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Presentacio

Les universitats cada vegada sén més conscients que la seva funcié no
es pot realitzar amb qualitat al marge de la responsabilitat social que,
com a institucid, li és exigible. I no solament perqueé tant les universi-
tats publiques com les privades sén possibles gracies al financament de
la societat, a través de I'Estat i/o dels seus estudiants o de les families
d’aquests sind també perque la formacié dels estudiants que acullen
els ha de preparar per exercir com a professionals en un context social,
tecnologic i cultural cada vegada més complex. Un context en que la
sostenibilitat , necessaria a tots els nivells, només sera possible si els
professionals i els ciutadans —també els universitaris— saben integrar
adequadament practica professional i exercici de responsabilitat social.
Per assolir aquesta integraci6 cal que el model formatiu de cada univer-
sitat promogui, en la seva practica —en la docencia, I'aprenentatge i la
recerca— i en els seus espais de convivéncia i de treball, situacions que
suposin implicacié amb la comunitat i que possibilitin la millora de les
condicions de vida en el territori.

Lobra que hem coordinat i que presentem recull un conjunt de tre-
balls que tracten d’oferir reflexions i experi¢ncies per la integracié de
propostes docents d’aprenentatge servei en els models formatius de les
universitats. Les propostes d’aprenentatge servei, que algunes universi-
tats venen desenvolupant amb aquest nom o amb altres des de fa anys,
pretenen integrar aprenentatge academic i contribucié a la millora de la
societat en els contextos docents —assignatures, practiques i practicum
habituals de cada titulacié. Les propostes d’aprenentatge servei —~APS—
son propostes que volen dotar de més significat social als aprenentatges




académics i formar en la responsabilitat social als estudiants universi-
taris. No sén practiques de voluntariat aillades del conjunt de coneixe-
ments i competencies que procuren assolir els diferents plans docents
d’una titulacié. Sén propostes docents que emfatitzen en cada titulacié
enfocaments orientats per tal que I'estudiant s'impliqui i es comprometi
millor amb la comunitat i en Iexercici de responsabilitat ¢tica que, des
de la seva futura professid, caldra que exerceixi.

La Fundacié Jaume Bofill, a través del Centre Promotor d’Aprenen-
tatge Servei, i 'editorial Octaedro varen iniciar ja fa uns anys una deci-
dida linia de publicacions i recursos al voltant de 'aprenentatge servei
en contextos educatius. Ara, amb aquesta obra, continuen la seva ini-
ciativa i 'amplien a l'espai universitari. Cal fer constar i agrair la con-
tribucié a la innovacié docent a la universitat i al desenvolupament de
propostes d’APS i a la millora de I'educacié que ambdues institucions
desenvolupen amb la seva feina.

Aquesta obra consta de deu capitols que es poden agrupar en tres
blocs. El primer integra quatre contribucions: en la primera analitzem
les relacions entre aprenentatge servei i construccié de ciutadania activa
a la universitat; en la segona Maria Nieves Tapia, de I’Argentina, con-
sidera les relacions entre qualitat academica i responsabilitat social a la
universitat; la tercera, a cura de Concepcién Naval de la Universidad
de Navarra, presenta diferents experiéncies d’APS en el mén i d’altres
afins relacionades amb el voluntariat i, en la quarta, Laura Campo de la
Universitat de Barcelona analitza ’APS en relacié amb altres propostes
pedagogiques que es poden considerar antecedents.

El segon bloc recull quatre experiéncies practiques d’APS a la univer-
sitat: Drer al Drer per Antonio Madrid, Educacié fisica i educacid social
per Merche Rios, Amics i amigues de la lectura per Maribel de la Cerda,
Xus Martin i Josep Maria Puig i Practiques de cooperacié per Jaume Car-
bonell i Isabel Carrillo. Les tres primeres es desenvolupen a la Universitat
de Barcelona i la darrera a la Universitat de Vic.

El tercer bloc consta de dos capitols. El primer planteja com fer una
proposta institucional que comporti la integracié de practiques d’APS
en el marc d’una proposta d’innovacié, centrada en 'aprenentatge basat
en problemes, a carrec de Ulises Aradjo i Valeria Varantes de la Uni-
versitat de Sao Paolo de Brasil. El segon capitol analitza la integracié de
propostes d’APS, en ’ambit de la recerca i la transferéncia de tecnologia
a la universitat, a carrec de Katharina Schlierf, Alejandra Boni i J. Félix
Lozano de la Universitat Politecnica de Valéncia.
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Les experiéncies que podeu coneixer amb la lectura d’aquesta obra i les
reflexions que formulen a través dels diferents capitols sén una mostra del
que alguns equips de professorat i universitats estan desenvolupant per tal
d’integrar, en l'activitat universitaria, situacions d’aprenentatge i docencia
que contribueixin a formar ¢ticament i ciutadana els seus estudiants. S6n
reflexions i bones practiques al voltant de com fer possible que objectius
com la formaci6 en responsabilitat social, que avui formulen la majoria
d’universitats, puguin ser una realitat. Perd també s6n propostes que mos-
tren algunes qliestions que cal resoldre de forma adient per tal que aquests
objectius puguin ser assolits de manera eficag i eficient.

Aquestes qiestions fan referéncia a com fer possible que aquestes acti-
vitats docents, a més del seu caire politicament correcte, siguin realment
rellevants i contribueixin a una millor formacié dels seus titulats. També
a com aconseguir suficients aliances amb organitzacions, institucions i
amb la societat civil en general que possibilitin la prestacié de servei i mi-
llora de la qualitat de vida de la poblacié i de la comunitat que aquestes
propostes pretenen. Igualment, a com avaluar amb rigor 'aprenentatge
de coneixements i de competencies, per part dels estudiants, i com im-
plicar, en aquesta avaluacié i en la de la seva contribuci6 a la comunitat,
als agents socials que hi participin. Finalment, a com contemplar la dedi-
cacié en temps académic del professorat —que no és poc— a aquests tipus
d’activitat docent. I també a com fer possible que aquests tipus d’activi-
tats d’aprenentatge i docencia no quedin reduides a un compliment de
prestacio social, sense més, i tinguin els efectes que les inspiren.

Lobra que teniu a les mans és una proposta docent per I'exercici de
la responsabilitat social de les universitats en la societat del segle xx.
Es tracta d'un modest punt de partida per desenvolupar un projecte
ambiciés tant pedagogicament com ¢etica i socialment. Obviament, la
responsabilitat social de les universitats no es pot limitar a desenvolupar
propostes d’APS. Cal que desenvolupin altres accions adregades a la
millora de les condicions de treball del seu professorat i personal tecnic
d’administracié i serveis. Aixi com accions orientades a la contribucié
de la millora de les condicions de vida de la comunitat a qué pertanyen.
Tanmateix, les que presentem en aquesta obra sén un bon exemple per
fer cami i per fer-ho en el si de la seva activitat principal: la docéncia,
I'aprenentatge i la recerca.

MIQUEL MARTINEZ MARTIN
Universitat de Barcelona
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1. Aprenentatge servei i construccid de ciutadania
activa a la universitat: la dimensid social i civica
dels aprenentatges académics a la universitat

Miquel Martinez
Universitat de Barcelona

1.1 Sobre la formacio universitaria

En un context sociocultural i politic com el nostre, propi del mén occi-
dental i desenvolupat en queé vivim, I'educacié ha de procurar que tots
els ciutadans i les ciutadanes siguem competents per entendre el mén,
conviure i actuar amb criteri. Ens trobem en un mén global i complex a
causa de la informacid, les tecnologies i la diversitat, que no pot abordar-
se de manera satisfactoria en clau de simplicitat. Es un mén on cal més
formaci6 per poder participar en els assumptes publics derivats d’una
ciutadania activa. En definitiva, som en un mén plural, dificil d’enten-
dre i necessitat de transformacions perque hi hagi més justicia i equitat.

Per aixo, en aquests moments l'educacié (inclosa I'educacié superior
i la formacié universitaria) adquireix una rellevancia especial pels que
defensem que a través de I'ensenyament és possible transformar la nos-
tra societat en una societat més digna, inclusiva, cohesionada i equi-
tativa. Evidentment, aquesta transformacié sera dificil si 'educacié —a
les seves diferents etapes, pero sobretot a la universitat— no es planteja
amb el mateix interes avangar vers un sistema formatiu de qualitat que
garanteixi, en funcié de les possibilitats de cada persona, més inclusié i
equitat, d'una banda, i 'excel-lencia en els aprenentatges i la competen-
cia al més alt nivell al mén laboral, de I’altra. Per tot aix0, la preparacié
per al mén laboral i la formacié per a una ciutadania activa han de
convertir-se en els objectius prioritaris de 'educacié durant les properes
décades i també en objectius clau de la formacié universitaria, on de fet
ja consten als documents programatics i estrategics.

mn
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Avui 'educacié ha de concentrar tots els esforcos per crear les condi-
cions que permetin a les generacions més joves adquirir les competen-
cies necessaries per poder viure de manera sostenible tant des d’un punt
de vista personal com laboral i comunitari. En aquest context, és cabdal
abordar la formacié per a la ciutadania, un dels objectius clau de la tasca
educadora i de les politiques educatives.

La convergencia progressiva que impulsa la construccié de I'Espai
Europeu d’Educacié Superior serveix per plantejar des de noves pers-
pectives diversos compromisos que les universitats solen plasmar com a
declaracions d’intencions als seus documents constituents, als estatuts o
als plans estrategics. Un d’aquests compromisos és la formacié integral
dels titulats, és a dir, formar-los no només com a professionals siné tam-
bé com a ciutadans. Aquest compromis, tanmateix, és sovint bandejat
a les propostes docents que integren el model formatiu de les diferents
titulacions.

Ja hem argumentat en altres moments la importancia de la formacié
etica i ciutadana dels universitaris com a factor de qualitat de I'educacié
superior al mén actual i, en concret, en el marc de les declaracions que
des de la de Berlin defineixen el procés de construccié de lespai euro-
peu. En aquests documents, hem identificat tres dimensions (Martinez,
2006) quant a la funcié ética de la universitat a la societat actual: en
primer lloc, la formacié deontologica relacionada amb l'exercici de les
diferents professions, en segon lloc, la formacié ciutadana i civica dels
ciutadans i, en tercer lloc, la formacié humana, personal i social que ha
de contribuir a loptimitzacié ¢tica i moral dels futurs titulats i titulades
com a persones. En relacié amb aquestes tres dimensions es pot afirmar
que la primera és acceptada en general com un indicador de qualitat, la
segona guanya acceptacié progressivament com una necessitat la satis-
facci6 de la qual requereix la col-laboraci6 de la universitat i la tercera és
considerada, amb l'excepcié d’alguns centres universitaris, un objectiu
que és responsabilitat d’altres nivells del sistema educatiu i que dificil-
ment pot integrar-se en la missi6 i la funcié de les universitats.

En general, i més enlla de declaracions i documents, el professorat
universitari viu al marge d’aquestes preocupacions i mostra un cert re-
cel a I’hora de plantejar la formacié ciutadana i en valors democratics
com a part inherent de la formaci6 universitaria. Aixo sexplica perque,
entre altres motius, entenen, tal com hem apuntat més amunt, que no
és responsabilitat seva, tot i reconeixer la importancia d’aquest tipus de
formacio.
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La universitat com a institucié social de referéncia és, tant si ho vol
el professorat com si no, un referent en la transmissié dels principis etics
de les professions i un lloc on saprenen valors i contravalors. Per aixo,
pot ser un bon espai d’aprenentatge ¢tic, un espai d’adquisicié de valors
democratics i de socialitzacié politica dels estudiants. Ara bé, quin va-
lors cal transmetre? Quina és la responsabilitat social de la universitat
en la formacié etica dels estudiants com a ciutadans i ciutadanes? En
un estudi elaborat entre un conjunt d’universitats de I’Estat, el 59% del
professorat pensa que la universitat no ha de transmetre valors, mentre
que un 85% afirma que ha de formar en els principis étics de les profes-
sions i un 62% defensa que un dels objectius ha de ser la formacié de
ciutadans competents (Escimez ez al., 2008).

Quan safirma que una institucié educativa ha de marcar-se un
objectiu formatiu determinat, sovint es pensa en la necessitat d’intro-
duir una assignatura o una materia nova. Evidentment, aquesta no és
la nostra proposta. Aprenem valors de diverses maneres i en contextos
diferents. La universitat és un d’aquests contextos i la nostra proposta
fa referéncia a les condicions que ofereixen les situacions d’aprenentatge
academic i la influéncia que tenen en 'aprenentatge etic dels estudiants
i no a la necessitat d’introduir una materia o assignatura. Com és ben
sabut, en la major part de titulacions hi ha mateéries d’¢tica professional,
que segurament caldria ampliar, perd no volem que es confongui aixo
amb el que proposem des d’aqui. La nostra proposta pretén anar un
pas més enlla de la formacié en ética professional, d’altra banda logica
i necessaria.

Hi ha tres vies basiques d’aprenentatge étic: mitjancant l'exercici, per
observacié i a través d’una construccié autdonoma i personal de matrius
de valors. Les diferents teories sobre els valors i sobre I'educacié en va-
lors posen més emfasi en unes o en unes altres. Laprenentatge étic és
fruit de la practica i de I'exercici i, per aix0, és tan important el context
on vivim i ens formem, perque és alla on aprenem realment. La cultura
i el context no només ens influeixen, siné que determinen la nostra res-
posta envers determinats estimuls i ens fan actuar, sentir i valorar d’'una
certa manera. Els contextos d’aprenentatge i convivencia a la universitat
son espais de transmissié informal de valors entre iguals i entre estudi-
ants i professorat.

Aprenem també per observacié i, en aquest sentit, tenen un gran im-
pacte els models de comportament del professorat, el conjunt de la ins-
titucié universitaria i els que s'observen als espais d’aprenentatge practic
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i al practicum, més propers a l'exercici professional de l'estudiant en el
futur. Es tracta de models i comportaments regulats per determinats va-
lors i contravalors que incideixen en 'aprenentatge ¢tic dels estudiants.

I, en tercer lloc, l'aprenentatge &tic és el resultat de l'elaboracié i la
construcci6 autdonoma i personal de matrius de valors. Com a docents,
moltes vegades pensem que aquesta és I’Gnica via de transmissié de
valors. Malgrat aix0, tot i que en forma part, no és I'inica ni la més
potent i efica¢. S6n més potents les dues primeres i es considera que és
més eficient i eficag estudiar-les totes tres de manera integrada. La pri-
mera permet aprendre d’'una manera ambiental i informal, mentre que
la segona mereix una atencioé especial, ja que estem en una societat en
que lobservacié de models i I'aprenentatge social sén elements centrals
de la conformaci6é humana i del marcatge social.

No podem reduir tampoc la nostra proposta a la formulacié d’'un
conjunt de competéncies transversals com a objectius del pla docent
d’una titulacié. Aquest pas és necessari, perd no suficient. La formulacié
de competencies transversals, fins i tot de les que fan referéncia al com-
promis etic, no és suficient per garantir-ne I'assoliment. Cal un canvi
profund en la mentalitat dels professors i el convenciment que el model
formatiu de la universitat d’avui ha d’incloure —de manera programati-
ca i no només declarativa— la formacié en la responsabilitat social dels
estudiants i els titulats.

Des del reconeixement als destacats avencos en aquesta linia que
observem a les universitats que aposten per incorporar declaracions als
seus plans docents i als seus programes institucionals sobre la necessitat
de formular ofertes docents i de procurar I'adquisicié de competencies
transversals de tipus &tic i social, cal insistir en la idea que la forma-
cié en la responsabilitat social i per a l'exercici d'una ciutadania acti-
va sadquireix de manera més efica¢ en els contextos d’aprenentatge i
convivencia propis de cada titulacié i facultat que no pas mitjangant la
programacié d’'una determinada assignatura especialitzada en qiiestions
socials i etiques o la prioritzaci6 de I'adquisicié de competéncies trans-
versals en algun moment del pla d’estudis, generalment al practicum o
al treball final. Sén possibilitats que val la pena d’estudiar, pero partint
de la base que no sén suficients.
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1.2 Sobre la responsabilitat social de les universitats i la formacié
dels titulats per exercir una ciutadania activa. Les propostes
d’aprenentatge servei (APS) a la universitat

Les universitats i les institucions d’educacié superior acullen una pobla-
cié d’estudiants cada vegada més diversa i multicultural, d’edats també
variades, que accedeix als estudis superiors en diferents moments de la
seva vida. La majoria ho fa en acabar els estudis de secundaria, per6 cada
cop és més alta la proporcié que hi accedeix després d'un periode labo-
ral, compaginant estudis i feina o a través d’'una modalitat de formacié
continua i d’aprenentatge durant tota la vida. Les universitats sén cons-
cients del fet que aquests canvis en la tipologia d’estudiants impliquen
(en unes titulacions més que en d’altres) una manera diferent d’entendre
la funcié docent i de difusi6 del coneixement. L'abast de la seva feina i la
dimensié social que adquireix samplia i afecta cada vegada més sectors
de la poblacié, amb objectius i expectatives diferents. Aquesta és una de
les funcions socials que de manera natural assumeixen les universitats i
reconeixen com a propia. Aquest vessant de contraprestacio a la socie-
tat mitjangant la prestacié de serveis docents i de formaci6 continuada
adregats a sectors de la poblacié que no sajusten als canons de I'estu-
diant que hi accedeix després dels estudis secundaris per obtenir una ti-
tulaci6 de grau és una practica comuna que varia segons les titulacions,
perd que permet treure més profit dels coneixements de tota mena que
genera lactivitat universitaria, sobretot la recerca i la creacié cientifica,
técnica i artistica. Es una bona prictica de responsabilitat social, ja que
els recursos a I'abast de les institucions d’educaci6 superior sén en part
fruit de l'esforg de tota la ciutadania que contribueix a finangar-les, en
el cas de les universitats publiques, i en part de les persones que amb la
seva feina fan possible i, fins i tot, contribueixen a finangar de manera
total o parcial els estudis dels membres de la seva familia que accedeixen
a una universitat publica o privada.

De manera més especifica, les universitats incorporen des de fa
temps a la seva activitat serveis de voluntariat a carrec dels estudiants,
que normalment participen en programes que es duen a terme a la co-
munitat més propera o en fundacions especialitzades en la promocié
d’accions de solidaritat. A més a més, sén cada vegada més freqiients els
casos d’universitats que desenvolupen projectes de serveis i innovacié
relacionats amb les prioritats de la ciutat i el territori. Es evident que,
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d’una manera o una altra, la major part d’'universitats estan comprome-
ses amb la societat i plasmen aquesta responsabilitat social com una de
les seves principals dimensions dins I’ambit institucional. Tanmateix, el
que no esta prou estes i que cal promoure sén els espais, les situacions
d’aprenentatge i els contextos de convivéncia on els estudiants puguin
entrenar-se per exercir una ciutadania activa com a estudiants i com a
futurs ciutadans. Les propostes d’aprenentatge servei que presentem als
apartats segiients sén una bona mostra del que es pot fer en aquest sentit
(Puig ez al., 2006; Tapia, 2000).

Les propostes d’aprenentatge servei (APS) en contextos d’educaci6
superior i, en concret, a la universitat sén propostes que cal situar
en el marc d’'un model formatiu d’universitat que procura combinar
'aprenentatge académic i la formacié per a una ciutadania activa en
temps real. Per aix0, sén propostes que s’han d’integrar en el conjunt
de canvis orientats a un nou model d’universitat que, a més de vetllar
per la qualitat, incorpori en les seves dimensions I'exercici de la res-
ponsabilitat social. Fem referencia a un exercici de responsabilitat que
no es limita a retre comptes dels recursos rebuts de la societat ni al
retorn a la societat, en forma de prestacié de serveis, de part del que
n’ha rebut. Ens referim a un exercici de responsabilitat social de tipus
etic per part de la universitat, és a dir, d’'un model d’universitat que,
a més de preocupar-se per la qualitat, orienti el model formatiu i 'ac-
tivitat docent, de recerca i de transfereéncia del coneixement cap al bé
comd i cap a una societat més justa i democratica. Som conscients del
grau d’utopia que caracteritza la proposta d’aquest model d’universi-
tat, perd és necessari. Tant els fonaments pedagogics, socials i etics
que caracteritzen ’APS com el sentit de cooperacié i col-laboracié que
cultiva en I'estudiant i que promou com a servei a la comunitat con-
verteixen les propostes d’APS en un bon espai d’aprenentatge de com-
peténcies per a la practica professional i també per a la practica d’'una
ciutadania activa.

A mesura que sendinsi en els diferents capitols d’aquesta obra el
lector podra coneixer més a fons diverses activitats i propostes d’apre-
nentatge servei i altres que, tot i no ser-ho, sén bons exemples de presta-
ci6 de serveis a la comunitat i que des del segle passat sén cada vegada
més presents a les universitats i, en general, a les institucions d’educacié
superior de diferents llocs del mén. Ara volem posar alguns exemples
per entendre’n millor el significat. Per exemple, sén activitats d’aprenen-
tatge servei les que duen a terme els estudiants de farmacia durant el
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periode de practiques o practicum en una oficina de farmacia d’un barri
amb una alta vulnerabilitat social, on aplicant els seus coneixements
col-laboren en 'educacié de la salut de la poblacié i alhora aprenen nous
coneixements sobre els estils de vida i la salut de la poblacié. També ho
son les que protagonitzen els estudiants de dret quan col-laboren amb
advocats que han d’actuar d’ofici, ja que milloren la prestacié dels ser-
veis que ofereixen a la poblacié i aprenen en una situacié real a abordar
situacions complexes a les quals segurament hauran de fer front en un
futur.

Les propostes d’APS s6n propostes que no han de confondre’s amb
la prestaci6 de serveis voluntaris. Han de tenir una rellevancia i un re-
coneixement acadeémics (és a dir, han d’aportar un aprenentatge acade-
mic als estudiants) i han de contribuir a millorar la qualitat de vida i
el nivell d’inclusi6 social de la poblacié. A continuaci6, apuntarem un
conjunt de reflexions a través de les quals desenvoluparem algunes de les
afirmacions anteriors. Les primeres fan referencia a les propostes d’APS
en relacié amb els objectius de millora de la qualitat de les universitats,
mentre que les darreres les analitzen com un factor d’aprenentatge etic
i per a l'exercici d’una ciutadania activa.

1.3 Les propostes d’aprenentatge servei no han de plantejar-se només
com una activitat o una estratégia docent, sind que han de formar
part del model formatiu d’universitat

Tota innovacié a la universitat reclama una integracié i un canvi en
la cultura institucional si volem que arreli. Evidentment, com tota in-
novacié en I'ambit de la docéncia i 'aprenentatge, estem parlant de
propostes que en la majoria de casos sén iniciatives individuals o d’un
grup reduit de professors, tot i que no només tindran l'efecte volgut si
la institucié reconeix que es tracta d’experiéncies i innovacions d’interes
per a tota la institucié i no només per als seus promotors.

Les propostes d’aprenentatge servei aporten novetats al procés d’apre-
nentatge habitual dels estudiants universitaris. I, per tant, en aquest
sentit s6n una innovacié docent. Una innovacid és l'accié i l'efecte d’in-
troduir una novetat. Les propostes d’APS introdueixen com a novetat
un aprenentatge construit en un context de necessitats reals de l'entorn,
amb lobjectiu de millorar-lo. Dit d’'una altra manera, representen una
innovacié en l'aprenentatge a la universitat i alhora afegeixen als objec-

1. APRENENTATGE SERVEI | CONSTRUCCIO DE CIUTADANIA ACTIVA A LA UNIVERSITAT 1|

17

() (2) @ €



18

tius classics de la formacié universitaria d’altres que relacionen I’activitat
d’aprenentatge de l'estudiant amb la seva formacié ciutadana.

El procés de convergencia europeu i, en concret, la construccié de
I'Espai Europeu de I'Educacié Superior s6n, sens dubte, una bona opor-
tunitat per aprofundir en la renovacié pedagogica i en la definicié de
projectes formatius a les universitats. Es una ocasi¢ immillorable per
analitzar i proposar com integrar aprenentatges relacionats amb els va-
lors i les dimensions etiques de la persona a la formacié universitaria,
de manera que contribueixin precisament a la formacié de ciutadans
competents en el sentit més complet.

De totes maneres, sabem per experiéncia que les propostes i els
plans estrategics orientats a la innovacié docent o a la incorporacié de
noves estratégies i meétodes docents no sempre han estat eficagos i no
sempre han donat els resultats de millora de la qualitat que es pretenien
aconseguir. En general, la definicié de projectes educatius i la renova-
cié pedagogica, si volem que siguin eficagos, han de ser tasques que
proposin: reflexié sobre la practica docent del professorat i la cultura
docent en cada facultat o escola; elaboraci6 cooperativa i col-laborativa
de coneixement compartit sobre els objectius i ideals que han de mar-
car el cami cap on vol avangar la institucié; complicitat i implicacié
activa per assolir els objectius per part del professorat i sobretot dels
responsables de la politica docent i acadeémica, des del responsable de
matéria i de departament fins al de la facultat. Les cultures docents,
els ritmes amb qué s’introdueixen els canvis i les innovacions, i ’'aposta
per la reflexié i, fins i tot, per la necessitat de definir projectes i objec-
tius o d’iniciar processos de canvi i renovacié varien en cada centre i
universitat.

En el context actual de transformacié de la universitat, els centres
poden assumir un paper central en I'aprofundiment i la consolidacié
de determinades maneres d’entendre la vida i el mén per part dels es-
tudiants, tant en la dimensié professional com ciutadana i, fins i tot,
personal, o bé desentendre’s d’aquesta funcié. La universitat pot inte-
grar nous tipus de continguts d’aprenentatge en consonancia amb la
imprescindible formacié orientada a I'adquisicié de competéncies que
permetin gaudir de la nostra societat de la informacié com una societat
del coneixement i de I'aprenentatge continu, o bé limitar-se a aplicar la
normativa traduint numericament el valor d’un credit actual pel que li
pertoca al sistema ECTS i aplicar petits retocs superficials a la realitat
docent actual.
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De la mateixa manera i en relacié amb el tema que ens ocupa,
la universitat pot plantejar-se com a objectiu la formacié de profes-
sionals i entendre que la seva responsabilitat formativa és aquesta i
només aquesta o entendre que a més, o fins i tot en primer lloc, la
seva feina és formar professionals, perd també persones, ciutadans i
ciutadanes. En definitiva, depén de cada universitat que la instituci6
sigui 0 no, a més d’'un bon espai per aprendre a saber i per aprendre
a saber fer, un lloc ideal per aprendre a ser i a conviure junts en les
societats plurals i diverses de ’Europa del segle xx1. Evidentment, en
aquests moments cal defensar propostes a favor d’'una concepcié de la
universitat com un espai d’aprenentatge ¢tic, pero cal anar més enlla
amb persuasi6 i arguments que convencin aquells que encara no estan
gaire convenguts.

La integracié de propostes d’aprenentatge servei, com tota inno-
vacié docent, s’ha de plantejar tenint en compte el moment cultural
que viu actualment la universitat. La situaci6 actual és favorable per
plantejar objectius d’aprenentatge que no estiguin orientats Gnica-
ment a ’exercici professional. Avui és possible plantejar-se objectius
orientats a la formaci6 del futur titulat en competencies generiques o
transversals que, si bé sén bones per millorar I'exercici com a profes-
sional, també ho sén per formar els estudiants com a persones, com
a ciutadans i ciutadanes competents i cultes. Hem de saber aprofitar
el valor instrumental de determinats objectius d’aprenentatge que se-
gurament no trobariem en un moment diferent del de la societat de
la informacié i la diversitat on, a diferéncia de ’¢poca de la societat
industrial, un bon exercici professional no depén només d’una bona
formaci6 especialitzada. Perod per aprofitar-ho, la decisi6 esta en mans
de cada comunitat universitaria. En aquest sentit, cal que siguem
capacos d’entendre que les propostes d’aprenentatge servei sén ade-
quades per assolir els objectius de millora i transformacié social i que
també ho sén en funcié de les competeéncies que desenvolupen i de la
incidencia que tenen en la formacié d’un bon titulat. Aquests argu-
ments s6n especialment necessaris de cara a les persones que només
valoren la idoneitat de les innovacions docents segons si milloren els
resultats de la formacié professional dels futurs titulats i de la seva
competitivitat.
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1.4 Les situacions d'aprenentatge servei son una bona practica
d’aprenentatge de competéncies

Un model formatiu i d’aprenentatge propi de la societat de la informa-
cié ha d’estar orientat a I'adquisicié de competéncies i, per aplicar-lo,
cal combinar I'adquisicié de recursos cognitius i la disponibilitat per
mobilitzar-los en contextos reals. Les situacions d’aprenentatge servei
s6n una bona combinacié de totes dues.

Un dels factors clau en el procés de transformacié que viu la uni-
versitat consisteix a orientar els processos d’aprenentatge i expressar els
resultats d’aquest aprenentatge en termes de competéncies. Fer-ho con-
sisteix a expressar-los com a possibilitats de mobilitzar recursos cogni-
tius per abordar situacions reals i resoldre-les de manera satisfactoria.
Les situacions d’aprenentatge que els estudiants viuen en contextos com
ara el practicum o el laboratori, I’hospital o les practiques, segons la
titulacié, sén exemples de situacions que poden contribuir a adquirir les
competencies, perd que no s’ han de confondre amb un model d’apre-
nentatge centrat en competéncies pel sol fet de ser aprenentatges a través
de la practica.

Un model centrat en competeéncies requereix I'aprenentatge de con-
tinguts procedimentals i actitudinals, perd també i, de manera especial,
informatius i conceptuals. Sense aquests tltims és impossible ser com-
petent i abordar amb eficacia i eficiéncia situacions reals. Segurament
no sén suficients, cal saber mobilitzar-los, perd podem afirmar amb se-
guretat que almenys sén necessaris. Un autentic model formatiu orien-
tat a adquisicié de competencies en contextos universitaris ha de ser
un model dens en continguts i alhora un model que prepari 'estudiant
per gestionar-los de manera agil quan li calgui mobilitzar-los per abor-
dar situacions reals de la vida, primer com a aprenent i estudiant i més
endavant com a titulat al mén professional o al de la recerca, l'estudi i
la creacié artistica.

Les propostes d’APS combinen aquests dos elements: aprenentat-
ges de continguts, és a dir, adquisicié de recursos, d’una banda, i en-
trenament en la disponibilitat per mobilitzar-los en contextos reals,
de l'altra. Combinen aquests dos aspectes amb la intencié de preparar
Iestudiant per abordar millor situacions que comporten implicacions
socials i etiques, tant en la seva futura dimensié professional com
ciutadana. A més a més, aquestes propostes generen practiques que
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poden ser bons espais d’aprenentatge cooperatiu i col-laboratiu, d’ana-
lisi critica i social de I'entorn i d’implicacié en projectes compartits de
transformacio.

Sén propostes que es poden emmarcar en el conjunt d’iniciatives
de renovacié i d’innovacié, i que poden contribuir a canviar la cultu-
ra docent de la universitat i a orientar la seva activitat formativa vers
'adquisicié de competéncies i no només vers la formacié en continguts
d’aprenentatge conceptuals informatius, conceptuals o, en el millor dels
casos, procedimentals. Ens trobem davant de propostes que avancen
en el sentit contrari a alguns models que encara existeixen a les nostres
universitats de formacié enciclopédica aillada de 'entorn, del medi i
de la comunitat més immediata. Per acabar, es tracta de propostes que
advoquen per un model formatiu ric en coneixements i rigorés amb la
seleccié d’aquests continguts tenint en compte el potencial estrategic
que ofereixen de cara a la formacié dels estudiants en la responsabilitat
social (Ehrlich, 2000).

Amb la provisionalitat propia de tota definicié de treball, identifi-
quem les propostes d’aprenentatge servei a la universitat com propostes
de treball cooperatiu i col-laboratiu que, emprant el llenguatge i els co-
neixements de les disciplines que integren el pla docent d’una titulacié,
desenvolupen en l'estudiant competéncies que li permetran entendre
millor la realitat social, econdmica, mediambiental, mediatica, cultu-
ral i personal que afecta els membres d’una comunitat, amb l'afany de
transformar la societat i de contribuir a millorar el benestar de les per-
sones i el nivell d’inclusié social.

En aquest sentit, cal subratllar que per primera vegada a la docu-
mentacié europea sobre aquest tema la llista de descriptors coneguts
com descriptors Dublin' incorpora competencies relatives a elements
socials i etics, tant en relacié amb el titol de grau com de postgrau. Pel
que fa al titol de grau, estableix concretament cinc competencies. La
tercera fa referéncia a la necessitat de saber compilar i interpretar dades
rellevants, sobretot de I'area d’estudi propia, per tal de poder emetre
judicis que incloguin una reflexié sobre temes rellevants de tipus social,
cientific o etic.

1. Vegeu <http://www.jointquality.org/ge descriptors.html>.
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1.5 Les propostes d'aprenentatge servei potencien aprenentatges que
permeten aprendre a aprendre i a emprendre

Una proposta docent universitaria de qualitat ha de contribuir a formar
persones capaces d’aprendre a aprendre i d’aprendre a emprendre. I les
propostes d’aprenentatge servei potencien precisament aquests aprenen-
tatges.

Una universitat de qualitat ha de treballar per comptar amb una
proposta docent centrada en el desenvolupament de competéncies que
garanteixin la formacié d’uns professionals excel-lents i també per no
quedar aillada de I’entorn. Cada vegada més, la formacié de professio-
nals de qualitat ha d’integrar competéncies per aprendre a aprendre
amb altres competéncies que no es poden adquirir eficagment al marge
del context real propi de cada professi6 ni al marge de l'entorn i de la
comunitat. La qualitat en la professié equival a exercir-la amb dedicacié
i mostrar interés per aprendre a exercir-la millor, responsabilitat i impli-
caci6 amb la realitat amb qué interactuem com a professionals i també
amb la transformacié d’aquesta realitat.

Per assolir aquests nivells de qualitat en la formacié universitaria cal
un canvi en la mirada del professorat pel que fa als objectius d’aprenen-
tatge de la universitat i un cert model d’universitat compromes amb la
comunitat i amb la millora de 'entorn (Rhoads, 1997). Aquests sén els
canvis que poden afavorir una transformacié de la cultura institucional
i docent que permeti integrar propostes d’APS, tal com plantejavem a la
primera reflexié d’aquest document.

Sén canvis que eixamplen el sentit de I'aprenentatge rebut a la uni-
versitat i que poden dotar la universitat d’'una dimensié pdblica més en-
I1a dels documents oficials. Aquest nou sentit de 'aprenentatge implica
plantejar-se altres objectius, a part de la formacié de professionals de
qualitat, com ara aprendre a aprendre, aprendre a conviure en socie-
tats diverses i plurals, contribuir a consolidar estils de vida democratics,
participar en la creacié de capital social i aprendre a emprendre. Aquest
darrer objectiu, el d’aprendre a emprendre, no s’ha de situar sols com
una prioritat en el terreny professional, siné també en la practica social
i comunitaria. Suposa apostar per un model formatiu que integra di-
ferents maneres de construir el coneixement i d’actuar. Les propostes
d’APS poden aportar noves reflexions, sensibilitats i coneixements que
obrin la porta a nous espais de treball i d’estudis cooperatius i gene-
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rin relacions i compromisos personals, civics, etics, social o simplement
organitzatius en l'alumne per tal d’assolir els objectius apuntats més
amunt.

1.6 Les propostes d’APS a la universitat poden ser uns espais excel-lents
de formacid en valors, aprenentatge étici ciutadania activa

Malgrat tot el que hem afirmat en aquestes pagines, ja hem apuntat al
primer apartat d’aquest capitol que en general el mén de la universitat
mostra un cert recel a ’hora de plantejar la formacié en valors com
quelcom inherent a la formacié universitaria. I aixo passa entre altres
raons perqueé entén, tot i reconeixer la importancia d’aquesta formacio,
que li correspon aquesta responsabilitat. En el millor dels casos, es pot
considerar necessaria la formacié deontoldgica dels estudiants perque
en el futur puguin exercir la seva professié correctament. Tret d’unes
quantes universitats, la formacié ¢tica orientada a la construccié de la
personalitat moral i a la formacié ciutadana no és un objectiu plasmat
com a tal als plans docents i a les practiques de I'aprenentatge a la uni-
versitat.

De totes maneres, com que el mén dels valors s'apren en I'aprenen-
tatge i la convivéncia de cada dia, la universitat no pot ser un espai
extern a l'aprenentatge i la convivéncia i és un bon lloc per aprendre
eticament. Com és obvi, no totes les maneres d’ensenyar i aprendre sén
adequades per apropar-se a determinats valors i construir matrius de
valors personals orientades a la consolidacié d’estils de vida personals i
comunitaris, actius i democratics, i el mateix passa amb les propostes
d’aprenentatge servei.

No totes les practiques considerades habitualment com a propostes
d’APS s6n necessariament practiques d’educacié en valors i per a una
ciutadania activa. En altres paraules, no totes les propostes que com-
binen aprenentatge académic i prestacié de servei a la comunitat apor-
ten un aprenentatge ¢tic als estudiants que hi participen. Una proposta
d’aprenentatge servei ha de complir unes condicions concretes per rebre
la consideracié de practica d’educaci6 en valors morals i d’aprenentatge
etic per a una ciutadania activa.

A la universitat poden identificar-se com a minim cinc ambits
en els quals és possible integrar accions i establir pautes o orientaci-
ons que afavoreixin la formacié en valors i I'aprenentatge étic (Mar-
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tinez, 2006). Els enumerem a continuacié: I’ambit dels continguts
curriculars, el de la relacié entre estudiants i professors, el de formes
d’organitzacié social de les tasques d’aprenentatge, el de la cultu-
ra participativa i institucional i el de la implicacié comunitaria de
I'aprenentatge académic. S6n cinc ambits que a la practica estan in-
terrelacionats i s’influeixen entre si i, per tant, només es diferencien
quan és necessari d’exposar-los. En tots podem observar-hi processos
d’aprenentatge ¢tic a través de l'exercici o la practica, 'observacié o la
reflexié i la construccié personal. Ara ens interessa diferenciar-los per
poder plantejar a continuacié diverses consideracions sobre la poten-
cia pedagogica del darrer ambit i, en concret, sobre les possibilitats
i diverses qliestions relacionades amb la practica a la universitat de
propostes d’APS.

Les propostes d’APS permeten abordar aquest cinque ambit de for-
macié en valors i aprenentatge ¢tic a la universitat. Es una via emergent
que implica la integracié de 'activitat academica i els serveis a la comu-
nitat. No és una tasca de voluntariat, ja que l'estudiant pot computar
el temps dedicat a aquestes feines com a credits académics i no repre-
senta tampoc un aprofitament academic d’'una activitat no académica
per part de 'estudiant, com és oferir un servei a la comunitat. Pero, tal
com apuntavem, perque les propostes d’APS siguin unes bones practi-
ques d’aprenentatge ¢tic i de ciutadania han de complir determinades
condicions. Nosaltres en proposem cinc. Per comengar, han d’abordar
qliestions socials i rellevants o controvertides des d’un punt de vista étic
que permetin millorar la comprensié critica i estimulin el raonament
moral dels estudiants. En segon lloc, han de ser practiques en que les
relacions interpersonals entre els estudiants i entre els estudiants i la
poblacié o els professionals amb qui tenen contacte es basin en el re-
coneixement, el respecte mutu i la simetria. En tercer lloc, cal que les
practiques sorganitzin en tasques de tipus cooperatiu i col-laboratiu,
perd que alhora reservin espais de reflexié individual sobre la practica.
En quart lloc, les practiques d’APS han de permetre analitzar els valors
i contravalors presents al context institucional en qué es duen a terme
i promoure un aprenentatge til per a la vida en comunitat, de manera
que contribueixin a formar els estudiants en valors com ara la llibertat,
la igualtat, la solidaritat, el respecte envers un mateix i la natura, la par-
ticipacio i la responsabilitat, valors exigibles lligats als valors de la justi-
cia i la dignitat. I, en cinque lloc, les practiques han de poder-se avaluar
d’una manera transparent, comptant amb la participacié de l'estudiant,
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dels seus companys, de membres de la comunitat i del professorat res-
ponsable de la matéria o I'assignatura en qué s’integra la practica o la
proposta d’APS.

Per tot el que hem apuntat fins ara, cal que la integracié de pro-
postes i activitats d’APS a les universitats es faci amb prudeéncia. Ha
de ser gradual, flexible i singular tenint en compte la cultura de cada
facultat o escola i la capacitat del professorat per introduir-los. Es un
exemple d’innovacié que s’ha d’entendre en clau de micromillores, que
han d’anar acompanyades de reconeixement institucional, perd que no
shan de generalitzar de manera indiscriminada. Segurament haurien
de formar part de l'oferta obligatoria de la universitat en diferents titu-
lacions (a les materies que més escaigui) per tenir un caracter optatiu de
cara als estudiants. Ni l'obligatorietat ni la generalitzacié sense criteris
clars i contrastats pel que fa a l'avaluacié d’aquest tipus de propostes
docents —’avaluacié de la proposta, dels aprenentatges que genera i de
la contribucié que fa a la comunitat—, sén bons companys de viatge en
unes circumstancies com les que ens ocupen.

Tal com hem apuntat, la novetat més interessant d’aquesta moda-
litat d’aprenentatge ¢tic a la universitat és, al nostre parer, la contribu-
ci6 a una formaci6 professional del futur graduat construida no sols a
I'ambit de la universitat, sind també al de la comunitat, la qual cosa
li permetra dominar coses que serien complicades d’assimilar amb al-
tres estratégies o programes formatius. Un aprenentatge al territori, que
converteixen aquest territori i la realitat sociocultural que viu en una
font d’aprenentatge, que complementi els aprenentatges a laula, al la-
boratori o a I’hospital pot contribuir a augmentar el compromis social
a favor d’una inclusié social més real en la formaci6 del futur titulat i
en la manera com aborda la seva intervencié professional. En definiti-
va, els programes d’aprenentatge servei a la universitat poden dotar de
més significacié social una gran dels continguts que I'estudiant apren.
A més a més, afavoreixen, fins els contextos d’aprenentatge, situacions
i moments d’analisi i comprensié hermenéutica de la realitat on viuen
o estudien els alumnes, que sén cabdals si volem que siguin capagos de
construir, d’'una manera adequada, personal i autdbnoma, sistemes de
valors que incloguin la lluita, la consolidacié i 'aprofundiment en una
societat basada en la dignitat de la persona i els estils de vida i valors
propis de la democracia. En resum, poden ser instruments al servei de
laprenentatge practic per a la vida en comunitat (formacié moral), per
a la reflexi6 sobre aquesta vida (formacié ¢ética) i per a la transformacié i
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millora de les condicions de vida de la comunitat a partir dels coneixe-
ments i competencies de cada professio.
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2. Qualitat académica i responsabilitat
social: I'aprenentatge servei com a pont
entre dues cultures universitaries

Maria Nieves Tapia
Ministerio de Educacion, Argentina

Hi ha universitats que tenen com a principal rad de ser 'excel-léncia
académica. Nosaltres considerem que la nostra existéncia té com a fina-
litat el servei a la gent, mentre que l'excel-léncia académica en seria el
millor instrument.

Recollir i repartir menjar i roba és ser solidari.

Fer magquetes és aprenentatge.

Dissenyar i contribuir a la construccié d’habitatges populars és apre-
nentatge servei.

2.1 Introduccio

Tradicionalment, la universitat s’ha associat a tres missions fonamen-
tals: la docencia, la recerca i l'extensié. Cadascuna d’aquestes missions
es regeix per una estructura organitzativa especifica que, alhora, genera
una «cultura institucional» propia, molt sovint aillada o, fins i tot, en-
frontada amb les altres.

Per aixo, entre les moltes antindmies que circulen per les universitats,
possiblement una de les més antigues seria la que contraposa «estudio-
sos» amb «militants», «extensionistes» amb «cientifics», docents par-
tidaris de fomentar el compromis i la responsabilitat social a d’altres

1. Programa Nacional Educacién Solidaria, UPE, MECyT, Experiencias ganadoras del Premio Presi-
dencial «Prdcticas Solidarias en Educacion Superior» 2004, Reptblica Argentina, 2006, p. 11. Lafirmacié
correspon als titulars del Programa BIN de recerca, identificacié i nutricié de nens en condicions de
desnutrici6 de la Facultat de Medicina de la Universidad de Tucumdn (Argentina).
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que consideren que tota activitat solidaria pot acabar equiparant-se a
un malbaratament del temps imprescindible per garantir I'excel-léncia
acadeémica.

Som del parer que aquesta confrontacié no només és més obsoleta
cada dia, sind que parteix de visions extremament reduccionistes, tant
de la qualitat academica com de la missié social de la universitat. En
aquest context, larticle mirara de presentar els punts forts de la pro-
posta pedagogica de 'aprenentatge servei com a espai d’articulacié i
trobada de dues intencionalitats i dues cultures institucionals que sovint
es presenten com a antitetiques en la vida de la universitat: d’'una banda,
la que té relaci6 principalment amb la qualitat académica i, de laltra, la
que déna prioritat a la responsabilitat social.

Primer de tot, valorarem les diferents cultures i models institucionals
que coexisteixen a 'educacié superior i subratllarem les potencialitats de
la proposta de I'aprenentatge servei a ’hora de garantir la integracié de
les diferents missions de la universitat. A 'apartat segiient, assenyalarem
alguns antecedents i obstacles vinculats a la difusié d’aquesta propos-
ta pedagogica i presentarem els criteris fonamentals per identificar les
practiques d’aprenentatge servei. Al tercer apartat parlarem de diferents
models d’articulacié que van de 'aprenentatge a la intervencié social, a
partir de I'eina dels «quadrants d’aprenentatge servei». Tot seguit, ens
centrarem en la relacié entre aprenentatge servei i qualitat académica i
resumirem breument l'estat de les investigacions sobre I'impacte positiu
de les practiques d’aprenentatge servei de qualitat entre els estudiants.

2.2 Cultures i models institucionals: del «<temple del saber» a la
responsabilitat social i 'aprenentatge servei

Els darrers anys ha augmentat la presa de consciéncia quant a la res-
ponsabilitat de les institucions d’educacié superior a I’hora d’aportar
tot el seu bagatge de coneixements i recursos al servei del conjunt de la
comunitat. Tal com afirma un document de la UNESCO:

Leducaci6 superior ha de reforgar les seves funcions de servei a la socie-
tat i, més concretament, les seves activitats orientades a eradicar la pobre-
sa, la intolerancia, la violencia, I'analfabetisme, la gana, el deteriorament
del medi ambient i les malalties, sobretot amb un plantejament interdis-
ciplinari i transdisciplinari per tal d’analitzar els problemes i els dubtes
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plantejats. (Declaracié Mundial sobre I’Educacié Superior al segle xxi de la
UNESCO, Paris, 1998)

En aquesta linia, els darrers anys el concepte tradicional d’«extensié»
universitaria s’ha enriquit (o bé ha acabat substituit) amb el concepte
de «responsabilitat social universitaria» (RSU) i s’han multiplicat les
iniciatives en aquest sentit.

Tanmateix, i tot i que amb aquest article no pretenem fer-nos resso
de tot I'abast i la complexitat d’aquest tema, cal reconeixer que la visié
de la universitat com a instituci6 «socialment responsable» encara avui
és objecte de grans dubtes i debats i que les institucions d’educacié su-
perior viuen avui enmig de tensions entre cultures institucionals diver-
gents i contraposades. De manera molt breu, mirarem de caracteritzar
els tres models institucionals que creiem que hi ha en joc i la vinculacié
que tenen amb la proposta de I'aprenentatge servei.

2.2.1 El model tradicional: la institucié educativa com a «temple del coneixement»

Més enlla dels discursos politicament correctes, tot sovint les practiques
més freqiients de I'educacié superior palesen el manteniment del model
institucional tradicional d’universitat, un model que la concep com a
«temple del coneixement». A laixopluc de la «Deessa Raé» i de la fe
en un progrés ininterromput, la universitat del segle x1x es va consti-
tuir al servei de la produccid i la transmissié d’una cieéncia «pura», que
calia preservar de la contaminacié dels interessos i les passions del seu
temps. Una universitat, doncs, en que la ciéncia era una finalitat per si
mateixa i en qué saspirava a una produccié del coneixement «aseptica»
i «neutral». El manteniment d’aquest model —fundacional en el cas de
les universitats d’Estats Units— es posa de manifest en l'afirmacid, rela-
tivament recent, de dos especialistes.

No podem pensar que la missié de la universitat sigui conduir la hu-
manitat vers una nova Jerusalem. Qualsevol intent fet en aquest sentit
pot destruir, entre altres coses, el paper de la universitat com a santuari
intel-lectual [...]. Cobjectiu de la universitat no és la recerca del poder o la
virtut, sind la recerca de les veritats significatives. (Faimen i Oliver, 1974;
cit. a Stanton ez al., 1999)
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Aquesta descripci6 de la universitat com a santuari intel-lectual ex-
pressa clarament una concepcié del coneixement en virtut de la qual les
«veritats significatives» per a la comunitat académica no necessariament
s’han de vincular a la millora de la vida de la resta de la humanitat. Si
la recerca que es duu a terme al «santuari» és inttil o perjudicial per a la
raca humana, segons aquesta visié no és problema del cientific, sin6 de
qui faci Gs d’aquest coneixement.

La fe enciclopedista en un progrés ininterromput d’'una ciéncia mo-
guda pel seu propi impuls de recerca de nous coneixements (science push)
constitueix la base d’aquest model, que sabem que tendeix, per inércia
propia, a la hiperespecialitzacié. En camps disciplinaris cada dia més frag-
mentats va guanyant terreny una logica per la qual els destinataris prin-
cipals de la produccié cientifica sén els membres de la mateixa comunitat
académica: si una publicacié obté la validacié dels iguals, potser ja no
importa si és significativa o no per al conjunt de la comunitat. LCabisme
entre el coneixement cientific i el coneixement «vulgar» samplia d’aquesta
manera en progressié geometrica: els cientifics investiguen, parlen i escri-
uen principalment per als seus col-legues i els seus llenguatges es tornen
hermetics per al «poble». La «divulgacié» cientifica es considera una disci-
plina menor i periferica i publicar textos adregats als iguals es constitueix
en la principal (o gairebé tinica) via d’ascens i de prestigi.

En aquest context, sembla clar que I'inica forma de docéncia pos-
sible és la que transmet el coneixement generat per la comunitat cien-
tifica: saprén tot escoltant el docent i llegint la bibliografia i —en el
millor del casos— experimentant al laboratori o practicant amb els que
en saben més. Els espais d’aprenentatge sén l'aula, el laboratori o la
biblioteca. El mén exterior es limita, com a molt, a fer d’escenari d’'una
practica preprofessional al final de la carrera, tot i que es prefereixen les

~e. Recerca
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Figura 1: El paradigma institucional tradicional
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practiques que es desenvolupen en ambits protegits: I’hospital-escola, la
granja experimental, etc.

