i orienta 'actuacié a 'aula.

Recomanacions
A LA CONSELLERIA D’EDUCACIO:
+ Cal apostar per un model de formacié permanent que afavoreixi la capacitat

reflexiva i critica del professorat i I’habiliti per prendre decisions fonamentades.
Aquest model ha de prestar una atenci6 especial a les finalitats de 'educacié6
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basica i al treball orientat a 'assoliment dels aprenentatges basics, tant els im-
prescindibles com els desitjables.

+ En els processos de formacié s’han de mostrar exemples diversos de desplega-
ments curriculars, que precisin les competencies clau i els sabers fonamentals
a que cal donar prioritat en funci6 de les caracteristiques de 'alumnat i d’altres
aspectes rellevants del context escolar i comunitari.

+ Els equips de govern dels centres han de rebre una formacié especifica per
poder impulsar dinamiques que comportin la participacié i la implicacié de
tot el professorat en l'assoliment dels aprenentatges basics, especialment els
imprescindibles, per tot ’alumnat.

+ L’Administracié ha de fer possible que en aquells centres on s’endeguin processos
educatius innovadors es mantinguin les condicions que els fan possibles i els
afavoreixen.

+ La Conselleria d’Educacié ha d’actuar de manera coresponsable amb les uni-
versitats a ’hora de dissenyar, planificar, preveure recursos, realitzar i avaluar els
periodes de practiques dels mestres i del professorat d’educacié secundaria en
formaci6 inicial. Aquesta coresponsabilitat ha d’estar orientada a facilitar 'adqui-
sicié optima de les competencies professionals necessaries, entre altres coses, per
promoure que tot 'alumnat assoleixi els aprenentatges basics imprescindibles.

ALS CENTRES EDUCATIUS | AL PROFESSORAT:

«  Esnecessari que els equips de professors prenguin consciéncia de quins s6n els
aspectes curriculars que reclamen una reformulacié a fi d’introduir processos
de millora en 'accié educativa.

+ Els equips de govern del centre han de gestionar tots aquells aspectes que tenen
relacié amb la formaci6 per al desenvolupament del curriculum, de manera que
es plantegin uns proposits clars i compartits de millora, que impliquin tot el
professorat.

A LES UNIVERSITATS | ALTRES INSTANCIES DE FORMACIO DEL PROFESSORAT:

+ Les facultats de formaci6 del professorat, aixi com totes aquelles entitats que
capacitin per a la realitzacié de tasques educatives en I'educacié escolar, han
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de vetllar per tal que els futurs docents puguin elaborar i emprar dispositius
didactics que contemplin d’'una manera especifica, i si cal diferenciada, els
aprenentatges basics imprescindibles i desitjables.

ENRELACIO AMBLES POLiTIQUES DEDESENVOLUPAMENTCURRICULAR:
ORGANITZACIO | FUNCIONAMENT DELS CENTRES EDUCATIUS

Criteris

1. Els centres educatius han de tenir un projecte educatiu i un projecte curricular
propis. Aquests projectes han de concretar els aprenentatges basics inclosos al curricu-
lum oficial, atenent a les caracteristiques de 'alumnat del centre, als recursos escolars
i comunitaris disponibles i a la implicacié d’altres agents educatius en assolir que
I'alumnat adquireixi aquests aprenentatges.

2. Els projectes educatius i curriculars dels centres han d’atorgar un tractament especific
als aprenentatges basics imprescindibles, fent constar els recursos que s’hi dediquen i
les férmules organitzatives que s’hi empren per garantir que tot I'alumnat del centre
assoleix els basics imprescindibles. Aixi mateix, els basics imprescindibles han de ser
un dels focus principals de la planificacié i 'organitzacié de les mesures i vies d’atencié
a la diversitat incloses en els projectes educatius i curriculars dels centres.

3. L’organitzaci6 i el funcionament dels centres educatius han de ser suficientment
flexibles per fer possible el desenvolupament del projecte curricular acordat i han
de contemplar mecanismes de seguiment i avaluacié de lassoliment dels aprenentatges
basics, especialment dels basics imprescindibles, interns al mateix centre.

4. Les normes reguladores de I'organitzacié i el funcionament dels centres educatius
han de deixar un marge de maniobra suficient que faci possible emprar férmules
d’organitzacié curricular diverses en funcié de les caracteristiques de 'alumnat, de
com se situen en relacié amb els aprenentatges basics i de les opcions pedagogiques i
didactiques del professorat.
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Recomanacions

A LA CONSELLERIA D’EDUCACIO:

Cal transformar el Consell Escolar dels centres en Consell Educatiu amb la
finalitat d’implicar tots els professionals i sectors que tenen una incidéncia
important en la realitzaci6 dels aprenentatges basics per I'alumnat.

Els reglaments organics de centre han de permetre una autonomia curricular
real. El centre ha de disposar de la possibilitat de definir els carrecs de coordi-
nacié que consideri més adequats al projecte propi d’acord amb les necessitats
del seu alumnat i de 'entorn.

El model de curriculum i de desenvolupament curricular que s’apunta exigeix
el treball en equip. L’Administraci6, amb 'acord de les organitzacions sindi-
cals i respectant els drets laborals, ha de facilitar la creacié d’equips de treball
als centres, dotant-los dels recursos necessaris i garantint al professorat unes
condicions de treball adequades.

A LES FAMiLIES, AL PROFESSORAT | ALS CENTRES EDUCATIUS:

Les families han de ser conscients que tenen un paper fonamental en I’assoliment
d’alguns aprenentatges basics, i especialment d’alguns basics imprescindibles,
que necessiten la concurrencia i la complicitat de 'ambit familiar per poder
reeixir. Aixo exigeix tant al professorat com a les mateixes families dedicar un
minim de temps i d’esfor¢os per establir un dialeg fluid, codefinir objectius
educatius i fer-ne un seguiment conjunt.

El professorat ha d’adquirir una polivalencia i flexibilitat més grans en la seva
area d’especialitzaci6, orientant la seva accié docent a promoure 'adquisici6 de
competencies clau i de sabers que sén sovint de naturalesa multidisciplinaria o
interdisciplinaria.

