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			A tots els educadors i educands que he conegut.

			En agraïment a tots i totes dels qui he après que l’educació

			ha de ser sobretot rellevant per la vida.

		


		
			Prefaci

			Ensenyar no és una funció vital, perquè no té fi en si mateixa: 

			la funció vital és aprendre.

			Aristòtil

			Ja el 1979, el Club de Roma expressava que «s’ha de deixar de considerar els problemes globals com a manifestacions de problemes físics de supervivència material, per començar a acceptar la importància preeminent de l’aspecte humà de tals problemes. S’ha de col·locar l’ésser humà en el centre de la problemàtica mundial, en aquest sentit l’aprenentatge és el tema central de la problemàtica mundial. Aprendre s’ha convertit en un assumpte de vida o mort» (Botkin et al., 1979). Han passat ja bastants anys des de llavors. Es l’hora d’abordar amb totes les conseqüències la centralitat de la persona en la situació del món i els seus problemes, és l’hora d’una educació centrada en la persona, d’una educació integral. 

			Entendre l’educació de manera integral afecta la forma de fer i de ser de l’educador, de l’educand, dels continguts, dels mètodes, de l’avaluació, de les institucions educatives, de les administra­cions o de les famílies. Cal un canvi de consciència a tots els nivells. Volem contribuir a aquest canvi en uns moments en que hi ha una gran necessitat de reflexió i transformació, com també posen de manifest informes recents de l’Organització de les Nacions Unides per a l’Educació, la Ciència i la Cultura (UNESCO), de l’Organització de Cooperació i Desenvolupament Econòmic (OCDE) o el Consell d’Europa. La Societat d’Estudis Econòmics (2014) demana que l’educació sigui una tasca comuna entre escola, ­universitat, teixit empresarial, govern, família i societat. Més ­endavant expressa que «evidentment no hem trobat la clau de volta». Aquest llibre pretén contribuir a definir aquesta «clau de volta» donant la centralitat a la persona i la seva educació integral. 

			Començar la lectura d’un llibre ve a ser com iniciar l’ascensió a un cim. Uns trams són més planers; en altres, el camí potser es fa estret i difícil. Trams coneguts i paratges nous. Sempre però cal seguir endavant i amunt, gaudint dels paisatges, de l’experiència de cada pas, contemplant de tant en tant bones vistes, rierols suaus o torrenteres, amb estones de sol i d’ombra, amb la conversa amiga o el silenci. Un cop fet el cim es poden contemplar les vistes, es pot gaudir de tot el camí fet, valorar-lo, comprendre’l, convertir-lo en experiència. Una experiència que ens pot donar alegria i satisfacció, visions més àmplies i noves sensacions. Tal vegada ens en adonem finalment que l’experiència del camí fet d’alguna forma ens ha transformat. 

			Anirem amb el camí vers l’educació integral al nucli de l’experiència humana d’aprendre, aprendre per adquirir coneixement, un camí cap a la saviesa, i també aprendre a buscar la felicitat que s’arrela en la capacitat humana d’estimar.

			Barcelona, juny del 2018

		


		
			Capítol I

			Començar a repensar l’educació

			A l’escola s’instrueix ( ins-truere), és a dir s’estructura la ment a través 

			dels ­coneixements; s’ensenya ( in-signare), és a dir es proporcionen els signes que 

			poden transferir la veritat, el que són les coses; s’educa (e-ducare), 

			és a dir es ­provoca que l’alumne doni de sí tot el que porta a dins. I de tot això 

			se’n ­encarrega el professor (pro-fateor), és a dir el que parla davant els demés, 

			el que es ­compromet, i així resulta ser mestre (magister), és a dir el que

			va davant perquè és més, no perquè té més o sembla més, i perquè és més pot 

			guiar l’alumne pel camí d’«anar essent» més, d’anar creixent com a persona. 

			Quanta falta fan els bons ­mestres! No vull renegar de les notes. Si responen 

			a la veritat tenen un valor. Però el ­triomf o fracàs escolar sols pot consistir 

			dignament en què l’alumne sigui o no sigui ajudat en el seu creixement personal.

			Pau López Castellote

			
1.	Unes primeres consideracions sobre l’educació

			
1.1.	Agents de l’educació

			En endavant parlarem d’educador quan ens referim a la funció de mestre, professor, pare, company més capaç, fins i tot del comunicador. Parlarem també d’educand quan ens referim a alumne, estudiant, fill, company que aprèn, consumidor de productes culturals i, en general, tota persona. Tots aprenem, al llarg del nostre cicle vital, tots som en alguna mesura educands. L’expressió educand és més neutra que l’expressió a-lumne; és a dir, al que li manca lumen (llum). Una ben significativa expressió que porta implícita una forma d’entendre l’educació. 

			
1.2.	Tothom és educador

			Comencem parlant dels educadors. Hi ha educadors professionals. Tanmateix l’educació, tal com la considerarem, és molt més àmplia. No és només el que passa en les institucions educatives. En alguna mesura, tothom és educador. 

