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1. Introduccio

Aprendre a aprendre i aprendre a viure junts han estat postulats com els
dos pilars que expressen els nous desafiaments que ha d’afrontar ’edu-
cacié en el marc de les transformacions profundes que viu la societat. El
primer sintetitza els desafiaments educatius des del punt de vista del des-
envolupament cognitiu, mentre que el segon sintetitza els desafiaments
relatius a la construccié d’un ordre social on puguem conviure cohesio-
nats perd mantenint la nostra identitat com a diferents. Per comprendre
les raons que han fet possible i necessari postular aquests dos pilars, cal
veure les tendéncies i les ldgiques que predominen actualment en la dina-
mica del que s’ha comengat a anomenar “societat del coneixement”.

1. Comision Internacional sobre la Educacion para el Siglo xxI. La educacién en-
cierra un tesoro. Madrid, Santillana-Ediciones UNESCO, 1996.
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2. Canvis socioeconomics

La literatura sobre les noves formes que assumeix l’organitzaci6 social
capitalista és abundant i s’ha enriquit recentment amb algunes aportacions
critiques molt significatives.? Des del punt de vista productiu, hi ha consens
a reconeixer que la rapida i profunda transformacié tecnoldgica, aixi com
la globalitzaci6 i la competéncia exacerbada per conquerir mercats, estan
modificant els patrons de produccié i d’organitzacié del treball. D’un siste-
ma d’organitzacié del treball basat en la divisi6 en jerarquies piramidals i
destinat a la produccié massiva, estariem passant a un sistema orientat al
consum diversificat i basat en una organitzacio en xarxes, que atorga amplis
poders de decisi6 a les unitats locals. Aquests canvis recolzen en la utilitza-
ci6 de noves tecnologies, que permeten produir petites partides d’articles
cada vegada més adaptats als diferents clients i que faciliten significati-
vament la comunicacié entre les diferents unitats de produccié.

Les idees de fabrica flexible (adaptable a mercats canviants tant en
volums com en especificacions), equips multipropdsit, plantes multi-
producte, innovaci6 i millora continua dels productes, polivaléncia del
personal, distribuciéd homogénia de la intelligéncia i formes combinades
de competéncia i associacid, sén tots conceptes habituals en les analisis
actuals sobre l’organitzaci6 del treball. Aquests conceptes es refereixen
a un model que supera les formes tradicionals del taylorisme i el fordis-
me, basats en la produccié en série per a mercats massius, a través de
grans organitzacions amb estructures internes jerarquizades de forma
piramidal.

2. Vegeu, per exemple, Manuel Castells, La era de la Informacién. Economia, So-
ciedad i Cultura. Madrid, Alianza, 1997. També Luc Boltansky i Eve Chiapello, Le Nouvel
esprit du capitalisme. Paris, Gallimard, 1999.
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Perd I’organitzaci6 del treball basada en la innovacié permanent, la
flexibilitat interna i la ruptura de les categories fixes, alhora que provoca
I’eliminaci6 de les jerarquies tradicionals, mostra tendéncies que conte-
nen un potencial destructiu molt important.’

En primer lloc, aquests canvis estan provocant un augment significa-
tiu de la desigualtat social. Les dades globals sobre la distribucié dels
ingressos i de la riquesa indiquen que s’ha produit un fort procés de
concentraci6. Aquesta tendéncia a la concentraci6é de 'apropiacié dels
beneficis del creixement econdmic es percep en el conjunt dels paisos, tot
i que amb rapidesa i intensitat diferents. Si bé les explicacions d’aquest
fenomen coincideixen a reconéixer la complexitat dels factors que estan
actuant en aquests processos, també sén coincidents a ’hora de fer notar
que un dels factors fonamentals és la transformaci6 en l'organitzacié del
treball.

Respecte a aix0, les informacions disponibles permeten observar que
si bé les noves tecnologies fan augmentar significativament la producti-
vitat, suprimeixen nombrosos llocs de treball. En aquest context, la major
part dels llocs de treball nous no es creen en els sectors tecnoldgicament
més avancats, sind fonamentalment en els serveis, on el cost del treball
representa una proporcié important del preu del producte.

