


INTRODUCCIO

NOUS ESCENARIS, NOUS REPTES

Fent nostra la frase de Delors, segons la qual «I’educacié es veu obligada a proporcionar les cartes
nautiques d’'un mén complex i en perpétua agitacio i, al mateix temps, la bruixola per a poder
navegar-hi» (Delors, 1996, pag. 96), es reconeix a I'escola, institucid viva i dinamica, la capacitat
de transformacid com a conseqiliencia dels canvis esdevinguts en la societat global i del
coneixement, de les politiques educatives neoliberals, del gliestionament de la modernitat, de la
manca de cultura democratica, etc., que determinen no només una manera d’entendre
I’educacio, siné també de repensar les funcions de I'escola i els seus nous escenaris.

En les albors del segle xxiI, I'escola ha de caminar cap a altres formes d’escolaritzacio
basades, entre altres, en:

e Laciutat com a recurs d’aprenentatge, d’aprendre de la ciutat i aprendre a la ciutat
amb I'objectiu que els ciutadans aconseguisquen dur a terme una accid participativa
i transformadora de la mateixa ciutat.

e La construccid de xarxes d’escoles amb una pedagogia diferenciada, amb missio i
visié propia i treball relacionat amb la linia compartida d’ideals educatius per a la
societat digital.

e Latransformacio social i cultural del centre escolar aixi com també de I'entorn per a
aconseguir una societat de la informacid per a totes les persones, basada en
I'aprenentatge dialogic i en una educacié integradora i participativa.

e L’escola com a motor de canvi, d’'una escola que apren per la vida i per a la vida i
gue assumeix el paper de canvi i millora de la societat a través de la formacio de
ciutadans critics i responsables. D’una educacié oberta a la societat.

No obstant aix0, la raé més primordial per a pretendre transformar I'escola és que, més
que cap altra cap institucié (excepte la familia), suporta, com assenyala Wells (2006), una gran
responsabilitat per al desenvolupament de persones critiques, lliures i capaces de prendre
decisions savies i actuar contribuint efectivament al benestar tant dels altres com de si mateixos
i que, en fer-ho, promoguen la transformacio de totes les institucions en que participen.

En aquest sentit se li reconeix el paper fonamental de I’educacié lligada a la
transformacio de la societat que requereix una redefinicié de I'escola que tenim i I'escola que cal
que tinguem per fer-ne un espai de vida, de respecte, d’equitat, de justicia i igualtat
d’oportunitats.

Si férem capacgos de transformar les escoles podriem sense cap dubte contribuir a la
transformacio de les institucions de la societat actual i, d’aquesta manera, ajudar a crear un mon
millor per a les generacions futures.

Per a contribuir-hi, el contingut d’aquest material docent que, a continuacid, passem a
desglossar repren precisament alguns dels trets d’aquest nou ordre mundial (la globalitzacio, el



neoliberalisme, la societat del control, la societat del coneixement, etc.) que s'imposa des dels
ultims vint anys i que té la plasmacié en aspectes relatius, per exemple, en: una nova manera
d’exercici del poder; 1) mercantilitzacid, a escala planetaria, cada vegada més profunda en tots
els ambits de la vida, individual i col-lectiva; una desregulacié de les institucions basiques de I'estat
de benestar; uns nous dispositius de gestid empresarial que han contaminat les técniques de
gestié de les institucions publiques; 2) sorgiment d’'una xarxa mediatica global, connectada a una
xarxa de comunicacions global, etc. Trets que es deixen sentir en I'educacid publica
contemporania, i que donen lloc, per descomptat, a una nova manera d’entendre i fer educacid i,
evidentment, d’entendre les institucions escolars.

Cal afegir-hi com en el moment present es comprova que l'influx dels trets anteriorment
esmentats i la nova organitzacié del mén a escala planetaria delimiten nous models emergents
d’escola, que tracten d’oferir una visid de cap a on caminem i, el que encara és més important, el
que ens falta encara per canviar, per a adequar-nos al nou escenari que és |'escola del segle xxI.
Peter Szil afirma que I'’educacié formalitzada ha complit la seua funcié vital en els segles xix i xx i
ha contribuit, precisament, al fet que ara tinguem una societat tan matisada que necessita
diferents formes d’educacid. Només amb I'esdevenir del temps s’entreveura el futur d’aquestes
noves organitzacions. Algunes de les quals es constitueixen com a veritables nuclis de participacié,
ajuda mutua i experiéncies dialogiques.

La intencionalitat d’aquest material docent resideix, especialment, a conscienciar el
lector o la lectora que els centres escolars desenvolupen la seua activitat en un context canviant
del qual no es poden sostraure. Comprendre el nou marc i afrontar-lo estratégicament sén claus
per a I'éxit i aixd només és possible si es desvelen alguns dels desafiaments de I’era postmoderna
i es plantegen noves solucions que enfortisquen idees de canvi i de diversitat pel que fa a les
funcions que en I'actualitat es reclama a I’escola que exercisca.

En la primera part, la intencid no és altra que radiografiar el més fidelment possible els
trets més idiosincratics de la societat actual. Per a fer-ho, s’articulen els capitols segiients:
analitzar I'escenari social i els reptes als quals s’enfronta I'Educacid amb |'objecte que els
professionals en comprenguen les repercussions. Especialment ens aturarem en dos dels factors
(la globalitzacid i la societat del coneixement) que creiem que generen una major influéncia sobre
la institucid escolar. Desvelant les implicacions educatives més importants d’aquests dos
fenomens i incidint, com a conseqliéncia, en els principals desafiaments de la professié docent i
en la formacid dels professionals de I'’educacié davant d’aquesta epoca d’incerteses i complexa
en que vivim.

En la segona part dedicada a «repensar |I’educacié en la societat actual», intentem donar
a coneixer els nous reptes als quals s’enfronta I'educacid i cap a on ens dirigim. S’expliciten les
implicacions de I'era postmoderna a les organitzacions escolars i la necessitat de transformar-les
per a millorar la societat. Tot un repte en mans dels professionals de I'educacio.
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PRIMERA PART:

LA INSTITUCIO ESCOLAR DAVANT DELS CANVIS SOCIALS DEL SEGLE XXI

«A 'aurora de la nova centuria, ens trobem -doncs- entre el desencant- quan no cinisme - dels
grans programes de canvi educatiu, amb les seves corresponents narracions del progrés i la
modernitzacid, i la cultura del fragment (els relats personals en estudis de cas), propia de la
postmodernitat. El final del mil-lenni ens deixa, en aquest camp, un programa minimalista: un
mica desenganyats de la racionalitat i bondat del somni emancipador del canvi de la
modernitat, després de derrotar certes certituds de temps llargs assentades, tenim escasses
llicons sobre qué fer, més aina sabem quée no hem de fer, si no volem abocar a predictibles
falles. D’aquesta manera, comencem el nou mil-lenni sent més humils, gairebé tornant a on
hem partit, és clar que ara s’ha resituat: la cara personal del canvi i la densitat de cada cas en
el seu context especific». (BoLivar, 2000, p. 17)

Amb la consciéncia que vivim en un moment complex i accelerat, en un segle nou i diferent, en el
comengament d’un temps que contemplara les modificacions més substancials a I'escola, es
pretén en aquesta primera part del material docent acostar-nos a la situacié real en els plans
socials i economics i estudiar algunes repercussions d’aquests nous escenaris sobre la institucio
escolar. Especialment ens aturem en dos dels factors (la globalitzacié i la societat del
coneixement) que creiem que generen una major influéncia sobre el centre escolar.

Es evident que I'escola no esta situada en el buit sind que esta immersa, com argumenta
Santos Guerra (2000), en la societat, d’on reben influéncies i demandes. L’escola necessariament
necessita interactuar amb la societat, si canvia, I'escola canvia; si la societat manifesta desitjos de
canvi, I'escola també ha de comencgar a canviar i, amb I'escola, els professionals de I’educacié.



CAPITOL |

ANALISI DE LA SOCIETAT EN QUE VIVIM

Per a comprendre en profunditat I'escola com a organitzacio, creiem que és necessari fer un
recorregut per uns quants dels aspectes socials, economics, politics, culturals, etc., que
caracteritzen la nostra societat occidental. Aspectes que condicionen I'escenari on es desenvolupa
I’educacié per a, posteriorment, poder intentar dilucidar les demandes i noves prioritats de la
societat actual a les escoles. En aquest sentit, ens sembla interessant plantejar I'analisi sobre el
nou perfil de la societat entorn de tres superestructures, elaborat per Majé i Marques (2002, pag.
22-29), ja que aix0 ens ajudara a entendre el context convuls i canviant en el qual vivim:

ASPECTES SOCIOCULTURALS:

Continus avangos cientifics

Xarxes de distribucié d’informacié d’ambit mundial
Omnipreséencia dels mitjans de comunicacié
Integracié cultural

Megaciutats

Baixa taxa de natalitat als paisos desenvolupats
Nous models de familia

Incidencia de la dona en el mén del treball
Formacio permanent

Relativisme ideologic

Disminucio de la religiositat

ASPECTES SOCIOECONOMICS:
Desigualtats en el desenvolupament
Globalitzacié econdmica

Mitjans de comunicacio

Canvis en la produccid

Us doméstic de les TIC

Increment de les activitats virtuals



Valor creixent de la informacio
Economia de serveis
Neoliberalisme economic
Canvis en el mon laboral
Fenomens d’exclusid
Fenomens migratoris

Consciéncia ambiental

ASPECTES POLITICS:

Ruptura dels blocs politics

Perills terroristes

Consolidacio de la democracia a occident

Tendéncia a la creacié d’organs supranacionals

El sistema educatiu és un subsistema dins de la societat el qual esta influit per tensions
gue es poden entendre més bé des d’unes perspectives d’analisi de tipus socioldgic, economic i
filosofic més generals. La majoria d’aquests components politics, tecnologics i economics
s’escapen a la nostra analisi en aquest material docent. Tot i ser-ne coneixedors, hem decidit
abordar dos aspectes que creiem que condicionen de manera determinant el panorama general
de I'educacio; la globalitzacié i la societat del coneixement. Aspectes que generen una major
influencia sobre I'escola. A més, aquests factors ens ajudaran a esbossar un escenari d’alguna
manera sobre el que passa en la realitat, aixi com a veure algunes de les conseqiiéncies que es
produeixen i que esdevenen a la escola del segle xxi1 (BOLIVAR, 2000; CARNOY, 1999; CASTELLS, 1998,
1997).

«Ens interessa, dins del méon complex actual, centrar-nos en els canvis en la societat de la
informacio, que ens permeten unir tots dos aspectes del titol (globalitzacié i societat del
coneixement) amb el canvi educatiu. Com, en aquest sentit, comenta Carnoy (1999, pag. 145)
«dues de les principals bases de la globalitzacio son la informacié i la innovacid, i, alhora, sén
fortament dependents del coneixement». Es tracta d’analitzar, sumariament, quins son els
previsibles efectes socials i culturals que té (i tindra) la nova escena representada tant per la
globalitzacié com per la societat del coneixement en el servei public educatiu i en la direccié
del canvi educatiu.» (BoLiVAR, 2000, p. 18)

Entre les caracteristiques més importants de les societats actuals caracteritzades per
elements definitius de 'anomenada postmodernitat i sense la comprensié dels quals no es pot
entendre I'educacié, farem referencia als tragos indicats pels autors Pérez Gémez (1998) i Santos
Guerra (2000). Analitzar els tragos d’aquest periode suposa necessariament una ajuda per a
comprendre les politiques educatives i les practiques de les escoles.



Segons Pérez Gomez (1998, p. 24 i 25), els trets especifics principals de la
postmodernitat sén els seglients:

Desfondament de la racionalitat. En considerar la veritat, la realitat i la rad com a
construccions socials relatives i contingents, s’acaba imposant el pensament debil.
Perdua de la fe en el progrés. Incideix en la idea que el progrés considerat com
guelcom lineal, acumulatiu i il-limitat ha deixat de ser dogma de fe.

Pragmatisme com a forma de vida i pensament. S'imposa el pensament pragmatic
adherit a la realitat quotidiana i cojuntural. Es a dir, el pragmatisme davant de la
ideologia.

Desencant i indiferéncia. El que condueix a I'etica del tot val i al cinisme d’aprofitar
la desrad en benefici propi.

Autonomia, diversitat i descentralitzacié. S'imposa I'exigéncia de I'autonomia en tots
els ordres de la vida individual i social, el respecte a la diversitat i I'interés per la
descentralitzacio.

Primacia de I'estetica sobre I'ética. La societat s’acaba refugiant en les disfresses
clares retoriques del llenguatge, la imatge i la forma, en no tenir una base racional i
estable del saber i del saber fer.

Critica a I'etnocentrisme i a la universitat, que ve determinada per la inexisténcia
d’una Unica forma privilegiada de cultura com s’ha considerat fins ara a la cultura
occidental.

Multiculturalisme i aldea global. El respecte a les diferencies personals, grupals o
culturals condueix al pensament postmodern a l|'afirmacié de la tolerancia, a
I'acceptacid de l'altre i fins al mestissatge i a l'interculturalisme. Encara que
continuen havent-hi ambits, sobretot el del comerg i el de la informacio, en els quals
es segueixen imposant de manera subtil els patrons culturals dels grups hegemonics.
Ressorgiment del fonamentalisme, localisme i nacionalisme. Sostinguts per la
legitimitat de les diferéncies i impulsats per la necessitat d’afirmar la identitat propia,
sorgeixen de vegades, de manera virulenta, el fonamentalisme, el localisme i el
nacionalisme, que han acompanyat un discurs teoric per a fonamentar-se i legitimar-
se. Com argumenta Barcellona (1990, citada per PERez GOMEZ, 1998), la recerca
d’identitat en un mdén anonim d’intercanvis mercantils desiguals, injustos i
discriminatoris, la defensa davant I'angoixa de l'indiferenciat condueix sovint, i de
manera violenta, a I'afirmacid irracional de la diferéncia, de la identitat particular fins
i tot a costa de la negacid i exclusié de I'altre.

Historicisme. La idea de la fi de la historia sosté que la humanitat, almenys
I'occidental, ha entrat en un estadi on s’atura definitivament |’evolucié social,
econdmica, politica i cultural, ja que les claus ofertes per la democracia formal i el
lliure mercat permeten la pluralitat i la flexibilitat requerides per no haver de
modificar-les com una exigéncia del desenvolupament.

Pérez Gomez (2002), seguint Castells, sintetitza que hi ha basicament sis canvis
substantius en la societat actual:
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Societat del coneixement, entorn simbolic, supremacia de I'economia financera
sobre la productiva.

Extensid de les influéncies de socialitzacid.

Transformacio de la familia tradicional.

Perdua de la comunitat immediata que feia d’envolupant.

Debilitament de la relacié entre la religié i la comunitat.



0 Suplantacio de totes les institucions extrafamiliars encarregades de la socialitzacio
per part de I'escola.

Aspectes que podem completar amb les aportacions del professor Santos Guerra (2000,
p. 25-33). Entre les quals, destaquen les seglients:

- Un individualisme exacerbat, en el qual preval I'interés personal i el «cada u que
s’apanye». La cosa individual, per tant, preval per damunt de la cosa publica.

- La competitivitat extrema, en la qual no importa arribar a ser el millor d’'u mateix sind
el primer entre tots. Des d’aquesta premissa cada escola pretén ocupar un lloc més
elevat en la classificacio. A més, els sistemes d’avaluacid pretenen fer mesures
estandarditzades que condueixen a comparacions i classificacions basicament
cientifiques.

- Obsesio per I'eficacia, per la consecucio d’assoliments pragmatics, de resultats visibles
i mesurables.

- Relativisme moral, en el qual tot val per tal d’arribar als fins que es volen assolir.

- Conformisme social, en el qual no importa qué succeeix als altres sin6 només a u
mateix.

- Privatitzacio dels béns i serveis. Privatitzacid que perjudica els més febles, aquells que
tenen menys poder adquisitiu, els qui tenen una cultura privada. La finalitat dels
privatitzadors no és el bé public, sind els interessos particulars.

Reificacié del coneixement. L'intent de transformacié d’una realitat social en un
sistema aparentment alié a la voluntat i a les intencions de qui maneja. Com diu Santos
Guerra (2000), deificar el coneixement, convertir-lo en la veritable ingenuitat i
indiscutible de la nova societat, és una manera de protegir i facilitar I'abus de la seua
utilitzacié.

Hipertrofia del presentisme. Es el present la cosa veritablement primordial. Alguns
autors, entre els quals Lipovetsky (1987), comenten que, en I’actualitat, el que importa
és la cosa efimera, la frivolitat dels sentits, etc.

- La pressié dels mitjans de comunicacio, que exerceixen una gran influéncia a través de
la persuasid i no a través del raonament.

- L'imperi de les lleis del mercat, que converteixen els ciutadans en mers clients d’una
economia globalitzada.

- El consum obsessiu diversificat, I'obsessié consumidora dels ciutadans, que entren en
una roda insaciable de satisfaccié de necessitats.

- El desenvolupament de les tecnologies de la informacid, que condicionen el nostre
context en relacié amb la produccid, el consum i les relacions personals.

Davant d’aquesta realitat, Marina (1997), critica el postmodernisme i hi proposa una
alternativa que es denomina l'ultramodernitat. Aixi, expressa el seglient:

- Els dogmes de la modernitat sén la rad, el progrés i la universitat mentre que els de la
postmodernitat sén |'estetica, I'equivaléncia de valors i la diferéncia. En la societat



actual ens aprofitem de la ciéncia i de la tecnologia (modernitat), pero vivim amb un
esperit postmodern i desconfiat dels dos.

La societat actual conceptualitza el ciutada com a «elector» i «consumidory. El ciutada
vota i compra, per tant en una democracia, el meu futur depén de la decisié que facen
els altres ciutadans, i en una societat de mercat, del que compren. La informacié, la
ciéncia i la cultura s’han convertit en empreses sotmeses a les lleis del mercat. Els
consumidors trien amb la seua inércia o rebel-lia la qualitat de I'ambient cultural, pero
com la inércia és més comoda que la rebel-lia, la qualitat sera probablement dolenta
(televisid porqueria).

Les petites histories que proposa la postmodernitat no poden suplantar els grans relats
de la modernitat. La biografia és la manera com una persona ha resolt el problema de
viure; la teoria ens ha de dir si I’ha resolt correctament. Aixi, la ultramodernitat vol
unificar el sistema conceptual i la biografia, I'universal i el concret, el raonament i la
narrativa, el coneixement i el valor.

La modernitat confon la intel-ligéncia amb la rad i la postmodernitat amb I'invent. Per
a la ultramodernitat, la intel-ligéncia humana és dirigir la conducta per a eixir ben
parats d’aquest embolic que és la vida.

La postmodernitat confon la realitat amb la narrativa, o amb multiples narracions de
lectura multiple, i la transforma en informacions. L’hermeneutica o la desaparicio del
subjecte és la fugida. L'ultramodernitat és una poética de I'accid.

En la postmodernitat es viu a I'estiu de les certeses, el dubte és pertot, la tradicio es
mostra en retirada i les certeses morals i cientifiques han perdut la credibilitat. Els
sociolegs i antropolegs volen convéncer-nos que la veritat no és més que el resultat
d’un consens: cada grup defineix el que és veritable per a ell. Per altra banda, la
postmodernitat considera que el relativisme és un simbol de progressisme politici que
I’equivaléncia de totes les opinions valen el mateix, és a dir, les creences dels
antidemocrates sén tan valides com les dels democrates. El relativisme cultural porta
al relativisme dels drets humans, a la perdua dels drets humans, i es converteix en la
justificacié de la moral del més fort. Davant d’aix0, I'ultramodernitat proposa que no
hi ha res tan progressista com la intel-ligéncia critica. EI postmodernisme ens ha
contagiat de la sindrome d’'immunodeficiencia mental que aniquila les defenses
racionals, i ens fa vulnerables davant de qualsevol idea.

El postmodernisme, a la vista dels desaforaments fets pels il-lustrats, s’estima més el
crepuscle. L'escepticisme és menys perillds que la veneracid i la falta de valors, més
innocu que la hipertrofia d’aquests. S’aspira a una cultura lleugera i divertida que
permet I'individu alliberar-se de la forca del desti. En el postmodernisme, la burla, la
ironia, les paradoxes i els jocs de paraules alliberen l'individu del fanatisme i
I’envaniment, pero aniquilen els valors, mentre que en l'untramodernisme |’exercici
de laintel-ligéncia elimina suposits falsos i s’encarrega de fer agradable I’art de pensar,
sense aniquilar els valors.

Com planteja Hargreaves (1996), la postmodernitat ha provocat que apareguen noves
condicions socials, politiques, econdmiques que han portat, no cal dir-ho, a la reconceptualitzacié
dels valors socials, individuals, etc., en els quals es va assentar la modernitat. Concretament en
els diferents ambits de la vida ha influit, per exemple, de la manera segiient:
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e En I'ambit economic ha possibilitat que, en I'actualitat, hi haja una nova concepcié
del consum, del coneixement, de la informacio, etc.

e En el politic, la globalitzacid i reconstruccid de les identitats nacionals.

e En el social, 'acceptacié de la diversitat de cultures, de religions, etc.

e En el personal, el valor de la identitat individual, de les emocions, I'incertesa i el
relativisme.

| més en concret, les noves organitzacions escolars que proliferen en |'actualitat
tendeixen a ser, cada vegada, més flexibles, capaces d’adaptar-se a les noves situacions i
demandes del mdn actual. En aquest sentit, diversos autors destaquen que els tipus
d’organitzacions amb més probabilitats de prosperar en aquest mdén postmodern sén les que es
caracteritzen per la flexibilitat, I'adaptabilitat, |la creativitat, la col-laboracié i pel compromis per
maximitzar la capacitat que tenen d’aprendre sobre el seu ambient i sobre ells mateixos.

Davant d’aquesta realitat i tal com hem comentat més amunt, vivim en un mén global,
postmodern, en el qual els antivalors com l'individualisme hedonista i narcista, I'esteticisme, el
relativisme, el consumisme, laimmediatesa i el valor de la imatge juga un valor molt important. A
més, la manca d’ideologies solides, la debilitat de les creences, la inseguretat, junt amb la rapidesa
de les investigacions cientifiques i tecnologiques sén algunes de les connotacions propies del
sentir de cada dia (CANTO, 2004; GERVILLA, 1993). «Els canvis de la postmodernitat van ser
I’enaltiment del relativisme, alld particular, allo fragmentat, la primacia del present despreciant
el passat i el futur, la desregulacié de la cosa publica, etc. van ser els canvis socials els que forcen
els canvis educatius...» (CANTON, 2004, p. 223). Ara com ara vivim temps estranys, temps de canvi
i d’innovacid, temps convulsius, d’incertesa i de caos. Temps d’aprendre i de desaprendre
constantment, de provar i d’equivocar-se, on no hi ha veritats immutables i la logica més
aclaparadora és relativa... (SENGE, 1995). Sén temps de creativitat, d'una altra mirada a la realitat,
d’una nova visio diferent i més oberta que es deixa sentir, per descomptat, en lI'educacié i en la
escola del segle xxi1 (CANTON, 2004).

«Vivim I'aparicié de noves formules d’organitzacid social, amb una simultaneitat de crisi: del
treball, de I'Estat, dels individus, de la societat. Primer es va anomenar |'epoca postcapitalista,
segons Peter, Drucker, postindustrial per a Touraine, postmoderna, per a un ampli grup de
pensadors i més recentment s’ha caracteritzat perque el coneixement substitueix els recursos
naturals, la forca, o el diners com a factors clau. Es possible que Alvin Tofler siga el representant
més significatiu en aquest corrent: per a ell el coneixement és extensible infinitament i més
democraticament que qualsevol altre factor tradicional de poder. Es la ultramodernitat.»
(CANTON, 2004, p. 224)

Es evident que en una societat rapida, en qué preval la immediatesa, una societat del
consum, de la ubiquitat, de la interactuitat, del creixement (que no del desenvolupament), de
I'eficiencia i I'eficacia, de la productivitat, de la competitivitat, de la rendibilitat, dels controls de
qualitat, de la formacié permanent i continuada al llarg de tota la vida i al servei de les exigéncies
del mén laboral i professional més que les personals; ens trobem immersos en una voragine de
canvis que dificilment permeten espais per a la reflexid. Tot ha de ser instantani, tot sén
aproximacions impressionistes, fascinacions davant del que és perible. Perd també és cert que,
encara que vivim en una societat rapida, ens eduguem en una escola lenta. La tecnologia avanca
a un ritme vertiginds, la societat ho fa a un ritme més pausat, perdo sembla que I'escola, la
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institucio educativa, per excel-lencia, avanga més lentament. Hi ha un gran desajust entre I'ambit
tecnologic, el social i I'escolar. Desajust que no es justifica solament per les dificultats que té
I’escola en I'adquisicid i la incorporacid dels nous mitjans tecnologics, sind que en la majoria dels
casos, radica en les dificultats de compaginar la cultura de I'escola, la cultura de la lletra i la
paraula, una cultura de codis lents (verbs i textuals), amb la cultura social, la cultura de I'imatge,
una cultura de codis molt més rapids (visuals i multimedia) (BRASLAVSKY, 2006).

«En aquest mon de canvis accelerats, interdependéncies creixents i coneixements en constant
evolucid i reemplagament, ningl no pot fer res sol.» (BRASLAVSKY, 2006, p. 98)

També és cert que en el segle xxI el mén ha anat avangant cap a assoliments cada vegada
més importants de democracia, llibertat, drets i benestar, perd cada dia assistim, per exemple, a
través de mitjans de comunicacid a veritables drames, guerres, atemptats, trafic de blanques,
explotacid d’infants. En aquest sentit, autors com Ayerbe i Garagorri (2002), ens relacionen alguns
dels problemes més presents en la societat actual pel que fa a tres ambits:

e El relativisme i la incertesa en que vivim, que ens poden abocar al cinisme o
I'ocultacié dels problemes.

e Larecerca compulsiva de la identitat.

e La necessitat de llar, ja que la societat freda i sense sentit en la qual vivim ens
impulsa a la necessitat d’emparar-nos en grups, sovint dominats per personalitats
fortes i en els quals declinem la responsabilitat, la individualitat i la llibertat.

Indubtablement, totes aquestes connotacions propies de la societat actual provoquen
maneres de pensar i sentir de les persones que son molt diferents de les dels nostres pares i, més
encara, de les dels nostres avis. En aquest sentit, Pérez Gémez (2001) assenyala:

0 Actualment vivim en contextos saturats d’informacié que es succeeixen amb gran
rapidesa. Informacio que trenca les barreres del temps i de I'espai i que produeixen
sobresaturacio, sobreinformacio, etc.

Una societat en la qual prevalen valors com la instantaneitat, prioritat d’allo
espectacular, simplificacid, superficialitat, trivialitzacid, cultura de les aparences, etc.

Una societat en que preval el fet de tenir sobre el de ser. Tot s’arriba a vendre: les
idees, els sentiments, les alegries, els drames, etc.

0 Una societat en la qual els avancos telematics han obert noves possibilitats de
comunicacio, de relacio (xats, etc.). Fet que suposa una possibilitat per a I'intercanvi
i, també, per al frau, la mentida i el xantatge.

Si aquesta és la visid general de I'escenari global en qué es desenvolupa I'educacié,
pensem que ara ja és el moment d’analitzar sumariament dues de les caracteristiques més
determinants de les societats actuals: la globalitzacid i la societat del coneixement. Fendomens que
presenten noves possibilitats, patrons i perills per a I’educacio. Segons Jares (2005), els processos
de globalitzacid i, molt especialment, la globalitzacié neoliberal és el que realment marca més la
nostra realitat.
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Es evident que en analitzar cadascuna d’aquestes caracteristiques es fa un plantejament
esbiaixat de la realitat, perd considerem que sén els dos aspectes més importants a I’'hora de
determinar I'escenari social influent en I'educacié i, per descomptat, en les noves formes de
I’escolaritzacié que proliferen en aquests moments.

1.1. Reptes educatius en un mon globalitzat i implicacions principals

«En Il'Ultim quart d’aquest segle que acaba, una revolucid tecnologica, centrada en la
informacio, ha transformat la nostra manera de pensar, de produir, de consumir, de comerciar,
de gestionar, de comunicar, de viure, de morir, de fer la guerra i de fer I'amor. En tot el planeta
s’ha constituit una economia global, una cultura de la virtualitat real, espai i temps s’han
transformat. En I'entorn de la identitat primaria es van construir expressions de resisténcia
social a la logica de la informacionalitzacio, creant comunitats defensives.» (CASTELLS, 1997,
pag. 70).

En el seu origen, la paraula globalizacid s’aplica als processos de globalitzacié que es
donen en els intercanvis financers, de I'esfera economica, en una internacionalitzacié de les
relacions (Bolivar, 2000). Concretament, per globalitzacio s’entén la situacié que es crea quan hi
ha relacions, fluxos, comportaments, processos, valors que tenen origen, actuen, es
reprodueixen, repercuteixen o s’identifiquen en I'espai mundial (Martinez Gonzalez-Tablas,
2000). Els processos que han desencadenat aquesta manera concreta d’entendre els aspectes
anteriorment esmentats han estat, a grans trets, els seglients: la desindustrialitzacio en els paisos
occidentals i el trasllat de les industries a paisos de baix cost laboral, I'organitzacié dels processos
de produccié a escala global mitjancant una divisié internacional del treball, la migracié de ma
d’obra docent barata dels paisos pobres a les societats occidentals, I'expansio de les empreses
transnacionals pels mercats de tot el planeta, el desenvolupament de la tecnologia informatica i
la possibilitat de realitzar connexions transnacionals a la xarxa, la desaparicio de trabes nacionals
al comerg i el flux de capitals, etc. (Amir, 1998, Mattelart, 1998). Molts d’aquests aspectes estan
presents actualment en I'economia, la politica, etc. del nostre pais i, per descomptat, també en
I’educacio.

«La globalitzacio dels mercats, dels circuits financers, del conjunt de xarxes immaterials o de
les empreses (reestructurades també en "empreses xarxes") exigeix una desregulacio radical,
amb tot el que significa de retrocés de les forces socials i de declivi del paper que ha correspost
a la situacid-nacié del benestar. Aixi com també de la filosofia dels serveis publics. Es el triomf
de I'empresa i dels seus valors, de l'interes privat i de les forces del mercat». (MATTELART, 1998,
pag. 25).

Com a resultats d’aquests esdeveniments, una gran majoria d’analistes afirmen que
estem assistint a un canvi de paradigma, una «nova forma de vida sobre la terra» (Rosnay, 1995)
-almenys en la cultura occidental- que se centra en tres grans dimensions: el mode de produccié,
les tecnologies de la informacié i la democracia politica. Els condicionants que han determinat
gue la globalitzacié es poden entendre com el conjunt de processos econdmics, tecnologics i
socials que defineixen el nou ordre mundial i determinen la consciéencia creixent d’aquests
processos com un tot (Bolivar, 2000). Concretament per al Grup de Lisboa (1995), la globalitzacio
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esta integrada per un conjunt de processos mitjancant els quals els esdeveniments, decisions i
activitats que succeeixen en un determinat lloc del planeta repercuteixen de manera rellevant en
altres llocs. Alguns autors com Touraine (1997), Ramonet (1995) i Cifuentes (1997) presenten els
esdeveniments més significatius d’aquest periode que ens ha tocat viure, i que ens poden ajudar
a veure més clarament determinades idees imperants en |'actualitat:

Touraine, 1997.

Rapida formacid d’una societat de la informacié. Augment i globalitzacid dels
intercanvis economics. Creixement de les xarxes financeres internacionals. Augment considerable
de nous paisos industrializats. Hegemonia cultual i militar dels Estats Units.

Ramonet, 1995.

El mercat com a corrector de les aspiracions i definicions del capitalisme. Els mercats
financers com a orientadors i determinants de I’economia. El lliure intercanvi com a factor de
desenvolupament ininterromput del comerg. Globalitzacidé de la produccié manufacturera i dels
fluxos financers. La divisid internacional del treball que modera les reivindicacions sindicals. La
moneda forta com a factor d’estabilitzacié. La desregulacié de I'economia. Les privatitzacions. La
indiferencia respecte al cost ecologic.

Cifuentes, 1997.

Predomini cada vegada més important dels paisos desenvolupats (els Estats Units, el
Japd i la UE). Acumulacié de la riquesa i el poder en poques persones o en institucions
economiques, que constitueixen una oligarquia mundial. Desajustos estructurals en el capitalisme
revelen una profunda crisi. Prevaléncia estructural del sistema economic mundial.