			Efectivament, l’educabilitat és una característica essencial de l’espècie humana, naixem —podríem dir— predisposats a ser educats. Bruner (1984) ho exposa molt bé quan explica com l’espècie humana neix més immadura, comparada amb altres espècies de mamífers. Aquest naixement, podríem dir prematur i amb un llarg període de feblesa i de dependència respecte als cuidadors, comença essent un desavantatge, però permet quelcom que no es dóna en altres espècies, que és que la interacció del nou membre de l’espècie amb el seu cuidador es doni al mateix temps que les primeres connexions neuronals. Aquesta exposició tan prematura a estímuls comporta unes connexions diferents i noves, més riques i complexes. Aquestes connexions han permès evolutivament el llenguatge. És a dir, que els membres de l’espècie humana necessiten d’aquests estímuls primerencs d’interacció, freqüentment mare-nadó, per configurar els seus cervells humans. Aquestes noves capacitats haurien estat evolutivament avantatjoses, ja que haurien permès unes relacions socials més complexes, que haurien aportat finalment una millor supervivència: s’haurien imposat evolutivament. Ara els nostres cervells humans, en néixer, ja estan preparats per rebre aquesta necessària interacció. L’educabilitat és doncs una condició prèvia al ser de la humanitat. Naixem educables, així va ser el procés d’hominització. 

			També, d’altra banda, l’aprenentatge de tècniques, valors, costums d’una cultura determinada, fa que formem part d’un grup humà, d’una cultura. L’espècie humana és una espècie social. Hi ha un procés d’humanització. Ho explica Feuerstein (1979, 1980) amb el concepte de mediació. Els mediadors humans —siguin pares, cuidadors o educadors— se situen entre la cultura i l’individu, i realitzen una funció de traspassar aprenentatges, valors i actituds a les noves generacions. Que els mediadors no actuin, o no actuin adequadament, tindrà unes conseqüències per l’adaptació de les persones. L’adaptació diguem-ne «normal» es dóna quan la persona rep dels mediadors culturals els «instruments» de la cultura necessaris per ser una membre d’aquella cultura. L’instrument més característic és el llenguatge, que permet la comunicació d’idees complexes en el sí d’una cultura humana.

			Aquests processos que hem exposat no són necessàriament conscients o deliberats. Es donen perquè l’espècie humana té un, diguem-ne, instint social. Bruner (1984) va estudiar com les mares parlen als nadons amb uns «formats» determinats que tenen més de patró instintiu, que d’acció voluntària i deliberada. La feblesa originària és un fet que no treu res al potencial humà, donat que som éssers essencialment educables i que la nostra antropologia humana ens fa també educadors. 

			Per tant, l’educació no és només el que passa a les institucions educatives, sinó que és un fenomen molt més ampli. En una insti­tució educativa, per exemple, tant com els mestres o ­professors, educa la interacció amb el personal de serveis, o també educa l’ordre, la cura que s’ha posat en els espais educatius. No solament aprenem de les coses explícites, sinó de moltes coses que són implícites. Perquè aquesta transmissió passa també per l’afectivitat. Per exemple, si un educador exposa un contingut de forma autoritària —quantes vegades ho hem vist— pot provocar que finalment s’aprengui que el contingut està associat a l’autoritarisme i, finalment, a curt o llarg termini es pugui rebutjar. Així, no sempre els intents d’utilitzar l’educació com a instrument de manipulació, ara es diu adoctrinament, han funcionat. A vegades han provocat efectes contraris als que es buscaven. Un altre exemple pot ser aquesta dita: «Què fan els infants? Allò que veuen fer als grans!». A més del que se’ls ensenya explícitament, la saviesa popular ja sap que s’aprèn de la imitació del comportament més que de l’ensenyament explícit. Tots podem ser en un moment determinat models de comportament més enllà del nostre control conscient deliberat. Tothom és, doncs, potencialment educador. 

			
1.3.	Tot educa

			Entres a una escola, a la recepció hi ha una persona que t’acull i t’atén amb simpatia i amb un somriure. Un mestre fa una broma simpàtica a un nen, una mestra atén a una família que havia demanat hora per parlar amb ella. L’escola està endreçada, neta, hi ha uns cartells ben posats a la cartellera que parlen de diferents activitats. Tot sembla en ordre, és agradable, ets sents bé en aquell espai. 

			Efectivament, tot educa. En un sentit més profund veurem com l’alegria que es posa en el treball, el clima que es respira, la consciència de la importància dels detalls, cada acció, cada detall, compten. Es formen persones! És important el que passa a dintre les aules, els coneixements que s’aprenen, però també les activitats col·laboratives, les festes de l’escola, la il·lusió que s’hi posa, el treball de la mestra i de la classe, les famílies que hi participaran, etc. Educa també la il·lusió renovada de cada any, la satisfacció i l’entusiasme en el fer escola, el treball fet entre tots. S’aprenen també valors, actituds, formes de treballar i de divertir-se. Tot educa. 

			
1.4.	Ser educador, més que fer d’educador

			Els professionals de l’educació efectivament fan d’educadors. Fer d’educador vol dir que en l’educació hi ha un component d’acció deliberada. L’educació té sempre un objectiu, que és influir positivament en qui aprèn. És doncs la perspectiva de qui aprèn la que compta. Des d’aquí «som» educadors: el qui aprèn detecta les intencions de l’educador, el que diu i el que no diu, com es comporta, si és coherent amb el que diu o no, quin és el seu to, si cau més o menys bé, etc. És a dir, que l’educador és percebut com un ésser en la seva totalitat. 