El model de convivencia dels centres educatius ha de ser objecte d’analisi i
reflexi6, cal generar criteris d’actuaci6 i propostes de funcionament que per-
metin avancar en el nivell d’assoliment de les competencies clau i dels sabers
fonamentals associats.
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EN RELACIO AMB LES POLiTIQUES DE DESENVOLUPAMENT
CURRICULAR: RECURSOS ESCOLARS | COMUNITARIS

Criteris

1. La concreci6 de que és imprescindible i desitjable d’aprendre en un territori determi-
nat ha de contemplar les aportacions i la intervencié dels agents socials i comunitaris per
tal d’afavorir la coresponsabilitzacié de la societat en conjunt en materia d’educacié.
Contemplar 'educacié dels infants i joves només com a responsabilitat de la instituci6
escolar porta a un carrerd sense sortida perque ignora que hi ha necessitats basiques
d’aprenentatge que només poden ser assolides amb el compromis i la col-laboracié
dels diferents agents.

2. Les administracions locals tenen un paper important a 'hora d’afavorir el treball
integrat dels diferents agents comunitaris —families, entitats d’educaci6é no formal,
entitats civiques, agents socials i del mén economic, serveis socials i educatius, tant de
I’Administracié autondomica, com de I’Administraci6 local...— per afavorir 'educaci6
dels infants i joves del seu territori. El treball integrat és una oportunitat d’enfortir la
consciéncia comunitaria dels diferents agents.

3. Els centres educatius han de fer esforcos per obrir-se a Uentorn i buscar la implicacié
dels agents socials i comunitaris en 'objectiu que la poblaci6 escolar assoleixi els apre-
nentatges basics que la institucié escolar no pot abordar en solitari. No obstant aixo,
els centres educatius no poden ser els principals dinamitzadors del treball comunitari.
Els cal 'existencia de mediadors.!

4. El treball conjunt i integrat dels diferents agents comunitaris s’ha de basar en la
capacitat de compartir objectius i consensuar propostes encaminades a la consecucié
dels aprenentatges basics imprescindibles, articulats al voltant de I'escola com a “pal de
paller” de Poferta educativa del seu entorn.

1. Com assenyalen encertadament Casares i Céspedes (2006), “El centre pot ser un nus a la xarxa, pero
no pot teixir-la”.
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Recomanacions
A LES ADMINISTRACIONS LOCALS:

+ Lesadministracions locals han de propiciar I'elaboracié de projectes comunitaris
compartits, coordinats amb els centres educatius, que atenguin de manera prio-
ritaria la consecucid dels aprenentatges basics imprescindibles de tota la poblacié
escolar. Aquests projectes han de disposar d’estructures solides de coordinacié
i de participacid efectiva, de manera que tothom hi guanyi implicant-se en el
territori.

AL CENTRES EDUCATIUS | AL PROFESSORAT:

+ Els centres educatius han d’obrir les seves portes, reals i en sentit figurat, per
sortir de laillament tradicional en queé han viscut i abordar una cultura col-
laborativa que porti a establir les complicitats i les aliances necessaries amb tots
els agents, per tal d’aconseguir que els aprenentatges basics imprescindibles
puguin ser assolits per tota la poblaci6 escolar.

+ Els centres educatius han d’establir un pacte educatiu amb les families que
defineixi i articuli que és responsabilitat de 'escola i que és responsabilitat de
la familia en un marc de dialeg fluid, en queé la familia pugui reclamar el suport
de Pescola per assolir els objectius establerts i viceversa.

A LES FAMILIES:
+ Les families han d’assumir la seva responsabilitat d’agent educador i socialit-
zador, sense delegar en la institucié escolar funcions que sén responsabilitat
seva.

ALS AGENTS SOCIALS | COMUNITARIS:

+ Elsagents socials i comunitaris han d’assumir amb voluntat i responsabilitat la
seva vinculacié amb 'entorn i la seva funci6 educativa, participant en projectes
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comunitaris i definint el caracter i el grau de llur contribucié a I'assoliment dels
aprenentatges basics imprescindibles i desitjables de la poblacié d’un entorn
determinat.

ALS MITJANS DE COMUNICACIO:

Els mitjans de comunicacié en general, i els locals en particular, han d’assumir
el seu paper d’agents socialitzadors i actuar en conseqiiencia, tant per difondre
actituds i valors imprescindibles per fomentar una ciutadania activa i respon-
sable, com per mantenir un compromis actiu amb I'educaci6.

A ALTRES AGENTS EDUCATIUS NO ESCOLARS:

Cal que els agents educatius no escolars (mitjans de comunicaci6, families,
etc.) assumeixin les seves responsabilitats en I'assoliment dels aprenentatges
basics, especialment dels basics imprescindibles, i ho facin amb una actitud de
col-laboraci6, definint el caracter i el grau de llur contribucié.

Cal que des dels diferents ambits de 'activitat social es contribueixi a la iden-
tificaci6 dels aprenentatges basics, especialment dels basics imprescindibles.
Les editorials han de fer un plantejament dels materials didactics de manera que
deixi d’imperar la logica interna de les disciplines i s’afavoreixi un as polivalent
dels materials més apropiat per a 'aprenentatge de competencies.
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GUIA PER A LA REALITZACIO DELS GRUPS DE DISCUSSIO

Presentem, a continuacio, el document treballat amb les coordinadores i coordinadors
dels grups de discussio.

L’objectiu d’aquestes notes és el d’orientar-vos en la vostra tasca de coordinacié i dina-
mitzacié d’un grup de discussié. En aquest sentit, haurieu de llegir aquest document
com si es tractés d’uns apunts basics que us poden servir en aquesta tasca.

Fonaments i intencionalitat del projecte

El projecte Basic esta impulsat per la Fundacié Jaume Bofill amb la intencié de plan-
tejar una reflexié sobre quins son els sabers fonamentals i les competencies clau que
haurien d’adquirir els i les joves del nostre pais al llarg de la seva escolaritzacié i que,
en conseqiiéncia, haurien de constituir el nucli vertebrador i essencial del curriculum
escolar a Catalunya.