Tal com illustra la figura 1, en aquest model la identitat de la uni-
versitat i les fronteres que la separen de la comunitat estan clarament
delimitades. Les missions es compartimenten: la recerca no sempre esta
integrada amb la practica de la docencia i esta completament desvincu-
lada de ’ambit de I’extensid, I'inic responsable de bastir ponts vers una
comunitat que és «destinataria» o «beneficiaria», pero les exigeéncies de
la qual no han de «contaminar la puresa académica.

2.2.2 l'educacio superior al servei de les exigéncies del mercat

Cal reconeixer que, especialment a les darreres décades, moltes institu-
cions educatives han passat a I'altre extrem del pendol, tant a ’America
Llatina com a d’altres regions del mén. Massa escoles han deixat de ser
«temples del coneixement» i s’han convertit en una mena de centres co-
munitaris paral-lels, en qué de vegades sembla més important mantenir
el menjador escolar que no pas fer classe, obtenir vacunes que no pas lli-
bres, una escola en que l'objectiu d’oferir «contencié social» pot acabar
per tapar la missié indefugible d’educar.” Aquest procés no s’ha viscut
de la mateixa manera a l'educacié superior, que s'adrega a sectors més
minoritaris i amb un altre tipus de necessitats. Tanmateix, a les darreres
decades, especialment als anys noranta, moltes universitats privades (i
algunes de publiques, sobretot en contextos de manca de finangament
estatal) han passat també a l'extrem oposat del péndol, per culpa de
I'empenta cada cop més intensa de les forces del mercat sobre els pro-
cessos de produccié i difusié del coneixement.

En aquest model, la recerca i I'extensié sorienten en funcié de la
demanda, mentre que el motor de la produccié del coneixement ja no se
situa a I'agenda propia de cada disciplina cientifica, siné en les deman-
des de la societat (demand pull), i especialment dels actors que financen
la recerca. Lextensié passa de ser 'espai d’activitats d’assisténcia social
i difusié cultural per convertir-se principalment en un ambit de venda
de serveis: sorgeixen iniciatives d’extensié que generen recursos, que as-
sessoren empreses, que ja no tenen «beneficiaris», siné «clients». El llen-
guatge de I'assistencia social deixa pas al del sector terciari i les relacions

2. Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, Unidad de Programas Especiales, Programa
Nacional Educacién Solidaria (2006), Aprendizaje y servicio solidario en la escuela. Actas del 8. Seminario
Internacional «Aprendizaje y Servicio Solidario», Repiblica Argentina, pp. 19-22.

2. QUALITAT ACADEMICA | RESPONSABILITAT SOCIAL  RII

31




32

amb les institucions de la societat civil sequiparen, d’alguna manera, a
les que s'estableixen amb les organitzacions de caire economic, en ter-
mes d’aliances o clients.

Les iniciatives que es generen al servei d’aquests «clients» normalment
les encapcalen professionals, cosa que fa que els estudiants no sempre
hi participin ni se’n beneficiin. La missié especificament educativa ten-
deix a quedar arraconada enfront de 'empenta de les arees amb més
possibilitats d’articulacié directa amb les demandes del mercat. Davant
d’aquestes arees més «productives» (les de recerca i extensié), la doceéncia
corre el perill de quedar cada vegada més deslligada dels ambits de la
universitat en que es duen a terme les investigacions i les aliances amb
els sectors que les financen.

Recerca

~
S

~

Docéncia Iy

Societat
Estat MERCAT civil

Figura 2: La demanda social i del mercat com a eix organitzatiu

En aquest model, les fronteres (i també la identitat educativa de la
universitat) es difuminen. La produccié del coneixement sacosta a
la realitat i, en aquest sentit, tendeix a generar una major articulacié
entre teoria i practica i més estudis interdisciplinaris i transdisciplina-
ris, perd el pes social del coneixement es defineix a partir de logiques
econdmiques i no necessariament en funcié dels sectors socials amb més
necessitats.

2.2.3 Vers un model integrat i superador: responsabilitat social i aprenentatge
servei

Com podem superar el model tradicional d’educacié superior sense
caure en laltre extrem del péndol? Es possible un model d’educacié
superior que articuli equilibradament les missions de docéncia, recerca i
extensié? Es possible que el conjunt de la institucié sorienti vers la reso-
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lucié dels problemes prioritaris de la societat, especialment dels sectors
més vulnerables? Es possible que des de la universitat es contribueixi a la
construccié d’'un pais millor sense renunciar a l'excel-lencia académica?

Pensem que hi ha milers d’experiéncies desenvolupades avui arreu
del mén que permeten donar una resposta positiva i optimista-realista a
aquestes preguntes i que els programes d’aprenentatge servei a I'educa-
ci6 superior constitueixen expressions d’'un nou paradigma, que podria
semblar llunya i utopic, perd que ja saplica a moltes parts del mén.

Tot seguit analitzarem dos casos d’aprenentatge servei desenvolupats
en universitats argentines en que, a parer meu, ja es comenca a expressar
aquest nou model d’educacié superior.

El «Programa de autoproduccién de alimentos» (PAA) de la Universi-
dad de Mar del Plata (Argentina) va néixer 'any 2001, durant la gran cri-
si socioeconomica argentina. Mar del Plata era llavors una de les ciutats
amb uns nivells de desocupacié més alts del pais. A més a més, al context
nacional s’hi sumaven factors locals, com la crisi de I'activitat pesquera i
de la inddstria textil, tradicionals places fortes de I'activitat productiva de
la zona, i la drastica disminucié del turisme com a conseqiiéncia directa
de la crisi. El programa va sorgir per la iniciativa d'un grup d’estudiants
de la facultat d’agronomia, que, amb la col-laboracié d’alguns docents,
es van plantejar aplicar els seus coneixements d’horticultura per ajudar a
combatre la fam i la desocupacié. Amb aquesta filosofia, van comengar
a oferir formacié i a contribuir a lorganitzacié de persones desocupades
per crear horts comunitaris, de barri i familiars que ajudessin a millorar
I'alimentacié de les comunitats i les families, treballant als petits jardins
de cada llar o a les terres ermes de la ciutat.

A partir d’aquestes primeres iniciatives es va desenvolupar un pro-
grama multidisciplinari que, sis anys després, ha creat i continua man-
tenint 115 horts comunitaris, 7 granges, 4 vivers, 4 horts medicinals,
2 horts escolars, una microempresa de cria de conills, una de conser-
ves i una altra de processament de verdures, que serveixen per proveir
480 families i 60 menjadors. El programa ha contribuit a organitzar els
horts en una xarxa de «centres d’agricultura urbana» (CAU) i també ha
desenvolupat programes de formacié per a I'autogesti6 o la promocié
de la salut. Estudiants de diferents carreres editen la revista La Semilla,
una eina de comunicacié dels microemprenedors i els CAU. Un treball
de recerca sobre la contaminacié de I'aigua als barris, desenvolupat per
docents i estudiants de Ciencies Exactes i Ciencies de la Salut, va ajudar
a impulsar la instal-lacié d’aigua corrent i pous comunitaris.
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Actualment, quaranta de les iniciatives nascudes per palliar la gana
ja produeixen excedents, que es comercialitzen en mercats i a través
d’una xarxa de distribucié domiciliaria creada i gestionada pels matei-
xos emprenedors a través del programa. Amb el suport de la universitat
i el municipi s’han organitzat també mercats de barri per vendre-hi
productes organics. Pescadors i obrers desocupats, que abans depenien
dels plans socials, s’han convertit ara en microemprenedors d’exit.

A partir d’aquest programa, creat en primera instancia com a respos-
ta a una necessitat social, avui la Universidad de Mar del Plata compta
amb un centre de recerca sobre agricultura urbana, des del qual sela-
boren tesis doctorals i treballs de recerca avangada a 'entorn d’una dis-
ciplina amb una forta significacié social. En el terreny de I'enginyeria
agronoma, el PAA ofereix un espai de practica i de recerca que vehicula
continguts fonamentals de la carrera. La recerca que es duu a terme al
voltant dels horts del barri ha permeés introduir al pla d’estudis d’hor-
ticultura continguts i practiques que abans no s’hi tenien en comp-
te. Com que es tracta d’'un projecte complex, estudiants de diferents
carreres també poden dur a terme practiques d’allo més enriquidores
relacionades amb les seves especialitats. Aixi mateix, han sorgit innova-
dors projectes interdisciplinaris de practica preprofessional i de recerca
orientats a estudiants de sis carreres de la universitat, i shan obert espais
de recuperacié i validacié de coneixements populars que han incidit en
investigacions i tesis desenvolupades per docents i estudiants vinculats
al programa.

També es produeix una integracié similar entre docéncia, recerca
i extensi6 en el cas de la «Unitat productora de medicaments» de la
carrera de Farmacia, a la Facultat de Ciéncies Exactes de la Univer-
sidad Nacional de La Plata, Argentina.’> En el marc d’aquesta unitat,
docents i estudiants de la carrera de Farmacia investiguen i produeixen
medicaments que no estan al mercat (dosis pediatriques d’alguns far-
macs, medicaments genérics, etc.) i els ofereixen a baix cost a hospitals,
mutues i centres de salut comunitaris de la provincia de Buenos Aires.
Aquesta unitat funciona alhora com a espai de doceéncia, recerca i ex-
tensio o responsabilitat social. De docencia, perque els estudiants poden
desenvolupar-hi les practiques obligatories, i també de recerca, ja que
s’hi desenvolupen productes que, per diferents motius, no sén rendi-

3. Premi Presidencial Pricticas Solidarias en Educacién Superior 2006, <www.me.gov.ar/edusol>.

Vegeu també EDUSOL, 2005.
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bles per a la indistria farmacéutica. A més a més, actua com a espai
d’extensié vers la comunitat, que permet donar resposta a necessitats
molt concretes d’alguns sectors de poblacié. La unitat productora és una
expressié d’aquest nou model organitzatiu en que ja no hi ha comparti-
ments aillats i en que la mateixa activitat pot formar els estudiants per
al desenvolupament de coneixements i competencies professionals, per
a I'adquisicié de metodologies i disciplines de recerca rigoroses i per al
desenvolupament professional amb responsabilitat social.*

Aquestes i moltes altres experiencies que combinen aprenentatge i
compromis social comencen a dibuixar un model institucional que inte-
gra de manera efectiva les tres missions de I'educacié superior, un model
en que la docencia, la recerca i extensié actuen simultaniament al servei
de 'excelléncia académica i de la responsabilitat social universitaria.

Val la pena aclarir (fent servir les paraules de Frangois Vallaeys, de la
Universidad Catdlica del Pertt) que no es pot concebre la responsabilitat
social universitaria (RSU) com a «pura filantropia» ni com a «simple
gest d’inversié social fora de I"ambit d’accié de l'organitzacié per redi-
mir les «males» practiques de l'organitzacié o millorar-ne la imatge»,
sind com una «reforma institucional integral».” Segons aquesta visid, la
RSU parteix de I'analisi del curriculum ocult de la universitat i es pro-
posa de revisar els valors ¢tics que, implicitament o explicita, s’'incorpo-
ren a la formacié professional. A més a més, desenvolupa un moviment
de reforma integral que comprén la participacié dels estudiants i els
docents en iniciatives socials, com també el desenvolupament de pro-
jectes de recerca orientats al desenvolupament sostenible. En definitiva,
es tracta d’'un model que pot implicar canvis profunds en 'organitzacié
d’una universitat i que no té massa a veure amb els esforgos cosmetics
d’un cert marqueting social /ight que, dissortadament, les empreses co-
mercials sThan encarregat de difondre al sistema universitari.

En aquest model superador, la universitat es destaca com a «part»
del conjunt de la comunitat, perd no pas d'una manera aillada ni supe-
ditada a les exigencies de «fora». La comunitat ja no es percep ni com a
destinatari passiu ni com a client, siné com un espai en qué hom apren,
investiga, construeix aliances institucionals i en que les iniciatives soli-
daries impulsades juntament amb la comunitat representen també, per
a estudiants i per a docents, una manera d’aprendre i d’investigar.

4. <http://www.me.gov.ar/edusol/pp2k6/pp2k6_premiados.html#honors.
5. Vallaeys, F., Responsabilidad Social Universitaria: Hacia una definicién madura del concepto. Pre-
sentacié Power Point, <www.pucp.edu.pe/dapseus.
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Figura 3: Un model superador: la integracio de les missions en la perspectiva de 'aprenentatge serveiila
responsabilitat social.

Tal com mira d’il-lustrar la figura 3, la identitat educativa és clara,
perd les fronteres sén permeables a totes les demandes socials que tin-
guin sentit en funcié de les missions principals de la universitat.

Aquest moviment dinamic i dialéctic entre 'aprenentatge, la recer-
ca i la intervenci social té un impacte molt fort en la manera com es
produeix el coneixement. Quan s’involucra en la resolucié de problemes
reals d’'una comunitat especifica, la universitat treballa amb realitats
complexes, que no es poden afrontar només des de la mirada restrictiva
d’una disciplina académica. Per aixd, els projectes d’aprenentatge servei
tard o d’hora es veuen obligats a superar els compartiments aillats dels
departaments i les disciplines hiperespecialitzades i sobren a la interdis-
ciplinarietat, la multidisciplinarietat i les disciplines «hibrides.

Lespecialitzaci6 és la conseqiiéncia de la produccié de la recerca i el
coneixement dins de la logica de cada disciplina. La necessitat d’obtenir
respostes condueix vers una major especialitzacié i fa perdre la visié que
només es resol una part dels problemes. La produccié de coneixements
també es déna en les zones limitrofes de les disciplines. El desenvolupa-
ment de temes complexos permet la creacié d’'un hibrid que va generant
formes estables de creacié de coneixements, formats a partir del contacte
amb l'auténtic problema. (Herrero, 2002, p. 32)

La recerca i I'accié solidaria a I'entorn de problemes reals no només
contribueix a trencar I'aillament entre els compartiments estancs de les
disciplines, siné que també permet generar nous espais de dialeg entre
els especialistes que generen el coneixement i els seus usuaris a la realitat
local:
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Un nou repte que hauran d’afrontar les institucions universitaries és
entendre que la consecuci6 de resultats no sempre equival a la veritat per
si mateixa, siné la possibilitat que tothom entengui el caracter complex
del problema i els canvis a partir dels quals se’n dissenyara la solucié. Un
repte fonamental és obtenir un bon equilibri entre la identitat disciplinaria
i la competencia transdisciplinaria. (Gibbons, 1994), perd sense deixar de
banda que els actors principals dels canvis, és a dir, els usuaris del coneixe-
ment i els responsables de les politiques publiques i de decisi6 local, n’han
de participar. (Lynn, 2000)

Aquesta metodologia intenta trencar amb la cultura del treball aillat
per arrossegar-lo a la cultura del treball collectiu i incorporar alhora la
cultura del dialeg, no només dins de la institucié siné envers la comunitat.
El tipus de reflexié pedagogica exigeix que el docent pensi en les conne-
xions especifiques entre els objectius dels cursos i del departament en que
s'insereixen, entre la missié de la universitat i les expectatives de la comu-
nitat i entre els objectius esperats del curs i les expectatives dels estudiants.

(Herrero, 2002, p. 37)

Quan establim un dialeg amb la comunitat, quan definim l'espai
real com a espai d’aprenentatge, la comunitat cientifica pot reconeixer
llenguatges i maneres de produir coneixement diferents, pot no limitar-
se a descriure i investigar, siné també validar i aprendre de la saviesa
popular. En aquest sentit, la universitat no només ensenya i «divulga»
vers la comunitat, siné que també n’apren (EDUSOL, 2005).

En aquest model, I'educacié solidaria recupera, d’'una banda, la seva
missié fonamental de formacié integral de noves generacions de profes-
sionals, tot integrant l'excel-léncia académica amb una responsabilitat
social que deixa de ser només proclamada i es converteix en contingut

’ensenyament i en un format per a la gestié institucional. D’altra ban-
d’enseny 8
da, assumeix un paper dinamic al servei de la transformacié de la reali-
tat social que no sesgota un cop ha acabat d’atendre els clients.
vui, les universitats es troben, en major o menor mesura, enmi
Avui, 1 tats es trob g
e la tensié entre aquests models institucionals, entre les persistents
de la t t t del tit | tre | tent
inercies dels models tradicionals i la recerca d’alternatives per donar
resposta a exigéncies socials noves i també antigues. Els programes
d’aprenentatge servei es poden desenvolupar (i de fet ho fan) en el marc
g
d’aquests models institucionals en tensié i molt diversos, perd tendei-

q
xen a generar espais d’articulacié interinstitucional i entre la universi-
tat i la societat que acaben per conduir cap al tercer model presentat.
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A partir de tot el que s'acaba d’exposar, els punts segiients se centra-
ran més especificament en la relacié entre els processos d’aprenentatge
i les activitats d’intervencié solidaria, tal com els planteja la pedagogia
de I'aprenentatge servei.

2.3 Aprenentatge servei: antecedents, definicions i complexitats

En descriure experiéncies d’aprenentatge servei, tot el que sentim ens sem-
bla proper, pero també hi ha alguna part de nou. [...] Es tracta d’una pro-
posta coneguda en cadascuna de les seves etapes i, en canvi, original quan
I'enllacem en una Unica activitat complexa d’aprenentatge i servei.

Hi ha experiéncies i tradicions educatives que no han fet servir aquest con-
cepte perd que, en canvi, n'apliquen a la practica habitual els principis. [...]
Tot i que no les anomenen d’aquesta manera, ja fa temps que es duen a terme
autentiques experiéncies d’aprenentatge servei. Reconeixer aquest fet ens aju-
dara a sistematitzar-les, a millorar-les, a impulsar-ne la difusi6 i a donar-los el
valor que realment es mereixen. (Puig-Rovira; Palos Rodriguez, 20006, p. 61)

La universitat constitueix un dels ambits més escaients i naturals per al
desenvolupament de projectes d’aprenentatge servei amb un fort impac-
te sobre la comunitat. De fet, el mateix concepte d’«aprenentatge servei»
va néixer en el marc d’institucions d’educacié superior.

Tot i que potser ens podriem remuntar a antecedents més antics, les
primeres manifestacions massives de la practica de I'aprenentatge servei
a escala internacional els podriem trobar a finals del segle x1x i principis
del xx, amb la difusié del moviment anomenat «extensié universitaria»,
que impulsava el desenvolupament d’accions socials des de 'ambit de
l'educacié superior (Gortari, 2005). Tot i que moltes d’aquestes accions
no estaven vinculades a continguts académics formals, en general per-
metien desenvolupar una enriquidora practica professional al servei de
necessitats socials.

En aquest context, i entre els antecedents més antics, caldria esmentar
la creaci6 del «servei social» a les universitats de Mexic a principis del
segle xx. En el marc de la Revolucié Mexicana, la constitucié de 1910
establia, a I'article cinque, el requisit d’un «servei social obligatori» que
els professionals i els estudiants havien de dur a terme. Larticle es va
reglamentar I'any 1945, amb 'establiment del compliment, per part dels
estudiants universitaris, d’entre 100 i 300 hores de servei social com a re-
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quisit obligatori per a la graduaci6, un requisit que encara avui és vigent
a totes les universitats mexicanes.® Per bé que en el terreny de l'aplicacié
practica el servei social ha estat marcat per diverses mancances, i que
no sempre es tradueix en projectes d’aprenentatge servei en un sentit
estricte,” aquest en seria sens dubte un dels antecedents més destacats.

El primer cas documentat d’aprenentatge servei als Estats Units és
molt proper en el temps al servei social mexica, pels volts de 1915, i
correspon al pla destudis de les Appalachian Folk Schools (un grup
d’instituts rurals entre els quals destacava la Highlander Folk School de
Tennessee), que va integrar formalment continguts d’aprenentatge, ex-
periencies laborals i servei a la comunitat amb una intencionalitat peda-
gogica (Shapiro, 1978; Titlebaum ez al., 2004; Levine i Lépez, 2000).

Lany 1921, les idees del filosof i pedagog John Dewey van inspirar la
creacié del programa de servei comunitari estudiantil de ’Antioch Co-
llege, possiblement el programa d’aprenentatge servei més antic d’entre
tots els que avui dia es duen a terme als Estats Units. Aquest «Programa
d’Educacié i Treball» fixava com a objectiu «preparar els estudiants per
viure de manera efica¢ en un mén complex». Els estudiants desenvolu-
paven practiques laborals en organismes governamentals o no governa-
mentals encarregats de prestar serveis en I’ambit de la salut, I'educacié
i altres camps similars.

Dewey i la seva filosofia d’«aprendre fent» van aportar una de les
principals influéncies teoriques en el naixement de I'aprenentatge servei
als Estats Units. Les idees del pedagog brasiler Paulo Freire també van
tenir una notable influéncia als anys seixanta i setanta entre els pioners
de l'aprenentatge servei, tant als Estats Units (pais en que va viure exi-
liat uns quants anys) com a ’America llatina (Seeman, 1990; Brown,
2001; Gomes da Costa, 2003; Tapia, 2000).

Tot i que podriem buscar molts antecedents a més dels que ja hem
esmentat, des de la primera meitat del segle xx, tant a Europa com a
Africa i Asia,® la major part dels autors coincideix a apuntar que el terme

6. <anuies.mx/programas/servicio_social/principal/docs/encabezado.htm>.

7. Només els projectes de «Servicio Social curricular» tenen un component formal d’aprenentatge.
La resta poden constituir practiques preprofessionals o no i articular-se o no amb els continguts curricu-
lars, en funcié de cada universitat i cada projecte.

8. Entre ells Voluntary Service Overseas (VSO), fundat el 1958 pels britanics Alec i Mora Dickson,
també creadors el 1962 de Community Service Volunteers (CSV), que avui dia és I’entitat de voluntariat
més gran del Regne Unit i una de les principals impulsores de I'aprenentatge servei o active citizenship
education; els National Service Corps africans; el servei estudiantil de I'India i els treballs universicaris a

I’America llatina. Vegeu Tapia, 2006, pp. 43-49.
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«aprenentatge servei» (en anglés servz'ce-lmming) es va fer servir per pri-
mera vegada als Estats Units I'any 1967, quan William Ramsay, Robert
Sigmon i Michael Hart el van emprar per descriure un projecte de de-
senvolupament local que van dur a terme estudiants i docents de la xarxa
Oak Ridge Associated Universities de Tennessee juntament amb altres
organitzacions de la zona. Lexpressié es va consolidar a la primera Servi-
ce-learning Conference que es va celebrar el 1969 a Atlanta (Eberly, 1988;
Titlebaum ez al., 2004; Jacoby i associats, 1996; Stanton ez al., 1999).

La proposta pedagogica de 'aprenentatge servei avui dia saplica en
institucions de tots els nivells educatius de tots els racons del planeta,
i sota etiquetes molt variades: des del «servicio social curricular» de les
universitats mexicanes, el «trabajo comunal universitario» de Costa Rica
o altres denominacions, com ara la «practica preprofessional comunita-
ria», «extensié cocurricular» i moltes altres. De vegades, fins i tot en un
mateix pais hi trobem denominacions diferents. Per exemple, a Brasil
alguns autors parlen de «voluntariat educatiu, i d’altres ho fan d'apren-
dizagem-servigo. A les escoles del Japé es parla de hoh-shi o borantyia, en
funcié de si es fa més émfasi en el sentit de «servei a la nacié» o bé a la
intencionalitat filantropica. A Estat espanyol, alguna organitzacié va
comengar a difondre el concepte amb el nom anglés de service-learning,
perd en general sempra més la forma «aprenentatge servei».”

Aquesta pluralitat de denominacions té 'origen no només en la re-
lativa novetat de la proposta, siné possiblement en el fet que la difusié
mundial d’aquesta mena de practiques s’ha produit a través de processos
nacionals i institucionals molt complexos i variats. En alguns paisos, la
pedagogia de l'aprenentatge servei es va fomentar des de ’ambit de les
politiques educatives, com en els casos d’Alemanya,'® Argentina," Xi-
le'? o els Estats Units,'® mentre que en altres van ser organitzacions de

9. Aprenentatge servei a Catalunya, a <www.aprenentatgeservei.org>. Pel que fa a la difusié inter-
nacional de 'aprenentatge servei, vegeu Tapia, 2006, pp. 49-57. A I'’Argentina, el Programa Nacional
Educacién Solidaria ja ha dut a terme 15.084 experiéncies educatives solidaries, a carrec de 12.932 insti-
tucions de tots els nivells educatius: <www.me.gov.ar/edusol>. Podeu consultar dades actualitzades sobre
la difusi6 de les practiques d’aprenentatge servei a ’América llatina a <www.clayss.org.ar>.

10. <http://www.blk-demokratie.de/materialien/demokratiebausteine/programmthemen/service-
learning>.

11. Laprenentatge servei s'esmenta explicitament entre les innovacions educatives impulsades per
la Ley de Educacién Nacional (Ley nim 26.206), aprovada el desembre de 2006. <www.me.gov.ar/
doc_pdf/ley_de_educ_nac.pdf>.

12. A través de diferents programes del Ministeri d’Educacié i d’altres iniciatives, com ara el «Pre-
mio Bicentenario Escuelas Solidarias». <http://www.bicentenario.gov.cl/inicio/escuela_solidaria_2006/
index.php>.

13. Programa Federal Learn and Serve America, <www.learnandserve.org>.
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la societat civil les principals impulsores, com en el cas de Soziedanie a
Russia o el Centro del Voluntariado de I’'Uruguai. En alguns casos van
ser les universitats les qui van plantejar la proposta, com ara als Estats
Units, i en d’altres es va comencar a difondre a partir de I'escola secun-
daria (Xile, Argentina) o fins i tot l'escola primaria, com a I’'Uruguai. A
diferents parts del planeta, docents i estudiants desenvolupen de mane-
ra simultania practiques d’aprenentatge servei, tot i que no en coneixen
ni la bibliografia ni les definicions.

Unes definicions que, per qué no dir-ho, sén especialment abun-
dants. Ja el 1990, Jane Kendall va identificar, només en anglés, més de
140 definicions diferents de service-learning (Kendall, 1990). Durant la
década segiient, el ventall de definicions encara va créixer més (Cairn i
Kielsmeier, 1995; Furco i Billig, 2002, NYLC, 2004), tot comptant-hi
les maltiples denominacions que la practica va anar assumint a les dife-
rents llengties i contextos culturals (Tapia, 2000).

Més enlla de la complexitat i la varietat del context global i dels
emfasis i matisos que hi aporta cada autor, els darrers anys la comunitat
acadeémica ha coincidit en alguns consensos basics a 'entorn de tres trets
fonamentals o «programatics» que caracteritzen 'aprenentatge servei:

a)  El protagonisme dels estudiants en el plantejament, el desenvolupa-
ment i levolucié del projecte: I'aprenentatge servei és una proposta
d’aprenentatge actiu i, per tant, sén els estudiants, més que no pas
els docents, els que han de protagonitzar i fer-se seves les activitats.

b)  El desenvolupament d activitats de servei solidari orientades a col-
laborar d’'una manera eficag vers la resolucié de problemes comu-
nitaris concrets. De manera intencionada, bategem el servei com
a «solidari», sabent que aquests dos termes poden originar inter-
pretacions i connotacions diverses, tal com hem apuntat en altres
obres (Tapia, 2003; 2006). A diferéncia del mot anglés service, que
pot fer referéncia a activitats individuals i purament assistencials,
«solidaritat» implica una tasca col-lectiva i més de col-laboracié que
no pas de beneficeéncia, amb un sentit que s'acosta més al significat
més profund de la pedagogia de I'aprenentatge servei. Tanmateix,
el terme «solidaritat» també s’ha devaluat forga els darrers anys
i, per aixod, cal destacar que en el nostre cas optem per un model
de solidaritat entés com a «trobada» (Aranguren, 1997; Dieguez,
2000), com a espai de transformacié social i de coprotagonisme
d’aquells que, en altres models, queden bandejats al paper passiu
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de «beneficiaris» o «destinataris». En el cas de Paprenentatge servei,
els «beneficiaris» no només sdn les persones de la comunitat, sind
també els mateixos estudiants, que en sortir sobre el terreny troba-
ran oportunitats de formacié com a professionals i com a ciutadans
que no sempre es poden oferir als claustres.

¢)  La vinculacid intencionada de les practiques solidaries amb els con-
tinguts d aprenentatge o recerca que figuren al pla d’estudis.® En
aquest cas, el protagonisme dels docents si que és fonamental, ja
que la planificacié pedagogica és precisament allo que diferencia
aprenentatge servei d’altres practiques d’extensi6, voluntariat o
responsabilitat social universitaria, tal com veurem a I'apartat se-
glient. Tot superant velles antindmies entre les idees de «fora» i
«dins» de la universitat, en un bon projecte d’aprenentatge servei a
l'aula i el laboratori aquests conceptes es converteixen en motors de
desenvolupament local. A més a més, les activitats de la comunitat
es planifiquen en funcié de continguts curriculars i de projectes
de recerca concrets. La reflexié dels estudiants sobre la seva pro-
pia practica, i la seva participacié a les instancies de planificacié i
avaluacid, representen també situacions d’aprenentatge que caldra
planificar de manera intencionada.

En definitiva, podriem definir I'aprenentatge servei com una activi-
tat o un programa de servei solidari protagonitzat pels estudiants i cen-
trat en donar resposta de manera eficag a les necessitats d’una comuni-
tat, partint d’una planificaci6 integrada amb els continguts curriculars,
sempre pensant en optimitzar els aprenentatges.

2.4 Els quadrants de l'aprenentatge i el servei

Larticulacié entre coneixement cientific i accié social no sempre és facil
i a les institucions educatives es produeix amb diferents graus d’inten-
cionalitat i d’eficacia. A la practica, sén molt habituals les zones grises,
i no sempre és facil diferenciar les practiques d’aprenentatge servei en
sentit estricte d’altres practiques d’intervencié comunitaria que es pro-
dueixen en els ambits educatius.

14. En el cas de les institucions educatives formals. En el cas de I'educacié no formal i les organit-
zacions de la societat civil, I'articulacié es produird amb els continguts formatius plantejats de manera
intencionada.
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Figura 4: Els quadrants de I'aprenentatge i el servei solidari a 'educacio superior

Alguns autors (Tapia, 2000, pp. 26-30) han proposat diverses eines
per a aquesta finalitat, entre les quals destacariem els «quadrants de
'aprenentatge i el servei». Les persones familiaritzades amb la biblio-
grafia especialitzada segurament ja deuen coneixer aquesta eina, que
inicialment es va desenvolupar a la Universitat de Stanford i que hem
traduit i adaptat a altres contextos (Tapia, 2000; 2006).

Leix vertical de la grafica fa referéncia al nivell de qualitat del servei
solidari que es presta a la comunitat, mentre que l’eix horitzontal parla
del nivell d’integraci6 de I'aprenentatge sistematic o disciplinari al ser-
vei que es desenvolupa. Els nivells més baixos o més alts de servei que
sofereixen poden tenir relacié amb diferents variables, com ara el temps
que es dedica a lactivitat o la capacitat del projecte per donar resposta
a una demanda. Per posar un exemple d’un cas extrem, visitar una ve-
gada l'any un centre comunitari no es tradueix en la mateixa qualitat
de servei que anar-hi cada setmana per treballar en un espai de suport
educatiu o sanitari.

Pel que fa a l'eix horitzontal, fa referencia al nivell d’integracié dels
aprenentatges academics formals amb I’activitat de servei desenvolupa-
da. En funci6 d’aquests eixos, es delimiten els quadrants que permeten
diferenciar quatre tipus d’experiéncies educatives.

e Sortides a la comunitat amb intencié fonamentalment académi-
ca: en aquest quadrant hi agrupem els treballs de camp, practiques
preprofessionals, estades, investigacions sobre el terreny, programes
d’aprenentatge basat en problemes (ABP) i altres activitats que apro-
pen els estudiants a la realitat de la seva comunitat, entesa només
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com a objecte d’estudi. Es tracta d’activitats que ofereixen la possibi-
litat d’aplicar i desenvolupar coneixements i habilitats en contextos
reals, que se centren en el coneixement de la realitat, perd que no es
plantegen necessariament transformar-la ni establir-hi vincles soli-
daris. El destinatari principal del projecte és 'estudiant i I’émfasi se
centra en 'adquisicié d’aprenentatges, mentre que el contacte amb la
realitat comunitaria és purament instrumental.

Iniciatives solidaries asistematiques: es defineixen per la seva inten-
cionalitat solidaria i per la poca (o nul-la) articulacié que tenen amb
Iaprenentatge formal. Algunes de les iniciatives solidaries asistema-
tiques més habituals s6n les campanyes de recollida (de roba, menjar,
etc.) i els festivals o altres activitats «benéfiques», que sorganitzen de
manera ocasional i desarticulada dels aprenentatges. Sén asistema-
tiques perque sorgeixen com a activitats ocasionals (una inundacid,
una demanda puntual d’una associacié local, etc.), perque¢ donen
resposta, durant periodes de temps concrets, a una necessitat pun-
tual, i perqué normalment neixen espontaniament per la iniciativa
d’un o diversos docents o estudiants o bé del centre d’estudiants, i
no pas d’una planificacié institucional. El principal destinatari del
projecte és la comunitat (tot i que pot ser que es produeixi sense cap
contacte directe) i I’émfasi es posa en l'atencié a una necessitat i
no pas en la generacié intencionada d’una experiéncia educativa. En
aquesta mena de campanyes, pot passar que els estudiants tinguin
ocasié de formar-se en valors i actituds auténticament solidaris, perd
també pot ser que es conformin amb un assistencialisme improvisat
i superficial, més emotiu que no pas efectiu.

Extensid, voluntariat i servei comunitari institucional: aquesta
mena d’experiencies les organitza i les sustenta la mateixa universi-
tat i se centren en la promocié d’activitats solidaries, de compromis
social i participacié ciutadana dels estudiants, com a expressié de
la missi6 institucional, i es caracteritzen perqueé es desenvolupen en
parallel 0 amb una minima articulacié amb les activitats académi-
ques. En aquest «quadrant» hi situariem les activitats més classiques
d’extensio i els programes de responsabilitat social universitaria i de
voluntariat estudiantil sense vinculacions intencionades amb el pla
d’estudis académic. Justament pel fet que consisteixen en accions
sostingudes institucionalment en el temps, en general aquest tipus
d’experiéncies pot arribar a oferir un servei a la comunitat amb més
continuitat i més qualitat. Pel que fa a I'aprenentatge, per bé que el
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servei comunitari és una estrategia efectiva de formacié en valors, de
desenvolupament d’actituds prosocials i de formacié en la ciutada-
nia, aquest aprenentatge no sempre s integra amb els aprenentatges
disciplinaris. Estudiants de Medicina i d’Educacié poden treballar
junts en la construccié d’habitatges populars i aixo segurament mi-
llorara la qualitat de vida de la poblacié destinataria de I'accié i la
sensibilitat dels estudiants envers la problematica social, perd no tin-
dra massa relacié amb la seva formacié academica. Tot i que aquest
tipus d’activitats en general tenen un impacte profund en la vida i
la formacié personal dels estudiants, els seus aspectes formatius nor-
malment no es planifiquen de manera intencionada.

* Aprenentatge servei: en aquest darrer quadrant hi situariem les
experiencies, practiques i programes que ofereixen alhora una alta
qualitat de servei solidari i un alt grau d’integracié amb els aprenen-
tatges formals. Els identifiquem com a aprenentatge servei quan una
mateixa activitat té alhora objectius socials i objectius d’aprenentatge
avaluables. Els destinataris del projecte sén, alhora, la poblacié atesa
i els estudiants, ja que tots dos es beneficien del projecte, i I’¢mfasi
se centra alhora en I'adquisicié d’aprenentatges i en la millora de les
condicions de vida d’'una comunitat concreta.

Si passem de les definicions a les practiques, podriem aportar alguns
exemples de bones practiques en el terreny de I'aprenentatge servei:

* Estudiants de Dret ofereixen assessorament juridic gratuit en con-
sultoris, amb supervisié de docents, i posen en practica els seus co-
neixements en matéria de mediacié per reduir la violéncia en barris
urbans marginalitzats.”

* Estudiantsd’Arquitectura duen a terme les seves practiques dissenyant
i construint habitatges antisismics per a victimes de terratrémols,'
assessoren en la construccié d’habitatges populars i fan practiques de
disseny a benefici d’organitzacions de la societat civil.””

 Facultats de Pedagogia i instituts de formacié docent afegeixen a les
practiques docents tradicionals de les escoles activitats d’aprenentat-

15. Centro de Resolucién de Conflictos de la Universidad Catélica del Pert, <htep:/polis.pucp.
edu.pe/dapseu/basedatos/proyecto.php?proyecto=6>.

16. Universidad Catdlica de Occidente,El Salvador, <http://www.unico.edu.sv/ Proyeccién social>.

17. SIUS, Seminari Interdisciplinari per a ’'Emergéncia Social de la Facultat d’Arquitectura i Dis-
seny de la Universidad de Buenos Aires, <http://www.fridymarconi.com>.
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ge servei com ara programes de tutoria, suport escolar, animacié so-
ciocultural i educacié no formal, que sofereixen a nens i adolescents
en situacions de vulnerabilitat social extrema.'

2.5 Aprenentatge servei i qualitat academica

Si ens fixem en els exemples anteriors, sembla clar que les activitats
socials poden representar alhora excel-lents ambits de practica prepro-
fessional, d’aprenentatge i d’aplicacié de continguts curriculars, i de
desenvolupament de valors i actituds de responsabilitat i compromis
ciutada.

Tanmateix, cal reconeixer que no tota activitat amb voluntat altruis-
ta i solidaria constitueix necessariament i per se una activitat que pugui
menar vers 'excel:léncia académica ni la formacié de bons ciutadans.
Si ho plantegem en els realistes i freds termes de Cooper, especialista
nord-america:

Quan els joves s’involucren en activitats de servei a la comunitat, poden
passar fonamentalment tres coses: poden aprendre coses sobre ells matei-
x0s, la seva comunitat o temes socials candents; pot ser que no aprenguin
res: un grup pot repartir menjar als sense sostre i mostrar-se insensible
davant aquest tema; o bé poden aprendre la llicé equivocada: els prejudi-
cis i estereotips es poden reforgar o apareixer a través d’activitats de servei
irreflexives o mal planificades. (Cooper, 1999)

Sabem que un projecte d’aprenentatge servei ben planificat permet
aprendre continguts curriculars i alhora desenvolupar competencies i
formar actituds i compromisos ciutadans que figuren en les missions
institucionals i que no sempre es concreten a les aules. Pero també sa-
bem, i cal subratllar-ho, que un projecte que es pretén solidari i social-
ment responsable pot acabar per ensenyar una lli¢é equivocada i per
reforgar prejudicis i estereotips si les activitats es desenvolupen sense
massa reflexié o si es planifiquen de manera ingénua.

Un grup de joves de classe mitjana d’una gran ciutat, que aterren en
una localitat rural aillada o al sud del planeta, sense prou diagnostics

18. Entre d’altres, I'Instituto de Formacién Docente José Manuel Estrada de Corrientes i I'Instituto
Superior del Profesorado Joaquin V. Gonzilez, de la ciutat de Buenos Aires, tots dos guardonats amb el
Premio Presidencial Prdcticas Solidarias en Educacién Superior d’Argentina, <www.me.gov.ar/edusol>.
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ni acords previs amb la poblacié local, arriba, s’hi queda una setmana
o dues i se’n va i que torna dient «que bona que és la gent d’alla, que
acollidora, que senzilla, que bé que ens ho vam passar», pot ser que no
hagin aprés res sobre les dificultats i les injusticies que afecten la vida ru-
ral i que se’n vagin sense haver contribuit realment a resoldre’n cap dels
problemes. De la mateixa manera, els nostres estudiants poden anar i
venir amb aquesta mirada ingenua i no aprendre res.

O encara pitjor: potser han apreés una llicé equivocada i es passen
la resta de les seves vides convenguts que és possible millorar les condi-
cions de vida de la poblacié només anant-hi de visita o bé confonent la
bona voluntat amb formes subtils, perd pernicioses, de paternalisme.
En aquest sentit, és molt indicatiu el debat suscitat 'agost de 2006 arran
d’un document de l'organitzacié de voluntariat britanica VSO (Volun-
tary Service Overseas), que alertava contra la proliferacié de programes
«d’ajuda a paisos en vies de desenvolupament» organitzats per joves du-
rant el seu gap year (o any sabatic abans de comengar la universitat), en
que, malgrat les bones intencions —afirmaven— potser acaben exercint
una activitat «neocolonialista».”

Com a educadors, tenim el deure envers els nostres estudiants
d’ensenyar-los la 1ligé correcta, encara que sigui més dificil d’ense-
nyar: una llicé que, a més d’entusiasme i bona voluntat, exigeix tenir
prou coneixements i competéncies, constancia i dedicacié per tal de
poder modificar minimament la realitat. Un bon projecte d’aprenen-
tatge servei ha d’aspirar a millorar realment la qualitat de vida d’una
comunitat i a buscar l'excel-lencia académica que pot i ha de garantir
que les activitats sobre el terreny impliquin els coneixements i les in-
vestigacions més avancades, tant des del punt de vista de les ciencies
socials com de les disciplines cientifiques relacionades amb el proble-
ma en qliestio.

En aquest sentit, als projectes d’aprenentatge servei de més qualitat,
sestableix un «cercle virtuds» entre aprenentatge i servei: els aprenentat-
ges academics milloren la qualitat del servei que sofereix a la comunitat
i lactivitat social es tradueix en una millor formacié integral i estimula
una nova produccié de coneixements (EDUSOL, 2006).

19. <http://www.vso.org.uk/news/pressreleases/gap_years.asp>. Vegeu The Guardian, Regne Unit (18
d’agost de 2006), «Are these the new colonialists?», <http://www.guardian.co.uk/g2/story/0,,1852717,00.
heml>; 7he Times, Regne Unit (15 d’agost de 2006), «Gap years create ‘new colonialists.
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2.6 Efectes de I'aprenentatge servei en la formacid dels estudiants

Moltes investigacions han demostrat els efectes destacables que les ex-
periencies d’aprenentatge servei de qualitat produeixen tant en lapre-
nentatge com en el desenvolupament de competencies i actituds ens els
estudiants de secundaria i universitaris. En aquest punt, voldriem su-
bratllar element «de qualitat», ja que de la mateixa manera que no totes
les activitats solidaries sén d’aprenentatge servei, no totes les activitats
d’aprenentatge servei es desenvolupen d’acord amb criteris de qualitat
que en garanteixin leficicia i permetin avaluar uns efectes estadistica-
ment significatius.

En aquest sentit, el consens académic dels darrers anys ens permet
apuntar els criteris fonamentals de qualitat per a les practiques d’apre-
nentatge servei:

* Durada suficient per generar un impacte en la comunitat i els estudi-
ants: per bé que alguns autors plantegen que, després de dos anys de
practica d’aprenentatge servei, ja es poden comengar a detectar resul-
tats significatius entre els estudiants (EDUSOL, 2004, p. 30), d’al-
tres indiquen que la durada minima d’un projecte de qualitat quant
a I'impacte en l'aprenentatge hauria de ser de sis mesos (NYLC,
2006, pp. 25-32). Una durada superior dels projectes normalment
esta associada no només al compromis dels participants directes,
siné a la institucionalitzacié de la pedagogia a la institucié. En qual-
sevol cas, el temps que cal dedicar especificament al treball solidari
no es pot definir d’una manera generalitzada, ja que 'equacié entre
temps i objectius que cal assolir pot variar molt entre un projecte i
un altre. Desenvolupar de manera seriosa un projecte de suport esco-
lar pot exigir un minim d’un any, mentre que un grup d’estudiants
d’enginyeria pot instal-lar un programari que optimitzi els processos
administratius d’un hospital només amb unes setmanes de feina.

* Amb una intensitat significativa: la intensitat fa referéncia a la fre-
qiiencia amb queé es duu a terme l'activitat solidaria i a la quantitat
de temps que s’hi dedica cada vegada.

* Que es caracteritzi per uns «trets programatics ben definits» (Furco,
2005): com ja hem esmentat al punt anterior, un projecte de qualitat
sha de caracteritzar per un protagonisme actiu dels estudiants, per
oferir un servei significatiu per a la comunitat i pel fet de comptar
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amb una planificacié que estableixi vincles clars entre Pactivitat so-
lidaria i els continguts curriculars, com també espais per a la refle-
xid.

També poden aportar orientacions dtils els «principis per a una bona

practica» desenvolupats per Howard (1993, pp. 5-9) pensant en l'edu-
caci6 superior:

a)
b)
¢
d)

h)

7

El credit académic correspon a 'aprenentatge, i no pas al servei.
No es pot posar en perill el rigor académic.

Cal que hi hagi objectius d’aprenentatge clars per als estudiants.
Cal establir criteris clars per seleccionar els llocs en que es desenvo-
lupara el servei a la comunitat.

Cal preveure mecanismes académicament contrastats per avaluar
els aprenentatges que es produeixen a la comunitat.

Cal facilitar als estudiants eines per identificar els aprenentatges
que es desenvolupen en el terreny comunitari.

Es necessari minimitzar les diferéncies entre el paper dels estudi-
ants dins i fora de l'aula: tant a l'aula com a la comunitat han de
ser protagonistes dels seus propis aprenentatges.

Laprenentatge servei ha d’ajudar a replantejar el paper del docent.
Cal preveure el grau d’incerteses i variacions que genera 'aprenen-
tatge a la comunitat.

Cal maximitzar l'orientacié dels cursos a partir d’'una perspectiva
de responsabilitat social.

Les concepcions més integrals de I'excelléencia académica entenen

que una educacié de qualitat ha d’abastar tant coneixements cientifics
d’excelléncia com la formacié en les competencies i els valors necessaris
per moure’s amb garanties pel mén del treball i exercir una ciutadania
participativa i solidaria. Des d’aquesta perspectiva, tot seguit esbossa-
rem alguns dels impactes de I'aprenentatge servei en la qualitat de 'ofer-
ta educativa que la recerca ha comencat a mostrar.

» Impactes de laprenentatge servei en laprenentatge: les practiques

d’aprenentatge servei tenen efectes educatius especifics en la mane-
ra d’aprendre a 'educaci6 superior. Entre daltres, els estudis duts a
terme per Eyler i Giles a diferents universitats americanes demostren
que l'aprenentatge servei té un impacte considerable en la compren-
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si6 i aplicacié dels coneixements, en el desenvolupament de 'interes
per indagar i del pensament reflexiu i critic, en la percepcié de possi-
bilitats de canvi social, en el desenvolupament personal i interperso-
nal i en el desenvolupament de practiques de ciutadania participativa
(Eyler i Giles, 1999). Entre els treballs de recerca desenvolupats els
darrers anys a entorn de I'impacte de 'aprenentatge servei en el de-
senvolupament academic i cognitiu, caldria destacar, entre d’altres,
els duts a terme al voltant del desenvolupament de coneixements
conceptuals i competencies®™ i la capacitat per analitzar i sintetitzar
informacié complexa.?!

Impacte de laprenentatge servei en el desenvolupament de competéncies
per a la insercié laboral: les experiéncies d’aprenentatge servei contri-
bueixen a escurcar la distancia entre la teoria i la practica que tan-
tes vegades els acabats de llicenciar i les persones que els contracten
assenyalen com una de les mancances més greus de l'ensenyament
universitari tradicional. La recerca que sha dut a terme els darrers
anys demostra que les practiques d’aprenentatge servei poden repre-
sentar una eina eficag per desenvolupar competéncies basiques de
cara al mén del treball, especialment pel que fa al desenvolupament
de competéncies per treballar en equip, comunicar-se amb eficacia,
assumir responsabilitats i desenvolupar la capacitat d’iniciativa per-
sonal i les competencies organitzatives i de gestié.”* Aquest conjunt
de competéncies assumeix una importancia significativa en un con-
text mundial en que la contractacié no esta garantida i en qué cada
dia més treballadors han de generar i gestionar les seves propies ini-
ciatives productives.

Més que no pas preparar els estudiants per a una feina concreta, [l'apre-
nentatge servei] els prepara per resoldre els problemes de la seva comuni-
tat. Els ofereix la possibilitat d’endinsar-se en les interconnexions entre la
teoria de I'aula i la practica orientada a necessitats comunitaries. (Herrero,

2002, p. 37)

Impacte de [aprenentatge servei en la formacid ética: per bé que mol-
tes universitats d’arreu del mén encara avui pretenen mostrar una

20. Vegeu Wurr, 2002; Melchior, 1999; Marcus, Howard i King, 1993.
21. Vegeu Eyler i Giles, 1999; Osborne i altres, 1998; Weiler i altres, 1998; Supik, 1996; Melchior

i Orr, 1995; Batchelder i Root, 1994.

22. Vegeu Melchior, 2000; Conrad i Hedin, 1989; NYLC, 2004.
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ciencia «neutral» des del punt de vista de I’¢tica, des del mén del
treball s’ha intensificat en els darrers anys la preocupacié per esta-
blir codis etics corporatius i per garantir (si més no discursivament)
uns certs parametres d’¢tica professional. Des del punt de vista de
la formacié etica dels futurs professionals, I'aprenentatge servei es
proposa educar no només en I’¢tica dels drets (en que hi sol abundar
Iescola), siné també en una ¢tica de la responsabilitat personal i col-
lectiva. Un projecte d’aprenentatge servei permet dur a la practica
el discerniment étic i Pargumentacié, analitzar valoracions, normes
i costums de diferents comunitats i també permet passar dels grans
valors proclamats a les practiques en que els principis de la solidaritat
i la justicia shan de posar en dansa a través de compromisos perso-
nals concrets.

La formacié ¢tica no és un procés purament cognitiu, sin fonamental-
ment producte d’'una practica. El desenvolupament d’experiencies signifi-
catives de servei, articulades amb una reflexi6 i un conjunt de continguts,
representa una manera d’incorporar una ¢tica de la solidaritat. Aquest és un
element essencial que emergeix clarament als projectes d’aprenentatge servei.
[...] es detecta que hi predominen la cooperacié per damunt de la rivalitat,
lacceptacié de la diversitat per damunt de la discriminacid, la mediacié so-
bre el conflicte, el compromis amb els altres per sobre de la comoditat i la
indiferencia. En aquest sentit, es pot dir que el desenvolupament de I'apre-
nentatge servei construeix una cultura de la pau. (PaSo Joven, 2004, p. 37)

Les investigacions fetes en aquest ambit plantegen reptes complexos,
perd ja shan comengat a desenvolupar alguns estudis especifics sobre
I'impacte positiu de les experiencies d’aprenentatge servei en el desenvo-
lupament huma i moral dels nens i els joves.