Com indica HABERMAS (2001, pag. 4), la globalitzacié esta assumint desafiaments per a la
democracia i I'Estat-nacid, «en I'actualitat, es tracta més d’estats inserits en els mercats, que
d’economies nacionals s’insereixen dins de les fronteres de els estats». | afegeix aquest pensador
que aquest procés de deteriorament de les fronteres no afecta només a les economies siné que
incideix sobre les politiques internes, manteniment de la pau i la violéncia organitzada, nous
mitjans i xarxes de comunicacid o sobre els actuals moviments migratoris i les formes de cultura
hibrida. Es precisament la interdependéncia de les economies i la lliure circulacié de capitals amb
la supressioé de barreres aduaneres, unides a la revolucid informatica, que ha portat Castells (1997,
1998) a concebre el mdn com una xarxa o mercat mundial.

«En I'era de la informacio, les activitats econdmiques centrals i estratégies estan integrades a
escala global a través de xarxes electroniques d’intercanvi de capital d'immobles i informacio».
(CASTELLS, 1998, pag. 351).

A més a més, la globalitzacié comporta, segons Castells (1998), una ideologia amb una
determinada forma de pensar i gestionar lo social, basada en uns valors determinats: el mercat
Unic, dins del capitalisme que aceleren la desregulacié i la privativacion. De la mateixa manera,
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per a Bolivar (2000), la globalitzacié de I'economia en el camp de les idees significa el que s’ha
donat en 'anomenat pensament Unic.

En conseqliéncia, la globalitzacié suposa necessariament parlar de la globalitzacié de la
tecnologia, dels processos ambientals, dels valors, del discurs economic, de la realitat comercial,
productiva o financera. Pero sobre tot suposa posar I’atencid en alld purament economic, deixant
d’afrontar aspectes relatius a la politica i la cultura. Sent, la globalitzacio, especialment financera.
Per tant, sén dos els aspectes fonamentals de la globalitzacié: la gran mobilitat del capital financer
produit a través de les corporacions multinacionals i les noves tecnologies, particularment,
I’'ordinador i les telecomunicacions. Davant d’aquesta realitat que no podem canviar, Fernandez
Herreria (2002) advoca pel que denomina la dimensié cultural de la globalitzacié que intenta
veure la idea seglient: la globalitzacié és imparable, hi és, no podem tancar el pas, I'Unic que
podem fer és envoltar-la d’ética, és a dir, «educarla perque siga més ética i justa» (p. 42). Un dels
desafiaments que es presenta en I'educacié actualment.

Principals implicacions educatives

«Un dels conceptes que millor caracteritzen les societats instal-lades en el capitalisme avancgat
és el de la globalitzacid. Es tracta d’'un fenomen basicament economic, encara que amb fortes
implicacions politiques, que planteja importants reptes a |'escola en virtut del nou escenari
gue proposa: disminucid del poder efectiu dels estats, cada vegada més subordinats a les
logiques economiques transnacionals; financament minim per part de I’Estat als serveis publics
i entre ells I'educacio; valoracié mercantil del coneixement i proliferacié de nous canals per a
la seua distribucio; el treball dependent o assalariat com a bé escas que s’oculta incrementant
el temps d’oci; mestissatge cultural generat pel creixent flux de poblacions; vigilancia corporal,
exercida ara al ciberespai, mutant cap a una cosa molt més subtil que I'antiga mirada
panoptica; alarmant creixement de les desigualtats en el repartiment de la riquesa, etc.»
(BELTRAN I SAN MARTIN, 2000, pag. 14-15).

Una vegada conegut en linies generals I'entramat del fenomen global, passem a
considerar les conseqiiéncies que aquest escenari esta tenint en I'ambit concret de les politiques
educatives i als centres educatius. Per a aix0, ens basarem en les contribucions presentades pels
autors Hargreaves (1996) i Carnoy (1999), entre d’altres.

HARGREAVES (1996, pag. 114-115), ens presenta la postmodernitat com una doble
dimensid antitética en qué existeix una dimensio positiva i una altra de negativa (perversid), que
es manifesta en el camp de I'educacid de la manera segiient:

-La flexibilitat de I'organitzacid i la complexitat tecnologica que produeixen
simultaniament una tendéncia cap a la diversitat i la disgregacié.

-La globalitzacié engendra dubtes i inseguritats nacionals i implica el perill de reconstruir
els plans d’estudi amb caracter etnocentric i xenofob.
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-La incertesa moral i cientifica disminueix la confianca en les decisions pedagogiques a
I’hora de seleccionar els continguts i els metodes i, també, a I’'hora d’establir un acord moral sobre
el valor del que s’ensenya. Es a dir, sobre qué és adient aprendre hui.

-La fluidesa de les organitzacions suposa un repte per a les estructures balcanitzades,
propies dels centres educatius, perd al mateix temps poden ser manipulades per certs nuclis de
poder, que sdn inaccessibles a I’hora de rendir comptes.

-L’ansietat personal i la recerca de la autenticitat condueixen a una exploracié
psicologica continua en un mon carent d’ancoratges morals segurs.

-La simulacié segura de la realitat configura productes més perfectes i més plausibles
gue la mateixa realitat, com per exemple, la col-legialitat artificial.

-La comprensié del temps i de I'espai pot conduir a la flexibilitzacid, pero agquestes
practiques, al mateix temps, poden abocar-nos a I’exhaustid.

De la mateixa manera, CARNOY (1999) explicita d’'una manera més concreta alguns dels
impactes més importants provocats per la globalitzacié en el camp educatiu:

1-El multiculturalisme.

Com a resposta a la supressio de les identitats nacionals producte de la globalitzacié,
sorgeixen, paradoxalment, una serie d’identitats de caracter local que tenen en I'étnia, la religid i
la llengua la rad de ser. Como diu BoLiVAR (2000, pag. 21) «una mesura que avanca la
mundialitzacid ressorgeix amb més forca el poder de la identitat i la reivindicacié del local, com
una manera de no resignar-se a la logica de la homogeneitzacié. Apareix amb forga una logica del
divers: reconeixer i cultivar les diferencies individuals i sobretot, culturals». Procés que esta tenint
grans repercussions en els objectius basics i en els senyals d’identitat historiques dels sistemes
educatius. HARGREAVES (1996), ho explicita de la manera segiient: «davant la crisi d’identitat
generada per la globalitzacid, els sistemes educatius ofereixen una resposta resistent a tractar de
reconstruir la seua identitat cultural mitjancant fortes mesures de control en un pla d’estudis
centralitzat i la persistent mena de tota una bateria continua d’avaluacions que controlen el
desenvolupament del sistema». (pag. 82)

Davant d’aquesta realitat es creen idees que giren entorn de la no claredat de quina és
la cultura principal que s’ha d’ensenyar a les escoles, els criteris de seleccié del pla d’estudis, aixi
com també es genera una recerca d’identitat en la qual classics d’una cultura nacional conviuen
amb altres de més globals, a més d’una tendéncia a incloure els aspectes més locals (Hargreaves,
1996).

«... la globalitzacid economica i la incertesa ideologica estan creant pautes de retorn a les
identitats etniques, religioses i linglistiques més localistes, clarament confinades i de vegades
d’un profund caracter competitiu, i també de reconstruccié d’identitats. Des de |'Optica
localista sembla que ningu vol saber res dels altres.» (HARGREAVES, 1996, pag. 81)

2-Reconversio de I'escola.

Tal vegada una de les conseqiiencies més determinants de la globalitzacid siga la
reconversié de I'escola. Com pensa Castells (1996), «la revolucié tecnologica portada a terme amb
la globalitzacié ha suposat una reestructuracié del sistema capitalista de la mateixa manera que
es va produir amb la industrialitzacié» (pag. 98). El que suposa una reconversio del sistema escolar
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nascut de la societat industrial. Reconversié que posa I'emfasi en la idea que la millora escolar
sera factible en la mesura que I'Estat no assumeix responsabilitats en aquest terreny, aixi com
també, respecte a la dotacié d’autonomia als centres, a la lliure eleccié ia la privatitzacié de
I’educacio (Diez Gutiérrez, 2007).

Com a conseqiiencia de tot aix0d s'imposa un tipus de centre més versatil on el treball en
equip i la col-laboracid sén les indicacions d’identitat dels professionals que treballen a I'escola. A
més, també es va instaurar la idea del centre educatiu com a unitat de canvi. Aixi, com també
comenta Bolivar (2000), la reconversid de I’escola també afecta els elements nuclears del sistema
educatiu, com sén els modes d’ensenyament i aprenentatge, els rols i les responsabilitats i, molt
especialment, les relacions amb les families i comunitats.

3-Estat de benestar i escola publica.

Segun Castells (1996), una de les conseqliéncies de la globalitzacio és la dificultat de
conservar I'estat de benestar en la seua forma actual. Per tant, el paper de I'Estat com a garantia
dels serveis publics es va qiliestionar molt seriosament en ser la companyia privada el principal
escenari de la globalitzacio (Bolivar, 2000).

«En confluéncia amb l'ofensiva del discurs neoliberal, aixi com la crisi estructural
(pressupostaria, competitivitat, legitimitat) d’aquesta politica, esta conduint a I'ideologia de
reduccié progressiva del paper de I'Estat en prestacions socials i en la seua intervencio en els
processos socials, almenys tal i com ha estat conegut com Estat social keynesia ... El nou
gerencialisme en educacié argumenta que cal diferenciar I'oferta publica (i privada) dels
centres, perqué cada centre ha de tenir el seu propi projecte educatiu, fer-lo public i ampliar
les possibilitats d’eleccié dels pares.» (BoLivAR, 2000, pag. 22).

A més, |'Estat troba alguns elements que li permeten reorganitzar 'administracio d’allo
educatiu i la seua influencia en aquesta. Per exemple, podem destacar aspectes que tenen a veure
amb:

* El canvi de la funcié de I'Estat. L'Estat presta cada vegada menys serveis socials
buscant, com ja hem comentat, transferir la seua responsabilitat a la societat civil.

* La privatitzacio. Es creu que I'educacid ha de deixar de ser un servei public cobert per
I’Estat. La qual cosa genera una flexibilitat que fa que el servei educatiu puga ser prestat per
entitats privades que juguen amb les regles de competéncia del mercat educatiu.

*Descentralitzacio dels sistemes escolars.

*Descentralitzacié administrativa, etc.

Davant d’aquesta realitat, en I'actualitat estem assistint a un gran debat en relacié amb
I'educacié publica / educacié privada. Aquest debat constitueix un altre dels elements de
I’escenari social que també ens hauria d’'impulsar per a promoure la reflexié sobre la institucio
escolar i, sobretot, repensar cap a quin tipus d’organitzacions escolars ens dirigim.
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Indubtablement el neoliberalisme, com indica Navarro (1998), ha introduit en el mén
educatiu conceptes com: mercat, competitivitat, llibertat d’eleccid del centre, reduccid del paper
de l'estat, etc. Aspectes que presenten una gran repercussié per als fins de la institucié escolar i
la qualitat de I’'ensenyament. Gimeno (1998) se suma a la critica del context neoliberal, matisant
una série de pilars sobre els quals es basa aquesta racionalitat. Basicament n’esmentarem dos:

A-La forta pressio conservadora que esta estimulant les forces del mercat i la llibertat
educativa que han de cedir els poders publics a favor de la responsabilitat dels individus. Tot aixo
condiciona que es torne a models pedagogics tradicionals i, sobretot, a donar més responsabilitat
i llibertat als pares a I'hora d’eleccié del centre, dotar a I'escola d’autonomia, etc. Carbonell
(2001), argumenta que quan es parla d’autonomia neoliberal, aquesta sempre esta associada a:
competéncia, desregulacio i privatitzacio.

«Aguesta ha estat una de les formules Ultimament més assajades pel neoliberalisme per
desnaturalitzar el caracter public i social de I'ensenyament-caracter vinculat a la formacié
d’una ciutadania- i introduir mecanismes d’incompeténcia entre centres que envolta la
privatitzacio, on, tal com succeeix en el mercat, preval la satisfaccié del client que vol i pot triar
el centre que desitja i ofereix més qualitat. En aquest suposit, I'autonomia no és altra cosa que
I'oferta particular que fa cada centre per atraure més clients; i és ben sabut que no sén sempre
els pares que trien-mai les families de sectors desfavorits perqué no puguen competir en
igualtat de condicions-sind els centres que seleccionen els estudiants amb més recursos i amb
bones condicions socials. Aqui la llibertat i I'autonomia cedeixen el pas a la inequitat, i la
pedagogia traspassa el seu protagonisme al marqueting i I'anunci». (CARBONELL, 2001, pag. 83)

B-La educacid passa a ser una mercaderia que té preu com qualsevol objecte, per tant
aquesta es compra i es ven. El mercat, com sabem, suposa:

-Mecanismes d’avaluacid externa de la qualitat per informar al consumidor (rendicié de
comptes). La Llei Organica 2/2006, de 3 de maig d’Educacio, estableix la realitzacié d’avaluacions
diagnostiques en 4t d’Ed. Primaria i 2n de I'ESO. Actualment, el paper de I'avaluacié diagnostica
es concreta amb un doble objectiu: a) com a instrument de control al servei d’una societat que
vol coneixer tant els objectius als quals s’orienta I’educacié com els rendiments aconseguits pels
alumnes en determinats nivells educatius i b) com a instrument de millora i optimitzacié del
sistema educatiu. Indubtablement, aquest ultim objectiu és el més rellevant perd, moltes
vegades, les proves diagnostiques que es realitzen als estudiants, veritablement, el que fan és
confirmar els coneixements o ignorancies dels discursos, perd molt poc se n’apréen: el professorat,
I'alumnat, la institucié escolar, I'administracié educativa, etc. Per tant, el que estas fent és
examinar i no avaluar. Aixi doncs, no hem de conformar-nos amb I'avaluacié de 'aprenentatge
sin6 amb I'avaluacié per a I'aprenentatge (CALATAYUD, 2007).

-La competéncia dels centres que porta a reforcar la seua imatge (marqueting). Sobre
tot en els periodes de matriculacié d’alumnat.

-El personal del centre que ha de beneficiar-se per captar una serie de clients.
-La existeéncia d’autonomia perqueé els centres dissenyen ofertes diferenciades.

—L’adaptacio de I'oferta d’especialitats educatives a les necessitats del mercat laboral.
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-La competéncia entre centres publics i privats, etc. Arrel de tot el que s’ha comentat,
I’escola publica, hui per hui, presenta més desavantatges respecte a la concertada i la privada.
(Gimeno, 2000). Es un fet evident que podem observar, per exemple, a les mateixes instal-lacions
escolars.

«La diferenciacio de tipus d’estudiants entre els centres publics i privats constitueix un dels casos
més universals i freqlents de segregacié de clients i d’inequitat real davant I'educacio ... L’escola publica és
una historica aposta un favor de la igualtat, perque possibilita I'accés a I'educacié a qui no té recursos propis,
i ho és, a més, perqué hi ha de tenir cabuda tota la diversitat d’estudiants. Es un model historicament més
integrador de les diferéncies. Si no manté nivells de qualitat equiparables a les escoles privades, estara
produint una inequitat davant el dret fonamental a I'educacié.» (GIMENO, 2000, p. 94)

Potser siga oportu concloure aquest apartat amb una cita de Beck (1998), en qué
proposa una serie de directrius sobre el que ha de ser la politica educativa en els temps de la
globalitzacié: «una de les majors respostes a la globalitzacié consisteix a construir i reconstruir la
societat del saber i de la cultura, prolongar, i no reduir, la formacio; deslligar-la o separar-la dels
llocs de treball i oficis concrets». (pag. 191)

1.2- Desafiaments de I'educacié des de la societat del coneixement i principals
implicacions educatives.

«La societat del coneixement, que abarca ambits tan dispars i complexos, ha posat I'émfasi en
qué els coneixements son el factor més important en els processos tant educatius, com
economics o socials en general. El coneixement s’erigeix en un factor fonamental per coneixer
I’economia, I'educacid, I'organitzacié social i per integrar un conjunt difus d’eines de gestid, de
processos sistemics, coherents i globals, que aquests Ultims anys del segle xx han revolucionat
la manera de viure i treballar obrint perspectives insolites de cara al segle que comencem.»
(CANTON, 2004, pag. 227).

Com ja hem comentat anteriorment, I'imperi del neoliberalisme (que no és un fenomen
només economic, sind una ideologia) que presideix la globalitzaci6 de I'economia, la
competitivitat, les noves tecnologies, I'era de la informacio i la societat del coneixement, etc.
s’alca com un fendmen impactant a les escoles. Els centres com a eixos vertebradors de la
formacid dels ciutadans han d’integrar-se en la societat del coneixement i donar resposta a les
noves demandes i reptes organitzatius que planteja.

Actualment s’esta generant un nou entorn, una qualitat canviant en les relacions entre
els éssers humans que passa en un nou escenari de comunicacid, denominat per diferents
analistes com: societat de la informacid, societat en xarxa, societat digital, tercer entorn,
cibersocietat, etc. Escenari en el qual juga un paper central de coneixement. Segons LOPEZ RUPEREZ
(2001, pag. 27), assistim a «un nou estat d’evolucié de les societats desenvolupades que es
caracteritza perque el coneixement constitueix el recurs basic per als individus, per a 'economia
i per a la societat en conjunt». Societats que busquen resposta en el sistema educatiu.
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Alguns autors fins i tot s’atreveixen a qualificar aquest nou escenari com la Tercera
Revolucio de la humanitat comparant-la amb les altres dues grans revolucions: la revolucio del foc
i la revolucio industrial del segle xix.

Bell (1991), per referir-se a la denominacié societat del coneixement, sol utilitzar
I’expressié que designa un tipus de societat i cultura en qué qualsevol activitat individual o social
-des de la més simple com el consum o les relacions personals, fins a les activitats professionals
més complexes- esta vinculada o reclama la possessié de coneixements. Per a aquest autor, el
coneixement constitueix el recurs basic per als individus, per a 'economia i per a la societat en
conjunt. En aquest sentit, Hargreaves (2003) assenyala que el desenvolupament economic en una
societat postindustrial, depén, per tant, del coneixement. Qui produisca i tinga coneixement sera
qui domine el mercat. El coneixement és, per tant, la mercaderia més valuosa.

«La societat industrial es va basar en I'energia, la postmoderna ressalta el valor central que té el
coneixement teoric com a eix al voltant del qual s’organitza la tecnologia, el creixement economic i la nova
estratificacio social.» (BELL, 1991, pag. 138).

Aguesta realitat ens condueix al fet que les persones caminem cap a una epoca en que
cada vegada més I'educacid sera la condicid decisiva per poder participar al mén o quedar
exclosos, com assenyala Castells (1994), en la societat de la informacid i el coneixement, les forces
productives han de ser molt qualificades, ser creatives i cada vegada més autonomes, condicions
que estan relacionades estretament amb I'educacid. Per aquest motiu, la distancia cultural entre
la poblacié que tinga accés a la informacié transmesa pels mitjans de comunicacié de masses,
representara en un futur i properament, un factor molt important d’inequitat social. Per exemple,
com argumenta Apple (1987), en un estudi realitzat en el qual presenta estadistiques interessants
en relacid amb les eines tecnologiques i en les quals ens fa veure que aquestes estaran amb
nosaltres per sempre, destaca la idea que si ens fallés en ajudar els alumnes a prendre les seues
propies decisions i acceptar les recompenses i consequiencies d’aquestes decisions, no podrem
responsabilitzar a la tecnologia pels fracassos socials.

De la mateixa manera que es denomina societat del coneixement entesa com «una
societat en queé la ciéncia ha incrementat d’'una manera extensiva les capacitats de la societat
d’actuar sobre si mateixa, les seues institucions i la seua relacié amb I'entorn natural» (Bohme i
Stehr, 1986, pag. 20), hi ha altres analistes que opinen que és més apropiat anomenar-la societat
de I'aprenentatge pel paper clau que I'aprenentatge permanent esta cridat a exercir en la societat
del segle xx1, en la qual la capacitat més competitiva sera la d’aprendre i la inteligencia, la materia
primera per excel-léncia del mil-lenni en qué som.

A continuacio, presentem un resum en el qual s’estableixen les diferéncies entre 3
conceptes clau: societat de la informacio, societat del coneixement i societat de I'aprenentatge.
Per societat de la informacié entenem aquest sistema social basat en el suport de les noves
tecnologies que facilita I'accés a tot tipus d’informacié. En canvi, la societat del coneixement es
refereix a la capacitat d’accedir a aquesta informacié i d’atorgar-li un significat. Es a dir, la
capacitat de transformar la informacié en coneixement. La societat del coneixement reclama la
societat de I'aprenentatge. Es a dir, reclama la capacitat de localitzar, comprendre, analitzar,
aplicar, relacionar,... les diferents dades a qué tenim accés per convertir-les aixi en coneixement.
Per tant, la societat de I'aprenentatge es refereix a aquest sistema en qué les persones, una
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vegada adestrades en I'Gs de les noves tecnologies, no es limiten a rebre de manera passiva la
informacid, sind que aprenen els recursos necessaris per interpretar-la amb criteri, a compartir-
la enriquint-la (Carrasco, 2000; Cebrian, 1998).

Pels diferents motius que han estat exposats, la denominacid de societat de la
informacid designa una condicié de la societat en la qual determinat tipus de coneixements i
dades circulen amb tanta rapidesa que trenquen les barreres culturals, la distancia i els limits de
la capacitat d’emmagatzematge i processament de la informacié. Es a dir, denota una acceleracié
de determinades caracteristiques de la societat del coneixement. En aquest model, la informacid
és la principal font de riquesa i la base per al’organitzacié economica, politica i social. La produccié
ja no és allo determinant, siné que les diferencies estan marcades ara per la riquesa o la carencia
d’informacié que cada persona té. En aquest sentit, la informacié es considera com un bé
economic fonamental i com a motor del desenvolupament. Cabero i altres (2002), assenyalen els
9 tragos més determinants de la societat de la informacio:

La globalitzacié de I'economia

L’aparicid de nous sectors laborals

La potenciacio del ritme del canvi

Girar al voltant de les noves tecnologies-potenciacié d’una infraestructura tecnologica
Automatitzacid industrial

La interactivitat

La complexitat

La immediatesa de productes i resultats

L’eficiencia i el progrés

Castells, en el seu llibre L’era de la informacio (el seu text per excel-leéncia), estableix les
bases teoriques per comprendre la societat de la informacié i els canvis socials que suposen la
tecnologia de la revolucié aixi com els fenomens que major expansié estan tenint en el mén, en
els tres Ultims anys:

* 'expansio geomeétrica d’Internet
* La nova economia, protagonitzada pels Estats Units

* Els mercats financers globals.

En relacié amb I'expansié d’Internet, cal dir que s’ha convertit, hui per hui, en un
instrument universal de comunicacio. Aixi doncs, és un clar repte social assegurar el dret d’accés
a les noves tecnologies a tothom i un desafiament educatiu per a la formacié i familiaritzar-se amb
les noves vies de comunicacié. En aquest sentit, estem d’acord amb BOLIVAR (2000, pag. 24), amb
la idea que «no n’hi ha prou amb el subministrament massiu d’informacié per tenir una societat
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del coneixement, si no tenim una massa de ciutadans amb un criteri d’esperit, capagos de cribar i
jerarquitzar les multiples informacions circulants». Per tant, la societat del coneixement destaca
la importancia del capital cultural dels alumnes en I'Us de la informacié.

-Principals implicacions educatives.

Aquest nou escenari motivat per la societat del coneixement esta determinant i
generant un canvi qualitatiu i quantitatiu en l'educacié. Per exemple, algunes d’aquestes
caracteristiques exclusives d’aquest entorn en relacié amb I'educacié, segons Retortillo (2001)
son les seglients:

*Distancia davant la proximitat. Amb aquest tret esmenta que les tecnologies de la
comunicacié permeten promoure la relacié de proximitat entre els agents, sense necessitat de
trobar-se en proximitat fisica. Per tant, el docent pot orientar, etc. als alumnes sense necessitat
de ser fisicament a prop. Cada vegada hi ha més experiéncies en el mén educatiu sobre els
beneficis de I'’educacié a distancia, e-learning, etc.

* Reticularitat davant el recinte. A través de les tecnologies de la informacié es pot crear
interaccio entre diverses persones sense que cap compartisca el recinte fisic de I'escola, I'Unic
important és tenir accés als nodes de comunicacio previstos a la xarxa. Una prova evident d’aixo,
son les escoles en xarxa que en conserven |'autonomia s’uneixen i col-laboren amb altres centres
escolars per ajudar-se entre si. A més, cada vegada més, estan proliferant nous portals educatius
per als docents per compartir amb altres professionals de I'educacié o organitzacions les
experiéncies i projectes d’innovacio relacionats amb qualsevol ambit de I'educacid (per exemple,
el portal Innova, Educadors en xarxa, etc).

* Representacio davant la preséncia. Tret que significa que cada vegada més i gracies a
les tecnologies de la comunicacié podem tenir més accés a continguts complexos i a dades reals
(consulta d’enciclopedies, etc.).

* Multicronic davant un sincronic. En relacié amb el temps les interaccions no tenen per
que ser simultanies sind que poden produir-se en qualsevol moment.

Aspectes que estan provocant que, en aquests moments, assistim a la reconstruccié del
significat de I'escola. Alguns dels significats més determinants sén, al nostre parer, els seglients:

a- L'escola ha de potenciar i ensenyar unes habilitats concretes com, per exemple, el
maneig de les noves tecnologies, el treball en equip, |a flexibilitat, la responsabilitat, etc. En aquest
sentit Bolivar (2000), assenyala que I'escola es converteix, en aquests moments, en una institucidé
total ates que ha d’assumir tant la formacié integral de la personalitat de I'individu com el
desenvolupament cognitiu, juntament amb I'ensenyament d’un conjunt de coneixements, en
aquests temps més inestables i complexos que mai. Desenvolupar les aptituds necessaries per a
la societat del coneixement, passa per tenir les competéencies clau segiients: coneixements
aritmetics i alfabetitzacid, les competéncies en matematiques, ciéncia i tecnologia, les llenglies
estrangeres, les capacitats en TIC i en la utilitzacié de la tecnologia per aprendre a aprendre,
competéncies socials, esperit empresarial i cultura general. Per tant, els aprenentatges
memoristics i els continguts poc rellevants, caracteristics dels sistemes escolars actuals, no ens
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serveixen actualment, per aixo la necessitat de deixar pas a un altre tipus d’aprenentatges que es
sustenten en els principis i procediments de la societat de la informacié. (Dominguez, 2002).

«La societat del coneixement no només requereix que les persones puguen processar aquesta
informacio per definir estratégies de solucid, sind que exigeixen competencies d’adaptacio, de transferéncia,
de creativitat i de solucié de problemes a noves situacions, a nous contextos, a noves situacions canviants i
més complexes, i, sobre tot, el que P. Senger (1995), denomina aprendre a desaprendre.» (Dominguez, 2002,
p. 210).

Competéncies que podem agrupar en 4 categories si seguim les recomanacions de
I’OCDE (2000):

1- Quines coses coneixer: informacio.
2- Per qué coneixer aquestes coses, lleis o categories i aplicacions d’aquesta informacio.

3- Com saber, o saber fer, coneixement de competencies i habilitats, en un sentit técnic,
aplicat.

4- Coneixer on es distribueix el coneixement en les seus diferents formes, que adquireix
una importancia vital en la gestidé de coneixement.

b- L'escola ha de ser conscient que ja no és només ella I'entitat que transmet la cultura,
sind que també les noves tecnologies permeten als ciutadans accedir a la informacio.
L’ensenyament no és un patrimoni exclusiu de I’escola. Arrel d’aixo, I’ensenyament no presencial
adquereix una nova dimensid, ja que l'aprenentatge ja no es produeix dins del recinte de la
institucio escolar o de la classe, ni en un moment i lloc concret (Bolivar, 2000).

«En una societat del coneixement, les muralles de I'escola es trenquen, ja que les noves
tecnologies permeten als ciutadans accedir a la informacid. Es parla que, en una societat de coneixement,
les escoles seran progressivament virtuals ... » (BOLIVAR, 2000, pag. 25).

c- Competeix a I'escola formar un ciutadans cultes per no assumir com a coneixement
el que és pura mercaderia cultural. Per tant, a la institucié escolar es plantegen noves demandes
en educacid i formacié al llarg de la vida, tant per «adequar els coneixements previs a les
competéncies i habilitats exigides per les noves realitats, com per la mateixa rellevancia que tindra
que les persones sapiguen entendre i ser». (BOLIVAR, 2000, pag. 25). A més, com comenta aquest
mateix autor, I'aprenentatge al llarg de la vida ha de formar part essencial de la idea d’educacié
en una societat de coneixement.

d- Es necessita una escola comuna. Es a dir, una escola que estiga oberta a tot tipus
d’alumnat, oferint sense discriminacié una educacié comuna per a tothom.

e- Es reclama la necessitat de I'augment de la capacitat d’autogestié de les institucions
escolars, tant en curriculum, organitzacid i pressupost, entre altres.

f- Es reclama una major relacid escola-entorn. La necessitat d’establir relacions entre el
que passa a I'escola i el que es viu al carrer, per fer de I’escola un espai de vida. Com argumenta
LLORENTE (2006), «la nostra accié educativa només sera transformadora si es ven, si traspassa les
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parets i les muralles de I'escola i té alguna incidéncia en la vida quotidiana del barri, el poble o la
ciutat on la escola esta immersa». (p. 102).

g- L'escola ha de tenir un paper fonamental i imprescindible en la construccid de la
identitat personal i social de I'estudiant.

En linies generals podem concloure, tenint en compte les valoracions realitzades per
Cadwell i Spinks (1998, citat per Bolivar, 2000, pag. 34) en relacié amb el model d’escola en una
societat del coneixement, on les estratégies d’accid, segons aquests autors, es dirigeixen,
particularment, cap al seglient:

1- Limits disciplinaris trencats, per integrar-se en el curriculum les noves tecnologies de
I’'aprenentatge, desapareguda, per tant, la rigidesa en el curriculum.

2- L'estructura de les escoles dissenyades en I'edat industrial sera redissenyada per
adaptar-se a les necessitats de la societat del coneixement.

3- Les escoles hauran de comptar amb una amplia gamma de professionals que treballen
i donen suport al professorat. Alguns no limitaran el treball a I'escola, sind en altres contextos i
serveis, que poden satisfer les necessitats de tot I'alumnat.

4- El professorat podraa tenir accés a les millors recursos que donen suport al seu treball
(CD, internet, ...), aixi com a I'assisténcia d’especialistes en recursos d’aprenentatge.

5- Estudiants, alumnes i altres professionals treballaran cada vegada més en equips, dins
d’un conjunt de pautes cooperatives en els llocs de treball i en altres camps.

6- Els centres escolars ampliaran els seus comités en orientacié i suport als estudiants,
amb les expectatives d’exit per a tothom.

7- Nous papers i professionalitat dels docents donaran lloc a una responsabilitat i
rendiment de comptes, a formes de desenvolupament professional individual i en equip.

8- lgualtat d’accés i equitat han de ser redissenyats en una societat del coneixement,
amb una amplia gamma d’estratégies que inclouen recursos intercentres, acordats amb el sector
privat i la creacié de centres d’aprenentatge basats en la comunitat.

9- Les escoles virtuals arribaran a ser una realitat en determinats moments de
I’educacid, convivint amb les escoles com a institucions, en establiments educatius propers.

10- Noves cultures per a I'aprenentatge tindran lloc en una societat de I'aprenentatge.
Com a complement de conceptes acceptats com ara aprenentatge al llarg de la vida, existiran
aprenentatges en el moment necessari per a tots els interessats.

Finalment comentem que tot aix0 esta condicionat per trobar-nos en una fase de
transicié cap a una nova forma de societat, la societat del coneixement. Com molt bé argumenten
CRESSON | FLYNN (1995), sera una societat que «sabra invertir en intel-ligéncia, una societat en quée
s’ensenyara i s’aprendra, i en qué cada individu podra anar creant el seu propi titol d’estudi. Es a
dir, sera una societat cognitiva». (pag. 5).
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CAPITOL Il

LA FORMACIO DELS PROFESSIONALS DE L’EDUCACIO DAVANT LA SOCIETAT
GLOBALITZADA | DEL CONEIXEMENT. ELS NOUS REPTES DE LA PROFESSIO DOCENT.

«Del discurs cientific sobre la formacio del professor sorgeix la imperiosa necessitat de convergir
practiques humanistiques formatives, com a marc genéric de qualsevol model. Es «el desafiament del futur»
per a ells mateixos i per a preparar les generacions actuals a I'anomenada societat del coneixement, societat
de la informacid, aldea global, o qualsevol altra terminologia relacionada amb la idea dels canvis ineludibles
del segle xxi Si les necessitats dels alumnes i professors requereixen una cultura cultural, la perspectiva actual
és reconstruir la funcié docent d’una nova forma, amb els seus paradoxes, ambigiitats, desafiamentsierrors,
perd amb una visid capac de crear actituds i valors més humanitzats.» (CARRERA, 2000, pag. 29-30).