Aquesta diferéncia en el ritme de creaci6 de llocs de treball esta associ-
ada a diferéncies en els salaris. Mentre que els sectors d’alta productivitat
poden tenir politiques salarials generoses, els sectors de serveis, on el
vincle entre salaris i ocupacié és molt alt, estan obligats a augmentar els
salaris molt moderadament si volen que l'ocupaci6 creixi. Aquesta dina-
mica en qué 'ocupacié disminueix en els sectors que poden pagar bons
salaris i augmenta en aquells que paguen salaris modestos, explica les
raons per les quals la recomposicio de l'ocupacié en funcio de 'evolucié
tecnologica fa augmentar la desigualtat.*

3. André Gorz, Métamorphose du travail. Paris, Ed. Galilée, 1988. Robert Castel,
Les métamorphoses de la question social; Une cronique du salariat. Paris, Fayard,
1995.

4. Jean-Baptiste de Foucauld i Denis Piveteau, Une société en quéte de sens. Paris,
Editions Odile Jacob, 1995.
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En segon lloc, les transformacions en ’organitzacié del treball no
només estan provocant l'laugment de la desigualtat sind [’aparicié d’un
fenomen social nou: I’exclusié de la participaci6 en el cicle productiu.
A partir de ’exclusié en el treball es produiria una exclusié social més
general o —com prefereixen dir alguns autors— una desdfiliacié respecte
a les instancies socials més significatives. En aquest sentit, els estudis
sobre les possibilitats que ofereixen les noves formes d’organitzaci6 del
treball indiguen que només es podria incorporar de manera estable una
minoria de treballadors, per als quals hi hauria garanties de seguretat en
’'ocupacié a canvi d’una identificaci6 total amb ’empresa i amb els seus
requeriments de reconversié permanent. Per a la resta, en canvi, es cre-
arein condicions de precarietat extrema, expressades a través de formes
com ara contractes temporals, treballs interins, treballs a temps parcial
i, a lextrem d’aquestes situacions, ’atur. Des d’aquest punt de vista, el
fenomen de ’exclusio social constitueix el principal problema provocat
per evolucié de les noves modalitats de produccié.

Laugment de la desigualtat i 'aparicié de ’exclusié com a fenomen
massiu sén processos particularment complexos. En primer lloc, cal
reiterar que 'augment de la desigualtat coexisteix amb una disminucid
significativa de la importancia de les jerarquies tradicionals. L'organit-
zaci6 actual del treball tendeix a substituir les tradicionals piramides de
relacions d’autoritat per xarxes de relacions cooperatives. En aquest es-
quema, totes les fases del procés productiu sén importants i el personal,
sigui quin sigui el nivell de la jerarquia en qué estigui, hi juga un paper
crucial. El concepte de “qualitat total”, que orienta les transformacions
en els models de gesti6 actuals, suposa una relacié molt més igualitaria
que en el passat entre els que s’incorporen a les unitats productives. Perd
aquesta major igualtat entre els inclosos implica una separacié molt més
significativa respecte als exclosos.

Els canvis en ['organitzacio del treball van acompanyats per modifica-
cions igualment profundes en la dimensié politica i cultural de la societat.
Des del punt de vista politic, una de les caracteristiques més importants
és la que esta relacionada amb els processos de deslocalizacié i relo-
calizacié de les pertinences i de les identitats nacionals i culturals. As-
sociada al procés de globalitzacié econdmica, s’ha donat una tendéncia
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a construir entitats politiques supranacionals capaces de fer front als
desafiaments que es plantegen tant en ’lambit planetari com multinacio-
nal, com ara els volums creixents de transaccions financeres internacio-
nals, els problemes derivats de la cura del medi ambient (forat a la capa
d’0z6, reescalfament de I’escorga terrestre, etc.), ’expansié dels delictes
internacionals (narcotrafic, prostitucio, etc.) i 'expansié d’internet com a
vehicle de circulacié d’informaci6 sense regulacié nacional possible.

Com aresultat d’aquests processos, el concepte de ciutadania associat a
la nacié® ha comencat a perdre significat. Per reemplagar-lo, apareixen tant
’ladhesié a entitats supranacionals com també, al contrari, un replegament
sobre el comunitarisme local, on la integraci6 es defineix fonamentalment
com a integracié cultural i no com a integracié politica. En un assaig recent,
Guéhenno analitza les noves formes de particularisme i d’universalisme
creades a partir dels processos de globalitzacié econdmica i cultural recol-
zats en les noves tecnologies de la informaci6. La seva hipdtesi és que, al
contrari que les comunitats territorials d’antany, les comunitats virtuals
s6n comunitats d’eleccio, la qual cosa les fa més homogenies perd tam-
bé més tancades. Un exemple d’aix0 el trobem fins i tot en 'urbanisme
de les grans ciutats, on la reclusié dels barris, protegits per una xarxa
d’autopistes, permet reduir al minim els riscos de trobades entre rics i
pobres. El comerg informatic també afavoreix aquest procés d’aillament i
d’homogeneitzacid. Aquesta comunitat virtual que s’esta creant a partir
de les noves condicions socials no té una base comuna ni un espai comda.
Lelecci6 que fa cada visitant de moltes pagines web d’internet és sempre
precaria i inestable. Un visitant no és un ciutada.®