 Impacte de | aprenentatge servei en la participacid social i politica: tot i
que la majoria d’estudis relacionats amb I'impacte de 'aprenentatge
servei en la formaci6 per a la ciutadania shan fet amb adolescents,
cada cop més estudis demostren el fort impacte que el compromis
social als anys de joventut té en la trajectoria de la vida del futur.”
Si repassem per sobre la biografia de la major part dels liders actuals
d’organitzacions socials, sindicals i politiques, veurem que gairebé

23. Vegeu Furco, 2005; EDUSOL 2005; Tapia, 20006.
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tots van comengar a implicar-se en aquests camps durant els seus
anys d’adolescencia i joventut.

Segons els especialistes, loportunitat que ofereix I'aprenentatge ser-
vei per connectar les practiques solidaries amb possibilitats d’acci6 pro-
fessional que permetin articular canvis socials a mig i llarg termini con-
tribueix a superar una visié exclusivament individualista de la propia
professi6 i a formar graduats conscients i compromesos solidariament
amb les necessitats de la seva comunitat, el seu pais i la comunitat inter-
nacional (Ehrlich, 2000; Younis i Yates, 1993).

Laprenentatge servei a l'educacié superior:

Reconeix la democracia com una participacié d’aprenentatge activa i
privilegia la participacié activa a la vida de la comunitat com a pont per
exercir la ciutadania. Tenint present aquesta estreta relacié amb els valors
civics, reforca els aspectes dels plans d’estudis vinculats al pensament cri-
tic, el discurs public, les activitats de grup i els vincles amb la comunitat.

(Herrero, 2002, p. 37)

2.7 Conclusions

Hem mirat de demostrar que contraposar els objectius d’excel-lencia
acadeémica i els de responsabilitat social de la universitat representa una
antinomia falsa. Per incidir de debo en la realitat social, per respondre
a una necessitat amb eficacia, cal posar en dansa coneixements cienti-
fics multidisciplinaris i transdisciplinaris; cal investigar, desenvolupar
competencies personals i grupals, i també cal capacitat de gestié i in-
novacié i un nivell de creativitat, d’iniciativa i de compromis personal i
col-lectiu enormement complexos i, normalment, molt superiors al que
els estudiants necessiten per obtenir resultats en un examen parcial es-
crit. Per canviar el mén cal saber més coses que no pas per aprovar un
examen.

Des d’aquesta perspectiva, la proposta de I'aprenentatge servei aspira
a construir un pont entre la responsabilitat social que prediquen les mis-
sions institucionals i la qualitat académica que, sens dubte, és una part
fonamental de la responsabilitat de les institucions d’educacié superior
envers els seus estudiants i el conjunt de la comunitat local, nacional i

global.
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3. Universitat i consciéncia civica.
Algunes experiéncies d’exit:
service learning i campus compact

Concepcion Naval
Universidad de Navarra

Un dels temes emergents en el terreny de l'educacié per a la ciutadania demo-
cratica aquestes darreres decades és el paper que l'educaci6 superior pot ocu-
par-hi. Tot i que és public i reconegut, si més no en teoria, que l'educacié per
a la vida ciutadana en una societat democratica es produeix tant en la familia
i I'escola com en la societat en general (institucions, normes, costums, etc.),
actualment hi ha una consciéncia clara de la necessitat i la radicalitat de fo-
mentar una cultura participativa en l'educaci6 superior, tenint en compte que
se n’ha allargat 'accés i que té una repercussié important en la formacié dels
ciutadans (Campus Compact, 1999; Ehrlich, 2000; Hollander i Saltmarsch,
2001; Egerton, 2002; Langseth i Plater, 2004; Arthur i Bohlin, 2005).

Fins ara s’ha dedicat més atenci6 a 'educacié per a la ciutadania en les
etapes de l'ensenyament de primaria i secundaria, és a dir, a I'escola. Sens
dubte, son els anys basics a partir dels quals es fonamenta tot el que vindra
després, pero el que volem destacar ara és precisament la necessitat de cul-
tivar aquest tipus d’educacié també en 'educaci6 superior. Com pot I'edu-
cacié superior contribuir a millorar la consciéncia civica dels ciutadans?

La creacié de ’Espai Europeu de I’Educacié Superior —tal com apun-
ta 'anomenat Procés de Bolonya—, amb les reformes que implica, aporta
d’alguna manera una nova visié de l'ensenyament i I'aprenentatge que
aspira a ser, si més no en les seves declaracions de principis, menys indi-
vidualista i més participativa, amb la confianga que en pugui germinar
una sociabilitat parcialment perduda i que convé recuperar.'

1. A Rasines (2003, p. 61) es parla d’altres tendéncies en I'educacié superior, concretament dels
Estats Units, el Regne Unit i el Japé.
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En aquest text, després d’'una reflexié inicial sobre la relaci6 entre
educacié superior i consciéncia civica, es presentaran una série d’expe-
riencies d’éxit aplicades en ’ambit anglosaxd, algunes en campus dels
EUA, que han fet de motor per tal que les universitats desenvolupin la
seva tasca de vivers de ciutadania, de responsabilitat i de consciencia
civica. Concretament, parlarem de la metodologia del Service Learning
(programes de servei o aprenentatge servei) i de I'experiencia del Cam-
pus Compact.”

3.1 Missio social de la universitat

La universitat ocupa un lloc especial a la societat i hi desenvolupa un
paper insubstituible. I aquest lloc no és només fisic, sin fonamental-
ment cultural, social, de promocié de la recerca, desenvolupament, etc.

La missi6 social de la universitat comprén molts temes, entre els quals
en voldria destacar només tres: les relacions de la universitat amb el mén
exterior i, concretament, amb la realitat que l'envolta; la docencia i la
recerca universitaries dutes a terme amb aquesta filosofia i amb actitud
de servei social i la participacié dels estudiants a la vida universitaria i
de la comunitat.’

Tots els qui estem implicats en la tasca universitaria ens plantegem,
molt sovint, com afrontar la passivitat que de vegades mostra I’alumnat,
com despertar-ne I'interes, com fomentar el compromis civic. Es tracta,
doncs, d’'un motiu de conversa i de treball amb els companys.

Logicament, per tal d’aportar solucions, primer de tot convé indagar
en les causes i actuar-hi. A més a més, cal buscar motius que els ajudin a
sortir d’aquesta comoda o incomoda passivitat en que de vegades viuen
instal-lats, trobar objectius compartits pels quals valgui la pena posar-se
a treballar. Cal, finalment, invertir generosament en la formacié huma-
nistica, antropologica i ¢tica dels estudiants, una inversié que a llarg
termini sera fructifera.!

2. Als annexos s'aporta informacié sobre aquest temes per tal que qui hi tingui interés en pugui
obtenir més informacié.

3. Pera un enfocament histdric, vegeu De Riddler-Symoens, H. (ed.) (1999), Historia de la Univer-
sidad Europea, 4 volums, vol. 1, 1995, Bilbao, Universidad del Pais Vasco.

4. Lensenyament universitari autentic és el que capacita per al dialeg, ajuda a pensar junts. Com diu
Maclntyre: «It is a familiar truth that one can only think for oneself if one does not think by oneself»
([1987], «The Idea of an Educated Public», p. 24, a Haydon [ed.], Education and Values. The Richard

Peters Lectures, Londres, University of London Institute of Education).
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Leducacié superior té la missié de collaborar en la preparacié de
'alumnat per tal de convertir-los en ciutadans reflexius, critics, capagos
de pensar pel seu compte. No es pot concebre un universitari sense
critica, una disposici6 que es tradueix en la necessitat d’implicar-se en
aspectes socials quan convingui i de mirar de canviar el que calgui quan
aix{ ho reclamin la justicia i el bé coma. Es tracta d’'una critica que «no
sescarxofa escepticament, refugiant-se en el seu propi discurs o la seva
mandra» (Llano, 2003; Colby ez al., 2003; Dahrendorf, 2000; Barnett,
2000).

La pregunta que sorgeix de vegades quan pensem en aquests temes,
contemplant la universitat en conjunt, és la de qui sencarrega de fo-
mentar mesures positives o programes formatius en un sentit ampli de
compromis civic a les nostres universitats.

Podriem respondre que, d’una banda, aquesta tasca correspon als
equips dels vicerectorats d’alumnes, com també dels degans o vicede-
gans d’alumnes de cada facultat, de les ONG presents a la vida univer-
sitaria, els representants dels estudiants, etc. Tanmateix, som sens dubte
els mateixos professors, cadasct en la seva matéria cientifica i a partir
d’aquesta disciplina, els qui podem fer més o deixar de fer en aquest am-
bit de la formacié universitaria. El professorat és una peca clau, perque
compta amb la immediatesa del dia a dia amb I'alumnat. I sense cap
mena de dubte la universitat, en conjunt, també hi ha de col-laborar:
des de les instal-lacions materials i I'Gs i el manteniment que reben fins
al clima que es genera a les cafeteries, passant per les activitats culturals
que s'impulsen, etc.

Observar la universitat des de la perspectiva de la formacié ofereix
avantatges molt interessants, des del nostre punt de vista, ja que es tracta
del nucli genui i essencial de la institucié. Es tracta, logicament, d'una
formacié intel-lectual, perd d’una formacié que abasta tots els altres as-
pectes que implica el concepte de formacié: educacié estética, afectiva,
moral i social o civica.

La preparacié per a la feina professional és un tema candent en el
plantejament actual sobre el sentit i la missié de la Universitat. Si in-
terpretem les competencies professionals com a materialitzacié actual
d’aquesta preparacié, podem entroncar amb la tradicié de la formacié
universitaria, que ens duu a valorar aspectes com el rigor critic, I'in-
teres lliure d’utilitarismes, saber preguntar, no quedar-se amb les apa-
rences, descobrir que la veritat de vegades samaga i que cal esforcar-se
per trobar-la, ser conscient del risc de l'autosuficiéncia o de valorar
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excessivament el criteri propi, saber que no ho sabem tot i que la fos-
cor es detecta des de la llum, aprendre a valorar amb un criteri propi
i format, tenir conviccions a partir de les quals poder dialogar sense
témer l'argumentacid, aprendre a suggerir més que no pas a afirmar,
tenir un sentit profund de la dignitat de la persona i de la convivencia
social, la mentalitat de servei, etc. Totes sén qualitats de I'universitari
que exigeixen coneixements, actituds i habilitats o competencies que
cal desenvolupar.

Val la pena fixar-nos, en la tasca universitaria, per la relacié que té
amb la dimensié social de 'educacié, en l'especial sensibilitat envers tot
el que té relacié amb la dignitat humana i la convivéncia social: la consi-
deracié de tots els éssers humans segons la dignitat que mereixen, i mai
només com a mitja. Cal tenir present que un ésser huma val molt més
que tot el mén material, cal aprendre a viure ptblicament la llibertat,
evitar 'anonimat, buscar el bé comu, que no és només el bé d’'una ma-
joria, aprendre a donar i compartir el que tenim; tot mirant de preservar
i perfeccionar la natura, obrir-nos a una ecologia humanista, etc.

A la vida d’'una persona, els anys universitaris sén un periode de
temps especial, també des del punt de vista del desvetllament de la
consciencia civica. Per a molts estudiants, es tracta del moment en que
assoleixen la majoria d’edat legal o que l'acaben d’estrenar i, per tant,
son ciutadans de ple dret, tot i que la seva vida en molts casos, o si més
no en el nostre entorn més proper, continua depenent de les seves fami-
lies. Seria un error pensar que només sén ciutadans els que han acabat
els seus estudis (Fernidndez, 2005). Els estudiants universitaris tenen
una missié civica que han de dur a terme en les seves condicions actuals,
igual com els professors, els investigadors o el personal d’administracié
i serveis d’una institucié universitaria i que cadasct desenvolupa segons
com li sembla millor.

Els universitaris d’avui sén els professors de primaria i secundaria de
dema, una responsabilitat social considerable que cal tenir molt present.
Tanmateix, la importancia de 'educacié civica dels alumnes exigeix que
es plantegi una reflexié sobre la missié i la consciéncia civica dels profes-
sors en el seu exercici professional i sobre els objectius de la universitat
com a conjunt: quins criteris se segueixen en els temes realment impor-
tants, com leleccié d’assignatures que cal cursar com a obligatories,
que sensenya i com sensenya, com es valora i savalua els estudiants,
com sestructuren els programes d’estudi, quins criteris se segueixen
en la contractacié i la promoci6 del professorat, quins temes escull el
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professorat en la recerca i la docéncia, quins sén els criteris d’admissié
d’alumnes, etc. (Langseth i Plater, 2004).

La crisi de la universitat, de la qual tant s’ha parlat, en el fons deixa
palesa la necessitat de replantejar-ne la identitat, potser una mica perdu-
da o amb uns contorns una mica borrosos. La dificultat, com en tants
altres ambits, rau en saber que o qui som, per poder arribar a ser-ho.
Com podriem saber qué ens convé sense saber qui som?

Podriem afirmar certament que la dimensid social és present d’algu-
na manera a cadascuna de les facetes de la missié de la universitat; o bé,
dit d’'una altra manera, que la llibertat i la responsabilitat universitaries
creixen si es viuen amb quotidianitat, si es fan operatives en totes les
activitats académiques. Es a dir, en el desenvolupament de la recerca
basica i aplicada, cultivant la ciéncia, amb la integracié ordenada dels
nous coneixements, en el desenvolupament de la docéncia com a co-
municacié de coneixements, que avui acull la incorporacié de les noves
tecnologies per millorar-la, i en la formacié de professionals com a per-
sones integres, amb sentit de servei a la societat i estimul per millorar-ne
la competéncia.

En aquest context, podem veure clarament el paper que les univer-
sitats duen a terme en la consolidacié de la consciéncia civica dels estu-
diants universitaris, un paper que avui dia, i sense voler ser alarmistes,
assumeix caracter d’'urgent. Conceptes classics com els de llibertat, ve-
ritat, etc. que fins i tot figuren als escuts o lemes de moltes universitats,
han perdut part de la seva profunditat, significat i carrega, i també entre
els membres de la comunitat academica. Aixi doncs, convé treballar per
tal de redescobrir-los. La universitat exerceix, ho vulgui o no, un paper
clau en les societats del coneixement en qué vivim, en la formacié dels
seus ciutadans mitjangant el foment del pensament racional, la recerca
de la veritat, la recerca i la innovacié constant, etc. Sens dubte, hi ha un
consens general en el fet que les universitats poden fer d’agents de trans-
formacid, i han de fer-ne: tot un repte per aquells qui estem implicats en
aquesta tasca, que no sempre es compleix.’

Com podem potenciar aquesta finalitat social de la universitat? O, si
anem una mica més enlla, que és i com es genera la consciéncia civica,
el compromis civic? Que significa avui el civisme? Es només, o sobretot,
el sentit de pertinenga a un grup?

5. Vegeu l'article d’Egerton, M. (2002, pp. 603-620), que defensa, basant-se en un estudi empiric,
Pescassa influéncia que I'educacié superior té en la consolidacié del compromis civic entre els estudiants
joves i madurs.
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Si ens plantegem (Naval, Ugarte i Herrero, 2003) quins trets han de
caracteritzar el ciutada europeu del segle xx1 amb la formacié del qual
hem d’ajudar des de la universitat, la resposta ens condueix a caracte-
ritzar-lo, als estats democratics, pels drets subjectius que pot exigir a
I'estat. Aixi, la ciutadania garanteix a la persona un ambit d’eleccié dins
del qual no hi ha cap coaccié.

Ara bé, el ciutada es caracteritza pels drets de participacié politi-
ca, que garanteixen no només la llibertat de coaccié externa, siné la
participacié en un espai public que el converteix en subjecte d’una
comunitat.

Es tracta, per tant, de recuperar una manera de ser del ciutada en que
hi capiguen les diferéncies dins d’una societat pluralista i intercultural,
com també dins del marc que ens ofereix la globalitzaci6, un objectiu
que exigeix aprendre i voluntat de participar.

Si ens fixem en el concepte de ciutadania europea, cal dir que aques-
ta nocié ja és un concepte polemic i que els diferents organismes eu-
ropeus, especialment la Comissié Europea, lluiten perqué esdevingui
una realitat. Es planteja com una forma de ciutadania democratica, no
exempta de problemes, i es reconeix que la tasca de forjar-la sallargara
forca en el temps, tot i que es manté el dubte de si arribara a convertir-se
en una realitat plena, tenint en compte la pluralitat propia d’Europa.®
En aquesta mateixa linia, el repte de I'Espai Europeu de I’Educacié
Superior no queda al marge de les dificultats, tal com hem anat veient
darrerament.

Aquest concepte de ciutadania europea es defineix for¢a bé al Trac-
tat de Maastrich (1993, art. 8), el Tractat d’Amsterdam (1997, art. A)
i el document Education and Active Citizenship in the European Union
(1998), de la Comissié Europea. Els principis de ciutadania europea que
s’hi assenyalen estan «basats en valors compartits d’interdependéncia,
democracia, igualtat d’oportunitats i respecte mutu» (Comissié Euro-
pea, 1998, p. 16).

Quin horitzé es planteja per al ciutada europeu? Fer possibles ciuta-
dans autonoms, critics, participatius i responsables. Els valors que han
de fonamentar tot el procés sén els de democracia, drets humans, pau,
llibertat i igualtat.

Tant als textos d’organismes internacionals aprovats els darrers anys
com també als treballs de recerca es parla especialment de I'aspecte de la

6. Hi ha fins i tot qui parla d’'una Europa dels Pobles en I’ambit universitari.
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responsabilitat o el compromis civic actiu de la ciutadania. A les socie-
tats democratiques, tots som corresponsables del que ens passa.

A partir de 'analisi dels textos emesos pels organismes internacio-
nals en materia de drets humans, podem comprovar que un dels trets
que defineixen els ciutadans és el seu compromis actiu amb exercici
d’aquests drets humans: és el millor instrument per reforgar tots els
aspectes de la vida democratica. En aquest cas, fem referéncia concreta-
ment a algunes declaracions d’organismes internacionals, com ara I’arti-
cle 21 de la Declaracié Universal dels Drets Humans;” Iarticle 25.1 del
Pacte Internacional de Drets Civils i Politics;® la Declaraci6 i Programa
d’Accié de Viena; ’article 29.1 de la Declaracié Universal de Drets Hu-
mans’ i la 44ena reunié de la Conferéncia Internacional d’Educaci6 de
1994.

Com a sintesi, diria que el ciutada al qual hem d’aspirar en aquest
segle xx1 des de la universitat es podria caracteritzar com algt que: a)
participa, no es mostra indiferent, indaga causes, perques, etc. b) actua
guiat per la justicia, la solidaritat, el bé comd; i ¢) té un fort sentit de la
llibertat i la responsabilitat personals.

Aixi doncs, tot un horitzé per a l'educacié per a la ciutadania de-
mocratica actual i des de la universitat, que a I’hora de desenvolupar-lo
sens dubte haurd de tenir en compte una dimensié de coneixements
politics' basada en l'estudi de principis basics de dret, politica, etc. i
que també haura d’incloure la possibilitat d’aprendre amb la practica
del servei actiu a la comunitat, com a base per afavorir una participacié
civica i un desenvolupament de les virtuts i les habilitats socials."

Podriem esmentar moltes experiencies a I’hora de parlar de practi-
ques fructiferes que ens permetrien replantejar la nostra situacié con-
creta a la universitat i treure’n conseqiiencies. No es tracta en cap cas

7. S’hi reconeix que: «Tota persona té dret a participar al govern del seu pafs, directament o a través
de representants escollits lliurament. Tota persona té dret a accedir, en condicions d’igualtat, a les fun-
cions publiques del seu pais».

8. S’hi afirma que «Tots els ciutadans han de tenir [...] els drets i les oportunitats segiients: [...]
votar o ser escollits en eleccions periodiques, auténtiques, celebrades per sufragi universal i igual i per vot
secret que garanteixi la lliure expressié de la voluntat dels electors».

9. S’hi reconeix que «Tota persona té deures envers la comunitat, atés que només a la comunitat pot
desenvolupar lliurament i plena la seva personalitat».

10. Per obtenir més informacié sobre aquest punt, consulteu el lloc web de ’American Political
Science Association, a I'apartat de «Civic Education & Engagement», <www.apsanet.org>.

11. En aquest cas, pot ser interessant apuntar la nova Newsletter creada per citizED project (admin@
citized.info). Lestiu de 2005 es va llangar una nova revista impresa, Journal of Citizenship and Teacher
Education, centrada directament en aquests dos temes. Actualment, s'anomena Citizenship, Teaching
and Learning.
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d’elaborar un receptari tret de context, siné d’indicar l'orientacié que
cal seguir."?

De les diferents metodologies que actualment sapliquen, em cen-
traré en la practica del Service Learning, que els darrers anys ha tingut
una difusié considerable, primer als EUA i després al Regne Unit i a la
resta d’Europa (Annette, 2000), cosa que s’ ha traduit en estrategies tan
valuoses com 'anomenada Campus Compact.

3.2 La metodologia del service learning (programes d’aprenentatge
servei) i I'experiéncia del campus compact

3.2.1 Programes d’aprenentatge servei

Un dels aspectes de I'educacié civica actual que ha tingut més difusié
els darrers anys, especialment als EUA, com a mitja per fomentar la par-
ticipacié dels joves i els adolescents (tant a I'ensenyament secundari com
superior) sén els programes i activitats de servei a la comunitat (Furco
i Billing, 2002; Hollander, Saltmarsh i Zlotkowski, 2001; i Buchanan,
Baldwin i Rudisill, 2002).

Lexpressié anglesa service learning emfasitza especialment I'enfoca-
ment educatiu que tenen aquestes activitats de servei, en que els estudi-
ants aprenen i maduren moralment a través de la participacié activa en
experiencies de servei organitzades d’'una manera molt intel-ligent, de
manera que vehiculin coneixements, s'integrin al pla d’estudis acade-
mics i, alhora, ajudin a donar resposta a necessitats socials.

D’aquesta manera, les activitats de servei a la comunitat es presenten
com una contribucié innovadora a I'educacié civica (Koopman, 2003,
p. 3), perd la realitat és que en el nostre entorn cultural més proper
comptem amb una llarga tradicié en l'aplicacié d’aquestes activitats, tot
i que no reben aquesta denominacié ni s’integren de manera explicita en
els programes o els certificats d’estudis.

12. Tot i que no entrarem a analitzar-lo, podem esmentar la implantaci6 a Europa del projecte «Les
universitats com a llocs de ciutadania i de responsabilitat civica», al recer del Consell d’Europa, i que va
presentar I'informe final el febrer de 2002, elaborat per M. F. Plantan. Es pot consultar al lloc web del
Consell d’Europa, <www.coe.int>. A la part final de I'informe, val la pena parar atencié als capitols 8, 9
i 10, en qué parla dels estudiants i la responsabilitat civica, aixi com la pedagogia democratica i la defensa
del compromis civic. Vegeu també una altra publicacié del Consell d’Europa: Bergan, S., Persson, A.,
Plantan, F., Musteata, S., i Garabagiu, A. (2004), 7he university as res publica. Higher education govern-
ance, student participation and the university as a site of citizenship.
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El repte és que aquestes activitats no quedin aillades de la resta del
context educatiu de I'alumne: saber connectar i integrar I'educacié civi-
ca en els diferents ambits en que es desenvolupa, fer possible que en el
context curricular de I'educacié per a la ciutadania hi hagi un lloc per a
la reflexi6 i I'analisi, pensant sempre en buscar solucions als problemes
de la comunitat en que viuen, adonant-se que sén problemes publics, de
tothom, i que exigeixen la collaboraci6 de tothom, en la mesura ade-
quada, per tal de resoldre’ls.

Aprendre a participar sabent descobrir que hi ha diferents mane-
res de fer-ho, segons les diferents circumstancies, preparaci, grau de
responsabilitat o delegacié del tema en qiiestié constitueix una tasca
educativa cabdal.

D’aquesta manera és com sarriba a crear una cultura civica, primer a
lescola i després en 'educacié superior, entre alumnes i professors, que
es plantegen les causes dels problemes socials i actuen en conseqiiéncia
(Campus Compact, 1999a i 1999b; Ehrlich, 2000).

Aquestes activitats de servei reclamen un enfocament d’ensenya-
ment-aprenentatge que integri el servei a la comunitat amb lestudi
academic, per tal d’enriquir I'aprenentatge, fomentar la responsabilitat
civica i enfortir les comunitats. Hi ha proves que demostren que amb
aquest enfocament milloren els resultats docents, aixi com les relacions
humanes entre els alumnes i els professors, es redueixen els problemes
de conducta, augmenta la motivacié envers l'aprenentatge, com també
el sentit de responsabilitat civica i 'atenci6 dels estudiants i, en general,
saconsegueix una visié més positiva entre els membres de la comunitat
escolar (Veldhuis, 2000).

Si revisem la bibliografia pedagogica a 'entorn d’aquest tema,'® molt
abundant en les darreres décades, especialment en I"ambit anglosaxé
—1989 és una data historica en aquest sentit—, constatem que sempren
amb forca flexibilitat expressions com aprenentatge servei (service lear-
ning) i aprenentatge actiu (active learning) en el marc de la comunitat,
tot i que no hi ha massa unanimitat quant a la traduccié que cal donar-
hi, sempre en el context més genéric d’'una educacié per a la ciutadania
democratica. Tal com apunta Barber (1992), 'educacié civica i l'apre-
nentatge servei sén un factor decisiu en 'impuls i el manteniment de la

13. Vegeu la tesi doctoral elaborada per Martinez-Odria (Universidad de Navarra, 2005) Service-
learning o aprendizaje-servicio: una propuesta de incorporacién curricular del voluntariado (pendent de
publicacid).
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virtut civica i la participacié social, o bé per desenvolupar una politica
plena de sentit (Wuthnow, 1998; Lerner, 1997).

Darrerament s’han emprés molts projectes de recerca per estudiar
els resultats de diferents practiques de democracia deliberativa, tant en
I'ambit local com en un ambit més general, cosa que permet establir
comparacions a partir dels resultats. Un dels exemples el trobem al Reg-
ne Unit, en el marc del programa de recerca de TESRC sobre «Demo-
cracia i participacié», a través dels projectes duts a terme per Lowndes,
Pratchett i Stoker sota el titol «Lefecte local: govern local i participaci6
civica» i 'impulsat per Barnes i altres i anomenat «Poder, participacié i
renovaci6 politica». Tots dos aporten dades interessants sobre els punts
forts i els punts febles de les noves estrategies en matéria d’educacié per
a la ciutadania i un estudi del seu impacte en I’ambit local i en la comu-
nitat politica (Annette, 2000).

Un fet que cal tenir en compte i que destaquen aquests estudis com
a experiencia comuna és el que parla del nivell relativament alt de par-
ticipacié dels joves en activitats de voluntariat, en contrast amb el baix
nivell de participacié en els processos politics: el nivell d’abstencié en
les votacions politiques n’és només un exemple. Tanmateix, i malgrat
els diferents estudis empirics duts a terme (Crewe ez al., 1991; Dean i
Melrose, 1999), ens sembla interessant aprofundir més en les complexes
actituds politiques dels joves si volem contribuir a establir formes més
efectives de participacié politica que s’hi adaptin millor.

Frazer (1999), que va ser directora el 1999 del volum que la revista
Oxford Review of Education va dedicar de manera monografica a I'edu-
cacié per a la ciutadania (vol. 25, niimeros 1 i 2), identifica sis tipus del
que anomena «antipaties envers la politica» que menen cap a la hostilitat
vers I'educacié politica. Tot seguit, apunta que els motius d’aquesta aver-
si6 els podriem trobar en part en un ensenyament politic centrat gaire-
bé de manera exclusiva en la transmissié de tradicions i coneixements,
sense incloure-hi aquesta necessaria dimensié de participacié activa en
la comunitat, associada a les actituds i les competéncies necessaries per
a la condicié de ciutada.

Com sorgeix en aquest cas l'aprenentatge servei en el marc d’una
educacié civica i d’'una ciutadania activa? Actualment som testimonis
d’un moviment cada cop més significatiu d’educadors, estudiants, po-
litics i liders de comunitats que proposen algun tipus d’aprenentatge
servei a la comunitat com a element clau per dur a terme una educacié
per a la ciutadania plena de sentit. Aquest fet és fruit de reconeixer la

1D APRENENTATGE SERVEI | RESPONSABILITAT SOCIAL DE LES UNIVERSITATS

() (2) @ | >



importancia de la participaci6 en la societat civil i de aprenentatge en
la comunitat com a elements importants de I'educacié civica.

Ian Davis, en un estudi fet 'any 2000 amb aproximadament 700
mestres, va arribar a la conclusié que el service learning és un meto-
de educatiu que aporta una experi¢ncia d’aprenentatge estructurada en
I"ambit de la participacié ciutadana i que pot permetre desenvolupar les
competencies necessaries per esdevenir un ciutada actiu. A més a més,
segons apunta, pot facilitar 'adquisicié de coneixements politics i habits
per al desenvolupament personal i la virtut civica.

Al Regne Unit, el Community Service Volunteers (CSV), especial-
ment a través del programa d’educacié per a la ciutadania, dirigit per
John Potter, fa forga anys que treballa amb escoles, universitats i co-
munitats per endegar programes d’aprenentatge servei eficagos (vegeu,
en aquest sentit, I'estudi dut a terme per Mitchell, 1999). La principal
motivaci6 és la de no limitar-se al mén de I’escola i, en comptes d’aixo,
fer el pas a la universitat (Annette, 1999).

Als EUA, a partir de 1970, s’ha anat desenvolupant un moviment
cada cop més potent a favor del service learning i fonamentat en els
principis que ha difés el moviment de [aprenentatge experiencial (expe-
riencial learning) tant a les escoles com a I'educacié superior (Bringle,
Games i Malloy, 1999; Jacoby, 1996; Zlotkowski, 1999). La National
Society for Experiential Education (NSEE) és una organitzacié d’ambit
nacional que fomenta el service learning tant a les escoles com a I'educa-
ci6 superior (community colleges i universitats), mentre que ’American
Association for Higher Education (AAHE) facilita la implantacié d’in-
novacions en l'ensenyament i ’'aprenentatge en 'educacié superior i que
incloguin el service learning.

A més a més, el Center for Community Service and Learning de
la Universitat de Michigan publica una revista de gran resso en aquest
ambit, mentre que el National Service Learning Clearinghouse de la
Universitat de Minnesota proporciona accés a una gran quantitat de
recursos de recerca. D’altra banda, la Corporation for National Service,
fundada el 1993 pel National and Community Service Trust, aporta
diners federals per impulsar el service learning a les escoles i institucions
d’educacié superior.

També TAAHE, amb la direccié6 d’Edward Zlotkowski, va publicar
diferents volums d’analisi teorica i d’estudis de cas sobre el service lear-
ning. Un exemple en seria 'obra d’Erickson i Anderson Learning with
the Community: Concepts and Models for Service Learning in Teacher
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Education (1997), que pretén servir d’ajuda per introduir el service lear-
ning en la formacié dels mestres.

La recerca que s’ha dut a terme als EUA i el Regne Unit per avaluar
els resultats (learning outcomes) obtinguts amb la utilitzacié del servi-
ce learning no és massa equilibrada: mentre que als EUA destaquen
importants projectes que analitzen tant escoles (K-12) com colleges i
universitats, al Regne Unit els projectes sén més aviat escadussers. Als
EUA també és forca interessant el nombre de tesis doctorals fomenta-
des que avaluen els resultats d’aprenentatge del service learning (Furco,
1997), esmentades si més no parcialment al lloc web de la National
Service Learning Clearinghouse: <www.nicsl.coled.umn.edu/res/bibs/
imps.htm>.

Eyler i Giles, de la Vanderbilt University (EUA), van dur a terme un
projecte que va tenir forga resso posteriorment, ja que mirava d’analitzar
els diferents resultats d’aprenentatge que es poden impulsar amb el ser-
vice learning i els diferents tipus de programes de service learning (Giles i
Eyler, 1994, Eyler i Giles, 1999). En la mateixa linia, hi trobariem també
el treball fet per Astin i els seus companys a 'UCLA Higher Education
Research Institute, a lentorn de l'estudi dels efectes del service learning
entre alumnes universitaris (Astin i Sax, 1998; Astin, 1999).

La Rand Foundation (una institucié que fomenta la recerca sense
anim de lucre) va publicar fa uns quants anys un informe que també val
la pena destacar, i que tenia com a titol «Coupling Service and Learning
in Higher Education: The Final Report of the Evaluation of the Learn
and Serve America, Higher Education Program». El finangament el va
aportar la Corporation for National Community Service (Rand Foun-
dation, 1998).4

La creacié de ’European Service Learning Association (ESLA) va
obrir a Europa la porta a aquest tema (<http://www.esla.info/html/
main.html>). Des de I'any 2002 s’han desenvolupat diferents activitats
en diverses comunitats autbnomes.

14. Segons indica I'informe: «Results reveal that students in service learning courses compared
to those in similar courses without a service component report larger gains in civic participation (es-
pecially intended future involvement in a community service) and life-skills (interpersonal skills and
understanding diversity) [...] A conservative conclusion is that participation in service learning does not
appear to slow or hinder student learning and development and carries some modest benefits, particu-
larly in the area of civic and life skills. A less conservative conclusion is that service learning may carry
stronger positive effects on certain students when specific elements are in place, especially strong links
between course content and service experience» (Rand Education, 1998, XVI-XIX).
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3.2.2 Campus Compact

Lexperiencia del Campus Compact suposa una important posada en
escena a gran escala de la metodologia del service learning a les uni-
versitats nord-americanes. Es tracta d’una alianca d’ambit nacional
formada per aproximadament 1.000 colleges i universitats (ptbliques i
privades), de més de 50 estats, a més d’alguns membres internacionals,
que, liderats pels seus respectius rectors, s’han compromes amb la con-
secuci6 de la missié civica de I'educacié superior. I per assolir aquests
objectius, Campus Compact fomenta el servei a la comunitat com a
ajuda als estudiants per adquirir disposicions i habilitats civiques, fo-
menta la relacié entre els campus i els seus entorns i ofereix el suport
necessari als professors que miren d’integrar temes d’interes public en
la docéncia i la recerca.

Els rectors d’aquestes institucions s6n del parer que, creant un en-
torn al campus que estimuli el compromis amb el servei a la comunitat,
els colleges i les universitats seran capagos de preparar millor els seus
estudiants per tal que esdevinguin ciutadans actius, compromesos i for-
mats, uns liders a les seves comunitats.

Al lloc web de Campus Compact s’hi pot trobar informacié exhaus-
tiva sobre els seus membres, objectius, activitats, etc.: <http://www.
compact.org>.

Totes aquestes institucions universitaries fomenten entre els seus
membres (rectors, professors, personal d’administracié i serveis, alum-
nes, etc.) una renovaci6 de la missi6 de I'educacié superior, que implica
no només el desenvolupament civic dels estudiants, siné una manera
d’enfocar tota la vida universitaria com a espai de promocié activa de
la vida social.

El pla estrategic dissenyat per Campus Compact de cara al periode
compres entre 2001 i 2005 marcava cinc objectius (<www.compact.
org/aboutcc/strategic_plan.html>):

a)  Crear entre el govern, la fundacié de Campus Compact, l'educacié
superior i els liders del mén empresarial un entorn que possibiliti
i faciliti el compromis civic de l'educaci6 superior i augmentar la
visibilitat de Campus Compact i la seva influéncia en els ambits
estatal i nacional.

b)  Aprofundir en el coneixement de I'educaci6 superior, en els motius
i les maneres d’esdevenir un campus compromes (subratllant espe-
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cialment el compromis dels rectors amb la responsabilitat civica i
'educacié superior).

¢) Augmentar la quantitat i la qualitat del service learning i el com-
promis civic entre els membres de Campus Compact, tot oferint-los
serveis que ampliin les possibilitats del campus.

d)  Enfortir el compromis civic augmentant la capacitat d’establir rela-
cions entre les comunitats i les institucions d’educacié superior.

¢)  Desenvolupar i augmentar la capacitat organitzativa de Campus
Compact a escala nacional i estatal, per tal que, com a iniciativa,
esdevingui lider indiscutible en I’ambit de l'educacié civica.

Per tal de dur a terme aquests plans, Campus Compact va rebre de
la Carnegie Corporation el maig de 2002 una considerable ajuda econo-
mica que els anys segiients es va anar ampliant, amb la intencié de pre-
parar documentacid, difondre bones practiques sobre com ha de ser un
campus compromes (engaged) i fer un important esforg per fer extensiu
aquest compromis civic a d’altres institucions d’educaci6 superior. La
preocupacié de fons és com fomentar una cultura del compromis i, per
aix0, el projecte es va centrar en els «indicadors de compromis» (indi-
cators of engagement): 1OEP, Indicators of engagement Project. Se’n pot
consultar informacié actualitzada al lloc web <http://www.compact.
org/indicators/summary-revised.html>.

I quins sén aquests indicadors de compromis? Se n'esmenten tretze:
missié de la institucid; lideratge administratiu i acadeémic; assignacié
de recursos externs; disciplines, departaments i treball interdisciplina-
ti; paper dels professors i premis; assignacié de recursos interns; veu
de la comunitat; mecanismes de suport (estructures de suport i recur-
s0s); desenvolupament (carrera professional) dels professors; integracié i
complementarietat de les activitats de servei a la comunitat; pedagogia
i epistemologia (ensenyament i aprenentatge); forums per potenciar el
dialeg public; veu dels estudiants.

La feina que es duu a terme se centra en: a) visitar colleges per identifi-
car, documentar i difondre bones practiques de compromis civic a cada
tipus d’institucid; i b) publicar monografies amb models de compromis
amb la comunitat.

La declaracié de principis dels rectors de Campus Compact va ser re-
dactada 'any 1999 per Thomas Ehrlich i Elizabeth Hollander, a partir
dels suggeriments que els van fer arribar alguns rectors com Derek Bok

(Harvard University), Dolores Cross (Brown College), John DiBiaggio
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(Tufs University), Claire Guadiani (Connecticut College), Stanley Ken-
nedy (Stanford University), Charles Knapp (Aspen Institute), Edward
Malloy (University of Notre Dame) i Eduardo Padrén (Miami-Dade
Community College). Des de llavors, cada vegada hi ha més campus
que han signat la declaraci6.”

Podriem esmentar moltes materialitzacions practiques gracies al de-
senvolupament d’aquesta iniciativa en aquests darrers anys, perd farem
referencia només a dues xarxes d’universitats, i qui vulgui pot acce-
dir a més informacié sobre I'estrategia emprada visitant els llocs web
corresponents.

Es tracta de:

a)  Florida Campus Compact: htep://www.floridacompact.org
b)  Indiana Campus Compact: http://[www.indianacampuscompact.org

El Florida Campus Compact destaca per la seva gran varietat de pro-
grames: congressos, programes de formacid, consultoria, formaci6 del
professorat, beques, premis a programes de servei d’excel-léncia, contrac-
tacié del personal per fomentar aquestes activitats, beques de viatge, etc.
El calendari anual d’activitats dinamitza la vida dels campus, tot i que
també hi ha activitats pensades per implicar-hi les families.

Indiana Campus Compact és un consorci de més de 30 colleges i uni-
versitats que fomenten, arreu de lestat, el servei a la comunitat i progra-
mes de servei. Va comengar I'any 1993 partint de la base d’una coalicié
existent a I'entorn d’activitats de voluntariat, amb sis membres funda-
dors (Butler University, DePauw University, Earlham College, India-
na University, University of Notre Dame i Valparaiso University). Més
endavant es va consolidar oficialment com a Indiana Campus Compact
(ICC) i, des de llavors, ha protagonitzat un important creixement. Labril
de 2005, ICC, juntament amb la Butler University, convoca el quart
congrés d’estudiants a l'entorn del Service Learning. En aquest sentit,
també son forga interessants les publicacions dutes a terme, el text de
moltes de les quals es pot trobar a través d’Internet.

15. Algunes de les publicacions més importants d’aquest projecte sén: Introduction to Service-lear-
ning Toolkit: Readings and Resources for Faculty (2a ed., 2003); Gelmon, Holland i Driscoll, 2001, As-
sessing Serive-Learning and Civic Engagement: Principles and Techniques; Battistoni, 2001, Civic Engage-
ment Across the Curriculum. A Resource Book for Service-Learning Faculty in All Disciplines; Battistoni,
Gelmon, Saltmarsh, Werg, 2003, Engaged Department Toolkit; Fundamentals of Service Learning Course
Construction, 2001. Vegeu I'annex.
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Un dels molts i valuosos recurs que Campus Compact ofereix és l'ac-
cés lliure a programes de service learning i d’assignatures desenvolupades
amb aquest enfocament.'® Si classifiquem els programes per materies,
per exemple, podriem destacar les interessants aportacions en els ambits
de I'antropologia, la ci¢ncia politica, la psicologia, la sociologia, etc.

Sens dubte, la informaci6 és molt rica i, per tant, és facil perdre-s’hi.
Per aix0, espero que aquestes pagines ajudin precisament a introduir-
s’hi i orientar-s’hi millor i que serveixin com a guia per a noves activitats
als nostres campus, en qué¢ de ben segur que ja funcionen nombroses
activitats d’allo més enriquidores en aquesta linia, tot i que de vegades
els pugui mancar una estructuracié i una organitzacié adients.”

3.3 Conclusid

En una ¢poca com lactual, en que, en paraules de Chesterton,' som
tan concéntrics, vivim cadasct al seu mén i el mén del vei ens importa
relativament poc (de manera que no arriba ni tan sols a fregar 'esfera
concentrica del nostre jo), es fa especialment urgent la necessitat de de-
senvolupar programes com els que hem descrit.

El Service Learning i el Campus Compact se’ns presenten, en l'ordre
metodologic i organitzatiu, com a experiencies fructiferes, mitjans que
ens poden ajudar a dur a terme la missi6 civica de la universitat i a recu-
perar la dimensié social de la vida humana.

Una reflexié que, ara, se’ns fa present d'una manera ineludible (Na-
val, 2004) és la idea que no hi ha politiques, estrategies ni sistemes edu-
catius universals, siné que convé adequar-los sempre a les tradicions de

16. Algunes fonts interessants que podem consultar a través d’Internet sén (vegeu <http://ase.tufts.
edu/macc/learning.htm>): @) Service Learning Home; b) Robin’s Guide to College and University Service
Learning Programs, que inclou enllagos a cursos i programes en linia; ¢) UNOmaha Service Learning
Academy Courses, inclou programes i resums de cursos; d) American Association of Community Colleges’
Service Learning Clearinghouse, des d’on es poden sol-licitar de franc programes de service learning de
diferents disciplines; ¢) National Campus Compact Syllabi Project, amb centenars de programes de service
learning (<http://www.compact.org/syllabi>); f) California Polytechnic State University, amb una gran
seleccié de programes ordenats per materies; g) Clemson University, que conté una base de dades de
programes de service learning.

17. Voldria esmentar una experiéncia de la qual he estat testimoni directe els darrers anys: el movi-
ment estudiantil Universitarios por la Ayuda Social (UAS).

18. Chesterton, a la seva Autobiografia ([2003], Barcelona, Acantilado, p. 165), afirma d’ell mateix
que: «era un pessimista [...]; era basicament un escéptic, és a dir, un home sense base, algti que desconfia
de Iésser huma molt més que de Déu. [...] Admetia que no sentia entusiasme per res, perd en tot aixod
era concentric.

1D APRENENTATGE SERVEI | RESPONSABILITAT SOCIAL DE LES UNIVERSITATS

() (2) @ | >



les quals partim (tant en ’ambit sociologic com psicologic). La necessi-
tat de comptar amb un marc tedric comd, especialment en el terreny de
I'educaci6 civica, que permeti potenciar la diversitat no entra en contra-
diccié amb tot el que s’ha dit fins ara, sind que és una de les exigéncies
educatives de la diversitat del mén actual.

Avui, i també en contextos educatius, sexplora amb molt d’interes tot
buscant les anomenades bones practiques, unes practiques que puguin
ser exportables d’un lloc a un altre, i es mira també de definir indicadors
de qualitat i objectius d’aprenentatge que puguin orientar I'actuacié edu-
cativa. Evidentment, aquests processos tenen un enorme interes, sempre
que se situin al lloc que els correspon: sén experiencies, amb els seus
avantatges i inconvenients, i aquesta és la naturalesa del coneixement
educatiu (Altarejos i Naval, 2004), un coneixement fonamentat en I'ex-
periéncia, que depén de la subjectivitat i que té una caracter contingent,
una certesa relativa i una veritat gradual: ens movem en el terreny del que
és millor i el que és pitjor, i no pas de les veritats absolutes.
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Annex

A. Informacié sobre service learning

* Corporation for National & Community Service: <http://www.national
service.org>.

* The Resource Center. Tools and Training for Volunteer and Service Pro-
grams: <http://www.nationalserviceresources.org/epicenter/PracSearch_
nslc.php>.

e CIRCLE The Center for Information & Research on Civic Learning &
Engagement: <http://www.civicyouth.org>.

* National Service-Learning Clearinghouse: <http://www.servicelearning.org>.

* Massachusetts Campus Compact. Service Learning Resources: <http://
ase.tufts.edu/macc/learning.htm>.
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B. Informacié sobre Community Service

o <http://www.servicelearning.org/hehome/index.php>.

* <http://www.wsu.edu:8080/~circlek/service/service.html>.

* <http://www.princeton.edu/-svc/project>.

* <http://wwwwright.edu/studentorgs/ministry/newman/projects.html>.
o <http://www.jhu.edu/-hrl/fsrp/volunteer. html>.

* <http://www.wusc.ca/campuses/institutional.asp>.

C. Informacié sobre Campus Compact

1. http://www.compact.org
a) Apartats de la pagina web que poden ser més interessants:

o Member campuses, presidents, faculty, staff, and students.

* General Electric Partnership: va finangar el desenvolupament d’'un
model de community service partnership per impulsar les reading
skills and healthy lifestyles among at-risk youth.

*  Goals, benefits, best practices and tips.

b) Recomanacions bibliografiques sobre compromis civic i Engaged Campus:

BatTistong, R. M. (2002), Civic Engagement Across the Curriculum: A
Resource Book for Service-Learning Faculty in All Disciplines, Provi-
dence, RI, Campus Compact.

BRINGLE, R. G. ez al. (eds.) (1999), Colleges and Universities as Citizens,
Needham, MA, Allyn & Bacon.

Enrvich, Th. (ed.) (2000), Civic Responsibility and Higher Education,
Phoenix, AR, Orynx Press.

GeLMON, Sh. B.; HoLrLanD, B. A.; DriscorL, A.; SPRING, A. i KER-
RIGAN, S. (2001), Assessing Service-Learning and Civic Engagement:
Principles and Techniques, Providence, RI, Campus Compact.

HorranDEeR, E. i SaLT™MARsH, J. (2000), «The Engaged University,
Academe», Bulletin of the American Association of University Profes-
sors, pp. 29-31.

HOLLANDER, E.; SALT™MARSH J. i ZLoTKOWSKT, E. (2002), «Indicators of
Engagement», a SiMoN, L. A.; KENNY, M.; BRABECK, K. i LERNER,
R. M. (eds.), Learning to Serve: Promoting Civil Society Through Ser-
vice-Learning, Norwell, MA, Kluwer Academic Publishers, <http://
www.soulofacitizen.org/articles/teachingforengagement.htms>.

Logs, P. R. (2001), «Teaching for Engagement, Academe», Magazine of
the American Association of University Professors.

(2004), The Impossible Will Take a Little While. A Citizen’s
Guide to Hope in a Time of Fear, Nova York, Basic Books.

MAURRASSE, D. J. (2001), Beyond the Campus: How Colleges and Universi-

ties Form Partnerships with their Communities, Nova York, Routledge.
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Simon, L. A.; KENNY, M.; BRaBECK, K. i LERNER, R. M. (eds.) (2002),

Learning to Serve: Promoting Civil Society Through Service-Learning,
Norwell, MA, Kluwer Academic Publishers.

¢) Meés recursos:

Learning In Deed: <http://www.servicelearningcommission.org>.

Paul Loeb’s Soul of a Citizen: <http://www.soulofacitizen.org>.
Civic Practices Network: <http://www.cpn.org>.

The Center for Democracy and Citizenship: <http://www.public
work.org/3_0_res.html>.

The Michigan Journal of Community Service Learning: <http:/
www.umich.edu/~mjcsl/>.

. Colorado Campus Compact:
<htep://ctl.colostate.edu/forums/2003Spring/CampusCompact PP T.pdf>.
. Florida Campus Compact:
<http://www.floridacompact.org/calendar.html>.

. Indiana Campus Compact:

<http://www.indianacampuscompact.org/>.

. Massachusetts Campus Compact:

<http://ase.tufts.edu/macc/learning. htm>.
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4. Laprenentatge servei a la universitat
com a proposta pedagogica

Laura Campo
Universitat de Barcelona

4.1 Introduccio

Laprenentatge servei (APS) és una activitat complexa que combina el
servei a la comunitat amb 'aprenentatge. Es tracta d’una proposta in-
novadora que, alhora, parteix d’elements molt coneguts i que tenen una
gran tradicié, com el servei voluntari a la comunitat i aprenentatge de
coneixements, destreses i valors per part de les diferents institucions
educatives. La novetat no rau en les parts que formen I’'aprenentatge ser-
vei, siné en l’estreta vinculacié entre servei i aprenentatge en una unica
activitat articulada, coordinada i coherent (Puig, 2006). Les activitats
d’APS tenen com a caracteristica l'efecte collage: 1a suma d’elements co-
neguts fa néixer un element nou, amb noves caracteristiques i amb un
abast més gran. Per aixd, la definici6 d’aprenentatge servei és alhora facil
i dificil. Facil, perque es tracta d’un tipus d’activitats amb elements molt
coneguts i familiars, i dificil, perque cal captar la idea que el resultat
de la combinaci6 entre aprenentatge i servei ha de ser qualitativament
millor que la simple suma de tots dos conceptes.

Aixi, doncs, aquest text es fixa com a objectiu analitzar alguns antece-
dents pedagogics de les activitats d’aprenentatge servei, les propostes que
han fet de llavor d’aquests plantejaments educatius. La pedagogia desen-
volupada per Dewey i Makarenko constitueix una referéncia indefugible
per émfasi que fa en aspectes com I'experiencia, les practiques, el paper
de la reflexi6 en la formacié i la participacié dels centres educatius.

En segon terme, analitzarem el lloc que poden ocupar aquestes
experiéncies en el marc actual de la universitat, en els discursos d’avui
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sobre la missié de la universitat dins I’Espai Europeu d’Educacié
Superior.