			
1.5.	L’educador no té tot el control del que s’aprèn

			Aquest llibre a vegades vol confirmar, però altres vegades també intenta qüestionar algunes creences. Una d’aquestes creen­ces molt estesa en educació, i que segurament no sigui veritat, és que l’educador té tot el control sobre el que els educands aprenen. 

			Podem fer una educació molt planificada sobre el que l’alumne ha d’aprendre, però l’experiència educativa per part de ­l’educand serà la decisiva. Quantes vegades els professors comproven que, malgrat els esforços fets, els alumnes es queden només amb una part del que han ensenyat? Altres cops es queden amb les anècdotes, més que no pas en allò essencial… Per què passa això? D’altra banda, els educands aprenen coses que potser no estaven previstes. Si el mètode és actiu i col·laboratiu, aprenen coses dels altres companys, formes de comportament i d’expressió, a formular idees, formes de treballar, etc.

			L’aprenentatge mitjançant la cerca personal d’informació a la xarxa, la capacitat d’aprendre relacionalment en les xarxes socials, les aplicacions dels mòbils, les formes d’interacció dels videojocs, la capacitat d’absorbir coneixements i formes de comportaments de la televisió o el cinema… aquestes formes d’educació més informal ens fan veure com per molt important que sigui en un moment donat un mestre, un professor, un pare o una mare, un amic, cap instància per si sola esgota el potencial d’educabilitat. 

			Això fa que l’aproximació a l’educador més apropiada no sigui la d’algú imprescindible, que fa de font de la informació, sinó la d’algú que està al costat; tal vegada més avançat en coneixements, però algú que s’absté de jutjar, que té una actitud d’ajudar, de col·laborar i de contribuir en el progrés de l’educand. El to en la forma d’aproximació és una variable de primer ordre.

			
1.6.	La cosmovisió de l’educador

			L’educació tradicional al nostre país tenia una cosmovisió molt clara, que era la cosmovisió cristiana. No vol dir que no hi haguessin problemes, doncs moltes vegades —com que es ­donava per fet— hi havia poc raonament o poca crítica; a vegades potser hi havia un excés de moralisme, rigidesa, etc. Però hi havia una cosmovisió. Igualment a la universitat. Per exemple, als anys trenta del segle XX, Ortega i Gasset es queixava de la falta d’una cosmovisió unificadora a la universitat espanyola per una malentesa especialització, quan sí que hi era a la universitat me­­dieval inicial o a les universitats europees del seu temps. 

			En el nostre país va semblar com que «modernitat» volgués dir que es podia prescindir de tota cosmovisió. Tanmateix la modernitat té la seva cosmovisió, que implica tenir un conjunt de creences sobre la realitat que venen sostingudes per una cultura o una tradició. Així doncs, l’educador té —en sigui més o menys conscient— una cosmovisió o una altra. Pot ser la cosmovisió de la tradició cristiana, la humanista o la cosmovisió del cientificisme, pot ser una barreja de cosmovisions, però sempre hi ha una cosmovisió, una forma d’entendre la realitat última, més o menys implícita. Aquesta cosmovisió està present en els actes educatius de forma bastant inevitable. Els educands la capten. En l’educació, no es pot evitar transmetre també allò implícit de la tradició en la qual un està. 

			
1.7.	La clau de l’educació en l’educador

			Una dita popular sobre els educadors diu que «un bon mestre sota un pi fa escola». És a dir, un bon mestre serà capaç de motivar els alumnes, de despertar el seu interès i la seva curiositat, malgrat que hi pugui haver mancances en altres variables. La consciència que té l’educador sobre la seva tasca i sobre l’educació és més amplia que la que té l’educand, i l’acció pedagògica que se’n derivarà serà determinant sobre el desenvolupament del procés educatiu. 

			
1.8.	L’aprenentatge mitjançant la imitació

			Els humans aprenem per variacions d’un mecanisme bàsic: la imitació. 

			La imitació és una propensió biològica que ens fa humans, imitant els sons emesos pels nostres pares aprenem a parlar. I no només imitem les característiques individuals dels nostres pares: un imita allò que és generalment admirat, i és precisament a través d’això que es tramet la cultura (Naranjo, 2004, pàg. 68). 

			Els humans no som els únics éssers vius que aprenem, també ha mamífers que aprenen conductes complexes, però tenim una habilitat molt gran i única per la imitació, que està en la base de l’educabilitat. Així doncs, en l’educació és molt important el dinamisme admiratiu que s’estableix.

			Fins i tot una escola on es pensi que només s’aprèn allò estrictament racional ha de tenir present la importància d’aquest mecanisme. Quantes vegades hem sentit alumnes que han après sobretot d’aquells mestres que estaven apassionats per les seves matèries, que els agradava i gaudien d’allò que explicaven, els mestres capaços de despertar curiositat, motivació, interès… Quantes vegades hem sentit uns professors savis però que, sense passió, no han fet escola? Admirem no solament el que un sap, sinó una forma de ser, una forma de viure, una forma de comu­nicar. I això és clau en l’educació! És la vida de l’altre que ­s’admira el que atrau. Educar, doncs, porta implícit l’ensenyar a ser. 

			
2.	Desconcert i malentesos sobre l’educació

			Avui hi ha sovint desconcert amb l’educació que es manifesta en diferents àmbits (Cardús, 2000; Luri, 2008). Anem a desfer alguns malentesos.