Aquest canvi en el concepte de ciutadania té implicacions enormes.
Laparicié de 'ambit local i el supranacional com a nous espais de participa-
ci6 social esta associada a fendmens de ruptura de ’accié politica tal com
es concebia fins ara. La construccidé d’un concepte de ciutadania mundial,
de ciutadania planetaria, exigeix un concepte de solidaritat vinculat a la
pertineca al génere huma i no a alguna de les seves formes particulars.

5. Dominique Schnapper, La communauté des citoyens; Sur I’idée moderne de
nation. Paris, Gallimard, 1994.

6. Jean-Marie Guéhenno, L’avenir de la liberté; la démocratie dans la mondialisa-
tion. Paris, Flammarion, 1999.
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Aquesta construcci6, tot i aixi, s’enfronta a dificultats enormes, la majoria
de les quals esta vinculada a les formes mitjancant les quals es produeix el
procés de globalitzacié.

Des del punt de vista economic, la globalitzaci6 no significa només que
els capitals es puguin moure rapidament i lliure per tot el planeta. El feno-
men socialment més important és que, com que les empreses es poden
installar a qualsevol part del mén i mantenir-se connectades a través de
xarxes d’informacio, tendeixen a radicar-se alli on els costos s6n menors.
Aquest fenomen provoca el que s’ha anomenat “una espiral descendent de
reducci6 de costos socials”, que tendeix a debilitar la capacitat dels estats
nacionals per mantenir els nivells tradicionals de beneficis socials i de ben-
estar. La globalitzacié econdmica, en sintesi, redueix la capacitat de ’Estat
per definir la seva politica monetaria, el seu pressupost, la seva recaptacio
d’impostos i la satisfaccié de les necessitats socials de la seva poblaci6.

La globalitzaci6é, com que esta basada fonamentalment en la ldgica
econdmica i en I’expansié del mercat, trenca els compromisos locals i
les formes habituals de solidaritat i de cohesi6 amb els nostres consem-
blants. Les elits que actuen globalment tendeixen a comportar-se sense
compromisos amb el desti de les persones afectades per les consequén-
cies de la globalitzaci6. La resposta dels que queden exclosos de la glo-
balitzacié a aquest comportament és refugiar-se en la identitat local, on
la cohesi6 del grup recolza en el rebuig als “externs”.

En aquest sentit, nombrosos diagndstics de la societat actual mos-
tren que la ruptura dels vincles tradicionals de solidaritat provocada pel
procés de globalitzacié ha generat noves formes d’exclusié, de solitud i
de marginalitat. Les formes d’associaci6 i d’expressi6 d’alguns d’aquests
sectors exclosos tendeixen a recolzar en valors d’intolerancia, de discri-
minaci6 i d’exacerbaci6 dels particularismes. Mentre a la clpula les elits
que participen en ’economia supranacional plantegen el risc que la seva
desafecci6 a la nacié estimuli un individualisme asocial, basat en la man-
catotal de solidaritat, a la base s’observen fenomens regressius de rebuig
al diferent, de xenofobia i de cohesié autoritaria.

Manuel Castells, en el llibre que ja hem citat, explica amb claredat
aquest procés, que provoca l'aparicié del fenomen actual del fonamen-
talisme i els estats fonamentalistes. D’acord amb la seva analisi, 'Estat-
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naci6, per sobreviure a la seva crisi de legitimitat, cedeix poder i recursos
als governs locals i regionals. En aquest procés, perd capacitat perigualar
els interessos diferents i representar I’“interés general” representat en
’Estat-nacié. Aquest procés deslegitima encara més I’Estat, en particu-
lar davant de les minories discriminades, que cerquen proteccié en les
comunitats locals o en altres menes d’estructures: “[...] lo que comenzd
como un proceso de relegitimacion del Estado, mediante el paso del poder
nacional al local, puede acabar profundizando la crisis de legitimacién
del Estado-nacién y la tribalizacién de la sociedad en comunidades cons-
truidas en torno a identidades primarias™.”