4.2 Dewey i Makarenko: dos referents per I'analisi de la metodologia
d’aprenentatge servei

Les experiéncies d’aprenentatge servei combinen en un sol projecte els
continguts acadeémics i I'accié practica, en forma de servei a la comu-
nitat, de manera que alhora que els alumnes aprenen, també ofereixen
un servei que genera nous aprenentatges que d’una altra manera no
es podrien assolir. Els dos pilars, I'aprenentatge i el servei, s'alimenten
'un de laltre i aconsegueixen millorar tots plegats, combinats en un de
sol. Aquests projectes tenen la caracteristica inherent de l'experiéncia,
de la possibilitat de viure el que saprén, una mena de «fil a Pagulla» ple-
nament garantit. El concepte d’experiéncia en I'educacié el va treballar
molt especialment John Dewey,' que no concebia un veritable aprenen-
tatge sense experiéncia, sense vivéncia. Es considera que aprendre per
experiéncia és la manera com es poden establir lligams entre I'accié que
es duu a terme i la conseqiiéncia que es rep, i no pas aprenentatges ai-
llats, sin6 un coneixement en un conjunt ple de sentit (Dewey, 1916).2
Laccié, la practica, també és font de coneixement, i per tant no n’hi ha
prou de treballar la dimensié cognitiva dels alumnes, ja que la manera
d’aprendre és, precisament, fent. Les activitats d’APS s6n clarament ex-
periencials i busquen la superacié de problemes reals o la millora de de-
terminades situacions. Es tracta de projectes que plantegen reptes que
sorgeixen en buscar solucions o millores per a situacions concretes

Tanmateix, I'experiencia de que ens parla Dewey, igual com l'expe-
riencia que es viu amb les practiques d’APS, no es pot limitar només
a 'acci6, ja que no és cert que qualsevol accié esdevingui experiéncia,
com tampoc tota experiencia, entesa principalment com a accid, és edu-
cativa, siné només la que, gracies a I'Gs de la nostra capacitat cognitiva,
ens permet establir connexions especifiques entre alldo que fem i les seves
conseqiiencies (Guichot, 2003).

1. John Dewey (1859-1952), filosof i pedagog nord-america defensor del pragmatisme i autor
d’obres com Leescola i la societar (1899), Com pensem (1910), Democricia i educacié (1916) i Experiéncia
i educacid (1938).

2. Lobra consultada és I'edicié de 1971.
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En el marc del desenvolupament de les experiéncies d’APS obser-
vem que coincideixen diferents aspectes clau: primer de tot, constants
anades i vingudes de la teoria a la practica en que els processos reflexius
s6n determinants per aconseguir que els continguts curriculars contri-
bueixin a la millora de la practica que es duu a terme. En segon lloc,
la practica també ajuda a entendre millor els continguts curriculars i,
finalment, els aprenentatges esdevenen funcionals per a la comunitat.
Per aixd també es confereix importancia a la reflexié, un element cab-
dal en el procés que ha d’impedir que l'experi¢ncia es limiti a I'accié
o esdevingui una cadena de practiques d’assaig i error sense cap altre
sentit. La reflexié canvia la qualitat de l'experiéncia. A través de la
reflexié, Dewey (1916, p. 160) afirma que «pensar esdevé equivalent
a explicitar en la nostra experiencia I'element intel-ligent». La reflexié
sobre 'experiéncia la modifica i també els valors que s’hi viuen, ja que
esdevé I'acceptacié de la responsabilitat de les conseqiiencies derivades
de laccié.

Simultaniament, la reflexié implica una preocupacié pel resultat,
ates que es produeix un cert tipus d’identificacié amb el destinatari
(Dewey, 1916). A les experiéncies d’aprenentatge servei seestableixen di-
ferents relacions: els estudiants mantenen una relacié, en el marc de la
seva practica, amb les persones que reben el servei, ja que els coneixen
personalment, s'impliquen d’alguna manera a les seves vides i deixen
de veure’ls com a estranys i hi adopten una actitud de més proximitat.
Aprenen a posar-se en la pell dels altres, desenvolupen empatia i gua-
nyen capacitat per pensar i sentir com ho fan els altres.

Als projectes d’APS la reflexié representa l'element d’unié entre
laprenentatge i el servei, ja que sense reflexié no podriem parlar d’au-
tentiques experiencies d’APS. La importancia del pensament reflexiu
també és fonamental en el plantejament pedagogic de Dewey, ja que
li aporta un seguit de valors propis destacables. «Primer, [el pensament
reflexiu] ens capacita per planificar d acord amb objectius conscients, cosa
que ens permet alliberar-nos de activitat purament impulsiva o ru-
tinaria. Gracies a aix0, actuem de manera deliberada o intencionada
per assolir els objectius que ens fixem. A més a més, fa possible el de-
senvolupament de la técnica: a través del pensament, ’home crea signes
artificials amb els quals construeix objectes que li permeten controlar i
manipular la natura. Llavors, disposa aquests signes artificials de mane-
ra que li acabin indicant a la bestreta determinades conseqiiéncies, com
també la manera de garantir-les o d’evitar-les. Finalment, tot i que no
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per aix0 menys important, el pensament reflexiu enrigueix les coses amb
el significat, les converteix en objectes» (1910, pp. 33-35).°

Lespai de la reflexié a les experiencies d’APS s’ha de situar en el
temps i en l'espai, per tal que no es redueixi a un element eteri o en
mans de l'atzar. Per tant, pot ser bona idea fer un calendari o dedicar
algunes hores de I’assignatura a partir de la qual plantegem el projecte a
aquesta tasca. Lespai de I'experiéncia que es combina amb el servei sens
dubte ens apropara a la realitat de al comunitat amb la qual treballem
i que, tot sovint, serd la més propera. En aquest sentit, la pedagogia de
Dewey també proposa I'accié i la practica en el context, ja que afirma
que «nosaltres mai no eduquem directament, siné de manera indirecta
a través de l'entorn» (1916, p. 28). El medi social es presenta clarament,
doncs, com una oportunitat educativa.

Ates que treballem en el marc de la comunitat, cal destacar la impor-
tancia de la relacié amb el medi social, ja que els aprenentatges curricu-
lars sapropen a la realitat amb la intencié de millorar-la: el que aprenem
té un Us social i va més enlla de les parets de la institucié académica. En
aquest sentit, assumeix un protagonisme especial la unié entre societat
i persona, ja que sapren a actuar amb els altres i per als altres, pero al-
hora aprenent a pensar i a jutjar per un mateix, tal i con afirma Dewey
(1985). Aixi, es potencia i valora tant el subjecte que aprén com a tal
com també en la relaci6 que manté amb la comunitat i allo que pot
aportar-hi. Dewey defineix 'educacid, en un plantejament engrescador,
com «una regulacié del procés d’integracié a la consciencia social: la
regulaci6 de l'activitat individual a partir d’aquesta consci¢ncia social és
"Gnic metode segur per a una reconstruccié social» (1985, p. 13).

Moltes experiencies d’APS impliquen dues institucions o més. Nor-
malment, n’hi ha una d’educativa, d’ambit formal o no formal, que
pren les regnes de I'aprenentatge, mentre que la segona, que sencarrega
del servei, és una institucié de la xarxa associativa de la comunitat. Sigui
com sigui, també hi ha experi¢ncies molt positives en queé el projecte es
desenvolupa integrament a la comunitat escolar, per exemple amb la
millora d’algun aspecte de la institucié o bé a través d’'un projecte de
sensibilitzacié dels alumnes. En tots dos casos, la institucié educativa
esdevé una forma de vida comunitaria, tant si valorem la comunitat en
el seu nivell micro com si ho fem al nivell macro. La instituci6 educativa
es converteix en la primera oportunitat de participacié social (Guichort,

3. Lobra consultada és ’edicié de 1982.
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2003) a partir de projectes com aquests i del mateix fet de conviure,
de les normes de participacié i els esquemes d’aprenentatge. La millor
manera de créixer socialment és, doncs, participant de les activitats de
la mateixa institucié educativa.

D’altra banda podem considerar la proposta pedagogica de Mara-
renko,’ desenvolupada uns quants anys abans que la proposta de
Dewey, i en un context molt diferent, com un referent tedric anterior
de les practiques d’APS. Makarenko desenvolupa la seva proposta en
contextos vulnerables i marginats de I'antiga Uni6 Sovi¢tica, de manera
que sorgeix de la dura experiéncia que I'autor viu com a educador en
una realitat deprimida, marcada per una escassetat absoluta, en que la
resposta a les necessitats neix de la feina dels estudiants. La seva pedago-
gia també esta marcada pel lema que no hi ha res que ensenyi més que
l'experiencia, tot i que ha d’estar directament relacionada, com ja hem
dit, amb la feina. D’alguna manera, el me¢tode de Makarenko parteix de
l'experiencia, es planteja els problemes que crea i com resoldre’ls a partir
de la practica (Caivano i Carbonell, 1981).

Un dels elements que es destaca més és el paper de la realitat concreta
en funcié de la qual cal ajustar les necessitats que s"han de respondre.
Aquesta realitat ens ofereix oportunitats d’aprenentatge, en la mesura
que també ens planteja problemes i reptes. Una vegada més, el col-lectiu
i la societat es presenten com a elements educadors i formadors de la
persona. Lestreta relacié entre 'alumne i la societat en aquest cas es
produeix amb la intencié d’educar una persona que la societat necessita.
També s'insisteix en el fet que, per tal que aquesta societat tingui un
caracter formatiu, cal tenir un objectiu a partir del qual es puguin de-
senvolupar les practiques educatives. Si escau, es planteja una educacié
productiva, en qué gracies a la practica en tallers saprenen determinats
oficis i professions (Makarenko, 1933-1936).

Aquest tipus d’educacid, a més de I'aprenentatge pragmatic de l'ofi-
ci, transmet i desenvolupa uns trets d’amplitud, multiplicitat de crite-
ris, costums, punts de vista, etc. (Caivano i Carbonell, 1981). Aques-
tes competéncies o capacitats es desenvolupen per la naturalesa de la
practica que ens fa afrontar els problemes reals i trobar-hi solucions. La
reflexid, la proposta dels reptes i la manera de buscar solucions es treba-
llen de manera collectiva. El grup, la col-lectivitat, sorganitza al voltant

4. Makarenko (1888-1939), pedagog ucraines autor d’obres com El poema pedagogic, Col-lectivitar
i educacid i El cami de la vida.
5. Lobra consultada és I'edicié de 1981.
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d’un mateix objectiu, esta organitzat i es dota d’organs de direccié, amb
responsabilitat, i d’aquesta manera es garanteix una alta participacié de
tots els membres del grup.

Aixi doncs, la proposta de Makarenko també té punts en comt amb
’APS, com ara la importancia de I'experi¢ncia en la vida educativa, la par-
ticipacié de l'alumnat en la presa de decisions i el procés educatiu, el servei
a la comunitat (ja sigui la mateixa instituci6 escolar o no), l'aprenentatge
de capacitats de caracter transversal, la societat com a facilitadora d opor-
tunitats educatives, etc., per bé que és cert que, de vegades, tenen una
conceptualitzacié diferent. Cal destacar que Makarenko no esta d’acord
a relacionar els continguts escolars amb les tasques productives (Caivano i
Carbonell, 1981, p. 226). El treball es considera un mitja educatiu només
com a part del sistema general, mentre que els aprenentatges académics
se’n consideren al marge. Lobjectiu és aconseguir un bon professional (un
fuster, per exemple) amb una cultura general basica important.

4.3 L'aprenentatge servei als discursos actuals de I'educacio superior

Laprenentatge servei és una activitat possible, adequada i desitjable en
I'educacié superior? Tal com hem vist a les diferents definicions d’APS,
es tracta d’activitats que es poden dur a terme en practicament qualse-
vol context i qualsevol nivell educatiu i, per tant, també en I'educacié
superior. A més a més, ara mateix ja es duen a terme amb éxit algunes
experiéncies de qualitat a la universitat.

LAPS té un cert protagonisme als discursos actuals d’educacié su-
perior, per la seva condicié d’innovacié que encaixa en les propostes de
canvi actuals definides, sobretot, per ’Espai Europeu d’Educacié Supe-
rior (EEES). Es tracta d’un bon moment per impulsar canvis i consen-
sos en la manera d’entendre la universitat, ja que saposta per un procés
d’ensenyament i aprenentatge més participatiu, menys individualista. A
més a més, la universitat, ara més que mai, pot tenir una gran influén-
cia ciutadana, ja que l'accés als estudis superiors ha anat augmentant els
darrers anys. En el que es coneix com a procés de Bolonya hi ha una
trobada fonamental que reforga, explicitament, la importancia de la di-
mensié social de la universitat. Es tracta de la reuni6 de Berlin,® de I'any

6. Podem trobar el document oficial «Realising the European Higher Education Area» en linia a <http:/
www.mec.es/universidades/eees/files/030919Berlin_ Comminique.pdf> (darrera consulta 17-03-2007).
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2003, en que es va apostar per una universitat que treballi per i per a la
cohesié social, que es proposi de millorar les caracteristiques socials de
l'educacié, per la seva condicié de bé i de responsabilitat publica.

La universitat s’hauria d’obrir i sortir més cap a la societat, mentre
que la societat hauria d’entrar més en la universitat. A través d’expe-
riencies d’APS, al mén universitari podem oferir espais d’implicacié a la
comunitat més enlla del voluntariat, experiencies en que els continguts
curriculars poden esdevenir coneixements contextualitzats en la reali-
tat, cosa que pot fer que el servei prestat sigui, amb tota seguretat, de
més qualitat i els aprenentatges més significatius.

Considerem escaient i positiu que I'alumne universitari tingui, men-
tre durin els seus estudis superiors, 'oportunitat de desenvolupar un
projecte d’APS, pero sense que aixd impliqui valorar aquesta proposta
educativa com a eix fonamental dels estudis superiors o com a obliga-
cié. La motivacié dels participants ha de ser molt alta, ja que es trac-
ta de projectes en els quals cal creure-hi i que cal dur a terme amb
conviccié. La idea que algt que no vol ajudar s’hi vegi obligat pot ser
contraproduent.

Les experiéncies d’APS sén ideals per desenvolupar, a banda d’uns
continguts curriculars concrets, moltes de les competéncies transversals
que de vegades no tenen un lloc definit perd que es valoren molt al
mercat laboral i que estan vinculades, sobretot, a la dimensi6 social de
la persona: treball en equip, presa de decisions, convivencia en grups
heterogenis, incorporacié al teixit social o actuacié autdbnoma i amb
iniciativa, aixi com el domini de diferents idiomes i noves tecnologies
(Martinez, 2005).

Els projectes d’APS contribueixen a impulsar alguns aspectes pels
quals hauria de lluitar la universitat, si vol aspirar a més qualitat, i
que hauria de transmetre a 'alumnat, com la participacié ciutadana
i la creacié de capital social. Hem de tenir present que les experiencies
d’APS tenen Pobjectiu de millorar algun aspecte de la societat, bé do-
nant resposta a una necessitat o bé optimitzant algun aspecte concret.
Aquesta millora s’ha d’articular a través d’un servei de qualitat, com el
«fil a Pagulla» de que parlavem abans, amb la participacié de I'alumnat
a la millora social esmentada. D’aquesta manera, les experiéncies d’APS
poden impulsar la participacié ciutadana entesa com la participacié en
la recerca del bé comu. Lobjectiu que busca el bé comd, el de tots, ha de
superar I'individualisme i I'interes privat si vol assolir-lo amb exit. Les
propostes d’APS tenen l'objectiu de buscar la participacié de I'alumnat
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en la vida pdblica i, per aconseguir-ho, necessiten organitzar la con-
vivencia i oferir la possibilitat de contribuir personalment a millorar
algun aspecte de la vida social (Puig ez al., 2000).

Lalumnat participa i s’implica en un projecte complex que sorgeix
i es desenvolupa dins dels limits de la realitat. Per aixo, es tradueix
en aprenentatges que dificilment es podrien donar d’una altra manera,
com ara la sensibilitat envers problemes socials molt sovint creats pel
mateix sistema global, el compromis adquirit en relacié amb el projecte
i els beneficiaris del servei, la comprensié de la realitat actual, la impor-
tancia de la participacié o la complexitat del mateix projecte educatiu
que duen a terme.

Les caracteristiques naturals de les practiques d’APS impliquen
I’obertura a la societat, la creacié de xarxes entre institucions educatives
i institucions d’altres menes. Les relacions que sestableixen als projectes
d’APS, si es volen dur a terme amb éxit, han de ser rigoroses en l'expli-
citacié dels drets i els deures de cadascuna de les parts, de que poden
oferir uns i qué poden necessitar els altres. Per aixo considerem que els
projectes d’APS ajuden a crear capital social, entés com una variable
per analitzar la qualitat d'una societat (Cortina, 2001). Si analitzem
aquest concepte observem que Putnam (2001) destaca, a més a més, la
interaccid i la cooperacié social partint de la base que el capital social
esta format pel conjunt de xarxes i les normes de reciprocitat i confianga
fonamentades entre els membres de les associacions de la comunitat.
Aixi, convé subratllar la capacitat de crear xarxes positives a partir de
les experiencies d’APS, ja que l'entesa entre els membres del projecte i
entre les institucions serd fonamental per desenvolupar aquest tipus de
projectes. Els membres implicats participen en xarxes socials, en projec-
tes, en associacions creades, o no, pensant en aquestes experiencies, de
manera que s hi detecta una sensibilitzacié i un aprenentatge del teixit
social i de les possibilitats que ofereix. Si en una comunitat educativa es
treballa per crear capital social, les relacions entre I'alumnat, els docents
i la institucié milloren qualitativament si es fa a partir d’activitats siste-
matitzades i reflexionades, i no pas improvisades o deixades a l’atzar. El
capital social també fa referéncia a 'existencia d’expectatives mutues de
cooperaci6 entre les persones d’una comunitat: si esperem d’una perso-
na que cooperi, aquesta persona coopera en accions col-lectives (Boix, a
Putnam, 2000).

Convé recordar que PAPS fa émfasi en lalteritat i canvia I'indivi-
dualisme pel vetllar pels altres. En aquest sentit, les experiencies d’APS
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també ajuden a la creacié d’un capital social que supera el «jo» i se situa
en el «nosaltres» (Cortina, 2001).

Tal com hem pogut anar veient, les experiencies d’APS impulsen
la creacié de capital social, milloren la qualitat de les xarxes socials.
El tipus de capital social que es crea a les activitats d’APS genera un
aprenentatge i una manera de fer que pot ser util en les interaccions
que es produeixen més enlla de l'experiencia d’APS. Segons Putnam
(2000), el capital social suposa «bastir ponts». Per tant, la importancia
d’associar-se és fonamental a I’hora de generar xarxes socials. En el
nostre context, tot sovint la universitat sembla tancada dins dels seus
mateixos limits, amb la idea que ja en té prou i que més enlla del seu
ambit hi ha un altre mén. Alhora, el teixit associatiu també contempla
la universitat des de la distancia: totes dues parts tenen, entremig, una
gran barrera a ’hora d’associar-se que les experiencies d’APS poden
ajudar a superar. Putnam també subratlla el mateix fet de I’associacio,
més que no pas els objectius que pot tenir, ja que considera que és el
que facilita la cooperacié social.

La societat actual reclama un estudiant universitari que, a parer nos-
tre, ha de ser una persona participativa i compromesa amb la societat.
Potser sigui massa optimista pensar que els ciutadans seran participa-
tius i compromesos de manera espontania, ja que es tracta d’un procés
d’aprenentatge que ha de tenir oportunitats educatives que el facilitin.
Sens dubte, considerem que les experiencies d’aprenentatge servei com-
pleixen els requisits que poden garantir aquests aprenentatges. Lestu-
diant que viu intensament una experiéncia com aquesta, en qué veu,
viu i actua en la realitat, en la seva complexitat i els seus problemes, no
torna a mirar els seus estudis ni la seva professié de la mateixa manera.
A més a més, gaudeix de l'oportunitat de créixer com a persona, d’am-
pliar la seva mirada social i professional, de conferir significat als seus
coneixements academics i de viure valors com la solidaritat, el respecte
i el compromis.

Finalment, no podem deixar de banda que aquests projectes, que de
vegades sén de gran magnitud, necessiten un suport institucional. Hem
analitzat algunes de les grans oportunitats que ens ofereixen els projec-
tes d’APS i alguns dels factors que fomenta o impulsa aquesta metodo-
logia. Tot aquest procés se simplificara i es fara possible si les politiques
educatives i institucionals de les nostres universitats hi aposten decidi-
dament. Cal una reflexié institucional sobre aquesta mena de practi-
ques si no volem que es limitin a uns bons principis i a la bona intencié
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d’alguns docents, si volem apostar perqué aquest tipus d’aprenentatges
es constitueixin en objectius sistematitzats de les nostres universitats, en
comptes d’aprenentatges deixats a l'atzar que només algunes persones
arribaran a assolir.

4.4 Conclusions

A través d’'aquest text hem fet un recorregut per alguns autors que ens
han ajudat a reflexionar sobre les practiques d’APS i el lloc que ocupen
en els discursos actuals. En molts moments s’han dut a terme practiques
d’APS que no s’han batejat amb aquest nom o que potser, fent una mica
més d’emfasi en algun aspecte, es convertiran en excel-lents practiques
d’aquesta mena. Aquestes experiéncies, que molts de nosaltres coneixem
o que ens han explicat, sén bones llavors que, quan creixin, es poden
completar o sistematitzar com a experiéncies d’APS.

Tal com hem vist, les propostes d’APS no sén totalment noves, ja
que tenen aspectes en comu amb altres propostes pedagogiques, perd
considerem que es tracta de propostes que val la pena desenvolupar avui
dia, que constitueixen una oportunitat que convé no deixar passar. La
complexitat d’aquesta mena de practiques i les seves caracteristiques fan
que el resultat es materialitzi en excel-lents oportunitats d’aprenentatge
per a 'alumnat, i en molts casos també per al professorat i també per a
la millora qualitativa de la institucié educativa, que sobre a la societat i
crea xarxes associatives.

Tota aquesta complexitat també implica que el plantejament de
projectes d’APS involucri moltes persones diferents, de diferents con-
textos, que s han de posar d’acord durant un periode de temps que pot
ser forga llarg. La gran organitzacié necessaria de vegades pot suposar
una dificultat que se superara millor si els compromisos de cadasct
s6n justos i adaptats, si hi ha un suport institucional i un reconeixe-
ment del projecte i dels seus participants. En aquest sentit, comengar
per petits projectes o, com hem comentat, per modificar-ne alguns de
comengats, pot garantir I’éxit més facilment.
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5. El projecte dret al Dret: un plantejament

d’actuacio i reflexio comunitari

Antonio Madrid
Universitat de Barcelona

5.1 Introduccid: una aposta arriscada

En aquest article presentarem de forma sintetica i directa com hem anat
construint el projecte «dret al Dret» durant els darrers tres anys. Mira-
rem de presentar també les idees de fons que el nodreixen, aixi com els
encerts i problemes amb qué hem treballat. Tot plegat es pot llegir com
una descripci6 i argumentacié sobre algunes de les oportunitats que
sobren en un moment de transformacions i #ncerteses com l'actual.

En forga ocasions, les idees comencen a materialitzar-se quan menys
tho penses. Aixo ens va passar a nosaltres: la primera vegada que vam
parlar de la possibilitat de tirar endavant el dret al Dret va ser en un bar,
i la segona, uns quants dies despres, en un altre bar, moment en qué
vam dissenyar 'esquema basic del projecte aprofitant per escriure a les
estovalles de paper sobre les quals estavem menjant.

Per tal d’entendre el projecte, la seva situacié actual i les seves pers-
pectives de futur, cal explicar minimament el context del qual es va
partir. El petit grup que vam impulsar el projecte estava format per pro-
fessors de diferents arees de coneixement de la Facultat de Dret (Uni-
versitat de Barcelona). Compartiem tres preocupacions, tot i que mai
no les haviem explicitat: 1) Com millorar I'aprenentatge dels estudiants
amb els que treballem —implicitament, com fer més fructifera la nos-
tra feina com a docents—; 2) Com contribuir a potenciar el servei que
entenem que ha de prestar la universitat com a servei public; 3) Com
contribuir a millorar la defensa i exercici dels seus drets per part de les
persones i els col-lectius menys afavorits.
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Tal com es pot apreciar, cadascuna d’aquestes preocupacions per-
tany a un ambit diferent: aprenentatge, servei pablic, exercici dels drets.
Tot i que teniem més o menys clar quins eren els grans temes que ens
ocupavem tant en ’ambit de la reflexié com en el de la practica, no sa-
biem com plantejar un projecte practicable al voltant del qual es pogués
coordinar un grup ampli de persones, organitzacions socials i entitats
publiques.

El plantejament d’aquestes preocupacions va coincidir en el temps
amb el processos derivats de la implantacié de l'espai europeu univer-
sitari —i també amb l'aprovaci6 de la Llei sobre Iaccés a les professions
d’advocat i procurador dels tribunals, de 30 d’octubre de 2006—. Tot i
les confusions existents, vam considerar que era el moment oportt per
plantejar una actuacié en ’ambit de la facultat que fos coherent amb
els objectius del procés de Bolonya. Val a dir que malgrat que consi-
derarem que aquest procés era una bona oportunitat, ja que sestaven
replantejant —tot i que de vegades de manera bastant superficial— qiies-
tions com els instruments d’aprenentatge, els models formatius o el
paper del professorat, pensavem que el projecte, i els objectius de fons
que persegueix, tenia interés encara que s hagués produit el procés de
Bolonya.

La primera manera d’organitzar-nos en qué vam pensar va ser en
el model de «Clinica juridica» tan caracteristic de ’ambit anglosaxd' i
llatinoamerica. En aquest model, els estudiants aborden situacions reals
sota la supervisié del professorat responsable. Pot haver-hi «cliniques»
generiques o per materies —consum, menors, medi ambient, habitat-
ge, etc.— que contribueixen a desenvolupar diverses habilitats, coneixe-
ments i metodes d’aprenentatge: I'aplicacié i adquisicié de coneixements
en relacié amb problematiques reals i concretes; la cerca dels recursos
necessaris per tractar-les; la practica de 'argumentacié juridica; la co-
municacié amb les persones afectades; la presa d’iniciatives i de respon-
sabilitat per part de l'estudiant; el disseny d’actuacions i estrategies que
permetin la resolucid, regulacié o el tractament de les problematiques
plantejades.

1. Per fer-se’n una idea inicial, es pot consultar la pagina web www.cleaweb.org. En aquesta pagi-
na web es pot trobar una amplia bibliografia sobre «Clinical Legal Education», aixi com un directori
que recull diferents cliniques, professorat responsable i universitats que les organitzen als EUA. Es pot
consultar també en una primera aproximacié el text de Diego Bldzquez Martin, «Apuntes acerca de la
educacién juridica clinica», a <http://universitas.idhbc.es/n03/03-04_blazquez.pdf> i també el de Joan
Baucells, Maria Marques i Carolina Mordn, «El método clinico: una experiencia en el 4mbito penitenci-
ario», a <http://www.sre.urv.es/web/aulafutura/php/fitxers/336-0.pdf>.
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No obstant aix0, rapidament vam veure que en un pafs i en un pa-
norama universitari en que no hi ha cliniques juridiques, partir d’aquest
model podia suposar més un problema que un avantatge. Per tant, ens
vam centrar en compaginar el que voliem amb el que podiem fer, i vam
deixar per despres la qiiestié nominal del nom amb qué podiem batejar
la criatura.?

Vam comengar a treballar pensant en qué tenfem, quins objectius
immediats ens marcavem i qué necessitavem per assolir-los. El disseny
del projecte tenia diferents nivells de dificultat que es combinaven de
vegades de manera molt sorprenent. Ja s’ha dit que les tres preocupa-
cions fonamentals que compartiem pertanyen a ambits diferents, tot i
que relacionats —aprenentatge, servei public, exercici dels drets—. Aqui
el que vam haver de pensar és com articular-les de manera coherent. El
segon nivell de dificultat era com organitzar la col-laboracié entre les
institucions amb qué haviem de treballar: universitat, organitzacions
socials, collegi d’advocats i administracions pabliques. El tercer nivell
de complexitat derivava de la necessitat de donar expressié curricular
al projecte, de manera que la participacié d’estudiants i professorat fos
coherent amb el disseny del pla docent general de Dret. Finalment, el
quart nivell de dificultat tenia a veure amb l'organitzacié d’'un grup am-
pli i plural de persones que treballessin coralment, es a dir, en projectes
concrets amb objectius i metodologies de treball compartides.

5.2 Els objectius del projecte dret al Dret

Lexpressié «dret al Dret» fa referéncia a una idea clau per a una societat
democratica que s'organitza institucionalment i juridicament com a Es-
tat de Dret: garantir I'accés real de les persones als recursos juridicoso-
cials que permeten lexercici dels seus drets. En el fons, la férmula «dret
al Dret» expressa la voluntat de contribuir a materialitzar el que és una
premissa formal, alhora que legitimadora, de l'actual model d’Estat: el
principi d’igualtat.

2. En una trobada organitzada a finals de juny 2007 sobre Clinical Legal Education (Tarragona, 26
de juny de 2007, Universitat Rovira i Virgili) en qué van participar grups de treball de diferents univer-
sitats que desenvolupem projectes similars (Universitat de Valéncia, Universitat Carlos III, Universitat
Rovira i Virgili i Universitat de Barcelona), professorat interessat i dos ponents, un de la Université du
Québec i laltre de la Universidad de Puerto Rico, es va plantejar la conveniéncia de centrar-se en 'interes
i la utilitat del que s'estava fent i no tant en obsessionar-se sobre si el que es feia era propi d’'una Clinica
juridica o no.
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Sentén que la consecucié d’aquesta idea clau constitueix un objectiu
compartit per un seguit d’institucions i persones que hi treballen. En
aquest sentit, la logica del projecte és una logica de suma i interrelacié,
una qiestié que, com veurem més endavant, planteja for¢a dificultats,
tot i que pensem que és la logica adequada per aconseguir els objectius
que ens vam marcar.

Tenint en compte aquesta idea motor, fixarem els segiients grans
objectius del projecte:’

1. Millorar I'aprenentatge i la formacié de I'alumnat de I'ensenyament
de Dret i, si s’escau, de la resta d’estudiants dels ensenyaments de
la Facultat de Dret.

2. Millorar i afavorir la defensa i I'exercici dels drets de les persones i
els collectius menys afavorits.

3. Enfortir i millorar els serveis destinats als col-lectius amb més di-
ficultat per accedir als recursos juridicosocials necessaris per a la
defensa dels seus drets.

4. Afavorir les relacions de collaboracié i treball conjunt entre la Fa-
cultat de Dret (UB) i les organitzacions publiques, socials i profes-
sionals.

5. Afavorir la transferéncia del coneixement i la recerca generada a la
facultat, a través de les institucions universitaries corresponents,
per contribuir a I'aveng i la millora dels drets d’aquests col-lectius.

Aquests objectius estan pensats des d’una logica inclusiva que mira
d’articular el treball, els recursos i les finalitats de diferents institucions:
universitat, organitzacions socials, administracions ptbliques i col-legis
professionals. Aquesta logica inclusiva exigeix plantejar I'actuacié de les
diferents institucions i persones des de la perspectiva relacional. Dit
d’una manera molt planera, la metodologia emprada passa per veure
que pot aportar cada institucié i cada persona per tal d’aconseguir els
objectius establerts. Aquesta perspectiva relacional contribueix a fer
practicable la logica inclusiva, sumatoria i complementaria.

D’aquesta manera, tot i que la universitat té la principal responsabili-
tat en l'aprenentatge dels seus estudiants —objectiu 1: millorar I'aprenen-
tatge i la formacié de 'alumnat de l'ensenyament de Dret—, sadmet que

3. Aquesta és la redacci6 final que es va recollir al reglament del projecte dret al Dret, aprovat per la
Junta de la Facultat de Dret (UB) el 23 de marg de 2007. Es pot consultar a <www.ub.edu/dret/serveis/
dret_al_dret>.
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el treball conjunt amb organitzacions socials, col-legis professionals i ad-
ministracions publiques pot contribuir a millorar aquest aprenentatge.

El mateix plantejament, amb les adaptacions necessaries, s'utilitza en
relacié amb la resta d’objectius. Ara bé, un plantejament d’aquest tipus
seria simplista si no tingués en compte l'existencia de conflictes a I'entorn
del Dret —sobre la seva configuracié i utilitzacié—, conflictes de diferents
menes entre institucions i conflictes entre persones —un aspecte d’una
gran importancia practica—. En aquest sentit, el dret al Dret no pot ser
neutral per dos raons fonamentals: no existeix la pretesa neutralitat i
asepsia amb que de vegades es vol pensar el Dret i la seva utilitzaci6 i,
tanmateix, el projecte assumeix un compromis en la defensa i 'exercici
dels drets de les persones i els col-lectius menys afavorits, alhora que mira
de plantejar amb seriositat la funcié publica i social de la universitat.

D’altra banda, la percepcié dels conflictes existents i dels que es po-
den derivar de les situacions actuals sTha de combinar amb una percep-
cié complementaria que tingui en compte la capacitat i interés de les
persones i les institucions per trobar punts de consens, generar confi-
anca i buscar objectius compartits. Malgrat aquesta opcid, és cert que
situar-se en el terreny del conflicte planteja una realitat amb que cal
comptar inevitablement: treballem moltes vegades en situacions d’equi-
libris inestables.

Els objectius 3, 4 i 5 —enfortir i millorar els serveis..., afavorir les
relacions de col-laboracié i treball conjunt... i afavorir la transferén-
cia del coneixement...— parteixen d’aquesta logica relacional comple-
mentaria de que parlavem. Per tal que aquesta logica es pugui desen-
volupar, cal percebre la universitat com una institucié permeable que
es defineixi en relacié amb la societat i busqui mecanismes efectius
que la permeabilitzin. Expressat en termes de moviment, i recuperant
una idea que ja va de lluny, cal generar una dinamica de sortida-
entrada-sortida de I’ambit universitari que contribueixi a materia-
litzar la definicié de la universitat com a institucié publica i social.
Aquesta dinamica, en el cas del cinque objectiu, ens empeny a pensar
la transferéncia de coneixement no només com una aportacié feta des
de la universitat a les entitats socials, siné també com una aportacié
des de les entitats a la universitat. Es tracta de superar aquesta visié
tradicional integrant-la en un model més ampli: establir mecanismes
de creacié conjunta de coneixement, afavorint espais compartits de
socialitzaci6 del coneixement en que la institucié universitaria parti-
cipa conjuntament amb altres institucions.
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Aquest enfocament no implicar renunciar a alld que es consideri
propi de cada institucid, siné que, ans al contrari, potencia social-
ment les caracteristiques particulars de cada institucié i les fa més
fructiferes. Es evident que aixd és possible sempre que es parteixi
d’una visié relacional de la institucié universitaria i de la resta d’ins-
titucions. Si en perdura una visié tancada, emmirallada, les actuaci-
ons tendeixen a la conservacié del que tradicionalment s’ha conside-
rat com a propi.

5.3 Una fonamentacid teoricopractica

Aquest projecte es fonamenta en unes concepcions teoricopractiques
compartides sobre el Dret i els drets de les persones, la funcié de la uni-
versitat —i en concret, la funcié publicosocial de la Facultat de Dret— i
I'aprenentatge dels estudiants universitaris.

5.3.1 El Dret i els drets de les persones

Tot seguit exposem de manera molt resumida alguns dels arguments de
fons que fonamenten el projecte «dret al Dret».

Una part de la doctrina i la practica juridica fa temps que assenyalen
la necessitat de reflexionar i planificar actuacions posant en relacié drets
i capacitats. Es planteja la necessitat de pensar els drets de les persones
en relacié amb les capacitats socioculturals —competéncies i habilitats
socioculturals— que calen per articular els processos de reconeixement
i atribucié dels drets de les persones amb els mecanismes, entesos en
sentit ampli, que es necessiten per tal de materialitzar i desenvolupar
aquests mateixos drets. Des d’aquesta perspectiva hi hauria dues pre-
guntes clau: quins drets es reconeixen a les persones? I que cal, en sentit
ampli, per materialitzar-los?

Aquesta manera substancial i activa d’entendre els drets és compar-
tida tant per les entitats socials com per les entitats publiques que tenen
entre els seus objectius d’actuacié millorar i afavorir la defensa i I'exerci-
ci dels seus drets per part de les persones i els col-lectius menys afavorits.
Per aquesta rad, cap responsable d’un servei public justificaria la seva
feina dient que la seva funcié és dificultar 'accés als drets de ciutadania
dels col-lectius o persones en situacié o risc d’exclusié. Aquesta visié del
camp juridic ens porta a plantejar actuacions en que es relacionen els
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drets amb les capacitats de les persones necessaries per defensar-los i
fomentar-los.

Des d’un punt de vista practic, aixd suposa pensar en mecanismes
de garantia que tinguin en compte tant la importancia del reconei-
xement formal dels drets, com la necessitat de fomentar les capaci-
tats socioculturals que fan possible que les persones es converteixin
en agents de defensa dels seus propis drets. Aquesta visié dels drets i
dels sistemes de capacitaci6 no deixa de banda els sistemes de garanties
institucionals publiques dels drets de les persones, sin6 que, al contrari,
els complementa i enforteix.

Vist aixi, la lluita contra les exclusions passa per fomentar capacitats
en les persones i en els col-lectius sense les quals no sén imaginables les
materialitzacions dels drets.

Per desenvolupar aquesta visié de la vida del Dret, cal treballar en
xarxa amb les institucions implicades. Tanmateix, aquest treball ha de
compaginar dues realitats i perspectives que no sempre es corresponen
la realitat del professional que treballa des de la universitat o des de
I'administracié publica, i la realitat de la persona que troba moltes difi-
cultats per fer valer els drets que té reconeguts formalment.

5.3.2 La funcid publica i social de la universitat

El projecte «dret al Dret» assumeix la funcié piblica i social de la uni-
versitat, una funci6 que exigeix, entre d’altres coses, plantejar la relacié
de la universitat amb la resta d’entitats publiques i socials, aixi com
plantejar la relacié amb la societat. Tanmateix entenem que la funcid
social de 'ensenyament universitari sexpressa en aquest projecte en una
doble vessant:

a) Possibilitar que els coneixements disponibles reverteixin positiva-
ment en els sectors socials més vulnerables. Aquesta vessant es pot
anomenar, com ja s’ha comentat, socialitzacié dels sabers disponibles.

Els Estatuts de la Universitat de Barcelona, al seu article 3.2, esta-
bleixen com a objectius fonamentals de la seva actuacié: 4) la creacid,
transmissié i difusié de la cultura i dels coneixements cientifics, téc-
nics i professionals, aixi com la preparaci6 per a l'exercici professio-
nal; 4) el foment del pensament critic i de la cultura de la llibertat i
el pluralisme, i la transmissié dels valors civics i socials propis d’'una
societat democratica.
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El projecte «dret al Dret», doncs, semmarcaria en aquesta
disposicié.

b) Possibilitar la millora dels coneixements adquirits per part dels estu-
diants universitaris mitjangant una practica interactiva entre la Uni-
versitat, les entitats socials i publiques i els sectors socials en situacié
o risc d’exclusié.

5.3.3 Laprenentatge del Dret des del «dret al Dret»

La proposta global que es formula en el marc del projecte «dret al Dret»
es fonamenta en la necessitat de millorar la qualitat de I'aprenentatge
del Dret. Com a grup de docents, pensem que cal fomentar sistemes
d’aprenentatge, supervisats i tutelats pels docents, que afavoreixin que
els mateixos estudiants assumeixin el protagonisme de la seva formacio,
per tal d’adquirir uns coneixements critics i unes habilitats que contri-
bueixin a la seva insercié professional i a la seva millor comprensié del
Dret.

Dintre de la millora de la qualitat docent que suposa el propi pro-
jecte dret al Dret, partim de la conviccié de que a la tradicional trans-
missid, basicament teorica, d’un programa curricular, li cal un comple-
ment docent que tingui en compte els aspectes empirics de la materia
objecte d’estudi.

5.4 Actuacions inicials, dinamiques de treball i estratégies d'actuacio

En el punt anterior hem plantejat algunes reflexions al voltant dels ob-
jectius del projecte. En aquest apartat exposem com hem treballat per
tirar endavant aquests objectius. L’exposicié, tanmateix, no segueix un
ordre cronologic perfecte, ja que les actuacions i estrategies seguides
s'’han barrejat continuament.

Com ja s’ha dit, pensem que el projecte s’ha de bastir sobre quatre
potes: les organitzacions socials, les administracions publiques, els col-
legis professionals i la universitat. Anem a pams.

El projecte podia ser un projecte de facultat o bé un projecte com-
partit per un grup més o menys ampli de persones. Vam optar per plan-
tejar-lo com a projecte de facultat, que tingués el suport de 'Equip de
Govern i de la Junta de la Facultat. Val a dir que, des d’un principi, vam
tenir aquest suport institucional, ja que la facultat va fer una contribu-
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cié material per habilitar dos despatxos i una sala de reunions assignats
al projecte.

Amb aquest suport, que es va traduir finalment en el Reglament
esmentat, vam abordar un tema fonamental: la creacié d’'un grup de
persones prou ampli que tingués interés a desenvolupar el projecte. La
primera vegada que vam convocar el professorat per explicar la iniciati-
va, el resultat va ser el segiient. Una part del professorat que hi va assistir
considerava que el projecte tenia bones intencions perd que era de dificil
realitzacié —hi estaivem d’acord—. Alguns professors van expressar que
era literalment impossible perqué «mai de la vida» el col-legi d’advocats
de Barcelona col-laboraria en un projecte d’aquest tipus, ja que el veuria
com una mena d’intrusisme en les seves competéncies professionals.

Davant d’aquest advertiment vam actuar com hem fet fins ara: iden-
tificar el problema i trobar una solucié —i en el cas que el problema sigui
irresoluble, no capficar-nos-hi—. Per la nostra sorpresa i tranquillitat,
quan vam explicar el projecte als responsables del collegi d’advocats,
la seva reacci6 va ser molt positiva, i de fet a hores d’ara mantenim una
relacié cada cop més estreta amb collaboracions en diferents ambits.
Al collegi li vam plantejar de quina manera podiem col-laborar —ja hi
havia un marc de collaboracié entre col-legi i facultat— per tal de mi-
llorar la formacié dels estudiants i els serveis publics que es presten des
del col-legi. Cal tenir en compte que aquests col-legis professionals sen-
carreguen serveis tan importants com els diferents serveis d’orientacié
juridica, el servei de tramitaci6 de la justicia gratuita o el torn d’ofici i
atenci6 als detinguts.*

A partir d’aquesta experiencia, vam aprendre a tenir en compte les
reticéncies mentals i ideologiques amb que ens trobariem. Aquestes re-
ticencies tot sovint sorgeixen quan es planteja alguna alteracié en la
manera de fer i pensar establerta. Tot i que hi ha el risc de caure en una
simplificacié excessiva, es pot dir que, de vegades, el primer problema és
imaginar que alguna cosa es pot fer d’'una manera diferent a com seesta-
va fent. La raé de fons probablement sigui aquesta: si fas I'esfor¢ d’ima-
ginar una manera de fer diferent que millori el que ja tens, tobligues a
pensar com estas treballant i, si sescau, i per pura honestedat, a canviar
alguna cosa. Laltra cosa que vam aprendre és a intentar mantenir una
actitud positiva: no limitar-se al problema i mirar de trobar una sortida
conjunta.

4. Se’n pot trobar informacié a la seva pagina web: <www.icab.es>.
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Amb el temps, el grup de professorat es va ampliar fins als 22 profes-
sors i professores, de nou arees de coneixement diferents, que actualment
formen part del projecte. A I’hora de plantejar qui podia formar part del
projecte, vam veure que, tant com fos possible, calia implicar no només
professorat siné també personal d’administracié i serveis. Vam tenir un
exit molt reduit en aquest proposit. Les raons de fons probablement cal
buscar-les en una organitzaci6 de la universitat que estableix una forta
separaci6 entre professorat i personal d’administracié i serveis. Malgrat
aquesta realitat, una part del treball administratiu que comporta el pro-
jecte es realitza des de la secretaria del centre.

Un dels problemes practics que se’ns va plantejar va ser com establir
contactes amb els diferents responsables d’entitats amb qui voliem es-
tablir relacié perd amb els quals no teniem tracte personal. Es a dir, el
problema de com generar i sumar-nos a teixits relacionals ja existents.
Per aconseguir-ho vam aprofitar algunes de les relacions institucionals
que ja tenien alguns dels membres del projecte. De fet, en els casos en
que no vam trobar la persona que fes el pont, no vam poder establir
cap relacié. Aquest fet indica com funcionen les institucions, especial-
ment les administracions pabliques. En general, aquestes institucions
tenen els seus contactes de confianga —ja sigui perque existeixen rela-
cions personals o perqué les relacions ja s6n estables—, de manera que
una part important de l'esfor¢ consisteix a generar noves relacions de
confianca que facin possible la col-laboracié per assolir els objectius
marcats.

En el cas de les organitzacions socials, el fet que gran part dels mem-
bres del projecte collaborés o formés part de diferents organitzacions
socials ha afavorit ’establiment de relacions de col-laboracié. Alhora,
s’han mostrat en general més assequibles i disposats a establir marcs
comuns d’actuacié. En aquests moments mantenim relacions de col-
laboracié amb més de 20 organitzacions socials.

Per tal d’organitzar aquesta xarxa bastant amplia hem hagut de tre-
ballar en dos nivells: un de general i diversos de sectorials. Lestructura
del projecte sorganitza en vuit arees de treball: Area de Dret Peniten-
ciari, Area de Drets Humans i Dret Internacional, Area de Dret d’Es-
trangeria, Area de Drets dels Menors, Area de Drets de les Dones, Area
de Dret i Génere, Area de Drets Socials i Area de Radio i Comunicacié.
Cada area de treball té un grup de persones que hi treballa en projectes
concrets, alguns del quals es comenten a I'apartat segiient. La coordina-
ci6 entre les diferents arees es fa a través de la relaci6 entre els membres
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dels diferents grups, mitjancant la coordinacié general del projecte i en
les reunions de coordinacié periddica que mantenim.

El dia a dia del projecte transcorre entre les tasques generals (coordi-
nacid, relacions institucionals, orientacions i reorientacions) i I’activitat
de cada area. El mateix passa en la relacié amb les entitats amb que col-
laborem. Amb totes establim un marc formal de col-laboracié —expres-
sat en un conveni de collaboracié entre la universitat i lentitat— que es
concreta en funcié de les disponibilitats i els interessos compartits.

Aquesta manera de treballar significa que en realitat el projecte acull
iniciatives bastants diferents que es regeixen per un principi practic:
abordar iniciatives modestes que puguem assolir amb els recursos que
tenim. Tot i aquesta prevencid, en no poques ocasions ens trobem des-
bordats per un excés de treball, ja que cal tenir en compte que a hores
d’ara la major part de la feina que es fa no té un reconeixement en la
jornada laboral dels membres del projecte, i que per tant suposa una
sobrecarrega.

5.5 Concrecions factibles que desenvolupem

La fase de concreci6 de les actuacions té una gran importancia, ja que és
el moment en queé s’han de fer aterrar les idees que inspiren el projecte.
Paradoxalment, ens hem trobat molt sovint que una idea que conside-
ravem inicialment que podia ser bona, després no sabiem com concre-
tar-la en una iniciativa practicable, i també ens hem trobat amb el cas
contrari, amb iniciatives ja existents que haviem de relacionar amb les
idees generals del projecte.

Sigui com sigui, el nucli de qualsevol projecte d’aquest tipus sén
les iniciatives que s’arriben a desenvolupar. En el nostre cas, vam de-
dicar uns mesos a fer que cada area de treball planifiqués la o les seves
iniciatives. Les metodologies de treball que vam proposar sén les se-
giients (després veurem quines d’aquestes propostes hem pogut posar
en marxa):

a) La creacié i collaboracié en oficines d’assessorament, atencid,
orientacid i canalitzacié juridicosocials per a persones i institucions
publiques o socials de Catalunya en materies de Dret Penitencia-
ri, Drets Humans i Dret Internacional, Dret d’Estrangeria, Drets
dels Menors, Drets de les Dones i Drets Socials.
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b) Lelaboracié de documents que facilitin 'accés als recursos juri-
dicosocials dels collectius i les persones menys afavorides: guies,
informes i dictamens.

¢)  Lorganitzaci6 de tallers de treball compartits entre les entitats im-
plicades en el desenvolupament del projecte sobre aspectes concrets
en materies juridiques que permetin trobar noves estratégies en la
defensa dels drets de les persones.

d) La creacié de grups de formaci6é conjuntament amb les organit-
zacions socials amb l'objectiu de poder explicar a les escoles, les
entitats o on sens demani els drets i els mecanismes minims de
defensa que tenen al seu abast.

¢)  Lelaboracié de materials suficientment pedagogics per tal d’infor-
mar sobre els drets de les persones a les escoles i als collectius que
es trobin en situacié més vulnerable.

/) Lenregistrament i emissié d’'un programa de radio (en format di-
gital i analogic) com a manera de comunicar diversos aspectes del
treball desenvolupat a les diferents arees.

2) La creaci6 d’una pagina web, <www.ub.edu/dret/serveis/dret_al_
dret>, com a eina de comunicacié.

h)  La creacié d’'una Clinica Juridica.

En el marc d’aquestes propostes de treball, que sén complementaries,
durant I’dltim curs 2006-2007 hem concretat les actuacions segiients:

Hem organitzat un Practicum II-IIT que es desenvolupa en els ser-
veis juridics de les entitats col-laboradores, incloent-hi el collegi d’ad-
vocats de Barcelona. Cada estudiant ha tingut un tutor/a a l'entitat i
un tutor/a a la facultat. Amb aquest Practicum es buscaven dos ob-
jectius: unir en un mateix Practicum, amb un valor de 10,5 credits,
la formaci6 teorica i la formacié practica, és a dir, voliem plantejar
una formacié teorica aplicada. La segona cosa que ens vam proposar
millorar va ser I'articulaci6 entre els tutors/es externs i els tutors/es in-
terns i, alhora, millorar la nostra articulacié interna com a conjunt de
professorat d’una mateixa facultat. Aquesta millor articulaci6 ha estat
possible gracies a les relacions de col-laboracié ja existents a I'entorn del
«dret al Dret».

De cara a aquest proper curs 2007-2008 hem aconseguit, mitjangant
un conveni de col-laboracié amb el Centre d’Estudis Juridics i Formacié
Especialitzada del Departament de Justicia de la Generalitat de Catalu-
nya, que una part d’aquests estudiants pugui continuar la seva formacié
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en forma de beques de col-laboracié en els serveis juridics de les entitats
col-laboradores. La idea que es busca amb aquestes beques és millorar la
formacié dels estudiants i alhora potenciar, tot i que d’'una manera molt
modesta, els serveis juridics de les entitats amb que col-laborem.

S’ha organitzat a través del grup de treball «El Dret amb les dones»
(area de dret de les dones) el seminari, amb configuracié d’assignatura
de lliure eleccid, sobre Analisi feminista del Dret. Aquest seminari-assig-
natura ha tingut una excel-lent acollida per part dels estudiants i també
ha estat una oportunitat per introduir noves problematiques que fins
ara no havien tingut un espai visible a la facultat de dret.