En el capitol anterior es va incidir en els aspectes concrets en els quals la globalitzacié i
la societat del coneixement estan d’alguna manera condicionant el mén de I'educacié i I'escola.
Tot i que els dos fenomens estan influint en totes les esferes del mdn social, economic, politic,
educatiu, etc., també cal reflexionar al voltant d’aquests fendmens que afecten a la formacié dels
futurs professionals de I’educacid. Per tant, és necessari reflexionar sobre tot aixo. A continuacio,
intentarem dilucidar la incidencia tant de la globalitzacié com de la societat del coneixement i les
seues influéncies més immediates en la formacioé del professorat, dels pedagogs, etc.

Com ja s’ha comentat en diverses ocasions, la postmodernitat impregna tots els ambits
de la I'activitat humana i, tant I'educacié com la formacié del professorat no n’estan al marge de
la influencia. Com planteja Montero (1996), estem assistint a una situacio en qué cada vegada es
reclama al professorat que estiga preparat per afrontar qiestions diferents de les relacionades
amb «fer classe», per exemple, tasques de gestid, d’organitzacid, de atencié a la diversitat,
multiculturalitat, etc. Per tant, una mesura en funcié d’una cultura més canviant i complexa: «el
treball dels professors no només no es simplifica sind que s’intensifica», és a dir, reclama noves
tasques, noves estratégies i conceptes, una adaptacié professional constant. Paradoxalment, ni
les possibilitats laborals, ni la formacié continua... semblen tenir-ho en compte (Hargreaves,
1994).

«En primer lloc, d’acord amb la pressid de la postmodernitat es deixa sentir, s"amplien les funcions
dels professors i han d’enfrontar-se a nous problemes i obligacions. En segon lloc, les innovacions es
multipliquen a mesura que s’acceleren els canvis, creant la sensacié de sobrecarrega entre els professors i
directors responsables de portar-los a terme. Cada vegada més les modificacions son impostos i el calendari
per a la seua implantacio es trunca. En tercer lloc, amb el col-lapse de la certesa moral, les velles metes i
proposits comencen a erosionar-se, pero hi ha uns quants substituts que prenen el seu lloc. En quart lloc, els
meétodes i les estratégies que els professors utilitzen, aixi com, el coneixement que els justifica, es critiquen
constantment, fins i tot entre els mateixos professors, en la mesura que les certeses cientifiques perden
credibilitat.» (HARGREAVES, 1994, pag.4).

A més, la societat postmoderna caracteritzada pel desenvolupament de sistemes de
produccid i manipulacié global i en massa, realitza sistematicament una labor d’erosié en les velles
institucions de formacié cultural, com la familia, I'església, i, per descomptat, I'escola. (CORONEL
1998, Bates, 1992).
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«L’época postmoderna presenta tendéncies contradictories: I'emergéncia del mercat sobre
una base global acompanya una globalitzacio, universalitzacié, estandaritzacio, seleccio i
assignacio de la cultura sobre una escola sense precedents. La internacionalitzacid i
estandarditzacié dels productes, imatges, activitats, informacié electronica, oci... ens porta a
la cultura global. El mapa cognitiu atorgat per aquesta cultura ens fa comprendre que
I'experiencia és universal (el mon en conjunt és com és) i galvanitza els individus davall una
forma particular d’accié-consum (jo consumisc, llavors, jo séc).» (BATEs, 1992, pag. 11-12).

Com a conseqiiéncia, en I'actualitat existeixen una gran varietat de factors que de forma
directa i indirecta condicionen el desenvolupament de la professionalitat docent. Els constants
canvis socials propis de la societat neoliberal, de caracter altament capitalista on el consumisme
reina en tota la seua esplendor, també es deixa sentir en la formacio dels professionals. Vivim
moments de canvis vertiginosos promoguts per I'avang incessant de les noves tecnologies, per les
telecomunicacions, per les demandes socials i laborals, pels avancos cientifics, etc. que reclamen
una millor i major formacid del professor, del pedagog, etc. per exercir la professid i respondre als
reptes que planteja la societat.

«L’escola ha de coneixer, entre altres coses: a) les noves exigéncies que la societat planteja,
no per seguir-les d’'una manera indiscriminada i automatica sind per analitzar-les i discutir-
les.b) els canvis que es produeixen en la societat de la informacié.c) la diversificacio i
profunditzacié que, de manera constant i accelerada, té lloc en els camps cientifics i
professionals.d) les exigencies del mén laboral al qual els alumnes aniran en acabar I'etapa
educativa. Els canvis sén rapids i accelerats, en certs casos, imprevisibles. Alguns professors es
veuen desbordats per aquestes modificacions que no controlen. Aquest desajust genera
sentiments de por, d’angoixa i de dolor. Provoca també males actituds i comportaments
ineficagos.» (SANTOS GUERRA, 2000, pag. 63).

Per tant, és prioritaria una formacié que done resposta a una doble pressié: des de
I’exterior es requereix més de les escoles (pares, mitjans de comunicacio, etc.) i a I'escola, cada
vegada, es fa més dificil d’ensenyar (conflictes a I'aula, elevat index de fracas escolar, atencié a la
diversitat, etc.) Per afrontar aquests desafiaments és necessari que les escoles reclamen no només
més autonomia, més recursos, etc., sind també que exigisquen una formacié de qualitat per al
professorat, per als pedagogs que accedeixen a la funcié docent. Perque aquests puguen fer front
a les anomenades cultures hibrides o multiculturalisme, a les cultures virtuals, una educacié
permanent, etc.

Entre altres, els autors Esteve, Franco i Vera (1995), han assenyalat I'existéncia d’una
serie de factors que son els responsables de la pressid de canvi social de la funcié docent. Entre
els més importants destaquen, per exemple, els seglients:

. Augment de les exigéncies sobre el docent.
. Inhibicié educativa d’altres agents de socialitzacié.
. Desenvolupament de fonts d’informacio alternatives a I’escola.

. Recuperacio del consens social sobre I'educacio.
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. Augment de les contradiccions en I'exercici de la docencia.

. Cicle d’expectatives respecte al sistema educatiu.

. Modificacio del suport de la societat al sistema educatiu.

. Densitat en la valoracio social del profesor.

. Canvis en els continguts curriculars.

. Escassetat de recursos materials i deficients condicions de treball.
. Canvis en les relacions professor-alumne.

. Fragmentacid del treball del professor.

Tot aixd fa considerar que, actualment, ens assota a una tercera revolucid educativa
caracteritzada segons, ESTEVE (2003, pag. 72-73), per determinats factors. Factors que estan
canviant tant el camp d’actuacio del professor com també, per tant, la formacié del professorat,
del pedagog. Aquestos factors sén els seglients:

-Extensid real de I'educacio primaria a tots els xiquets en edat de rebre-la.

-Declaracié de l'obligatorietat del primer cicle de I'educacié secundaria i augment
continu de I'escolaritzacié en el segon cicle de secundaria.

-Reconeixement de la importancia de I'educacido preescolar, integrant-la en les
planificacions educatives dels estats.

-Donar respostes educatives a la diversitat, superant la pedagogia de I'exclusié i
desplacant I'atencid des de I'ensenyament cap a I'aprenentatge.

-Explicacié intencionada de reconvertir els nostres sistemes I'ensenyament en sistemes
educatius, considerant I'educacié com un dret i no com un privilegi.

-Democratitzacio de I'’educacio.

-Planificacié social de I'educacioé a partir dels conceptes de reserva de talent, societat
del coneixement i capital huma.

2.1-Noves demandes de formacié. Educar en un mén plural i en una societat
democratica.

«En aguests temps es necessiten més que mai, valors, punts de referéncia, i és necessari i urgent,
un pla d’accié educatiu basat en tres grans pilars: la no violéncia, la igualtat i la llibertat. Aquestes hauran de
ser les bases de I'educacid en tots els paisos, siguen quins siguen les creences, els principis religiosos o les
sensibilitats culturals. El repte, per tant, és crear un humanisme nou per al segle xxi.» (MAYOR ZARAGOZA, 2001,

pag. 3)

Recentment comencat el segle xxI ens preguntem quin paper ha de jugar I'educaciéila
formacid dels professionals de I'educacié en aquesta societat que és qualificada com de planetaria
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i que es caracteritza per constants canvis que semblen qliestionar qualsevol coneixement que
aspire a ser imperible. (CANTON, 2004; Consell Escolar de I'Estat, 2002).

«Les societats modernes es troben immerses en dinamiques de canvis accelerats que generen
corrents de demandes canalitzades cap al sistema educatiu. Les noves tecnologies de la informacié i la
comunicacio, els processos d'immigracio i les societats multiculturals que els mateixos produeixen, les noves
formes de relacié entre persones i grups culturals i socials o la denominada globalitzacié economica i cultural,
entre altres aspectes, ocasionen que les noves realitats existents i la problematica que en sorgeix busquen
una resposta en el sistema educatiu.» (CEE, 2002, pag. 1).

A continuacid, presenten, al nostre parer, les principals demandes de formacié dels
professionals de I'educacié en la societat postmoderna. Per descomptat, que n’hi ha més perod
només incidirem en aquelles que des d’un cert prisma presenten una incidencia significativa en
les diferents dimensions del centre escolar pel que fa a organitzacid.

1- Formacio en interculturalitat.

2- El professorat ha de ser preparat per educar els alumnes en unes coordenades noves
d’espais i temps.

3- Al professional que cal preparar per a aprendre a aprendre, per a desaprendre i
reaprendre.

4- La rapida implantacié de les noves tecnologies de la informacié requereix una
formacio per al professional de I'educacié.

5- La societat actual esta reclamant la redefinicié del treball del professor, de la
professid, de la formacid i del desenvolupament professional.

6- Professionals que estan predisposats a una revisié critica de la seua propia practica
educativa mitjancant processos de recerca-accio, reflexid, etc.

7- Un professorat obert als altres companys, que aprén de manera col-laborativa,
participativa, que suposa un abandonament de I'individualisme i cel-lularisme escolar.

8- Un professional que s’adapte a les necessitats de la comunitat educativa i a I'lanunci
d’un canvi organitzatiu.

9- El professional ha d’aprendre a compartir el coneixement que transmet amb altres
instancies i mitjans socials.

10- El professional ha de desenvolupar noves practiques alternatives basades en la
veritable autonomia i col-legialitat.

11- El professional ha de ser preparat per educar a tothom: la comprensivitat.
12- El professional de I'educacié ha d’educar en la ciutadania.
13- El professional de I’educacié també té el seu paper en la formacié continua.

14- El professional de I’educaciod obert a totes les persones i edats.
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15- El professional de I'educacid i el seu paper en I'entorn social i familiar del seu
alumnat.

A continuacido comentem, amb més deteniment, cadascuna de les noves demandes de
formacio dels professionals de I'educacié en I'era postmoderna.

1-Formacio en interculturalitat

«Anem passant poc a poc des d’una societat monocultural a una societat multicultural,
multiétnica i plurilinglie, motivada per I'imparable auge de la immigracio, s’especifica pel
descens de la natalitat als paisos del nostre entorn, aixi com per I'existéncia de llocs de treball
no coberts per treballadors locals. L'increment del multiculturalisme planteja clares demandes
educatives, tant d’escolaritzacié com de formacié.» (MARCELO, 2001, pag. 11).

En un mén globalitzat com el que vivim és natural que es produeixen moviments
migratoris. Persones que emigren d’una manera forcada per les circumstancies dels paisos
d’origen. Obviament, es tracta de families que busquen integrar-se en la comunitat i una manera
d’integrar-se és portar els fills a les escoles. Per tant, lainstitucié escolar ha de preveure processos
de planificacié de I'escolaritzacié, mapa escolar, acolliment d’alumnat d’incorporacio tardana, a
vegades, en ple curs escolar i, sobretot, d’'un notable augment de I'heterogeneitat de I'alumnat.
Amb tot aix0, del que es tracta és d’acollir les families que vénen d’altres paisos amb els seus fills,
tractant-se d’incorporar amb la maxima normalitat al sistema educatiu espanyol, evitant la
marginalitat i educant-los en un mén plural.

En els darrers temps Europa s’ha convertit en una societat pluricultural, de manera que
en els diferents estats membres de la Comunitat Economica Europea resideixen persones de
diferents grups culturals, llengties i religions. Davant aquest fet, la societat europea ha d’arbitrar
els mecanismes necessaris per convertir aquestes diferencies en una font d’enriquiment i no de
discriminacié. Per aix0, ha de lluitar contra les desigualtats i les causes que les provoquen, és a
dir, els fendmens d’exclusid social que tant afecten les persones immigrants. En aquest sentit, cal
destacar un estudi realitzat per CCOO (2002) que acredita que el nombre d’alumnes immigrats
escolaritzats en el sistema educatiu espanyol s’ha multiplicat gairebé per cinc en els ultims 10 anys
fins a suposar un 2,9% del total. A més, gairebé 8 de cada 10 estan escolaritzats en centres publics.

Indubtablement aquesta gran heterogeneitat d’alumnat esta plantejant situacions
problematiques als centres que reclamen solucions tant organitzatives com creatives curriculars
que donen resposta a aquestes demandes. Aquest és un dels principals reptes de les societats
actuals: atendre la diversitat i I'heterogeneitat de persones, cultures que cada vegada sén més
visibles a les nostres escoles. Com argumenta Esteve (2003), «ensenyar avui és una cosa
qualitativament més dificil del que era fa trenta anys. Basicamente, perqué no té el mateix grau
de dificultat treballar amb un grup de nens homogeneitzats per la seleccié que atén al cent per
cent dels nens d’un pais, amb el cent per cent dels problemes personals i socials pendents» (pag.
53).

2-El professorat ha d’estar preparat per educar el seu alumnat en unes coordenades
noves d’espais i temps.

29



«En la societat del coneixement no és necessaria la concurrencia temporal de mestres i alumnes
per a ensenyar i aprendre, segons una de les conegudes definicions d’organitzacié escolar, sind que ambdds
poden comunicar-se sense el factor temps i poden desenvolupar la comunicacié educativa en moments
diferents.» (CANTO, 2002, pag. 7).

L’escola ja no és I'tinica que educa, per tant, el docent ha d’aprofitar els mitjans que té
a I’entorn per desenvolupar el procés d’ensenyament i aprenentatge del discent. A més, moltes
vegades, les estructures espacials i temporals que actualment predominen a les institucions
escolars (aules, etc.) impedeixen la proliferacié de noves cultures organitzatives en els centres
educatius. (Bolivar, 2000).

«Noves tasques i demandes educatives estan exigint espais i temps flexibles, en una profunda
reestructuracio dels modes organitzatius anteriors, amb una versatilitat major. Els lemes recents de la gestid
educativa apunten a un redisseny postburocratic dels centres educatius, que els aboquen a un escenari
fragmentat: modes postfordistes d’organitzacid, caracteritzats per la flexibilitat, adaptabilitat al canvi,
col-laboracid, competitivitat al servei de la seleccid de clients, descentralitzacié i autonomia de cada unitat
organitzativa, aprenentatge conjunt i continu, orientacié cap a la resolucié de problemes, innovacio,
internament generats, pocs nivells de jerarquia formal, etc.» (BoLivAR, 2000, pag. 27).

Actualment, la informacié comenga a des-institucionalitzar, una escapada de I'escola, i
tota escapada provoca un cert desordre. A I'escola cada vegada li sorgeixen més competidors: els
nous mitjans de comunicacié. Mitjans que donen a la informacié un format molt més atractiu i
sugestiu (Apple, 1998). No obstant aix0, si bé les tecnologies de la informacié i la comunicacié
poden exercir una competencia deslleial a I'escola i al professorat en la dimensié informativa, no
hi ha dubte que I'’educacié és una mica més complexa que la mera transmissio unidireccional de
continguts.

3 -Al professional que cal preparar per aprendre a aprendre, per a desaprendre i
reaprendre.

Actualment, comprendre el que s’aprén i aprendre a aprendre configuren dues
demandes imprescindibles per a I'escola. Es tracta, per tant, de preparar persones autonomes per
tractar de buscar la informacié adequada. Como argumenta Marcelo (2001), «la globalitzacié de
I’economia esta exercint una gran influéncia en les formes de treball i en les habilitats i actituds
que les empreses demanden dels treballadors. La capacitat i la disposicié per a viure, en tots els
sentits, estan ara més que mai associades a la capacitat d’aprendre i la motivacié per aprendre»
(pag. 19). Aixi mateix, Delors (1996), que va presidir el debat internacional en la década dels
noranta, insisteix en la necessitat de desenvolupar als centres I'objectiu educatiu d’«aprendre a
aprendre». A més, es presenten com a recursos principals per als professionals, els seglients: la
informacid, els coneixements i la capacitat per generar-los i gestionar-los. Continuant I’habilitat
per aprendre, desaprendre i reaprendre és crucial en un mdén en constant canvi i
desenvolupament.

4- La rapida implantacio de les noves tecnologies de la informacio requereix una
formacio per al professional de I’educacio.

«La incorporacid de les noves tecnologies a les escoles ha estat avalada per raons freqients
incloses: adaptacié a l'escola a les innovacions de la societat informatitzada, millora de la qualitat dels
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processos d’ensenyament i aprenentatge, innovacié metodologica, creacid i utilitzacié de formats més
atractius, etc.» (EYERBE i GARAGORRI, 2002, pag. 44).

Els canvis tecnologics exigeixen una determinada escola aixi com també un professorat
competent en aquestes modificacions. Como argumenta Delors (1996), «les societats actuals son
societats d’informacid en que el desenvolupament de les tecnologies pot crear un entorn cultural
i educatiu capac de diversificar les fonts de coneixement i de saber» (pag. 14 ). Noves tecnologies
gue haurien d’incorporar-se a canvis en els processos d’ensenyament i aprenentatge dels
alumnes. Indubtablement, tot aixo requereix un professional centrat més en I'aprenentatge que
en I’ensenyament. Potser es requereix un model d’ensenyament que, segons MARCELO (2001, pag.
21-22), ha de canviar des de:

. Un ensenyament general a una educacié individualitzada.

. Un ensenyament basat en I'exposicié i explicacioé a una educacié basada en la recerca i
la construccid.

. Una estructura competitiva a una estructura cooperativa.
. Programes homogenis a programes individualitzats.

. La primacia del pensament verbal a la recerca del pensament verbal i visual.

Per tant, com argumenta Marcelo (2001), es reclama un docent com a «treballador del
coneixement, dissenyador d’ambients d’aprenentatge, amb capacitat per rendibilitzar els
diferents espais o escenaris on es produeix el coneixement» (pag. 22). Ara bé, aquesta forma
determinada d’entendre el paper docent passa inevitablement per tractar de fer patent i creure
la funcionalitat i valor de les tecnologies per a I'educacid. Entre totes les virtualitats exposades
per Esteve (2003), sobre I'Us de la tecnologia a I'escola, en destaquem basicament dues:

a- Ensenyar al alumne el valor del que he apres, ajudar-lo a relacionar el nou
aprenentatge amb els aprenentatges anteriors i integrar els nous aprenentatges en els esquemes
conceptuals amb els quals viu la seua vida i interpreta els coneixements del mén que I'envolta.

b- Permet una individualitzacié de I'aprenentatge donant lloc que cada alumne aprenga
al seu ritme. Sent aquesta una important resposta al problema de la diversitat de nivells en un
grup d’alumnes.

De tot aix0 es pot extreure la idea que I'adquisicié d’aquests nous coneixements (NTIC),
aixi com la seua utilitzacio en I'ensenyament i en I'organitzacio, va a obligar entre altres coses, a
replantejar aspectes curriculars i aspectes de gestié en els centres escolars. Com argumenten
diferents investigacions (FERNANDEZ i CEBREIRO, 2002; CABERO i ALTRES, 2000; SAN MARTIN, PEIRATS i
SALES, 2000) un dels grans problemes a solucionar per a la introduccié dels nous mitjans i les NTIC
als centres és el de les decisions organitzatives que s’adopten per a funcionar amb totes les
possibilitats dins del context escolar.

«Els aspectes organitzatius son percebuts pels professors com a elements clarament determinants
per a la utilitzacié dels mitjans en les seues practiques i I’existéncia d’una estructura organitzativa adequada
per a la utilitzacié dels mitjans repercuteixen en les condicions i en I'Us d’aquests per part dels professors i
alumnes.» (FERNANDEZ i CEBREIRO, 2002, pag. 3).
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En aquest sentit, el model pedagogic que es planteja amb les tecnologies educatives és
un intent per millorar I'ambient d’ensenyament i aprenentatge, afavorint un aprenentatge ludic i
autonom, oferint eines més agradables, atractives i novedoses, amb les quals es deixa la passivitat
i entra la interactuacio en el procés didactic. Per tant, neixen, d’aquesta manera, nous conceptes
i maneres d’arribar a I'aprenentatge en un llenguatge de comunicacions diverses. Llenguatge que
ha de coneixer i aplicar el professional de I'educacié per poder utilitzar-lo en la docéncia.

L’escola, juntament amb altres institucions, hauria d’evitar que els estudiants siguen
potencials analfabets del segle xxI. Cal, per tant, integrar-los en el mén de les noves tecnologies,
ajudant-los a crear I'aldea global, aquest mén digital que hui més que mai esta a I'abast de les
nostres mans. Per aixo, I'univers de representacions audiovisuals es convertira en un recurs
didactic propi de I'ecosistema escolar, deixant de ser mera llepolia de consum.

5-La societat actual esta reclamant la redefinicio del treball del professor, de la seua
professio, formacié i desenvolupament professional.

«Els rols que tradicionalment han assumit els docents ensenyant d’'una manera conservadora
un curriculum caracteritzat per continguts academics, actualment resulten inadequats. Als
alumnes els arriba la informacio per multiples vies: televisio, radio, ordinadors, Internet, etc. |
els professors no poden fer com si res d’aixo anara amb ells»(MARCELO, 2001, pag. 18).

Es necessita un professorat que comprén de forma diferent I'aprenentatge, la manera
d’ensenyar, els mitjans, les tasques a desenvolupar, I'avaluacio, etc. i més, en aquests moments,
de convergencia europea, de canvis en els plans d’estudi, de reformes educatives, etc. Hui per hui
al docent se li demana que col-labore amb els alumnes en les tasques de seleccié i organitzacio
de continguts, materials i modalitats d’aprenentatge. Es a dir, es demana una formacié inicial que
comence a preparar els futurs professors per als desafiaments de la societat del coneixement i
per fer front a les aules als nous problemes i canvis derivats de la societat actual. A més, es reclama
també al professor que siga un professional de I'organitzacié, gestid, direccid i supervisid
d’institucions educatives, de I'assessorament i orientacié, del disseny, desenvolupament i
avaluacié de plans de programes i recursos educatius, d’avaluacid, intervencié i atencidé a la
diversitat, del disseny, desenvolupament i avaluacié amb TIC, etc.

Aquests canvis només es poden fer realitat si els programes de formacid del professorat,
com va dir la Comissié Europea (2002, pag. XXVI), es basen en aquestes tres clares tendéncies:

Un augment en els anys de formacidé inicial per arribar a ser professor i,
conseqlientment, un augment en el grau académic necessari, passant d’estudis de cicle curt
(diplomatures) a estudis de cicle llarg (titulacions). En aquests moments, la Universitat espanyola
es troba immersa en el procés de convergencia europea que ha de conduir a la construccié de
I’Espai Europeu d’Educacié Superior. Entre les principals reformes en destaca la transformacié de
les titulacions a dos nivells: un primer titol de grau i un segon titol de postgrau.

Una clara oferta per |'especialitzacio i la professionalitzacio dels estudis de formacio
inicial.

Una generalizada acceptacio dels models de formacidé concurrents, abandonant els de
formacié consecutiva.
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Amb tot aix0 es va posar de manifest que el professorat en el context postmodern
s’enfronta a una série de condicions educatives ben diferents com poden ser, per exemple, les
seglients: ampliacié i reestructuracio dels continguts escolars, perdua de poder en la transmissio
d’informacid, intensificacié del treball del docent, etc. Aspectes que estan conduint al professor a
una reconversido professional i a una crisi d’identitat professional. Ara es reclama un
professionalisme interactiu que conjuga la individualitat i la col-laboracié. Professionalisme que,
segons Marcelo i Esteberanz (1999), s’entén com: «la capacitat dels individus i de les institucions
en que treballen de desenvolupar una activitat de qualitat, compromesa amb els clients i en un
ambient de col-laboracié» (pag. 28 i 29). Al meu parer, més que amb els clients, estaria
compromes amb els ciutadans. A més, com afirma Bolivar (2000), la reconstruccié de la
professionalitat docent només pot venir de dins-fora de la institucié escolar.

Com ja hem assenyalat, la societat i I'escola actual requereixen una consideracié
diferent del paper dels docents. El professor, com hem vist anteriorment, ha passat de ser
practicament I’Unica font d’informacié a haver de competir amb moltes altres fonts. El paper dels
nous mitjans de comunicacié exigeix un replantejament de la transmissié d’informacid, una de les
funcions basiques del docent. El professor no és exactament una font d’informacid, és una font
d’educacié. Como diu Savater (1997), un alumne pot informar-se prement un botd, el que no pot
fer és educar-se.

Si bé els nous suports tecnologics exerceixen la funcié reproductora i transmissora de la
informacié, no poden substituir els docents en la funcié de I'educacié. Especialment ara és
necessari que els professors aprenguen a construir noves relacions amb la informacié, adoptant
noves funcions properes a la recerca, la seleccié, el processament, la valoracié critica, el
descobriment, la recerca i fins la creacié de nous materials. En aquests moments es necessita un
professorat que passe de ser el dispensador del saber, a ser un entrenador, incitador i promotor,
creador, mediador i educador.

En aquest sentit, és important destacar I'afirmacié que planteja la Zona (2001) quan
planteja que els nous escenaris d’ensenyament i aprenentatge reclamen nous rols entre els
professors i, per descomptat també, entre els alumnes.

«La missid del professor en entorns rics d’informacio és la de facilitador, la de guia i consellera
sobre fonts apropiades d’informacio, la de creador d’habits i destreses en la recerca, seleccid
i tractament de la informacié... Els estudiants, per la seua banda, han d’aportar un paper molt
més important en la formacié, no només com a mers receptors passius d’allo generat pel
professor, sind com a agents actius en la recerca, seleccid, processament i assimilacié de la
informacid.» (Area, 2001, pag. 130).

Finalment comentar que el rol i el perfil del professor, d’una banda, han de canviar, pero
de I'altra, han de ser compartits i complementats amb la feina d’altres professionals. La presencia
als centres educatius d’altres professionals, que no sén professors, és cada vegada més
necessaria. Per exemple, podem destacar: mediadors, educadors socials, etc.

6-Professionals que estan predisposats a una revisio critica de la practica educativa
utilitzant processadors de reflexid, recerca-accio, etc.
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Cada vegada és més necessari dedicar espais per a la reflexié de la practica docent, ja
gue aixo facilita comprendre més i millor I'activitat educativa realitzada. Aixd no només pot
facilitar-nos la comprensié i la millora siné també, el canvi i la formacié del mateix professional.
En aquest sentit Pascual (2006), argumenta que reflexionar resulta imprescindible per a qui pretén
evolucionar o qui només vol comprendre i ser un ciutada conscient.

7-Un professorat obert als altres companys, que aprén d’una manera col-laborativa,
participativa, que suposa un abandonament de l’individualisme i cel-lularisme escolar.

«El mestre, en singular, decisiu en la formacié de generacions anteriors, ha passat a la historia.
Ara, ja fins i tot en condicions normals, una bona educacié depen de la cooperacié horitzontal
i la coordinacidé vertical d’'un conjunt de persones, que no es pot aconseguir per via espontania
sind mitjancant mecanismes organitzatius. A més, el dret a una bona educacié ha de ser
protegit contra I'eventualitat d’un mal professor.» (Fernandez Enguita, 2001, pag. 2001).

Les noves necessitats de reestructuracid dels centres exigeixen un professorat que
treballe en equip, es relacione amb altres perfils ocupacionals, etc. D’aqui la necessitat de
fomentar al centre una cultura de col-laboracié. Cultura que naix i es basa en les relacions
espontanies entre els professors. Relacions no només relatives a una accié docent sind que
aquestes s’estenguen, també, al temps d’oci, etc. Per tant, la vida personal i la professional es
barregen. Aquesta cultura presenta com a premissa fonamental la impossibilitat de desenvolupar
un projecte de qualitat sense comptar amb un treball en comu, en el qual I'ajuda, el respecte, la
confianca, etc. formen part d’aquestes relacions. Per tant, la cultura de col-laboracié fa referéncia
a la construccio en el centre d’una perspectiva o «marc compartit des del qual discutir, justificar,
fonamentar i validar linies de millora i actuacid al mateix centre». (Gonzalez, 1999, pag. 329 ).

«La construccidé d’una cultura de col-laboracio als centres escolars és un procés complex i lent;
importen no només les formes de treball conjunt, sind sobretot, el contingut pedagogic i els
valors en que se’n fonamenten les decisions. La col-laboracié podria entendre’s com I'obertura
d’un espai de possibilitats per al debat, I'analisi i el dialeg, aixi com per a la negociacid de
concepcions i practiques pedagogiques, la resolucid de discrepancies i conflictes, ja que
aquesta és una via per a la generacié profitosa de consensos necessaris. Ha de conciliar-se aixi
la individualitat de cada membre de I'organitzacié i el caracter irreductiblement personal de
I’ensenyament, amb el centre com una organitzacio de proposits i projectes pedagogics que
també sén publics i socials.» (GONzALEZ, 1999, pag. 339).

Es per aixo que, com argumenta Gather Thurler (1994), la cultura de cooperacié exigeix
un gran acord sobre els valors educatius, una coheréncia entre els objectius i les practiques, una
obertura de posicionaments dels uns cap als altres, etc., aixi com també acceptar el desacord i
fins i tot incitar-lo en algunes ocasions. A més, perqué es puga desenvolupar, ha de ser
acompanyat per tres condicions: a) un director competent per facilitar les relacions entorn d’un
projecte; b) un interés dels professors per dedicar temps per al contacte amb els altres i c) una
valoracié positiva del treball en grup com a mitja per millorar I’'ensenyament. (Marchesi i Martin,
2000).

Des d’aquestes premisses es va construint al centre escolar una cultura de col-laboracid
assentada en tres idees clares: el dialeg professional, I'analisi critica de la realitat i la recerca
conjunta de vies de millora de la institucié escolar. Concretament per a Escudero (1990), una
escola amb una cultura col-laborativa «defineix el seu funcionament basic entorn de la realitzacié
continuada de processos de millora assumits institucionalment i esta compromesa amb la
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promocid de cert tipus d’activitats: activitats otorgades a encaminar a la institucié escolar d’una
visio compartida d’on esta, on vol anar, i quines sén les concepcions i principis educatius que vol
promoure» (pag. 204). A més, una escola que manifesta una cultura col-laborativa es caracteritza
perque:

«1-Tracta de construir, mitjancant del dialeg, la discussid, la critica i el consens entre els
seus membres, una filosofia compartida que pren en consideracié I’entorn sociocultural en el qual
esta ubicat, aixi com les opcions de valor sobre les quals fonamentar-ne el funcionament com a
institucio escolar.

2-Procura cultivar una cultura organitzativa que promou valors com els segiients: la
solidaritat, la participacio, la col-laboracid i el suport mutu, la comunicacié oberta, lliure i
competent, la interdependéncia i la coordinacid, i la reflexid i la critica. Es a dir, els seus membres
estan compromesos amb aquests valors, a més de l'obertura, I'anunci, I'autorregulacié,
I"autonomia i I'emancipacio organitzativa i personal.

3-Comparteix una creenca basica sobre el canvi educatiu segons el qual la millora i el
perfeccionament dels professors, han de representar un procés permanent, que propicie
activitats i tasques d’autorrevisid, resolucié de problemes, recerca d’alternatives i solucions,
planificacié, desenvolupament i avaluacié col-laborativa(Escudero, 1993, pag. 330).»

Concretament per a la professora Armengol (2001), per aconseguir al centre escolar una
cultura col-laborativa és necessari donar el decaleg segiient: * Normes i valors democratics
ampliament compartits. * Comunicacié i coordinacid entre el professorat i les unitats
d’organitzacié. * Implicacié activa dels membres que integren I'organitzacié. * Predisposicié
positiva cap als canvis i innovacions. * Autonomia en la gestid. * Grups que mantenen estructures
amb el punt optim de relacié entre el nivell de la tasca i el nivell emocional o socioafectiu. *
Formacié d’equips directius que puguen liderar el centre. * El centre com a espai per al
desenvolupament professional del docent. * La col-laboracié interinstitucional. Obrir els centres
a altres instancies socials properes. * Estabilitat de I’equip de professorat del centre i adequacio
d’aquest al projecte de centre i no al contrari.