La situacié actual pel que fa al curriculum escolar es troba en una situacié critica i un
xic paradoxal. D’una banda, en el nou escenari social, econdmic, politic i cultural que
estan contribuint a dibuixar els moviments migratoris, els processos de globalitzacio,
laimplantacid i generalitzaci6 creixents de les tecnologies digitals de la informacié i la
comunicacio, 'emergencia d’'una economia basada en el coneixement, etc. sembla cada
cop més evident la necessitat d’incorporar al curriculum escolar nous coneixements,
noves destreses i habilitats, nous valors, noves competencies. D’altra banda, amplis
sectors del professorat, tant d’educaci6 primaria com d’educaci6 secundaria obliga-
toria, coincideixen a valorar que és del tot impossible que I’'alumnat pugui aprendre i
que el professorat pugui ensenyar tot allo que la normativa curricular vigent diu que
s’ha d’ensenyar i s’ha d’aprendre durant ’educacié6 basica. Uns curriculums clarament
sobrecarregats, excessius, com sense cap mena de dubte son els nostres, generen frus-
tracié en el professorat i sentiments de fracas i d’incompeténcia en ’alumnat, alhora
que introdueixen una dificultat afegida, molt dificil de superar, al ja de per si dificil i
complex tema de I'atenci6 educativa a la diversitat.
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Tot sembla indicar, en conseqiiencia, que en els nostres curriculums hi manquen, com
abans s’assenyalava, continguts i competencies que s’hi han d’incorporar, pero, que n’hi
ha d’altres que no sén tan necessaris i que potser no haurien de formar-ne part. Per fer
front a les noves necessitats de formacio, el procés de revisid i actualitzaci6 del curricu-
lum escolar no pot limitar-se a incorporar nous continguts i noves competencies; ha de
qiiestionar, a més, la idoneitat i necessitat dels que en formen part actualment.

D’acord amb aix0, aquest projecte pretén iniciar aquesta reflexié des d’una pers-
pectiva independent i amb visi6 de futur, més enlla de les urgencies que imposa la
gestié quotidiana del sistema educatiu. Es vol fer, a més, adoptant una visié amplia
de I'educacid, que reconeix a les escoles, als instituts i al professorat la seva centralitat
en els processos de formacié dels nois, noies i joves, perd que reconeix igualment la
importancia d’altres escenaris i agents educatius en aquests processos i que defensa el
principi de coresponsabilitzacié social amb I'educacié. I es vol fer, per tltim, recollint
i incorporant les reflexions i aportacions del major nombre possible de sectors de la
societat civil, rebutjant de forma explicita els plantejaments corporatius que caracte-
ritzen sovint les discussions curriculars.

Ambits i dimensions del projecte

PROPOSTA D’AMBITS EN QUE ES PROPOSA IDENTIFICAR | DESCRIURE LES
COMPETENCIES CLAU | ELS SABERS FONAMENTALS ASSOCIATS

Es parteix de la delimitacié dels ambits en termes d’alfabetitzacions, tot i que convé
insistir que es tracta d’'una primera aproximacié que ha de ser objecte de discussi6 en
el debat inicial i que té la voluntat de romandre permanentment oberta a revisions i
reformulacions, a mesura que avancem en el procés de discussid, elaboracié i siste-
matitzacié de les propostes.

Aprenentatges relacionats amb les velles i noves alfabetitzacions

+ alfabetitzaci6 lletrada (o en la cultura lletrada): competeéncies i sabers relacionats
amb el domini de la llengua oral i escrita (parlar, escoltar, llegir, escriure);
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alfabetitzacié numeérica (o en la cultura numerica): competeéncies i sabers
relacionats amb el domini de les matematiques (calcul aritmetic, raonament
matematic, soluci6 de problemes);

alfabetitzacid cientifica (o en la cultura cientifica): competencies i sabers relaci-
onats amb Iaplicaci6 i utilitzaci6 del coneixement cientific a les activitats de la
vida quotidiana de les persones (decisions personals, participacié en activitats
socials, valoraci6 de politiques ptbliques...);

alfabetitzaci6 economica (o en la cultura economica): competencies i sabers rela-
cionats amb el funcionament de 'economia i les seves repercussions sobre la vida
quotidiana de les persones (identificar problemes economics, analitzar situacions
i politiques, valorar-ne les conseqiiéncies, gestionar la propia economia...);
alfabetitzaci6 tecnologica (o en la cultura tecnologica): competencies i sabers
relacionats amb el funcionament i ts de la tecnologia a la societat actual (que
és, per a que serveix, com funciona a nivell d’usuari, com es pot utilitzar per
treure’n profit...);

alfabetitzacié audiovisual (o en la cultura audiovisual): competencies i sabers
relacionats amb el domini del llenguatge visual o audiovisual (interpretar, uti-
litzar, valorar i produir imatges fixes i en moviment per comunicar-se, aprendre,
pensar, expressar emocions i sentiments...);

alfabetitzacid artistica (o en les arts): competencies i sabers relacionats amb la
capacitat de produir i gaudir de diferents tipus d’obres i de produccions artis-
tiques (en relacié amb les arts visuals i plastiques, la musica, el cinema, les arts
esceniques...);

alfabetitzaci6 informacional (o en la cultura de la informacié): competencies i
sabers relacionats amb el maneig de la informacié (localitzar, seleccionar, valorar,
sintetitzar, utilitzar... la informacié que es necessita, quan es necessita i amb les
tecnologies apropiades);

alfabetitzacié multicultural (o en la multiculturalitat): competencies i sabers
relacionats amb el coneixement i comprensi6 de la diversitat cultural, aixi com
amb el foment d’un marc de convivencia intercultural basat en la igualtat de
totes les persones;

alfabetitzaci6 global (o en la comprensi6 dels fenomens globals): competencies
i sabers relacionats amb el coneixement i la comprensié de les interrelacions
entre fenomens i processos que tenen lloc en diferents indrets del planeta).
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Aprenentatges relacionats amb el domini de les llengiies estrangeres

+ alfabetitzacid en llengiies estrangeres: competéncies i sabers relacionats amb la
comprensié i comunicaci6 en llengiies estrangeres.