			
2.1.	L’error de no considerar el propi biaix

			Quan ens acostem a l’educació, ens acostem a quelcom molt íntim, perquè —pel fet de ser persones— hem estat educats en el passat, i també quan som grans segurament hem estat, en un sentit ampli i més o menys conscientment, també educadors. Així doncs és difícil separar-se fredament d’aquesta experiència. Vàrem ser educats quan érem infants i joves, i ara que ens hem fet més grans mirem els joves des d’on som avui, els comparem amb nosaltres, com si nosaltres no haguéssim seguit també una evolució. La memòria fa una reconstrucció del passat des d’ara i ens enganya, perquè projecta cap el passat les emocions i les experiències actuals barrejades, això sí, amb imatges i records viscuts. Així funciona la memòria. Desenganyem-nos, ho diu la recerca recent sobre el cervell. Per parlar dels joves d’ara, doncs, hem d’assumir que hem canviat i que ens hem fet grans. Si no, és fer una mica de trampa. Les noves generacions, estan on estan —si fa no fa, com nosaltres a la seva edat— i tenen també el dret a fer el seu camí i, si cal, a equivocar-se. Ni més ni menys com també el vàrem tenir nosaltres. 

			Un exemple d’aquest error de perspectiva el trobem a una frase atribuïda falsament a Sòcrates (469-399 aC):

			Als joves d’ara els agrada el luxe, tenen males maneres, desacaten a l’autoritat, mostren falta de respecte per la gent gran i els agrada xerrar en lloc de fer exercici. Els nens són ara els tirans, no els servents a casa seva. Ja no s’aixequen quan els ancians entren a l’estança. Contradiuen els seus pares, xerren estant en companyia d’altres, engoleixen llaminadures a la taula, creuen les cames i tiranitzen als seus mestres.

			El fet que aquesta frase tingués força credibilitat durant anys demostra que aquest és un tema recurrent tal vegada en totes les èpoques. Els grans tendeixen a veure els joves com a diferents dels joves que ells van ser, les coses no són com eren abans, qualsevol temps d’abans va ser millor. I aquest és un dels temes que a vegades s’observa en les institucions educatives. En les reunions d’educadors sempre hi acostuma a haver algú que es sol queixar del poc nivell que tenen ara els joves, del mal preparats que arriben, de tot el que fan malament, etc. Molts es fixen en els errors. Alguns expliquen amb detall els errors que han detectat, l’anècdota d’un error colossal que va cometre un alumne, les faltes i mancances observades, talment com la falsa referència a Sòcrates. S’assumeix sense més que nosaltres érem millors, que ho fèiem tot millor, però no ens podem veure sota la perspectiva del temps. Si ens veiéssim de veritat quedaríem parats en advertir les nostres mancances, possiblement superiors a aquestes que ara observem. 

			Així doncs, una part de les opinions sobre l’educació dels joves d’ara i el seu nivell educatiu contenen una part de biaix per error de perspectiva. Els més radicals en aquest error no s’haurien de de­­dicar a l’educació, perquè no poden valorar bé els joves. Es un error valorar-los respecte al que sabem ara nosaltres. Alguns professors amb aquesta premissa no posen mai notes excel·lents en les qualificacions perquè ningú sap tant com ells. Hem de si­­tuar-nos al nivell dels estudiants i valorar el que han assolit des dels paràmetres del seu moment evolutiu, valorar també el seu procés. 

			Els comunicadors haurien de ser també més conscients d’aquest biaix a l’hora de generar opinió sobre educació, i de fins a quin punt no projecten aquests tòpics en informar d’educació. 

			
2.2.	Confondre l’ocàs de l’escola «moderna» amb la fi de l’escola

			La societat ha canviat en les darreres dècades de forma molt notable. Són molts els autors que parlen de l’evolució del que fou la societat «moderna». Uns parlen de postmodernitat, altres de societat líquida, altres de «superació de l’entramat d’idees de l’explicació estàndard de la modernitat» (Toulmin, 1990). L’explicació estàndard de la modernitat fa referència a les mentalitats que acompanyaren la modernitat en la seva versió liberal-il·lustrada, la modernitat que es va voler sustentar en la racionalitat de Descartes i en la cosmovisió de Newton. Consistia en un conjunt d’idees que estructuraven la concepció dels temps moderns com a superació de l’edat mitjana, carregada suposadament d’ignorància i superstició. Mitjançant el progrés científic i tecnològic s’hauria tret a la humanitat de la barbàrie i la ignorància i s’hauria portat a la humanitat pel camí del progrés mitjançant la llum de la raó. És evidentment una caricatura per explicar un tipus de consciència.

			Aquesta explicació, com exposa Toulmin (1990), es va construir al segle xix, amb el llegat de la il·lustració i a l’empara del triomf de les revolucions lliberals i de les ideologies nacionalistes de les elits dels naixents estats europeus. Es va reescriure la història i es va posar en valor el paper de la ciència i la tecnologia en el progrés de la humanitat. Es desenvolupaven les ciències positives, la tècnica va avançar, l’especialització, les professions ­lliberals… La societat avançaria definitivament pel progrés científic i tecnològic i per l’impuls de la societat industrial. Serien doncs unes minories lliberal burgeses, que portaren com a bandera la llibertat i la igualtat de la ciutadania per emancipar-se de l’absolutisme i de totes les restes d’antic règim, les que un cop van passar de súbdits a ciutadans van crear un discurs autolegitimador d’un nou ordre, una nova cosmovisió, mitjançant aquesta explicació estàndard de la modernitat. Aquestes minories no eren el conjunt de la so­­cietat, sinó unes elits dirigents —recordem que al principi de les revolucions només eren ciutadans els homes, no les dones, i els propietaris—. Així doncs, Toulmin veu en aquest conjunt d’idees la defensa d’un determinat statu quo d’unes elits dirigents. 