Com hem vist, una cultura col-laborativa és fonamental en el principi del dialeg
professional que possibilita I'intercanvi, reflexions comunes i titols col-lectius de resolucié de
problemes pedagogics que condueixen a la millora de la institucié escolar. Indubtablement,
aquesta manera d’entendre la col-laboracié suposa que abans considerem algunes premisses
critiques sobre determinades maneres de desenvolupar la col-laboracié i que no ho sén. Per
exemple, algunes en son:

.La col-laboracié i el treball conjunt no sdn sempre comparables.
.La cultura de col-laboracié no significa una cultura de consens imposat.

.No deixar espai a la individualitat i si a l'individualisme, ja que aixd comporta un
debilitament de la cultura col-laborativa. El treball en col-laboracié no ha d’impedir el treball
individual de cada docent a I'aula (Santos Guerra, 2003).

«El paradigma de la col-legialitat s’oposa a la concepcid individualista de I'exercici professional
docent. El desenvolupament del paradigma assenyalat es fonamenta sobre un tipus de formacié
preferentment col-legiat sobre 'exercici professional solidari i sobre un model de perfeccionament centrat
en la reflexio sobre experiéncies en curs.» (SANTOS GUERRA, 2003, pag. 36).
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8-Un professional que s’adapta a les necessitats de la comunitat educativa i a 'anunci
d’un canvi organitzatiu.

Actualment, com argumenta Castells (1998), estem assistint a un gran canvi organitzatiu
com és el pas de les organitzacions jerarquiques verticals a les organitzacions en xarxa.

A més, les condicions organitzatives que hem heretat propies de la gestio taylorista en
organitzacions burocratiques ja no ens serveixen per fer front a les condicions (creativitat,
complexitat, continu canvi, etc.) imperants en la societat postmoderna. Ara se sol-licita al centre
una organitzacié escolar més flexible, que pot fer front als problemes actuals, és a dir, una
organitzacié que apren, que esta més adaptada al canvi, que pren decisions conjuntament,
sensibles a I’'entorn i que respon a les necessitats dels implicats (Bolivar, 2000).

«En un context de canvis paulatins en I'entorn (globalitzacio, neoliberalisme i mercat, societat del
coneixement, entre d’altres) on s’esta veient la necessitat de reestructurar les escoles amb major autonomia,
capacos de fer front i sobreviure en alguns contextos socials turbulents i fets, una escola innovadora sera
aquella que ha apres com aprendre. Per aix0, es proposa que els centres escolars es configuren com a
organitzacions que s’aprenen.»(Bolivar, 2000, pag. 28).

Per tant, les organitzacions amb futur seran les que tinguen capacitat per aprendre i
capacitat d’obertura al medi.

9-El professional ha d’aprendre a compartir el coneixement que transmet amb altres
instancies i mitjans socials.

En l'educacié professional es planteja la necessitat de crear xarxes i acords de
cooperacio entre centres i comunitats professionals amb I'objectiu de potenciar intercanvis de
coneixements i experieéncies amb altres institucions.

10-El professional ha de desenvolupar noves alternatives practiques basades en la
veritable autonomia i col-legialitat com ara mecanismes de participaci6 democratica i
estructures organitzatives que faciliten i permeten una escola i organitzacié coherents amb els
fins educatius que es persegueixen. Per tant, una major autonomia incrementara la
professionalitat del docent i el seu compromis amb la millora, a través de la participacio i
col-laboracio al centre escolar.

11-El professional ha d’estar preparat per educar a tothom: la comprensivitat.

L’escola comprensiva ha d’estar orientada a desenvolupar en els estudiants capacitats i
actituds que hauran d’exercir després com a ciutadans en la vida adulta. En aquest sentit, el
professorat ha d’estar preparat per educar els estudiants amb diversitat de necessitats,
interessos, motivacions, etc. La dificultat principal amb qué topa el model comprensiu de
I’educacié és com donar resposta al tractament de la diversitat dels discursos. Les solucions que
actualment es donen a molts paisos i al nostre també, amb la Llei Organica 2/2006 de 3 de maig
d’Educacid, per donar resposta a la diversitat, sén les seglients:
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.Permetre I'optativitat en la seleccié d’assignatures, inclosa la possibilitat de diferents
nivells de profunditzacié en algunes d’aquestes,

.Flexibilitzar I'organitzacié dels centres, propiciant formes diferents en I'agrupament
dels alumnes, en funcié del rendiment,

. Reforcgar els mecanismes d’orientacié de I'alumnat i arbitrar recursos de suport per
assegurar-ne la personalitzacié de tractament.

Al nostre parer, creiem que és necessari apostar pels valors propis de la comprensivitat,
especialment, en I'émfasi per ubicar els recursos on més es necessiten i prestar atencié i respecte
als individus, necessitats de cada estudiant, etc.

12-El professional de I’educacié que ha d’educar en la ciutadania.

El professorat ha de tenir la missid, entre d’altres, de desenvolupar la competéncia
ciutadana en els alumnes. Competéncia civica que esta constituida, entre d’altres, pels atributs
seglients: capacitats de tipus cognitiu (capacitat per integrar els coneixements necessaris per
actuar en la vida politica), procedimental (les regles generals del sistema politic), motivacional i
fins i tot afectiu (predisposicid de I'alumne a actuar seguint una orientacié comunitaria, motivada
pel sentit del deure, la responsabilitat, etc.). Segons VALLESPIN (2002, p. 100), les virtuts civiques o
democratiques es defineixen com «el conjunt de predisposicions cap a l'interés general, que han
d’estar presents amb la suficient intensitat i entre un important nombre de ciutadans i per
assegurar la reproduccio de la democracia».

L’escola com a tal, ha de crear les condicions necessaries (gestié democratica del mateix
centre, participacié de I'alumne a I'escola, etc.) perquée I'alumne es vaja formant en i per a la
ciutadania. Com diu Gairin (2003), és necessari que cresca una nova escola que siga cada vegada
més oberta i compromesa, autonoma i autoctona, actualitzada i critica, participativa i
democratica, aixi com també, un escenari d’oportunitats per a tots els ciutadans, a través de la
millora permanent, el reforcament de la direccid, el desenvolupament professional dels docents
i I'Us progressiu i socialitzat de les noves tecnologies de la informacid i la comunicacid.

13-El professional de I'educacio també té el seu paper en la formacio continua.

Els docents han d’estar preparats per adaptar-se a un mon d’aprenentatge permanent,
en el qual hauran de desenvolupar la seua accié en d’altres formatives espacials a qualsevol edat
i moment molt diferents als purament sistemes formals d’educacié. Com comenta Gairin (2003),
el professorat ha de saber adaptar-se als tres subsistemes de formacié actuals: el reglamentari,
I'ocupacional i el continu, aixi com també als diferents llocs i instancies formatives (centres de
formacioé professional, centres de formacié ocupacional, programes formatius com escoles més
altes, centres de formacié en I’'empresa, programes virtuals, etc.).

14-El professional de I’educacié obert a totes les persones i edats.

Tal com manifesta I'informe Delors (1996), cada vegada és més necessaria una educacié
per a tota la vida i en qué el grup d’edats sol ser més divers i ampli. Per exemple, les universitats
populars, etc.
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15-El professional de I'educacio i el seu paper en I’entorn social i familiar de I'alumnat.

Moltes vegades, el docent es troba davant la ingrata tasca d’haver de fer front als
problemes que li vénen des de fora del que realment és la seua professid. Estem fent referencia
a I’entorn social i familiar de I'alumne (manca d’habits, costums, pérdua de valors morals, etc.)
gue esta provocant entre els professionals un malestar docent motivat per una falta de suport
social i de reconeixement emocional (De Pablos, 2003 ).

«L’entorn social dels nostres estudiants, molt marcat hui pels continguts, modes de vida i
valors que circulen per la diversitat de mitjans de comunicacio i I'accés individual i descontrolat
a aquest, esta posant en qlestio la gairebé totalitat de valors que pretén transmetre I'escola,
tant els que es refereixen a la disciplina intel-lectual, I'esforg i la concentracid que exigeixen les
tasques escolars, com pel que fa als modes de vida, les relacions i les conductes personals i
socials dels nostres nens i joves. L'escola i els educadors es veuen obligats a comptar amb
aquesta realitat extraescolar, i, d’alguna manera, han d’incorporar-la a la practica escolariala
formacid.» (De PABLOS, 2003, pag. 103).

Vivim en una societat en que els progenitors, si en el millor dels casos no estan separats,
treballen els dos, en horaris no sempre compatibles amb I’horari dels fills, per aquest motiu es
delega a I'escola, de vegades molt alegremente, a més de la formacid, educacié i orientacio, que
son les propies, 'aprenentatge i desenvolupament de valors, que a causa de la gran quantitat
d’informacidé que prové dels mitjans de comunicacié, ha d’ensenyar els joves a digerir-la d’una
manera adequada, per intentar, almenys, que siguen persones amb amplitud de mires i que
sapiguen els pros i els contres de les seues actuacions, tot aixo en el marc d’una societat en la qual
sembla que tot val, i en la qual veiem cada dia més competencia i violéncia.

Especialment en aquests temps, la diversitat de models de socialitzacié i d’expectatives
vitals i de futur que es generen en la familia i en la societat respecte als nens i adolescents planteja
nous reptes educatius. En la resposta a aquests reptes no pot deixar de sumar-se I'escola
contribuint a redissenyar una nova proposta educativa. El professional de I’educacioé ha d’analitzar
la nova realitat amb I'objectiu de contribuir que les families i I'escola arriben a representar les
respectives propostes d’educacié i assoliment, gestionar-les i coordinar-les conjuntament per, si
escau, elaborar una proposta educativa global per als joves i millor adaptada als canvis recents.

Amb tot aix0 es va posar de manifest que el que realment s’esta reclamant al professorat
en aquests moments, que reuneix una série de competencies basiques que I'ajuden a formar i
preparar professionals de I'educacié que han de desenvolupar la seua funcié docent en una
societat cada vegada més globalitzada i de la informacid. Les 16 capacitats per ordre prioritari sén:
* Capacitat d’aprendre. * Capacitat d’aplicar els coneixements en la practica. * Capacitat d’analisi
i sintesi. * Capacitat per adaptar-se a les noves situacions. * Interpersonal. * Capacitat per generar
noves idees (creativitat). * Presa de decisions. * Capacitat critica i autocritica. * Habilitats basiques
del maneig de I'ordinador. * Capacitat de treballar en equip interdisciplinari. * Coneixements
generals basics sobre I'area d’estudi. * Compromis etic (valors). * Coneixements basics de la
professié. * Coneixement d’una segona llengua. * Apreciacid de la diversitat i multiculturalitat. *
Habilitats d’investigacid.
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Capacitats docents que també s’han manifestat en el Projecte Tuning (2003), que tracta
de profunditzar en quines sén les capacitats per a desenvolupament professional dels docents
universitaris. Entre els objectius hi ha:

* Fomentar la discussio conjunta en aquest camp de competéncies i habilitats a nivell
europeu.

* Obtenir informacio actualitzada per a la reflexié i innovacié a Europa.

* Comencar des de la practica i I’experiéncia per conéixer la realitat de cada pais i assolir
la convergencia i la cooperacié.

* Iniciar la reflexid i el debat a diferents nivells: el de les institucions, el de les mateéries
d’estudi i el d’aquests nivells amb la situacié de la resta d’Europa.

Els resultats d’aquest projecte destaquen que el docent ha de tenir competéncies
relatives a:

* Competencies instrumentals, que inclouen habilitats cognitives, capacitats
metodologiques i habilitats tecnologiques i linglistiques. Algunes en sén: capacitat d’analisi i
sintesi, analisi i organitzacid, coneixement d’una segona llengua, resolucié de problemes i decisid,
etc.

* Competeéncies interpersonals o habilitats individuals que fan referéncia a la capacitat
d’expressar els sentiments propis, habilitats critiques i socials referides a les relacions amb els
altres i al treball en equip. Algunes son les seglents: habilitat per a treballar en un equip
interdisciplinari, capacitat per comunicar-se amb experts d’altres ambits del coneixement, facilitat
per a treballar en el context internacional, disposicié per apreciar i valorar la diversitat cultural,
etc.

* Competéncies sistemiques, que abasten sistemes complets i per a les quals és
necessaria I'adquisicié primaria de competéncies instrumentals i interpersonals. Algunes en sén:
capacitat de transferir el coneixement a la practica, capacitat d’aprendre (autoaprenentatge),
capacitat d’adaptacio a les noves situacions, capacitat de generacié de noves idees, comprensio i
acceptacié de les cultures i costums d’altres paisos, cerca de la qualitat en I'exercici professional,
etc.

Indudablement el canvi vertiginds de la societat esta demandant un canvi radical en la
formacid dels professionals de I'educacié. Formacié que possibilita donar resposta a tots els
desafiaments que en I'actualitat presenta la nostra societat. El nostre repte és formar ciutadans i
ciutadanes capaces d’integrar-se en una societat cada vegada més canviant. Tot un gran
desafiament per a tots els qui que ens dediquem a I'educacié.

CAPITOL Il

UNA RESPOSTA EDUCATIVA AL CONTEXT POSTMODERN
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«La tasca de les noves generacions és aprendre a viure no només en I'ampli mén d’una
tecnologia canviant i d’un fluix constant d’informacio; el desafiament és poder desenvolupar
un concepte de nosaltres mateixos com a ciutadans del mén i, simultaniament, conservar la
nostra identitat local. Possiblement aquest desafiament representa per a les escoles, i
I'educacio en general, una carrega com mai en la historia.» (BRUNER, 1997, pag. 7).

Al nostre parer, observem que les escoles actuals no estan del tot adaptades com per a
fer front, suficientment rapid, ni per a donar resposta als canvis que la societat del coneixement i
la globalitzacio estan reclamant en aquests moments. En aquest sentit Marcelo (2001), subratlla
que «el paradigma tradicional d’escola primaria, que reflectia un curriculum comu dividit en
materies ensenyades en unitats de temps preestablert, ordenat seqiiencialment per graus, i
controlat per proves estandarditzades, esta deixant de ser Gtil» (p. 12).

El fenomen de la globalitzacié de I'’economia esta tenint un impacte no només en allo
social, cultural, politic, etc., sind també a I'escola, en el curriculum, en I'aprenentatge, en
I’ensenyament, en la consideracié de la funcié docent, etc. Fink i Stoll (1997), sostenen que «el
mon postmodern requereix un model diferent de I’escola, més en consonancia amb la naturalesa
canviant de I'’economia i de I'estructura social. Nosaltres estem lluny de I'’era moderna, amb la
seua dependencia de fabriques, centralizacié, burocracies i estructures, cap a una era
postmoderna en queé la vida economica, politica i organitzativa, i fins i tot la vida personal es van
organitzant entorn a principis molt diferents dels que varen regir I'era moderna... El mén
postmodern és rapid, comprimit i incert» (pag. 13).

No només les demandes que des de la societat es reclamen a I'escola son multiples i
moltes vegades contradictories, sind que també es produeix una evolucié en la forma d’entendre
el significat de I'escola. Per exemple, en l'informe publicat per I'OCDE sobre qualitat en
I’ensenyament, es diu que «els nous desafiaments i demandes cap a les escoles i els professors
sorgeixen a partir d’'unes expectatives noves i ampliades sobre les escoles. La investigacio sobre
I’ensenyament i I'aprenentatge mostra la necessitat de gestionar les classes cada vegada més
diverses en termes eétnics, linglistics i culturals. Aquests nous desafiaments i demandes
requereixen noves capacitats i coneixements per part dels professors. La situacié actual és
dinamica i variada. Les escoles s’organitzen ara de diferents maneres, en termes tant de les
tasques com de les responsabilitats assignades als professors i a la diferenciacié de rols entre
professors... L’abast d’aquests desafiaments i demandes, i el ritme de les modificacions fan que
la situacio siga diferent respecte als anys anteriors. Els professors han de ser capacos d’acomodar
continus canvis dramatics en alguns paisos, tant en el contingut de la seua educacié com en la
manera d’ensenyar millor» (OCDE, 1994, pag. 9).

Per tant, aquest nou context postmodern comporta una certa reconversid o
reestructuracio del significat i paper de I’escola molt diferent a com es va configurar en el projecte
il-lustrat de la modernitat. Tot aix0 va condicionar que en la década dels 90 es creara un moviment
anomenat reestructuracio, moviment de reflexio sobre I’educacid, el canvi i la reforma. Es tracta
d’un fenomen que engloba en la seua génesi un conjunt ampli de reformes encaminades a ajustar
els sistemes educatius als desafiaments que planteja la societat globalitzada i del coneixement.
Moviment que pretén, per tant, la remodelacio d’alguns dels elements que conformen el sistema
educatiu (Escudero, 1997).

«La reestructuracié escolar és la resposta urgent i necessaria que es reclama a I'educacio
davant les noves condicions economiques, tecnologiques, socials i culturals, politiques i
ideologiques que presideixen i tracten de dominar la mentalitat, les relacions
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socioeconomiques i els sistemes de produccié en I'era de la globalitzacio i competitivitat»
(EscupEro, 1997, pag. 79).

El lema central d’aquest moviment resideix en conceptualitzar I’escola com un tot, dins
del sistema educatiu més ampli. Reconversié que afecta elements fonamentals de I’educacid, com
son, per exemple, I'avaluacid dels centres escolars, els modes d’ensenyament i aprenentatge, els
rols i les responsabilitats dels agents educatius (relacions amb pares i comunitats), el canvi en les
estructures de govern de les institucions escolars (lideratge, nous rols dels professors...), la gestié
basada en I'escola, I'increment de la capacitacié del professorat, centres més petits o propostes
neoliberals d’eleccions pels clients, el canvi de cultura organitzativa tendent cap a la col-laboracié
i colegialitat, etc. Per tant, com indica Bolivar (1999), el nucli del canvi educatiu resideix en el
disseny d’'un nou marc organitzatiu als centres, constituint-los en la unitat basica del canvi, context
de formacid i innovacié.

«Les propostes de reestructuracio escolar es dirigeixen a canviar la manera com s’ensenya i
s’apren al’escola, per la qual cosa es considera necessari redissenyar d’una manera alternativa
els centres escolars com a llocs de treball, i alterar la relacié de I'escola amb els seus clients. El
moviment de la reestructuracio situa el nucli del canvi educatiu en un nou disseny organitzatiu
dels centres: no podem esperar canvis rellevants en I’'ensenyament sense alterar 'estructura
internai els rols als centres escolars» (BOLIVAR, 1999, pag. 32).

En aquest sentit, I'autor Escudero (1997) presenta una categoritzacié dels principals
canvis que apareixen en I'escenari de la reestructuracié o reconversid de les institucions escolars.
A continuacid, presentem els més rellevants:

1-Alteracio de les relacions entre els centres escolars i les families. Les families sén
considerades com a clients o usuaries dels serveis educatius. Aixo suposa I'ampliacié de la llibertat
de les families i I'oferta de garanties que possibiliten la lliure eleccié en condicions d’igualtat per
a tota la ciutadania.

2-L’alteracié de les politiques de govern i gestio dels centres centrats en la
descentralitzacid, autonomia organitzativa i de recursos. A més de potenciar la redefinicié del
lideratge, la participacio i 'autonomia pedagogica pel que fa a I’elaboracié del curriculum propi
(PCC, PEC, etc.)

3-La redefinicio de la professio docent concebuda com I'ampliacié de la seua
professionalitat a noves tasques que van més enlla de les aules i del treball directe amb els
alumnes. Per exemple, el treball en equip o la col-laboracidé es converteixen en pedres angulars
de la redefinicio de la professié. Les mesures que, com és obvi, van acompanyades de
I’establiment de noves condicions de treball entre les quals es troba la substitucié de la condicié
funcionarial per la liberalitzacié de les relacions laborals i la revisio del sistema de definicié de la
carrera professional. A més, el docent comenca a ser desplacat per noves realitats com son: el
ordinador, els jocs de video, etc. Per tant, el rol del docent sera redefinit cap a:

.Ser una guia que ajude I'alumnat a navegar en un mén telematic.
. Inspirar confianca en I'alumnat per a gliestionar el mén en queé viu.

.Pensariactuar buscant satisfer les necessitats de I'estudiantat perque arriben a ser uns
aprenents permanents, etc.

4-La reconstruccio del pla d’estudis i de I’ensenyament, de manera que el curriculum
obsolet dominat per I'academicisme, la memoritzacid, etc. Es defensa per a una educacié perala
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comprensiod, el desenvolupament d’habilitats per a la resolucié de problemes i el pensament
divergent, aixi com posa I'émfasi en valors que promouen el cooperativisme i la socialitzacié en
les habilitats que aquest requereix.

A més d’aquestes consideraciones, I'autor Jarry (2000), n’argumenta d’altres que sén
importants destacar, en relacié amb:

a-El llenguatge de I'época que es desplaca de la impressié cap a la imatge. Es evident
qgue aquesta nova realitat en qué vivim imposa un llenguatge fonamentat en les imatges que
possibiliten una manera diferent d’organitzar i construir els processos.

b-La proliferacié de nous agents socialitzadors que intervenen educativament. Per
exemple, son els mitjans de comunicacié de masses i la cultura de I'imatge els que configuren
aquests nous agents socialitzadors que comencen a questionar I'activitat educativa, com a
transmissié o assimilacié d’informacié.

Ara bé, si a les pagines anteriors hem vist el que suposa el moviment de la
reestructuracid en els diferents elements del sistema educatiu, ara ens aturarem en la seua
incidéncia des del punt de vista organitzatiu. Per aix0, tindrem en compte les apreciacions més
importants presentades pel professor Bolivar (1999, pag. 34):

1-Presa de decisions i gestié basada en el centre. De manera que la devolucié de
competéncies i la desregulacioé poden donar lloc a una fortificacid de la capacitat del centre i una
delegacié de competéncies per a una gestié eficient.

2-Transformacid dels rols i treball dels professors. En aquest sentit, s’incideix en la
capacitacié o reprofessionalitzacié. Es promou un sentiment de comunitat al centre, amb
relacions de col-legialitat i col-laboracié que, tot implicant els professors en el desenvolupament
de lainstitucid, condueixen a un compromis per part de la comunitat docent amb les decisions
consensuadas del centre.

3-Canvis en el govern escolar, com a conseqliencia d’'una descentralitzacid politica i
administrativa, ja que la reestructuracié comporta alterar les estructures de govern i I'organitzacié
dels centres.

4-Introduccié de mecanismes neoliberals de mercat: les modificacions en I'estructura i
en 'eficiencia del sistema educatiu es dirigeixen cap a una orientacié al mercat, en que els pares
i els alumnes sén clients i en qué els centres escolars sén possibles rivals. Aix0 exigeix la
introduccid de mecanismes que possibiliten la diferenciacié del producte, incrementant
I'oportunitat de seleccid de centres.

Com hem vist en les pagines anteriors, hi ha moltes possibilitats de millora que planteja
la reestructuracié o reconversid de les institucions escolars. Tot i que les millores sén evidents,
també presenta una série de conflictes i contradiccions. Per fer-ne una mencié, considerem
rellevant comentar els principals obstacles d’aquest moviment, seguint la revisid critica que
realitza el professor Escudero (1999), en relacié amb:

1-La revisio de les relacions entre I’Estat i I’educacid. En aquest sentit, produeixen una
minimitzacié i descapitalitzacié de I'Estat, com a patrimoni de tots els ciutadans. Per tant, el paper
de I'Estat com a garantia d’educacié comuna i universal es debilita convertint-se en una especie
d’agencia d’arbitratge d’un altre tipus d’educacié més diversificada i privatitzada.
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Tot aix0 comporta que els centres educatius participen del joc mercantilista, basat en la
llei de I'oferta i la demanda. Implicant, especialment, una nova concepcid de les relacions dels
centres amb la societat. Arrel de tot aixo sorgeixen politiques educatives que, actualment, estan
sent implantades en algunes de les comunitats autonomes del nostre pais com, per exemple, el
xec escolar, la lliure eleccié de centres, etc.

2-Govern i gestio dels centres educatius

Com hem descrit anteriorment, sorgeix un nou tipus de centre que és capag de
gestionar, mobilitzar i fins i tot captar nous recursos. La institucid escolar busca captar a través de
I’empresa privada, possibles vies de finangament.

Davant d’aquesta realitat s'observa en aquests moments I’existéncia d’'un malestar en
els centres publics que veuen com cada vegada més hi ha una major retallada de les partides
pressupostaries de I'Estat per a I'educacié. Esdevé un poc inverosimil, pero és aixi, argumentar
gue el creixement economic que ha suposat la societat postmoderna ha conduit a una disminucio
de les inversions en I'excedent social i, per descomptat, en I'educacié.

En relaci6 amb el poder dels centres educatius sorgeixen una serie de politiques
consistents a enviar com menys millor i transmetre un missatge que cada centre ha de governar-
se a si mateix amb amplis marges d’autonomia. Missatges que impliquen controls burocratics i
administratius que incrementen les dificultats perquée els centres puguen disposar de marges
suficients com per desenvolupar una auténtica autonomia basada en I'exercici lliure, responsable
i democratic de la presa de decisions.

3-Curriculum i ensenyament.

El moviment de la reestructuracid escolar passa per un major control del que s’ensenya
a les escoles, aixi com també per un canvi en les funcions basiques de la institucio escolar. Escola
gue ha de capacitar els alumnes perqué siguen capacos de construir coneixements admesos per
resoldre problemes d’una manera autonoma. | que, a més, potenciara I'aprenentatge de les
habilitats i capacitats cooperatives entre els discursos (Escudero, 1999; Jarry, 2000).

«Per aix0, I'escola ha d’actuar en els aspectes seglents: flexibilitat curricular, adequacio
pedagogica, aprenentatges significatius, estudiar la cultura propia per comprendre als altres, I'escola com
un projecte de transformacio de la informacio en un coneixement propi, capacitat critica i reconstruccio de
valors » (JARRY, 2000, pag. 276).

De la mateixa manera, s’incidira en un curriculum que cobrira les necessitats de tots els
alumnes, que siguen flexibles i que atenguen la diversitat social, cultural i socioeconomica dels
discursos. Es a dir, s’haura de renunciar, per tant, al curriculum comu per ser coherents amb el
reconeixement de la diversitat, per tant, el curriculum ha de ser diferenciat per a cada grup
cultural, pero privilegiat en els valors comunitaris enlloc de la individualitat. A més d’aquesta
consideracio, SLATTERY (1995, pag. 252 i seglients), proposa que per a dissenyar un curriculum en
I’era postmoderna cal considerar, com a minim, els principis seglients:

a-Enfocar I'educacié com un procés que afavorisca, sense menystenir-les, les relacions
globals de I'escola, el desenvolupament Unic de cada individu, reconeixent les interrelacions de
totes les experiéncies viscudes. A més, en el disseny i desenvolupament del curriculum s’han
d’incloure les veus de tots els agents afectats.
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b-Enfocar el curriculum des d’una perspectiva hermeneutica, segons la qual el discurs
de l'aula és compartit, emergent i reemplaca els enfocaments que privilegien les finalitats i els
objectius, la memoritzacié i I'aprenentatge competitiu.

c-El curriculum és entés com a curs de vida. Per aix0, |'activitat educativa es dirigeix al
desenvolupament de I'individu en les seues dimensions afectives, la cura i lapreocupacié pels
altres, al desenvolupament d’experiencies autobiografiques. En conseqliencia, I'acte didactic és
una narrativa d’experiéncia.

d-El disseny del curriculum es basa en les orientacions filosofiques que configuren el
pensament postmodern: comprensié hermenéutica del significat, reconstruir les narratives
establertes, reafirmar els modes femenins de coneixer i la seua visio estetica, el desenvolupament
sostenible, etc.

Com a conclusid, es diu que en I'época postmoderna s’advoca per un curriculum que
inclou totes les veus i grups culturals i en que el dialeg i el llenguatge constitueixen el nucli de
I’ensenyament que, per descomptat, ha de ser sensible a la identitat, al genere i a I'étnia.

4-Redefinicio de la professio docent.

Davant d"aquesta realitat postmoderna el professorat ha de canviar el seu paper docent.
Per exemple, ara ja no servira un professor centrat en el procés d’ensenyament i poc en el procés
d’aprenentatge i en el qual els mitjans de transmissié d’informacié constitueixen el nucli de la
seua formacid, etc., siné un rol de professor més centrat en la ensenyament d’estratégies per al
tractament i descobriment de la informacid utilitzant les noves tecnologies de la informacié. Com
comenta Braslavsky (2002), «se sap que ja no sembla suficient la transmissié de coneixements i
certes tecniques. S’assumeix la necessitat de la formacié en capacitats i habilitats que permeten
incorporar els uns i els altres a la vida laboral» (pag. 113). El que suposa per al professor, per tant,
és un canvi en la forma d’entendre I'aprenentatge, el context, la forma i la finalitat.

Com ja s’ha comentat a les pagines anteriors, el nou context social en qué estem
immersos esta provocant una nova definicié dels centres escolars, de les seues funcions, del seu
funcionament intern i extern, que esta provocant una reestructuracio o reconversié del paper de
I’escola. Moviment que s’esta imposant de manera paulatina en la vida de les institucions escolars
davall la justificacié dels grans canvis ocorreguts en I’'ambit social, cultural i economic; a pesar que
encara es tracta d’'un moviment ple de contradiccions i aspectes encara sense resoldre (Escudero,
1999).

Sembla evident que I'escenari social en el qual vivim necessita, sobretot, la reflexid del
professorat, aixi com també canvis importants en les politiques educatives, en la concepcié del
curriculum, en les practiques educatives i, com no, també en |'organitzacié dels centres escolars
(Pérez Iriarte, 2001).

«El model d’organitzacid dels centres hauria de ser revisat. Davant les insercions de les
relacions burocratitzades, I'excés d’individualisme o les resisténcies a maneres de participacio,
noves o no, calia anar a formules d’autonomia major en la gestié dels recursos, major
flexibilitat organitzativa i més espai en la col-laboracié amb institucions externes. Davant els
models de qualitat habituals, els centres haurien d’articular-ne els propis mecanismes
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d’autoavaluacié i millora, en funcié de projectes educatius especifics.» (PEREZ IRIARTE, 2001, pag.
28).

A més, com afirmen diversos autors, entre ells Bolivar (1999), les ultimes tendéncies de
la millora de I’escola vinculen la millora i la innovacié al desenvolupament de I’organitzacid.

Finalment cal comentar que és en aquest nou escenari de la societat del coneixement
quan, efectivament, la pedagogia, segons Dominguez (2004) té la gran oportunitat d’aportar al
camp de l'organitzacié noves perspectives sobre la forma de generar coneixement a les
organitzacions i «elaborar el seu propi paradigma com ho van fer altres ciéncies: les ciencies
empresarials (organitzacié cientifica), la psicologia (desenvolupament de RRHH), la sociologia
(constructocultural) o la politica (micropolitica), i, per aix0, hauria de investigar i analitzar com es
genera el coneixement en una organitzacio i el paper de la formacié en aquests processos interns
de I'organitzacié.» (pag. 63).

CAPITOL IV

ALGUNES CONSIDERACIONS PER A LA REFLEXIO

Al llarg dels diferents capitols que integren la primera part d’aquest material docent,
hem pretés ser conscients de la nova organitzacié del mén a escala planetaria: la globalitzacid
(Beck, Giddens, Held), el neoliberalisme (Alvarez-Uria i altres, Bourdieu), la societat del control
(Deleuze), la societat de la informacid (Castells, Mattelart), etc. Aquests sén alguns dels trets
d’aquest nou ordre mundial que s’ha imposat des dels ultims vint anys i que té la seua
representacié en aspectes relatius, per exemple, en una nova manera d’exercici del poder; una
mercantilitzacid, un nivell planetari, cada vegada més profund en tots els ambits de la vida,
individual i col-lectiva; una desregulacié de les institucions basiques de I'estat de benestar; uns
nous dispositius de gestid empresarial que han contaminat les técniques de gestié de les
institucions publiques; un sorgiment d’'una xarxa mediatica global, connectat a una xarxa de
comunicacions globals, etc. Trets que es van deixar sentir en I'educacié publica contemporania,
donant lloc, per descomptat, a una nova manera d’entendre i fer educacié i, per descomptat,
d’entendre les organitzacions escolars.

A la nostra marxa també hem estat conscients de les implicacions educatives de
cadascun dels fenomens estudiats (globalitzacié i societat del coneixement) i hem percebut com
en I'actualitat les escoles no estan del tot adaptades com per a fer front, prou rapid i per donar
resposta als canvis que demanda la societat global del coneixement. El que condiciona que en la
decada dels 90 aparega un moviment denominat reestructuracid, nascut per ajustar-se als nous
desafiaments que depara la societat actual.
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Per tant, hem considerat I'estudi d’aquesta primera part com a essencial per
comprendre i reflexionar sobre el context actual, perquée aixd ens ajudara a vislumbrar noves
formes d’escolaritzacid que en aquests moments s’estan proliferant, ja que els avancos
tecnologics, el nou paradigma de la qualitat, la importancia del treball en equip per al succés de
I’organitzacid, les escoles alternatives, les escoles en xarxa, les ciutats educatives, les comunitats
d’aprenentatge, etc. estan demarcant les noves estructures organitzatives del futur.