Aprenentatges relacionats amb el desenvolupament i l’adquisicio de capacitats
cognitives d’alt nivell i de capacitats metacognitives

+ alfabetitzaci6 cognitiva i metacognitiva: competencies i sabers relacionats amb
la planificacid, autoregulacid, autocontrol cognitiu i emocional, adaptabilitat,
maneig de la complexitat i de la incertesa...

Aprenentatges relacionats amb el desenvolupament i l’adquisici6 de capacitats
personals i emocionals

« alfabetitzacié emocional: curiositat, motivacié per aprendre, creativitat, auto-
estima, responsabilitat, iniciativa, perseveranga...

Aprenentatges relacionats amb el desenvolupament i I’adquisicié de les
capacitats de relacio interpersonal

« alfabetitzaci6 relacional: comunicacid, empatia, treball en equip, habilitats so-
cials...

Aprenentatges relacionats amb el desenvolupament i I’adquisicié de les
capacitats directament implicades en I'exercici de la ciutadania a nivell local,
nacional, internacional i mundial

+ alfabetitzaci6 en la ciutadania: solidaritat, responsabilitat, implicacié en els
problemes de la humanitat i del planeta...
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DIMENSIONS RELLEVANTS QUE CAL TENIR EN COMPTE EL PROCES
D’IDENTIFICACIO | DESCRIPCIO DE LES COMPETENCIES CLAU | ELS SABERS
FONAMENTALS ASSOCIATS

Sense excloure en absolut que en puguin apareixer o se’n pugui plantejar d’altres
durant la discussié i el desenvolupament del projecte, es proposa de tenir en compte

les dimensions segiients en la formulaci inicial del tema:

+ Ladistinci6, dintre del curriculum escolar, entre, d’'una banda, els continguts i
les competencies que han de ser considerades com a “imprescindibles” (aquelles
que, si no s’adquireixen, generen segregacio i exclusié social i sén dificilment
recuperables en el futur), i d’altra, els continguts i les competencies que poden
o han de ser considerades com a “desitjables”.

+ La presa en consideraci6 de la distinci6 anterior entre allo considerat “basic
imprescindible” i allo considerat “basic desitjable” a efectes d’avaluacié, d’acre-
ditacid i, en termes generals, d’atenci6 a la diversitat.

+ L’entrada simultania per “competencies clau” i per “sabers fonamentals” asso-
ciats en la identificacié i descripcié d’allo que s’ha d’ensenyar i aprendre, tant
pel que fa a allo considerat “basic imprescindible” com a allo considerat “basic
desitjable”.

+ La incorporacié tant dels “sabers fonamentals” i les “competencies clau” que
podrien formar part d’un “curriculum universal” com els i les que només tenen
sentit —o tenen sobretot sentit— en relacié amb un ambit nacional i cultural
propi catala (Particulaci6 del que és global i del que és local en la definicié del
curriculum escolar).

+ La necessitat d’'un equilibri entre la presa en consideraci6 de les exigencies
derivades de la societat (i en especial del mén laboral), les derivades del desen-
volupament personal de 'alumnat i les derivades del projecte social i cultural
(ideologic) que es vol promoure.

+ L’esforg per acotar els aprenentatges, I'assoliment dels quals és responsabilitat
principal de I’educacié escolar, els que sén una responsabilitat compartida en-
tre 'educaci6 escolar i altres escenaris educatius i aquells en relacié als quals

b 2 z zZ r 7z« Nt
I'educacié escolar només té una funcié “complementaria”.



@ Curriculum i ciutadania. El qué i el per a qué de I’educaci6 escolar

+ Lapresa en consideraci6 de 'existencia de necessitats formatives i d’aprenen-
tatge al llarg de la vida de les persones, discernint entre les que s’han de satisfer
durant el periode d’educaci6 inicial basica i obligatoria i les que poden i han
de ser satisfetes en periodes o moments posteriors.

+ La necessitat d’establir un procediment “normalitzat” que permeti revisar i
actualitzar el curriculum escolar de forma periodica i sistematica a partir de
processos igualment periodics i sistematics d’avaluacié dels processos d’ense-
nyament i aprenentatge i dels seus resultats.

Metodologia de treball
CARACTERISTIQUES | FUNCIONS D’UN GRUP DE DISCUSSIO

El treball de camp se centrara fonamentalment en la tecnica del grup de discussio, ja que
es tracta d’'una metodologia molt adequada per afavorir el dialeg i la participacié. La
definici6 segiient de Krueger il-lustra el caracter i les funcions d’un grup de discussio:

Es una conversacion cuidadosamente planeada, disefiada para obtener informacion
de un drea definida de interés, en un ambiente permisivo, no-directivo. Se lleva
a cabo con aproximadamente siete a diez personas, guiadas por un moderador
experto. La discusion es relajada, confortable y a menudo satisfactoria para los
participantes, ya que exponen sus ideas y comentarios en comiin. Los miembros
del grupo se influyen mutuamente, puesto que responden a las ideas y comentarios
que surgen de la discusion.

(R. Krueger, 1991, p. 24)

D’aquesta definicié se’'n poden desprendre alguns aspectes a destacar al voltant dels
grups de discussio:

+ Aprofiten la tendencia natural humana a comunicar i desenvolupar punts de
vista en interaccié amb els altres.

+ Permeten analitzar la realitat amb la seva complexitat: Panalisi s’enriqueix a
partir dels matisos que genera el dialeg entre diferents punts de vista.
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+ Laseva finalitat no és arribar a consensos, ni prendre decisions, sin6 proporcio-
nar informacié qualitativa sobre el que pensen, valoren, senten i proposen les
persones participants.