			D’altra banda hi hagueren també actuacions agressives, donades en alguns casos a tolerar o fomentar règims també totalitaris per mantenir aquests statu quo. Es poden valorar molt positivament els avenços que van comportar aquelles societats: el progrés científic i tecnològic, el creixement econòmic, el creixement del benestar material, etc. Però també ens podem preguntar, com fa Toulmin, si va avançar la humanitat dels segles XIX i XX al mateix nivell en el territori dels valors humans. No pot ser tanmateix que en les mentalitats predominessin estils de pensament portats per la tendència al dubte, a valorar els interessos individuals, la competició i l’individualisme (darwinisme social), que van anar per davant de la cooperació i la col·laboració i les altres dimensions altruistes? Segurament doncs finalment aquelles societats varen haver de confrontar problemes col·laterals generats per les tensions d’aquests sistemes socials i de creences: colonialisme, explotació social, submissió de la dona, identita­risme ètnic i nacional, etc. 

			Aquest tipus de societat moderna, amb les mentalitats associades, va crear la seva escola, que s’ha denominat escola moderna. L’escola moderna tenia la finalitat de preparar per la nova societat. Tenia el patrimoni de la informació, i el mestre era l’autoritat per transmetre-la. Es tractava de socialitzar en els valors col·lectius, que incloïen l’ordre i la submissió a l’autoritat i a l’statu quo establert. També buscava la inculturació en els marcs de creences i cosmovisions implícites. Les persones eren receptores del coneixement. L’escola es limitava a transmetre’l, a instruir. Van aparèixer progressivament les assignatures especialitzades, els currículums fraccionats amb més i més disciplines; el centre va passar a ser transmetre la ciència i el coneixement… L’escola que tenim encara avui —i on ens hem format— és encara en bona part deutora d’aquella escola moderna, amb les seves cosmovisions, la que estava pensada per aquelles societats. En conseqüència, estem influïts per aquell model d’escola, impregnats d’aquelles menta­litats. Cal ser conscient doncs que, a l’hora d’entendre la crisi dels models d’escola o de plantejar alternatives, un primer pas és prendre consciencia d’aquest fet i també tractar de prendre un xic de distància respecte a les pròpies creences i experiències. 

			A més del que hem exposat, en els països d’influència napoleònica com Espanya, l’escola «nacional» va imitar el model francès. L’escola, institució que tenia el monopoli de la informació i la cultura, va passar a estar totalment sota la regulació de l’estat. A Espanya, l’Església va col·laborar d’una forma molt significativa en el projecte de l’educació bàsica, amb un debat amb les versions liberals més radicals, amb diferents episodis de confrontació. Curiosament, la universitat va seguir la versió il·lustrada, sense deixar —per exemple— cap marge a la teologia o a la religió. Aquest fenomen requeriria d’un tractament detallat i específic, i no el podem abordar aquí. 

			Aquestes societats modernes tanmateix hagueren històricament d’afrontar diversos problemes: les conseqüències del patriarcat i del sistema classista liberal-burgès: desigualtats so­cials, desigualtat de la dona, colonialisme, etnocentrisme i racisme, esclavisme en alguns països… Efectivament, en nom de la modernitat i el progrés, es van cometre també bastantes barbaritats. S’ha de posar tot en perspectiva, òbviament, però s’ha de veure la història en el seu conjunt. Va haver de passar el segle XX per —primer amb revolucions socials, després amb guerres mundials i la revolució de la dona, però també amb la crisi de sistemes agressius i totalitaris de tot tipus— estar en condicions de superar les mentalitats implícites en la denominada per Toulmin com a modernitat cartesiana. Un cop passat tot això, resulta força clar que aquelles societats modernes estan decididament en crisi, així com l’entramat d’idees que les sustentaren. 

			La societat ha canviat avui. Hi ha hagut una revolució sense precedents en la informació i la comunicació de masses. Les feines no són per tota la vida, i un llarg etcètera. Pel que fa a l’escola, no té ja el monopoli de la informació. Tanmateix en les seves formes, currículums, mentalitats, encara té molt de l’escola «moderna» precedent. En definitiva, la crisi de la societat moderna i de les mentalitats associades fa que l’escola que aquella socie­tat va gestar estigui també en crisi. Aquesta inadequació és una part significativa del que es percep: S’ha confós l’ocàs de l’escola «moderna» per la fi de l’escola. 

			Hem d’assumir avui una certa disfunció de les mentalitats associades a aquella explicació estàndard de la modernitat. Tot apunta a una certa superació del model de societat moderna i de l’escola moderna associada a ella. No volem dir la total desaparició d’unes mentalitats, sinó que vivim en una època de transició, de transformació. Per això hi ha sensació de desconcert. Tanmateix això no vol dir necessàriament que sigui la fi de l’escola. La fi o l’ocàs d’una forma d’escola segurament sí, ja que el model anterior ha perdut una part de la seva raó de ser quan han canviat segurament les mentalitats que la sustentaven. Es pot entendre la decepció d’uns quan desapareix el model que es creia fins fa poc que era una realitat estable i que complia bé el seu paper. Per això també, altres creuen en la necessitat de transformació de l’escola.