Hem pretés desenvolupar diversos blocs tematics d’interés per a la formacié dels
professionals de I'educacidé que han incidit en els objectius seglients:

-Informar els professionals de les bases teoriques necessaries per a permetre’ls
fonamentar adequadament les analisis que es poden fer sobre la realitat de I'escenari en qué es
desenvolupa I'educacio.

-Ser conscients de |'escenari social i dels desafiaments als quals s’enfronta I'educacié
amb l'objectiu que els professionals comprenguen les repercussions socials, educatives de la
societat actual.

-ldentificar els trams definitius de la societat global, per a després fer algunes
referéncies al paper que es vol que jugue en aquesta, |'escola.

-Conscienciar tota la comunitat educativa que I'educacio és la peca clau i I'element
estrategic en el desenvolupament de la societat del coneixement i de la informacié.

-Comprendre que la societat del coneixement ofereix noves oportunitats d’accés a la
informacid. Més encara, té un impacte directe en el desenvolupament de noves formes
d’organitzacid i relacid social, fins arribar a I'escola. A més, aquesta societat requereix una nova
consideracid de I'aprenentatge. Situa I'alumne, el professor i I’escola en un nou rol. Per tant, en
aquest nou context, I’escola es potencia i es converteix en una comunitat d’aprenentatge.

-Ser conscients que els centres escolars desenvolupen la seua activitat en un context
canviant del que no es poden sustraure. Comprendre el nou marc i enfrontar-lo estratégicament
son claus per al seu éxit.

-Fer una aproximacio a la realitat social i cultural, etc. en la qual desenvoluparan la
professid o I'estan exercint des d’una visio critica i compromesa amb els principis d’una veritable
ciutadania.

-La necessitat d’educar en i per a la ciutadania des de la conviccié que el docent, el
pedagog, entre d’altres, ha de ser el professional que ha d’exercir fonamentalment aquesta
funcié.

-Alentar el treball col-laboratiu i interdisciplinari entre els diferents agents de la
comunitat educativa amb I'objectiu de ser coneixedors de les tasques que han de jugar en el mén
actual.

En definitiva s’ha pretés que el lector/a siga conscient de I'emergéncia d’un nou tipus
de societat coneguda com a societat del coneixement amb dos clars perfils educatius: el concepte
d’aprenentatge dinamic i el d’aprenentatge per a tota la vida vinculats de manera transversal a la
incorporacid i Us de les noves tecnologies de la informacid i la comunicacié i la participacié critica
i responsable per reaccionar davant les transformacions i els errors que la nova societat planteja.
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Estem convencuts que l'impuls i el desenvolupament ple d’aquests eixos en la societat del
coneixement depenen dels professionals de I'educacié com a professionals qualificats per
treballar en diferents contexts. Com senyala Hargreaves (2003) «xcomprometre’ns amb la societat
del coneixement i les seues conseqiiencies humanes exigeix que fem de la docencia una missié
social i una professid creativa i apassionada» (pag. 226).
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SEGONA PART:

ELS DESAFIAMENTS QUE ENFRONTEN
L’EDUCACIO

CAP A ON ENS DIRIGIM
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Hui vivim una nova utopia, en paraules de Castells, de la qual ningl es va atrevir a
imaginar: la comunicacié multilateral, ubiqua, lliure i universal, la transformacioé de les tecnologies
de la informacid, el costat obscur de la globalitzacid, com esta transformant el poder, les
amenaces a |'estat de benestar, del multiculturalisme, del poder local, de la crisi de les relacions
familiars tradicionals i de les personalitats, etc. i de quina manera les noves tecnologies, la
nanociéncia, la revolucié de la biotecnologia, I'imperi de la cultura virtual estan modificant la
nostra vida quotidiana i, per descomptat, el mén de I'escola.

Alguns d’aquests aspectes han estat comentats en la primera part del material docent,
ara que es tracta de comprendre com les organitzacions escolars s’han d’integrar a la societat del
coneixement i donar resposta a les noves demandes i reptes organitzatius que planteja.

Per tant, en aquesta segona part intentarem veure els nous desafiaments als quals
s’enfronta I'educacié i cap a on ens dirigim. Les implicacions de I'’era postmoderna en les
organitzacions escolars i la necessitat de millorar-les per millorar la societat. El sentit de I'escola
en la societat actual i els nous desafiaments als quals es enfronta, aixi com les noves formes
d’escolaritzacid que la societat esta reclamant en aquests moments com a resposta a les
transformacions del mén actual.

Noves formes d’escolaritzacié a que ens du I'escola en els temps actuals. L'escola seguira
sent la principal eina de que disposa la societat per assegurar una cultura, per formar els
ciutadans, per ajudar a la construccio de la identitat personal i social dels estudiants, etc. Ara bé,
per donar resposta a aquesta societat cada vegada més diversa, heterogenia, discontinua, plural,
local i centrifuga ha de conviure i adaptar-se a les noves formes d’escolaritzacié que en els
moments actuals estan proliferant. Nous models que sorgeixen des de la societat reticular i que
determinaran canvis importants en I'organitzacié escolar. Com veurem en els propers capitols,
algunes d’aquestes noves formes d’organitzacié escolar, vinculades a la flexibilitat de centres, a la
participacié de tots els col-lectius, a I'adquisici6 de competéncies de pensament i accié que
permeten desenvolupar-se amb capacitat critica al mén actual, una escola oberta a I'entorniala
vida i al respecte pels drets de tots els alumnes, que vinculen amb alternatives per a la igualtat,
per a la convivéncia, la integracid, la critica activa, la cooperacié i la democracia.

CAPITOL V

SER CONSCIENT DE L’ESCENARI ACTUAL | REPTES DE L’EDUCACIO. CAP A ON ENS DIRIGIM?
EL TEMPS DE LES PREGUNTES

«S’ha d’aprendre a enfrontar-se a les incerteses, tant les que ens mostren els avencgos de les
ciencies fisiques, biologiques i historiques, com els riscos, I'inesperat i I'incert, tan presents en
les nostres vides. Només dir que el coneixement suposa navegar per un ocea d’incerteses a
través d’arxipélegs de certesa.» (Entrevista realitzada a Morin, pel professor Miralles (2005,
pag. 45).
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El nou escenari al qual hem al-ludit en la primera part del material docent ens obre els
ulls davant una realitat concreta, imprevisible, multicultural, ultracomplexa, diferenciada i
subjecta a multitud de variacions. Davant d’aquest panorama ens sorgeixen diverses preguntes:
Que podem fer per canviar-ho ?, Sén possibles els canvis? De qui dependen? Hi ha indicis que ens
indiquen el cami per emprendre?iSén esperancadores les noves tendéncies i perspectives del
tercer mil-lenni? Davant tot aquest escenari sorgeixen veus d’esperanga com les de I'informe del
Club de Roma que diu: «estem convencuts que ens trobem en les primeres fases de la formacié
d’un nou tipus de societat mundial que sera tan diferent de I'actual com ho era la del mén
anunciada per la Revolucié industrial de la societat del llarg periode agrari que va precedir» (King
and Sneider, 1991, pag.7).

Davant d’aquesta realitat hi ha pensadors que presenten una serie d’indicadors o
tendéncies sobre cap a on camina la humanitat. A continuacié, destaquen les propostes
plantejades pels autors Naisbitt i Aburdene (1990), que indiquen cap a on va la humanitat, aixi
com les linies d’evolucié que es confirmaran en el futur. Aquestes tendéncies son:

a) La individualitzacid i la personalitzacid. Tendéencia a tractar a cada persona humana
de manera Unica, atenta, respectuosa i afectiva, ja que cada u té una empremta d’identitat i els
seus gustos peculiars. Aquesta tendeéencia a la individualitzacié es veu afavorida per la tecnologia
informatica que permet atendre a cada persona a la mesura de les seues preferencies, desitjos i
necessitats.

b) Tendéncia al gaudi, a la comoditat, al minim esfor¢ per economitzar recursos. Els
treballs mecanics i dolorosos els realitzaran els robots.

c) La tendéncia a la connexio voluntaria i lliure en xarxes i equips democratics, segons
els interessos dels qui s’associen.

d) Front al sistema piramidal, jerarquitzat, autoritari i controlador hi ha la tendéncia a la
comunicacio oberta i lliure, a la democratitzacié en la cultura i els béns, a I’autonomia individual i
grupal en la presa de decisions: cal comptar amb tots.

e) Tendéncia a la creativitat innovadora i a I'expressié desveladora del jo. La personalitat
de I'ésser huma es construeix i creix quan pensa, decideix i fa per si mateix alld que realment
desitja.

f) Tendeéncia a la qualitat total i a I'excel-leéncia. Entusiasme per fer les coses cada dia
millor, de manera perfecta amb els menors riscos i fracassos, amb la menor incomoditat i esforg i
la major satisfaccié per al treballador i el client.

g) Tendencia a I'inconformisme continu. Desig de ser i créixer més cada dia, i no només
tenir.

h) Tendeéncia al cultiu dels talents i les aficions personals.
i) Tendeéncia a la plena autorrealitzacié. Desenvolupar tots els nostres potencials.

j) Tendeéncia a la globalitzacid i a la universalitzacié. No hi ha res local, pertanyem al mén,
el que és real en I'economia (finances, publicitat, multinacionals), la justicia, la politica,
I’ensenyament (a distancia per Internet), la religio, gracies als mitjans de comunicacid i Internet.
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k) Tendencia al desenvolupament dels drets humans marcada en la politica mundial per
una visio més internacional i humanitaria.

I) Tendencia ecologica, respecte, conservacio i interrelacié harmoniosa de la natura com
a mode de qualitat de vida ambiental, sense temors, contaminacid, etc.

A més d’aquestes tendencies, se n’afegira una altra que ens sembla que és el qualificatiu
gue, actualment, regna en el periode historic que ens ha tocat viure, el de la incertesa. Incertesa
en les coses fonamentals que afecten I'ésser huma. (Martinez Miguelez, 1993).

«Els camins, en altres temps segurs, s"han esborrat, I'autoritat dels mestres ha estat socavada,
el sentit de les realitats s’ha diluit i el mateix concepte de ciencia i de veritat és glestionat. El
dubte, la perplexitat, la inseguretat i una incertesa general s’han instaurat en tota ment
profundament reflexiva.» (MARTINEZ MIGUELEZ, 1993, pag. 14).

Siaquestes son les tendéncies que indiquen cap a on va la humanitat, també hi ha autors
que expliquen les tendéencies innovadores principals en I'ambit de les organitzacions. Entre ells,
destaca la contribucio realitzada per GASALLA (2001, pag. 110)

a) Evolucid accelerada de la tecnologia. b) Globalizacié de mercats. c) Major complexitat
de relacions. d) Final de la seguretat en el treball. e) Exigéncies de noves competéncies. f)
Creixement del sector serveis i del treball temporal. g) Difuminacié dels limits de cada sector. h)
Dualitzacié del mercat de treball.

Davant d’aquests reptes i realitats que ens ha tocat viure, I'autor MORAES ( 2005 pag.
101) es pregunta el seglient: «Com és possible mantenir una escola burocratica, jerarquica, rigida,
estructurada per especialitats i funcions, amb una visié fragmentaria del coneixement i de les
practiques pedagogiques, una escola dissociada del mén i de la vida, amb sistemes rigids de
control ? Com aquesta escola desconnectada de la seua realitat i paralitzada en el temps, quan
tot al seu voltant és moviment, podra sobreviure i seguir sent responsable de la formacié de
generacio dels nens, els joves i els adults que viuen en un mén en transformacié ? Quins canvis
organitzatius i curriculars seran necessaris, quines metodologies i instruments facilitaran
I’obertura dels sistemes educatius ? Quines seran les noves pautes educatives indicadores de les
noves opcions i els nous camins?»

Davant d’aquestes qliestions l'autora argumenta (2005, pag. 101-148), que per
respondre educativament al moén actual, el que realment s’ha d’articular és una serie d’ordres
educatives que tracten de conciliar el que esta succeint en el mén de la ciencia i la tecnologia amb
la necessitat urgent de la reconstruccid de I'ésser huma i de la realitat del segle xxI. Pautes que es
concreten en un conjunt de creences, valors i concepcions que fonamenten una visié global de
I'educacié i que caracteritzen i determinen el naixement de I'anomenat paradigma educatiu
emergent. De la mateixa manera, Gimeno (2001) argumenta que hem de reinventar el paradigma
perdut, centrant I'atencid en la cultura valorada i ordenada per a una educacié que pretén
respectar el pluralisme democratic i cultural de la ciutadania.

Es a dir, es tracta de buscar un altre model educatiu, a partir del nou paradigma, el
paradigma emergent que, en paraules de Moraes (2005, pag.7) és «capa¢ de generar nous
ambients d’aprenentatge, en qué I'ésser huma va ser compreés en la seua multidimensional D com
a ésser indivisible en la seua totalitat. (...) Un ambient que tingués en consideracié les diverses
dimensions del fenomen educatiu, els aspectes fisic, bioldgic, mental, psicologic, cultural i social.
(...) Un paradigma que reconeixia la interdependéncia existent entre els processos de pensament
i construccié del coneixement amb el medi ambient, que col-laboraren a rescatar la visio del
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context, que no separaria I'individu del mén en qué viu, que promoguera com ser interdependent,
reconeixent la vida humana entrellacada amb el mén natural. Una proposta que porte la
percepcié del mén holistic, global, sistémic, que comprenga la perfecta adaptacié dels individus
en els processos ciclics de la natura, una proposta capa¢ de generar un nou sistema eétic
fonamentat en nous valors, noves percepcions i noves accions i que ens porta a un dialeg creatiu
de 'lhome amb si mateix, amb la societat i amb la naturalesa, pero que al mateix temps, reconeix
la importancia de la col-laboracié entre educacié i els avancos cientifics i tecnologics presents en
el mén de hui (... ) Un nou model educatiu capag de generar nous entorns d’aprenentatge, que
deixara de considerar el coneixement des d’una perspectiva fragmentada, estatica i es
reconeixera en un procés dinamic en construccid. Ambients capacos de no només acompanyar i
incorporar I'evolucié que passa en el mén de la ciéncia, la tecnica i la tecnologia, siné també
col-laborar per restablir I’equilibri necessari entre la formacid tecnologica de I'individu, la seua
formacié humana i la seua dimensid espiritual. Una educacié dirigida a la humanitzacio, la
instrumentalitzacid i la transcendencia”.

Aquest paradigma, en paraules de diversos autors, permetra un canvi en els sistemes
educatius d’acord amb els nous escenaris (socials, politics, tecnologics, economics, etc.) i que, per
descomptat, també tindra el seu camp d’irradiacid a la institucid escolar. Paradigma educatiu que
segons el pensament de Moraes (2005, p. 197-207) ha de ser: constructivista, interaccionista,
sociocultural i transcendent i, a més, seguint Habermas (1987), dialogic.

A continuacié, comentarem els tragcos més transcendentals d’aquest paradigma, també
anomenat comprensiu, sociocultural, interaccionista, etc. que tracta de respondre a preguntes
tan importants com:

* Com preparar l'individu per a conviure millor amb ell mateix i amb la societat actual?

* Com afavorir el desenvolupament de valors i actituds que permeten a l'alumne
adaptar-se als canvis continus i a les noves exigencies del mercat de treball?

* Com animar I'alumne a aprendre a aprendre, a aprendre a pensar, a saber construir el
seu propi idioma i a saber comunicar-se i conviure en un moén en constant transformacié?

1- Constructivista, perque enten el coneixement com una cosa que esta en constant
procés de construccid; que es transforma per accio de I'individu en el medi, per I'experiéncia del
subjecte sobre I'objecte. A més, el centre de I'aprenentatge esta en 'educand i no en el professor.
S’enten I'aprenent com un ésser actiu, un organisme en permanent intercanvi amb el context amb
el qual interactua i que té iniciativa per actuar sobre el mdén. El que implica un procés progressiu
de reflexid sobre si mateix, de construccié i reconstruccid permanent. En aquest sentit, el
paradigma emergent reconeix que tot esta en moviment, en interdependéncia i que és més
important el procés que el producte.

2- Interaccionista, perque reconeix que el subjecte i I'objecte sén organismes vius,
actius, oberts, en constant intercanvi amb el medi ambient, mitjancant processos interactius
indissociables en els quals el subjecte i I'objecte es modifiquen I'un a I'altre i els subjectes es
modifiquen entre si. Es creu que I'aprenentatge ocorre a mesura que el subjecte-alumne actua
sobre els continguts i en construeix les propies estructures. Aquest model també alterara les
relacions entre els alumnes per incentivar el treball en grup, on I’equip passa a ser decisiu per al
desenvolupament intel-lectual dels individus, per compartir idees i informacions, decisions i
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responsabilitats. A més, I'enfocament interaccionista també enten les aules com a espais per al
desenvolupament d’experiencies i manipulacié de materials.

3-Sociocultural, perqué compren que I'ésser es fa en relacio amb el mén fisic i social
basant-se en el contacte entre I'individu amb la seua realitat i amb els altres, ja que la construccié
del pensament és una relacié dialogica entre la persona amb si mateixa i amb el mén que I'envolta.

4-Transcendent, per tant, implica la intencié d’anar més enlla, de superar-se, de
comprendre’s com a part integrant amb la totalitat de I'univers. Que busca el desenvolupament
de capacitats d’autoconstruccid, d’autoconciéncia basades en la comprensié de la seua propia
naturalesa humanai espiritual, que esta sempre en construccid i amb interaccié amb I'altre o amb
el mén.

5-Comunicatiu i dialogic, perquée entén que totes les persones tenen habilitats
comunicatives que permeten relacionar-se i actuar sobre I'entorn. | a través del dialeg
intercanviem, modifiquem i creem significats posant-nos d’acord amb els altres i és a través de la
interaccié amb I'altre quan s’apren a construir el coneixement.

Després d’estudiar els principis sobre els quals es fonamenta aquest paradigma
presentem les 20 pautes educatives més rellevants que els professionals de I'educacié hem
d’assumir i practicar en el nostre ambit de treball per fer realitat els suposits sobre els quals es
fonamenta el paradigma emergent i que, en aquests moments, ens reclama la societat actual.
Agafant com a referencia les argumentacions plantejades per Moraes (2005), aquestes pautes son
les seglients:

1-Canvi en la missio de I'escola: el focus es centra en I'aprenent.
2-De I’ensenyament a I’aprenentatge. Una didactica centrada en I'aprenentatge.
3-Aprendre a aprendre.

4-Curriculum en accié.

5-L’educacio és un dialeg obert.

6-L’educador-I'educand.

7-Intel-ligéncies mdltiples.

8-L’educacio centrada en el subjecte col-lectiu.

9-Creativitat.

10-Autoconeiximent i reconeixement de I'altre.

11-Visio ecologica: interactivitat i interdependeéncia.

12-Canvi de percepcions i valors.

13-Emergencia de I'espiritual.

14-Importancia del context.

15-Meés enlla de I’escola.

16-Interdisciplinarietat i transdisciplinarietat.
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17-Canvis en el coneixement i en els espais del coneixement.
18-Les noves tecnologies.
19-Qualitat amb equitat.

20- Avaluar per aprendre.

1) Canvien la missié de I'escola: el focus es centra en 'aprenent.

Principi que es demana per una escola centrada en [‘alumnat. Estudiants
individualitzats, amb necessitats especials, que aprenen, representen i utilitzen el coneixement
de manera personal i que necessiten ser efectivament atesos de manera personalitzada, atenent
a la diversitat d’interessos, motivacions, etc. Aquesta manera d’atendre i entendre a I'alumne es
fonamenta en els avancos de la psicologia cognitiva i la neurociencia, que reconeixen I'existencia
de diversos tipus de ments i de diferents formes d’aprendre, recordar, resoldre els problemes,
comprendre i representar alguna cosa. Ni totes les persones tenen els mateixos interessos i les
mateixes habilitats ni aprenen de la mateixa manera.

Per tant, aquest nou aprenent és un ésser singular, diferent i contextualitzat. Es un ésser
incomplet, en permanent estat de recerca, que necessita ser educat permanentment. Pero també
és un ésser de praxis, que acciona i reflexiona sobre el seu mén. Algud que construeix el
coneixement en la seua interacciéd amb el mén i amb els altres, que és capag d’organitzar la seua
propia experiencia i aprendre d’'una manera original i especifica. Un individu que, com planteja
Moraes (2005), «és producte d’experiéncies personals tant interiors com exteriors, que és historic
i al mateix temps constructor de la seua propia historia. Un ésser espiritual a la recerca de la seua
propia transcendencia» (pag. 138).

Sentint I'aprenent com un ésser amb intel-ligéncies multiples, amb diferents perfils
cognitius i estils d’aprenentatge i, en conseqliencia, amb diferents habilitats per a resoldre
problemes i prendre decisions. Un individu que apréen, que representa i utilitza el coneixement de
manera diferent en funcié del perfil d’intel-ligencia que té i del context i la cultura en queé viu.

2) Del’ensenyament a l'aprenentatge. Una didactica centrada en I'aprenentatge.

Aquest principi incideix en la necessitat de canviar I'orientacié de I'’educacié. Es rebutja
el paradigma tradicional que se centrava en les condicions de la instruccié i no en I'aprenentatge.
| es defensa per una didactica centrada en I'aprenentatge, en la construccié del coneixement i no
només en I'ensenyament, ja que l'aprenentatge resulta de la interaccié subjecte-objecte, les
relacions sén reciproques (Zabalza, 2000a).

«La principal innovacié metodologica en els Ultims anys ha estat traslladar el centre d’atencio
de I'ensenyament a I'aprenentatge. La capacitat d’impacte d’aquesta idea és enorme i fa
possible una transformacio sustantiva del concepte d’ensenyament i de la funcié atribuida als
professors. Més que canvis en els artefactes, cal abordar canvis en ['orientacio de
I’'ensenyament» (ZABALzA, 2000a, pag. 247).

Com és obvi, aquest nou enfocament suposa un dels desafiaments més urgent amb els
quals els professionals de I'educacié ens hem d’enfrontar: ser capacos de transcendir la nostra
propia situacio i actitud per posar-nos en lloc de I'alumne que aprén. Com manifesta Zabalza

55



(2000b, pag. 487), «davant el professor de pinyd fixe que repeteix la disciplina any rere any i al
marge de quines siguen les particulars circumstancies dels alumnes amb els quals treballa, hem
de recuperar la metafora del pilot (el kibernetes grec) que va acomodant la marxa de la nau a les
diverses circumstancies com el temps, 'onatge, les condicions del viatge, el temps de passatge,
etc. (...) Ferre Leavers identifica aquesta qualitat docent com a intuicié didactica i tracta de
desenvolupar-la com una de les competéencies basiques dels docents».

Finalment, cal dir que les corrents didactiques modernes es reiteren en la urgencia
d’orientar el procés d’aprenentatge cap a I'autonomia del subjecte, tractant de buscar un equilibri
entre I'’ensenyament i I'aprenentatge. Equilibri que s’arrela en aprendre a aprendre i en I'alumne
com a aprenent actiu, autonom, estrategic, reflexiu, cooperatiu i responsable. Per tant, la funcié
del docent ja no es demostrar un domini absolut de la materia que imparteix sind demostrar la
capacitat per facilitar 'aprenentatge de les competéncies. Des d’aquestes premisses, I'alumne
passa a ser el centre del procés d’aprenentatge.

3) Aprendre a aprendre.

Principi que parteix de la tendéncia manifestada per les teories didactiques modernes
gue insisteixen en la necessitat d’orientar el procés d’aprenentatge cap a I'autonomia del
subjecte, és a dir, aprendre a aprendre.

La metodologia d’aprendre a aprendre possibilita I'autonomia del subjecte, que és
inseparable del procés d’autoorganitzacid (Morin, 1997). En el mén en qué vivim on les
transformacions estan cada dia més presents i on el coneixement evoluciona d’una manera
incontrolable i la quantitat d’informacid és cada vegada major, es necessita que I'alumne aprenga
a investigar, a dominar les diferents formes d’accés a la informacié, a desenvolupar la capacitat
critica d’avaluar, reunir i organitzar les informacions més rellevants.

Pero per a desenvolupar aquesta capacitat és necessaria la confluéncia de sis
components essencials segons I’OCDE (2000):

- Estar motivat per aprendre a llarg de la vida.

-Estar dotat per a identificar les necessitats propies d’aprenentatge o conéixer com
aconseguir ajuda precisa.

-Ser capac d’identificar el tipus d’educacid i formacié que cobreixen aquestes necessitats
i especificar com accedir-hi.

-Disposar d’'una gamma d’habilitats metacognitives. Intentar reflexionar al voltant del
seu propi pensament o aprendre a ser flexible quant a estils d’aprenentatge i estratégies.

-Ser capag d’aprendre independentment i en una amplia varietat de contextos diferents
(treball, oci, vida quotidiana, etc.), aixi com també de les organitzacions d’educacié formal i no
formal.

-Aprende com accedir a la informacid i al coneixement des del nou mén de les
tecnologies de la informacié i la comunicacio.

Davant d’aquesta realitat 'educacié ha de pretendre que tots els alumnes desenvolupen
la capacitat d’aprendre per ells mateixos, aixi com, assumir la seua propia responsabilitat
d’aprendre.
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Hui per hui, la pedagogia actual no es pot contentar amb la simple transmissié de
coneixements i informacions, sind que ha de centrar-se en el desenvolupament de la capacitat de
construir i reconstruir coneixements, que ajuden I'estudiant a tenir una actitud critica i positiva
davant la vida.

4) Curriculum en accié.

Una nova visi6 del moén complex, mediatica, tecnologica, etc. requereix,
conseqlientment, una nova educacié i, per implicacid, uns nous criteris per a I'elaboracié i disseny
del curriculum i, per tant, una nova escola de cultura.

Disenyar un curriculum en correspondéncia amb el paradigma emergent comporta
necessariament una proposta curricular que comprén una educacié com a procés i a I'ésser huma
i el mén com a sistemes oberts, inacabats i en constant evolucié.

En aquests moments ja no podem partir de I'existéncia de certes veritats cientifiques,
estables, previsibles, siné de processos interconnectats, d’interaccions constants, de processos de
transformacio en els quals un curriculum tancat no té cabuda.

Si recordem el paradigma tradicional, mecanicista, partia de la suposicié que I'individu
desenvolupava millor les seues habilitats com a subjecte passiu, espectador del mén, i, per tant,
el curriculum es realitzava anticipadament de manera lineal, seqiiencial, etc. A més, els proposits
eren establerts en plans rigidament estructurats i elaborats per experts sense tenir en compte
I'accié del subjecte, la interaccié amb I'objecte i la capacitat per crear, planificar i executar
tasques. Aspectes que actualment estan rebutjats.

Davant d’aquesta realitat, Moraes (2005) pensa que un dels conceptes més importants
qgue cal considerar en educacié és el d’autoregulacié. Concepte que il-lumina la capacitat de
renovacié i la creativitat permanent en I'univers i demostra que els sistemes vius poden escapar
a lI'entropia i aconseguir nous estats de desenvolupament, una nova complexitat basada en
elements més simples. | aquesta visid associada a la concepcid que els éssers vius sén sistemes
oberts, complexos, gairebé sense equilibris, condueix que I'aprenentatge resulta de la construccié
realitzada per l'individu en rad de la seua capacitat d’autoorganitzacié i de la capacitat de
autoconstruccié.

Tot aix0, com és obvi, té implicacions serioses en el procés educatiu i en el disseny i
desenvolupament del curriculum, en particular. Un curriculum basat en el reconeixement del
principi d’autoorganitzacié i de la interaccid subjecte-objecte ha de ser diferent d’un pla d’estudis
des d’'un enfocament instructiu, que entén I'ensenyament com a determinant en I'aprenentatge,
I'alumne com a espectador passiu, subjecte a forces externes modificadores del seu
comportament i el professor com un técnic que es limita a aplicar prescripcions externes. Per tant,
el concepte d’autoorganitzacié parteix que la motivacié és interna i reconeix el paper del
desequilibri en el procés d’autoorganitzacié individual i col-lectiva i de la necessitat de buscar
I'equilibri.

Des d’aquest enfocament el curriculum no és un paquet organitzat, perdo quelcom
construit, que sorgeix de |'accié dels subjectes en interaccié amb si mateixos, amb el seu context
i amb els altres. Es un curriculum en accid, en el qual, d’acord amb el pensament de Paulo Freire,
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res esta establert anticipadament, sind que sorgeixen de I'accié del subjecte amb el mén i
d’aquest sobre aquell, i en aquest procés es transformen. Per tant, un curriculum en acci6 és
flexible, respecta la capacitat de tots els agents per planificar, executar, crear i recrear la practica.

Un curriculum flexible en els qual els limits vénen establerts per les relacions entre els
participants, el procés i el mitja on esta inserit. Per tant, es tracta d’'una proposta curricular vista
com a procés, preocupada per explorar el desconegut, en que alumnes i professors construeixen
junts, vivencien junts I'aprenentatge, utilitzant el dialeg i els processos de reflexié. Un curriculum
ric en dialeg, en significats, en possibilitats d’interpretacié. El que implica la capacitat de
construccio i reflexio, és a dir, reflexié constant en I'accié i reflexié sobre I'accié (Schon, 1992).

5) L’educacié és un dialeg obert.

Es considera I'educacié com un sistema dialogic i transformador que es basa en una visio
de l'aprenentatge com una cosa construida pel dialeg que I'individu manté amb si mateix, amb
els altres, amb la cultura i amb el context. Un procés de reflexié en I'accid i reflexié sobre I'accié.
Per tant, es tracta d’una visié de I'educacié com a sistema transformatiu i dialogic fonat en
processos interactius entre el professor i I'alumne, entre I'’educand i el seu context, entre la
comunitat, I'escola, etc. En aquest sentit, aquesta manera de comprendre els processos de
construccié del coneixement pressuposa noves concepcions de I'alumne i docent.

6) L'educador-educand.

Aquest principi fa al-lusié que qui educa també aprén. En I'acte educatiu, aprenem tant
els alumnes com els docents. El professor es transforma en acte d’educar, en la relacié que
s’estableix entre docent i discent (Freire, 1997).

«Qui forma es forma i es reforma en formar i qui esta format es forma i forma a ser format.
En aquest sentit, ensenyar no és transferir coneixements ni continguts; formar és I'accié per la
qual un subjecte creador déna forma, estil o anima a un cos indecis i acomodat. No hi ha
docéncia sense ‘discéncia’ (...) Qui ensenya apren a ensenyar i qui aprén ensenya a aprendre.
Qui ensenya, ensenya alguna cosa a algu.» (FREIRE, 1997, pag. 25).

Si 'aprenentatge, com hem assenyalat anteriorment, prové dels processos reflexius i
dialegs, la pregunta que plantegem és la segiient: quin deu ser el paper del professor en aquest
context? El professor és la persona que ha de col-laborar per mantenir els processos de dialeg.
Sera el pont entre el text curricular i el context, col-laborant perquée es done la major integracié
entre els diferents nivells i perque I'alumne aprenga a aprendre, que transferisca I'aprenentatge,
etc. Per tant, el professor és el facilitador del procés d’aprenentatge gestionat per I'alumne i és
un creador i gestor de les condicions, activitats i experiencies d’aprenentatge del discent, sent
I"alumne el centre del procés d’aprenentatge.

Com argumenta Moraes (2005), «el professor ha d’adequar-se a les diferents formes de
dialeg i ha de preocupar-se perqué es donen les condicions per tal que aixo passe. Es un educador
gue no té certeses, que accepta la indeterminacio i comprén la complexitat, no només en I'acte
educatiu, sind en tot el que té vida. Que es posa en la posicié d’etern aprenent. Es més
investigador i mediador que transmissor. Aixo significa que les reflexions del professor sobre la
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seua practica no poden ser dirigides per teories generades en altres ambients, sind per allo que
esta passant, en les condicions reals del procés d’aprenentatge» (pag. 151).

7) Inteligéncies multiples.

Aguest principi pretén oblidar el concepte restringit d’intel-ligéncia, que no prescindeix
de les emocions en els processos mentals i no té en compte altres habilitats importants en la vida.
Es a dir, es fonamenta en un concepte basat en habilitats numériques, verbals, mecaniques i
espacials fonamentalment, que en el seu moment era Util per classificar els individus per tal de
predir-ne el rendiment en determinades activitats entre les quals les academiques.

Per a I'autor Gadner (1999), laintel-ligencia és «|’habilitat necessaria per elaborar
productes que sén d’'importancia en un context cultural o en una determinada comunitat» (pag.
33). A més, argumenta que no existeix una capacitat general per a la solucié de problemes, ni la
idea d’una intel-ligéncia general, ni es pot creure tampoc en I'existéncia de la intel-ligéncia com
una entitat mesurable i tangible. Més aina tot el contrari, hi ha diferents formes de cognicié,
d’estructures de la ment o intel-ligéncies multiples. Aquestes intel-ligencies sén:

1-Logicomatematica: basada en la capacitat d’observacié i deduccié.
2-Linglistica: basada en la capacitat de gestio del llenguatge verbal.