En sintesi, 'optimisme de fa pocs anys sobre les possibilitats democra-
tigues obertes per la construccié d’entitats politiques supranacionals s’ha
diluit rapidament. Les dificultats, tot i aixi, no impliquen un retorn a la situa-
ci6 anterior. Les experiéncies recents han demostrat que si bé ’Estat-naci6
no es pot mantenir en la seva forma tradicional, tampoc no es pot oblidar
tan facilment. En aquest sentit, el debat europeu sobre la construccié d’un
concepte de ciutadania basat en una comunitat de nacions ha permeés re-
conéixer la importancia d’alld que alguns autors han anomenat la “ruptura
cognitiva” que implica superar el concepte de ciutadania basat en ’Estat-na-
ci6. Per promoure una ciutadania europea o supranacional, el problema fo-
namental consisteix a superar el déficit d’experiéncies que la major part dels
ciutadans té amb relacié al que pot constituir una ciutadania d’aquest tipus.
Segons aquests autors, la construccié dels instruments institucionals de la
ciutadania europea estaria molt més avangada que ’experiéncia col-lectiva
de les persones. Aquesta distancia podria explicar la diferéncia significativa
que hi ha actualment entre les elits i l'opini6 pablica en la manera de perce-
bre el procés de construcci6 europea.® En aquest sentit, la integracié en una
unitat més gran només sera possible a partir d’una solida i segura identitat
cultural propia. La confianga en si mateixos constitueix, des d’aquest punt
de vista, un punt de partida central de quasevol estratégia d’integracid i de
comprensi6 de I’“altre”. La por, la inseguretat i la subvaloracié d’alld que és
propi no poden, en cap cas, ser la font d’una nova cultura ciutadana.

7. M. Castells, op. cit. vol. Il, pag. 304.
8. Dominique Wolton, La derniére utopie. Naissance de I’Europe démocratique.
Paris, Flammarion, 1993.
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3. Canvis en el paper del coneixement

Aquest conjunt de canvis econdmics, politics, socials i culturals respon a
diversos factors, entre els quals ressalta el paper cada vegada més desta-
cat del coneixement. La denominacié de la societat actual com a “societat
del coneixement”, o “societat de la informaci6” ha guanyat molts adeptes
entre els autors que es dediquen a les analisis prospectives. Anthony
Giddens® va conceptualitzar aquest paper del coneixement a través de la
categoria de reflexivitat que, segons les seves analisis, és el tret central
de la societat actual. El procés de modernitzaci6 de la societat —afirma
Giddens— ha ampliat els ambits de reflexié fins a arees tradicionalment
regulades per la tradicié.

Aquesta centralitat del coneixement va inspirar inicialment algunes
postures optimistes sobre el futur de la societat, ja que la idea segons
la qual el desenvolupament cognitiu té alguna influéncia en les con-
ductes i el comportament de les persones ha estat sempre a la base de
les propostes de canvi social. Ensenyar a pensar bé, a pensar millor, ha
estat associat generalment a la idea de formar un ésser més “huma”.
Les darreres versions d’aquest enfocament provenen de pensadors
vinculats al desenvolupament d’enfocaments interdisciplinaris que
permetin comprendre adequadament la complexitat dels fendmens.
El suposit basic d’aquest enfocament és que les persones capaces
de comprendre la complexitat actuarien de manera més responsable
i conscient.

En termes d’Edgar Morin, per exemple, la intelligéncia que només sap
separar atrofia les facultats de comprehensid i de reflexi6, i elimina aixi
les possibilitats d’un judici correcte o d’una perspectiva de llarg termini.