+ Elgrup de discussi6 dura el temps que dura la conversa; cal, per tant, que tingui
un inici i un final marcats.

+ El paper de la persona que modera és fonamental: clarifica els objectius de la
discussid, planteja interrogants, condueix la conversa sense interferir amb les
opinions dels participants, evita complicitats en el suposit que algun membre
del grup les busqui de forma verbal o no verbal, facilita la participaci6 dels di-
ferents components dels grup i propicia relacions de simetria, evita repeticions
innecessaries i tanca la conversa quan s’han esgotat els temes.

+ Elgrup s’ha de constituir en un ambient relaxat i obert. Si el participant percep
un ambient no jutjador, mostrara una tendeéncia a la comoditat, a la naturalitat i
a la franquesa. Per aixo, cal deixar clar que totes les opinions hi tenen cabuda.

CRITERIS D’'ORGANITZACIO | FUNCIONAMENT DEL GRUPS DE DISCUSSIO
a) Criteri territorial:

La mostra seleccionada no correspon a criteris estadistics, sind estructurals. Per aix0, sTha
procurat que hi hagi grups de discussié a les quatre demarcacions catalanes i que aquests
puguin recollir una diversitat de contextos: rural, urba, cintur6 industrial i gran ciutat.

b) Criteri d’heterogeneitat:

Per garantir una pluralitat de mirades i de contextos, es preveu que en els grups de
discussi6 hi participin persones provinents de la docencia, al costat d’altres que pu-
guin veure el fet educatiu des d’altres perspectives: com a usuaris o receptors, des de
I’educacié no formal, des de la formacié ocupacional, des del mén empresarial, des
d’altres ambits ciutadans...!

1. Per tal de garantir aquesta heterogeneitat de perfils i deixar-ne constancia, es demana als participants
que omplin una fitxa que s’adjunta al final d’aquesta guia.
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NOMBRE I DISTRIBUCIO DE GRUPS DE DISCUSSIO

Total de grups de discussi6 previstos: 15
Grups de discussio territorials: 12

Lleida (2):
+ Lleida capital. Coordinadora: M. José Castell6.
+  Lleida comarques/rural. Mollerussa. Coordinadora: Merce Teixidd. Suport: Ratil
Manzano.

Girona (2):
+ Girona capital. Coordinadora: Roser Batllori.
+ Girona comarques /rural. Banyoles. Coordinador: Albert Bayot. Suport: Miquel
Angel Essomba.

Tarragona (3):
+ Tarragona capital. Coordinador: Vicent Villena.
+ Tarragona comarques. Reus. Coordinador: Enric Valls.
+ Tarragona comarques. Valls. Coordinadora: Emilia Molas. Suport: Juli Palou.

Barcelona (6):
+ Barcelona capital (3). Coordinadors: Jaume Cela, Teresa Mauri i Roser Batlle
+ Barcelona cintur6. Terrassa. Coordinadora: Teresa Casas.
+ Barcelona comarques. Berga. Coordinadora: Assumpta Duran.
+ Barcelona comarques. Vilafranca del Penedeés. Coordinadora: Carme Ortoll.
Suport: Maria Masip (Barcelona ciutat i Terrassa) i Miquel Angel Alegre (Berga,
Vilafranca del Penedes).

Grups de discussié amb els membres de 'equip impulsor de la recerca (2):
+  Grup de suport 1. Coordinadora: Maria Masip.
*  Grup de suport 2. Coordinador: Miquel Angel Alegre.
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CoMPOSICIO DELS GRUPS DE DISCUSSIO

S’opta per un nombre de participants proper al llindar superior, o sigui, unes 12 per-
sones amb els atributs segiients:

+ 2 professors/es de diferents etapes educatives —d’educacié infantil a educacié
secundaria.

+ 1 persona que treballi especificament en Iatencié educativa a la diversitat dins
del sistema educatiu formal —EAP, psicopedagog/a, ELIC.

+ 2 pares o mares d’alumnat —de diferents etapes educatives.

+ 1 persona de Pempresariat de la zona.

+ 1 persona de les organitzacions sindicals del territori.

+ 1 persona relacionada amb la formacié ocupacional de la zona.

+ 1 persona del col-lectiu d’agents educatius locals o territorials.

+ 1 persona relacionada amb 'educacié no formal.

+ 2 persones amb altres perfils interessants.

DURACIO DE LES SESSIONS DELS GRUPS DE DISCUSSIO

La duracié aproximada de les sessions dels grups de discussié és d’'una hora i mitja a
dues hores.

FUNCIONS DE LES PERSONES RESPONSABLES DE LA COORDINACIO D’UN GRUP
DE DISCUSSIO

Les persones que coordinen grups de discussi6é formen part de 'equip de suport del
projecte, que analitza i revisa les propostes i els documents de treball elaborats pel
grup coordinador, proporcionant elements de contrast i fent aportacions.

Cada persona responsable de la coordinacié d’un grup de discussié organitza, convoca i
porta a terme el grup de discussio en el seu territori. Per realitzar aquesta tasca compta
amb el suport d’'un membre de 'equip coordinador del projecte.
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Les funcions de les persones responsables de la coordinacié d’un grup de discussio es
poden concretar de la manera segtient:

+ Triar i convocar les persones del territori que poden ajustar-se als perfils mar-
cats, tenint en compte que puguin participar de manera activa i profitosa en
el debat dels grups de discussié. En aquesta tasca pot ser de gran ajut la llista
d’informants clau que la Fundacié Jaume Bofill ha preparat i que es donara a
coneixer, si s’escau, a través del membre de referencia del grup coordinador.

+  Conduir i enregistrar la conversa mentre es desenvolupi el grup de discussié.

*+ Escoltar la gravacié i omplir una plantilla de buidatge amb les idees clau.

Per tal de compartir criteris d’actuaci6 i de buidatge entre totes les persones respon-
sables de conduir un grup de discussio, es fara una sessi6 de treball monografica a la
seu de la Fundaci6 Jaume Bofill.