3-Espacial: basada en la capacitat de resolucié de problemes espacials, visualitzacid
d’objectes.

4-Cineticocorporal: basada en I’habilitat d’usar el propi cos per expressar emocions.
5-Musical: basada en la capacitat de maneig del llenguatge musical.
6-Interpersonal: basada en la capacitat per llegir les intencions i desitjos dels altres.

7-Emocional: basada en la capacitat per accedir a la propia vida emocional, a la propia
gamma de sentiments, discriminar les emocions, interpretar-les, etc.

Gardner considera que cada individu és una combinacio de les set intel-ligéncies, que
funcionen conjuntament i de manera unica, encara que alguns presenten un desenvolupament
més accentuat en una o més. Per tant, hi ha diferents tipus de ments, diferents maneres
d’aprendre, recordar, pensar, comprendre i exercir alguna cosa, trobar, com a minim, set maneres
de coneixer el mén i relacionar-se amb aquest. Un poc de tot aix0d aprén cada individu, representa
i utilitza el coneixement de manera diferent. A més, per a Gardner el desenvolupament de
laintel-ligencia depén de la confluéncia de factors biologics, personals i sociohistorics, traduits per
I’'herénciai els factors genétics, per la historia personal de cada individu, incloent-hi la convivencia
i les experiéncies amb els pares, professors i amics. Per tant, es tracta d'una teoria que déna una
gran importancia al paper del context cultural en el desenvolupament de la intel-ligéncia.

Ultimament un dels grans avangos ocorreguts en el desenvolupament de la intel-ligéncia
és I'existencia del que es denomina Goleman (1996), intel-ligéncia emocional, aixi com també la
manifestacié del paper rellevant dels sentiments sobre el pensament. La intel-ligéncia emocional
es concreta en un govern adequat dels nostres sentiments i en la capacitat de connectar amb els
altres, intuir-ne els sentiments i respectar-ne els interessos. Goleman (1996), descriu la
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intel-ligencia emocional com una manera d’interactuar amb el mén que té molt en compte els
sentiments i engloba habilitats com ara el control dels impulsos, I'autoconsciéncia, la motivacié,
I’entusiasme, la perseveranca, I'empatia, I'agilitat mental, etc., que configuren trets de caracter
com l'autodisciplina, la compassié o I'altruisme, indispensables per a una bona i creativa adaptacié
social. A més, per a aquest autor existeixen una serie d’elements basics de la intel-ligéncia
emocional. Concretament en destaca 5:

1-L’autoconsciéncia o el coneixement i reconeixement de les propies emocions. Només
qui sap per qué se sent, com se sent, pot manejar les emocions, moderar-les i ordenar-les d’una
manera conscient.

2-L’autocontrol o la capacitat de controlar les emocions i adequar-les al moment i a les
circumstancies. No podem desconnectar-nos o evitar algunes emocions, pero si podem conduir
les nostres respostes emocionals i manejar-les d’una manera intel-ligent.

3-L’automotivacio o la capacitat de motivar-se a u mateix per perseguir uns objectius o
assoliments. Els bons resultats a la nostra vida depenen de qualitats com la perseveranga, la
confianga en u mateix i la capacitat de superar els mals moments i les derrotes.

4-L’empatia o la capacitat de reconeixer les emocions alienes, entendre el que sentim,
aixi com comprendre pensaments i sentiments que no s’han expressat verbalment.

5-Les habilitats socials o la capacitat de controlar les relacions socials mantenint la
nostra capacitat per crear i mantenir relacions, reconéixer conflictes i solucionar-los, trobar el to
adequat en cada moment i percebre els estats d’anim dels altres.

Ara bé, des de la perspectiva del curriculum, ens interessa destacar entre altres aspectes
que la major part dels alumnes que presenten un rendiment escolar baix solen carregar-se de les
habilitats propies de la intel-liggéncia emocional (segons han demostrat diversos estudis).
Habilitats que es concreten en confianga, curiositat, intencionalitat, autocontrol, relacié amb els
altres, capacitat de comunicacié i cooperacio, creativitat, esperit critic, etc.

Investigacions recents han demostrat que els nens que sén competents emocionalment,
que gestionen bé els seus sentiments, que reconeixen i responen als sentiments dels altres es
desenvolupen molt bé en cada area de la vida, amb la familia, amb els companys, a I'escola, en
els esports, amb la comunitat en que viuen, etc. Aquests alumnes amb destreses emocionals estan
més capacitats per viure felicos i productius i la seua capacitat emocional els prepara
adequadament per a un bon futur i una carrera professional amb exit. (Gallego i altres, 1999).

De tot aixd es dedueix la importancia d’educar la intel-ligéncia emocional als centres
educatius. No obstant aix0, la majoria de les escoles no solen incloure en el pla de centre, ni en la
programacio d’aula una atencié especial als aspectes emocionals dels alumnes. Incorporar les
habilitats, les capacitats de la intel-ligéncia emocional en les arees curriculars tradicionals ajuda
als discursos, a comprendre les connexions entre el coneixement académic i I'experiéncia de la
vida. Aquest enfocament s’adapta bé a la concepcid multidisciplinar de I'aprenentatge. Els
aspectes emocionals ajuden I'alumne a incorporar els coneixements academics amb I'experiéncia
vital.

Com a conseqiéencia de tots aquests suposits podem comentar les implicacions
seguents:
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a) La importancia que els continguts curriculars s’adapten als diferents estils
d’aprenentatge i capacitats de I'alumnat (Gadner, 1999).

«Molt del que hui ensenyem, es fa basicament per raons historiques. Fins i tot els professors,
no parlem ja dels estudiants, desconeixen per qué un tema concret ha de ser tractat a I’escola.
Hem de reconfigurar els programes de manera que es centren en habilitats, en coneixements
i, sobretot, en la comprensié de tot el que és realment desitjable actualment» (GADNER, 1999,
pag. 91).

Per aix0 la necessitat d’identificar els estils d’aprenentatge, predominants en cada
alumne per facilitar la comunicacid, I'aprenentatge i el desenvolupament de projectes. Es tracta
d’aconseguir el Goleman que denomina flux, corrent positiu, és a dir aquell que experimentem
quan estem tan immersos en la tasca, que el progrés es fa sense esforg. Les emocions sén positives
i en la mateixa linia amb la tasca a realitzar. Els alumnes es comprometen a realitzar processos
adequats per a cada un segons les competéncies i les capacitats propies.

b) La necessitat d’utilitzar estrategies i principis de I'aprenentatge col-laboratiu. Aquest
aprenentatge optimitza I'adquisicié de coneixements sobre els diferents temes del curriculum i
desenvolupa noves capacitats i destreses. Cooperar i col-laborar significa que es descobreix, es
processa, es comparteix i s’aplica més informacié. Per tant, els alumnes, en processar la
informacid, troben solucions amb els companys i estan construint el seu propi aprenentatge i
desenvolupant destreses socials i interpersonals.

8) L’educacié centrada en el subjecte col:-lectiu.

Es parteix de la idea que els humans humans aprenem amb els altres i aprenem dels
altres en el grup d’iguals, el qual actua com a catalitzador de les idees, com a marc de contrast i
com a espai lliure de pressions (Zabalza, 2000a).

«Com més rica siga aquesta interaccid, com més es converteix en espai d’intercanvis
(d’experiencies, d’idees previes, d’hipotesis, de creences, de dubtes, etc.) més i millor s’habilita
un subjecte perque vaja elaborant el seu propi aprenentatge a partir de la comparacio de les
idees i experiencies amb els altres.» (ZaBALzA, 2000 a., pag. 265).

Aquest principi esta avalat per la psicologia cognitiva, que demostra que les interaccions
socials compleixen un paper important en el desenvolupament emocional, en I'evolucié de les
estructures mentals, en la creativitat. De tot aix0 sén evidents les teories de J. Piaget, LS Vigotski,
P. Freire, H. Gardner, etc. Teories que parteixen de la premissa que el coneixement es genera amb
les interaccions entre el subjecte i I'objecte, que es construeix per la forca de I'accié de I'individu
sobre el medi fisic i social i per la repercussié d’aquesta accid sobre el subjecte mateix. Per tant,
es reafirma una practica de I'educacié centrada en el subjecte col:-lectiu: un ésser de relacio, unes
relacions inserides en una totalitat. Com argumenta Freire (1985), ningu es consciencia separat
dels altres, ningu evoluciona per si sol, deslligat del moén, apartat dels altres.

9) Creativitat.

Si partim de la idea que en I'actualitat vivim en un mén imprevisible, en sistemes oberts
gue no sén mecanics sind espontanis, creatius, subjectes a grans canvis i transformacions, és logic
que també siga necessari modificar els actuals models de ensenyament que posen I'emfasi,
gairebé exclusivament, en la transmissié d’informacié pel professor, I’estimulacio a la copia de la
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copiaialareproduccid. Indudablement, perque aixo no passe, sera necessari crear les condicions
optimes per al desenvolupament de la intuicid, la creativitat, etc. Es a dir, circumstancies que
faciliten i possibiliten processos de recerca.

A més, partim de la realitat que els humans tenim el potencial per canviar, créixer i
aprendre al llarg de la vida, potencial que anomenem creativitat. Pero, realment, qué és la
creativitat? Existeixen diverses definicions al respecte, i ens n’hem quedat amb una: «La
creativitat és una font fonamental del sentit de les nostres vides per diverses raons. (...) En primer
lloc, la majoria de les coses que sén interessants, importants i humanes sén el resultat de la
creativitat. Compartim el 98% de la nostra composicié genetica amb els ximpanzés. El que ens
diferencia d’ells -el llenguatge, valors, expressio artistica, intel-ligéncia cientifica i tecnologica- és
el resultat d’una ingeniositat individual que ha estat reconeguda, recompensada i transmesa a
través de I'aprenentatge. Sense creativitat seria veritablement dificil distingir els éssers humans
de les mones. La segona rad per la qual la creativitat resulta tan fascinant és que, quan ens lliurem
a ella, sentim que estem vivint més plenament que durant el resta de la vida.» (Csikszentmihalyi,
1998, pag. 15-16).

Especialment per Goleman, Kaufman i Ray (2000), la creativitat és fer quelcom nou per
bé dels altres. Per a Leite (1994) la creativitat és una dimensié de la naturalesa humana que
evidencia el potencial de I'individu per canviar, créixer i aprendre al llarg de la vida. Manifesta la
capacitat de realitzar noves combinacions, en base a esdeveniments ocorreguts, resultat
d’experiéncies o informacions anteriors. Ara bé, des de la perspectiva curricular, podem
argumentar que la creativitat permet, segons manifesta Prado (1999, pag. 17-18), a professors i
alumnes (re)construir les seues opinions, preconceptes i imatges i refer les seues estructures
mentals (coneixer el reestructurant); (re)crear els coneixements inerts (saber recreador);
(re)elaborar idees i conceptes mitjangant els seus propis idiomes (saber expressiu); comprendre
logicament les coses trobant-los sentit i proposit per a les seues vides (saber integral); associar les
vivencies i experiéncies al mon personal (saber vital) i projectar conceptes i teories en la practica
(saber util). Perdo en aquests moments I'educacid valora més els processos racionals que els
procediments intuitius, artistics i creatius.

I, finalment, prenem les paraules de Motos (2002) quan diu que la creativitat, igual que
la comunicacié, ha passat de ser un mer concept mediador del desenvolupament huma i social
per convertir-se en meta amb valor propi. En aquest sentit, la creativitat no pot acabar les seues
possibilitats solament en ser utilitzat instrumentalment com un recurs o metodes per assolir els
objectius curriculars, sind que ha de ser una meta docent si volem que la nostra societat s’enfronte
als reptes que implica el canvi, per tant, que ha de formar part del curriculum formatiu en tots els
nivells escolars, aixi com també en els plans de formacié dels professionals de I’educacio.

Indubtablement cultivar processos creatius pot originar una generacié capa¢ de somiar
més, de sentir més, d’innovar, etc., és a dir, una generacid més sensible als problemes que afecten
la humanitat capag de trobar noves solucions i més bones.

10) Autoconeixement i reconeixement de I'altre.

Principi que parteix de la necessitat de crear condicions que desperten en I'individu una
consciéncia de si mateix: una tornada a dins de si mateix en busca de la seua unitat. Auto-
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coneixement que li permetra coneixer el seu propi cos, les seues necessitats, dubtes i dilemes,
tenir accés a la seua vida sentimental, la seua capacitat de realitzar judicis per entendre i orientar
el seu comportament i les seues relacions amb la societat i amb la natura. En aquest sentit, el
paradigma emergent focalitza I'individu com un tot constituit de cos, ment, sentiment i esperit.

Pero no només d’un major autoconeixement propi sind també un major reconeixement
de I'altre. Com mostra Goleman (1996), com més estem a les nostres emocions, més habils serem
per a la lectura dels sentiments dels altres. Per tant, 'educacid ha d’estimular I'aparicié de noves
metodologies d’aprenentatge, de noves practiques pedagogiques en les quals I'autoconeixement,
la col-laboracié i el reconeixement de I'altre sén aspectes transcendents.

11) Visid ecologica: interactivitat i interdependeéncia.

Aguest principi prové de la concepcié ecologica, que concep els éssers com a organismes
basats en les relacions amb el tot i no com a entitats fragmentades. Veu el mén com una serie de
fenomens interrelacionats i reconeix el valor intrinsec de cada ésser viu. Comprén que tots els
éssers estem inserits en processos ciclics i en Ultima instancia tots som interdependents. Visié
ecologica que també incideix en els aspectes curriculars. El curriculum s’entén en termes de
relacions i integracions, entenent-se com un sistema integrat, com un tot que sempre és diferent
a la suma de les parts.

A més, el curriculum es reconeix com una totalitat inserida en altres totalitats majors
(sistema educatiu, sistema social). D’aqui el caracter institucional de I'ensenyament, en quée
I’organitzacié escolar i el curriculum es converteixen en dos cares d’'una mateixa moneda. Com
diu Antunez (1993), «no existeixen innovacions perdurables si no es considera el centre escolar,
en la seua totalitat, com la unitat de canvi i si els canvis en el desenvolupament del pla d’estudis
no impliquen canvis organitzatius» (pag. 9).

12) Canvi de percepcions i valors.

Indubtablement la realitat social, ecologica, etc. en la qual vivim ens porta a canviar la
manera de pensar, de comprendre el mdn, el que, al seu torn, induira que modifiquem els nostres
valors, actituds, normes, etc.

Aguesta nova manera de percebre i comprendre la vida i els fenomens fisics implica
I’enteniment de I’ésser huma i del mén d’'una manera diferent, basada, per descomptat, en una
nova consciencia. Per exemple, en lloc de competir cal cooperar, en lloc de consumir és necessari
conservar.

El mdén globalitzat, les noves tecnologies, les xarxes telematiques, etc. estan
determinant una revisié de valors, habits, costums i d’estils de vida fisica i espiritual, que
condueixen a un mén millor, a un medi ambient que causa menys problemes a les generacions
futures, etc. Realitat que necessita, com plantegen Cortina (1994, 1999) i Camps (1990), una
exhaustiva revisio dels principis étics.

Per tant, pensar en una educacié adient al paradigma emergent comporta la necessitat
de despertar en els individus nous valors que milloren la qualitat de vida, implica ensenyar a cada
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u en la mesura de les seues possibilitats, donar oportunitats i opcions per aprendre d’acord amb
les seues propies capacitats i intel-ligéncies, educar-los en la comprensié de la diversitat dels
altres, etc.

13) Emergeéncia de 'espiritual.

L’emergencia d’'una nova consciencia espiritual de la humanitat resulta d’'una nova visio
del mén, d’'una cosmologia completament diferent al paradigma tradicional elaborat a partir de
Newton, Copernico, Galileu, Descartes, etc. que divideixen el mén en mateéria i esperit, dos camps
absolutament diferents. En canvi, en el paradigma emergent s’entén l'espiritualitat com a
celebracid de la vida, que ostenta un moviment dialéctic entre interior i exterior, que envolta tots
els éssers. Un moviment interior alimentat pels moments de reflexid, contemplacid i
interioritzacid i un moviment exterior que ens posa en contacte amb la resta d’éssers, amb la
natura, etc. Espiritualitat que comprén la inexisténcia d’un Unic cami per arribar a Déu, d’una Unica
veritat. Una espiritualitat que reconeix la presencia de Déu en totes les coses. Una espiritualitat
gue ensenya a viure en pau i en harmonia.

14) Importancia del context.

Es parteix de la premissa que I'educacid necessita ser contextualitzada i que la cultura i
els factors historics, a més dels factors biologics i personals, influeixen en el desenvolupament de
les capacitats humanes. Sense un context no té sentit, ni el curriculum tampoc. Per a Freire (1997),
el context no és només el espai fisic, sind també un espai historic, en que I'ésser huma creairecrea
la seua realitat objectiva, fa historia i es transforma en un ésser historic.

«Més que un ésser en el mon, I'ésser huma es va transformar en una preséncia en el mén, amb
el mén i amb els altres. Presencia que, reconeixent una altra presencia com un ‘no jo’ es
reconeix com a ‘jo propi’. Presencia que es pensa a si mateixa, que coneix la preséncia, que
intervé, que transforma, que parla de que fa, perd també sona, que constata, compara, evalua,
que decideix, que es trenca.» (FREIRE, 1997, pag. 20).

15) Més enlla de 'escola.

Aquest principi fa al-lusié que, cada vegada més, el temps de I'aprenentatge no es limita
al periode escolar i a unes edats (infantesa i joventut) determinades.

A I'escola es considera com un sistema obert, les seues parets cauran i ja no representa
un espai confinat i restringit. Aquesta visid, per tant, exigeix més descentralitzacid, menys
uniformitat i més espai per a la diversitat.

Principi que reforca la idea de I'escola expandida, d’una superacié de barreres existents
entre escola i comunitat, alumnat i professorat, escola i escoles, pais i paisos. Destaca
laimportancia d’establir relacions entre les families, entre les institucions comunitaries, etc. Aixi
com també reforca la idea que els éssers humans aprenem cada vegada més d’altres instancies
diferents a I'escola com sén, per exemple, els mitjans de comunicacid, internet, etc.
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16) Interdisciplinarietat i transdisciplinarietat.

La interdisciplinarietat significa I'establiment de relacions entre disciplines, mentre que
la transdiciplinarietat és quan els sabers dels camps dispars s’integren en una visié de conjunt que
permet estudiar-ne les connexions i les relacions de coordinacié i subordinacié.

Morin (2000), en el seu llibre titulat La mente bien ordenada, emfatiza sobre la reforma
de I'ensenyament centrat en la interdisciplinarietat: rebuig de I’hiperespecialisme, emfatitzacié
en les habilitats generals, flexibilitat adaptativa, entrenament en la capacitat de sintesi i
I’autoaprenentatge continu. Atés que la interdisciplinarietat implica curiositat, obertura i intuicio
de relacions existents entre les coses.

17) Canvis en el coneixement i en els espais del coneixement.

Som conscients que el moén en qué vivim cada vegada més cibernetic, informatic,
informacional, etc. esta provocant grans transformacions no només en els aspectes
socioeconomics i culturals sind també en la manera com pensem, coneixem i captem la realitat.
Les noves tecnologies comencen a relegar el llibre, essencial fins ara per al coneixement, com a
eina basica de I'estudi.

En aquest sentit Moraes (2005) comenta que el pas de la cultura oral a la lletra i
d’aquesta a la digital, ha propiciat no només una explosio de I'acumulacié del saber, siné també
canvis significatius en la manera de concebre’l, d’analitzar-lo, registrar-lo, emmagatzemar-lo i
transferir-lo. D’aqui la urgencia d’alfabetitzar els alumnes en I'is dels codis de les noves
tecnologies, perqué siguen capacos de manejar els instruments i les noves formes de
representacid del coneixement en el llenguatge digital.

18) Les noves tecnologies.

Les noves tecnologies estan canviant el mén de I'educacid i estan demandant un nou
tipus de ciutada amb nous habits i valors socials, amb nous interessos i fins i tot amb maneres
diferents de sentir i pensar. (San Martin, 1995).

«Almenys com a hipotesi, es pot mantenir que els ciutadans nascuts en I'era de la tecnologia
de lainformacid, tenen estructurada la seua cognicié de manera qualitativament diferent a les
generacions anteriors. Una gran majoria dels intercanvis amb I'entorn, apareixen ara mediats
per alguna tecnologia, la interaccié depen més dels esquemes simbolics i la percepcio visual
que de la motora i la coordinacio visomotora. Esquemes que, per altra banda, es fan operatius
en contextos socials delimitats per regles bastant estrictes.» (SAN MARTIN, 1995, pag. 15).

Tots aquests avancos propis de l'aldea global (mdn interactiu i interdependent,
desenvolupament de les telecomunicacions, etc.) haurien de tenir també la seua consideracié a
I’hora de formar futurs professionals de I'educacid. Indubtablement els aspectes positius de les
noves tecnologies sén indesxifrables, pero també és cert que presenten i generen contradiccions
i per superar-les cal harmonitzar els conceptes de ciutadania global i ciutadania local i
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proporcionar als subjectes elements que permeten comprendre, reflexionar i analitzar
criticament els fenomens de la cultura de la globalitzacié.

A més, les tecnologies poden convertir-se també en abismes que augmenten encara més
les diferéncies entre els qui poden tenir accés a la informacié i aquells que no podran accedir-hi
mai. En aquest sentit, Aparici (2000) parla de paisos inforrics i paisos infopobres. Els primers, a
més de produir informacid, distribueixen i generen noves formes de produccio; els segons tenen
dificultats o mai podran accedir-hi (Aparici, 2000, Blanco, 2001).

«Internet i les noves tecnologies han contribuit fortament com a suport de comunicacio per a
la informacid, si bé d’'una manera inequivoca, ja que la mitjana d’usuaris d’Internet a I'Africa
és de 0,76% enfront del gairebé 28% d’Europa. Internet és una nova frontera, Nord-Sud.»
(BLANCO, 2001, pag. 8).

Un dels majors desafiaments de la modernitat és la produccioé de coneixement i el seu
maneig creatiu i critic, aixi com també, que tots els individus del planeta sapiguem utilitzar les
noves tecnologies de la informacio.

19) Qualitat amb equitat.

Un aspecte especial del paradigma emergent és la consideracio de la qualitat de I'accié
educativa i no només els aspectes quantitatius. Parlar de qualitat és parlar de complexitat. Alguns
autors, entre ells Schmelkes (1994), la defineixen com la «capacitat per proporcionar als alumnes
el domini dels codis culturals basics, per a la participacid6 democratica i ciutadana, el
desenvolupament de la capacitat de resoluci6 de problemes i seguir aprenent, el
desenvolupament de valors i actituds compatibles amb la societat que desitgen una vida de
qualitat per als seus habitants» (pag. 4). Per a altres autors com Gairin (1999), la qualitat es pot
entendre des de tres perspectives:

* Com a compliment de certs parametres de referéncia o de certs estandards. La
gliestiéd més controvertida esta a determinar qui ha de fixar aquests patrons i sota quins criteris.

* Com a satisfaccioé de les expectatives dels usuaris. Sota aquest prisma la qualitat és un
tema subjectiu depenent de I'apreciacié de cada persona.

* Com a compromis social, com a resposta satisfactoria a les necessitats educatives.
Qualitat que connecta més amb els drets col-lectius que amb els individus i té associada I'equitat,
I'igualtat d’oportunitats, la comprensivitat, la inclusio, etc.

En canvi, per a Angulo (1997), la qualitat es pot entendre des de tres enfocaments: a)
qualitat burocratica (el compliment de la legalitat vigent); b) qualitat com a produccié (vinculada
als assoliments) i c) qualitat docent (definida per la coherencia entre finalitats educatives i
realitzacions i accions docents).

Actualment el repte educatiu és I'assoliment de la qualitat que garanteix I'equitat en els
punts d’arribada, aconseguint I'igualtat d’oportunitats. La qualitat i I'equitat sdn concepcions
inseparables. Per tant, és necessari indicar que la qualitat educativa depéen de cada escola, de cada
equip docent, de cada equip directiu, de tota la comunitat escolar, aixi com també, depenent dels
instruments i méetodes empleats, de la influencia del context i de la gestié educativa, entre
d’altres.
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20) Avaluar per aprendre.

Aquest és un principi que fins al moment no ha estat definit pel paradigma emergent,
pero creiem que en la societat actual, i més concretament la institucié escolar, no pot avancar si
no creu en l'avaluacié com a instrument de millora i d’aprenentatge (CALATAYUD, 2004a; 20053;
2007a).

Actualment I'émfasi s’ha de centrar en I'aprenentatge dels alumnes i en I'avaluacié com
una valuosa eina capac¢ de donar resposta a les necessitats de les diferents persones implicades
en el procés educatiu i d’oferir-ne una informacié detallada sobre el desenvolupament. En aquest
sentit, 'avaluacié es situa al servei de I'aprenentatge, ja que aquesta és la millor manera d’ajudar
els alumnes a aprendre i a ser capacos de valorar el propi progrés académic i el desenvolupament
de les seues capacitats personals (Allen, 2000).

Com ja hem comentat anteriorment, en ple segle xxi I'escola es troba en el punt de mira
de qualsevol proposta nova. Proposta que s’ha incidir en la idea d’ajudar I'alumne a aconseguir la
realitzacié individual i la insercid en la societat. Tot aix0 només es podra desenvolupar si la
institucio escolar:

-Assumeix el principi d’igualtat d’oportunitats.
-Educa en lavida i per a la vida.
-Es universal, obert a tots i totes.

-Supera els enfocaments tecnologics, funcionalistes, etc. i s’aproxima més al relacional,
més al cultural, contextual i comunitari.

-Es un lloc per aprendre a aprendre.

-Es basa en el principi d’equitat.

-Es basa en el desenvolupament integral de la persona.

-Ensenya en el valor de la ciutadania.

-Col-labora amb altres instancies socials per tractar d’educar a les futures generacions,

- Assumeix I'avaluacié com a instrument d’aprenentatge i de millora.

Aprendre amb i de I'avaluacié suposa necessariament entendre |'avaluacié com a
instrument perque I'alumne es forme com a futur ciutada integrat en una societat democratica.
Una avaluacidé que ajuda a formar ments ben ordenades, capaces d’adquirir coneixement amb
sentit, rellevant, coherent i interdependent que permet interrogar i accedir a la veritat i afrontar
les incerteses que depara la societat de coneixement (CALATAYUD, 2004; 2005; 2007b).

Una avaluacié que se situa al servei de I'aprenentatge, ja que aquest és el millor mode
d’ajudar als discursos a aprendre i ser capacos de valorar el propi progrés academic i el
desenvolupament de les seues capacitats. Per aix0o, com argumenta Prieto (2004), I’avaluacio ha
de deixar de representar una accié al marge del procés educatiu per convertir-se en una situacio
habitual en I'activitat de I'escolar, en un element veritablement integrat en el procés
d’ensenyament i aprenentatge. Una avaluacid que ha d’estar al servei de la practica de qui
ensenya i de qui apren per fer-la més reflexiva i per fer-ne un instrument de millora.
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Una avaluacié que parteix de la concepcié de ser considerada com un procés sistematic
de recollida d’informacié, amb I'objectiu de determinar el meérit i el valor d’'un objecte i permetre
la presa de decisions per a la millora. Es a dir, una avaluacié com a rigorés procés de recollida
d’informacid que permet, en ultima instancia, la millora del procés. En aquesta concepcid, hi ha 4
components que hi destaquen: en primer lloc, I'avaluacid és un procés i no una activitat aillada,
pel que ocorre en diferents moments, de manera continuada; en segon lloc, I'avaluacié no és una
finalitat en si mateixa, sind que té com a objectiu la millora del procés d’aprenentatge, en tercer
lloc, la finalitat que es persegueix amb I'avaluacié condiciona el tipus d’informacié rellevant en
cada cas; en quart lloc, la informacié recollida en el procés d’avaluacio s’ha d’interpretar i traduir-
se en judicis de valor per poder ser utilitzada per a la presa de decisions i plantejar propostes de
millora.

Tant el desenvolupament de les pautes que regeixen el paradigma emergent en
educacio, aixi com també els desafiaments que actualment presenten les organitzacions fruit del
context postmodern en queé vivim, estan potenciant que la institucid escolar faga un nou gir. Canvi
vinculat a la millora de I'escola, especialment a un nou disseny organitzatiu dels centres escolars,
gue passa per propostes més flexibles, més obertes al medi, més participatives, etc. Potser davant
d’aquesta realitat la pregunta que hauriem de plantejar en aquests moments siga: Cap a on es
dirigim? Algunes llums al respecte es veuen en els propers capitols.

CAPITOL VI

LES IMPLICACIONS DE L'ERA POSTMODERNA A LES ESCOLES. LA NECESSITAT DE
TRANSFORMAR-LES PER A MILLORAR LA SOCIETAT. ALGUNES REFLEXIONS I INDICIS.

Al llarg d’aquest material docent s’ha incidit en les implicacions que I'entramat
contextual juntament amb una altra série de condicionants i dimensions estan mediant a les
escoles. Si la societat ha canviat, és evident que I'escola també canvia.
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Som conscients que son molts els camps d’incidéncia de I’escenari social. Escenari que
és on es desenvolupa I'educacié en aquests moments i el qual s’ha esmentat anteriorment. Pero
no només hem de ser conscients d’aquests trets, sind el que és més important, atrevir-nos a
desvetllar el tipus de societat que tindrem en els proxims anys, amb I'objectiu d’anticipar-nos a
allo que vindra. Els trets de la futura societat que es deixen sentir tant en el pla educatiu com en
I’organitzatiu. Per apropar-nos a aquests tragos futurs, seguirem algunes de les argumentacions
que la professora CANTO (2004, pag. 228 i seglients) presenta d’una manera orientativa:

1-En molt pocs anys pasarem d’una societat post industrial a una societat del
coneixement, en la qual aproximadament el 80% de la poblacid es dedicara a serveis relacionats
amb el coneixement i la informacid. Davant d’aquesta realitat, I'escola ha de dirigir la seua funcid
cap a la formacid en actituds i modes de treball diferents quant a temps i espais, pero també
quant a continguts d’aprenentatge. Com diu Cantd (2002), ja no ens preocupem tant pels
coneixements que hem de transmetre (quantitat) sind per les habilitats.

2-Sera una societat estratificada, basicament en dues classes: a) els nomades de luxe
(classe mitjana de la cultura de la satisfaccio, obsessié pel consum i la imitacié virtual dels rics) i,
b) els nomades miserables (els marginats socials).

3-Sera una societat desocialitzada (amb molt pocs lligams socials). Els llenguatges de les
tecnologies s6n modes de comunicacié autonomes que acaben per una «retirada de la paraula» .

4-Societat amb la perdua i ruptura de les relacions familiars. Conseqiieéncia cada vegada
més de la llibertat dels costums, els canvis de residéncia, la competitivitat, I'individualisme, etc.

5-Societat amb buidatge de I'esfera publica (modernitat liquida) acompanyada d’una
privatitzacié d'immobles i serveis.

6-Una societat pluriétnica i pluricultural, com a conseqliencia dels moviments
migratoris.

7-Una societat necessitada de proteccié i d’identitat dels individus, en mancar de
relacions familiars, de referents culturals, sera més fragil i docil per a la manipulacié per mitjans
de comunicacié.

8-Un augment considerable de la incorporacié de les noves tecnologies al mén
productiu, la qual cosa repercutira en un descens de llocs de treball.

9-Societat que potenciara la substitucié de recursos materials per recursos immaterials.
(Per exemple el pas de tenir material docents a CD, etc.).

10-Una societat en quée es valorara el treball com a capacitat de crear coneixement i no
com a hores treballades. El més valorat en aquest context sera: la creativitat, I'aprenentatge, la
cooperacio, etc. Societat en qué es materialitza un sentit especial del concepte de capital
intel-lectual, entés com la capacitat de generar nou coneixement en qualsevol ambit del saber.
Com assenyala Cantdn (2004), «el que afegira valor a una persona és la seua capacitat per
introduir una millora en el producte o en el servei, la seua capacitat d’aprendre de les innovacions
d’altres, i la seua capacitat d’adaptacio a situacions imprevisibles» (pag. 234).

A més d’aquests 10 tragos cap a una nova forma de societat, també n’afegim dos que
considerem importants: la cultura de la falta de temps, en queé el fet de tenir pressa per tot es
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converteix en la reina que mou el puzle de la vida quotidiana i la cultura de la pérdua de valors,
com la solidaritat, I’honestedat, la sinceritat, etc.