			
2.3.	Reformes educatives

			Amb tot, hi ha hagut intents de reforma, algunes reeixides, que mostren camins de futur i que són els precedents de la direcció del canvi en l’educació.

			
2.3.1.	L’escola nova de principi del segle XX


			Una menció especial requereix tot el moviment de l’escola activa. Hi ha el cas de Maria Montesori (1870-1952). Amb la introducció d’una metodologia activa i manipulativa, amb materials fets per ella mateixa i de contacte amb l’entorn, va crear les escoles Montesori: unes cases-jardí que van influir notablement en l’educació infantil i que van assentar les bases de com l’entenem avui. Després d’unes primeres recerques amb alumnes amb deficiències va aplicar les metodologies amb els nens i nenes petits. L’objectiu era, a partir de confiar amb les possibilitats dels infants, estimular la seva autonomia des de l’acció i l’exploració de l’entorn, aprendre de les pròpies experiències i fomentar la seva responsabilitat.

			Un altre pedagog, Ovide Decroly (1871-1932), va començar també amb nens amb retard mental i va crear una escola que va voler que fos per la vida mitjançant la vida, en aquest cas també per nens de l’escolaritat regular. La seva pedagogia es basava en el respecte al nen i a la seva personalitat preparant-los per viure en llibertat. Va crear una escola globalitzadora i el treball per centres d’interès. També Célestin Freinet (1896-1966) va apostar per una pedagogia del treball, l’aprenentatge cooperatiu, els centres d’interès i la democràcia. El nen, per Freinet, aprèn a partir d’aplicar el mètode natural; és a dir, a partir de les seves experiències reals.

			Als Estats Units, John Dewey (1859-1952), un filòsof i pedagog nord-americà, va seguir la línia pragmàtica de William James. La base de la seva pedagogia va ser l’educació per a l’acció. Les seves concepcions sobre socialització i educació social, partint d’una concepció dinàmica de la persona, aspiraven a reconstruir l’odre social, concebent l’educador com un orientador o un guia per als alumnes.

			Aquests pedagogs innovadors, entre molts d’altres, van tenir influència en les idees pedagògiques de principi del segle XX. Van centrar-se en els infants i el seu potencial. Tanmateix aquestes reformes van quedar tallades o molt disminuïdes amb els règims totalitaris del segle XX i amb els conflictes mundials que va viure Europa fins a la meitat de segle passat. L’escola que va predominar en règims autoritaris va ser la de l’adoctrinament i la submissió a l’autoritat, però les idees pedagògiques d’aquells pioners es van incorporar uns anys més tard als sistemes educatius. 

			
2.3.2.	Piaget en la segona meitat del segle XX


			En aquesta època trobem la influència de Jean Piaget, que és tal vegada qui millor va sistematitzar la perspectiva de l’escola activa, perquè va proposar formes d’investigar sobre l’aprenentatge dels nens i nenes, i de retruc va crear una forma nova d’entendre la psicologia del desenvolupament. Va treballar a Ginebra a l’Institut que porta el nom ben significatiu de Jean Jacques Rousseau i que havia estat fundat el 1912 per Claparéde. L’institut va ser durant molts anys un referent de la recerca en les Ciències de l’Educació.

			L’aportació de Piaget, molt resumidament, va ser sobretot en entendre el dinamisme del desenvolupament de les opera­cions del pensament i de les seves bases, que són també la base de l’autonomia i el pensament propi. El fonament de la forma d’inves­tigar va ser l’observació dels infants i el seu procés natural d’interacció amb els objectes del medi. Les accions dels infants pressuposen una maduresa estructural mental que les permeten. Així, doncs, Piaget va observar els seus comportaments actius i va classificar les formes diferents que tenen els nens i nenes d’interaccionar: d’unes primeres formes unides a esquemes sensoriomotrius, evolució dels reflexes innats; després, unes fases preoperacionals i de les operacions concretes; i finalment, la forma estructural de les operacions formals del pensament. Estudià doncs la gènesi de les operacions del pensament de forma científica. Proposà conceptes evolutius per entendre la gènesi del pensament. Així des de Piaget cada etapa es pot entendre com una forma, una lògica de l’organisme en la seva interacció amb el món. Quan canvia un aspecte clau hi ha un salt endavant i un canvi en la forma d’interaccionar amb els estímuls, un canvi estructural, un salt d’estadi evolutiu. El respecte a l’evolució natural de la maduració nerviosa juntament amb la facilitació d’entorns apropiats per l’acció individual són els elements que estan al darrere del desenvolupament. La influència de Piaget va ser notable, doncs va posar les bases de les etapes i els cicles actuals de l’educació, va designar les bases científiques d’una pedagogia fonamentada en l’acció i amb un paper característic de l’educador, que no és un transmissor de coneixements, sinó un preparador d’experiències formatives. 