9. A. Giddens, Consecuencias de la modernidad. Madrid, Alianza, 1997.
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Una intelligéncia incapag de percebre el context i el complex planetari, fa
les persones cegues, inconscients i irresponsables.*

Pero el que és innovador de I’analisi de Giddens és [’advertiment que
la major reflexivitat no va acompanyada de nivells de certesa més grans
sind, al contrari, de major inestabilitat i inseguretat. “Nos encontramos
en un mundo totalmente constituido a través del conocimiento aplicado
reflexivamente, pero en donde al mismo tiempo nunca podemos estar se-
guros de que no sera revisado algln elemento dado de ese conocimiento.
[...] Bajo las condiciones de modernidad, ningln conocimiento es conoci-
miento en el antiguo sentido del mismo, donde ‘saber’ es tener certeza, i
esto se aplica porigual a las ciencias naturales y a las ciencias sociales.
[...] ...es falsa la tesis de que a mas conocimiento sobre la vida social (in-
cluso si ese conocimiento esta tan bien apuntalado empiricamente como
sea posible) equivale a un mayor control sobre nuestro destino. Esto es
verdad (discutiblemente) en el mundo fisico, pero no en el universo de los
acontecimientos sociales.” Com més coses sabem de la vida social, més
contribuim al seu caracter inestable. “La cuestién no radica en que no
exista un mundo social estable para ser conocido, sino que el conocimien-
to de ese mundo contribuye a su caracter cambiante e inestable.”

Aquest paper critic del coneixement implica també una modificaci6
de les bases sobre les quals es construeixen els nivells de confianga, de
fiabilitat, de legitimitat en el funcionament del sistema social. Resumint
molt breument les analisis de Giddens sobre aquest tema, es pot dir que
en les cultures premodernes predominaven quatre ambits de confianca.
El primer és el sistema de parentiu on, independentment dels afectes o
conflictes que sorgissin en el si de la familia, els vincles oferien un teixit
de protecci6 i de confianca molt important. El segon és la comunitat local,
ja que la localizacié de les relacions és una condicié important d’estabi-
litat i confianca. El tercer és la cosmologia religiosa. Les creences religi-
oses constitueixen un marc de referéncia que explica els esdeveniments
i, en aquesta mesura, brinda seguretat. El quart context es la tradicié. A

10. Edgar Morin, La téte bien faite; Repenser la réforme, réformer la pensée. Paris,
Seuil, 1999.
11. A. Giddens, op. cit.
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diferéncia de la religié, la tradicié brinda confianca no perqué forneixi un
marc de referéncia sind perqué assegura una manera de fer les coses amb
relacié al temps. La confianca basada en la tradici6 prové de la seguretat
que les coses “sempre s’han fet aixi”.

En les cultures modernes, en canvi, aquests quatre ordres de confianca
han perdut importancia. Les relacions de parentiu tendeixen a ser substi-
tuides perrelacions d’amistat, la comunitat local per sistemes socials abs-
tractesila cosmologiareligiosailatradici6 peruna orientacié al futur com
a font de legitimitat. A la vegada, la relaci6 entre I’accié social i el coneixe-
ment és diferent. En els entorns socials premoderns, les persones podien
fer Porni quan sentien els pronunciaments de sacerdots, savis o fetillers i
continuaramb les rutines de l’activitat quotidiana. Perd en el mén modern
no pot passar el mateix respecte al coneixement expert. Per aquesta rad,
en les societats modernes els contactes amb els experts, 0o amb els seus
representants o delegats, son ldgics i necessaris. Perd aquest contacte,
per la seva propia naturalesa reflexiva, produeix una tensié permanent
entre fiabilitat i escepticisme, entre confianca i incertesa.

En sintesi, el paper de l’educaci6 i del coneixement en la formacié del
ciutada implica incorporar en els procesos educatius una major orientacio
cap a la personalizaci6 del procés d’aprenentatge, cap a la construccié de
la capacitat de construir aprenentatges, de construir valors, de construir
la propia identitat. En aquest sentit, la major incertesa que genera aquesta
societat d’alta reflexivitat es resol —en termes relatius, naturalment— amb
més gran reflexivitat i no amb menys reflexivitat.
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4. Aprendre a viure junts

Si bé vivim un periode en qué moltes transformacions poden tenir un
caracter transitori, hi ha prou evidéncies que permeten afirmar que, en
el nou capitalisme, la possibilitat de viure junts no constitueix una con-
sequéncia “natural” de l’ordre social siné una aspiracié que ha de ser
construida socialment. Per aixd cal revisar alguns conceptes i debats tra-
dicionals. Aixi, per exemple, reforcar el vincle entre educacié i cohesi6 ja
no es pot considerar simplement com una aspiracié conservadora i repro-
ductora de 'ordre social dominant. | a la inversa, promoure estratégies
educatives centrades en el desenvolupament de l’individu no consitueix
necessariament un enfocament alliberador, alternatiu a les tendéncies
dominants.