A continuacié es presenta una sintesi dels 12 tracos explicitats anteriorment que
formen part de les caracteristiques propies de la societat que tindrem en un futur no molt llunya
i fins i tot podria dir dir que ja hi son:

1-Societat del coneixement.

2-Societat estratificada.

3-Societat desocialitzada.

4-Societat amb pérdua i ruptura de lligams familiars.

5-Societat amb buidatge de 'esfera publica.

6-Societat pluriétnica i pluricultural.

7-Societat necessitada de proteccid i identitat dels individus.
8-Societat amb augment de les noves tecnologies al mén laboral.
9-Societat que potencia la substitucié de materials per immaterials.
10-Societat que entén el treball com a capacitat de crear coneixement.
11-Societat que potencia la cultura de les preses.

12-Societat amb peéerdues de valors (honestedat, solidaritat, etc.)

Apuntades les caracteristiques de la nova societat, ara ens falta comentar la incidencia
de tot aix0 en I'ambit de les organitzacions escolars. Algunes de les connotacions més immediates
ja han estat comentades pero, no obstant aix0, en aquest apartat que hem titulat: Cap a una nova
manera d’entendre I’escola, volem assenyalar el cami probable que I'escola recorrera en els
propers anys.

- Cap a una nova manera d’entendre I'escola.

«En I'actualitat, parlem de la necessitat de canvis rapids en I'educacio i en els centres
escolars i vivim com si fos, per se, el nostre principal problema. El problema esta en la incapacitat
per sostenir el canvi. El problema és que aparentment no comptem amb altres eines i altres
mitjans dels que ja disposem. No és possible el canvi educatiu, sense la modificacié de les
estructures.» (SARASUA, 2002, pag. 243. El subratliat és meu).

* 1-Un dels ambits d’major incidencia de I'era postmoderna en el mén escolar és, sense
dubte, laincorporacid de les noves tecnologies de la informacid i de la comunicacié (NTIC). Sembla
indubtable que les noves tecnologies tenen un efecte global sobre tots els components del centre
escolar en I'organitzacid, ja que afecten tant als processos d’ensenyament-aprenentatge, com a
la formacid del professorat, als models de gestio, als recursos, etc. (Cantén, 2004; Aparici, 2000;
Cabero, 2000 ).

«Des de fa uns quinze anys es van anunciar canvis espectaculars basats en les tecnologies de
base digital que preconitzen una nova societat. Es diu societat de la informacid. Castells (2000);
Drucker (1989); Nonaka (1995); la Tercera Ola de Tofler o societat en xarxa Stewart (2000).
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Una de les conseqlencies més importants de la nova societat és el desfasament, |a rapidesa i
la velocitat amb qué flueix la informacié que fa tan necessaria I'actualitzacié d’aprenentatge.
Les tecnologies ens han canviat els continguts de la formacid, els objectius, els valors i fins i tot
les nostres conviccions que han passat de la fermesa al dubte. Les tecnologies, en suma, han
canviat la manera de fer les coses: de treballar, de divertir-nos, de relacionar-nos i d’aprendre.»
(CANTON, 2004, pag. 224).

Quan parlem de les NTIC estem referint-nos als mitjans audiovisuals (video i televisid) i
als mitjans informatics, a la informatica educativa, als sistemes multimédia i a les xarxes
informatiques i telematiques. Entre aquestes tecnologies, la informatica i la telematica son les
que poden exercir una major influencia en les modificacions que s’han de produir als centres
escolars, ja que son cridades a convertir les institucions escolars en organitzacions dinamiques i
flexibles tant en I'ambit educatiu com en el de la gestié. De fet, per a Cabero (2000), huit sén els
ambits d’incidéncia, fonamentalment, de les noves tecnologies aplicades a I'educacié. Com
veurem a continuacid, molts d’aquests ambits d’incidencia es troben directament relacionats amb
I’organitzacid escolar. Els ambits als quals al-ludim sén els segiients:

* Transformacio de les infraestructures.

* Transformacioé dels espais d’influencia sobre els estudiants.

* Influencia en els models organitzatius de gestio.

* Valoracio de la idea del centre escolar com a centre del saber.
*Aparicio de noves figures professionals i institucionals.

*Mitjans posats a disposicio dels participants en els processos educatius.
*Metodologia i estrategies didactiques i instruments d’avaluacié.
*Paper del professorat i de I'alumnat.

A més d’aquests ambits, es podria afegir potser, un de molt importancia: noves
demandes formatives per part del professorat en noves tecnologies.

Indubtablement, les noves tecnologies han d’entrar a formar part de I'ambit de gestio
del centre educatiu, en les arees de planificacio, avaluacid i direccid. Es a dir, s’han de contemplar
els mitjans tecnologics com a facilitadors de I'operativitat de lainstitucid a través de la informatica
de gestid, bases de dades, processadors de textos, xarxes informatiques. A més, considerem que
les noves tecnologies han de quedar incorporades, almenys, al projecte educatiu de centre, el
qual haura de recollir el valor educatiu i Us de les noves tecnologies en la base fonamentada i en
els objectius. No es tracta d’incorporar programes de noves tecnologies sind d’incorporar les
noves tecnologies als programes educatius. L'objectiu, per tant, és que I'Us de la tecnologia de la
informacioé es convertisca en part integral tant de la programacié curricular com de I'organitzacié
del centre escolar.

Aprendre a través de les tecnologies de la informacid i la comunicacié (NTIC)
augmentara i enriquira el curriculum, oferint noves i interessants oportunitats perque el
professorat d’un centre compartisca i discutisca amb altres docents i experts sobre les bones
practiques didactiques i perque els alumnes individualment puguen accedir a una varietat més
amplia de programes i materials de qualitat. D’altra banda, es pot afegir la possibilitat que tant el
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professorat com I'alumnat puguen crear, rebre, recopilar i compartir dades, textos, imatges i sons
d’una gran varietat de temes, de manera més motivadora, més rica i més oportuna que abans, si
es té accés a les tecnologies adequades i al desig i capacitat d’usar-les. Per aixd, com argumenta
Motos (2002) les denominades noves tecnologies de la informacié i la comunicacié (NTIC),
especialment les relacionades amb la creacié de programes didactics de tall constructivista i la
utilitzaci6 de materials interactius, han de constituir-se en camps d’investigacié i practica
prioritaris.

* 2-Ens dirigim cap a organitzacions més creatives, amb cultures més col-laboratives i
participatives. Cultura participativa que implica la consideracid i la valoracié de la participacié com
a valida i beneficiosa. Amb la participacid es construeixen institucions escolars més conscients,
més integrades en el context, més responsables i el que és més important, més disposades a
participar en diferents situacions, responsabilitats, etc. i construir una societat democraticaijusta.
Per tant, podem argumentar que la participacié déona fortalesa a I'organitzacid i al funcionament
democratic de I'escola.

Necessariament, formar a persones que viuen en democracia suposa impulsar en els
centres escolars els processos d’analisi, deliberacio i participacid en la presa de decisions. Aixo,
com podem intuir, no és gens facil perque els centres sén «arenes politiques» en els quals hi ha
molts interessos en joc i en que els conflictes son habituals. Organitzacions que estan intimament
relacionades amb els valors i les ambicions. Aspectes que cal tenir en compte tant per comprendre
el funcionament dels centres com per la dificultat que implica instaurar processos que potencien
una cultura participativa.

En conclusié, apostem per la participacio, encara que no la creiem lliure de dificultats,
tant en la concepcid (el discurs de participacié té moltes lectures, i no hi entrarem) com en
I'operativitat (els condicionants, les contradiccions, etc.). Malgrat aquestes dificultats,
considerem la participacié imprescindible per una serie d’arguments que reprenem de Beltran i
San Martin (2000) i Anttnez (1993a):

* Per a ANTUNEZ (1993a), la escola com a organitzacié implica participacid i col-laboracid.
Per a aquest autor participar en un centre escolar «és I'accié d’intervenir en els processos de
planificacid, execucid o avaluacié de determinades tasques que es desenvolupen en aquest» (pag.
65). Normalment, la participacié als centres esta orientada a les segiients finalitats:

-L’educacid: si mitjancant I’exercici de la participacié es pretén preparar i capacitar als
membres de la comunitat escolar, i no només als alumnes, per a la democracia, 'autonomiai la
llibertat responsable.

-La gestora: entesa com a contribucid a les tasques d’organitzacié, funcionament i
govern del centre.

-De col-laboracié en la presa de decisions curriculars: tractant d’ajudar que els
professors facen els processos de presa de decisions compartides respecte a la planificacio i
desenvolupament del curriculum.

-De control social: I'escola és una institucio de caracter social en qué els ciutadans tenen
dret a participar, ja que I'educacié és una ma d’obra compartida.

-Interioritzacio del projecte educatiu de centre. Mitjancant el desenvolupament de la
participacié es contribueix a coneéixer i assumir els objectius de la institucié i augmentar la
motivacié i el sentiment de pertinenca dels seus membres.
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A totes aquestes finalitats, potser, hi afegiriria una altra referida al camp personal.

-Personal: mitjangant I'exercici de la participacio es contribueix al desenvolupament de
la dimensid personal (en I'autoestima, en el reconeixement del seu valor, etc.).

* Per a BELTRAN i SAN MARTIN (2000), la recuperacié de les formes democratiques és el
primer pas per detenir la progressiva devaluacid del que es diu i es fa a les escoles, entre altres
coses perque I'educacio és un fi substantiu del sistema democratic, en el sentit més ample.

Alguns autors, entre ells, Santos Guerra (1997) i Fernandez Enguita (1997) narren les
dificultats relatives a la participacié amb les quals s’enfronten les escoles. No en farem un
comentari, ja que es pot consultar facilment en aquests treballs. El que si que en destacarem és
el dilema existent entre la major participacio juridica (els textos legals obliguen a la participacio) i
la menor participacié real de I'actual comunitat escolar enfront dels anteriors sectors implicats.

Indiscutiblement, el desenvolupament de processos participatius en el centre escolar ha
de considerar-se un mitja per a l'assoliment de climes institucionals més adequats per al
compliment de les funcions de I'escola. S’han de convertir les aules, els centres, en espais on es
garanteix la llibertat per expressar idees i conviccions i en quée es promouen principis i valors
participatius. En aquest sentit, educar no pot ser altra cosa que ensenyar i aprendre a col-laborar
i participar. El valor de la participacié s’apren participant.

* 3-De macroorganitzacions burocratiques i rigides cap a organitzacions més flexibles,
amb major grau d’autonomia que els permet desenvolupar projectes innovadors i amb marcada
influéncia del context. Ens dirigim cap a centres entesos com a unitats autogestionades. Com
argumenta CANTON (2004), «les organitzacions grans i centrals hauran de canviar, pero no en la
descentralitzacié anarquica, siné en unitats autogestionades, ... .el pas de lentes i grans unitats de
gestio a centres petits» (pag. 242).

* 4-Ens dirigim cap a organitzacions que presenten un compromis amb I’avaluacié com
a estrategia de millora i qualitat. Les institucions escolars es veuen cada vegada més com a
organitzacions en queé |'activitat avaluadora en constitueix un eix vertebral. Una organitzacié no
pot avancar, millorar, sense avaluacid. Es per aixo que I'avaluacié es constitueix d’aquesta manera
en una de les estrategies més potents per al canvi en els centres. Tal com argumenten Marchesi i
Martin (2000), I’avaluacié no és I’Unica estratégia per al canvi i la millora dels centres, sind que és
un instrument primordial com ho sén per exemple: I'enriqguiment del curriculum, el
desenvolupament organitzatiu del centre, el lideratge del equip directiu i el desenvolupament
professional del docent, etc.

L’avaluacid es converteix en variable de qualitat en les organitzacions escolars, ja que en
I'actualitat, vivim en una cultura que potencia la qualitat com a objectiu prioritari de totes les
organitzacions. Perd hi ha diverses teories i enfocaments sobre que significa qualitat. | falta
consens per estimar la qualitat dels centres escolars, ja que la qualitat és un criteri
multidimensional, relatiu i contextual, que permet ser definit des de multiples perspectives per
diferents audicions amb interessos clarament diferents i amb situacions contextuals diferents
(Canto, 2004, Muioz-Repiso i Murillo, 2003).

«El concepte de qualitat en educacio admet tantes definicions com perspectives que es poden
adoptar respecte al concepte d’home, de societat i d’educacid, és a dir, innombrables. Aixi
mateix, totes les definicions possibles coincideixen en dos aspectes intrinsecs a la nocio
mateixa de qualitat, en qualsevol camp al qual s’aplique i es mire des d’un optic: la idea
d’aconseguir bons resultats, siguen aquests els que siguen (eficacia), i I'existencia d’un avang,
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un canvi positiu, respecte a la situacio anterior (millora).» (MuN0z-REPISO i MURILLO, 2003, pag.
13)

Aquesta preocupacio per la qualitat no és sind una extensié de la «cultura del mercat»
a l'escola, afavorida pel nou tipus de centralisme exercit per les administracions educatives en
relacio amb el treball professional, desenvolupant el concepte de qualitat dels serveis -en el
nostre cas, el servei seria I'’educacié-. En aquest sentit, la millora de la qualitat de qualsevol servei
ha de passar pel diagnostici la intervencid técnica, que presumptivament milloraran els objectius
proposats. | des d’aquesta perspectiva, com assenyala Rué (1999, pag.39) «la millora de I'escola
ve de la ma de la pressié que exerceix la "demanda" i de la millora de I'eficacia en relacié a I'oferta,
aixi com de la gestié d’aquesta». Es a dir, es van adaptant bases conceptuals i valors propis de la
cultura empresarial a una cultura tan diferent com és I'escolar.

Indiscutiblement, una de les idees fonamentals resideix, necessariament, en admetre
que la qualitat passa per l'avaluacié. L'avaluacié juga un paper transcendent en el procés
d’assoliment d’escoles de qualitat i, cada vegada més, se li concedeix un paper rellevant com a
instrument de millora de les institucions escolars. A més, I’avaluacio dels centres esta relacionada
amb la qualitat educativa d’aquests. (Zabalza, 2001).

«Hui es parla de qualitat i resulta important vincular 'avaluacié i la qualitat. Possiblement, ni
I'avaluacio ni la qualitat tenen sentit, almenys en educacid, si es consideren com a peces
independents I'una de I'altra. Els defensors dels models basats en la qualitat han insistit sempre
en identificar I'avaluacidé com l’estructura basica dels processos orientats a la qualitat.»
(ZABLAZA, 2001, pag. 270).

Com argumenten Ferndndez i altres (2002), probablement, podem assegurar que la
qualitat ha marcat un dels grans merits de les ultimes decades del segle xx i aquests primers anys
del xxI en les organitzacions escolars. Es podria parlar de I’era de la qualitat. Unida a aquesta idea
també hem de comentar que l'avaluacid és una eina fonamental per a la millora integral i
integrada dels centres educatius i, per descomptat, per a la qualitat de les institucions.

«Els sistemes o models de qualitat, necessiten com a eina I'avaluacio per tal de valorar els
criteris, dimensions, subcriteris, arees o indicadors a través de les técniques adequades en
cada casiatenent a la naturalesa de I'objecte d’avaluacio.» (FERNANDEZ i altres, 2002, pag. 356).

Com ja és sabut per aconseguir escoles de qualitat és necessaria |'avaluacié. Aquesta es
justifica perqué realment serveix per a la millora de les diferents dimensions que componen les
institucions escolars (sistema relacional, cultura organitzativa, estructures, etc.).

Es evident que per afrontar amb éxit els reptes que es proposen a les organitzacions
escolars, com ja hem comentat anteriorment, necessitem replantejar-nos I'educacio en el seu
sentit més ampli, aixi com també els diferents elements que conformen, no només en els
processos sind també en l'estructura i I'organitzacié. Davant aquesta realitat, la qualitat es
converteix en un referent actual per a les institucions escolars. Com argumenta Martin (2003), la
qualitat determinara en un futur proper importants canvis per als professionals, fins i tot la
mateixa transformacid i existéncia de les institucions.

Qualitat entesa com un fet complex i com a construccié conjunta en quée I'organitzacié
escolar i les dimensions que la configuren tenen una gran importancia. Qualitat que, per
descomptat, participa dels mateixos criteris de complexitat que defineixen a les organitzacions.
Relacionar les organitzacions escolars i la qualitat passa necessariament per assumir la idea que
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cada institucié ha de ser capag de fer un autodiagnostic i plantejar les estrategies de millora i
reptes de qualitat amb els quals es senta identificada com a organitzacid i construccié social.
(Martin, 2003, Santos Guerra, 2003).

«Totes les institucions educatives han de plantejar-se amb urgéencia el seu paper com a servei
educatiu que presten, canvi en el sistema de relacions, marcant prioritats i establint processos
de millora amb un clar objectiu: millora la qualitat del servei que ofereixen i responen amb
gualitat a la missid que tenen encomanada i que lliurement han acceptat.» (MARTIN, 2003,
pag.9).

«L’organitzacié escolar té incidencia en la qualitat del procés educatiu per diversos camins. No
només com un element condicionant dels fenomens (reaci o estimulador), sind com un
element substancial en el qual s’arrelen processos intrinsecament vinculats a I'educatiu. Es
més, |'organitzacié pot ser un factor propulsor de la qualitat i un arma revolucionaria en la
consecucio dels canvis que la fan possible.» (SANTOS GUERRA, 2003, pag. 35).

Per exemple, alguns dels principis de qualitat proposats per Martin (2003) que han
d’assumir les organitzacions escolars, sén principalment els seglients:

* Coneixer la qualitat vinculada a les persones que treballen a la institucio escolar, d’aqui
la importancia del sistema relacional. En aquest sentit, la qualitat es genera des del treball en
equip i la participacid conscient i voluntaria, des de la implicacié d’agents i usuaris en metes
comunes, destacant el valor individual i col-lectiu de la persona, com a agent i destinatari de la
qualitat. Per tant, la qualitat requereix compromis i clima de treball favorable. A més «esta unida
al respecte, la confianca, la participacid i la satisfaccié, al desenvolupament i el creixement
personal com a referent del creixement, evolucié i canvi de I'organitzacio». (pag. 11).

*Considerar l'usuari com a referent fonamental, aixi com la satisfaccié o insatisfaccio
d’aquest com a principal predictor de la qualitat en el servei, etc. Indubtablement, ’avaluacié és
I’eina i la garantia per assolir nivells de qualitat en les institucions escolars.

* 5-Ens dirigim cap a organitzacions que aprenen. Com assenyala Cantén (2004)
«considerar als centres educatius i organitzacions que aprenen sera un dels principals ajuts i
beneficiaris per encarar el futur que ja esta aqui». (pag. 248).

En la darrera decada les organitzacions que s’aprenen constitueixen, com subratlla
Bolivar (2000), una de les principals teories del canvi educatiu, on les escoles poden aprendre de
la seua propia experiéncia, proporcionant aixi una base de millora continua. A més, se li reconeix
I'important paper que exerceix el centre escolar com a unitat basica de formacid i innovacio, aixi
com també s’incideix en la idea que el centre és una organitzacié que crea coneixement i apren.
Les aportacions de Senge (1992) son clarament un dels referents més importants per entendre
aquest moviment que presenta com a premissa basica la idea que una organitzacié necessita
actuar com un organisme viu, capa¢ d’aprendre, adaptar-se a noves condicions i canviar-ne, més
que de mantenir-se en les seues propies rutines i inércies.

Una organitzacié que apren és aquella capac d’aprendre dels seus errors i configurar-se
de manera diferent a com és en un moment. Aixo és, com diuen Dominguez i Diez (2000), «una
organitzacid intel-ligent que té la capacitat de transformar-se permanentment» (pag. 57). A més,
una organitzacié que aprén s’entén com aquella que esta capacitada per aprendre de I'experiéncia
que tenen els subjectes implicats. Que siga capag d’aprendre dels errors i donar resposta a tota
una gamma de problemes nous que es presenten en el dia a dia. Es a dir, es tracta d’una
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organitzacid que facilita I'aprenentatge de tots els seus membres i es continua transformant a si
mateixa (Gairin, 2005).

Necessariament, perquée un centre escolar aprenga, a més de gestionar i produir el
coneixement seguint una serie de determinats processos, ha de ser conscient de les condicions
basiques que poden fomentar l'organitzacid organitzativa d’un centre educatiu. Aquestes
condicions es classifiquen en superiors i inferiors. Les superiors referides a factors externs fan
referencia als canvis en I'entorn i en la politica educativa, i les inferiors referides a factors
intraorganitzatius fan referéncia a experiencies anteriors de desenvolupament i historia i cultura
escolar.

Com argumenta Bolivar (2000) una clau per a l'inici del procés és que el centre escolar
estiga immers en programes integrats i compartits de desenvolupament. El que pressuposa una
acceptacié compartida de visions i necessitats, que poc a poc provocaran un canvi en la cultura
escolar. Es a partir d’aquest moment quan es pot parlar de desenvolupament de I'organitzacié,
qgue quan arriba realment a institucionalitzar (per processos interns, estratégies d’autorrevisio,
etc.) donara lloc a una organitzacié que apren.

A mes, els centres han de tenir una série de caracteristiques com sén: la permeabilitat,
la flexibilitat, creativitat, colegialitat, etc. (Santos Guerra, 2000). Caracteristiques que moltes
vegades es troben amb una série d’aspectes i condicionants que obstaculitzen allo que el centre
escolar apreén. Entre els problemes més rellevants en destaquem: descoordinacid dels professors,
burocratitzacié dels canvis, direccié gerencialista, centralitzaci®é excessiva, massificacid
d’estudiants, desmotivacié del professorat.

Finalment cal comentar que concebre les escoles com a organitzacions que aprenen
significa, entre altres coses, entendre que el canvi i la millora als centres succeeixen gracies als
professionals que hi treballen. Una organitzacié que apren, en paraules de Senge (1992), és una
organitzacié en la qual les persones, a tots els nivells, estan col-lectivament, millorant la seua
capacitat de crear les coses que realment volen crear.

6-Ens dirigim cap a organitzacions que consideren com a variables més influents: la
cultura interna de I’escola, els recursos humans, etc. Com assenyala Cantén (2004), «de les
organitzacions com a caixes negres s’ha passat a focalitzar I'atencié en el coneixement i la cultura
interna de les escoles, de les organitzacions i de tots els entramats socials complexos de la societat
actual» (pag. 241).

Indubtablement, la cultura de I'escola és la base o el focus d’atencié més important per
tractar d’entendre i de propiciar determinats canvis en les organitzacions que realment responen
als reptes actuals que planteja la societat global i del coneixement. Com argumenta Coronel
(2002), «no podem comprendre I'interior de I'escola sense comptar amb una participacié de
I’exterior. L’escola no és una organitzacio aillada de la societat, tot el contrari, és una institucié
gue reflecteix com cap altra la importancia d’allo extern per comprendre el que és intern, el que
és especific en tant que organitzacié» (pag. 201). Per tant, la cultura del centre procedeix en gran
mesura de la cultura social. Sén després els docents que componen |'organitzacid, a partir dels
seus propis valors educatius i de les experiencies professionals i personals, entre altres aspectes,
els que construeixen d’'una manera relativament autonoma la cultura propia de I'escola. Cultura
gue és fruit del devenir historic de la mateixa organitzacié. En realitat, podem comentar segons
les aportacions de Lépez i Sdnchez (2004), que la cultura social influencia sobre la cultura
organitzativa tant com la cultura organitzativa influeix sobre la cultura social. Es produeix, per
tant, un ajust permanent entre ambdues.
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Si considerem, com assenyala Gonzalez (1999), els centres educatius com «un espai per
a l'accid i per a l'accid educativa configurada per multiples dimensions, no només per les
estructures i declaracions formals» (pag. 324), la cultura organitzativa es presenta com a
configuradora del centre escolar i com a dimensié que impregna els diversos aspectes de
I’organitzacié escolar. Constitueix, per tant, un tema essencial per a I'enteniment de la dinamica
social als centres.

Investigar a l'escola i, més concretamente, en cada una de les dimensions de
I’organitzacid educativa, no oblidem que els centres es troben immersos en contextos historics,
politics, economics i culturals determinats. Les organitzacions escolars, com hem comentat
anteriorment, no es desenvolupen al marge del que realment ocorre en la societat, sind que al
contrari, estan immerses en les realitats socials, politiques, economiques i culturals que
determinen, com diu Prosser (1999), que parlem d’una «cultura amplia» que impregna i irradia a
totes les organitzacions escolars. Com argumenten diversos autors (Gonzalez, 2003; Beltran i
Sanmartin, 2000; Pérez Gémez, 1998, 1997), les organitzacions escolars el que fan és reflectir les
cultures més amplies. Indudablement tot aix0 condiciona que en cada organitzacid es
desenvolupen determinades cultures. Com s’indica a BELTRAN i SAN MARTIN (2000), «la clau de la
cultura organitzativa esta a I’exterior de I'organitzacié» (pag.54).

La cultura és un component que es manté al llarg del temps, i és dificil canviar-lo o
modificar-lo pero no és impossible A més, és important matisar que en les organitzacions escolars
no existeix una cultura unitaria i compacta, sind diferents subcultures vinculades a persones
concretes o determinades unitats organitzatives de la institucid.

En part, totes les escoles son iguals pero, per descomptat, també son diferents, entre
altres raons, perque la interpretacid dels significats depén dels membres que interactuen en
I’organitzacid escolar. Aixi de clarament ens ho explica Pérez Gomez (1998), quan afirma que
«cada escola configura la seua propia forma especifica d’establir els intercanvis personals i
curriculars, i encara que es puguen trobar elements comuns que es repeteixen en les
circumstancies més diverses, sempre actuaran d’una manera singular» (pag. 154). Entre altres
raons perque la cultura de cada centre es configura en un context, el temps i I'espai concret i, el
gue és més significatiu, amb unes persones determinades. Per tant, representa d’alguna manera
un conjunt de significats que donen sentit i subjecten la manera d’operar d’una organitzacio
(Coronel, 2002; Gonzalez i Santana, 1999).

«La dimensio cultural de I'organitzacio, d’'una banda, ens posa sobre la pista de la individualitat
i personalitat que un determinat centre té, pero la seua comprensio ens trasllada, de nou a un
context social més ampli que, sense concessions, incideix significativament en el que passa alla,
dins de les escoles». (CORONEL, 2002, pag. 189).

Aprofundint un poc més en aquestes idees, el professor Coronel (2002), ens diu que
cada organitzacid presenta una determinada cultura perqué cada centre i, en concret, els
membres que integren la institucid responen de manera diferent a qiiestions que tenen relacid,
per exemple, amb: els objectius de la institucid i el seu Us en la presa de decisions, en relaciéo amb
la socialitzacio (com es socialitzen els nous membres de la institucid), en relacié amb el lideratge
(que espera l'organitzacio dels liders, etc.) en relacid amb la informacié (com es genera i es
dissemina, etc.).

* 7-Ens dirigim cap a organitzacions en les quals cal redefinir les estructures, funcions i
processos per adaptar-se a la diversitat cultural i contextual en qué vivim.
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* 8-Ens dirigim cap a organitzacions en qué l'organitzacio informal tindra molta més
rellevancia.

* 9-Ens dirigim cap a organitzacions que consideren el centre educatiu com a unitat
basica del canvi.

L’escola com a organitzacid, amb la seua cultura organitzativa i determinats espais,
s’erigeix en un context facilitador clau per a qualsevol innovacié, sent en aquest sentit el ninxol
ecologic natural i més influent en els projectes de canvi i innovacié educativa. Ara bé, «el centre
com a lloc de canvi» esta des de mitjans anys 90 sotmeés a una revisié i una certa
reconceptualitzacid. Bolivar (2004) en determina algunes matisacions:

a-El centre ha de tenir com a focus principal millorar els nivells d’aprenentatge dels
alumnes, aixi com els processos d’ensenyament dels professors. El centre ha de ser una
organitzacio al servei dels processos d’ensenyament i aprenentatge.

b-El canvi als centres necessita un context propici (suport extern, lideratge, etc.), pero
també una certa pressié per millorar.

c-Canviar els modes com estan organitzats els centres no es justifica si no déna lloc a
una transformacié de I'’ensenyament i aprenentatge. En funcid d’aquesta prioritat, en segon lloc,
es faran les modificacions organitzatives pertinents, i no al revés.

d-El centre ha de treballar individualment, perd també és necessari establir xarxes entre
els centres, perque es donen suport mutu i afronten els problemes plantejats.

* 10-Ens dirigim cap a organitzacions amb noves coordenades d’espai i temps
(flexibilitzacio de les estructures espacials i temporals).

* 11-Ens dirigim cap a organitzacions que arribaran a valorar-se pel capital intel-lectual
dels seus membres. Sent el capital intel-lectual aquell que esta format per capital estructural i
capital huma. Segons Canto (2004), el capital intel-lectual és el que realment afegeix valor a les
organitzacions.

* 12-Ens dirigim cap a organitzacions en que I'aprenentatge i el coneixement es donen a
les mateixes institucions.

* 13-Ens dirigim cap a organitzacions tendents a la gestio del coneixement (creadors i
difusors de coneixement). Organitzacions que van sorgir en la decada dels 90 i anys 2000 i que, en
aquests moments, es consideren com la clau de les organitzacions del futur. Per a Udaondo
(2000), en sentit ampli, la gestié del coneixement es pot definir com I'esfor¢ d’'una organitzacid
per aconseguir, organitzar, distribuir i compartir els coneixements entre tots els professionals.
Acceptar aquesta premissa comporta reconeixer que gestionar el coneixement suposa contribuir
a comprendre com aconseguir organitzacions educatives millors, crear processos i mecanismes
de gestid que acceleren els processos d’aprenentatge, la creacid, adaptacié i difusié del
coneixement, tant al centre educatiu com entre el centre i el seu entorn. Entre les caracteristiques
de les organitzacions orientades a la gestid del coneixement destaquen, especialment, les
seglients:

*Visio clara (tant de la missié com de la visid).

*Socialment ben orientades (bona gestié de les expectatives socials dels clients).
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*Ben estructurades (els models operatius estan concebuts per processos orientats a
generar valor).

*Amb un gran component d’equips autodirigits.

*On els especialistes son intercanviables, perquée el coneixement és compartit. (UDAONDO,
2000, pag. 129).

Perque la gestié del coneixement assolisca I'éxit esperat és necessari que almenys es
donen una série d’condicionants. Condicions que tenen molt a veure amb la necessitat d’integrar
la gestio del coneixement en la politica de recursos personals del centre. Politica que ha de ser
orientada a crear i conservar coneixement, aixi com a la posterior distribucié i Us (Calatayud,
2006). Entre les premisses que el professorat ha d’assumir per poder fer realitat la gestio del
coneixement en el centre educatiu destaquen, basicament, les seglients:

a-El centre educatiu no és només un lloc on es transmeten les ensenyances, sind on es
genera, es gestiona el coneixement.

b-Es suposa per als membres de I'organitzacié una minima cultura autoavaluativa que
ajude a identificar el coneixement de I'organitzacié educativa.

c-La gestio del coneixement va arribar a integrar-se amb els factors essencials de la
cultura de 'organitzacid. Per aix0 es necessari adoptar una cultura corporativa que fomente
I'intercanvi i la col-laboracid entre els membres d’una organitzacié. La gestié del coneixement és,
sobretot, un procés cultural.

d-La utilitzacié de les tecnologies com a eines fonamentals per a la rapida i adequada
transmissio, generacid i difusié del coneixement, ja que facilita el treball conjunt, compartir
coneixement i informacid.

* 14-Ens dirigim cap a organitzacions que presentaran diferéncies intercentres, no
existint la uniformitat organitzativa que hi ha actualment. Ens estem referint que cada vegada
més hi ha centres que tenen jornada continua, horaris més amplis, determinades activitats
extraescolars, etc.

* 15-Ens dirigim cap a organitzacions en les quals la dimensid estética o la imatge també
seran importants. Per exemple, a I'hora de matricular-se els estudiants, recollir ajudes o
subvencions, etc.

* 16-Ens dirigim cap a organitzacions escolars que presentaran una organitzacio de tipus
virtual.

* 17-Ens dirigim cap a organitzacions que es constituiran com a agents educadors més
integrats en una xarxa global (per exemple, les ciutats educadores o en xarxes més amplies).

*18-Ens dirigim cap a organitzacions en qué la direccio sera col-laborativa i innovadora
iaconseguira dur a la comunitat educativa cap a la consecucio del projecte institucional compartit,
actuant de manera coordinada amb els agents educatius de I'entorn. Per aixo, sera fonamental
potenciar un lideratge participatiu i transformacional.