			
2.3.3.	Reformes dels anys setanta i vuitanta

			Les perspectives de Piaget i de l’Institut Jean Jacques Rousseau van ser molt influents en les reformes educatives dels anys setanta i vuitanta. Aquestes reformes introduïren els procediments en els currículums i renovaren l’educació, incloses l’educació infantil i l’atenció als alumnes amb necessitats educatives especials. Els plantejaments d’aprendre de l’experiència i les perspectives constructivistes, enriquides amb perspectives que tenen en compte l’adquisició de significats ­—com la de Vigotski— i que es van denominar sòcio-cognitives o sòcio-constructivistes, varen substituir els vells models. Unes escoles amb un tracte més respectuós envers els infants i el seu procés posaren els processos mentals i les capacitats de pensar en termes procedimentals al davant en les prioritats educatives. 

			L’escola nova i els moviments de renovació pedagògica privilegiaren l’acció i l’experiència de l’educand, però també reflectien els valors moderns; és a dir, finalment l’objectiu era encara aprendre unes disciplines, amb uns programes establerts i tancats, amb un gran control per part dels professors i de l’estat. Es recolliren, doncs, els valors del funcionalisme i del pragmatisme de la societat «moderna», com hem descrit. Piaget va ser el principal exponent científic de l’aprenentatge que va influir aquells anys en les ciències de l’educació. Tanmateix, l’escola piagetiana ha estat considerada per alguns crítics com a individualista i lliberal conservadora (Venn i Walkerdine, 1978). Una anècdota il·lustrativa en aquest sentit: un important polític socialista espanyol es queixava del següent referint-se als joves de fa uns quants anys formats amb la Llei Orgànica General del Sistema Educatiu (LOGSE): «Es la generación más bien formada de la historia de España y se nos han vuelto conservadores!». Que esperaven després d’haver reformat el sistema amb valors «moderns» lliberal-burgesos? El que sorprèn és que pugui estranyar el resultat.

			
2.3.4.	Reformes dels anys noranta 

			Ja hem exposat com hi ha un canvi molt profund de societat. Així, les reformes dels noranta, sobretot a partir de la segona meitat, van incorporar els treballs de Gardner i Goleman. L’epicentre passà als EUA, amb les intel·ligències múltiples i la intel·ligència emocional. Una anècdota personal: el 1998 vaig assistir un congrés sobre educació, currículum i assessment als EUA. Gairebé totes les innovacions presentades estaven inspirades en les perspectives de Gardner, i eren presentades a partir de treballs realitzats per equips d’educadors. En aquest congrés compartien les seves visions de reforma els propis educadors per milers. No es parlava aquí de directrius de l’estat. Plantejaven moviments de reforma de baix a dalt. Hi ha doncs una altra forma de reformar, amb uns altres paràmetres i patrons. Dient-ho ras i curt: si abans el centre pioner de les reformes era l’Institut Jean Jacques Rousseau a Ginebra (Europa), a partir dels anys noranta l’epicentre s’ha desplaçat a Harvard i Yale (EUA), essent Gardner potser el seu màxim exponent. El canvi amb Piaget va afectar la forma d’aprendre les matemàtiques i els conceptes científics, Gardner aportava suport a l’aprenentatge de les diverses capacitats humanes. Tanmateix, entre nosaltres estava tant arrelat el model de reforma anterior, es creia tant acríticament que el model d’escola moderna convencional era políticament, ideològicament, psicològicament i pedagògicament correcte, que han tardat molts anys a arribar aquests nous aires de reforma. Però finalment han arribat!

			Malgrat les possibles similituds, l’escola d’ara no té res a veure amb la d’abans. Pensem amb l’escola de l’ordre, els uniformes, les files, l’autoritat absoluta del mestre, els càstigs, la de «la letra con sangre entra». No fa tants anys teníem un model d’escola molt autoritària. L’escola d’avui a casa nostra no s’assembla gens a això. Les bases de respecte als infants estan absolutament establertes, en uns sistemes de funcionament més democràtics. L’educació infantil i primària s’han transformat profundament. També, però potser en menor mesura, els altres nivells. Hi ha equips d’educadors i projectes pedagògics interessantíssims centrats en desenvolupar el talent de les persones per als que no sempre s’ha desenvolupat una fonamentació adequada.

			
2.3.5.	Les contrareformes i la inoperància legalista

			A vegades hi ha hagut un excés de legalisme a casa nostra. A una reforma ha seguit una contrareforma, sense establir consensos amplis basats en la professionalitat dels educadors, com s’ha fet des de fa més de 20 anys a països educativament més avançats. L’intent estatal de controlar els currículums a Espanya ha arribat a situacions tan absurdes com, per exemple, que siguin uns jutges els qui creuen que s’han d’autoatorgar la potestat de dictaminar quina és la millor forma de que els nens i les nenes aprenguin dues llengües en una situació de bilingüisme, passant per davant dels experts, dels consells escolars, de l’administració educativa d’una comunitat que té competències plenes en educació, un Parlament que fa una llei d’educació amb un amplíssim consens. Tot emparat suposadament en la Constitució, que estableix justament una especial protecció per les llengües minoritàries. Es sent una mica de vergonya aliena quan els jutges —amb tots els respectes deguts a l’autoritat— es posen a fer de pedagogs. Sembla més aviat un cas de poca consideració per l’educació. 