Larea de Radio i Comunicacié ha elaborat i emes cinc programes
de radio sobre problematiques juridicosocials. Aquests programes han
estat dissenyats, realitzats i enregistrats per estudiants de I'assignatura
de lliure eleccié Dret i informacio: historia juridico-social dels mitjans
de comunicacid, sota la supervisi6 de la professora responsable d’aques-
ta iniciativa. Els programes s"han publicat a la pagina d’E-UB Radio:
<http://www.eubradio.org/nomusicals.html>. Aquests programes tam-
bé es difondran en emissores locals.

Larea de dret penitenciari esta enllestint la «Guia de Recursos So-
cials i Juridics per a les persones privades de llibertat», que ha estat
elaborada entre professorat, estudiants i professionals. Aquestes guies
s6n elements de transferéncia de coneixement des de la universitat a la
societat i miren de millorar I'accés de les persones als recursos juridics i
socials existents.

S’ha comencgat a elaborar un informe sobre ’accés als serveis d’aten-
ci6 juridica gratuita del col-legi d’advocats de Barcelona. En I'elaboracié
d’aquest estudi hi participen professorat, estudiants, responsables dels
serveis implicats i responsables de les entitats socials col-laboradores.
Lobjectiu de 'estudi és doble: coneixer el perfil de la persona que utilit-
za aquest servei i poder fer propostes factibles sobre ’articulacié entre
els serveis juridics de les entitats socials i els serveis del Col-legi de cara
a afavorir 'accés de les persones al recursos juridicosocials existents.

Aquesta forma de treballar —creant grups intersectorials— s"ha tradu-
it en un resultat que en certa manera ens ha sorpres doblement: la impli-
cacié molt notable d’una part important dels estudiants que han cursat
el Practicum II-III «dret al Dret» en lactivitat de les entitats en que
han desenvolupat el seu aprenentatge i l'excellent qualitat d’'una part
dels treballs d’estudi que han elaborat. Es a dir, en una época en qué
s'ha estés un pensament poc exigent per part d'una part del professorat
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arran de la escassa formacié i motivacié dels joves universitaris, la nostra
experiéncia contradiu en part aquest topic. Hem trobat casos en qué
els estudiants, en detectar noves realitats, com per exemple I'exigéncia
d’aval bancari per llogar un pis (situacié que a la practica esta provocant
la discriminacié d’una part de la poblacié immigrant) han anat més en-
1Ia d’alld que els seus professors i manuals eren capagos d’ensenyar-los.
D’altra banda, en general la seva dedicacié al Practicum ha superat amb
molt les hores inicialment assignades. En alguns casos la col-laboracié
ha continuat durant lestiu.

Es cert que el tipus d’estudiant que s’ha apropat al «dret al Dret»
respon en general a un perfil d’estudiant motivat, que té interes per
contixer la realitar del Dret i que en general es mostra critic amb un
ensenyament que percep com allunyat en relacié amb el que troben fora
de les parets de la facultat.

Aquesta percepcid, que és bastant estesa entre els estudiants, ha estat
matisada pel professorat en aquest sentit: el coneixement practic exigeix
una bona formacié intel-lectual —la millor possible— en relacié amb els
continguts que s han d’aplicar. El punt de trobada és probablement el
de la formaci6 teorica aplicada que exigeix el domini dels continguts
curriculars perd que es preocupa perqué saprenguin com a continguts
vius, dinamics i conflictius dels processos dels quals forma part el Dret.
Si es vol, cal un aprenentatge contextualitzat i contextualitzant que in-
corpori el rigor i la seriositat a la feina que es fa, tant si la fa un estudiant
com un professor o un professional.

5.6 Aspectes més delicats que cal tenir en compte

Els aspectes delicats que ens trobem en desenvolupar aquest projecte
s6n abundants i de diferents tipus. Atés que hem assenyalat anterior-
ment que una de les estratégies que hem seguit ha estat la identificacié
dels problemes i la cerca de solucions especifiques, ara pot ser interessant
identificar els principals problemes que ens hem trobat.

1. El «dret al Dret», com ja s’ha explicat, mira d’articular el mon uni-
versitari amb les organitzacions socials i professionals en un intent per
assolir els objectius comuns assenyalats. Tot i els bons resultats que hem
aconseguit, no s’ ha d’oblidar que els ritmes, condicions de treball, limi-
tacions i condicionants diferencien unes institucions d’altres. Aquest fet
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fa del projecte un camp important i fructifer de treball, alhora que ens
obliga a no oblidar aquest fet diferenciador.

A més a més, no podem oblidar que la institucié universitaria, tot
i les transformacions experimentades en els darrers 30 anys, no és un
reflex equilibrat de la societat a la qual pertany. A més a més, molts
sectors socials, especialment els grups i les persones que ens trobem en
situacions de més vulnerabilitat i amb risc d’exclusié social, tenen una
representacio a la universitat molt minsa. Aixd vol dir, com hem tingut
ocasié d’experimentar, que per a aquests sectors i persones la institu-
cié universitaria és una institucié aliena. Tanmateix, tot i que podem
constatar aquesta situacié —que continua plantejant una situacié de de-
sigualtat i generadora de desigualtats— també es pot confirmar laltra
cara de la moneda: per a la institucié universitaria aquests sectors socials
continuen representant en gran mesura realitats alienes.

Per tant, un punt important per a nosaltres és com aconseguir i
mantenir mecanismes de permeabilitzacié de la universitat que siguin
reals, i no exclusivament nominals.

2. El Dret és un terreny de conflicte i, per tant, el «dret al Dret»
se situa sovint en terrenys que sén necessariament conflictius. Aquesta
qliestid, que té una vessant teorica, també en té una de practica, ja que
les institucions i les persones formen part dels conflictes i de les seves
resolucions.

Tenint en compte el terreny interinstitucional en qué semmarca el
projecte «dret al Dret», aquests conflictes no ens sén aliens. Davant
d’aixo, treballar des de la Universitat ens déna un gran marge de lli-
bertat per assumir i defensar compromisos amb els principis fonamen-
tals d’'un estat de dret, democratic i social, ja que ens permet treballar
aquests principis tant en la seva dimensié més teorica com participant
en dinamiques socioculturals —I’aprenentatge servei en seria una— que
contribueixen a generar i fomentar mecanismes de democracia, igualtat,
responsabilitat i llibertat. Evidentment, el terreny en que treballem és
molt complex i de vegades ple de tensions. Aquesta situaci6 planteja una
pregunta important: quin paper ha d’ocupar la universitat en la defensa
i promocié dels elements fonamentals d’una societat que es defineix —i
sentén que té voluntat de ser— com a democratica i solidaria i quins
compromisos reals ha d’assumir?

Aquesta qiesti, que pot tenir moltes respostes, finalment acaba te-
nint una resposta practica, més enlla de les respostes teoriques, retori-
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ques en moltes ocasions, que es puguin donar. Cal recordar que acaben
tenint molt de pes els compromisos institucionals, que no sén només
de les institucions, sin també de les persones que hi treballen. El «dret
al Dret» treballara inevitablement en aquest terreny conflictiu i haura
d’identificar els conflictes i cercar solucions, una qiiestié que no sempre
sera senzilla.

3. Que un grup nombrds de persones, com és el cas del projecte,
col-labori conscientment per assolir objectius comuns que van més enlla
de les seves estrictes obligacions professionals, no és una realitat que es
produeixi massa sovint a la universitat.

No hi ha dubte que si no existis aquest grup de persones, el projecte
seria impossible de desenvolupar. Per tal de mantenir-lo, hi ha una série
d’aspectes que s’han de tenir en compte:

a) Als membres del projecte se’ls ha de permetre i animar a desenvolu-
par la seva iniciativa, responsabilitzant-se d’actuacions que tinguin
sentit per a ells en el marc dels objectius comuns.

b) El protagonisme ha de ser compartit i col-lectiu. En una época tan
marcada per 'individualisme, cal fomentar actuacions en queé ca-
dascu aporti el que pugui, sense que per aixo hagi de deixar de tenir
importancia i rellevancia la seva col-laboracié.

¢) S’ha d’entendre que les disponibilitats de les persones s6n diferents
en funcié de moltes variables —situacions professionals i familiars,
encarrecs rebuts i acceptats, salut, etc.—. El principi que cal seguir
és que hi ha d’haver una rotaci6 en les responsabilitats i el temps
dedicat, i que és precisament l'existéncia d’un grup de treball el que
permet continuar treballant col-lectivament, sense que les situacions
personals hagin de ser fonamentals per al futur del projecte.

d) La informaci6 ha d’arribar a tots els membres del projecte i les deci-
sions han de ser consensuades. S’ha d’evitar I'exclusi6 de fet que su-
posa quedar al marge dels processos de presa de decisions. Per aixo, la
comunicacid i la transparéncia en 'actuacié sén criteris fonamentals.

¢) Cal adoptar un criteri que col-loquialment es condensa en aquesta
expressio: val tot el que suma i és coherent amb els objectius del
projecte. En comptes d’estar pendents del que resta i allunya, val
més, sempre que no es neguin els objectius principals del projecte,
prioritzar alld que suma, aporta i contribueix a assolir els objectius
proposats.
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h)

«La terra per a qui la treballa». Els meérits que es derivin de la parti-
cipacié al projecte han d’assignar-se a les persones que el fan possible
i en la mesura que el possibiliten.

Cal mantenir la coheréncia en la participacié de les persones. Aixo
vol dir que en el disseny, tant de les actuacions com de la participa-
cié de les persones, cal cercar iniciatives que siguin coherents amb
les actuacions que les persones ja han anat desenvolupant. Si hi ha
algti que treballa en temes de drets socials i ja col-labora amb entitats
socials, el més coherent és que la seva participacié6 al «dret al Dret»
serveixi per potenciar la feina que ja feia. El mateix es pot aplicar a
qualsevol altre tema. Si la participacié al projecte desorganitza el que
ja estava organitzat i funcionava bé, aix0 vol dir que no s’ha disse-
nyat bé l’actuaci6 que es volia desenvolupar.

Hem detectat aquest tltim curs un cert desencis entre els estudiants
que han fet el Practicum II-III quan s’ha donat alguna o algunes
d’aquestes circumstancies: la tasca que havia de fer I'estudiant no
s’havia concretat prou i bé el professor o la professora responsable
no n’ha fet prou seguiment. Aquesta situacié s’ha d’evitar pensant
tant en linteres l'estudiant com de 'entitat social i del professorat
responsable. Si el problema fos un excés de feina per part del profes-
sorat o dels tutors de les entitats, llavors el criteri que caldria aplicar
seria el de fer menys pero fer-ho bé.

5.7 Perspectives de futur

Els factors que condicionaran el que en el futur immediat sera el pro-
jecte sén, amb forca probabilitat, els segiients: #) la generacié d’'una
xarxa «dret al Dret», ) la creacié de cliniques juridiques i ¢) la incor-
poracié al projecte de grups de treball d’altres ensenyaments diferents

al de Dret.

a)

Seria recomanable que l'expressié «projecte» es canviés per «xarxan,
«xarxa dret al Dret», de manera que, mantenint els objectius princi-
pals, cada entitat participant pugui aportar tot el que tingui a I'abast
per assolir-los. Aquesta logica cooperativa en part ja existeix, com per
exemple, en materia de serveis socials, amb l'articulacié entre entitats
socials i administracions publiques, que té un grau de maduresa que
encara no s ha assolit en el cas dels serveis juridics.
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b)

¢

Laposta per construir una xarxa i enfortir les que ja existeixen sera

una de les linies que marcara el futur del projecte. En aquest mateix
sentit, la rellevancia futura del projecte dependra en bona part de la
seva capacitat per impulsar, conjuntament amb les organitzacions
socials, un tipus de coneixement i capacitats que siguin utilitzables
per aquells sectors socials i persones que es troben en situacié d’ex-
clusid social, tenint en compte, per tant, que aquestes capacitats i
aquests coneixements o es generen conjuntament, si pot ser per part
d’aquestes persones i sectors socials, o seran ineficagos.
D’aqui a poc temps canviaran els plans docents de les facultats de
dret i llavors sera el moment de plantejar la conveniéncia d’organitzar
institucionalment cliniques juridiques com a mecanismes d’aprenen-
tatge i servei. No esta gens clar quin sera el resultat d’aquest debat,
ni quin model de clinica en naixera. Molts factors indiquen que,
inicialment, poques facultats sanimaran a introduir aquesta meto-
dologia de treball. També cal pensar que les que ho facin obtindran
millors resultats en termes d’aprenentatge i servei a mig termini.

Lorganitzaci6 de cliniques juridiques haura de servir per resoldre
alguns d’aquests problemes. Si és possible, la facultat ha de ser la
seu, o una de les seus, de la clinica. En aquests centres cal treballar
casos reals que arribin i, per aixd, cal un professorat col-legiat amb
un bon coneixement practic. Aquests professionals poden sortir dels
docents que en aquests moments estan contractats majoritariament
com a professors associats i que es dediquen a fer classes tedriques,
de professionals contractats per fer aquesta funcié, o de professionals
aportats pels collegis professionals o per les organitzacions socials.

Un altre model possible, que es pot combinar amb el que sacaba
de dir, passa per articular les facultats de dret amb els serveis d’orien-
taci6 juridica que organitzen els collegis d’advocats per encarrec de
I'administracié pdablica. I per tal que aquesta opcié fos factible, la
logica d’actuacié hauria de ser col-laborar per millorar i potenciar el
que ja existeix de cara a una millor formacié i un millor servei. Si no
es fa aixi, aquesta possibilitat estard condemnada al fracas.

En diferents ocasions se’ns ha demanat si era possible incorporar a
les nostres actuacions persones d’altres disciplines. Des del moment
en qu¢ vam establir com a objectiu enfortir i millorar els serveis
destinats als col-lectius amb major dificultat per accedir als recursos
juridicosocials necessaris per defensar-ne els drets, érem conscients
que haviem de mirar de treballar amb persones d’altres disciplines:

APRENENTATGE SERVEI | RESPONSABILITAT SOCIAL DE LES UNIVERSITATS

()

(2) @ | >



treball social, pedagogia, psicologia, economia, farmacia, medicina,
etc., per tal de treballar amb més profunditat la realitat dels recursos
juridicosocials. Ara com ara, aquesta és una assignatura pendent que
haurem de preparar de mica en mica i amb tan bona lletra com ens
sigui possible.

5.8 Conclusions

Despres del que s’ha exposat de manera molt resumida, podem observar
com el projecte «dret al Dret» mira d’amalgamar idees, institucions i
interessos, mantenint sempre com a rerafons la nocié (que ha de po-
der practicar-se i no només fonamentar tedricament) d’una universitat
publica i social. De fet, es pot dir que aquest projecte és una proposta
practicable, i en gran mesura ja practicada, per donar contingut a la
funcié publica i social de la universitat.

El projecte planteja actuacions assequibles que pretenen potenciar
els aprenentatges i serveis que es presten a partir d’una articulacié entre
institucions (universitat, organitzacions socials, administracions publi-
ques i collegis professionals, en el nostre cas) que faci més fructifera
lactuacié de cada institucié. Per tant, es parteix d’una logica relacional
de col-laboracié i suma per tal d’assolir objectius.

Es fa dificil saber com evolucionara el «dret al Dret», perd de ben
segur que aquesta evolucié reflectira els canvis i les tensions que experi-
menta avui la universitat i la societat actual.
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6. L'educacio fisica en I'educacio social: una
experiéncia d'aprenentatge i servei

Merche Rios
Universitat de Barcelona

6.1 Resum

Aquesta aportaci6 recull dotze anys d’experiéncia d’aprenentatge i servei
en la formacié d’alumnat dels estudis d’Educacié Social de la Univer-
sitat de Barcelona. L'Educacié Fisica es presenta com un recurs en la
intervencié socioeducativa, mitjangant el qual es facilita I'aproximacié a
la realitat penitenciaria, a la dels centres de salut mental i a la poblacié
amb discapacitats, tot oferint el coneixement d’aquests contextos i col-
lectius com possibles escenaris professionals de futur. Parallelament,
es pretén col-laborar en el procés de rehabilitacid i reinserci6 social dels
interns privats de llibertat i dels pacients amb trastorn mental sever, per
tal de reduir la dissocialitzacié d’aquests dos col-lectius.

Utilitzar una metodologia participativa on el saber universitari va
més enlla les quatre parets de l'aula pretén ser una aposta més en la
producci6é d’aprenentatges significatius, per allunyar-se de la recepcié
passiva dels continguts, amb la finalitat d’afavorir coneixements, can-
vis d’actituds i el compromis envers els collectius amb desavantatges
socials.

Es per aixo que, des de 'assignatura «CEducacié Fisica en I'Educacié
Social», es presentaran les dades de 'impacte (tant en la formacié dels
estudiants com en els beneficiaris directes de la intervencié socioedu-
cativa) de l'organitzacié de les trobades socioesportives amb centres pe-
nitenciaris i de salut mental i l'organitzacié dels credits de lliure eleccié
en Activitat Fisica Adaptada a les persones amb discapacitats, interns de
centres penitenciaris i persones amb trastorn mental sever.
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6.2 Lorigen de les Trobades Socioesportives

La meva vinculaci6 professional amb els centres penitenciaris ve de
lluny. Després d’acabar els estudis de llicenciada en Educacié Fisica,
I'any 1983, van oferir-me desenvolupar el primer programa d’Educa-
ci6 Fisica a I’antic centre de la Trinitat (actualment centre penitenciari
de joves), que en aquell moment acollia la presé de dones de Barcelo-
na. Llavors es tractava d’una experiéncia pionera, ja que no hi havia
antecedents d’aquest tipus de programes a Catalunya (ni tampoc a la
resta de I’Estat). Ltnic precedent era alguna practica esportiva ailla-
da o «taules» de gimnastica desenvolupades per educadors, perd no
un programa definit, amb objectius i continguts propis de 'Educacié
Fisica.

Entrar en contacte amb les persones privades de llibertat ha estat un
dels aspectes essencials en la meva trajectoria professional i, de fet, ha
estat i continua representant una experiéncia humana i formativa d’in-
qliestionable valor.

Vaig informar-me que en centres de la resta d’Europa era freqiient
organitzar partits amb equips de 'exterior, i va ser aixi com vam orga-
nitzar el primer partit de basquet entre un equip d’internes i un equip
format basicament per companyes de la meva promocié de 'INEFC,!
el que podriem denominar «’'embrié» de les trobades socioesportives. Si
una cosa ens caracteritzava no era precisament la valua com a jugadores
de basquet, ja que el resultat d’aquell primer partit entre internes i un
grup de lexterior va ser senzillament espectacular: 29 a 29.

Lany 1987 vaig decidir ampliar la meva experiencia i vaig oferir ini-
ciar el projecte al centre penitenciari d’homes de Barcelona (Model),
amb el qual no he deixat d’estar en contacte fins a I'actualitat. Vaig co-
mengar desenvolupant un programa de preparaci6 fisica per als interns
de la segona i cinquena galeries (on hi ha les celles d’aillament) i un
per a 'equip de basquet «Libertad». En relacié amb aquest darrer, una
experiéncia que vull destacar (de fet, un altre antecedent de les actuals
trobades socioesportives) va ser el primer partit, organitzat per la Fede-
racié Catalana de Basquet, que un equip de la Model va jugar a I’exte-
rior del centre. Compartir la sortida va ser una experi¢ncia inoblidable,
en observar I'efecte que va tenir entre els interns.

1. Institut Nacional d’Educacié Fisica de Catalunya (Barcelona).
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Un temps després, el 1993, la meva trajectoria professional va dur-
me a la docencia universitaria a la UB. Els meus alumnes provenien
principalment dels estudis d’Educacié Social (Facultat de Pedagogia) i
de mestres d’Educacié Fisica (Facultat de Formacié del Professorat, en
aquell moment Escola Universitaria). Les assignatures on inicialment va
plantejar-se l'experiencia van ser «UEducacié Fisica en ’Educacié Social»
(optativa) i «Didactica de I'Educacié Fisica I1I» (troncal de tercer curs).

Vaig plantejar als alumnes que, si hi estaven interessats, podien par-
ticipar de manera voluntaria en una experiéncia que, tot i que estava
vinculada a l'assignatura, no tindria caracter d’avaluacié. Vaig parlar-los
per primera vegada de la possibilitat d’entrar en un centre penitenciari
i tenir Poportunitat de coneixer el centre i relacionar-se amb els interns
mitjan¢ant les activitats esportives. La seva resposta va ser molt entu-
siasta i, sincerament, no I’esperava: tots els alumnes volien participar-hi!
A partir d’aquell moment va iniciar-se aquest cicle d’experiencies que ja
fa dotze anys que dura i el procediment del qual miraré de resumir tot
seguit.

Pel que fa a la meva relacié amb el Complex Assistencial en Salut
Mental Benito Menni de Sant Boi de Llobregat, es va iniciar el curs
1995-1996, gracies al fet que el seu educador (Francesc Reverter) era
alumne de 'assignatura que imparteixo a Educacié Social i va proposar-
me de traslladar l'experiéncia de les trobades a ’ambit dels centres de
salut mental.

6.3 Les Trobades Socioesportives: un model d’intervencid social

La primera precisié que cal fer és terminologica. Per bé que el nom de
«Irobada Socioesportiva» ha fet fortuna i ja forma part tant de la cul-
tura de les nostres facultats com dels centres penitenciaris participants,
caldria dir que el nom que més escau al tipus d’activitats que s'organit-
zen és «Irobada ludicomotriu, ja que principalment §’intervé mitjan-
cant el joc motor. El component socialitzant del joc facilita molt més
les interrelacions entre els alumnes i els interns que la practica esporti-
va, on la formaci6é d’equips «contraris» amb la victoria com a objectiu
(encara que els equips estiguin formats alhora per alumnes i interns),
esta més mediatitzada per models socials competitius. Lorigen d’aques-
ta opci6 cal trobar-lo en el fet que en les primeres edicions els alumnes
d’Educacié Social proposaven jocs motors (ja que no tenien assumida
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una «cultura esportiva») i els d’Educacié Fisica, esports. Lobservaci6 va
dur-nos a constatar (als docents, als educadors dels centres, als alumnes
i als mateixos interns) que el joc era una eina molt més util per afavorir
'acostament entre ambdés col-lectius, a priori tant distants.

Les assignatures on s’inscriu I'experiencia sén, a Educacié Social,
«Educacié Fisica en ’Educacié Social» (optativa), a especialitat de
Mestres d’Educacié Fisica, «Del joc a la iniciacié esportiva» (troncal
de segon curs) i a especialitat de Mestre en Educacié Especial (3er
curs, dins de l’assignatura «Inadaptacié social i escola»). A banda, hi
participen els alumnes inscrits al seminari «LCEducacié Fisica en la
prevenci6 de les conductes de risc»,” curs reconegut amb tres creédits
de lliure eleccid, constituit per alumnes de totes dues facultats.

Actualment, es considera obligatori per als alumnes d’Educacié So-
cial participar a dues de les set trobades que es programen cada curs.
Paradoxalment, van ser els propis alumnes els qui van proposar aquesta
obligatorietat una vegada havien viscut 'experiencia, ja que les trobades
han esdevingut el fil conductor de l'assignatura «’Educacié Fisica en
I’Educacié Social». Aquesta materia gira al voltant del joc com a acti-
vitat que facilita la mediacié amb col-lectius amb risc d’exclusié social.
Una eina que permet el contacte entre iguals i que, alhora, educa les
capacitats motrius, cognitives, emocionals, socials i fomenta la comu-
nicaci6. Cal dir, malgrat aixo, que un dels aspectes més importants de
lassignatura és la implicacié de I'alumnat en tot el procés de preparacié
i desenvolupament de les trobades, on el compromis personal de cadas-
cun dels alumnes és clau per a I'eéxit de 'experiencia. Aixi, I'assistencia
a classe suposa una obligatorietat amb la resta de companys, ja que es
treballa amb la perspectiva d’una accié collegiada, on es potencia la
corresponsabilitat, 'autonomia i la col-laboracié, des de I'horitzontali-
tat i la transversalitat, en contraposicié amb lestructura classica, jerar-
quitzada verticalment. Aix{ doncs, es pretén aconseguir la interactivitat,
que consisteix a facilitar la presa de decisions consensuades per part del
grup-classe, un treball en equip que s'adapta al context d’intervencid i
on tothom té un paper actiu i creatiu.

En sintesi, es tracta d’aconseguir que I'educador o educadora social
tingui competeéncies didactiques en relacié amb Iarea d’Educacié Fisi-
ca i que adopti un compromis moral materialitzat en col-laborar en la

2. Organitzat pel Departament de Didactica de ’Expressié Musical i Corporal (DEMC) i I’asso-
ciacié Ambits-esport.
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reducci6 dels desavantatges socials. En definitiva, es pretén formar un
estudiant que sigui critic, reflexiu, actiu, dialectic i comunicatiu.

Tal i com reflecteix el programa de l’assignatura, els seus objectius
sén:

* Proporcionar els coneixements basics que permetin la intervenci6 en
grups amb dificultats socials mitjangant ’Educacié Fisica.

* Adquirir actituds favorables vers una concepcié educativa que valori
I"Educacié Fisica com una eina educativa d’intervencié social.

* Experimentar en el propi cos situacions de practica activa.

En el cas dels alumnes de l'especialitat de mestre en Educacié Fisica
i Educacié Especial, es treballa amb la mateixa intencionalitat, tot i que
lactivitat és exclusivament voluntaria, ja que la densitat del programa
no permet dedicar temps a l'aula per preparar les trobades, i els alum-
nes s’han de trobar fora de ’horari lectiu. En el curs 2005-2006, per
primera vegada els alumnes d’Educacié Especial han treballat a l'aula
conjuntament amb els d’Educacié Social, en la preparacié de les activi-
tats d’algun dels centres.

Quant al seminari sobre prevencié de conductes de risc, s’intenta que
les trobades celebrades en el seu marc siguin al centre penitenciari de
joves de Barcelona (Trinitat), i es consideren una activitat obligatoria.

Si centrem 'atencié en els objectius concrets de les trobades, sén els
seglients:

*  Oferir als alumnes la possibilitat de coneixer la realitat penitenciaria
i la de la salut mental, per tal d’ampliar-ne I’horitzé professional.

e Facilitar el coneixement entre un grup d’estudiants de la UB i un
d’interns i un de pacients amb trastorn mental sever, tot col-laborant
en el seu procés de rehabilitacié i de reinsercié social i disminuint la
dissocialitzacié.

 Afavorir un marc de reflexié sobre la delinqii¢ncia i les mesures pe-
nals de privacié de llibertat, potenciant canvis d’actituds i el com-
promis envers els col-lectius amb desavantatges socials. De manera
complementaria, reflexionar sobre el trastorn mental sever i els seus
efectes.

* Adquirir actituds favorables vers una concepcié educativa que valora
I"Educacié Fisica com un recurs pedagogic d’intervencié social.
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Partim doncs de la premissa que ’Educacié Fisica no ha de limitar-se

només a ’ambit escolar, siné que també pot desenvolupar-se en centres
de joves, adults o de gent gran que contemplen els diversos continguts
propis de ’Educacié6 Fisica des d'una vessant pedagogica, tal com afir-
ma Sdnchez Banuelos (1996, p. 88):

La Educacién Fisica puede contemplarse como un concepto amplio que
trata del desarrollo y la formacién de una dimensién bésica del ser humano,
el cuerpo y su motricidad. Dimensién que no se puede desligar de los otros
aspectos de su desarrollo, evolucién-involucién. Por lo tanto, no se debe con-
siderar que la Educacién Fisica estd vinculada exclusivamente a unas edades
determinadas ni tampoco a la ensefianza formal de una materia en sistema
educativo, sino que representa la accién formativa sobre unos aspectos con-
cretos a través de la vida del individuo, es decir, constituye un elemento
importante dentro del concepto de educacién continua de la persona.

Los objetivos de la Educacién Fisica, hoy en dia, se mueven en torno
a pardmetros educativos impregnados de un cardcter integral y vivencial,
vinculados con la formacién y el desarrollo de los aspectos esenciales de la
motricidad humana. Una motricidad entendida no en si ni por si misma,
sino con una estrecha vinculacién con las relaciones interpersonales, socia-
les y ambientales de la persona.

6.4 Lestructura de les Trobades Socioesportives

Lorganitzaci6 de les trobades es divideix en dues fases:

a)

b)

Rebuda al campus de la UB d’'un grup d’interns del centre pe-
nitenciari Quatre Camins, i un de pacients amb trastorn mental
sever (una jornada diferent per a cada grup).

Entrada amb els alumnes als centres: centre penitenciari Quatre
Camins, Departament d’Atencié Especialitzada® (DAE) del mateix
centre, centre penitenciari d’homes de Barcelona (Model), centre
penitenciari de joves de Barcelona (Trinitat), modul de dones del
centre penitenciari Brians, el centre educatiu ’Alzina. Quant a
I"ambit de salut mental, ens centrem en el Complex Assistencial en
Salut Mental Benito Menni de Sant Boi de Llobregat.

3. Modul independent de lluita contra les drogodependéncies que acull 38 interns que s’hi ins-

criuen voluntariament.
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6.5 Rebuda al campus de la UB de grups d’interns i pacients*

Com a primera accid, es desenvolupen a I’aula sis sessions de contextua-
litzaci6 adregades als alumnes. La primera, a carrec de la professora, on
sexpliquen els efectes de la privacié de llibertat. La segona, a carrec dels
educadors Célia Avila i Xavier Busca (del centre penitenciari Quatre Ca-
mins i coimpulsors de experi¢ncia des del seu inici), facilita als alumnes
el coneixement del context penitenciari. La resta, a carrec dels educadors
dels altres centres implicats. Aquestes sessions faciliten una analisi critica
sobre les mesures penals de privaci6 de llibertat, sexplica el funcionament
del régim penitenciari, com sestructura la vida quotidiana als centres, el
sistema disciplinari i s'intenta trencar amb les idees preconcebudes i els
topics fomentats pels mitjans de comunicacié i el cinema. En relacié
amb ’ambit de la salut mental, sactua de la mateixa manera.

Més endavant, es gestiona la comissié organitzadora de cadascuna
de les trobades. En formen part:

* De 8 a 10 estudiants d’Educacié Fisica, Educacié Especial i Educa-
ci6 Social (torns de mati i tarda).

* Dra. Merche Rios, Professora del Departament de Didactica de
I"’Expressié Musical i Corporal i Coordinadora de les Trobades.

* Dr. Conrad Vilanou, Director del Departament de Teoria i Historia
de ’Educacié.

* Sr. Xavier Busci i Sra. Célia Avila, educadors del centre penitenciari
Quatre Camins.

* Sr. Jordi Urgel i Sra. Emiliana Serrano, representants del PAS (Per-
sonal d’Administracié i Serveis del Campus).

Aquesta comissié consensua les activitats que es duran a terme a
proposta dels alumnes tutoritzats per la coordinadora de les trobades,
i és la comissié d’alumnes I’encarregada de dur a terme les activitats
proposades.

4. Les dues Facultats participants (Pedagogia i Formaci6 del Professorat) subvencionen proporcio-
nalment les despeses originades per la Trobada (esmorzar i dinar d’alumnes i interns o pacients, més el
material fungible). La Fundacié Solidaritat de la UB també déna suport a 'organitzacié del conjunt de
les Trobades Socioesportives, aixi com el Departament de Didactica de ’Expressié Musical i Corporal,
origen de la iniciativa.

5. Durant un mes i mig hi ha una reunié setmanal entre els alumnes i la coordinadora.
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Un cop tancada la proposta d’activitats, es rep un grup d’interns
acompanyats d’educadors® i, durant tot un dia (des de les 9 a les 18 ho-
res), es van organitzant activitats de tipus ludicomotriu i de dinamitza-
ci6 sociocultural. S’inicia la trobada amb la benvinguda oficial del grup
d’interns i d’alumnes participants per part dels degans de totes dues
facultats i, tot seguit, i per tal de facilitar la interrelacié entre els interns
i alumnat, es produeix l'activitat ludicomotriu.

Les activitats habituals consisteixen en diverses propostes de jocs
motrius habituals en Educacié Fisica en forma de gimcana recreativa
que permet coneixer fisicament el Campus Mundet, interactuar amb
la vida quotidiana d’aquest indret i també facilitar la interrelacié entre
els interns i 'alumnat. A cada equip hi ha interns i alumnes, i hi des-
taquen els bons nivells d’interrelacié i de collaboracié i el fet que es
trenquin les distancies inicials, ja que les activitats busquen precisament
la socialitzacid.

Un cop el grup es coneix i s’ha «trencat el gel» mitjangant els jocs, es
proposen activitats de caire cultural. Una activitat que té molt d’exit és
la tutoritzaci6 dels alumnes als interns en una navegacié per Internet,
activitat impossible de realitzar per raons obvies en un centre peniten-
ciari. Posteriorment té lloc el dinar al menjador del campus, on partici-
pen alumnes i interns en un espai que permet observar la vida habitual
universitaria. Insistim en el fet que alumnes i interns es barregin a les
taules, per tal de facilitar la comunicacié d’aquests dos col-lectius. Es
una experiéncia interessant veure com de les reticéncies inicials al prin-
cipi de la trobada, posteriorment als jocs i les activitats 'ambient es
torna distes i espontani.

Després de dinar es deixa un espai lliure de passeig pel campus i
després sorganitzen més activitats de socialitzaci6 (activitats motrius,
tallers de plastica o musica, entre d’altres), fins que els interns han de
marxar al centre.

Amb aquesta primera fase es facilita un primer contacte dels alum-
nes amb els interns, amb la finalitat que, quan vagin als centres, els
alumnes ja hagin pres un primer contacte i, per tant, la visita sigui
menys tensa i es redueixi forga la por generada pel desconeixement i
els prejudicis. No oblidem que l'entrada a un centre penitenciari és un
procés ple de normes de seguretat i portes de control que es van tancant

6. Aquesta visita és considerada com a «sortida programada» pel régim penitenciari, i la formen
entre 14 i 16 interns que ja han complert dues terceres parts de la pena imposada pel jutge.
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amb soroll a mesura que es va accedint al polisportiu del centre. Un cop
alla, en un ambient hostil (no oblidem que estem en una presé), hi ha
un grup d’interns que els espera. Poder saludar-ne algun que ha visitat
abans el campus permet presentacions, salutacions i, d’alguna manera,
una reduccié de la inevitable tensié del moment.

Paral-lelament, el procediment de rebuda del grup de pacients amb
trastorn mental sever segueix la mateixa pauta.

6.6 Visita als centres penitenciaris i al de salut mental

La segona fase consisteix a desplagar-se a un centre penitenciari i com-
partir mitja jornada (mati o tarda, en funcié dels torns de I'alumnat),
excepte en el cas del DAE (Departament d’Atencié Especialitzada del
CP Quatre Camins), on lactivitat és de jornada sencera i es dina amb
els interns.

Com a primer pas sorganitzen tantes comissions d’alumnes com
centres participen. Aquestes comissions tenen l'objectiu de dissenyar els
continguts de les trobades a cadascun dels centres, amb I’assessorament
de la professora. En primer lloc es presenten videos d’altres trobades,
tant per coneixer les dindimiques com per trencar amb ’estigmatitzacié
i la por a l'element desconegut. S’insisteix en la dimensié recreativa de
I’Educacié Fisica i es presenta el joc motor com una eina d’intervencid
social que no coneix edats i que permet la socialitzaci6 sense caure en
I'infantilisme. A les sessions practiques al polisportiu es treballen jocs
motors socialitzadors de manera vivencial, que seran el punt de partida
per a la proposta definitiva d’activitats, i es facilita bibliografia sobre el
tema. El més important és que els mateixos alumnes valorin els efectes
socialitzadors del joc, que constatin que la predisposicié a jugar per-
met no només les relacions interpersonals, sindé també l'expressié lliure
d’emocions.

Després, a l'aula, cada alumne haura de proposar cinc jocs motrius
a la seva comissié. De forma col-legiada, amb la tutoritzacié de la pro-
fessora, es trien les activitats que definitivament formaran part de la
proposta que es presentara al centre corresponent.

Posteriorment es desplaca a cada centre una representacié d’alumnes
acompanyats per la professora, amb l'objectiu de negociar les activitats
amb una comissié d’interns i un representant dels educadors. Aquesta
participaci6 de la comissié d’interns suposa una possibilitat més perque
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els interns prenguin contacte amb l’exterior i perqué vagin assumint
paral-lelament protagonisme en la presa de decisions. En el cas del cen-
tre de salut mental, la presentacié d’activitats es treballa directament
amb l'educador.

Un cop es troba I’acord en el disseny de lactivitat, els alumnes (ates
que es tracta d’un grup reduit) tenen oportunitat de visitar el centre
amb més detall que quan ho faran amb la resta de companys el dia de
la trobada.

La Trobada consisteix en dues hores d’activitats ludicomotrius per
apropar tots dos col-lectius. En primer lloc les comissions d’alumnes i
interns preparen al polisportiu vuit zones, a cadascuna de les quals es
practicara un joc diferent, amb el material corresponent. Mentre fan
aixo, la resta de I'alumnat visita part del centre penitenciari (tallers i
escola). Quan el grup d’alumnes entra al polisportiu I’activitat ja esta
preparada i el grup d’interns ja hi ha estat traslladat. Aquests moments
so6n especialment tensos, ja que ambdds grups s'observen a distancia i
en general no fan cap gest d’apropar-se els uns als altres (parlen entre
ells, evitant les presentacions inicials). Per evitar que aquest moment es
dilati, s'inicia rapidament l'activitat. Es forma un cercle entre tots dos
grups (on es manté espontaniament la separacié entre alumnes i interns,
excepte entre els de les comissions que ja es coneixen) i un intern i un
alumne de la comissié donen la benvinguda a la resta.

Després, es proposa un joc d’organitzacié de grups de 8-10 persones,
formats proporcionalment i de manera mixta per interns i alumnes.
Cada grup desenvolupa jocs de coneixement dinamitzats pels alum-
nes i després cada grup es reparteix per les diverses zones de joc motor.
No es determinen temps a cada zona, cada grup decideix lliurement a
que juga i quanta estona, pactant amb la resta de grups, convidant als
d’un altre a compartir lactivitat, etc.

La trobada acaba amb un aperitiu per tal que la conversa amb els
interns es mantingui de manera natural i espontania. En aquest sentit,
és habitual que cada alumne porti una truita de patates per compartir
amb els interns. El centre posa la beguda i altres productes. Es en aquest
moment quan observem que interns i alumnes ja no estan separats i
comparteixen converses de manera natural. Com diuen els alumnes,
«(T’oblides que és un intern. Es una persona més.

Un cop acabada la trobada, es continua la visita guiada a la resta
d’instal-lacions del centre, i si la direcci6 ho considera oportt per raons
de seguretat, pot visitar-se algun modul de celles.
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Posteriorment, a laula, es fa una valoracié de la trobada conjunta-
ment amb els educadors de cada centre, que faciliten al grup, a banda
de les seves observacions, les dels interns.

D’altra banda, la dinamica al centre de salut mental és similar, amb
la diferencia que els jocs estan tots relacionats amb algun tema comu
(per exemple, els continents, els anys seixanta, etc.).

6.7 Les valoracions

Com a valoracié general d’aquests 12 anys d’experiéncia en centres peni-
tenciaris i 9 en salut mental, podem confirmar la consolidacié d’aquesta
iniciativa. En primer lloc, hem de valorar la participacié i la implicacié
de I'alumnat en l'organitzacié i desenvolupament del projecte. En total,
s6n aproximadament 2.500 alumnes els que han participat fins ara de
l'experiéncia.

S’ha aconseguit un intercanvi real entre I'alumnat i els interns i pa-
cients, amb una intensitat dificil d’explicar quan ens trobem davant de
dos collectius tant diferents i que conviuen de manera fluida al llarg
de les trobades. S’ha fet realitat un apropament significatiu entre els
col-lectius participants, un contacte basat en el respecte i coneixement
mutu.

Per part de la comunitat universitaria, en la valoracié que realit-
zen els professors i representants del PAS participants en la comissié
organitzadora, destaca especialment la conveniencia de la continuitat
d’aquestes trobades pel seu caracter formador i huma.

En la valoracié que realitza I'alumnat participant, es destaca que
l'experiencia és molt positiva, ates que els permet coneixer una realitat
sovint estigmatitzada socialment i de dificil accés. D’altra banda, valo-
ren congixer un ambit d’actuacié professional que fins llavors els hi era
llunya i gairebé desconegut. Destaquen també el valor dels programes
educatius com una eina d’intervencié social i el sentiment de respon-
sabilitat per haver dissenyat i dut a terme I’activitat en grup, negociant,
acceptant critiques i noves propostes, afavorint el coneixement de nous
recursos, participant en comissid, on hi és representada tota la comu-
nitat universitaria, incloent-hi companys i companyes d’altres especiali-
tats (interdisciplinarietat).

Opinen que les relacions interpersonals amb els interns i pacients,
trencant amb les idees preconcebudes, ensenyen a veure la persona més
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enlla del fet que suposadament sigui un condemnat o un boig, i a re-
contixer el dret a la reeducacié i a disposar d’una segona oportunitat.
Aquest contacte i la visita al centre també faciliten un marc de reflexi6
individual i grupal sobre les penes privatives de llibertat, la seva utilitat i
la possibilitat d’alternatives, avaluant obstacles i necessitats. Consideren
que és una experiencia molt significativa i formativa en el seu itinerari
académic, a més de ser un bon recurs per reduir la dissocialitzacié dels
interns i dels pacients.

En definitiva, l'experi¢ncia ha contribuit a fer desapareixer topics i
idees preconcebudes i ha facilitat una major comunicacié entre la Uni-
versitat i la societat en el sentit més ampli. Aixi, opinen que facilita el
canvi d’actituds i el compromis social.

Quant a la propia assignatura, valoren ’Educacié Fisica com un
recurs que facilita la comunicaci6 social a banda de la seva aportacié
al desenvolupament de les capacitats motrius, cognitives i emocionals.
Evidencien que mitjangant el joc es trenquen les distancies inicials, tal
com hem comentat anteriorment, es facilita la interrelacid, saugmenta
la confianca, es facilita la cooperacid i la cohesié del grup, safavoreix un
clima distes i es trenca amb la rutina del centre, tot reduint aix{ 'efecte
de l'estigma social i del context fisic.

Per part dels interns, la seva valoracié és també positiva, i es basa
fonamentalment en:’

* Lassistencia de 'alumnat i el contacte que hi mantenen: «Poder estar
con gente que te escucha, te comprende y que no te rechaza», «La
inyeccién de alegria y entusiasmo que recibimos», «<Hablé de temas
no relacionados con la prisién».

e Trenca amb la rutina diaria i relativitza el tancament: «Estuve con
gente que no era ni profesionales ni funcionarios», «Se me pasé el dia
volando» i és una forma d’evasié de la realitat quotidiana: «Me olvidé
que estaba en la prisién», «<Hacfa mucho tiempo que no lo pasaba tan
bien», «Me olvidé de mis problemas durante todo el dia».

* Altres frases significatives sén: «Te das cuenta que fuera hay un mun-
do de cosas por las que luchar», «La propia realidad de verme a mi
mismo participando en actividades que no me planteaba hacer», «No
se necesita ningun tipo de droga para participar con la gente».

7. Les frases entre cometes sén textuals de les valoracions dels interns.
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Per part dels pacients amb trastorn mental sever, la seva valoraci6 és
també positiva, basada fonamentalment en:

* Assenyalen la importancia de trencar amb la rutina del centre: «Que
vengan mds a menudo».

* Coincideixen el la valoracié que el joc els ajuda a relacionar-se: «Los
juegos hacen un encuentro entretenido», «Juntos hacemos gjercicio,
estdn las chicas y asi no hace frio», «Si, para socializarse con ética»,
«Son una terapia de relajacién, con entendimiento, experiencia y co-
municacién», «Estudiantes habladoras y agradables», «Muy bien el
material que favorecia los juegos».

* La relacié amb l'alumnat és molt valorada: «Fueron muy buenos.
Eran guapos y guapas», «No hubo problemas con ellos», «Oportuni-
dad para conectar con el mundo universitario».

* Altres frases significatives: «Muy bueno el intercambio y positivo
para romper la estigmatizacién que comportan las enfermedades
mentales»; «Me ref mucho»; «Muy bueno, nos trataron como perso-
nas normales».

Com a coordinadora de les Trobades, considero molt important
aquest tipus de propostes a 'alumnat, ja que no només en potencia
el procés formatiu, siné que també contribueix a la socialitzacié i al
procés de reinsercié dels interns i pacients, ja que tenen present la «cul-
tura» de les trobades i es creen unes expectatives molt valorades des del
punt de vista reeducatiu per part de la institucid.

Considero important també 'impuls del contacte amb altres ins-
titucions que implica nous canals de coneixement, col-laboracié i co-
municacié. La trobada permet a 'alumnat connectar amb una realitat
sovint desconeguda i amb una especial repercussi6 en la seva formacié
en relacié amb les actituds i els valors i, aixi, contribueix a la conforma-
ci6 d’un pensament critic.

Considero igualment important el foment d’'una actitud de respon-
sabilitat entre 'alumnat i els interns (pensar, planificar, dur a terme i
avaluar Pactivitat), en definitiva, els protagonistes de l'activitat.

En darrer lloc, voldria comentar que la consolidacié del sistema
d’organitzacié en comissions permet un estret contacte entre tots els
implicats en l'organitzacié i un evident enriquiment de les propostes.
Es treballa de manera transversal, recollint propostes i idees indepen-
dentment de la seva procedéncia (interns, alumnat, professorat, repre-
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sentants del PAS, educadors i psicolegs del centre, entre d’altres) i s'im-
plica aixi a tota la comunitat universitaria i els professionals dels centres
penitenciaris.

6.8 Perspectives de futur

Lexit de les trobades amb centres penitenciaris i de salut mental ha
permes obrir 'experiéncia a altres escenaris d’intervencié. La primera
transferencia d’aquest model d’intervencié ha tingut lloc a Nicaragua.
Mitjancant un programa de cooperacié internacional desenvolupat per
’ONG Pedagogia Sense Fronteres, de la UB, amb la qual I'autora, con-
juntament amb la Dra. Carme Panchén de la Facultat de Pedagogia,
coordinen el programa «Educar y socializar en centros penitenciarios y
de salud mental de Nicaragua» des de I'any 2003. En aquest projecte,
alumnes de la UB i de la Universidad Nacional Auténoma de Nicara-
gua, a Ledn, comparteixen l'organitzacié de tallers educatius i trobades
socioesportives al Sistema Penitenciario Nicaragiiense (centres peniten-
ciaris de Chinandega, Tipi-Tapa —al modul psiquiatric— i ’Esperanza
—centre de dones) i al Centre de Salut Mental José Dolores Fletes de
Managua. Les valoracions sén similars que les presentades en aquest
article, la qual cosa ens duu a pensar que el model és valid i que es pot
adaptar a realitats llunyanes.

La segona conseqii¢ncia ha estat 'organitzacié de credits de lliure
eleccié en matéria d’Activitat Fisica Adaptada a persones amb discapaci-
tats, ja que des de 'any 2000, en col-laboracié amb entitats d’Educacié
Fisica Adaptada,® I'alumnat universitari assumeix progressivament el
paper de professor de suport en les sessions.”

El tercer fet que convé destacar és l'organitzacié de credits de lliure
eleccié en Educacié Fisica adaptada a persones amb trastorn mental se-
ver, a interns en centres penitenciaris i a interns en moduls psiquiatrics
penitenciaris. Es una manera d’anar més enlla de les Trobades Socio-
esportives, ja que acompanyo 'alumnat setmanalment als centres. Els

8. Centre de Recursos Joan Amades de TONCE, Centre Pilot Arcangel Sant Gabriel de Paralisi
Cerebral, Club Barcelona Carckers d’hoquei en cadira de rodes per a persones amb Distrofia Muscular
de Duchenne, i les associacions Joc Viu i ACELL per a persones amb discapacitat intel-lectual.

9. Després de cada sessid, els alumnes i els professor de cada entitat fan un treball de reflexié
didactica, tenint en compte que préviament cada entitat ha desenvolupat un seminari de 8 hores als
alumnes.
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alumnes actuen primer com a companys de jocs dels interns o pacients
i, a mesura que augmenta el seu coneixement, acaben impartint les ses-
sions sota la meva supervisié i la de I'educador.

Per acabar, voldria comentar que la visi6 de 'alumnat com objecte
passiu no pot fonamentar la Universitat del segle xx1. Amb aixo no vull
donar a entendre que la metodologia presentada sigui «millor que». El
que plantejo és que ha demostrat ser til als escenaris on s’ha aplicat i
en la manera com s’ha plantejat. Crec que la universitat ha d’afavorir el
canvi social i contribuir a reduir els desavantatges i a formar persones
autdnomes i responsables, capaces de reflexionar criticament, interiorit-
zar i aprendre constantment. Aquesta proposta pretén ser una manera
més d’aconseguir-ho.
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7. Amics i amigues de lectura. Una experiéncia
d’aprenentatge servei en la formacio
de professionals de I'educacid

Maribel de la Cerda, Xus Martin, Josep Maria Puig
Universitat de Barcelona

... pedimos a la educacién superior que contribuya
con una preparacién general para formar ciudadania,
no solo una preparacién especializada para una carrera.

M. C. NussBauM: El cultivo de la humanidad

Amics i amigues de lectura és una experiéncia d’aprenentatge servei en
la que alumnes de I’assignatura de Teoria de ’'Educacié de les Facultats
de Pedagogia i Formacié del Professorat de la Universitat de Barcelona
han ajudat a millorar la competencia lectora i a gaudir llegint a alum-
nes de diferents centres de Primaria i Secundaria. Lexperiencia s’ha
realitzat en estreta col-laboracié amb el programa Exit del Consorci
d’Educacié de Barcelona i el projecte Una altra lectura de la Fundacié
Adsis. Tal com era previsible, rebre aquest recolzament en la lectu-
ra ha resultat positiu, perd oferir-lo ha sigut també una experiencia
d’aprenentatge pedagogic, personal i civic molt rica per a I'alumnat
universitari.

En aquest escrit tractarem les segiients qiiestions: I) els motius que
ens han fet emprendre aquesta experiéncia, II) el model d’aprenentatge
servei basat en I'ajuda entre alumnes de diferents nivells i III) la descrip-
cié dels moments pels que va passar I'experiencia i dels reptes de futur
que voldriem treballar durant els propers anys.

7.1 Laprenentatge servei en els ensenyaments de pedagogics

Per quins motius val la pena introduir 'aprenentatge sevei en la forma-
ci6 inicial dels professionals de I'educacié? Per qué es pertinent comen-
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car els estudis superiors visquent i reflexionant sobre una experiéncia
d’aprenentatge servei? Que aporta a la millora docent de I'assignatura
que impulsa lactivitat? I, sobre tot, que aporta a 'alumnat universitari
i als receptos del servei? Aquests sén alguns dels interrogants que volem
respondre en aquesta primera part de larticle.