Assistim a fenomens d’individualisme asocial i de fonamentalisme
autoritari que comparteixen una caracteristica comuna: la negaci6 de la
dimensi6 politica de la societat. En el primer cas, les decisions es prenen
en funcié de la ldgica del mercat i el ciutada és substituit pel consumidor
o el client. En el segon cas, el ciutada és reemplacat pel grup, el clan, la
tribu o qualsevol altra forma d’identitat adscriptiva. Viure junts, en canvi,
sempre ha implicat I’existéncia d’'un compromis amb [’altre. Lelaboraci6
d’aquest compromis, a diferéncia de la dinamica propia de la societat
industrial, ja no pot sorgir com a producte exclusiu de determinacions
econdmiques o culturals. Al contrari, ha de ser construit de manera més
voluntaria i més electiva. Aquesta és la rad Gltima per la qual 'objectiu
de viure junts constitueix un objectiu d’aprenentatge i un objectiu de
politica educativa. Intentar comprendre aquesta situacié consitueix un
pas necessari per donar un suport tedric solid i un sentit organizador a la
definicié de linies d’acci6 per a tots aquells que treballen per una societat
més justa i solidaria.
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A partir d’aquest punt de suport teoric, és possible postular algunes
linies de treball pedagdgic. En primer lloc, 0bviament, tota ’analisi feta
fins aqui posa en relleu la importancia que adquireix la introducci6 en les
practiques educatives dels objectius de cohesié social, respecte al qui
és diferent, solidaritat i resoluci6 dels conflictes a través del dialeg i la
concertaci6. En aquest sentit, es pot analitzar el concepte d’escola com a
ambit “artificial” de socialitzacié. L'obertura de l’escola a les demandes
socials no significa reproduir a ’escola les experiéncies que ja existeixen
fora d’ella ni tampoc acomodar-se a les tendéncies dominants en les
practiques socials. Lescola pot i ha de respondre a la demanda social de
compensaci6 dels déficits d’experiéncies de socialitzacié democratica
que hi ha a la societat.

Les reflexions sobre aquest tema poden dividir-se en dues grans cate-
gories: les relacionades amb la dimensié institucional de ’educaci6 i les
relacionades amb el procés d’ensenyament-aprenentatge.

a) La dimensid institucional

En aquesta dimensi6 cal revisar tot el debat sobre la descentralitzacié
de l'educaci6, I'autonomia a les escoles i, fins i tot, les propostes que ten-
deixen a enfortir les alternatives educatives basades en les noves tecnologi-
esiaindividualitzar cada vegada més el procés pedagogic. Lautonomiaila
individualitzaci6 s’orienten a enfortir el pol de la llibertat i el reconeixement
de la identitat. Tot i aixi, un procés d’autonomia i d’individualitzacié que
no s’articuli amb la pertinenca a entitats més amples, trenca la cohesi6
social i, en definitiva, dessocialitza. autonomia i la personalitzaci6 no s6n
incompatibles amb la vinculacié amb l’altre. Des d’aquest punt de vista,
’escola hauria de promoure experiéncies massives de connectivitat —afa-
vorides ara per les potencialitats de les noves tecnologies— amb el qui és
diferent, amb el llunya. En aquest sentit, un punt molt important és el que
fa referéncia a la distribucié espacial de les escoles. En la mesura que la po-
blacié tendeix a segmentar-se, els barris sén cada vegada més homogenis
i els contactes entre diferents sectors de poblaci6, més dificils. Les escoles
haurien de promoure programes massius d’intercanvi, de contactes, de
programes comuns interbarrials, intercomunals, transfronterers, etc.
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D’altra banda, 'lautonomia i la individualitzacié tampoc no sén in-
compatibles amb la definicié d’objectius comuns, d’estandards comuns
en termes d’aprenentatge, la responsabilitat dels quals pertoca a ’Estat
central, tant a ’hora de definir-los com de regular-los.

b) L’ensenyament-aprenentatge

Des del punt de vista de 'aprenentatge, la qiiestié que estem ana-
litzant posa en relleu que no es tracta només d’aspectes cognitius. La
formacié ética en particular, i la formaci6 de la personalitat en general,
transcendeixen I’ambit cognitiu. Respecte a aix0, ens sembla pertinent
reprendre el concepte d’escola total, que ja va ser presentat fa uns quants
anys, com a concepte que pot ajudar en la recerca de vies per enfrontar-se
a aquest nou desafiament.*?