			Ens ho diuen els informes (Societat d’Estudis Econòmics, 2014, pàg. 15): «Es una constatació que bona part de l’estructura educativa està pensada per transmetre coneixements i no pas perquè els alumnes intentin adquirir-los i els practiquin a fi d’asso­lir-los, mentre que l’aprenentatge es construeix per un mateix a còpia d’anar-lo repetint, mentre que allò que no s’utilitza s’oblida. D’altra banda, el model d’escola ja no funciona tal com la teníem organitzada d’ençà de la revolució industrial, atès que el nostre sistema educatiu està pensat per ensenyar uns continguts a un seguit d’individus que els agrupem per edats cronològiques i a més els ensenyem el mateix perquè tothom aprengui igual i doni la mateixa resposta en el mateix temps i en el mateix sentit, reproduint així el que s’ha explicat. Això està a les antípodes de la idea de que no hi ha dos cervells iguals i que per tant no tothom aprèn igual».

			
2.3.6.	Reformes necessàries

			Podem dir que «Rousseau va ser el primer en donar importància a l’educació dels sentiments, Dewey, Montesori i Piaget van posar l’accent en l’aprenentatge mitjançant l’acció; d’altra banda Steiner i les escoles Waldorf insisteixen el desenvolupament de la intuïció, des del que ara en diem psicologia transpersonal. L’educació holística es proposa reunir aquestes veus disperses com a projecte que pretendria incloure la totalitat de la persona: cos, emocions, intel·lecte i esperit» (Naranjo, 2004, pàg. 150). Comencem a entreveure la necessitat de l’educació integral. Les reformes —gairebé segur— hauran de ser de baix a dalt o, si més no, comptar necessàriament amb els educadors. 

			
2.4.	Direcció de l’evolució de la «societat moderna»

			La societat ha evolucionat dins la modernitat en un sentit potser no esperat… Amb aquestes reformes o possibilitats de reforma, alguns van pensar que l’escola aniria al davant de la transformació de la societat; especialment, que proporcionaria una millora a les classes més desafavorides. L’educació va passar a ser part de programes de reforma social. La cultura, els continguts, transmesos per l’escola de manera igual i uniforme per tothom, posada a l’abast de més i més persones, aconseguiria que hi hagués una disminució de les distàncies socials, una igualtat d’oportunitats. En molts casos va ser així, i això va funcionar segurament quan hi havia un recorregut a transitar. Per això, alguns defensaren aferrissadament l’escola dins el paradigma modern explicat.

			Tanmateix, ha resultat que la societat finalment ha evolucio­nat en una direcció potser inesperada. Toulmin (1990) exposa com la època actual és també característicament moderna. Hi ha una modernitat que no és la de l’explicació estàndard exposada anteriorment, la versió cartesiana, utilitària, funcionalista i pragmàtica, sinó que s’obren pas una sensibilitat i una cosmovisió que es recuperen amb força avui. Es la modernitat de l’humanisme del Renaixement o del Romanticisme. Lacroix parla de l’homo sentiens com l’ideal humà que es viu en el nostre temps, contraposat a l’homo sapiens de la sensibilitat moderna anterior. Efectivament, segons Toulmin (1990), al principi del segle XX amb Einstein i Freud, entre d’altres influents autors, la humanitat tenia ja el bagatge intel·lectual per començar a qüestionar i desmuntar el conjunt d’idees que bastien l’explicació estàndard de la modernitat. Les guerres del segle XX van posposar aquest projecte fins a una generació que va ser la dels babyboomers dels anys cinquanta. Amb Berkeley i el maig del 68 francès, aquesta generació va significar la posada en marxa del projecte de desmuntatge de la mentalitat pròpia de la modernitat cartesiana, de l’explicació estàndard de la modernitat. Aquesta generació es la que en aquesta època que vivim ha pogut accedir a les màximes responsabilitats en el govern de les organitzacions, per això també és la que més influeix a tot el món en la visió contemporània. 

			Com exposa Toulmin (1990), la nova cosmopolis —forma d’entendre la relació entre cosmovisió i organització social— és Liliput en lloc del Leviatan de Hobbes; però hi ha molts altres aspectes característics de la nova sensibilitat, com són: una moral de la responsabilitat, més compatible amb la sensibilitat dels temps actuals que una moral de les normes i els dogmes imposats; també la recuperació dels sentiments al costat de la raó; la recuperació del femení; o també l’ideal renaixentista de la persona que es desenvolupa amb diferents facultats, que desenvolupa els seus talents, més que la persona especialitzada en una disciplina. Són alguns dels trets d’aquest humanisme que fascina avui. 

			Estem descrivint un canvi de sensibilitat. Així, l’ideal que mobilitza avui dia és l’ideal renaixentista. També l’ideal humanista era —i és— característicament modern. No hi ha doncs una única versió de la modernitat, es desmunta una modernitat, però la substitueix una altra. No s’acaba la història, tampoc desapareixen la ciència i la tecnologia. I segueixen i seguiran evolucionant de manera molt significativa. El que sí que canvia és la sensibilitat; cosa que afecta diferents ordres de la vida, i també les mentalitats. El pluralisme és inevitable en el món postmodern que s’ha obert. Tot i això, l’escola s’ha quedat en molts aspectes amb la versió anterior de l’escola moderna, la de la mentalitat cartesiana i el conjunt d’idees associades a la visió estàndard de la ­modernitat. Però no està escrit enlloc que no hi pugui haver una escola que es correspongui amb la versió de la modernitat humanista. Més aviat pensem que és al contrari: el que passa és que no es sustenta en les mateixes premisses. Detectada la necessitat, hi pot haver un projecte. 

			
2.5.	Direcció dels canvis educatius
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