7.1.1 Com ensenyar Teoria de I'Educacié?

Hi ha bastants fets que ens han motivat a iniciar aquesta experiéncia: fa
temps que estem interessants en la metodologia de 'aprenentatge servei,
hem pogut coneixer bones experiéncies d’aprenentatge servei en I'educa-
ci6 superior, sense emprar el concepte nosaltres mateixos haviem fet ac-
tivitats docents properes a ’'aprenentatge servei i, per altim, les reformes
actuals de la universitat inviten a fer innovacions com la que presentem.
Per tant, una confluéncia de motius ens ha impulsat a proposar l'expe-
riencia dels Amics i amigues de lectura. Malgrat tot, una de les primeres
motivacions a I’hora d’iniciar-la va ser buscar camins per millorar la
docencia en l'assignatura de Teoria de ’Educacié.

La millora en la docencia universitaria pot venir per molts camins,
perd una de les linies d’innovacié més habituals busca allunyar-se d’una
manera de fer classe que col-loquialment anomenem zeorica. Una forma
docent basada en un tipus de discurs que dificulta la comprensié, que
no desperta nous significats, que costa usar per tal d’aplicar els concep-
tes a la realitat, i que queda distant de I’experiéncia de I'alumnat. No
és un saber teoric malgrat el nom que li hem donat: és un saber separat
de la vida. Es tracta d’un mal que no hem aconseguit eliminar del tot,
a pesar de les moltes iniciatives que d’un temps enca el mitiguen.

En el cas de I'assignatura Teoria de I'Educacid, 'esfor¢ també va en
la direccié de vincular el coneixement amb l'experiéncia de I'alumnat.
En la formaci6 permanent del professorat s’intenta assolir aquesta fita a
partir de 'experiéncia docent que ja tenen els que volen seguir formant-
se. Perd que s’ha de fer amb alumnes que tot just acaben d’entrar a la
Universitat i no acostumen a tenir cap mena d’experiéncia com edu-
cadors? Com crear ponts entre coneixement i experi¢ncia? Els camins
per aconseguir-ho sén multiples: explicar amb exemples, treballar casos
reals, fer simulacions, muntar debats i seminaris, utilitzar I’observacid,
llegir experiéncies de bons educadors, veure pel-licules i documentals,
recordar i reflexionar sobre la propia vida escolar dels alumnes, i tants
d’altres.
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Totes les propostes que acabem de citar contribuiran de manera sig-
nificativa a la tasca de fer un ensenyament lligat a la vida. Pero en cap de
les possibilitats esmentades es donen les condicions que fan del tot viva
una experiéncia: 1) que sigui viscuda pels alumnes en primera persona
—no és el mateix veure un documental que formar part de la situacié
que mostra—, 2) que la vivencia es produeixi a 'interior de la mateixa
realitat—no és igual simular un cas que viure’l de veritat en una escola—,
i 3) que experiencia vagi lligada a moments de reflexié i a oportunitats
d’explicacié de part del professorat —no es el mateix viure un fet que viu-
re’l, reflexionar i rebre informacié per entendre’l millor. La metodologia
de 'aprenentatge servei, i de manera més particular els Amics i amigues
de lectura, ofereix una experiéncia a 'alumnat en primera persona —ells
i elles faran de docents—, l'ofereix per anar a la realitat mateixa —faran
de docents en programes escolars ja existents—, i tindran també possi-
bilitats de reflexionar —diari de camp i debats— i de rebre explicacions
i comentaris de part del professorat. Per tant, 'aprenentatge servei pot
ser una contribuci6 de primer ordre per aconseguir que I’ensenyament
superior, i en el nostre cas de la Teoria de I’Educacid, articuli el saber
academic amb l'experiéncia obtinguda directament per I'alumnat.

7.1.2 Com ensenyar una professid de proximitat?

Diem que l'educacié és una professié de proximitat perque exigeix una
forta relacié personal entre els educadors i els educands. Hi ha feines
que es poden fer correctament amb escassa implicacié en la relacié amb
els beneficiaris. Aixd es completament impossible en el cas de 'educacié.
No es pot educar si abans no s’ha establert un llag d’afecte positiu amb
I'alumne. En conseqiiéncia, resulta obligat preguntar-se per la manera
com s’ha de transmetre aquesta competencia relacional. Com ensenyar
als nostres alumnes de les Facultats de Pedagogia i de Formacié del Pro-
fessorat que l'educacié requereix establir una relacié de proximitat feta
d’encontres cara a cara, que aquesta relacié ha de generar afecte en les
dos direccions, i que l'educador té la responsabilitat d’ajudar a 'alumne?
Com ensenyar tot aixo?

Com tantes vegades aquestes competéncies professionals —potser se-
ria millor dir simplement personals— no saprenen sentint explicacions o
estudiant teories, per brillants i encertades que puguin ser. Les explica-
cions i les teories ajuden a entendre i a apropiar-se del que es viu, pero
no substitueixen l'experiéncia personal de viure-ho. Es a dir, a establir
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relacions de proximitat, generar afecte i ajudar se n‘aprén practicant
justament allo que es vol aprendre. Les competencies saprenen fent
les servir, encara que al principi no se’n sapiga i es cometin errors i es
dubti molt. Cnica manera d’aprendre a relacionar-se és relacionant-se,
"Gnica manera d’aprendre a generar afecte és provant de generar-lo i
'inica manera d’aprendre a ajudar és ajudant. Per tant, des de la Teoria
de ’Educaci6 I'inica possibilitat d’ensenyar la professié d’educador o
educadora, una professié de proximitat, és fer viure als nostres alumnes
situacions reals de proximitat i responsabilitat educativa amb altres nois
i noies.

Aixo es justament el que ens ha permes la metodologia de I’apre-
nentatge servei i la proposta dels Amics i amigues de lectura. Ho ha
permes perque proporciona als alumnes de la Universitat la possibilitat
de relacionar-se amb nois i noies per fer una feina real i concreta. Una
feina que tnicament és possible tirar endavant si es creen llagos posi-
tius de relaci6 entre uns i altres. Han tingut que apropar-se als nois
i noies, guanyar-se la seva confianca, mostrar-se propers, ser capagos
de renyar-los si calia, poder riure amb ells i mantenir la seva autori-
tat, estar oberts a estimar-los i deixar-se estimar, i durant tot aquest
temps ajudar-los a llegir millor. Segur que no sempre els ha sortit bé
tot aquest programa, segur que han comes errors, perd segur també
que els encerts han estat més abundants i, sobretot, han compensat les
equivocacions. Han apres per assaig i error alld que dnicament es pot
aprendre aixi, experimentant.

7.1.3 Com ensenyar ciutadania a través de la Teoria de I'Educacié?

Quin tipus de ciutada estan formant la Universitat? Cal realment que
formi ciutadans? Quina mena de formacié s’ha de rebre en I'educacié
superior? Interrogants de sempre, que no podem deixar de fer-nos una
vegada més. La Universitat lluita per ser rellevant i donar una formacié
que prepari els joves per respondre a les necessitats que planteja l'activi-
tat economica, i que es concreta en la preparacié per a I’activitat profes-
sional. Un repte convenient, perd també un objectiu limitat i equivocat
si només ens fixem en aquest aspecte de la formacié integral que s’ha
d’oferir. Cal formar professionals i cal formar ciutadans, i de fet cal
entendre que sén dos aspectes completament lligats: no és possible ser
un bon professional sense ser alhora un bon ciutada, i a I'inrevés. Per
tant, ’educaci6 superior ha de formar professionals i cientifics, i els ha
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de fer bons ciutadans. I, per a aconseguir-ho, ha de traduir en propostes
pedagogiques aquest doble repte.

La Universitat forma ciutadans si, tot oferint coneixements, es pre-
ocupa d’un conjunt d’aprenentatges basics per a la vida: 1) aprendre
a ser per tal d’esdevenir autonom, critic i capag de bastir un projecte
personal; 2) aprendre a conviure per aconseguir superar I'egocentrisme,
desenvolupar 'empatia i l'altruisme i assolir una vida convivencial, 3)
aprendre a formar part de la societat per comportar-se amb civisme i, so-
bretot, per participar i contribuir al bé comu; i 4) aprendre a habitar el
mdn per adquirir un actitud sostenible i cosmopolita que ensenyi a viure
en un mén global. Dos advertiments finals: cada un d’aquests aprenen-
tatges implica altres valors i actituds que no hem esmentat i que també
caldra atendre i, en segon lloc, no és possible encarnar personalment
aquests valors i arrelar-los socialment si els separem del millor coneixe-
ment disponible. Els valors no estant renyits amb el coneixement: cal
un saber critic i una critica fonamentada.

Quin tipus d’experiencia ha d’oferir la Universitat per formar ciu-
tadans capacos de ser, conviure, participar i habitar un mén global?
Novament ens trobarem amb la possibilitat de fer un ampli llistat de
propostes, perd que sintetitzarem en quatre camins transversals als co-
neixements que oferta l'ensenyament superior. Ens referim a esforg
d autoconeixement i transformacid personal que permet replantejar-se la
propia identitat; a lesfor¢ per crear llagos damistat civica que dilueix
prejudicis i desenvolupi la confianga, en especial amb les persones dife-
rents o que tenen idees distants a les propies; ens referim també a l'esforg
per dialogar i construir nou coneixement i, sobre tot, maneres noves de
comprendre les diferents postures, cultures i formes de vida; i finalment
parlem de Uesfor¢ per cooperar en favor del benestar col-lectiu, és a dir,
l'experiencia del treball collectiu en benefici de la comunitat. Si junta-
ment amb els coneixements féssim capacos d’oferir aquestes experien-
cies estarfem en el cami de formar professionals i ciutadans. Hauriem
aconseguit un saber objectiu perd no neutral, una formacié de persones
alhora professionals i ciutadans, una Universitat projectada a la societat
per la seva qualitat i responsabilitat civica, i uns métodes pedagogics
participatius, creatius, holistics i critics.

Es amb aquest tel6 de fons que ens plantegem la tasca de formar
ciutadans tot ensenyant Teoria de I'Educacié. Un repte que hem mirat
d’impulsar a través de diferents propostes, entre les que destaquen: el
treball en grup i la cooperacié, el debat i la consideracié de qiiestions
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controvertides, I'exercici de la critica sobre aspectes d’actualitat, la cons-
truccié d’una identitat professional i civica volguda, la participacié en
certs aspectes de 'assignatura, I'aprofitament de fets i noticies, aixi com
altres iniciatives. Malgrat tot, aquestes propostes queden molt limitades
a 'ambit de les classes universitaries: mantenen el format de preparacié
per a la posterior vida professional i civica. Per anar més enlla, es trac-
taria d’aconseguir una accié real damunt de la societat a través de la
mateixa metodologia de les materies dels plans d’estudis. Novament aqui
laprenentatge servei ens ofereix la possibilitats d’'una formacié com a
ciutadans tot emprant els coneixements propis de les respectives carreres.
Ho aconsegueix perqué permet, per una banda, realitzar un servei civic
en favor de la comunitat i, per una altra banda, perque el servei depén
dels coneixements adquirits i aporta noves possibilitats d’aprenentatge.

En el cas dels Amics i amigues de lectura, a 'ajuda que els alumnes
de les Facultats de Pedagogia i Formacié del Professorat ofereixen als
nois i noies hi ha una aposta per contribuir a que visquin l'experiencia
escolar com un guany —com un éxit—, també hi ha present la voluntat
de treballar per la cohesi6 i per compensar els desavantatges culturals
i socials. Per tant, en l'acci6 pedagogica real dels alumnes hi ha una
intenci6 clara d’intervenir per millorar un aspecte de la realitat. Pero
aquesta intervencid es pot convertir en una experiencia de formacié per
a la ciutadania dels futurs pedagogs i pedagogues. I sempre a través del
treball educatiu sobre les competencies lectores. Per tant, saprén ense-
nyant, ensenyant es fa una aportacié a la millora de la societat i fent-la
de manera reflexiva I'alumnat es forma com a ciutada. En aquest procés
la Universitat guanya preséncia en la societat i s'implica en un treball en
xarxa amb altres actors socials. D’aqui la for¢a educativa de I'aprenen-
tatge servei i dels Amics i amigues de lectura.

7.2 L'ajuda entre alumnes de diferents nivells

Després de considerar alguns dels motius que justifiquen I’ts de I'apre-
nentatge servei en la formacié dels professionals de I'educacié, destina-
rem les segiients pagines a presentar la modalitat d’aprenentatge servei
que hem considerat apropiada per als alumnes de primer curs de les
Facultats de Pedagogia i Formaci6 del Professorat: I'ajuda entre alum-
nes de diferents nivells —I'ajuda d’alumnes universitaris a alumnes de
Primaria i Secundaria— per tal de contribuir a la millora de les compe-
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tencies lectores d’aquells que presenten més dificultats." A continuacié
presentarem els trets generals d’aquest model d’aprenentatge servei.

7.2.1 Quines necessitats socials s'enfronten?

La lectura comprensiva és un objectiu basic de 'educacié. S6n nombro-
ses les recerques que vinculen estretament les mancances en la compe-
tencia lectora amb el fracas escolar i insisteixen en les conseqiiencies ne-
gatives que es deriven d’'un baix nivell de lectura a 'Educacié Primaria.
Aixi, la lectura i el contacte amb els llibres han esdevingut indicadors
d’exit i fracas escolar. Mesurats amb diferents variables els resultats de
molts estudis son concloents: I’¢xit académic té una relacié directa amb
I'habit lector que sadquireix a partir d’experiencies agradables amb els
llibres. I per poder gaudir de la lectura es imprescindible tenir certa
rapidesa i comprensid lectora.

Malgrat fa temps que es coneixen les repercussions de la competen-
cia lectora en 'aprenentatge de qualsevol materia, continuen apareixent
nous informes que alerten una i altra vegada dels baixos nivells que la
poblacié escolar té en el domini de la lectura i recomanen amb insisten-
cia destinar més recursos a capgirar aquesta situaci6.” Si bé es un feno-
men que ha existit sempre, hi ha dos fets que han ajudat a visibilitzar el
problema amb més intensitat: 'extensié de l'escolaritat obligatoria fins
als setze anys i l'arribada massiva de nouvinguts. Aquests dos fets han
contribuit a enriquir la vida escolar i les possibilitats educatives dels
centres d’educacié obligatoria, perd han plantejat un nou repte edu-
catiu: aconseguir una educacié de qualitat per a tots els alumnes tot i
les situacions d’alta diversitat en qué es troben. En aquest context, les
mancances en |'aprenentatge de la llengua —oral i escrita— s’han fet més
notories i el desenvolupament de les competéncies lingiiistiques esdevé
un element basic de cohesié social i d’éxit escolar per alumnes que par-
teixen de condicions inferjors a les de molts dels seus companys.

Lesforg de les escoles per incrementar les hores de lectura en molts
casos no és suficient. D’altra banda, les families no sempre poden as-

1. Topping, K. (2001), Peer Assisted Learning. A practical Guide for Teachers, Cambridge, Brookline
Books. Topping, K. (1988), 7he peer tutoring Handbook. Promoting co-operative Learning, Cambridge,
Brookline Books. Braudrit, A. (2000), E/ tutor: procesos de tutela entre alumnos, Barcelona, Paidds.

2. <http://www.mepsyd.es/mecd/gabipren/documentos/files/informe-espanol-pisa-2006.pdf>,
(pagina consultada al juliol del 2008), Informe Espafiol PISA 2006, Programa para la Evaluacién Inter-
nacional de Alumnos de la OCDE, Ministerio de Educacién y Ciencia, Secretaria General de Educa-
cién, Catédlogo general de publicaciones oficiales, p. 69.
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sumir el refor¢ que seria desitjable en I'aprenentatge de la lectura dels
seus fills. De vegades els mateixos pares no tenen un bon domini de
la llengua del pais. D’altres vegades, uns horaris laborals poc compati-
bles amb la dindmica familiar no ho permeten. Per tot plegat, podem
dir que lexperiéncia d’aprenentatge servei que presentem en aquest
capitol parteix de la identificacié d’una necessitat que mestres i espe-
cialistes en educacié consideren crucial: millorar els nivells de lectura
de la poblacié escolar. Aquest és el repte al que es varen enfrontar els
alumnes universitaris de les Facultats de Pedagogia i de Formaci6 del
Professorat.

7.2.2 Queé aporten els alumnes universitaris?

Per fer front al deficit lector detectat en una part important de la pobla-
ci6 escolar, des de les aules universitaries s’ha dissenyat una experi¢ncia
d’aprenentatge servei centrada en el refor¢ de la lectura a alumnes de
primaria i de primer cicle de PESO. Els encarregats de dur a terme el
servei s6n joves universitaris de les Facultats de Pedagogia i Formacié
del Professorat. Lexperiéncia es proposa dins una assignatura obligato-
ria en la qual es treballaran continguts relacionats amb el servei que es
fa ales escoles. Els alumnes de la universitat dediquen unes dues hores
setmanals al refor¢ de la lectura. Lactivitat es fa en centres d’Educacié
Primaria o Secundaria i estd pactada amb el professorat dels alumnes
que reben el servei. A comengament de curs sassignen un o dos alum-
nes «petits» a cada universitari i aquesta agrupacié es manté, en la me-
sura del possible, fins el final de I'experiéncia. Els eixos al voltant dels
quals sestructura el servei realitzat pels universitaris son el refor¢ de la
lectura, el treball per parelles i la relacié personal.

* Refor¢ de la lectura. Lactivitat de servei que ofereixen als alumnes
universitaris és un refor¢ de la lectura a nois i noies d’escoles i insti-
tuts. Els objectius del servei son principalment dos: augmentar el ni-
vell de rapidesa lectora —molts dels infants es troben en nivells molt
baixos—, i millorar la comprensié del llenguatge escrit. Per fer-ho,
cada jove universitari disposa d’uns materials i d’'un temps destinat
a treballar amb els seus alumnes. Els materials acostumen a estar
seleccionats pels mestres, si bé en ocasions sén els propis universitaris
qui trien els textos apropiats al nivell dels nois i noies amb els quals
fan el servei.
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 Treball parelles. El fet que cada universitari faci el refor¢ de lectura
només a un o dos alumnes alhora, li permet donar una atencié alta-
ment individualitzada a cada infant. El ritme de la lectura, les atu-
rades per clarificar el significat d’alguns conceptes o la pronunciacié
de determinats fonemes depenen gairebé exclusivament del nivell de
cada noi o noia. D’altra banda, el treball per parelles incrementa el
temps que cada alumne petit pot llegir en veu alta, element clau a
’hora de millorar la rapidesa lectora.

* Relacié cara a cara. Es prou coneguda la importancia de les rela-
cions personals entre educadors i alumnes en el procés d’aprenen-
tatge d’aquests ultims. Lestabilitat de les agrupacions en I’activitat
de reforg de la lectura permet als joves universitaris establir lligams
afectius amb els seus alumnes. La relacié cara a cara que proporci-
ona la dinamica centrada en un o dos subjectes afavoreix interven-
cions destinades a animar els nens i nenes a continuar millorant,
recongixer els seus progressos, i també guanyar-se la seva estima i
confianga. De fet, la cura de les relacions personals és un aspecte
basic del servei.

7.2.3 Queé aprenen els alumnes universitaris?

El reforc a la lectura, a més d’un servei a la comunitat, és una activitat
de formacié molt significativa per als alumnes que estudien a la univer-
sitat. La complexitat de l'experieéncia fa impossible elaborar un llistat
precis dels aprenentatges que cada jove realitza al llarg de I'activitat. Tot
i aix0 podem establir tres nuclis que agrupen diferents aprenentatges:
competencies professionals, coneixements pedagogics i habilitats perso-
nals, socials i civiques.

»  Competéncies professionals. Per a la majoria d’alumnes de la Universi-
tat, el refor¢ de la lectura en les aules escolars és la primera responsa-
bilitat «professional» que assumeixen dins una institucié educativa.
La realitzacié d’aquest servei els exigeix posar en practica diverses
habilitats. Algunes sapliquen a consci¢ncia i amb intencid, d’altres
en canvi sutilitzen sense tenir clara consciéncia que sestan usant,
de manera que els aprenentatges que s'obtenen depassen els que es
poden preveure a priori. Algunes de les adquisicions competencials
més significatives sén: perdre la por a tractar amb infants, fer-se res-
pectar, aprendre a adequar el material i la metodologia als nivells de
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lectura dels alumnes, detectar dificultats sobre la marxa i resoldre-
les, usar técniques i metodologies que motivin a la lectura, empatit-
zar amb la situacié dels nois i noies, entendre’ls i saber posar-se en el
seu lloc o, per acabar aquest llistat aproximat, buscar estrategies que
permetin fer el refor¢ de la lectura amb dos nens que es troben en
nivells lectors diferents.

Coneixements pedagogics. Hi ha un conjunt d’aprenentatges que es
realitzen en parallel al temps destinat al refor¢ de la lectura, pero que
estan del tot vinculats a experiéncia del servei. Des de les assignatu-
res on subica 'activitat d’aprenentatge servei, s’intenta realitzar dues
feines complementaries: 1) reflexionar sobre el que han viscut durant
el servei i 2) posar en contacte els alumnes amb coneixements que els
permetran entendre millor el que han realitzat. Resulta fonamental
per optimitzar el rendiment formatiu de experiencia destinar temps
a reflexionar sobre alld que ha passat, sobre les dificultats que han
sorgit o sobre la reaccié dels nois i noies davant cada intervencio.
Aquesta reflexié és una nova font d’experiencia que permet a cada
universitari construir nous coneixements a partir del treball directe
a l'aula. Per altra banda, les lectures i les aportacions del professorat
sobre estrategies per treballar la competéncia lectora i sobre altres
temes relacionats amb ’activitat constitueixen també una font im-
portant d’informacié significativa.

Habilitats personals, socials i civiques. Sense poder fer encara una ava-
luaci6 suficient de 'impacte de les activitats d’aprenentatge servei
en els alumnes universitaris, tot sembla indicar que es produeixen
guanys en diferents nivells. Des d’'un punt de vista personal serveix
per aclarir 'encert o desencert en la eleccié de carrera i de futura
professié. En una part important dels alumnes, ha servit per aclarir
la naturalesa de la feina que suposa la professié docent. També els ha
servit per desenvolupar l'autoestima i un millor coneixement d’ells
mateixos. Des d’un punt de vista social, permet entrenar la capacitat
de treballar en equip i establir relacié de collaboracié amb altres
professionals. Per tltim, en alguns casos s’ha despertat una notable
consciencia civica, en especial referida al sentit de l'activitat, a la seva
utilitat i a les moltes necessitats que encara no és possible satisfer. En
definitiva, es desenvolupa una certa consciéncia critica i una visi6
politica més afinada.
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7.2.4 Com establir relacions de partenariat?

Quasi tots els projectes d’aprenentatge servei requereixen un treball en
xarxa que faci possible la coordinacié entre les institucions que partici-
pen en lexperiencia. En el cas dels Amics i amigues de lectura les relacions
de partenariat sestableixen entre les facultats implicades, les escoles re-
ceptores del servei i les entitats que han facilitat la vinculacié entre les
escoles i la universitat. El treball en xarxa que requereixen els projectes
d’aprenentatge servei sha de guiar al menys per dos principis: 1) els
principals beneficiats de I'accié han de ser els alumnes, tant de les esco-
les com de les Facultat; 2) totes les institucions que participen en el pro-
cés han de fer alguna aportacié al conjunt i totes han d’obtenir guanys
per poder realitzar millor els objectius que li s6n propis. Per tal de dur a
terme un bon treball en xarxa cal tenir presents al menys tres aspectes:
el disseny cooperatiu del projecte, la conectivitat i organitzacio, i la rea-
litzacié d’un servei acurat.

* Disseny cooperatiu del projecte. Encara que cada una de les entitats
participants en un projecte té els seus objectius i, fins i tot, en al-
guns casos han pensat de quina manera s’hauria de desenvolupar
laccid, es imprescindible dissenyar conjuntament cada una de les fa-
ses del projecte. D’aquesta manera s’harmonitzaran les necessitats de
cada institucié i a la vegada es podra enriquir la proposta d’activitat.
Aquest moment demana una forta dosi de flexibilitat i d’obertura a
la manera de ser de cada institucié.

 Conectivitat i organitzacid. No és possible desenvolupar un projec-
te d’aprenentatge servei sense destinar recursos a la conectivitat in-
terinstitucional i a la organitzacié de cada una de les fases. Aixo
significa temps destinat a aquesta funcié. Les escoles que reben el
servei han de tenir algt de referéncia pels contactes externs i per a la
organitzacié interna. Les institucions que fan de pont han de dedicar
esforcos a la funcié de connexié i organitzacié. Finalment, la insti-
tucié que aporta els alumnes que realitzen el servei —les Facultats—
ha hagut de reservar part de la dedicacié d’una persona a realitzar
aquesta feina. El volum d’alumnat que s’ha mobilitzat ho ha fet del
tot imprescindible. En definitiva, sense una inversi6 en conectivitat i
organitzaci6 és quasi impossible realitzar una experiencia de cert vo-
lum. De tota manera, es basic buscar una gestié agil i senzilla que no
suposi una complicacié per a la vida quotidiana de les institucions.
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S’han de buscar maneres sostenibles de mantenir experi¢ncia. Aixd
suposa ser realistes a I’hora de dissenyar I’activitat i seriosos a I’hora
de dur-la a terme.

* Realitzacié d’un servei acurat. Les experiencies d’aprenentatge servei
han de funcionar, perd a més han de funcionar amb un alt nivell de
qualitat. No pot ser excusa el voluntariat ni la complexitat de l'orga-
nitzaci6 per oblidar la necessaria qualitat del servei que s’ha d’oferir.
Cal vetllar per a que els alumnes universitaris siguin seriosos a ’hora
de dur a terme el servei: assisténcia, puntualitat i preparacié de l'ac-
tivitat. I cal vetllar perqué tinguin les condicions que els permetin
realitzar el servei amb garanties d’éxit. En definitiva, s’ha de fer el
que calgui perque els nois i noies rebin un bon ajut.

7.3 Descripcid del projecte Amics i amigues de lectura

En la darrera part d’aquest escrit ens centrarem en la presentacié dels
passos que s’ha seguit per implementar la proposta Amics i amigues de
lectura. D’aquesta manera es podra veure el detall —en certa manera la
cuina— de la realitzacié d’un projecte d’aquesta naturalesa. Sovint la im-
plantacié d’una innovacié es juga en la manera com es poden gestionar
els detalls que acaben fentla possible o inviable. A més, en la part final
senyalarem els reptes que tenim plantejats per el futur més immediat.

7.3.1 Antecedents de l'experiéncia

Lexperiéncia que presentem en aquest article té els seus origens en un
projecte pilot anomenat Una altra lectura que es va dur a terme a la
Facultat de Pedagogia durant el curs academic 2006-2007. Gracies al
treball conjunt del Departament de Teoria i Historia de 'Educacié i la
Fundacié Adsis, es va organitzar una proposta de reforg de la lectura
entre els alumnes de pedagogia i els d’'una escola del barri del Carmel.
La finalitat de la iniciativa era donar resposta a una necessitat detecta-
da al barri: contribuir a pal-liar el fracas escolar derivat de la manca de
la competéncia lingiiistica dels nens i nenes del barri, i fer-ho a partir
del treball de reforg de la lectura realitzat pels alumnes de la Facultat.
A més, a partir d’aquesta activitat es volia propiciar que els alumnes
universitaris de primer curs adquirissin un contacte amb la realitat
educativa, a la vegada que assolissin uns coneixements basics tot vin-
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culant teoria i practica. Fou aix{ com, partint de trobades periddiques,
del consens entre els agents implicats i del treball conjunt, es van con-
figurar els elements del projecte: les accions que calia desenvolupar, la
poblacié destinataria, la temporalitzacié i les responsabilitats que havia
d’assumir cada part.

Després d’aquesta fase previa, a principi de curs, es va oferir la pos-
sibilitat de participar a alumnes de primer de Pedagogia que cursaven
l'assignatura de Teoria de ’Educacié i a alumnes de primer de ’En-
senyament de Mestre Especialitat en Educacié Primaria que cursaven
l'assignatura de Teories i Institucions Contemporanies. La rebuda
d’aquesta iniciativa per part de I'alumnat universitari fou molt positi-
va, i el nimero de voluntaris va superar les expectatives del professorat.
Després de valorar les possibilitats, el primer quadrimestre van parti-
cipar vuit alumnes de Pedagogia i nou de Magisteri. Al segon, es van
mantenir les vuit de Pedagogia i, donat que les alumnes de Magisteri
havien acabat I'assignatura, i per tant no continuarien, es van incor-
porar deu alumnes més d’un altre dels grups de Pedagogia. Per tant,
durant tot el curs escolar, els voluntaris van assistir al centre un dia a
la setmana durant una hora, per realitzar una tasca de reforg i d’acom-
panyament de la lectura a I'aula amb els i les alumnes de cicle mitja de
lescola del Carmel.

Paral-lelament, a les classes de les facultats respectives i amb el pro-
fessorat corresponent, es relacionaven els aprenentatges generats en la
practica amb qiiestions conceptuals, tot propiciant la construccié de
coneixement i I'adquisicié d’aprenentatges significatius. Pel que fa a
'avaluaci6 de lactivitat, es va realitzar a partir de la memoria auto-
biografica sobre I'experiéncia que van escriure els alumnes i de dues
trobades al final de cada quadrimestre en la que van participar totes
les parts implicades i que va orientar-se a la celebracid, 'agraiment i la
valoracid.

Donats els bons resultats d’aquest projecte pilot i dels beneficis que
sen van derivar, tant pels alumnes de la Facultat i pels nens i nenes dels
centres, com per la propia escola i per la Facultat, a finals de curs, es
va decidir continuar amb l'experi¢ncia durant el segiient any i, a més
a més, intentar ampliar Poferta. Dampliacié es va assolir a través de la
participacié en el projecte Exit del Consorci d’Educacié de Barcelona.
Aquest projecte es troba dins un programa que intenta millorar I'éxit
escolar a 'Educaci6 Primaria i Secundaria a partir de diferents mesures:
el reforg escolar, els tallers de diversificacié curricular en contextos no
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escolars i el projecte de Vida Professional. Els alumnes de la Facultat
participarien dins el projecte de refor¢ escolar, en el que antics alumnes
dels centres de secundaria, anomenats com amics grans, fan de tutors
de nois i noies de cicle superior de Primaria i dels primers cursos de
I’Educacié Secundaria Obligatoria.

7.3.2 Planificacié del projecte i funcions dels agents implicats

Durant els darrers mesos del curs 2006-2007 es va comengar el procés
de planificacié i preparacié del projecte per al curs segiient. En aquest
moment de 'experie¢ncia calia que el projecte fos compartit per tots els
agents implicats i que sadaptés a les diferents situacions i institucions
que lacollirien. Per tal d’assolir aquest objectiu basic i amb la finalitat
d’unificar recursos, esforcos i, en definitiva, per compartir unes fites
comunes, es van fer diferents trobades i reunions amb cadascuna de les
entitats implicades: es van iniciar les relacions de partenariat tan impor-
tants quan sempra la metodologia de l'aprenentatge servei.

Coordinador/a e

""" Professorat Universitari
implicat

Projecte Amicsi
amigues de lectura

Referents de la Referents del Consorci
Fundacio Adsis d’Educacié de Barcelona

En aquesta primera fase, el projecte va comptar amb la participacié
de quatre agents basics: el professorat universitari, els referents de la
Fundacié Adsis i del Consorci d’Educacié de Barcelona i la coordinado-
ra de la Universitat. Pel que fa al professorat universitari, esta integrat per
tots aquells docents que imparteixen l'assignatura de Teoria de ’Edu-
caci6 i que tenen un paper essencial en el seguiment de 'alumnat, la
resolucié de dubtes i problemes. A més, sén els encarregats de dirigir les
activitats a l'aula, propiciar la reflexié en els alumnes i fer la seva avalua-
ci6. El referent de la Fundacié Adsis és la persona que permet el contacte
entre la Universitat i les escoles del barri, i a més és qui concreta les
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necessitats percebudes des de 'entitat social i els propis centres educa-
tius. Els referents del Consorci d’Educacié mantenen un paper similar a
lanterior, perd a més d’intervenir en el procés de vinculaci6 entre els
centres educatius i la Universitat, tenen una funcié essencial en I’arti-
culacié del projecte dels Amics i amigues de lectura dins el Projecte Exit
de Reforg Escolar. Finalment, cal destacar també la coordinadora de la
Universitat que realitza un conjunt de funcions que la converteixen en
una de les figures imprescindibles en totes les fases del desenvolupament
i implementacié del projecte.

A continuaci6 (pag. segiient) adjuntem un quadre resum en el qual
sexpliciten les accions que es van desenvolupar amb les parts implicades
en aquesta fase del projecte. En el cas de la coordinacié, i degut a la
importancia i especificitat de la seva tasca, també es fa referéncia a fun-
cions que s’han realitzat durant tot el procés.

7.3.3 Oferta de I'activitat als alumnes universitaris

Durant el mes de setembre, i una vegada iniciat el curs académic,
es va explicar el projecte als alumnes de primer curs de 'assignatura
de Teoria de ’Educacié: els antecedents, els objectius que es volien
assolir, la finalitat a partir de la qual s’articulava la proposta, la meto-
dologia emprada, les tasques que haurien de fer els voluntaris, com es
treballarien determinats aspectes a les classes de teoria i, finalment,
quin sistema d’avaluacié se seguiria. Un cop realitzats aquests acla-
riments previs, es va fer la oferta de centres als alumnes: un total de
vuit centres d’Educacié Secundaria dins el projecte Exit, i dos centres
d’Educacié Primaria dins el projecte Una altra lectura. Amb aques-
ta oferta diversa pel que fa a horaris i a ubicacié es volia facilitar la
participacié dels alumnes de la Facultat. Tot 'alumnat interessat va
poder triar a través d’un sistema de preferencies i d’opcions entre els
diferents centres.

El primer quadrimestre es van presentar com a voluntaris un total
de 80 alumnes. Des de la coordinacié es van assignar els centres, es van
distribuir els alumnes i es va procurar respectar les opcions escollides.
Després d’aquesta organitzacié inicial el professorat va comunicar la
distribucié als participants, es va iniciar un periode per possibles recol-
locacions i, finalment, es va informar a les entitats sobre com havia
quedat la ubicacié dels i les alumnes.
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Accions desenvolupades pels diferents agents implicats

.

Difusi6 de I'experiencia pilot implementada a I'escola El Carmel durant el curs
2006-2007: objectius, metodologia, procés i resultats.

Reflexi6 sobre com es podia vincular I'activitat a I'assignatura de Teoria de
I'Educacio: finalitat de la proposta, objectius basics, tasques que havia de rea-
litzar I'alumnat.

Establir del tipus d'avaluacid. Es va acordar avaluar a partir de l'assisténcia als
centres, |'elaboracié d’una memoria i les activitats a I'aula. |, a més, es va de-
terminar que la participacid i la correcta realitzacio de I'activitat suposaria un
guany de dos punts sobre I'aprovat.

.

Professorat de I'assignatura Teoria de
I'Educacio

Vincular de la proposta de la Facultat amb els objectius de les entitats: articular
un projecte comu.

Establir uns objectius compartits i consensuats.

Referents de la Fundacio Adsis i del Aclarir el paper de cadascuna de les partsimplicades durant el procés d'imple-
Consorci d’Educacid de Barcelona mentacio del projecte.

Acords inicials, tot i que flexibles, sobre les giiestions logistiques (nimero de
centres en els que participarien els amics i amigues de la lectura, temporalit-
zacio, etc.).

.

.

Establir el contacte amb els referents de cada entitat.

Articular les exigencies de cadascuna de les parts implicades.

Afavorir I'intercanvi d'informacid entre partners (fer de «pont»).
Encarregar-se de les qiiestions més logistiques a partir de la col-laboracid dels
referents.

Contribuir a que el projecte esdevingui quelcom compartit i adaptat en el que
esreflecteixin tots els punts de vista i opinions.

Encarregar-se de la organitzacié inicial del projecte (distribucié dels partici-
pants, traspas de la informacid recopilada a les entitats, resoldre les dificultats
que sorgeixen, contribuir a agilitzar el procés d'incorporacié de I'alumnat als
centres, etc.).

Participar en I'acompanyament i el sequiment dels i les alumnes (de forma
presencial a través de visites i entrevistes periodiques als centres o bé via cor-
reu electronic).

Contribuir a la optimitzacid del projecte durant la seva implementacié a partir
de visites als centres, I'observacid, la reflexid i la posada en comt amb els altres
agents.

Aportar elements de valoracid i reflexid entre els agents implicats (referents
generals i professorat universitari).

Col-laborar en la organitzacio i gestionar la realitzacio dels diferents actes,
trobades i reunions.

Escoltarirecollirla opini de les persones més directamentimplicades en la practica
(amicsiamigues de lectura, coordinadors/es, amics i amigues grans, mestres. . .).

.

.

Coordinacid de la Universitat

.

7.3.4 Implementacid de I'experiéncia

Un cop distribuits els alumnes es va iniciar la fase d’implementaci6 del
projecte que presenta quatre moments clau: la presentacié de centres i
entitats, el refor¢ de la lectura, el seguiment del procés i el treball en la
classe de Teoria de I’Educacié.

Presentacié de centres i entitats

El primer moment es dedica a fer el contacte inicial entre I'alumnat
universitari i les entitats i centres educatius amb els que sanira a col-
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laborar. De manera general, tot i que es presenten for¢a variacions en
funcié de les caracteristiques dels centres als que es vinculen els alum-
nes, podem destacar alguns trets comuns d’aquestes primeres trobades.
Hi assisteixen totes les parts implicades: els alumnes que faran d’amics
i amigues de la lectura, els referents de les entitats i dels centres edu-
catius, el professorat de la Facultat i la coordinadora. Es van realitzar
tantes reunions inicials com centres van participar a l'experiéncia, i la
dinamica que es va seguir en cada sessié tenia un esquema comu: pre-
sentaci6 del centre educatiu o de I'entitat, presentacié del projecte i de la
situaci6 concreta en la que sanava a participar i, finalment, presentacié
dels referents dels centres educatius.

Aquestes primeres sessions resulten determinants per dos motius
basics. En primer lloc, perque 'acompanyament i la presentacié con-
tribueixen a reduir angoixes en els participants. No podem oblidar que
els voluntaris sén alumnes de primer curs amb una experiencia educa-
tiva com a docents generalment inexistent, la qual cosa sovint provoca
incertesa, inseguretat i pors que només es superen amb la practica i el
recolzament. En segon lloc, aquestes trobades faciliten la vinculacié dels
participants als centres amb els que collaboraran, tot establint un vin-
cle amb els referents directes que esdevindra basics pel bon funciona-
ment del treball diari. Tot plegat fa que els alumnes de la Facultat siguin
reconeguts en la comunitat educativa, el que pot contribuir a potenciar
la seva responsabilitat, motivacié i seguretat.

Refor¢ de la lectura

Un cop els amics i amigues de la lectura es trobaven ubicats, es va inici-
ar el servei: el refor¢ de la lectura. Es va realitzar de maneres diverses en
funcié de diferents variables: el centre, la dinimica de treball, els alum-
nes, la ratio, etc. Perd tot i aquest nivell de variacié i, tal com passava al
punt anterior, podem destacar algunes constants.

Pel que fa a la distribucié i organitzacid, en tots els casos es va pro-
curar que el niimero de nens i nenes per cada amic i amiga de la lectura
fos reduit. D’aquesta manera es podia dur a terme un treball pedagogic
individualitzat atenent a les necessitats especifiques de cada alumne de
Primaria o Secundaria. D’altra banda, també es va potenciar que els
agrupaments de lectura fossin estables en el transcurs de les sessions, la
qual cosa va resultar determinant perque es poguessin establir vincles
afectius i soriginés una relacié basada en la confianca. La metodologia
de treball que van emprar els alumnes de la Facultat és un dels elements
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més variables i que més va dependre de cada situacié concreta. Algunes
parelles llegien lectures facilitades pels mestres, altres aprofitaven per lle-
gir tot allo que proposaven els propis lectors, també es van donar casos
en que eren els amics i amigues de lectura qui preparava els materials
per als seus alumnes. Tot i que el professorat de la Universitat va facilitar
algunes directrius, es va considerar que la flexibilitat i I'adaptacié als des-
tinataris, aix{ com la creativitat dels voluntaris s’havien de potenciar pels
efectes positius que se’n podien despendre. A més, cal tenir en compte
tant la diversitat que presentaven els destinataris del servei —en termes
de procedeéncia, edat i necessitats educatives—, com les diferéncies en el
propi context en que es realitzava el refor¢ de la lectura.

Seguiment del procés

En aquest punt cal destacar un conjunt d’accions de la coordinacié del
projecte que van resultar fonamentals en la implementacié i la propia
optimitzacié de l'experiéncia. D’una banda, considerem com a segui-
ment les visites periodiques que va realitzar la coordinadora als diferents
centres. Aquestes trobades tenien diferents funcions que no podem ob-
viar. En primer lloc, servien per recolzar i oferir suport a I'alumnat de
la Facultat. Durant aquestes visites, la coordinadora aprofitava per de-
manar com anava tot; soferia la possibilitat de que els amics i amigues
de lectura exterioritzessin els seus dubtes i s’'intentaven solucionar. En
definitiva, es facilitava la comunicacié i intercanvi de tot alld que per
als participants resultava rellevant. En segon lloc, aquestes visites també
afavorien que els referents dels centres valoressin el desenvolupament de
I’activitat, tot contribuint aixi a I'avaluaci6 de l'experiéncia. Finalment,
cal incloure dins el seguiment la resolucié de dubtes i dificultats que va
realitzar tant el professorat universitari durant el transcurs de les seves
classes, com la coordinadora a partir de la comunicacié via correu elec-
tronic.

Treball en la classe de Teoria de I’Educacid

Dins aquest apartat considerem les activitats que va dur a terme el pro-
fessorat dins 'assignatura de Teoria de ’Educacié. Tot i que de vegades
va ser dificil destinar espais de temps a treballar especificament sobre
lactivitat dels Amics i amigues de lectura, algunes sessions es van destinar
a tractar qiiestions relacionades amb continguts propers a 'experiencia.
La dinamica més estesa durant aquestes sessions de treball segueix el
segiient esquema: a partir d’'un interrogant els alumnes treballaven en
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petit grup tot expressant i contrastant les diverses vivéncies, a continu-
acié es posava en comu amb la resta dels companys, tot reflexionant i
discutint sobre la qiiestié en concret. També cal destacar que una de les
sessions finals de I’assignatura va ser destinada a valorar 'experiéncia a
partir de la formulacié de sis preguntes basiques: 1) Que estic aprenent?
2) Que valoro positivament? 3) Qué em sembla millorable? 4) Com va
la relacié personal amb els infants? 5) Com va la feina de la lectura? 6)
Altres comentaris. En aquest cas, els amics de lectura van escriure les
seves respostes de forma individual, les van lliurar al professor i es va
fer un debat.

7.3.5 Avaluacié de I'experiéncia

Tot i que aquesta fase de 'experiencia ja ha quedat dibuixada, creiem
convenient aturar-nos per detallar concretament com s’ha avaluat I'ex-
periéncia durant aquest curs. Per a la valoracié i ’'analisi del projecte han
estat primordials les aportacions de cada una de les parts participants,
de les quals shan recollit les percepcions i opinions sobre els punts forts
i els punts millorables a partir de diferents instruments.

e Amb els referents de les entitats sha portat a terme una avaluacié
constant del projecte a partir de trobades per a la valoracié del fun-
cionament i reajustament d’aquells aspectes que s’han presentat com
a problematics.

* Amb els referents dels centres shan realitzat trobades esporadiques,
a partir de les visites periodiques, en les que han pogut manifestar
la seva visid, que ha contribuit a millorar el projecte durant el seu
transcurs.

* Amb el professorat universitari, a partir de reunions realitzades a finals
de cada quadrimestre, s"ha valorat la vinculacié del projecte a lassig-
natura i s’han detectat les qiiestions que més ha destacat 'alumnat.

* Amb els Amics i amigues de lectura, a banda de valorar I'experiéncia
mitjangant les trobades durant les visites periodiques, també van ofe-
rir la seva visi6 a partir de la realitzacié del qiiestionari a 'aula.

Cal destacar que a final de curs es van dur a terme dos actes a la
Facultat que tenien com objectius propiciar I'analisi i la valoracié de
'experiéncia, a més de contribuir al tancament de l'activitat i a la cele-
bracié conjunta. Els actes es van realitzar el mateix dia, pero en un ho-
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rari i espais diferents. El primer acte tenia com a destinataris principals
'alumnat de l’assignatura de Teoria de I'Educacié. A 'aula i durant una
de les classes de 'assignatura, els referents d’Adsis i del Consorci d’Edu-
cacié de Barcelona van assistir per tal de compartir amb I'alumnat com
creien que havia anat experi¢ncia. També van prendre la paraula la
coordinadora i el professorat, reforgant positivament la tasca dels volun-
taris i agraint-los la seva participacié. Tot seguit, es va visionar un video
elaborat per algunes alumnes sobre I’activitat i, finalment, van prendre
la paraula els alumnes que van voler expressar el seu punt de vista. El
segon acte va tenir un aire més institucional i es va centrar en la posada
en comu de les mirades que sobre I'experi¢ncia podien aportar el profes-
sorat implicat, 'alumnat de la Facultat, la coordinadora i altres persones
que vinculades al projecte de manera directa o més indirecta. Tothom
va tenir la oportunitat d’expressar-se i ser escoltat, fet que va permetre
que emergis un volum d’idees significatives per al futur.

7.3.6 Reptes de futur

A partir del que hem pogut observar durant la posada en practica del
projecte Amics i amigues de lectura, pensem que els reptes que se’ns pre-
senten de cara al futur oscil-len en tres direccions fonamentals que tot
seguit comentem.

El primer repte esta relacionat amb /’impacte del projecte. Amb aixod
ens referim a la voluntat de determinar quins sén els efectes que provoca
aquesta practica educativa: quin és I'impacte en els estudiants universi-
taris, quin és I'impacte en els nois i noies que reben I'ajuda, qué repre-
senta per els docents universitaris, per les entitats i centres educatius i,
finalment, per la comunitat que rep el servei.

El segon repte se centra en la implementacié del projecte i considera
un interrogant basic: com es pot millorar el procés de posada en practi-
ca de lexperiéncia durant el seu transcurs. En definitiva, com optimit-
zar el projecte a partir de la seva implementacié successiva, mitjangant
la instauracié de vies d’analisi, de reflexié i d’avaluacié continuades.

El tercer i darrer repte que emergeix és la institucionalitzacié del pro-
jecte. Ens referim a com fer una proposta sostenible per la institucié
impulsora, per les entitats col-laboradores i per tots els agents implicats.
Malgrat els projectes innovadors solen agafar empenta al principi, és
imprescindible establir les condicions organitzatives per aconseguir que
perdurin en el temps.
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8. Les practiques de cooperacid en els plans de
formacio inicial. Leducacio en valors com a vivencia

Jaume Carbonell i Isabel Carrillo
Universitat de Vic

8.1 Introduccio

Lexperiencia de Practiques de Cooperacié a ’Ameérica Central sestruc-
tura en els Plans de Formacié Inicial de mestres, educacié social, psi-
copedagogia i ciencies de activitat fisica i I'esport com una opcié entre
diferents itineraris que permeten diversificar els curriculums i ampliar
les experiéncies formatives.

Recollim en aquest capitol alguns apunts a l'entorn del context i la
trajectoria del projecte, els moments educatius d’aquestes experiencies
de practiques, les finalitats formatives i la seva vinculacié amb l'apre-
nentatge servei, aixi com la significativitat de la cooperacié en la forma-
cié inicial.

8.2 La realitat de I'Ameérica Central: context de I'experiéncia de
practiques

En el marc del Projecte de cooperacié educativa amb I’America Cen-
tral de la Facultat d’Educacié de la Universitat de Vic, sestructuren
les practiques d’estudiants del tercer curs de Magisteri (Educacié pri-
maria, Educacié infantil, Educacié especial i Educacié fisica), tercer
curs d’Educacié social, tercer i quart de Ciencies de l'activitat fisica
i l'esport i segon de Psicopedagogia. Aquest projecte es va iniciar el
1994 com a iniciativa i proposta d’un grup d’estudiants, i es presenta
com una de les opcions de practiques fora de Catalunya que ofereix la
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facultat per possibilitar el coneixement i la vivéncia d’altres realitats
educatives.!

Al projecte de practiques hi participen un reduit nombre d’estudiants
(entre sis i setze), que en la trajectoria viscuda ha anat variant, atés que es
tracta d’'un projecte voluntari i opcional. Els aspectes logistics d organit-
zacié i coordinacié entre les dues realitats, pero especialment la voluntat
que el projecte faci possible una experiéncia en que siguin factibles les
relacions properes, el coneixement mutu i 'acompanyament durant tot
el procés, determinen la formacié de grups petits.

La trajectoria seguida pel projecte sestructura en les etapes i contex-
tos segiients:

e Del 1994 al 1997, el projecte es va desenvolupar a El Salvador en col-
laboracié amb la Universitat d’El Salvador, en concret amb l'extensié
universitaria de San Miguel, i les practiques es van fer en aquesta
ciutat i a la poblacié propera de Jucuapa. En aquesta fase, inicament
hi participaven estudiants de Magisteri.

* Del 1997 al 2007, el projecte s’ha desenvolupat a Guatemala, en con-
cret en poblacions i comunitats del departament de Suchitepéquez,
que té com a capgalera municipal Mazatenango, i al departament de
El Petén, en els termes municipals de La Libertad i Santa Ana. Sha
col-laborat amb diferents organitzacions: en un primer moment amb
el Sindicat de Treballadors de ’Educacié de Guatemala, posterior-
ment amb la Procuradoria dels Drets Humans de Guatemala i amb
I’Associacié pels Drets Humans de Guatemala —organitzaci6 no go-
vernamental de caracter local—, i el darrer curs amb Intermon-Gua-
temala i Alianza Por la Vida y la Paz. Els primers anys, Gnicament hi
participaven estudiants de Magisteri, i és al curs 2001-2002 quan
hi van comengar a participar estudiants d’Educacié social, i posteri-
orment de Psicopedagogia i Ciencies de l'activitat fisica i I'esport.

* Entre el 2003 i el 2005 també es va dur a terme una experiéncia
parallela a Nicaragua, en el marc de 'agermanament entre les po-
blacions de Vic i Somoto. Lorganitzacié i la coordinacié del projecte
es van desenvolupar amb ’Associacié Solidaria Somoto-Vic, amb seu

1. La Facultat d’Educacié ofereix diferents itineraris de practiques que permeten diversificar els
curriculums i ampliar les experiéncies formatives en altres realitats. D’aquests itineraris, en sén exemples
les practiques en escoles rurals de Catalunya i a les «escoles bressoles» de la Catalunya Nord, les practi-
ques a Anglaterra i Italia, les practiques al Marroc i les practiques a PAmerica Central, en I’actualitat a
Guatemala.
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als dos paisos. En aquesta experiencia hi van participar estudiants de
Magisteri, Educacié social, Psicopedagogia i Ciéncies de l'activitat
fisica i l'esport.