La tendencia actual en el camp de l'organitzacié escolar és la d’identificar al lider
transformacional com el més important del lideratge a desenvolupar en les institucions escolars.
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Lideratge que, juntament amb la importancia de les estructures i la cultura escolar, s’identifique
com les variables més determinants en els processos d’aprenentatge organitzatiu tant en els
centres escolars com en les organitzacions no educatives. A més, és el lideratge que es proposa
com a model en la reestructuracid escolar perque les escoles puguen fer front als reptes actuals,
etc. Atés que és el transformacional lider que ajudara a potenciar al centre un clima de treball que
afavorisca el compromis dels docents en un projecte elaborat en comu i, per tant, compartit. El
seu treball contribuira a millorar la capacitat de tots els membres de I'organitzacié per solucionar
tots els problemes que s’hi planteja. En aquest aspecte és rellevant destacar un dels estudis
realitzats per Leithwood i Jantzi (1990) en el qual entre els resultats es conclou que els directors
qgue desenvolupen estrategies transformacionals promouen en els centres cultures
col-laboratives. Concretament, les estrategies que van utilitzar els directors de la mostra per influir
en la cultura de I'escola eren les seglients:

1-Reforgar la cultura de I'escola: (implica donar prioritat a determinats objectius
compartits, etc.)

2-Realitzar una bona gestid (organitzar millor el temps, aconseguir millors recursos
economics, etc.)

3-Impulsar el desenvolupament del professorat.
4-Establir una comunicacié directa i freqient.
5-Compartir el poder i la responsabilitat amb altres.

6-Utilitzar simbols i rituals per expressar els valors culturals (I’exterioritzacié de simbols
propis fa més visibles els continguts rellevants de la cultura).

Coincidentment, és I'autor Hopkins (2001) qui, partint d’una seleccié d’investigacions,
identifica els avantatges més importants atribuits al transformacional de lideratge. Entre les més
rellevants en destaquen:

* Demostren una major capacitat per respondre als canvis i aconseguir una
reestructuracid eficient de les escoles, especialment en aquells contextos que soén
extremadament diversos i complexos.

* Es necessari que es done una direccié en aquells contextos en els quals s'implanten
innovacions.

* Apareix vinculat al concepte d’organitzacions que aprenen com a condicid essencial.

* Es vincula aquest lideratge amb els resultats (els comportaments del lideratge
transformacional es relacionen significativament amb I’eficacia docent, en general).

* Es relaciona aquest lideratge amb el desenvolupament de les capacitats innovadores
de les escoles, aixi com amb la inclusid i la gestié dels conflictes. Se li atribueix un paper critic per
fer front als desafiaments educatius en un entorn canviant i respondre a les incerteses de la vida
organizativa.

En l'actualitat i prenent com a referent el model transformacional, han sorgit en les
ultimes decadas noves idees en relacié al lideratge que sén dignes de consideracié. Per exemple,
entre les més rellevants en destaquen:
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* Conley i Goldman (1994) desenvolupen la idea del lider educatiu com a gestor de
I’energia flotant dins de I’escola i utilitzen el terme de lideratge facilitador. Segons aquests autors,
el lideratge facilitador «inclou comportaments que ajuden I'organitzacié a complir objectius que
han de ser compartits, negociats o complementats» (pag. 238).

*Bryman (1996) ens parla del lideratge dispers o distribuit que com el seu nom indica,
el lideratge es troba dispers entre els diferents membres de I’equip, del centre. Concretament es
defineix com la capacitat que es pot atribuir no només a un individu, siné també a un conjunt
d’individus, d’unitats organitzatives, etc.

* Goleman i altres (2002) ens presenten el ressonant lideratge, un tipus de lideratge que
sintonitza amb els sentiments de les persones i els dirigeixen en una direccié emocionalment
positiva.

En definitiva, les noves formes d’organitzacid escolar reclamen un lideratge assentat en
les bases d’un model transformacional, distribuit, compartit i participatiu. En aquests trams s’ha
d’assentar la nostra idea de lideratge per poder avangar cap a la convergencia d’un projecte
educatiu compartit als nostres centres escolars. Un lideratge pedagogic que des de la perspectiva
critica ha d’aconseguir que el professor siga un professional reflexiu que analitza col-lectivament
les practiques escolars vinculades als contextos socials i politics de referencia.

Finalment també hem de destacar que des de les teories critiques es van aixecar veus
que questionen el lideratge transformacional. El principal desavantatge resideix en que aquest
lideratge es basa en la idea de poder sobre o poder a través de. En canvi, les postures més critiques
es centren a manifestar la importancia d’'una democracia teorica del poder en qué es fonamenta
un model de poder amb, no sobre, ni a través de. Entenent-se per tant, el lideratge com un procés
fluid i interactiu entre els diferents actors organitzatius. (Kouzes i Posner, 2005).

* 19-Ens dirigim cap a organitzacions que han de convertir-se en dinamitzadores
socioculturals de la comunitat local en les quals estan ubicades i en les quals la participacio entesa
com la implicacié i el compromis dels diferents actors educatius, s’ha de constituir com a
plataforma o recurs per a millorar el desenvolupament de I'alumnat i un mitja per construir una
societat democratica.

* 20-Ens dirigim cap a organitzacions obertes a I'entorn que requereixen sistemes
flexibles, del compromis de tota la comunitat educativa i de la disposicio d’un projecte educatiu
propi i compartit.

Finalment voldria matisar una serie de caracteristiques reformulades per la professora
CANTON (2004, pag. 288) per a I'ambit dels centres escolars, que autors com Ricart (1997) i Padilla
i Aguila (2001), plantegen en relacié amb les organitzacions per al segle xii:

* Seran organitzacions virtuals, en xarxa, basades en el coneixement, plans, amb
primacia del treball en equip, amb menors nivells de jerarquia, amb utilitzacié de sistemes
d’informacié tecnologica i agilitat per donar suport als processos que hi tenen lloc.

* Organitzacions postindustrials, en trévol, amb estructures hipertextuals, etc.

Al llarg d’aquest capitol hem al-ludit a algunes futures maneres d’entendre I'organitzacié
escolar. Podriem continuar descrivint-ne algunes més, pero considerem que les que s’han
presentat sdn més que suficients, que I'escola camina per nous camins. Camins replets
d’incertesa, ambiglitat i caos organitzatiu.
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En el capitol seglient tractarem d’esbossar les funcions generals que I'escola esta cridada
a presentar en la societat global i del coneixement. Una escola més oberta, flexible i adaptada a
les noves necessitats.

CAPITOL VI

REDEFINIR EL PAPER DE L’ESCOLA EN LA SOCIETAT GLOBAL | DEL CONEIXEMENT.
EL SEU SIGNIFICAT

«En ple segle xxi, I'escola es troba en el punt de mira de qualsevol proposta nova. Se li
atribueixen noves funcions (sense reconsiderar-ne altres), se li assignen nous missatges,
s’estableixen altres requisits relacionats amb I’'ensenyament de noves arees i matéries, en
definitiva, es plantegen noves exigencies producte dels problemes que la mateixa societat no
pot resoldre.» (LOPEZ i ALTRES, 2003, pag. 39). «La societat esta modificant la seua estructura
d’una manera accelerada i increible. En els darrers 30 anys els canvis han estat espectaculars,
preveient que en els proxims deu o quinze anys la situacio sera totalment nova: la incorporacio
definitiva de les dones a la vida social i laboral, els enormes fluxos migratoris i la necessaria
incorporacio a la interculturalitat, la influencia de la xarxa, la previsible decadencia de I'actual
sistema de representacid politica, la transformacié del mercat de treball i de les relacions
laborals, el futur incert de la globalitzacid, la necessaria i urgent atencid als temes
mediambientals, I'augment de I'exclusio i de la pobresa... son, entre d’altres, aspectes i
situacions nous a tenir en compte a I’hora de decidir les renovades funcions de I'escola publica,
dels seus signes d’identitat i, dins d’aquest ambit, les funcions de I'educacié obligatoria.»
(DELGADO Ruiz, 2001, pag. 178-179).

En aquest moment és molt dificil parlar de les funcions generals de I'escola, atesos els
canvis que es produeixen en la societat actual. Actualment, les funcions que tradicionalment s’han
anat atribuint a I'organitzacié escolar estan sent discutides i presentades a judici. Com comenta
San Martin (2002), pot ser que la funcié basica de I'escola no canvie, «pero en la mesura que si
gue ho esta fent I'entorn social i productiu que I'envolta, en aquesta mateixa mesura es demana
a la institucid escolar un esfor¢ d’adaptacié» (pag. 7). En aquest procés d’adaptacio, I'escola és
hui més oberta, més receptiva, més vinculada al seu context, perd també és més burocratitzada,
més rigida en les estructures, etc. La seua missid ha canviat, ja no és només instruir sind també
educar. | aixo ho canvia tot.

Per a alguns autors com Gairin (1996), la crisi de I'escola no sorgeix per una causa
determinada sind com a resultat de les interaccions de diverses. Aquest autor reconeix que, a les
exigencies generals que imposen el canvi dels models de societat, cal afegir-hi altres factors que
son de gran importancia a I’hora de parlar de crisi de I'escola. Alguns en sén, per exemple, els
seglients:

-La indefinicio de politiques educatives coherents i estables degudes per exemple, a la
mateixa indefinicié d’objectius socioculturals.
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-La democratitzacié de I'ensenyament, que comporta un augment quantitatiu i
qualitatiu d’educacio

-La resisténcia al canvi, que alleugera la incorporacié de reformes necessaries.

-La inadequacié dels mitjans, ja que els pressupostos que es destinen a educacid son
insuficients per garantir els serveis de qualitat, aixi com també sembla insuficient la formacié del
professorat per adaptar-se a aquests canvis.

-Els nous plantejaments educatius, que es formulen per al dema, tenint-se en compte
gue han de desenvolupar-se amb la infraestructura i el mitjans actuals.

-La rapida acumulacié i desenvolupament dels coneixements cientifics, la rapida
transformacio tecnica, etc. (pag 42-43).

Factors als quals sumariem els segiients:

* Una societat en la qual no es propicia el debat social i professional sobre la seleccié de
la cultura escolar, del que realment val la pena estudiar i per qué la seleccid de x
coneixementinoy.

Sistemes educatius, fortament academics en el fons i rutines en la forma que no
incorporen, en gran mesura, els canvis tecnologics i informatics propis de la societat del
coneixement i de la informacio.

* Una escola en que I'alumnat no troba relacié entre el que hi passa i el que es viu al
carrer. Els centres no es converteixen en espais de vida.

* Crisi en la familia, trencament de lligams familiars que també influeix en la crisi de
I'escola.

Un sistema escolar que esta al servei d’una societat competitiva, capitalista i neoliberal.

Com a conseqtiéncia de tots aquests esdeveniments, la crisi de I'escola continua en el
2018, encara que aguditzada en alguns paisos com Alemanya, pels resultats de I'Informe PISA i en
altres, com Espanya, a més de per la irrupcid de la multiculturalitat, problemes de disciplina a les
aules, etc. Crisi que ve agreujada per una serie d’aspectes que es deixen sentir als nostres centres
escolars. Entre els més importants destaquen els seglients:

-Excessiva confianca en les innombrables funcions que té atribuida I'escola. Davant
aquesta gran proliferacié de funcions, I'escola es paralitza perquée no dona a 'abast.

-El canvi en el coneixement racional introdueix a I'escola la complexitat, la incertesaii les
contradiccions d’aquest.

-Progressiva descentralitzacido dels sistemes educatius, amb els seus avantatges i
inconvenients.

-La contradiccié entre I'ordre politic igualitari i I'ordre econdmic competitiu i
mercantilista.

-Sospita que la institucié escolar esta més propera a la reproduccié que a la
transformacié de la societat, de I'escola emancipadora.
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-Discurs escolar incoherent amb la realitat social que n’imposa la practica.

-Estructura altamente burocratica i centralista dels centres escolars que busca
I'eficiencia d’aquests.

-Forta presencia de models de gestid6 automatics i burocratitzats i de lideratge
administratiu més que transformador (Canto, 2004 a).

Tot i aix0, el que si que queda clar és que, ara mateix, parlar de funcions de I'escola
implica irremeiablement fer al-lusié a dos corrents culturals:

1-El corrent derivat de la ll-lustracio:

Compren que l'escola i tot el sistema educatiu el que fa és treure I'alumne de la
ignorancia. Per tant, el que es fa a I'escola és adquirir coneixements, basant-se en el treball i
I'esforg.

2-El corrent derivada del romanticisme alemany del segle XIx.

Compren que I'escola esta predeterminada pel context, que les tradicions i la cultura
son el que fa especific a cada poble. Es tracta de la funcié d’impregnacié de l'escola, que
s’adquireix inconscientemente i sense esforg.

Com indica la professora Cantén (2004a), el repte que tenim els professors i I'escola és
intentar relacionar i compaginar equilibradament aquestes dues funcions (la d’adquisicié i la
d’impregnacio).

Davant aquesta realitat tractarem de desenvolupar, en les proximes pagines, les
funcions que I'escola ha de presentar. Institucié escolar que ha d’adaptar-se a les exigéncies del
moment que ens ha tocat viure i que ha d’intentar donar resposta als desafiaments que se’ns
plantegen. Pero, potser, abans de centrar-nos en les funcions de I'escola, plantejarem una série
de premisses generals que considerem d’interés en relacié amb aquesta:

1-La escola naix i es desenvolupa segons les necessitats educatives.
2-Parlar de I'escola suposa referirse a espais de socialitzacid.

3-Cal ser conscients que a I'escola es donen innombrables contradiccions. Per exemple
se li demana que prepare alhora per al moén del treball i que potencie la igualtat d’oportunitats,
etc. Concretament, I'autor Jaim Echeverri (1999) ja ens avisa sobre la missid revolucionaria i
contradictoria de I'escola en la societat actual.

4-En estudiar «allo escolar» cal referir-se tant a les institucions d’educacié formal com a
les no formals.

5-Els interrogants sobre les funcions i les competéncies de I'escola han de tenir presents
tant els processos socials externs com els processos interns, els principis metodologics i
organitzatius, els filosofics i etics, etc. (Gairin, 1996).

6-Cal saber que I'escola interactua i rep influencies tant del sistema escolar com del
sistema sociocultural. Aquests sistemes defineixen les metes o finalitats educatives que I'escola
ha de desenvolupar. Com assenyala CANTO (2004), «I’escola sempre tindra una profunda relacié
amb la societat en qué s’insereix, ja que és la que representa i defineix I'objectiu general de
I’educacio a les escoles» (pag. 242) .
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7- L'escola i les seues funcions estan compromeses amb les formes de coneixement
dominant en cada moment historic. Per a PENAFIEL (2002) «lI’escola no ha fet més que sotmetre’s
a I'evolucié promoguda des de fora per mecanismes culturals dominants, capagos de configurar
les practiques educatives en consonancia amb els seus interessos» (pag. 142). Faure (1972) també
afirma que l'educacié entra en crisi per reflectir les contradiccions que pateixen les societats
modernes.

Totes aquestes transformacions ocorregudes des de la societat xoquen amb estructures
escolars sorgides en condicions, moltes vegades, totalment diferents a les de la nostra epoca.
D’aquesta manera, es qliestiona la capacitat i validesa de I'escola, per educar per a la nostra
societat. Per exemple, I'escola, hui per hui, es troba amb molts competidors que en epoques
anteriors no existien, com sén: els mitjans de comunicacid, Internet, etc. que van restant
legitimitat en el discurs de transmissio de la cultura (Pérez Gdmez, 1998, Delors, 1996).

«El segle xx, que oferira recursos sense precedents tant a la circulaci6 com a
I'emmagatzematge d’informacié i comunicacid, plantejara a I'educacié una doble exigencia
gue a primera vista pot semblar gairebé contradictoria: I'educacié ha de transmetre
massivament i eficientment un volum cada vegada major de coneixements teorics i técnics
evolutius, adaptats a la civilitzacié cognitiva, perque son la base de les competéncies del futur.
Simultaniament, hauran de trobar i definir orientacions que permeten no deixar-se submergir
pels corrents d'informacié més o menys efimers que envaeixen els espais publics i privats i en
conserven el cami en projectes de desenvolupament individual i col-lectiu. En certa manera,
I'educacié es va veure obligada a proporcionar les cartes nautiques d’un mén complex i en
perpetua agitacié i, al mateix temps, la compressié per poder navegar-hi» (DELORS, 1996, pag.
96).

Des d’un comencament, I'escola va naixer per instruir, no per educar i, especialment,
dedicada a les classes acabalades de I'época. Originant-se, per tant, com a institucié que consolida
un estil social organitzat en classes que realitzen funcions diverses i que s’ensenyen amb diferents
estrategies. (Cantdén, 2004a).

Sén nombrosos els autors i tractats que han analitzat i estudiat a fons les funcions, que
al llarg de la historia han anat adoptant I'escola. Per exemple, per a Santos Guerra (2000), 'escola
fa dues funcions, fonamentalment: la de ser escenari de participacié en reproduir I'estructura
general de l'estat i la de preparar els individus per a la vida laboral. La majoria dels autors
coincideixen a destacar basicament 5 funcions.

1-La funcio de custodia.

Sorgeix en un moment en que la societat canvia a passos gegantins, les dones
s’incorporen al mon del treball, I'augment de ma de material docent que planteja el problema de
que fer amb els fills, etc. Fa que s’establisca, per tant, una funcid de I’escola destinada a guardar
els nens, sense importar molt el que passa dins de les aules.

2-La funcid socialitzadora.

«Un dels principals reptes als quals ha de fer front I'escola en aquest comencament del segle
és, sens dubte, el de ser una institucio socialitzadora eficac, capac de dotar els més joves dels
fonaments d’una activa ciutadania que reforca la societat democratica en un context cada
vegada més globalitzat i incert.» (TERREN, 2005, pag. 105).
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L’escola, com ja hem comentat anteriorment, es converteix, hui per hui, en espais de
socialitzacié. La institucio escolar és I'exemple de socialitzacié per excel-léncia. Ofereix molt bones
oportunitats per ampliar les xarxes relacionals ofertes per altres grups com poden ser la familia,
el grup d’iguals, etc. Com argumenta FERNANDEZ ENGUITA (2001), «I’escola ha esgotat a totes les
institucions extrafamiliars que abans s’encarregaven de la socialitzacié de la infancia,
I'adolescencia i la joventut i ha anat arraconant la familia» (pag. 67).

L’escola, com a entitat socialitzadora, ha de:

* Facilitar la integracié de I'alumne en la societat (en les estructures organitzatives, etc.).
* Ajudar-los al desenvolupament de la personalitat, en tots els vessants.

* Ensenyar-los a conviure en una societat plural.

* Capacitar-los per a prendre les seues propies decisions.

A més, no hi ha cap dubte que I'escola, com afirma Canté (2004 a), és transmissora
d’ideologia, ja que la institucié escolar és un instrument al servei de |'Estat. «El conflicte sorgeix
perqué I'escola no només ofereix informacid cientifica, sind que també transmet ideologies i models mentals,
per aquest motiu els poders publics i politics volen manejar -més el funcionament escolar- la ideologia que
es transmetra en aquestes institucions.» (CANTO, 2004 a, pag. 123)

3-La funcié de preparacio per a la vida laboral.

Una de les principals funcions que té encomanada I'escola és formar I'alumne i preparar-
lo per al desenvolupament d’una professié. Es a dir, la institucié escolar ha de dotar-lo de les
competéncies generals i necessaries per a poder perfectament actuar i desenvolupar-se en la vida
laboral futura. Aquesta preparacié per a la vida, segons Pérez Gomez (1992), requereix no només
I'aprenentatge de conceptes siné també d’actituds, procediments, etc. atés el gran grau
d’especialitzacié demandat cada dia en els llocs de treball i 'augment de I'atur, que fa que
I'individu es prepare psicologicament per desenvolupar multiples tasques abans de trobar el
treball desitjat.

Ara bé, de tots és conegut que abans, tenir una titulacié era garantia de tenir una feina,
pero ara pels condicionants socials, economics, etc., no existeix aquest univoca relacié. Com
afirma Fernandez Enguita (1995), no existeix certesa sobre quins o quins credits escolars van a
seguir I'accés a tal o qual lloc de treball, expectatives que desanimen I'alumnat.

4-Funcid de transmissié de la cultura. A I'escola, des dels seus inicis s’ha reconegut la
necessitat de transmetre el bagatge cultural, ajudar I'alumne a adquirir capacitat critica i
adquisicio de valors, etc. Com argumenta Paz Gimeno (1995), «en primer lloc, i a pesar de
I’evideéncia, s’ha de recordar la necessitat que I'escola assumisca el paper de transmissora de
coneixements i transmissions culturals. La societat necessita, per tant, per a la seua supervivéncia
la transmissid intergeneracional dels coneixements adquirits, que han conformat els seus
esquemes d’interpretacié del mén i han originat les estructures de consciencia i pensament fins a
modalitats de vida i formes de produccié» (pag. 443).

Ara bé, el que calia matisar és que la reproduccio cultural, no hauria de ser només una
transmissid sense més, sind des d’un punt de vista critic. Com molt bé assenyala SANTOS GUERRA
(2000), I'escola no pot reproduir la cultura d’una manera automatica, irreflexiva i indiscriminada.
«L’escola ha de plantejar-se si existeixen en la cultura dominants tracos o caracteristiques
inacceptables des del punt de vista etic» (pag. 25). Per aix0 la necessitat de treballar per una
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escola emancipadora que passa, com assenyala Lorente (2006), per ajudar a les persones que
«siguen coneixedores de quina és la seua realitat, que aprenguen a identificar les seues emocions
i sentiments, a socialitzar-se des del respecte a la diferéncia, a adquirir competencies de
pensament i accid que els permeten desenvolupar-se amb capacitat critica en el mén» (pag. 103).

5-Funcidé purament educativa o de desenvolupament huma. L'escola no només ha de
proporcionar informacio siné, el que és més important, instruments, destreses, eines, etc. perquée
els alumnes reconstruisquen el coneixement d’una manera reflexiva amb I'objectiu de possibilitar
en el discent el desenvolupament conscient i autonom de la seua persona, en la manera de
pensar, actuar i sentir. La funcié educativa de I'escola, com molt bé argumenta Pérez Gémez
(1998), és oferir a I'alumne la possibilitat de detectar i entendre el valor i el sentit dels influents
explicits o latents que esta rebent en el seu desenvolupament, com a conseqliencia de la
participacié en la complexa vida cultural de la seua comunitat. En definitiva, la «potenciacio del
subjecte». (Pérez Gdmez, 2001).

En aquest sentit, I'escola ha d’ensenyar la cultura en un sentit molt ampli, la ciéncia, la
literatura, la historia, etc. Sera aquesta cultura la que permetra que cada persona reflexione sobre
el seu propi desti. No es tracta, com diu Morin en el transcurs d’una entrevista realitzada pel
professor Miralles (2005), d’accedir al coneixement, sind de viure la vida: «jo vull ensenyar a viure,
ajudar a enfrontar-se als problemes de la vida, ...» (pagina 46). L'escola ha de ser, per tant,
portadora de la missié social de donar sentit a la vida i canviar el mén.

Com ja hem comentat anteriorment, aquestes funcions estan actualment en judici. Ates
gue la societat esta canviant i evolucionant cap a noves formes de comunicacid i de relacions
abans no sospitades. Tot i que aquesta és la realitat en que ens trobem, I'escola no ha d’abaixar
la guardia i s’ha de garantir en tot moment una educacié democratica, comprensiva i inclusiva per
a tots els alumnes i que estiga vinculada al desenvolupament de la persona i a la construccié de
la ciutadania. En aquest sentit, els autors San Martin i Beltran (2002 a) afirmen que els tres ambits
sobre els quals haurien de pivotar I'educacié en la societat dels nostres dies serien: educar-se
juntament amb els altres, educar-nos en el respecte a I’entorn i educar d’acord amb les noves
fonts de coneixement i cultura.

«... I'educacié en la societat actual, la qual s’ha de concebre a partir d’integrar els altres,
aprendre a conviure respectant el medi natural i aprofitant les virtualitats de les noves fonts
de coneixement. Factors sobre els quals sembla raonable pensar que caldra redefinir el nucli
institucional de I’escola del mil-lenni recentment inaugurat» (SAN MARTIN i BELTRAN, 2002 a, pag.
67).

Cal afegir, per a finalizar, una consideracié bastant determinant que hem de fer al
respecte, és que I'escola és summament necessaria per als individus, perd com és obvi, s’hauria
de replantejar aspectes relatius a I'organitzacié dels continguts, la metodologia, la gestié dels
recursos, les noves estructures d’espai i temps, el tipus de cultura escolar, etc. Aixi com també,
seria necessari replantejar una seérie de funcions que la societat postmoderna reclama. Per
exemple, ens estem referint a funcions com les que presenta la professora Cantén (2004 a):

- Funcid integradora: consistent a ajudar les persones a aconseguir tant la total
realitzacid individual com la insercid en la societat.

-Funcié humanitzadora. L’escola sobretot ha de formar persones i només a través de
I'aprenentatge ens convertim en humans.
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-Funcié organitzadora i gestora de la informacid i el coneixement. Més que proporcionar
coneixements, I'escola ha d’ajudar a organitzar-los, aixi com ha d’ajudar I'alumne a tractar de
transformar la informacié en coneixement. Com diu Ballesta (1995), més que transmetre
informacid, la funcié educativa de I'escola ha de facilitar que I'alumne organitze la informacié
rebuda.

En resum, la professora Cantén (2004 a) argumenta que les funcions, actualment, en la
societat del coneixement sén les segilients:

1-Integradora de coneixements previs inconnexos.
2-Aprenentatge de diversos tipus de llenglies.
3-Desenvolupament del talent individual i col-lectiu.
4-Domini instrumental de les noves tecnologies.
5-Ensenyar a avaluar i filtrar la informacio.
6-Habilitats comunicatives.

7-Control emocional.

8-Creativitat i obertura de mires.

9-Abundant cultura de cada context social.

10-Capacitar per renovar els aprenentatges.

A més d’aquestes 10 funcions, se n’afegirien 2 més que ens semblen molt importants:

11-Capacitat de processament d’informacions significatives i capacitat de transferéncia.

12-Capacitat per aprendre a desaprendre.

-Les reformulacions de les funcions de I'escola.

«La institucié educativa i la professio docent es desenvolupen en un context marcat per: -Un
augment accelerat i un canvi vertiginds en les formes que adopta la comunitat social, en el
coneixement cientific i en els productes del pensament, la cultura i I'art. -Una avaluacid
accelerada de la societat en les seues estructures materials, institucionals i formes
d’organitzacié de la convivéncia, models de familia, de produccié i de distribucio, que es
reflecteixen en el canvi inevitable de les formes actuals de pensar, sentir i actuar de les noves
generacions.-Uns contextos socials que condicionaran I'educacio i reflectiran una série de
forces en conflicte. Els vertiginosos canvis dels mitjans de comunicacié i tecnologics han estat
acompanyats per profundes transformacions en la vida institucional de moltes organitzacions
i ha posat en crisi la transmissié del coneixement i, per tant, també les seues institucions. -Una
analisi de I'educacid que ja no es considera patrimoni exclusiu dels docents siné de tota la
comunitat i dels mitjans que aquesta disposa, establint nous models relacionals i participatius
en la practica de I'educacié.» (MARCELO, 2001, pag. 29).

En general, les funcions abans esmentades es poden integrar en la idea d’ajudar
I'alumne a aconseguir la seua realitzacié individual i la seua insercié en la societat. Fer-los
ciutadans lliures, emancipats i critics. Idees que tenen com a essencia els 4 pilars exposats per
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Delors (1996), en el seu material docent titulat: La educacion contiene un tesoro. Segons aquest
autor, I'escola ha d’ajudar a aprendre a aprendre, aprendre a conviure, aprendre a fer i aprendre
a ser.

1-Aprendre a aprendre: I'alumne va a I'escola a aprendre. La nostra missid és ajudar-los
a ser critics, ja que l'educacié no és un mitja de consum, sind un vehicle que el portara a
I’emancipacid, la llibertat, la critica social i orientar la seua vida académica cap al futur
professional.

«Aprendre a congéixer, combinant una cultura general suficientment amplia amb la possibilitat
d’aprofundir en els coneixements en un petit nombre de matéries. El que suposa, a més,
aprendre a aprendre per a poder aprofitar les possibilitats que ofereix I’'educacié al llarg de la
vida.» (DELORS, 1996, pag. 109) .

2-Aprendre a ser: aprendre a ser persona i desenvolupar tots els vessants de la
personalitat del alumne.

«Aprendre a ser perque aparega millor la propia personalitat i es trobe en condicions de
material docent amb creixent capacitat d’autonomia, de judici i de responsabilitat personal.
Amb aquesta finalitat, no menystenir en I'educacié cap de les possibilitats de cada individu:
memoria, raonament, sentit estetic, capacitats fisiques, aptituds per comunicar, etc.» (DELORS,
1996, pag. 109).

3-Aprendre a fer: el coneixement teoric aprés déna pas a altres coneixements més
practics i manuals .

«Aprendre a fer per tal d’adquirir no només una qualificacié professional sind, més
generalment, una competéncia que capacita l'individu per fer front a gran quantitat de
situacions i treballar en equip». (DELORS, 1996, pag. 109) .

4-Aprendre a conviure: mitjangant una educacié en valors que ajuden a integrar-se en
la societat.

«Aprendre a viure junts desenvolupant la comprensid de I'altre i la percepcié de les formes
d’independéncia, respectant els valors de pluralisme, comprensié mutua i pau.» (DELORS, 1996,
pag. 109).

A través d’aquestes quatre funcions principals que ha de presentar la institucié escolar,
aquesta es va veure obligada, com va dir Delors (1996), a proporcionar les cartes nautiques i la
compiladora perque I'alumne poguera navegar en un moén cada vegada més complex. En general,
aquestes funcions conflueixen en la idea d’ajudar a garantir en el discent el desenvolupament
harmonic de la personalitat, respecte a u mateix i al medi. Per aix0, es reclama una escola que:

-Ha d’educar en la vida i per a la vida.

-Ha de superar els enfocaments tecnologics, funcionalistes i ha d’apropar-se més a allo
relacional, més a allo cultural-contextual i comunitari (Marcelo, 1995).

- Deu ser un lloc exclusiu en el qual s’aprén basicament el basic, per passar a ser un lloc
per aprendre a aprendre.

-Ha d’ensenyar el valor de la ciutadania: solidari, democratic, social, intercultural,
mediambiental, etc.
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-Deu ajudar a adquirir competencies de pensament i accié que li permeten integrar-se
i desenvolupar-se amb capacitat critica en la societat global i del coneixement.

-Necessita d’altres instancies socials per tractar d’educar les futures generacions.

Tot plegat es posa de manifest que noves demandes estan sent imposades a I'escola en
el sentit de preparar alumnes per treballar en contextos multiculturals, educar en la solidaritat
davant la competitivitat, educar en i per a la diversitat de I'alumnat segons lI'interés que mostren
per les practiques escolars, etc. Davant aquesta realitat, Mejia (1996) argumenta que a |'escola,
principalment, cal:

a) Assegurar competéncies generals que permeten a I'alumne participar en diversos
processos i complir diferents activitats en el procés de produccié.

b) Avancar de la instruccié a I'aprenentatge. En aquest sentit, el discent, com ja hem
esmentat anteriorment, ha d’aprendre a aprendre (com es genera i evoluciona el coneixement),
ha d’aprendre competéncies que permeten conformar escenaris possibles de la seua accié, aixi
com aprendre a ser creatiu, per avaluar i reformular practiques i teories.

c) Aprofundir en lloc d’expandir. Es a dir, en lloc d’una educacié que insisteix en el saber
enciclopédic, que produeix una autoritzacié curricular i una confusié entre informacié i
coneixement, és necessari desenvolupar capacitats perque el alumne puga processar i
reorganitzar contextos escolars i extraescolars, apropiant-se’n per convertir-los en coneixement

propi.

Tot aixd només es pot desenvolupar si I'escola com a tal presenta, al nostre parer, una
série de caracteristiques determinades:

1-Assumeix el principi d’igualtat d’oportunitats

2-Es emancipadora i critica.

3-Es democratica.

4-Es basa en el principi d’equitat.

5-Se basa en el desenvolupament integral de la persona.

6-Es universal, obert a tots i totes.

7-Es espai de vida.

8-Es laica.

9-Assumeix I'avaluacié com a instrument d’aprenentatge, millora i qualitat.
10-Esta vinculada al context.

Com afirma Gairin (2003), en I'actualitat, la preparacid per al treball es configura com
una nova referencia per als sistemes educatius, juntament amb les funcions tradicionals
relacionades amb el desenvolupament de la persona i a la construccié de la ciutadania. Funcions
gue han de complir, almenys, les caracteristiques a les quals hem al-ludit anteriorment. | que
sobre tot, al meu parer, cada vegada més fa més necessaria la posada en practica de la funcié
educativa de I'escola. Un repte per als docents que no hem de perdre mai de vista. Si en tot aquest
capitol s’ha reflexionat sobre les funcions que la societat actual reclama a I'escola, en el proper
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aprofundirem en les diferents formes d’escolaritzacié que estan sorgint com a conseqliéncia de
I’escenari social en qué estem vivint.
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