ALGUNES IDEES AL VOLTANT DE LA DINAMICA DE TREBALL
A I’hora de formalitzar la invitacié per participar en el grup...

En el contacte d’invitacié per participar al grup, telefonic o en directe, convé tenir
presents els aspectes segiients:

+ Presentar-se i informar dels grans objectius i dels grans trets del projecte.

+ Fer la proposta —data, lloc, hora d’inici i previsié de final— de la reunid.

+ Donar unes indicacions generals sobre queé és un grup de discussié.

+ Generar confianga i tranquil-litat: garantir 'anonimat de les opinions, evitant
entrar en discussi6 i donar pistes sobre el guié —alguns participants solen de-
manar-lo per preparar el debat. L’espontaneitat, els coneixements solidificats per
Iexperiencia i la formaci6... son de gran valor i la base que tenim per al dialeg.

A I’hora de triar el local...

+ Lloc neutral i centric —per exemple, un empresari es pot trobar incomode en
una seu sindical; o a 'inrevés, un sindicalista en una seu patronal.
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+  Ambient tranquil; evitar interferéncies.

« Taula rodona o semblant.

+ Equidistancia respecte de la resta de participants del lloc que ocupara el
coordinador/a.

A I’hora de fer les presentacions...

* Clarificar la finalitat i els objectius del projecte de recerca. Una manera sintetica
de fer-ho seria a partir d’'una férmula del tipus...

“El que pretenem amb tot aquest procés de recerca i de recollida d’opinions
diverses arreu del territori és aportar elements al debat actual sobre que és el
que ha de configurar un ‘ensenyament basic’. Estem en disposici6 de contri-
buir realment en la direccié d’aquest debat. I som agosarats: volem anar més
enlla de si a aquesta assignatura li hauria de tocar una hora setmanal més o
no. Volem tocar el cor del curriculum, parlant d’habilitats, de competencies
clau imprescindibles, no tant de les programacions d’assignatures concretes,
etc. [ Pobjectiu és també comencar a generar una dinamica participativa que
s’incorpori de manera natural cada cop que ’Administraci6 educativa es plan-
teja reestructuracions curriculars. Al capdavall hi ha una idea ben obvia: som
nosaltres, els ciutadans, cadascu des de la seva posicio, els qui sabem de primera
ma que necessitem saber i que no.”

 Llegir col-lectivament el Guié de la sessié que s’haura repartit entre tots els partici-
pants’. En aquest guid, hi ha una presentacié de la finalitat de la recerca i algunes
preguntes de caire molt global, fetes d’aquesta manera per no predeterminar les
respostes i facilitar que espontaniament cada participant digui el que li sembli
més pertinent. Aix0 no obstant, més endavant s’indiquen algunes reflexions
que poden ser utilitzades per les persones coordinadores per conduir el debat,
si ho creuen pertinent.

2. Sadjunta el gui6 de la presentacié en aquest annex 2, a continuacié de la guia.
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Destacar la importancia de totes les opinions i la seva legitimitat. En aquest punt es
potanticipar un dels aspectes clau que formen part de la funcié de dinamitzacié6
del grup: anar obrint veus, evitant que la discussié s’estanqui en algun tema en
concret i distribuint equitativament els temps dels torns d’intervencio.
Adbvertir de Uenregistrament de la sessié. L’objectiu d’aquest enregistrament és, en
primer lloc, facilitar la tasca de dinamitzaci6. Pot aprofitar-se aquest moment per
garantir que el tractament de la informacié obtinguda acomplira estrictament
els criteris d’anonimat i confidencialitat.

Al’hora d’engegar la discussio...

Aquest és un moment especialment critic. Cal trencar el gel. Haver llegit col-lectivament

I'estructura del gui6 facilitada als components del grup no assegura una arrencada

immediata de la discussid. Cal disposar d’un bon esquer susceptible de provocar el

debat. Una manera possible d’encendre la flama seria introduint reflexions com:

<« Z <« . » . ,
Convé ser “realistes” i descongestionar uns curriculums escolars que estan
excessivament carregats.”

“No tot el que aprenem a lescolaritzacié obligatoria és necessari. ;A quants
de nosaltres ens serveix per anar per la vida saber quins sén els afluents del
Llobregat, o quantes potes tenen els aracnids? En canvi hi ha molts altres conei-
xements i habilitats que no s’ensenyen i que sén imprescindibles per entendre
el mén en que vivim; i que ens serveixen per funcionar amb normalitat en la
nostra societat, sense que ens prenguin el pel, sense el perill de quedar exclosos
en la nostra relaci6 amb els altres i amb les institucions ...”

O, possiblement acompanyant aquesta reflexid, es poden llangar interrogants com:

“Quins coneixements, quines habilitats practiques hem de tenir...
... quan necessitem resoldre un problema de salut?

... 0 per relacionar-nos normalment amb desconeguts?

... 0 per tenir una relaci6 de parella saludable?
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.. 0 perque no ens manipulin els mitjans de comunicaci6?

.. 0 per no deixar-nos influir en excés pels nostres amics o coneguts?

.. 0 per estar minimament informat del que passa al nostre entorn?

.. 0 per ser autonoms en ’ambit domestic?

.. 0 per relacionar-nos normalment amb els serveis publics (ajuntament...) o
privats (metge...)?

... 0 per saber entendre que és important per no ser un exclos (estudis, capital
social, cultural,...)?”

Cada persona coordinadora pot optar per seguir formulacions obertes com aquestes

o per conduir el debat de manera que les preguntes estiguin relacionades amb ca-

dascun dels ambits, com les que apareixen al guié de la presentacié de les sessions de

discussio.

A I’hora de mantenir encés el debat i conduir-lo...

La bateria d’interrogants que han estat exposats pot servir com a graella de
preguntes “reserva” per anar constantment avivant la discussié. Aixo no vol dir
que s’hagin d’anar repassant totes, una per una. Es només un recurs que pot
ser d’utilitat.