En aquesta trajectoria, les opcions respecte al context de desenvolu-
pament del projecte s’han realitzat tenint en compte la realitat local, les
seves necessitats i les possibilitats organitzatives i de coordinacié. Tam-
bé s’ha valorat la preséncia d’altres organitzacions i projectes al terri-
tori, i s’ha optat per un acompanyament i un intercanvi socioeducatiu
en realitats en les quals és més reduida la presencia d’organitzacions
no governamentals i de projectes governamentals. En totes les opcions
s’ha procurat anar definint un projecte de practiques de cooperacié
tenint en compte el context, la seva realitat educativa i els seus reptes.

Es aixi, per exemple, que en el cas de Guatemala s’inicia el projecte
al departament de Suchitepéquez —costa del Pacific—, una zona de clima
calid, de poblacié mestissa i amb un augment de la presencia de poblacié
indigena, que, procedent de I’altipla, s’ha vist desplagada per motius po-
litics i economics. En aquesta realitat, en un primer moment les accions
es van desenvolupar a Mazatenango, petita ciutat propera a la frontera
mexicana, lloc d’'un transit constant i zona de serveis envoltada de plan-
tacions de canya de sucre. Aquells primers anys, el projecte també es va
realitzar en poblacions rurals properes a la ciutat. El curs 2001-2002 es
va iniciar el treball en comunitats que sanaven formant amb grups de
poblacié desplagada, comunitats no dnicament situades a la costa del
pacific, sin també a El Petén, zona selvatica, agresta i de clima tropical.
La historia de Guatemala, com la d’altres paisos de '’America Llatina,
esta marcada per la colonitzacié espanyola; aquest pais va aconseguir la
independencia d’Espanya el 1821. No obstant aixo, la poblacié indigena
continua sotmesa a 'opressié i la usurpaci6 de les terres, a I'intervencio-
nisme internacional i al control militar, factors que la van conduir a viure
trenta-sis anys de conflicte armat; fins que, a la fi del 1996, es van signar
els Acords de Pau Ferma i Duradora. El conflicte va comportar desplaga-
ments interns i externs, morts i desapareguts, 'anul-laci6 de la identitat
i els drets indigenes, 'augment de la precarietat social i econdmica, la
repressio i la perdua de la participacié civil i politica. A les comunitats es
respira aquesta historia passada, perd també l'esperanca per conformar
altres formes de vida no contagiades per la globalitzacié.

Avui, en algunes comunitats, es treballa per configurar un model
d’economia solidaria, i es parla i es posa a la practica una educacié alter-
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nativa que camina il-lusionada vers la transformacié. Els darrers anys, el
projecte s’ha centrat en aquestes comunitats, en concret:

Comunitat Maia Nueve de Enero, Comunitat La Bendicién, Co-
munitat San Ricardo i Comunitat Veracruz, que estan formades per
grups desplacats internament pel conflicte armat per motius politics,
socials i econdmics.

Comunitat San Juan El Carmen, formada per un grup de poblaci6
refugiada a Mexic durant els anys del conflicte armat.

Comunitat El Tesoro, una comunitat de poblacié en resistencia du-
rant el conflicte a la zona del triangle Ixil —amb centre a la poblaci6
de Nebaj; i Comunitat Santa Rita, en resistencia a la Selva Lacando-
na —és una CPR de El Petén.

Comunitat Nuevo Horizonte, conformada per exguerrillers desmo-
bilitzats.

Es en aquest context on es visibilitza —i el grup d’estudiants pot en-

tendre a través de la vida i de la participacié6 en les tasques quotidianes
de la comunitat— el perque de la historia i del present de Guatemala,
una realitat que el pedagog guatemalenc Carlos Aldana (1995) defineix
de la manera segiient:

Guatemala és un pais de silencis perqué I’han intentat silenciar. Es un
pais silenciat, més que no pas silencids. Les armes de tota mena, la repres-
si6 duta a graus realment alarmants, i la por com a conseqii¢ncia d’aquesta
repressié han provocat una cultura del silenci a Guatemala. Una cultura
en que la gent no denuncia, en qué hom calla enfront del que veu, en que
hom té por de dir la veritat, o en qué hom és silenciés no perque no digui
res, sind perqué no diu la veritat. Aquell altre tipus de silenci bullicis.
La cultura que ha estat silenciada per les armes, per la por, per la guerra
i per una ideologitzacié de la poblaci6 en la qual té molt a veure ’Esglé-
sia protestant fonamentalista [...]. Perd quan parlem de veus algades aixo
significa que, a més d’aquest silenci, aqui sempre hi ha hagut una cultura
de resistencia. La cultura maia i els mestissos agrupats i estretament com-
promesos amb la cultura maia sén els qui han representat aquestes veus
alcades. Una resistencia que en cinc-cents anys no han pogut fer callar i
que es manifesta no pas amb grans veus, siné amb actituds, amb compor-
taments, amb organitzacié, amb lluita. Un pais de contradiccions.
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8.3 El viatge com a coneixement i vivéncia de valors

El procés que segueix el projecte de practiques comprén una seqiiéncia
d’accions al llarg del curs universitari que es van desenvolupant en dife-
rents moments i espais formatius a través dels quals es van descobrint i
es viuen experiéncies virtuoses que eduquen en valors. No és un projecte
formatiu puntual, siné que exigeix la implicacié i la constancia d’estu-
diants i professorat durant tot el curs, és a dir, abans del viatge —mo-
ment per aproximar-se a la realitat a través de fonts d’informacié diver-
ses i preparar les practiques—; durant el viatge —moment per significar
la realitat educativament i dur a terme accions vinculades a la realitat
educativa de les comunitats—; i després del viatge —moment per fer me-
moria i desenvolupar altres accions de sensibilitzacié etica—. Expliquem
a continuacié el contingut i els objectius de cada moment.

8.3.1 Abans del viatge (del final de setembre al desembre)

Es el perfode en qué es duu a terme, en el marc del Seminari de coope-
racié amb ’Ameérica Central, la primera aproximacié al pais, a la realitat
historica i del present, i en que s’introdueixen elements que aprofundei-
xen la complexitat de la cooperacié i el desenvolupament. El seminari és
un espai formatiu de preparacié de les practiques que es desenvoluparan
a Guatemala.

Dos dies a la setmana es van introduint conceptes sobre la coopera-
cié i les organitzacions no governamentals; informacions sobre la situa-
ci6 geografica, clima, entorn natural i cultural del pais; es parla de la
poblacié i la diversitat, de la seva distribucié i de la vida en els ambits
urba i rural; sexplica la historia i la realitat politica, econdmica i social
en un present marcat per les empremtes de la colonitzacié i el conflicte
armat; i sanalitzen la concrecié dels acords de pau i el cami cap a la de-
mocracia i els drets humans a partir de realitats concretes com ara la
situacié de la poblacié refugiada i desplacada pel conflicte, el problema
de la terra, la discriminaci6 de la poblacié indigena, I'exclusié i la vio-
léncia contra les dones, la vulneracié dels drets dels nens, o les necessi-
tats basiques i la salut. Es fa també una aproximacié al sistema educatiu
—legislacié, indexs d’alfabetitzacié, dades sobre absentisme, formaci6
d’educadores i educadors, condicions de les escoles i recursos, etc.— i es
revisen les aportacions de I'educaci6 popular. Aquests continguts es tre-
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ballen a partir d’explicacions, videos, lectures de bibliografia d’autores i
autors del pais, informes —sobre educacié, infancia, etc.—, memories de
practiques de cursos anteriors, xerrades i jornades solidaries.

En aquest espai temporal, també es dediquen sessions a pensar les
practiques en els contextos concrets de les comunitats —es facilita infor-
maci6 de les comunitats, de les families, de I’escola, etc.— i es projecten
accions educatives en les quals entren en dialeg estudiants de diferents
estudis. Des de la mateixa biografia formativa, i tenint en compte les
potencialitats personals, es defineixen centres d’interés compartits per
tot el grup d’estudiants que faran les practiques en una mateixa co-
munitat. Se cerquen moments per parlar i intercanviar experi¢ncies
amb estudiants que altres anys han participat en el projecte, atés que
el coneixement d’experiencies previes orienta el procés que inicia cada
estudiant. La finalitat no és programar de manera tancada alld que es
fara, siné definir linies d’actuacié i preparar el material i els recursos,
la maleta pedagogica que acompanyara en el viatge a cada estudiant i
al grup.

Durant dos mesos, perd especialment al final del seminari, s’incre-
menten els moments dedicats a qiiestions organitzatives del viatge, i
es parla també del diari i de la memoria de prictiques. Es en aquest
moment quan es lliura a cada estudiant un llibre en blanc” que formara
part del seu equipatge.

Constatem que el seminari traspassa el temps de trobada previst
en Ihorari de les assignatures, i el projecte necessita altres moments
d’implicacié per organitzar el viatge —gestionar el bitllet d’avid, va-
cunes, asseguranga, preparar la maleta, etc.—; de recerca de recursos
per financar el viatge —esmorzars, samarretes, loteria, etc.—; i per dur
a terme activitats de sensibilitzacié solidaria a la universitat, en escoles
i altres centres civics, activitats centrades a explicar el projecte que es
fara, i convidar a participar-hi de diverses maneres: planificant alguna
activitat que pugui ser compartida per les dues realitats i que pugui dur
a terme el grup d’estudiants (n’és un exemple I’intercanvi de cartes en-
tre nenes i nens d’escoles de Catalunya i de Guatemala); o col-laborant
amb l'aportacié de materials i recursos educatius; o fent altres donaci-
ons materials o economiques.

2. En blanc és una publicaci6 de l'editorial Eumo (Vic); és un llibre sense cap escrit al seu interior,
és a dir, que estd conformat per un conjunt de pagines en blanc que podran ser escrites per cada persona.
Es un llibre per ser escrit —per escriure el viatge en veu propia— i, en aquest sentit, és un llibre de creaci6
constant i d’autors i continguts diversos.
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Finalment, I'abans del viatge és també un temps per a la formacié de
grup, de descoberta i coneixement de l’altre, de creacié de vincles afec-
tius necessaris per compartir el viatge i I'experiéncia de practiques.

8.3.2 Durant el viatge (del gener al comencament de mar)

Lestada a Guatemala és de dos mesos, durant els quals la primera set-
mana és d’adaptacié i coneixement de 'organitzacié local i la vida de les
comunitats. Les setmanes segiients es viu plenament a les comunitats,
compartint amb les families. La setmana final, abans de la tornada cap
a casa, es fa un viatge pel pais, per les zones més allunyades de les co-
munitats. Durant aquest periode també participa al viatge professorat
de la Facultat —entre tres i quatre setmanes—, per tal de tutoritzar-hi les
practiques i desenvolupar altres activitats de formacié.’

Es el moment del viatge i de la vida al pafs, un espai que permet
observar la realitat i experimentar-la a partir de visites, entrevistes i con-
verses, i a través del dia a dia a les comunitats. Després dels primers
dies d’adaptacié, dels primers intercanvis amb [’associacié local, i de les
primeres trobades i converses amb les persones de les comunitats, s'obre
un temps per tornar a pensar dialogicament les practiques que sani-
ran concretant en accions socioeducatives acordades comunitariament
(estudiants-comunitat-professora tutora de la universitat).

La vida en familia, els espais compartits amb el grup i amb altres
persones de la comunitat, aixi com les experié¢ncies de coneixement del
pais (caps de setmana), permeten anar reconstruint, donant noves for-
mes i contingut a I'imaginari creat abans del viatge. Al mateix temps
es plantegen altres interrogants, ates que la diversitat i la intensitat dels
espais i moments, de les vivéncies quotidianes, constitueixen experi¢n-
cies etiques que fan qiiestionar les realitats que es viuen i el perque de
les formes de vida del «Nord» i del «Sud». I es desperten valors que, en
el mateix context de vida, romanien ocults o latents.

Durant dos mesos, el projecte es va desplegant a través d’accions
practiques, tot omplint de continguts i de significats les linies projec-
tades i altres que van sorgint en el dia a dia al pais. S’insisteix que les

3. El Projecte de cooperacié amb I’América Central conté dues linies d’actuacié: ) Les practiques
d’estudiants amb actuacions diverses (vegeu les que es detallen, a tall d’exemple, en aquest apartat).
b) Accions d’intercanvi i de formacié per part del professorat tutor de la Facultat d’Educacié. En sén
exemples les conferéncies als estudis de pedagogia de la Universitat de San Carlos, els cursos i tallers de
formacié permanent de mestres, i les activitats d’educacié de persones adultes.
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practiques no es limiten a un espai i un temps concrets, siné que tenen
en compte la diversitat de vivéncies. El guié de les practiques i els apar-
tats de la memoria que sescriuran a la tornada ofereixen orientacions
respecte a les accions que conformaran les practiques. Destaquem-ne
les segiients:

Activitats de coneixement de la realitat, de la historia i el present de
Guatemala a través d’entrevistes, lectura de la premsa del pais i de li-
teratura (poesia, contes, etc.), i en general visites a diferents zones del
pais tot observant-ne les caracteristiques i dindmiques, i conversant
amb dones i homes, joves i nenes i nens.

Activitats de coneixement de les comunitats a través de la vida quo-
tidiana, de reunions amb les juntes directives i comissions —de pro-
duccié, de dones, d’educacié, etc.—, d’entrevistes amb les families per
fer-ne el cens, de participacié a les assemblees, etc. Amb la comunitat
també es fan altres activitats: col-laboracié en l'organitzacié de festes
o en propostes de reunions, o bé acompanyament en la realitzacié de
gestions comunitaries, etc.

Activitats amb l'escola, amb mestres, amb nenes i nens, col-laborant
en les activitats d’aula, explicant contes, fent educacié fisica o psi-
comotricitat, oferint recursos per atendre la diversitat, compartint
lorganitzacié de I'espai i dels recursos —pintar I'escola i el mobiliari,
o organitzar les taules i cadires de l'aula per treballar en grups, o
classificar i fer s del material didactic que ha estat donat per escoles
del nostre context, etc. També es duen a terme capacitacions amb
mestres sobre temes que els interessen —programacio, avaluaci, re-
cursos per a I'aprenentatge com ara el joc, etc.

Activitats d’educacié social amb adolescents i joves en el context de
I'institut, com ara tallers d’autoconeixement, de sexualitat, etc.; o
trobades en altres espais on es fan xerrades d’intercanvi cultural,
activitats esportives, etc.

Activitats amb joves i persones adultes com ara xerrades d’alfabe-
titzacid, sexualitat i planificaci6 familiar, salut i higiene, violéncia i
resolucié de conflictes, drets humans, etc.

Activitats amb la familia, moments que es comparteixen i en que
es conversa durant els apats, o moments d’acompanyament, d’estar
amb la mare a la cuina o al riu rentant, o amb el pare al camp, o amb
les nenes i nens, etc. Aquests espais sén importants per parlar de la
seva historia, de la seva vida a la comunitat, dels seus reptes. Sén
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també moments significatius per parlar dels habits, la salut, alimen-
tacio, la higiene, etc., de la planificaci6 familiar, de la importancia
de I’educacid, de no relacionar-se de manera violenta amb les nenes
i els nens, etc.

e Visites i reunions amb centres educatius relacionats amb els estudis
que es porten a terme: escoles, sindicats d’educacid, centres d’educa-
cié especial, centres per a nenes i nens del carrer, etc. També es fan
activitats d’intercanvi amb estudiants de la Facultat d’Humanitats
de la Universitat de San Carlos.

En el viatge, durant les practiques, 'acompanyament i les orienta-
cions de les tutores de la Facultat faciliten el procés de concrecié de
les accions i ajuden a teixir un projecte que es va nodrint en espais i
moments diversos. Es per aixd que, per planificar el viatge i l'estada
dels estudiants a les comunitats, es té en compte en quins moments és
més necessaria la seva preséncia. Larribada es produeix amb el grup o
just després de la primera setmana d’estada al pais, en el moment en
que s’ha iniciat o s'inicia la vida a les comunitats i shan de concretar i
acordar les linies d’actuacié amb les persones implicades. Durant una
setmana sacompanya el grup en el seu dia a dia a la comunitat, es
comparteixen els espais dins la familia, es dialoga per pensar de manera
contextualitzada les accions socioeducatives, es déna valor a les petites
accions que conformen les tasques quotidianes i s’insisteix a respectar
els ritmes i la manera de fer de la comunitat. No tenir pressa és impor-
tant per ser al costat, per intercanviar, per escoltar i entendre, i per ex-
pressar-se des del propi jo. Després d’un espai de temps (que varia entre
una o dues setmanes), es retorna a la comunitat per de nou acompanyar
i valorar com es va vivint el dia a dia, i com es van desenvolupant les
accions pensades i acordades. Es un bon moment per fer reorientacions,
per tornar a insistir en els ritmes del temps a les comunitats, per animar
a fer altres accions que sentreveuen i per deixar de banda les que no es
veuen factibles. Es un moment d’anims i de valoracié afectiva. En les
diferents trobades, també s'emfatitza la necessitat d’anar entreveient els
significats formatius dels llocs del pais que es visiten, i de les converses
amb diferents persones.

Durant aquest periode, la realitzacié del Diari es converteix en un
recurs que acompanya i esdevé complice del que es va vivint dia a dia, ja
que hi queden registrades les vivéncies de cada estudiant, els seus senti-
ments i les seves reflexions durant l'estada al pais. Escriure exigeix I’ha-
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bit, la rutina diaria d’atencié, esfor¢ i constancia. Obliga, a més a més,
a no deixar-se portar per les subjectivitats, siné que les descripcions de
la realitat, impregnades de sentiments, inclouen també analisis i inter-
pretacions, que van despullant-se de prejudicis, de concepcions previes,
d’imatges topiques. El diari és I'espai per escriure les percepcions de la
realitat i ordenar les idees que aquestes suggereixen a la llum d’alcres
veus que ofereixen lectures diverses d’'una historia i un present. Escriure
permet, en aquest sentit, anar donant forma al pensament, anar estruc-
turant allo que es va coneixent a través de la vivencia, anar posant pa-
raules al que s’ha imaginat i anomenat en abstracte. El diari possibilita,
en definitiva, escriure el dia a dia i, a través de l'escriptura, dialogar amb
el propi jo per reflexionar sobre el que es viu i és compartit, sobre el que
se sent i es pensa (Baré ez al. 2001). En paraules d’algunes estudiants, el
diari és i significa:

[...] un reflex de nosaltres en la nostra estada a Guatemala, del nostre
ser a cada moment i situacid, del nostre estat d’anim, de les nostres il-
lusions, de les nostres esperances posades en el projecte, de les nostres veri-
tats... El diari recull i reflecteix el que he descobert de la meva persona, el
que m’ha creat confusid, la reestructuraci6 del que pensava. [...]

Realment, m’ha ajudat moltissim a adonar-me i valorar els fets que ana-
ven succeint, situacions, converses, persones, personatges, explicacions, ar-
gumentacions, raonaments diversos, observacions, satisfaccions, sacrificis,
experiencies, penes, angoixes, alegries, tristeses, acords i també desacords.
En definitiva, el llarg etcetera a partir de com he reflexionat i aprofundit.
Aixd m’ha permes dur a terme una millor integracid, interioritzacié i accep-
tacié de certs aspectes que m’han conduit a constatar, concretar, explicar,
intercanviar, comunicar i compartir experiencies, opinions i valors que, al
mateix temps, m’han fet tornar a pensar sobre les propies reflexions, a les
quals no paro de donar-hi voltes, ara, i en la mesura que, de tant en tant,
vagi llegint i rellegint el diari al llarg del temps, dels dies i de la vida, cons-
truint permanentment el record de Guatemala.

8.3.3 Després del viatge (marg i juny)

Es el moment del retorn, de travessar de nou l'oced per tornar a la rea-
litat contextual, fer memoria i valorar el procés viscut en els plans per-
sonal i professional.

Es aix{ que les trobades se succeeixen de nou i es comparteixen
espais de valoracié individual (a través de qiiestionaris sobre el procés
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seguit, de la memoria, en tutories, etc.) i grupal (en reunions i tutories
de grup); tots plegats, espais significatius per anar introduint canvis en
el projecte, organitzatius i de continguts.

Es busquen moments per organitzar activitats d’explicacié de l'ex-
periéncia i per fer un audiovisual del viatge. Es un temps, per tant, per
compartir 'experiencia amb altres persones, un temps de compromis
amb la realitat propera tot desenvolupant diferents accions de sensibilit-
zacié i de formacié etica. En sén exemples d’aquestes activitats:

* La presentaci6 de 'experiencia a la Festa de la Cooperacié de la Fa-
cultat d’Educacié de la Universitat de Vic.

 Lexplicacié del projecte a diferents mitjans de comunicacié (radio,
televisié i premsa escrita).

* PLorganitzacié d’activitats en centres civics i socials (cafes, ateneus,
centres d’adults, etc.).

e La realitzacié de sessions a les aules universitaries amb altres cursos
i a les escoles amb les quals ja s’havia establert una relacié de col-
laboracié solidaria.

* La redacci6 d’articles per a diverses revistes.

En aquest espai temporal, adquireix una importancia significativa la
redaccié de la Memoria a partir del diari de practiques i de les fotogra-
fies fetes, que constitueixen un diari paral-lel en imatges. Es el moment
de recordar i de convertir l'experiencia viscuda en escriptura perque al-
tres persones puguin llegir-la i compartir-la. El guié de practiques, en
que es recullen diverses orientacions per a l'elaboracié de la memoria,
es recupera ara, després d’haver quedat en part desdibuixat, tot i que
durant 'estada al pais s’hagi presentat com a briixola de viatge. Es per
aquest motiu que, després de tornar, ens reunim per parlar d’aquesta
nova experiéncia que implica reconstruir el que s’ha viscut. Tenim un
mes per plasmar els moments viscuts, pensats i sentits. Dialoguem sobre
la necessitat de distanciar-nos i situar-nos bé per poder tornar a mirar
el viatge. La memoria sanira escrivint a través d’aquest dialeg amb el
propi jo, tot posant nom a l'experi¢ncia viscuda amb formats i moda-
litats d’escriptura diversos: retalls de diaris, fotografies, textos literaris,
premsa, entrevistes, cartes, etc.

De nou, dia a dia, en fer memoria es va anomenant el que s’ha viscut,
i el record fet present es va omplint de contingut amb paraules, amb
imatges, amb la propia veu i la veu d’altres persones. Cada memoria és

8. LES PRACTIQUES DE COOPERACIO EN ELS PLANS DE FORMACIO INICIAL 1|

161

() (2) @ €



162

un acte de creacié propi, una historia tnica i irrepetible, una historia
formativa que sacosta a la realitat del pais, de la seva gent, de la seva
geografia i dels seus paisatges; als primers dies d’adaptacié i percepcié
de la realitat; a la vida en comunitat, en familia i amb el grup; a la in-
fancia; a 'educacié i la situacié de les mestres i els mestres; a la historia
politica i educativa de les persones adultes; i a les activitats desenvolupa-
des a les comunitats. Aquest text escrit inclou, també, la valoracié d’'una
experiéncia que perdurara en la memoria tot impregnant la manera de
ser i de fer de cada estudiant. Per aixd mateix afirmem que:

Lescriptura és, d’aquesta manera, un espai de silenci per recordar el
cami i entreveure les petjades deixades; pero, al mateix temps, ens porta
a projectar nous imaginaris a la llum d’allo que ja va ser, del que és i del
futur que encara és incert perque no és. [...] Quan escrivim, podem con-
vertir en palpables les idees, teixir espais per escoltar els pensaments en
veu baixa i observar detingudament el que diem. A través de la memoria
escrita, també podem inventar un altre present que, en si mateix, és punt
d’interseccié entre el que ha passat i el que passard; una interseccié que
obre la via per a la interpretacié i la reconstruccid, per desfer el cami real
que hem fet i tornar a somiar. Escriure és, en definitiva, un acte intim que
et permet penetrar en el mén real i imaginat, i que et mena a inventar una
altra realitat. (Carrillo, 2001)

Perd, a més, la memoria és significativa de cara a la formacié pel fet
de ser un espai que déna sentit a la praxi. Es un espai per a la reflexié
que no satura, que no resta paralitzat en la contemplacid, siné que idea
altres accions. En paraules de Merce Torrents (1988):

[...] un instrument precids i precis, de la vida tant col-lectiva com in-
dividual de la humanitat; algt I'ha definit com a arxiu de la vida. Perque,
sense aquest arxiu, sense una vida viscuda, com es pot viure el pur instant
de vida, que ja esta passada, ja es va esvair quan vaig acabar d’anomenar-
la? Es gracies a la memoria que aixd és aixi. Fer memoria, reflexionar, ens
permet comprendre amb més lucidesa la realitat d’una situacié actual que
ens orienta cap a un futur integrador i superador.

Del que hem exposat podem afirmar que les practiques a les comu-
nitats de Guatemala ofereixen la possibilitat de fer un treball educatiu
global, més transversal i interdisciplinari, i no Unicament centrat en
lescola, siné amb tota la comunitat: jocs, tallers, esports, contes, etc.
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amb nenes i nens i docents a l'escola; educacié afectiva i sexual amb
adolescents i joves a I'institut; planificacié familiar amb dones i homes;
«capacitacions» sobre recursos i metodologies, sobre la programacié i
l'avaluacid, etc. amb mestres; alfabetitzacié amb persones adultes; drets
humans amb nenes i nens, adolescents, joves i adults; activitats ecologi-
ques i practiques de reciclar amb tota la comunitat; higiene amb nenes
i nens i amb les mares i pares; participacié en assemblees; converses
amb la familia, etc. Totes sén activitats que el grup d’estudiants que
comparteix el dia a dia en una comunitat van desenvolupant en el marc
de la quotidianitat.

Les activitats intencionals en espais i moments en els quals se cerca
la trobada educativa es desenvolupen al costat d’altres trobades i altres
vivencies al pais, de manera que es conforma un projecte de practiques
complex, un projecte que es va definint a través de la vivencia d’expe-
riencies significatives per a la formacié. S6n experiencies de valor que
ajuden a mirar, sentir i pensar, a tenir en compte les necessitats de cada
realitat, la seva historia i el seu present, a valorar el fet de ser al costat
tot intercanviant i obrint-se a altres persones per aprendre d’elles i amb
elles.

De manera sintetitzada, podem afirmar que les practiques a
Guatemala:

a) Acosten a la comprensié de la historia i el present a través de la vida a
les comunitats.

Després d’'uns dies a les comunitats, un estranger a Guatemala s'adona
que aquest és un territori poblat des de fa milers d’anys. Cap historiador
és capag de marcar una data aproximada del seu origen, pero la magia que
transmet una mirada indigena avui ens revela la seva profunditat, I'anti-
guitat de la seva saviesa. Es respira una mena de pau profunda estroncada
fa centenars d’anys, des que uns forasters envairen les seves terres amb la
ingénua suposicié d’haver-los descobert. Tot i que abans de la colonitzacié
les diferents etnies que cohabitaven havien passat fortes guerres, els pitjors
records de I’anima maia es troben en les grans i continuades massacres du-
tes a terme per ’home europeu i més endavant pels mestissos amb essencia
colonitzadora. [...]

Un to sempre agradable, mai agressiu. A la central de la CPR ens ex-
pliquen lorigen del seu nom. Comunitat de Poblacié en Resistencia. No
s6n només una poblacié, sén una comunitat. Li brillen els ulls mentre
ho explica. I resisténcia no és una paraula a l’atzar, continua explicant,
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b)

parlant amb el cor i el record. Resistir és el que feien per poder sobreviure.
Ens expliquen les barbaritats que han sofert, sobretot al principi dels anys
vuitanta. Tots tres parlen amb un to agradable sense excessiva rabia als
ulls. Tenen arrelada al fons del seu cor una cultura de la no-violéncia; no
es queda només en paraules, és un sentiment profund. En Luis (fill de pare
militar i mare indigena) escolta amb molta atencié. Ens ha acompanyat
com a representant de la Procuradoria dels Drets Humans de la capital.
Ell, tot i estar treballant a la «Procu», no havia visitat mai una comunitat
com la nostra. Es pensava que aquesta injusta forma de viure havia que-
dat enrere. Ara, amb les explicacions d’en Jacinto, en Virgilio i ’Agapito,
revivia allo que li havia explicat la seva mare, i sadonava que no havia
quedat tan lluny, que encara quedaven escletxes d’aquells anys d’injusticia.

(Elisabet Faus)

Ensenyen a aprendre a mirar i a sentir, a palpar els efectes de la globalit-
zacid, la precarietat al carrer, als rostres d adults i nenes i nens.

La capital esta situada al centre de la zona sud del pais. Els protagonis-
tes de la ciutat s6n les camionetes i els cotxes, ja siguin belles reliquies atro-
tinades o vehicles luxosos amb els vidres tintats (fins i tot el parabrises),
que circulen forga cadticament i a velocitat elevada per les mateixes poques
vies. Amb el seu estrepit i el seu fum negre competeixen amb la masica
de La Oreja de Van Gogh o Shakira, que surt de les botigues d’electrodo-
mestics, per veure qui crida més. Com totes les ciutats, doncs, és sorollo-
sa i cadtica [...] la gent del carrer és majoritariament ladina (<mestissa»;
vesteix amb roba occidental) i de classe mitjana-baixa, pero també hi ha
indigenes ladinitzats (tot i que alguns mantenen la vestimenta tradicional
de la seva ¢tnia) que han vingut a les ciutats per la necessitat de sobreviure.
La pobresa i la miséria més crua també es deixen veure a la ciutat, en els
homes bolos («<borratxos») que jeuen adormits o semiinconscients a terra, al
bell mig de la vorera, indiferents al moviment de la gent, que els mostra,
acostumada com esta a la seva presencia, la mateixa indiferéncia; o en els
infants que, descalcos sobre el paviment i amb la roba molt bruta i espar-
racada, movent-se entre les fileres de cotxes aturats en semafors, venen
taronges pelades o altres fruites, fan malabars o senzillament demanen un
quetzal als conductors i als passatgers dels vehicles; o als barris periferics,
muntanyes de barraques, que es veuen de lluny des de la carretera, quan
tallunyes del nucli urba de la capital.» (Anna Pujolas)
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o) I també permeten viure relacions educatives de compromis étic que par-
teixen de [«encaminar» el treball amb nenes i nens, amb mestres.

Per més fronteres que travessis... els infants sén infants. Es cert que la
fixacié d’estratégies marca rutina. No cal anar gaire lluny per comprovar-
ho [...] D’'un a un, d’'una a una, tots i totes es van al¢ant i es dirigeixen cap
a mi. Han acabat la tasca proposada i necessiten que els confirmi la certesa
dels seus errors i dels seus encerts. Efrain té el costum de corregir indivi-
dualment i a través de puntuacions tot el que els nens i les nenes fan, des
d’un curt exercici i fins a un llarg dictat. Suposo que veuen en el meu rol
la mateixa funcié [...] Sense anim de concebre pejorativament la forma de
correcci6 de I’Efrain, proposo un altre métode d’avaluacié senzill i compa-
tible amb les circumstancies: la coavaluacié. Recullo tots els quaderns dels
nens i nenes i els explico que aquesta vegada tothom corregira un exercici
que no és el seu [...] «<Encontramos diferentes palabras esdrijulas en el tex-
to como... Fidel, ;encontraste alguna?». Les anem trobant totes [...] D’un a
un, d’una a una, saixequen per tal que els acrediti amb puntuacions si han
fet bé o no les correccions [...] Frustracié? No! Només és encaminar... En-
caminar? Hom pot defensar a viva veu aquest terme, perd si no en defensa
també el significat, de qué pot servir? La paraula encaminar jo l'entenc com
una alternativa a la tan manifesta de: «canvi en el sentit de», «substitucié
de», «per»... No crec que ningt tingui el dret de situar-se davant un lloc
semblant al que ara em trobo i reivindicar aquest canvi. No seria com infra-
valorar el que ja hi ha en comparacié de quelcom concebut com a «millor»?
[...] Es aixi que acabo d’introduir un nou concepte d’avaluacié, perd només
com a simple idea, que I'’Efrain, si ho creu oportd i amb el temps, prendra
com a propia [...] Si el canvi, sobtat i inconscient, no té cabuda en les me-
ves predisposicions, com puc frustrar-me si el resultat de la nova proposta
retorna al costum rutinari? (Montse Maestre)

Aquests son alguns exemples recollits en les memories de practiques
d’estudiants que mostren el recorregut i els aprenentatges, un cami que
va de la teoria a la vivéncia del cooperar, acompanyar i deixar-se acom-
panyar, ensenyar i deixar-se ensenyar, una experiéncia que es va impreg-
nant de valors, de compromis amb la realitat, i que, en pensar-se de nou,
va generant coneixement en la manera de ser per orientar la manera de
fer. Es aix{ que les prictiques sendinsen, en definitiva, en els camins on
I’educacié cerca la transformacié de la realitat, i constitueixen, al mateix
temps, una experiéncia en la qual la vivéncia quotidiana es conceptua-
litza i Sorganitza teoricament.

8. LES PRACTIQUES DE COOPERACIO EN ELS PLANS DE FORMACIO INICIAL 1| 165

() (2) @ €| >V



166

I en tot moment amb la nostra manera de ser i estar, i amb les nostres
petites accions, voliem acompanyar grans i petits en la seva vida quoti-
diana. Va ser aixi com varem descobrir, sota I'experiéncia quotidiana, la
teoria treballada anteriorment a les aules universitaries. La complexitat
de la realitat se’ns presentava bella, plena de reptes i de mdltiples in-
terrogants que despertaven la nostra curiositat i ens donaven empenta
en els moments de por i d’inseguretat. Varem adonar-nos que totes les
situacions i les petites anécdotes quotidianes feien de les comunitats con-
text socioeducatiu on tothom podia participar, on tots i totes, el grup
d’estudiants i els infants, joves, dones i homes de les comunitats, érem
educadors i educadores i educands. Certament 'educaci6 va sobrepassar
els limits dels contextos formals. La convivéncia, marcada per I’estima
i el respecte, va ser el motor d’experi¢ncies formatives i enriquidores.
Totes les situacions viscudes varen ser un espai de trobada entre cultures
i histories que havien seguit camins diferents; i aquesta trobada va obrir
els horitzons i ens va conduir a qiiestionar-nos, a fer una nova lectura
més critica i més complexa del nostre mén i d’aquesta nostra condicié
humana; i varem comengar a aprendre la significativitat de decidir sobre
com dirigir la nostra manera de viure. A les comunitats varem regalar-
nos mutuament situacions i estimuls nous que varen servir per iniciar un
procés que ens allibera de la comoda gabia de la ignorancia i la passivitat
i a voltes ens reafirma creences que ja sén en nosaltres. [...] hem apres
que la nostra veu ja no pot limitar-se a expressar la simple lamentacié
d’una realitat injusta, siné que és necessari no restar en silenci per rebel-
lar-se i iniciar el cam{ del compromis, de la implicacié [...]. (Carrillo ez

al., 2003)

8.4 La cooperacid com a recurs de valor en la formacid inicial

Aquest projecte de practiques de cooperacié educativa té com a finali-
tat incorporar, en els plans d’estudis, la cooperacié com a element de
formacié. Es per aixo que, a través de les practiques a ’America Cen-
tral, s’introdueix com a eix transversal en el curriculum dels diferents
plans d’estudis la cooperacié i I'educacié per al desenvolupament, tot
obrint I’espai per analitzar les relacions Nord-Sud, la realitat dels drets
humans (i dels valors que els orienten —llibertat, igualtat i solidaritat-),
els significats de la democracia en el context proper i en paisos la histo-
ria dels quals ha estat marcada per l'opressié colonitzadora i per guer-
res internes que han tingut com a conseqii¢ncia la precaritzacié de la
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justicia social, i que ha afectat especialment les persones d’un territori
concret, d’'una classe social i econdmica baixa, i d’'una étnia i cultura
considerades minoritaries; una posicié minoritaria, perd, que en el cas
de Guatemala s’inverteix, ja que la poblacié indigena —maia— conforma
el 60% del total. També s6n objecte d’analisi les accions de voluntariat
i de solidaritat, i es qliestionen les accions de cooperacié «oficialitzades»:
entre d’altres, les que se centren en una visié paternalista-assistencial;
les accions professionalitzades i unicament tecniques; les accions que
son fruit de la competencia en el mercat; les accions que responen a in-
teressos de politiques governamentals i que esdevenen condicionadores i
creen dependencies. Al costat d’aquestes, també hi ha exemples d’accions
que parteixen del reconeixement i la valoracié de les altres persones, i que
intenten establir relacions socioeducatives formatives per a tothom —és
aquesta la perspectiva que es vol adoptar en el projecte de practiques.

Tenint en compte l'objectiu global del projecte, les finalitats formati-
ves que ens plantegem es poden sintetitzar en les segiients:

a) Fomentar la reflexid ética i la comprensio critica del mén, en el
sentit d’oferir, en els plans d’estudis, itineraris i experiencies de practi-
ques en contextos fora de Catalunya, tot afavorint, d’aquesta manera,
el coneixement d’altres realitats politiques, econdmiques, socials, cultu-
rals, educatives, etc., realitats que, dins un pensament reduccionista i
dicotomitzat, s’identifiquen com la periféria enfront del centre, com el
Sud enfront del Nord, el subdesenvolupament enfront del desenvolupa-
ment, o pobres enfront de rics. S’intenta trencar amb aquests esquemes,
per descobrir i fer altres lectures allunyades dels topics i els prejudicis
eurocentrics a través d’un procés d’acostament a la realitat de '’America
Central, de Guatemala, d’'una manera indirecta (lectures, explicacions,
videos, etc.) i també directa (vivéncia de la realitat). Es pretén, per tant,
ensenyar a aprendre a mirar el mén per pensar i comprendre’n critica-
ment la complexitat.

Aquesta aproximaci6, acompanyada de la reflexié dialdogica amb veus
diverses, vol despertar els processos d’analisi d’'unes realitats que, en el
present, tenen com a repte la vivencia plena dels drets humans en un
mon globalitzat economicament i condicionat pel pensament neolibe-
ral. Pero, a més, aquesta comprensié anira obrint l'espai per a la creacié
de consciéncia, és a dir, per distanciar-se dels determinismes fatalistes.

En paraules de J. L. Sampedro i C. Berzosa (1996):
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[...] obrir els ulls i prendre consciéncia, consciencia per veure-hi clar
[...] la presa de consciencia crea un element indispensable per al desenvo-
lupament: les motivacions per al canvi i el desig d’assolir-lo.

Es aixi que aprendre a mirar el mén esdevé necessari per aprendre
a sentir-lo i a desvetllar els processos conscienciadors de que ens parla
Paulo Freire, processos que permeten descobrir el perill fatalista i deter-
minista de les dicotomies; saber les causes i conseqiiencies de les desi-
gualtats i de com contribuim, des de la quotidianitat, a reproduir-les; i
copsar unes realitats més complexes i interelacionades.

En aquest sentit, el projecte de practiques saproxima a les experien-
cies d’aprenentatge servei, ates que fomentar la reflexié ética i la com-
prensié critica del mén significa també impregnar-se de coneixement i
de responsabilitat social, alhora que permet formar-se per a la participa-
ci6 ciutadana transformadora.

b) Procurar experiéncies deducacid en valors com a vivéncia, estruc-
turant, en el curriculum dels diferents plans d’estudis, la reflexié etica i
'educacié en valors com a vivencia, com a experiéncia de compromis
i responsabilitat. Les practiques a Guatemala ofereixen a estudiants i
professorat la possibilitat de viure experiencies etiques que estimulen
aprenentatges de valor a partir de la vivéncia quotidiana en comunitats, i
aquests aprenentatges obren l'espai per allunyar-se dels determinismes
i pensar en I'educaci6é com a possibilitat. També permeten descobrir i
aprofundir en els significats de la democracia i dels drets humans, tot
aclarint les dimensions d’universalitat i indivisibilitat d’aquests ter-
mes, tenint en compte I'adopcié de matisos diferencials en contextos
historics i culturals diversos. En aquest sentit les practiques a ’Ame-
rica Central, en comunitats de Guatemala, sén també un espai per
pensar en les diferéncies, la igualtat dins la diversitat:

[...] la prevalenca actual de la diversitat [...] recolzada en la valoracié
de la diferencia [...] imposa una lectura de la universalitat segons la qual
totes les diferéncies han de ser igualment accessibles per a tothom i a tot
arreu. Aquesta interpretacié activa d’universalitat i diversitat origina dues
menes d’universalitat, derivades de la seva inqiiestionable dependéncia
mutua: la primera consisteix a oferir un marc comd que faci intelligibles
totes les possibles diferencies; i la segona, a dotar de presencia i d’accessi-
bilitat ubiqties els seus continguts [...]. Els drets humans sén un atribut
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consubstancial a la persona humana i, per tant, acompanyen indefectible-
ment els humans alla on es trobin i siguin quines siguin la seva condicié
i circumstancies. D’aqui deriva la seva irrenunciable universalitat. Pero, a
més a més, formen un tot Unic indivisible quan tenen un sol centre de re-
feréncia i imputacié, ja sigui I'ésser huma en la seva especificitat individual
o la humanitat en la seva expressié generica. Passa, perd, que tant en la
seva emergencia institucional com en el seu exercici ens trobem amb una
profunda divisié entre els drets civils i ciutadans, d’una banda, i els drets
econdmics, socials i culturals de I'altra. (Vidal-Beneyto, 20006)

En aquest punt sestimulen les aproximacions a la historia des del
lloc que ocupo jo i des del lloc de I’altre, no pas oposat, siné diferent
del meu, atés que posar-me en el lloc de I'altre jo em permetra descobrir
com ¢és, com hem contribuit i com continuem contribuint a fer que
I’America Llatina sigui, com diu Eduardo Galeano, «la regi6 de les ve-
nes obertes»:

Des del descobriment fins als nostres dies, tot s’ha transmutat sempre
en capital europeu o, més tard, nord-america, i com a tal s’ha acumulat i
sacumula en els [lunyans centres de poder. [...] passa que els qui van gua-
nyar, van guanyar gracies al fet que nosaltres vam perdre: la historia del
subdesenvolupament de PAmerica Llatina, com s’ha dit, és la historia del de-
senvolupament del capitalisme mundial. La nostra derrota va estar sempre
implicita en la victoria aliena; la nostra riquesa sempre ha generat la nostra
pobresa per alimentar la prosperitat d’uns altres: els imperis i els seus ca-
patassos nadius. En l'alquimia colonial i neocolonial, l'or es transfigura
en ferralla, i els aliments es converteixen en verd. [...] El desenvolupament
desenvolupa la desigualtat. (Galeano, 1971)

Convé insistir que els processos de reflexié-accié que es fomenten a
través de la realitzacié de practiques, emmarcades en les aportacions de
les pedagogies sociocritiques, incideixen en una formacié pedagogica
impregnada de valors, una formacié l'orientacié ¢ética de la qual fa ém-
fasi en el compromis i la responsabilitat amb la realitat local i global que
viu cada estudiant. Es en aquest sentit que 'experiéncia és significativa
en el desenvolupament d’aprenentatges rellevants en la formacié com a
educadores i educadors (d’infantil, primaria, secundaria, socials, etc.)
critics i amb una actitud oberta a la innovacié educativa i als canvis
transformadors, educadores i educadors que s'allunyen dels determinis-
mes per obrir-se a un mén ple de possibilitats i d’utopies:
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Que pot ser, avui, la utopia? Per descomptat, mai més un discurs tan-
cat de progrés que posa I'esperanca en un mén futur sense dolor en canvi
del dolor del present. Prefereixo pensar la vida pensant que avui mateix
podria ser ja d’'una altra manera. Prefereixo moure’m avui mateix perque
aixo és el que ja em proporciona identitat, com ens va ensenyar Freire. Pre-
fereixo pensar la utopia com aquella dona del conte d’Eduardo Galeano
que perseguim i mai no atrapem, pero que en aquest procés de persecucié
constant ens ajuda a continuar el cami. Prefereixo —com Adorno— soste-
nir la utopia sobre la memoria, tot explorant-ne les arrels per recuperar
experiéncies que m’ajudin a comprendre millor que és ara mateix amb
les nostres propies mans com podem implicar-nos en la construccié de la
historia, que és també la construccié d’un altre mén possible. Prefereixo
pensar la utopia com una cartografia en procés, com un conjunt de mapes
per orientar el nostre cami en un paisatge social hipersegmentat. Preferei-
x0 pensar-la com una caixa oberta d’eines que ens seran Utils en les futures

practiques de llibertat. (Martinez Bonafé, 2005)

En definitiva, aquest projecte de practiques, igual com les experien-

cies d’aprenentatge servei, permet a través dels processos descrits, I’ad-
quisicié de competencies ¢tiques, de valors per a la vida personal i
col-lectiva.

¢) Definir la cooperacid com a eix vertebrador de les relacions educati-

ves, 1 aix0 és possible perque el projecte es vincula amb organitzacions
governamentals i no governamentals, fet que permet coneixer de forma
directa el mén professional de la cooperacié per al desenvolupament.
Laproximacid, a través de les practiques, al mén professional de la co-

operaci6 afavoreix un coneixement real i critic d’aquest. Un ambit pro-
fessional que hauria de generar:

[...] una forta connexié entre els programes de desenvolupament i aju-
da humanitaria amb les campanyes de sensibilitzacié i d’influéncia social
i politica, tot impulsant canvis en 'ambit local i global simultaniament.
Les ONG han de facilitar que cada dia més persones se sentin ciutadans
i ciutadanes del mén i actuin, dins les seves possibilitats, perque aquests
canvis siguin possibles. (Carreras, 2001)

Lexperiencia de practiques és també un espai per a la creacié de

consciéncia politica, no necessariament partidaria, pero si amb una op-
ci6 belligerant, ja que entenem que I'educaci6 no és ni pot ser neutral.
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A més, a través de les practiques sobre la possibilitat de fomentar la
trobada entre persones de diferents cultures, una trobada condicionada
ideologica i actitudinalment:

[...] la ideologia i les motivacions de partida, aixi com pel lloc des d’on
es fa la cooperacié, i també per les actituds particulars de les persones que
porten a terme sobre el terreny aquestes trobades. A través de I'experiencia
de practiques es vol, a més, indagar en els trets que condicionen les rela-
cions que sestableixen en 'ampli mén de la cooperacié: la migracié d’un
0 una cooperant, per molt precaria que sigui, sempre sera una migracié
de luxe, només pel fet darribar d’un pais i d’'una societat des de la qual
et pots permetre el luxe de pagar un bitllet d’avié d’anada i tornada [...];
el paper de donant o proveidor, encara que moltes vegades només sigui des
del punt de vista simbolic, estableix inicialment un tipus de relacié de poder
[...]; en algun moment o de manera permanent, es produeix la tendéncia per
part dels cooperants a establir les seves relacions exclusivament entre el seu
grup d’iguals i girats d’esquena a la realitat i a la gent del pais on viuen.

(Mogollén, 1999)

La cooperacié entesa com espai de trobada, d’encontre virtuds entre
persones, sobre a 'acompanyament i la reciprocitat, i es dibuixa des
d’un «ser al costat de» —estudiants acompanyen als infants, mestres,
mares...; la gent de la comunitat acompanya el quotidia del grup d’es-
tudiants; professorat acompanya estudiants... Acompanyar per enca-
minar, orientar, i obrir nous camins plens de valors.

Revisar els marcs ideologics, el lloc des d'on s’estableixen les relacions
de cooperaci6, i reflexionar sobre les propies actituds sén objectius pre-
sents en unes practiques que acosten al mén professional de la coopera-
ci6 educativa i de la justicia social. Es en aquest punt que es comparteix
amb l'aprenentatge servei el ser una experiéncia de pedagogia activa que
posa en relacié I'educacié formal i no formal, i que permet aprendre a
col-laborar en un marc de reciprocitat justa i solidaria.

8.5 Noves perspectives en els plans de formacié inicial

Lexperiéncia que, en el marc de la formacié inicial, desenvolupem a la
Facultat d’Educacié ens ha ofert nous elements per pensar aquesta for-
macié. En aquesta linia, considerem que el professorat del futur necessi-
ta una preparacié cada vegada més amplia, rica i complexa tant en I’ad-
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quisicié de coneixements i competencies com en I'assumpcié d’actituds,
valors i compromisos. En aquest sentit, cal un enfocament interdiscipli-
nari que permeti, mitjancant la continua reflexié sobre la practica, un
abordatge més comprensiu de les relacions educatives i dels processos
d’ensenyament i aprenentatge que es produeixen dins de laula, en el
marc de la institucié escolar i en el conjunt de la comunitat. Aquestes
orientacions estan presents tant en les orientacions de la formacié inicial
del professorat de I’Espai Europeu de I’Educacié Superior, com en la
proposta per al titol universitari de grau d’Educacié Infantil i Primaria
presentat pel Ministeri d’Educacié i Ciéncia. Aquesta proposta, a més,
incorpora dues novetats importants: un augment significatiu del nom-
bre de credits destinats al practicum i un marge més gran d’autonomia
a les Facultats d’Educacié perque organitzin el seu propi curriculum.
En aquest sentit, projectes com el que hem descrit poden servir de
referents il-lustratius per assajar noves modalitats de practiques en di-
ferents contextos educatius marcats per la diversitat. Modalitats de
practiques que tenen el valor d’obrir-se plenament a la realitat esta-
blint vincles que fan possible aprendre a través d’experiéncies etiques
de cooperacié solidaria.

Sense anim de ser exhaustius, i a tall de conclusié, exposem d’'una
forma necessariament sintética els aspectes més rellevants de la nostra
experiéncia de practiques que sintonitzen en certa manera amb les no-
ves orientacions de la formacié inicial del professorat i que, en la seva
expressi, comparteixen una forma d’entendre els processos educatius
on adquireix importancia les relacions dialogiques entre formacié i ser-
vei. Els estudiants no fan propiament cooperacié ni exerceixen el vo-
luntariat, sind que l'objectiu és fonamentalment formatiu. Tanmateix,
també és evident que, fins a cert punt, duen a terme un modest servei
a la comunitat que, en algunes ocasions, hi deixa petja i estableix certes
complicitats. Com ja hem indicat, les practiques de cooperacié edu-
cativa a PAmerica Central representen un exemple il-lustratiu del que
anomenem «aprenentatge servei», i que aporta a la formacié inicial els
aspectes segiients:

o Significativitat de l'experiéncia. No hi ha dubte que per als estudiants
que han tingut l'oportunitat d’experimentar-la ha estat una de les
fites més formatives dels seus estudis des del punt de vista huma i
professional, individual i col-lectiu, tedric i practic, sobretot gracies
a 'enorme bagatge de coneixements, estrategies, vivencies, processos
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d’adaptacié i canvi, recursos o presa de decisions en qué s’han vist
involucrats.