12. Juan Carlos Tedesco, El Nuevo Pacto Educativo. Madrid, Anaya, 1995, cap. 6.
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5. Aprendre a aprendre

Els prondstics sobre la importancia creixent que assumira la funcié
d’aprendre a aprendre en l'educaci6 del futur es basen en dues de les
caracteristiques més importants de la societat moderna: (1) la velocitat
significativa que ha adquirit la produccié de coneixements i (2) la possi-
bilitat d’accedir a un volum d’informacié enorme. A diferéncia del passat,
els coneixements i les informacions adquirits en el periode de formacié
inicial a les escoles o universitats no permetran a les persones deseixir-se
durant un llarg periode de la seva vida activa. L'obsolescéncia sera cada
vegada més rapida, i obligara a un procés de reconversié professional per-
manent al llarg de tota la vida. Perd a més de la velocitat significativa en la
producci6 de coneixements, ara també hi ha la possibilitat d’accedira una
quantitat enorme d’informacions i de dades que ens obliguen a seleccio-
nar, a organitzar, a processar la informacio, per tal de poder fer-la servir.

En aquestes condicions i per dir-ho rapidament, ’'educaci6 ja no podra
estar dirigida a la transmissié de coneixements i d’informacions siné a
desenvolupar la capacitat de produir-los i d’emprar-los. Aquest canvi d’ob-
jectius és a la base de les tendéncies pedagogiques actuals, que posen
’accent en els fendmens metacurriculars. David Perkins, per exemple,
crida l'atencié sobre la necessitat de distingir dos tipus de coneixements:
els d’ordre inferiori els d’ordre superior. Els primers son els coneixements
sobre determinades arees de la realitat. Els d’ordre superior sén coneixe-
ments sobre el coneixement. El concepte de metacurriculum es refereix
precisament al coneixement d’ordre superior: coneixements sobre com
obtenir coneixements, sobre com pensar correctament, sobre nocions
com ara hipotesi i prova, etc.”

13. Vegeu, per exemple, David Perkins, La escuela inteligente; Del adiestramiento
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Si l'objectiu de I’educacié consisteix a transmetre aquests coneixe-
ments d’ordre superior, el paper dels docents no pot continuar sent el
mateix que en el passat. La seva funcid es resumeix, des d’aquest punt de
vista, en la tasca d’ensenyar 'ofici d’aprendre, la qual cosa es contraposa
al model actual de funcionament de la relaci6 entre professor i alumne,
en queé l'alumne no aprén les operacions cognitives destinades a produir
més coneixement sind les operacions que permeten triomfar en el procés
escolar. En el model actual, 'ofici d’alumne esta basat en una dosi molt
alta d’instrumentalisme, dirigit a obtenir els millors resultats possibles
d’acord amb els criteris d’avaluacié, moltes vegades implicits, dels pro-
fessors.

En qué consisteix l'ofici d’aprendre? Pel que fa a aix0, és interessant
constatar que els autors que estan treballant sobre aquest concepte
evoquen la metafora de ’'aprenentatge tradicional dels oficis, basat en la
relacié entre ’expert i el novici. Perd a diferéncia dels oficis tradicionals,
el que distingeix ’expert del novici en el procés d’aprendre a aprendre és
la manera com troben, retenen, comprenen i operen sobre el saber, en el
procés de resolucié d’un problema determinat.

A partir d’aquesta parella “expert-novici”, el paper del docent es defi-
neix com el d’un “acompanyant cognitiu”. En el procés classic d’aprenen-
tatge de determinats oficis, el procediment emprat pel mestre és visible
i observable. El mestre mostra com es fan les coses. En 'aprenentatge
escolar, en canvi, aquests procediments estan ocults i el mestre ha de
ser capag d’exterioritzar un procés mental generalment implicit. Per aixo,
[’“acompanyant cognitiu” ha de desenvolupar una bateria d’activitats
destinades a fer explicits els comportaments implicits dels experts, de tal
manera que l'alumne els pugui observar, comparar amb les seves propies
maneres de pensar, per tot seguit —poc a poc— posar-los en practica amb
’ajuda del mestre i dels altres alumnes.** En sintesi, passar de I’estat de
novici a ’estat d’expert consisteix a incorporar les operacions que perme-

de la memoria a la educacion de la mente. Barcelona, Gedisa, 1995. També Stuart
MacLure i Peter Davies, Aprender a pensar, pensar en aprender. Barcelona, Gedisa,
1995.