Una altra via segurament interessant per alimentar el debat passa per la formulacié
d’una exhortaci6 directa referida a competencies detectades en I'ambit laboral:

“No entrem en els coneixements especialitzats que necessiteu vosaltres en les
vostres feines. Perod probablement hi ha actituds, habilitats, coneixements que
no els heu apres ala universitat (o en la postobligatoria) i que en canvi sén molt
importants per poder fer bé la vostra feina. Podrieu esmentar-ne algunes?”

Alhora, seria oporti demanar exemples concrets d’alld que s’esta tractant. Seria
aquesta una bona ocasi6 per lligar els temes discutits amb I’esquema general

"ambits en termes d’alfabetitzacions en que es basa el projecte. La manera de
demanar I'explicaci6é d’exemples concrets en el marc d’aquests ambits podria
il-lustrar-se de la manera segtient:
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“...esteu dient que és imprescindible saber comunicar-se amb la parella, o amb
persones amb qui entrem en contacte per motius diversos... Aix0, exactament,
que vol dir? Quines habilitats es necessita?” (Aixi estariem demanant exemples
sobre alfabetitzacié relacional.)

“...sembla que esteu d’acord que és importantissim saber entendre documents
oficials o saber entendre el que diuen els diaris. Aix0, exactament, que vol dir?
Quines habilitats es necessiten?” (Estariem aixi demanant exemples sobre al-
fabetitzacio lletrada.)

+ Enparallel atotaixo, cal estar alerta per plantejar preguntes que vagin responent
al segon dels interrogants de partida. Aquest és: “Quins aspectes s’han de tractar
alescola, a linstitut? Quins en altres instancies?”. En principi aix0 no hauria de
ser dificil. A mesura que es vagin apuntant coneixements i competeéncies clau,
es tracta d’anar formulant preguntes com:

“...1aix0 que dieu que és tan important, s’ha d’ensenyar sobretot a 'escola-ins-
titut? té I'escola-institut capacitat suficient per transmetre aquest aprenentatge?
necessita 'escola-institut 'ajut de la familia? que passa si la familia no vol o no
pot recolzar el que es treballa a I'escola?”.

+ Finalment, i també en paral-lel a tot plegat, caldria anar introduint preguntes
a proposit del tercer dels interrogants que ha estat formulat en el guié de la
sessio, llegit abans d’iniciar la discussi6. Aquest interrogant és: “Com podem
compensar i millorar els deficits que tinguem en la nostra formacié basica i
obligatoria?”. Tampoc aixo hauria de suposar massa complicacions. A mida que
es vagin proposant (de forma més o menys generica) sabers imprescindibles i,
segons el cas, vagin apareixent opinions sobre qui o quins agents educatius els
han de transmetre, convindria anar intercalant preguntes del tipus:

“...1aix0 que dieu que és tan important, que passa si no s’apren en I’escolaritza-
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ci6 obligatoria? Hi haura oportunitat de fer-ho més endavant? O més endavant
I'ensenyament s’ha de centrar en altres coses?”

A I’hora de cloure el debat...
Com a accions de tancament de la sessid, cal recordar:

+ el tancament de la sessi6 el proposem quan veiem que el debat s’esvaeix;

+ agraim la participacié de tothom;

+ la primera avaluacié la fem amb les persones de grup, els preguntem com ho
han vist, com s’han sentit, que els ha semblat;

+ informem sobre les actuacions posteriors: el retorn de I'informe ...
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GUIO DE LA PRESENTACIO DE LES SESSIONS DE DISCUSSIO

La Fundacié Jaume Bofill esta impulsant el projecte “Basic. Sabers fonamentals, com-
peténcies clau” que té com a finalitat analitzar i fer propostes al voltant dels aprenen-
tatges basics i imprescindibles que necessitem les ciutadanes i els ciutadans per viure
a la societat actual.

El procediment previst consisteix en la realitzacié de grups de discussié de 8 a 12 per-
sones que parlaran d’aquells aprenentatges que considerem basics i imprescindibles,
expressant la seva opinié elaborada a partir de la propia experiéncia en relacié amb
les necessitats que tenim avui al nostre entorn familiar, comunitari, laboral, en la nos-
tra relacié amb les institucions publiques i privades, amb els mitjans d’informacié i

comunicacid, amb les noves tecnologies, ...

Per poder fer el treball en les millors condicions haurem d’enregistrar els debats amb
una gravadora. Evidentment les opinions restaran en el més absolut anonimat i no tenen
altre objectiu que servir de base per a I'analisi posterior i elaboracié de conclusions.

Volem agrair molt sincerament la teva participaci6 en aquest grup de discussio. Les
teves opinions seran de gran valua per desenvolupar el treball que plantegem.

Partirem dels temes o qiiestions segiients per engegar la sessid, tot i que estem segurs
que al llarg de la discussié se’n platejaran molts altres:

*  Que haurien d’haver apres totes les noies i tots els nois al 16 anys, en acabar
I'educacié obligatoria?

+ L’assoliment de tots aquests aprenentatges, és una responsabilitat exclusiva de
les escoles i dels instituts? N’hi ha alguns que sén en tot o en part responsabilitat
d’altres instancies? Quins?

+  Com, quanides d’on es poden compensar les eventuals mancances d’aprenen-
tatges basics i fonamentals amb les que acaben I’educacié obligatoria alguns
nois i noies?
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FITXA DE PARTICIPANT EN UN GRUP DE DISCUSSIO

GRUP DE DISCUSSIO TERRITORIAL DE:

U  Participacié com a (assenyaleu i indiqueu el que correspongui):

Agent d’educaci’ N0 fOrmal: ......ccouvveueeiininirieecre e
EIMPIESATI/AZ oottt ettt ettt
MAATE [ PATE! ettt b ettt s b sttt s bt sae s b st aesbesaeene
Membre de 'Administracid 1ocal: ......cceveerireiinieiiniiiieeee e
Membre d’una entitat civica 0 Cultural: .......ccecveveieieieeieeiee e
Membre d’una entitat de formacid ocupacional: .........cccceevereenneniniieneenreeeeenen
Membre d’una organitzaci6 Sindical: ........c.coceeueueeriririrnecrenirreeeeee e
Professor/a. Etapa educativa: ......cccoueeeirueririeiniecniecieiccnee ettt ettt
Professional d’atencid a la diversitat: ........cccceeceeieerieieenieeiee et
ALT@S: ettt ettt ettt ettt ettt b ettt et be e

O Sexe: Home / Dona
O Edat: ...

L PTOESSION cuetieieeeieeeteeee ettt et et e et e st e s b esabe s b esssesssesasesasesssesssesssesssesssesssessesasens

Els grups de discussié ens aportaran un material molt valuds per poder fer la nostra
feina. Sivol que, quan acabem, li fem arribar un informe del treball realitzat, ens hauria
de facilitar el seu correu electronic:

El projecte “Basic. Sabers fonamentals, competencies clau” donara lloc a una publicacié.
Ens agradaria fer constar totes les persones que han participat en el seu desenvolu-
pament i que hi han contribuit amb les seves aportacions. Si ens ho autoritza, farem
constar el seu nom com a participant en un dels grups de discussi6 del projecte:
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NOM: i COGNOTNIS: .ttt
AUQTEEA ettt ettt ettt ettt e

LOCalitat: .o.eoeeueieeeeeeeeee et Codi postal: ...coeoeveeeiriereeieece
COTTEU ElECTIOTIIC: wuvvivriieeriieeeecitteeeee e et e et e et e esteeesteesaeessseeessseessseesseesseesssseesnseesnseesnns

Signatura
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RELACIO DE PARTICIPANTS EN ELS GRUPS DE DISCUSSIO

Per ordre alfabetic del primer cognom, els participants en els grups de discussié han
estat:

Josep M. Adam, Enric Aguadé, Ignasi Aldoma, Enric R. Anton, Celia Asens, Montse
Baquer6, Assumpta Bargalld, Roser Batlle, Maria Teresa Batet, Pau Batlle, Montse
Bellmunt, Angel Belzunegui, Montserrat Bertran, Joan Bosch, Carme Bosch, Joan
Busqueta, Dolors Cabrera, Josep Camprubi, Jesus Canelo, Gemma Carbd, Marta
Cardona, Teresa Casares, Jaume Casas, Teresa Casas, Manolo Cascos, Roser Castelld,
Josep Castelld, Maria José Castell6, Joan Castillo, Conxita Cavero, Jaume Cela, Lluisa
Ceperuelo, Merce Chacén, Josep M. Climent, Noel Climent, Maria José Claa, Rosa
Maria Codines, Cesar Coll, Jordi Collado, Agusti Corominas, Queralt Cortina, Miri-
am Culleré, Miquel Angel Cullerés, Ignasi Cusidé, Jestis Delgado, Aliou Diao, Ricard
Domingo, José Luis Dominguez, Assumpta Duran, Josep M. Duran, Antoni Escarré,
José Espania, Teresa Estany, Lluis Estrada, Roser Ferrer, Tomas Font, Mateu Fornds,
Miquel Angel Fort, Jordi Fortuny, Ramon Francoli, Cecilia Gafarot, Begona Gasch,
Marc Geronés, Ramon Ginabreda, Nuria Giné, Maria Guilera, Montserrat Gutiérrez,
Dolors Heras, Dolores Herrera, David Joan, Rafel Juanola, Marisa Lecifiena, Néstor
Llobet, Josep M. Llop, Antonio Lépez, Montserrat Lopez, Carmina Mallofré, Manuel
Marqués, Antoni M. Marsal, Xavier Francesc Martinez, Rosa Marzo, Joan Massana,
Teresa Mauri, Celia Mayoral, Carme Mayugo, Gemma Molero, Enric Montana, Oscar
Monterde, Gemma Montserrat, Eduard Moreno, Cinta Moriones, Natalia Nadal, Angels
Navarro, Joan M. Noguera, Ratil Nufo, Roser Olmo, Elisenda Papiol, Artur Pascual,
Antonia Pascual, Lluc Pej6, Anna M. Pefialver, Betlem Peris, Marc Petit, Anna Pifiero,
Antoni Poch, Agata Prats, Jaume Pros, Josep M. Pujol, Enric Queralt, Anna Rafols,
Encarna Raga, Guillem Reyes, Josep Ribas, Camil Ros, Joan Jordi Rosell, Merce Rota,
Josep Rovira, Victor Sdnchez, Montse Saura, Jaume Sellés, Maria Sol, Antoni Solé,
Concepci6 Soler, Assumpta Sopena, Jaume Suau, Vicent Tirado, Xavier Torrabadella,
Mariona Torredemer, Ignasi Torrents, Josep Maria Torres, Josep Torres, lolanda Tor-
tajada, Anna Trullol, Ramon Tua, Carme Tudela, Enric Valls, Teresa Vallverdd, Jaume
Vila, Josep Vila, Roderic Villalba, Vicent Villena, Monica Villena, Carme Vinyoles i
Antoni Zabala.
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Quin bagatge de coneixements, habilitats, actituds, valors i com-
peténcies son necessaris per incorporar-se a la societat d’avui i
de dema? Quin capital cultural hauria d’haver adquirit ’alumnat
al final de I’educacié obligatoria?

En un context cada vegada més internacionalitzat, si volem una
societat cohesionada i preparada per abordar els reptes del futur
immediat i, alhora, un pais que preservi aquells elements que
identifiquen, no hauriem de girar I’esquena a la reflexi6 ni al
debat sobre qué hauria de formar part de la motxilla de continguts
amb els quals els nostres fills i filles finalitzen I’escolaritzacié
obligatoria.

La finalitat d’aquest llibre és justament impulsar i promoure una
reflexié sobre el curriculum escolar per arribar a un seguit de con-
clusions i propostes sobre el seu contingut i definicio. El valor d’a-
questes pagines rau, especialment, en la seva perspectiva inde-
pendent, i en el fet que va més enlla de les urgéncies que imposa
la gesti6 quotidiana del sistema educatiu.
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