14. Goery Delacdte, Savoir apprendre; Les nouvelles méthodes. Paris, Editions
Odile Jacob, 1996.
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ten tenir possibilitats i alternatives més amplies de comprensi6 i solucié
de problemes.

El concepte d’“acompanyant cognitiu” permet veure els canvis en el
rol del mestre o del professor com a model. En I’esquema classic d’analisi
de la professi6 docent, el perfil “ideal” del docent era definit a partir de
trets de personalitat aliens a la practica quotidiana de I’ensenyament. En
aquest nou enfocament, en canvi, el docent pot dur a terme el paper de
model des del punt de vista del propi procés d’aprenentatge.

La modelitzacio del docent consistiria, d’acord amb aquest enfoca-
ment, a posar de manifest la forma com un expert desenvolupa la seva
activitat, de tal manera que els alumnes puguin observar i construir un
model conceptual dels processos necessaris per acomplir una tasca deter-
minada. Es tracta, en conseqiiéncia, d’exterioritzar allo que habitualment
és tacit i implicit.”

Sobre aquestes bases, latasca del docent permetria, almenys teorica-
ment, superar alguns dels dilemes tipics dels professors d’ensenyament
secundari, particularment el dilema produit al voltant de la identitat del
professor com a educador o com a especialista en la seva disciplina. Com
és sabut, el professor de secundaria —a diferéncia del mestre d’escola
basica—, ensenya una disciplina determinada. Aquesta vinculacié amb el
coneixement produeix una doble logica d’interessos, lleialtats o pautes
de prestigi: les que provenen de la disciplina i les que provenen de la
professié d’educador. Els diagndstics respecte a aixd sén elocuents. José
M. Esteve, en un assaig recent sobre la formacié inicial dels professors de
secundaria, senyalava amb claredat que les institucions de formacié dels
professors, generalment les universitats, ofereixen un model d’identifica-
ci6 professional basat més en el concepte d’investigador-especialista que
en el concepte de professor-educador. Prenent com a exemple la Historia,
Esteve senyala que “los estudiantes se definen a si mismos como futuros
historiadores y no como futuros profesores de historia” i que “la ensefan-
za en la secundaria s6lo es percibida como una alternativa de segundo
orden: un fastidio lamentable para escapar al paro”.*® Aquest fenomen es

15. Id., pag. 159.
16. José M. Esteve, La formacion inicial de los profesores de secundaria; Una re-
flexion sobre el curso de cualificacién pedagdgica. Barcelona, Editorial Ariel, 1997.
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presenta amb caracteristiques més o menys similars en altres arees com
les ciénciesi les arts, on els estudiants s6n formats com a cientifics o com
a artistes i no com a professors d’aquestes arees del procés pedagogic.

Aquesta dimensi6 del problema dels professors de secundaria és una
de les qgiiestions clau de ’actual crisi d’aquest nivell. En la mesura que la
cobertura s’ha universalitzat i que una part important de ’educacié se-
cundaria classica passa a formar part de I’educacié obligatoria, el model
tradicional del professor per disciplina que va d’un establiment a un altre,
sense tenir en compte les caracteristiques individuals dels seus alumnes
ni el perfil institucional de I’establiment, assumeix caracteristiques signi-
ficativament disfuncionals amb els objetius perseguits.

Malgrat tot, des del moment que la tasca d’ensenyar no es redueix a
transmetre coneixements i informacions d’una disciplina —la historia, per
exemple— sind les operacions que defineixen el treball de I’historiador,
la dicotomia entre ’ensenyament i el treball cientific tendeix a reduir-se.
Aquest enfocament implica, dbviament, un esfor¢ molt més gran en el pro-
cés d’aprenentatge, tant del professor com dels alumnes, i obre una série
molt important de problemes per a la formacié inicial dels professors, les
seves modalitats de treball pedagogic, els seus criteris d’avaluaci6 i els
materials didactics.

Aprendre a aprendre també modifica ’estructura institucional dels
sistemes educatius. A partir del moment en qué deixem de concebre ’edu-
cacié com una etapa de lavida i acceptem que hem de continuar aprenent
durant tot el nostre cicle vital, I’estructura dels sistemes educatius esta
sotmesa a noves exigéncies. Ueducacié permanent, l’articulacié estreta
entre educacid i treball, els mecanismes d’acreditaci6 de sabers per la re-
conversié permanent, etc. sén alguns dels nous problemes i desafiaments
que ’educacié ha d’afontar en termes institucionals.
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