Intel-ligéncies miiltiples. Durant el llarg procés d’aquestes practiques,
amb un abans, un durant i un després molt intensos, es produeixen
nombrosos episodis per al desenvolupament de les capacitats cogniti-
ves, les habilitats socials, els compromisos ¢tics i solidaris, les percep-
cions sensorials i el gaudi de les diverses manifestacions artistiques.
Globalitzacié. Des de I'enfocament del seminari inicial fins al desen-
volupament dels projectes a les escoles i comunitats, es treballa des
d’un perspectiva globalitzadora i interdisciplinaria. Aqui no servei-
xen ni els coneixements fragmentats ni l'especialitat. Ladaptaci6 a
situacions fins a cert punt imprevisibles exigeix |'s de coneixements,
estrategies i recursos polivalents i transversals. Cada estudiant sap,
des del primer dia, que no es tracta de practiques d’especialitat, sin6
d’un practicum de caracter generalista.

Equips interdisciplinaris. Tenint en compte el mateix criteri, es bar-
regen i treballen conjuntament estudiants de diverses especialitats
—infantil, primaria i secundaria— amb estudiants d’educacié social
o altres carreres. També en la preparaci6 prévia i a Guatemala es
procura que prenguin contacte amb diversos professionals de I'edu-
cacio.

Planificacié i improvisacié. Aquestes sén dues de les tasques basiques
a les quals senfronta habitualment el professorat i que, en aques-
tes practiques, ocupen un lloc destacat. Com ja s’ha comentat, hi
ha una fase prévia de planificacié per a les tasques i projectes en la
comunitat, perd a la practica sexigeix un exercici constant d’impro-
visaci6 davant situacions no del tot conegudes, molt canviants i prac-
ticament imprevisibles. Per aixd cal assajar, temptejar o modificar, en
funci6 de les necessitats del context escolar, les activitats, recursos,
estrategies, temps i espais socioeducatius de les comunitats.

Insercid en els contextos escolar, familiar i comunitari. Sexercita l'ob-
servacid, I'analisi i la intervencié en els ambits microeducatius i ma-
croeducatius, amb la possibilitat d’entendre millor les relacions ma-
tues entre aquests tres espais, aix{ com els comportaments tant dels
nens i de 'alumnat —no sempre coincidents— com del professorat i les
diferents persones, families i grups de la comunitat.

Treball en equip. La cooperacié i la col-laboracié constitueixen un
dels eixos a partir dels quals sestructuren les diferents seqtiencies del
projecte de practiques. Treball de dos en dos a les escoles, en petits
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grups dins de cada comunitat, i amb tot el grup. En qualsevol inter-
vencié educativa i en la vida quotidiana. Per a les grans decisions i en
els petits detalls. Per orientar processos, regular conflictes i exercir
I’autocritica.

* Avaluacié externa i autoavaluacié. El projecte es dota d’instruments
que permeten la intervencié externa, el seguiment i I’avaluacié con-
tinua i formativa, mitjangant la tutoritzacié previa i durant I'estada,
'avaluacié de la memoria, el qiiestionari de valoracié estudiantil i
les trobades presencials, aixi com d’instruments d’autoavaluacié: el
diari, una part de la memoria i les assemblees de petits grups o de
tot el col-lectiu.

* La relacid permanent entre teoria i practica. Es pretén que la teoria
estigui molt present en totes les fases i moments de les practiques.
Com ja s’ha comentat, el diari constitueix una eina basica per narrar
i reflexionar sobre el que passa i sobre el que els passa.

El més destacable d’aquesta experi¢ncia és la gran quantitat d’ele-
ments rellevants que saprenen. Per a 'alumnat representa un punt i
apart en el seu procés formatiu: una experiéncia inoblidable que mar-
ca profundament les seves trajectories professionals i humanes. Per al
professorat, una font d’aprenentatge permanent que ens obliga a anar
repensant objectius, continguts i metodologies. Sapren d’una nova
realitat, del grup, de la propia persona, perque desperta la curiositat
i la creativitat, més enlla (molt més enlla) del curriculum excessiva-
ment encotillat dels plans d’estudis de Magisteri —i en general d’edu-
cacié. Esperem, tanmateix, que aquests tipus d’iniciatives tinguin
una presencia més important en la nova formacié inicial del professo-
rat, un desig i una necessitat que ens agradaria compartir amb altres
universitats.
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9. Aprenentatge basat en problemes i construccio de
ciutadania: el projecte de la Universitat de Sao Paulo

Ulises Aratijo i Valeria Arantes
Universidade de Sdo Paulo

La societat contemporania d’avui exigeix a la universitat, sense negar—li
les seves atribucions cientifiques tradicionals, que augmenti la respon-
sabilitat institucional vers la formacié etica i moral dels estudiants, que
es preocupi per la ciutadania i es comprometi amb la recerca de solu-
cions als problemes socials. A partir d’aquestes reclamacions, universi-
tats d’arreu del mén fa temps que fomenten les modificacions no només
del curriculum, siné també dels objectius de 'ensenyament i la recerca,
pensant en oferir als futurs professionals que s’hi graduen més respon-
sabilitat etica i professional. Hi ha universitats que ho fan d’'una manera
més timida, introduint noves assignatures al pla d’estudis, mentre que
d’altres ho fan amb més intensitat, organitzant I'estructura curricular a
l'entorn d’aspectes d’¢tica i ciutadania.

La Universitat de Sao Paulo, una de les institucions ptbliques d’en-
senyament més importants de Brasil i de 'America Llatina, partint
d’aquestes premisses, com també de nous avencos cientifics que exi-
geixen noves formes de concebre i generar coneixement, va crear un
nou campus a la zona est de la ciutat de Sao Paulo, anomenat USP
Este, que acull 4.080 alumnes de 10 carreres professionals diferents.
Aquest nou campus es va idear per fomentar la iniciacié academica
dels nous alumnes en propostes interdisciplinaries orientades a la re-
alitat de la societat i la regié en qué s'emmarca la nova unitat. El seu
projecte academic pretén articular la tasca multidisciplinaria i inter-
disciplinaria amb aspectes de transcendéncia social, com una nova
manera per buscar nous camins per construir coneixements i consoli-
dar la justicia social.
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El projecte academic i fisic d’aquesta nova unitat es va gestionar du-
rant dos anys amb la participacié de més de 100 docents de la universi-
tat, de totes les arees del coneixement. Organitzats en grups de treball
coordinats per una comissié central vinculada al rectorat de la univer-
sitat, la tasca es va dur a terme amb l'objectiu de preparar les propostes
dels nous cursos, a partir de la innovacié i la reorientacié dels processos
de produccié del coneixement.

D’aquesta feina en va néixer la construccié de la USP Este, que avui
sanomena formalment EACH (Escola d’Arts, Ciéncies i Humanitats), i
que es tracta d’'una Gnica unitat d’ensenyament, recerca i extensié uni-
versitaria, sense 'organitzacié departamental caracteristica de la majo-
ria d’universitats. Per aix0 es va crear una facultat amb una organitza-
cié académica i administrativa molt diferent. Els seus 260 professors
actuen als deu cursos especifics i al cicle basic, un primer any d’estudi
comu a totes les carreres professionals i que té una durada d’'un any
académic. Els cursos, relacionats amb diferents arees de coneixement
i que comparteixen els mateixos espais, temps i laboratoris, sén: cien-
cies de l'activitat fisica, gerontologia, gestié ambiental, gestié de politi-
ques publiques, lleure i turisme, llicenciatura en ciéncies de la natura,
marqueting, obstetricia, sistemes d’informacié i tecnologia téxtil i de la
indumentaria.

Entre les motivacions principals destaca la creacié d’'un cicle basic,
comu per a tots els 1.020 alumnes que accedeixen a la unitat cada any.
Aquest primer any, la major part del pla d’estudis és igual per a totes les
carreres i els estudiants comparteixen aules i projectes amb companys
de diferents cursos.

El cicle basic de la USP Este sestructura al voltant de tres eixos dor-
ganitzacié del pla d’estudis:

a)  Formacié introductoria en el camp especific de coneixements de cada
carrera: els estudiants cursen algunes assignatures introductories
de la seva carrera, amb la idea que prenguin contacte amb les bases
conceptuals de la seva professid, cosa que els permetra comengar
a coneixer el camp professional escollit des del comengament dels
seus estudis.

b)  Formacié general: l'objectiu d’aquest eix és facilitar als estudiants
de la USP Este una formacié general de gran abast, que tingui en
compte la complexitat dels fenomens naturals, socials i culturals.
Per aixo, es va estructurar una formacié integrada a les arees de
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ciéncies naturals, humanitats i art, amb un émfasi especial en els
aspectes teorics i metodologics, fonamentats en les bases filosofi-
ques del coneixement cientific, de les relacions entre natura i socie-
tat, dels aspectes socioculturals de la societat contemporania, amb
nocions de drets humans i ciutadania, entre d’altres. D’aquesta
manera, els 1.020 estudiants han de cursar de manera obligatoria
durant el primer any les assignatures segiients: Societat, Multicul-
turalitat i Drets; Societat, Medi Ambient i Ciutadania; Art, Lite-
ratura i Cultura de Brasil; Psicologia, Educacié i Temes Contem-
poranis; Analisi de Dades/Informacions; i Ciencies de la Natura.
A més a més, en el marc de les materies optatives, poden cursar
assignatures com ara Practiques de Ciutadania, Cultura, Creativi-
tat i Comunicaci6, Cos i Salut i Interpretacions de Brasil.

o) Formacio cientifica i professional a través de la resolucid de problemes:
a partir dels principis de 'aprenentatge basat en problemes (ABP),
aquest eix del curriculum ocupa un paper fonamental en el projec-
te académic de la USP Este, tot mirant de buscar una articulacié
entre teoria i practica i entre coneixements cientifics i quotidianitat
social. Més endavant dedicarem més temps a aquest tercer eix, per
tal de demostrar-ne 'important paper en la formacié ética i moral
dels estudiants.

Amb aquest pla d’estudis el primer any, la formacié dels estudiants
de la USP Este adquireix un caracter cientific, social i politic que n’ha
de fer possible la diferenciacié personal i professional. D’aquesta mane-
ra, la idea és formar professionals que, a més de l'especialitzacié neces-
saria al seu camp de treball, tinguin punts de vista més amplis sobre la
ciencia i la societat, amb els objectius segtients:

* Apostar per una formacié académica i cientifica solida dels estu-
diants.

* Fomentar el protagonisme dels estudiants i dels seus companys en el
procés d’assimilacié de la complexitat dels fendmens naturals, socials
i culturals.

* Impulsar intercanvis i cooperacié entre professionals i estudiants im-
plicats en la resolucié dels problemes cientifics i socials.

* Assolir un apropament de la universitat a la comunitat en que sem-
marca.

9. APRENENTATGE BASAT EN PROBLEMES | CONSTRUCCIO DE CIUTADANIA I

179

() (2) @ €



180

Per mirar d’explicar com s’assoliran aquests objectius, tot seguit pre-
sentem alguns dels principis que sustenten la proposta académica de la
USP Este i també de quina manera es materialitzen en el pla d’estudis.

9.1 El protagonisme del subjecte que aprén

Lensenyament tradicional parteix d’un model epistemologic que adopta
com a suposit basic la idea d'un coneixement extern al subjecte. Aixd
implica que la font dels coneixements cal cercar-la, per exemple, en la
natura, en la societat, als llibres o en les persones i que els subjectes
que aprendran ho han de fer a partir d’aquestes fonts. Sobre la base
d’aquest principi sorganitzen les formes classiques d’ensenyament, en
que el paper del mestre i dels llibres és, per exemple, transmetre a les
noves generacions els coneixements produits per la humanitat o que es
poden trobar a la natura.

Ja fa molt de temps que la filosofia, la sociologia, la psicologia i la
ciéncia qliestionen aquest paper per la «passivitat» de 'alumne, que no-
més s ha d’ocupar de rebre els continguts transmesos per la societat o,
en el millor dels casos, d’interpretar la «realitat». Caccid i el protagonis-
me dels éssers humans en la construccid, la produccidé i la transformacié
de la realitat es van convertir en una manera més adequada d’entendre
el paper que han de desenvolupar els estudiants i els professors en la
relacié entre ensenyament i aprenentatge.

Tanmateix, aquest canvi de perspectiva no s’ha de confondre amb
una inversié dels papers. Sortir d’'un model en que el professor ensenya
i 'alumne aprén no ens ha de menar cap a un model dicotomic, en qué
I'alumne aprén sol o només amb el seu propi esfor¢. Aquesta perspec-
tiva reduiria el paper de la historia de la humanitat i la importancia de
la societat i els seus actors en la formaci6 de les noves generacions i en la
creacié de nous coneixements.

Aixi, doncs, es tracta d’'un model d’interacci6 entre el subjecte que
apren i els objectes del coneixement, un model en que l'estudiant as-
sumeix un cert protagonisme en l’accié educativa, amb la mediacié i
el guiatge de la societat i els seus actors. El projecte académic de la
USP Este assumeix aquesta perspectiva epistemologica i proposa que
aquesta formacié académica i cientifica es produeixi a través de I'apre-
nentatge basat en problemes, que alld també es coneix com a resolucid

de problemes.
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9.2 La resolucio de problemes

Impulsar la iniciacié académica i cientifica a través de la resolucié de
problemes (RP) és un dels enfocaments més innovadors que han sorgit
els darrers anys, un model que cada vegada assumeix més protagonisme
en algunes de les universitats més importants del mén. La proposta de
la resoluci6 de problemes parteix del principi del paper actiu dels estu-
diants en la construccié del coneixement. Treballant en petits grups i
de manera col-lectiva, els alumnes han d’indagar i resoldre problemes
complexos,' relacionats amb la realitat del mén en qué viuen.

En general, les etapes més habituals dels processos academics de la
resolucié de problemes a la USP treballen amb grups d’alumnes que
actuen de la manera segiient:

* Identificant problemes relacionats amb un tema d’estudi seleccio-
nat.

* Debatent un problema concret relacionat amb el tema escollit.

* Emprant els seus propis coneixements i experi¢ncies amb I'ajuda de
professors i d’altres mitjans, tot buscant respostes i la comprensié del
problema en qiiestid.

* Establint un conjunt d’hipotesis que ajudin a explicar i resoldre el
problema.

e Mirant d’investigar les hipotesis plantejades.

* Assenyalant les respostes i les solucions possibles per al problema
estudiat.

La proposta de resolucié de problemes adoptada per la USP Este, mal-
grat que s'inspira en els moviments internacionals que estructuren el pla
d’estudis al voltant de I'aprenentatge basat en problemes (o PBL, de pro-
blem-based learning), no s’ha de confondre amb la manera tradicional com
aquest model sestd implantant a moltes universitats d’arreu del moén.

El PBL es va aplicar per primera vegada a la McMaster University
Medical School, de Canada, a finals dels anys seixanta i, poc temps

1. Val la pena destacar que treballar segons el model de la resolucié de problemes no implica que
els estudiants hagin de resoldre el problema en un sentit literal, atés que la complexitat dels temes de
vegades ho impossibilitaria, siné que proposa buscar una aproximacié als problemes, mirant de trobar
informacid i plantejant hipotesis i solucions que permetin enfrontar-s’hi. Resoldre problemes no és el
mateix que solucionar problemes.
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després, es va comengar a difondre per universitats d’arreu del mon,
especialment a les facultats de medicina. Una caracteristica general
d’aquelles primeres experiéncies en el terreny medic era la idea d’'un en-
senyament centrat en Ualumne (student-centered), que supera la relacié
tradicional en que el mestre ensenya i I'alumne aprén i aposta per un
model en qué la responsabilitat de I'aprenentatge se situa en l'alum-
ne, mentre que el professor hi juga un paper d’orientador dels estudis.
Aquest aspecte representa un dels pilars de PABP i alhora un dels secrets
del seu gran exit, ja que aposta per un canvi radical en el paper i en
lorganitzacié de I'educacié superior.

El model d’ABP adoptat quan va néixer la USP Este pren com a re-
feréncia principal el model de la Universitat d’Aalborg (Dinamarca). En
aquesta institucio, la tasca de la resolucié de problemes s'articula amb
'aprenentatge basat en projectes (Project-Based Learning) i, d’aquesta
manera, es transforma el principi tradicional de ’ABP, ja que es passa
d’un aprenentatge centrat exclusivament en 'alumne a una visié més
col-lectiva de l'aprenentatge, que involucra problemes articulats amb
projectes de més abast, que cal estudiar i afrontar en equip.

A la USP Este es considera que la resolucié de problemes combinada
amb l'aprenentatge basat en projectes pot aportar noves perspectives a la
relaci6 entre ensenyament i aprenentatge, unes perspectives més adapta-
des a les necessitats del mén contemporani i de entorn laboral actual, al
qual shauran d’incorporar els nostres estudiants. Fer que els estudiants
aprenguin a afrontar problemes interdisciplinaris contextualitzats en la
vida quotidiana i professional, i d’'una manera collectiva, pot obrir a
la universitat camins innovadors en la manera d’abordar la creacié de
coneixements i l'aprenentatge i la formacié ¢tica dels seus alumnes.

9.3 Resolucid de problemes a la USP Este

A partir de les idees esmentades fins ara, el treball basat en la resolu-
cié de problemes de la USP Este afronta temes com ara ’'enfortiment
de la ciutadania, la resolucié de problemes socials i la relacié entre
els coneixements cientifics i els problemes quotidians. Els estudis es
desenvolupen a través de I'estratégia de projectes, en un model en que
es concedeix prioritat al treball col-lectiu i cooperatiu dels estudiants,
amb les caracteristiques i els esquemes de funcionament principals
segiients:
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Organitzacio de les classes i els grups de treball

Les classes de resolucié de problemes consten de seixanta alumnes,
repartits en deu grups de sis estudiants de diferents carreres. Per tant,
cada grup de sis alumnes esta format per estudiants de disciplines
diferents.

Amb la supervisié de docents, cada grup ha de plantejar i construir,
les primeres setmanes de les classes, un problema que sestudiara du-
rant el semestre i que ha d’estar relacionat amb un tema general
escollit per la classe.

El tema general

Cada semestre es presenten als estudiants tres temes generals, que cons-
titueixen la base dels problemes que tractaran els diferents grups. El
primer dia de curs, cada classe ha d’escollir un dels temes proposats.
Els temes generals normalment sén amplis i prou oberts com per
permetre’n l'estudi des de diferents perspectives, ja que les classes
estan formades per estudiants procedents de diferents carreres.

Funcionament de les classes de resolucid de problemes

Les classes de resolucié de problemes combinen trobades col-lectives
dels seixanta estudiants amb trobades dels grups de sis estudiants.
Les classes col-lectives (al voltant de quatre per semestre) tenen com
a finalitat, entre d’altres, permetre la socialitzacié dels coneixements
generats i treballar aspectes més generals del problema, a través de
classes expositives, conferencies, taules rodones, debats, simposis,
projecci6 de pellicules, divulgacié de dades, etc.

Les trobades dels grups reduits (al voltant de 12 cada semestre) tenen
lobjectiu, entre d’altres funcions, d’elaborar estratégies d’accié i de
recerca col-lectiva de solucions per als problemes estudiats.

Cada classe de resolucié de problemes compta amb cinc professors
tutors, cadascun dels quals és responsable de dos grups de sis estu-
diants.

El professor tutor ha de vetllar pel bon funcionament del grup i n’ha
d’observar els debats des d’'una perspectiva critica, actuant com a
coordinador i intermediador i mirant sempre de no assumir el pa-
per de mestre que imparteix classes i ensenya els temes als alumnes
perd que impedeix el protagonisme dels estudiants en la resolucié
de problemes. A més a més, ha de garantir la participacié de tots els
estudiants en els debats, els treballs i les investigacions.
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* Els estudiants, sota supervisié docent, han d’elaborar el problema que
sestudiara i han de participar activament en totes les activitats que es
desenvolupin en el marc de les classes.

Avaluacio de la resolucié de problemes

* Durant el semestre, cada grup ha de redactar un informe cientific
parcial i un informe cientific final. Per a cadascun d’aquests infor-
mes, i també per a cada alumne, sapliquen avaluacions diferents.
El professor tutor del grup assigna una nota al treball de cada
alumne (50% de la nota); la resta de professors tutors de la classe
posen una nota al treball de cada grup (30% de la nota); cada grup
déna una nota individual a cada estudiant (10% de la nota); i, fi-
nalment, cada estudiant fa una autoavaluacié (10% de la nota).

* Els informes es comparteixen a través de seminaris i posters, en qué
es convida a les persones de la comunitat, els subjectes d’estudi, a
participar i debatre a 'entorn dels resultats.

9.4 La USP Este i I'aprenentatge servei

Considerem que l'aprenentatge basat en problemes, combinat amb
I'aprenentatge servei, pot aportar noves perspectives a la formacié ética
i professional dels estudiants universitaris.

Precisament per aixd vam adoptar com a referéncia de 'aprenentatge
servei (APS) aquesta definicid, extreta del programa nacional Escola i
Comunitat: «el servei solidari desenvolupat pels estudiants, centrat a
resoldre necessitats reals d’'una comunitat, planificat institucionalment
d’una manera integrada amb el pla d’estudis, en funcié de I'aprenen-
tatge dels estudiants» (2001). Com a complement, també podem fer
esment de les idees d’Andrew Furco,” per a qui I'aprenentatge servei
és una estratégia pedagogica a través de la qual els estudiants poden
arribar a entendre millor el contingut academic, ja que articula com-
petencies i coneixements en benefici de la societat. A més a més, aspira
a desenvolupar en l'estudiant la sensibilitat envers els problemes de la
comunitat, tot fomentant les actituds de respecte, pluralisme, solidaritat
i responsabilitat social.

2. Director del Service-Learning Research and Development Center de la Universitat de California-
Berkley.
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Aquestes preocupacions configuren el nucli del projecte académic de
la USP Este i apareixen explicitament a la definici6 dels temes generals
de les activitats de resolucié de problemes, com també a les assignatures
que sofereixen a tots els estudiants.

9.4.1 APS i resolucid de problemes

Quan afirmem que els temes de resolucié de problemes estudiats i de-
senvolupats s’han de relacionar obligatoriament amb aspectes d’etica
i ciutadania, ho fem per tal que els estudiants desenvolupin projectes
col-lectius de recerca social i basteixin uns nous pilars de formacié per-
sonal i professional i de transformaci6 de la realitat social, especialment
a l’entorn de la universitat.

Durant els primers anys de funcionament de la USP Este, el profes-
sorat va escollir els temes generals segiients per tal d’orientar els treballs
de resoluci6 de problemes dels 1.020 alumnes que havien accedit a la
universitat: Ciutadania i desigualtats; Qualitat de vida i ocupacié es-
pacial; Tecnologia i societat; Valors i prejudici i Plaers i diversitat. De
cara a 2007, es van escollir els temes segiients: Universitat, coneixement
i comunitat; Globalitzacié, cultures locals i educacié i Salut i benestar.
Cada semestre se’n proposen tres i, com hem dit abans, cada classe n’ha
d’escollir un per fer-ne un problemes d’estudi.

Amb aquests temes en perspectiva, i amb tota una sistematitzacié
metodologica d’acostament a la comunitat i d’intervencié social, en di-
ferents camps del coneixements, els estudiants de la USP Este reben una
formacié diferenciada ja des del primer any d’admissi6 a la universitat.

Per fer-nos una idea de la dimensié de la feina feta, els 1.020 estu-
diants formen 170 grups de sis persones, cosa que implica que, cada
semestre, es desenvolupen alhora 170 projectes de recerca des de la pers-
pectiva de resolucié de problemes adoptada, en combinacié amb la filo-
sofia de I'aprenentatge servei. La major part d’aquests projectes es duu
a terme en l'entorn de la universitat, sobretot als espais i equipaments
publics de al regié i a les barriades pobres. Per exemple, el principal
camp d’acci6 és el Jardim Keralux, un barri de recursos socioeconomics
migrats situat al costat del campus universitari.

Per tal d’exemplificar el tipus de feina que ara mateix es duu a ter-
me a la USP Este, i també la manera com es combinen I'aprenentatge
basat en problemes i 'aprenentatge servei, tot seguit presentem alguns
dels projectes desenvolupats. Tanmateix, voldriem destacar el fet que
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els estudiants participants es trobaven en el seu primer semestre a la
universitat, cosa que parla del caracter exploratori de I'aproximacié6 a
la realitat social quotidiana i I'intent d’elaboracié de projectes d’inter-
vencié de cara al futur.

Acompanyament prenatal de dones embarassades del barri d’Ermelino
Matarazzo

Ermelino Matarazzo és un barri desafavorit de l'entorn de la USP
Este i, amb aquest projecte, es va mirar d’establir una correlacié entre el
quadre d’acompanyament prenatal de les dones embarassades d’Erme-
lino Matarazzo i els parametres establerts per I'Organitzacié Mundial
de la Salut (OMY) i el Ministeri de Salut de Brasil.

A través d’'un qliestionari basat en aquests parametres, es va entre-
vistar 23 dones embarassades que feien el control prenatal a les unitats
basiques de salut i els hospitals de la regi6. El qiiestionari se centrava
en tres temes generals: condicions socioeconomiques, salut de la dona i
condicions del periode prenatal.

Entre els nombrosos resultats obtinguts en I'apartat de la salut de la
dona i 'acompanyament prenatal, val la pena destacar-ne els segiients:

a) Salut de la dona: el mesurament de la tensid arterial i de la mida de la
panxa, com també les analisis de sang, es fan gairebé al 100% de les
dones d’Ermelino Matarazzo, mentre que les analisis d’orina i la pro-
va del VIH es fan a aproximadament el 85% de les dones embarassa-
des. La prova del Papanicolau només es va fer en un 60% de casos.

b) Acompanyament prenatal: el pes i el ritme cardiac del fetus es van
verificar a totes les dones, mentre que només un 30% havia rebut
informacié sobre metodes contraceptius.

Una de les conclusions del projecte va ser que, tot i que aparentment
l'acompanyament prenatal de les dones embarassades d’Ermelino Ma-
tarazzo en general es duu a terme correctament, hi ha moltes coses que
es poden millorar, especialment amb tot el que té relacié amb 'educa-
ci6 sexual.

Salut i qualitat de vida de la gent gran del barri de Jardim Keralux

En el marc del tema «Qualitat de vida i ocupacié espacial, els es-
tudiants van analitzar les condicions de salut i de qualitat de vida de la
gent gran del barri de Jardim Keralux.
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Lenquesta es va dur a terme a la unitat basica de salut (UBS) de
Jardim Keralux, amb I’ajuda de les agents comunitaries de salut del Pro-
grama Salut de la Familia (PSF). Les dades obtingudes es van recollir
a través dels registres i també de visites domiciliaries fetes pels alumnes
amb les agents comunitaries de salut. Lestudi va abastar en total 60
persones grans.

Entre els resultats més destacats podriem esmentar per exemple que
el 60% de la gent gran té una renda mensual familiar d’entre un i tres
sous minims (és a dir, entre 150 i 450 €); el 92% viu amb la familia i el
62% s6én dones. Des del punt de vista de la salut, crida P'atencié que el
36% té hipertensi6 i un 12% diabetis.

Al final del projecte, el grup va sistematitzar un conjunt de procedi-
ments d’accié preventiva que es podrien adoptar amb els habitants de
Jardim Keralux per tal de millorar-ne la salut i la qualitat de vida.

Accessibilitat i qualitat de vida de la gent gran del barri Jardim Keralux

Tenint en compte que les condicions d’accessibilitat tenen una gran
influéncia en la qualitat de vida de la gent gran, un grup d’alumnes va
estudiar les condicions d’accés als espais pablics de Jardin Keralux (es-
tabliments comercials, vies publiques i transports).

La metodologia d’estudi es va basar en I'aplicacié de dos qiestiona-
ris. El primer se centrava en avaluar I'espai fisic del barri amb relaci6 a
laccessibilitat (segons les normes de I’Associacié Brasilera de Normes
Tecniques), mentre que el segon recollia les opinions de la gent gran
sobre les condicions d’accessibilitat a Jardim Keralux.

Una de les conclusions observades de l'estudi va ser la deficient
adaptacié de carrers, transports urbans, voreres i entrades d’edificis,
que dificultaven el desplagament autonom de la gent gran. Tanmateix,
les entrevistes van palesar que, malgrat la precarietat de les condicions
d’accessibilitat al barri, la gent gran no era conscient del problema ni
reivindicava millores, amb l'excepcié de la pavimentacié de les vies
publiques.

Els projectes han demostrat que les condicions d’accessibilitat a Jar-
dim Keralux posen en risc el benestar i l'autonomia de la gent gran
que hi viu, ja que el seu dret de moure’s lliurament esta limitat per les
deficiencies de I'espai urbanitzat. Com a proposta, el grup va plantejar
organitzar conferencies amb la idea de conscienciar els habitants, espe-
cialment la gent gran, en relacié amb els drets i les lleis que els poden
garantir unes millors condicions d’accessibilitat al barri.
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Millora de l'oferta de lleure i de la qualitat de vida dels habitants de Jar-
dim Keralux

Jardim Keralux compta amb aproximadament 7.000 habitants i amb
pocs espais de lleure per a la seva poblacié. Després d'una analisi inicial
de les condicions de les infraestructures i l’'oferta de lleure del barri, el
grup va decidir analitzar les alternatives de lleure de qué disposava la
poblacié, la percepcié que tenia sobre el lleure i el temps lliure, les acti-
vitats que duen a terme durant el seu temps lliure i els llocs en que les
desenvolupen.

Lenquesta inicial es va fer amb els liders del barri, amb propietaris
d’establiments comercials, la poblacié i els estudiants. Un cop identi-
ficats els espais i els recursos disponibles, el grup els va visitar i en va
avaluar les condicions d’us. La segona etapa de 'enquesta es va basar
en un treball de camp amb entrevistes a habitants de diferents franges
d’edat sobre les activitats que valoren més i també sobre les activitats
que voldrien poder fer al barri.

Els dos unics espais publics de lleure del barri sén una plaga, que
es trobava en situacié d’abandonament, i una sala de ball. Les instal-
lacions de l'escola primaria només es poden fer servir els caps de set-
mana. Les exigéncies immediates que es van detectar apunten cap a la
construcci6 d’una pista poliesportiva i d’un espai de caracter familiar i
segur, per tal que les families s’hi puguin trobar i dur a terme projectes
i activitats (un centre comunitari). A més a més, es va detectar l'opinié
que els espais de 'escola es podrien fer servir també en altres moments,
i no només els caps de setmana.

El grup va reblar el treball amb un projecte de desenvolupament d’ac-
tivitats fisiques i esportives, projectes de teatre, reciclatge i d’altres tipus,
que podrien contribuir a millorar la qualitat de vida de la poblacié.

Relacions entre els liders populars i el poder piblic

Un grup d’estudiants va optar per analitzar les formes d'organitzacié i
articulacié emprades pels liders populars de Jardim Keralux per tal de fer
arribar al poder public les exigencies de la comunitat que representen.

Després d’identificar amb l'ajuda de la poblacié els principals liders
del barri, la feina es va centrar en dues persones concretes que, més
endavant, van ser entrevistades per tal de definir el seu paper a la comu-
nitat, les dificultats que han d’afrontar, la manera d’organitzar les seves
entitats i com es relacionen amb el poder public per fer-los arribar les
seves peticions.
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Els estudis van palesar la importancia d’aquests liders a I’hora de ca-
pitalitzar l'exercici democratic del poder i, a més a més, van subratllar la
importancia d’ampliar les accions que permetin a la comunitat accedir
més facilment a informacié sobre els seus drets i exercir la seva ciuta-
dania. A més, aquests liders també van reclamar a la universitat que els
ajudi a assolir els seus objectius.

9.4.2 APS i practiques de ciutadania®

En I’ambit que anomenem «Estudis diversificats», val la pena fer esment
de lassignatura optativa Practiques de ciutadania, impartida a les 17
classes de la USP Este i que han seguit com a minim una tercera part
dels 1.020 estudiants del cicle basic.

En el marc d’aquesta assignatura, durant el trimestre lectiu, els es-
tudiants han de dissenyar i executar un projecte practic de ciutadania
amb les comunitats desafavorides de I’entorn de la universitat. Durant
aquests quatre mesos, s imparteixen classes conceptuals sobre drets hu-
mans, infantesa i joventut i sobre 'ECA (Estatut del nen i 'adolescent),”
aix{ com tallers sobre aquests temes pensats per oferir als estudiants co-
neixements més practics i contextualitzats en la realitat de la comunitat
de 'entorn de la universitat.

Un altre pas important en la preparacié de les accions de ciutada-
nia és el contacte amb la comunitat. Al principi del semestre, a més
d’impulsar visites als llocs en que es desenvoluparan els projectes, com
ara l'escola primaria, l'escola bressol, el barri Jardim Keralux i les se-
ves associacions comunitaries, com també el Nucli de Suport Social
(NASCE) coordinat per la universitat a Ermelino Matarazzo, es convi-
da als liders comunitaris que presentin als estudiants les seves peticions
1 necessitats.

Un cop obtinguda aquesta informacié i conegudes les exigencies de
la comunitat, i després de reflexionar sobre els seus propis interessos
i disponibilitat, els estudiants, dividits en grups que poden ser d’'una
mateixa carrera o de carreres diferents, preparen projectes d’accié co-
munitaria, que s’han de desenvolupar a la comunitat abans d’acabar
el semestre. Aquestes accions, que s’integren en les anomenades «Set-
manes d’accié comunitaria» es tradueixen després en informes escrits

3. Els professors Ulisses F. Aratjo i Patricia Junqueira Grandino coordinen aquesta assignatura.
4. Llei brasilera que regula i legisla sobre drets i deures de nens i adolescents i sobre el paper de la
societat a I’hora de garantir-los.
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en qué sexpliquen els passos i els resultats obtinguts. Finalment, els
informes es lliuren al final de cada semestre per tal que els professors
els puguin avaluar.

El 2006, es van dur a terme 74 projectes a la comunitat relacionats
amb temes tan variats com ara classes de lectura amb nens de les asso-
ciacions comunitaries, tallers d’esports i activitats fisiques amb adults i
alumnes de I’escola primaria, accions de suport a la generacié d’ingres-
sos per a adolescents, tallers sobre sexualitat, orientacié sexual, salut,
higiene i artesania, projectes d’informacié per a joves sobre educacié i
mercat laboral i accions de conscienciacié politica.

9.5 Reflexions finals

Considerem que la informacié sobre els treballs presentats, com també
lestructura del nou campus de la Universitat de Sao Paulo, posen en
relleu la manera com aquesta institucié afronta els reptes cientifics i
socials d’avui, que exigeixen una major preocupacié envers la formacié
etica i moral dels professionals que surten de les universitats, com tam-
bé una vinculacié amb les noves formes de generaci6 de coneixement.

Sembla clar que la feina que sestad desenvolupant supera, per molt,
l'espai de qué disposem en aquestes pagines per explicar-la, ja que hi ha
moltes altres activitats de formacié ¢tica que es duen a terme en paral-
lel i, sempre que es pot, de manera integrada. Per exposar-ne alguns
exemples més, podem parlar de les assignatures generals obligatories
per a tots els estudiants a entorn de diferents problematiques socials
contemporanies, com ara la multiculturalitat, la violencia, els drets hu-
mans, el medi ambient i les diferencies culturals i artistiques. Als Es-
tudis diversificats, a més de l'assignatura de Practiques de ciutadania,
també se n'ofereixen d’altres sobre salut i activitat fisica i sobre cultures
digitals i cultures lliures.

Tanmateix, el motor del projecte académic de la USP Este que per-
met obrir portes a la resta de treballs i estudis és 'aprenentatge basat en
problemes, aplicat a través de les investigacions de resolucié de proble-
mes. UABP ofereix als estudiants, a partir de la seva primera setmana
a la universitat, la possibilitat d’accedir a la realitat social concreta del
mon en que viuen, cosa que transforma les relacions entre teoria i prac-
tica i confereix un nou sentit als estudis professionals que duran a terme
durant la seva etapa de formacié.
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Es tracta, doncs, d’una altra manera de veure la relaci6 entre l'apre-
nentatge servei i el paper de la universitat en la construcci6 de la ciuta-
dania. Encara ens trobem en la fase d’implantacid, ja que amb prou fei-
nes hem arribat als tres anys de vida, i encara cal avaluar moltes coses en
relacié amb els processos i procediments d’aquest model d’ensenyament
universitari. Tanmateix, creiem que els resultats d’aquesta experiencia
poden aportar noves perspectives a I'educaci6 superior i contribuir a la
construccié d'un mén més just, solidari i felig.
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10. La transferencia de tecnologia participativa
des de la universitat: vers un canvi tecnologic

Katharina Schlierf, Alejandra Boni, J. Félix Lozano’
Universitat Politécnica de Valéncia

10.1 Introduccio

Que la universitat té un paper cabdal en la transferéncia de tecnologia
cap a la societat és una constatacié a bastament acceptada; tanmateix,
molt sovint aquesta transferencia es fa d’esquena a molts sectors de la
societat i queda com a patrimoni exclusiu d’uns «experts» que deci-
deixen quines innovacions tecnoldgiques poden respondre millor a les
demandes socials. Aquesta manera de concebre el desenvolupament i la
transfereéncia tecnologica «des de dalt cap a baix» beu en gran mesura
de les fonts de la produccié capitalista i és una constant dels nostres dies
(Feenberg, 2002).

Aquest article té la intencié d’il-lustrar una altra manera de pen-
sar la transferéncia tecnologica, un plantejament en queé la participa-
cié dels col-lectius ciutadans i dels «experts» universitaris es fa en un
exercici de practica auténticament democratica. En aquestes pagines,
comprovarem com la construccié conjunta de la innovacié tecnologica
entre els col-lectius ciutadans i la universitat fa possibles espais d’apre-
nentatge i reflexié comuns, alhora que planteja diferents alternatives
tecnologiques que podem qualificar com a «innovadores». Els beneficis
per a tots els participants del procés sén molt alts en termes de cons-
truccié de ciutadania democratica, aprenentatge reflexiu i propostes
tecnologiques respectuoses socialment i tecnologica. Tanmateix, tam-
bé es tracta d’un procés de llarg abast, costds en termes de temps i de

1. Aquest capitol s’ha realitzat en el marc d’un ajut de la Secretaria de Estado de Universidades.
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resultats incerts, molt allunyat d’altres aproximacions a la transferéncia
tecnologica que mesuren I’éxit fonamentalment a partir de criteris tec-
nics i economics.

En aquest article tractarem aspectes relacionats amb el significat d’'un
plantejament de transferéncia tecnologica participativa. Els fonaments
d’aquest plantejament cal cercar-los en la proposta de recerca basada
en la comunitat, que ens aporta el marc teoric a partir del qual podem
construir el nostre procés de recerca. També parlarem de I'avaluacié
constructiva de tecnologia, que ens orienta durant el procés d’innova-
ci6 tecnologica, i especialment la innovacié guiada pel ciutada, que ens
demostra com la ciutadania pot esdevenir un actor fonamental en la
innovacié tecnologica. A més a més, explicarem com es poden facilitar
aquesta mena de processos i quines eines participatives poden ser més
utils en aquest sentit.

Tot seguit parlarem del paper de la universitat a ’hora de fomen-
tar aquest tipus de transferéncia tecnologica i de com les seves tres
missions (recerca, docéncia i extensi6 social) semmarquen en aquests
processos.

A més a més, convé destacar la dimensi6 de 'aprenentatge que inter-
vé en tots els participants del procés i com cal reinterpretar el paper dels
«experts». En aquest sentit, cal parar molta atencié a les reclamacions
de Visvanathan (2005) quan parla de justicia cognitiva, un concepte en
que Pinvestigador o la investigadora (o «expert/a» o «técnic/a») ha de ser
capa¢ de qiiestionar el seu propi marc cognitiu en confrontar-lo amb
altres interpretacions de la realitat i altres visions del mén.

Mirarem d’il-lustrar totes aquestes reflexions amb un exemple prac-
tic: el Taller de Barris. Es tracta d’'una experi¢ncia que es desenvolupa
des de I'any 2006 al centre historic de Valéncia, al barri de Velluters, i
que té relacié amb aspectes vinculats a I'urbanisme ecologic. Els actors
principals en sén una associacié de veins del barri i un grup d’investi-
gadors i estudiants de la Universitat Politecnica de Valencia i de profes-
sionals de l’enginyeria. A través d’aquest procés illustrarem els temes
esbossats anteriorment. Finalment, tancarem l'exposicié amb algunes
conclusions derivades del projecte del Taller de Barris i del debat teo-
ric sobre la transferéncia tecnologica participativa impulsada des de la
universitat.
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10.2 El paper de la societat civil en la transferéncia de tecnologia: quins
en son els actors?

En aquest cas, entenem la transferencia de tecnologia des de la univer-
sitat com a «conjunt d’activitats i procediments participatius que per-
meten arribar a entendre i a adaptar col-lectivament objectes i processos
a un context determinat» (Enet, 2002). Aquesta definicié, a diferéncia
d’altres de més tradicionals, reconeix el fet que la tecnologia no es pot
reduir a la condicié d’invencid, ja que a més d’'un objecte també és un
procés, un procés social que no només la crea, siné que és present a les
seves caracteristiques (Feenberg, 2002). Per aixo, la transferéncia de tec-
nologia compreén la suma del procés complet d’innovacié (Petermann,
2000), és a dir, que abasta activitats tan diverses com la invencid, el de-
senvolupament del prototipus i la fase de difusié i adopcié (Weyer et al.,
1997). Aquestes activitats es poden interpretar com a «fases», tot i que
no se succeeixen d’'una manera lineal i malgrat que es retroalimenten.
La innovacié és un procés interactiu que es tradueix en un aprenentatge
entre els diferents actors implicats. Hi intervenen diferents formes de
coneixement (tacit/explicit; tecnic/quotidia), relacions de reciprocitat i
diferents mecanismes de comunicacié.

El conjunt d’actors i relacions implicats es pot concebre com un
sistema (Fernandez de Lucio, 1996) o com una xarxa (Petermann,
2000). Tots dos conceptes defineixen aquest conjunt com una serie
d’elements i les relacions que estableixen. I amb aquesta reflexié arri-
bem a la pregunta que ens interessa més en aquest cas: qui s’ha de con-
siderar «actor»? Quins sén els elements del conjunt? Tradicionalment,
entre els elements del sistema o la xarxa d’innovacié, hi figuren els
centres de recerca, els ens publics i les empreses. En canvi, no acostu-
men a incloure-s’hi representacions directes de la societat civil. Aixi,
només alguns autors tenen en compte entre els actors d’aquests procés
els collectius ciutadans (Bozeman, 2000; Guerin, 2001; Leydesdorff,
2005), un fet criticat per Levesque i Chopyak (2001). Com a norma
general, els col-lectius socials queden exclosos d’aquests processos (De-
lanty, 2001). Caldria que ens preguntéssim si aquesta constel-lacié tra-
dicional és la més adequada per buscar un desenvolupament tecnologic
més respectuds amb el medi ambient i la societat. Diferents autors de
la filosofia de la tecnologia argumenten que, per aconseguir-ho, cal
ampliar els interessos i els valors implicats en aquest procés (Feenberg,
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2002; Lépez Cerezo, 1998; Sanmartin, 1993), ja que, ara com ara, 'in-
teres més evident és el de tipus econdomic. Aquesta ampliacié exigiria
integrar més actors socials en el procés, a més d’un conjunt de canvis
substancials en les maneres de fer.

Una publicacié sobre la recerca publica a l'estat espanyol a carrec
del CSIC també apunta aquesta necessitat: «Els agents implicats en la
gesti6 tradicional de la ciéncia i la tecnologia eren el poder politic i
'economic, aixi com els experts vinculats a interessos puiblics o privats.
Tanmateix, sembla que aquest model de participacié no satisfa en ab-
solut les necessitats que planteja actualment la resolucié de problemes
cientifics i tecnologics» (Gonzélez ez al., 20006, p. 458).

A la nostra reflexié plantegem que les universitats publiques tenen
davant seu una oportunitat unica per fer possible la participacié de
col-lectius ciutadans en el desenvolupament tecnologic i contribuir aixi
que sigui al maxim de respectués amb el medi ambient i la societat.
Evidentment, la participacié ciutadana en la direccié o el control de
la ciéncia i la tecnologia és una demanda que exigeix propostes molt
diferents en funcié de I’ambit de recerca en qiestié. No és el mateix la
participacié6 en la direcci6é de noves tecnologies, com la nanotecnologia
o les biotecnologies, que en les tecnologies urbanes. Els primers sén am-
bits de recerca amb molta complexitat tecnoldgica i un alt potencial de
conflictivitat, mentre que les tecnologies urbanes no acostumen a tenir
aquest caracter conflictiu (malgrat que els limits poden arribar a ser bor-
rosos, com en el cas de la domotica o les tecnologies de la comunicacié)
i normalment estan més a prop de les persones «no tecnologues». Per
aix0, en el primer cas les propostes de participacié normalment miren
de generar debat public o de visibilitzar i treballar el conflicte, mentre
que en el segon cas els enfocaments solen buscar propostes de partici-
pacié més directa en les activitats d’innovacid, propostes adrecades a
encaminar la R+D vers la recerca de «tecnologies escaients», és a dir,
tecnologies que responguin a les necessitats socials i mediambientals.
Aixi, trobem diferents aproximacions als temes plantejats anteriorment,
des de la regulacié amb normes o limits morals, passant per la creacié
de mecanismes d’avaluacié (Monux ez al., 2004) que poden ajudar a les
persones responsables de prendre les decisions i orientar les politiques i
als mateixos investigadors, fins a propostes com les que presenta aquest
article.
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10.3 La transferéncia de tecnologia participativa

Des de la nostra perspectiva, plantegem la necessitat i 'oportunitat que
la transferencia de tecnologia es faci des de la universitat d'una mane-
ra participativa. Per aixd, proposem afegir a la definicié de tecnologia
presentada abans la idea que s’ha de tractar d’un procés d’aprenentatge
compartit entre diferents actors, que a més a més dels actors tradicionals
ha de comptar amb els collectius ciutadans.

La recerca basada en la comunitar facilita el marc per introduir en
la recerca universitaria els objectius d’extensié social i, en funcié dels
casos, l'aprenentatge servei. Lavaluacié constructiva de tecnologies ens
aporta una visié6 de com aquest tipus de procés, aplicat a I'ambit cien-
tificotécnic, pot assolir, a través d’'una democratitzacié, que el desen-
volupament tecnologic sigui més respectués amb el medi ambient i la
societat. Tot seguit, proposem analitzar aquests dos conceptes amb més
profunditat.

10.3.1 La recerca basada en la comunitat: un repte per als «experts»

El punt de partida basic és el concepte anglés « Community Based Re-
search», un enfocament de recerca col-laborativa entre investigadors i
col-lectius ciutadans a I'entorn de temes d’interes per a la comunitat i
en qué aquesta comunitat hi participa més o menys activament. Aquest
concepte es basa en la conviccié que les solucions a molts problemes
que expressen les necessitats dels col-lectius ciutadans (tecnologiques o
d’una altra mena) no poden desenvolupar-les els «experts» des dels seus
despatxos, siné que han de néixer de processos compartits entre els di-
ferents actors (Levesque i Chopyak, 2001, p. 6), entre els quals, a més
dels experts tecnics, han de figurar-hi els mateixos col-lectius ciutadans
i altres actors decisius, com ara 'administracié publica.

En alguns casos, la recerca basada en la comunitat es pot desenvolu-
par dins del que anomenem recerca-acci6 (participativa). Aleshores, les
caracteristiques més importants d’aquesta recerca es podrien resumir
en els punts segiients: canvi de paradigma de recerca, en que el paper
de P«expert» es transforma i sallunya de la relacié investigador = sub-
jecte i investigat = objecte per passar a una practica investigadora en
que tots els actors s6n subjectes, cosa que implica que a, més d’experts
tecnics, comptem amb experts quotidians i que els objectius de recerca
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sestableixen conjuntament entre els diferents actors; un caracter ciclic
i reflexiu; la intencié de superar la separacié entre la teoria i la practica
(combinant recerca i accié per generar una teoria realment util i ade-
quada i coneixements per a l'accid); i una orientacié vers la transforma-
ci6 de la realitat.

Globalment, en podriem destacar la revisié del paper de «expert.
La part investigadora qiiestiona el seu paper tradicional d’expert i reco-
neix l'equivalencia entre el coneixement practic i el teoric, el coneixe-
ment quotidia i el tecnic. Aprecia el valor de la interaccié d’aquests dos
tipus de coneixements i considera que aquesta interaccié es tradueix en
un aprenentatge valuds per a tots els participants, incloent-hi la part
investigadora.

Pel que fa a les experiencies practiques d’Espanya, es constata en els
darrers anys un augment evident de les iniciatives que duen a terme al-
gun tipus de recerca basada en la comunitat en I"ambit tecnicocientific.
Una de les més interessants, amb una trajectoria de més de 10 anys, és
Arquitectura y Compromiso Social, una associacié vinculada a la Uni-
versitat de Sevilla i que es dedica a la recerca participativa en el terreny
de la planificacié urbanistica (www.arquisocial.org). També en trobem
exemples entre els membres de la xarxa internacional de Botigues de
la Ciéncia o Science Shops «Living Knowledge» (www.livingknowled-
ge.org) o entre les institucions que participen al programa canadenc
CURA (Levesque i Chopyak, 2001). Algunes d’aquestes iniciatives es
basen en universitats, en que integren la recerca participativa a les ac-
tivitats universitaries. Aixi, a molts Science Shops s’hi duen a terme
projectes de recerca amb la col-laboracié de collectius socials que, al-
hora, actuen com a indrets de formacié universitaria. El Science Shop
de la Universitat Técnica de Dinamarca representa un exemple de com
es treballa d’aquesta manera en temes técnics i, concretament, en arees
com ['urbanisme ecologic i la produccié d’aliments ecologics (Hende i
Jorgensen, 2001; Jorgensen, 2005). Les possibilitats d’integrar la recerca
basada en la comunitat al pla d’estudis sén variades i poden generar be-
neficis per a la recerca i I'ensenyament universitaris (Fokkink i Mulder,
2004; Hende i Jorgensen, 2001; Chopak i Levesque, 2001).

Tot seguit plantejarem un procediment-tipus que es podria produir
en un centre de recerca basada en la comunitat vinculat a la universitat.
Partint d’'una necessitat detectada per un col-lectiu social, el personal del
centre mira de convertir aquesta necessitat en una possible pregunta de
recerca i busca un investigador que pugui tenir interes a treballar-hi o,

TN APRENENTATGE SERVEI | RESPONSABILITAT SOCIAL DE LES UNIVERSITATS

() (2) | >



simplement, a tutoritzar un alumne en relacié amb aquest tema. A partir
d’aquest punt, es transmet al conjunt d’estudiants la possibilitat de par-
ticipar en el projecte, en el marc dels seus estudis academics, per exemple
a través d’'un projecte de fi de carrera o d’un treball dirigit. Si sarriba a
reunir un equip que pugui respondre a la demanda del col-lectiu, s'inicia
un procés de recerca col-laborativa entre el personal investigador, els es-
tudiants i el col-lectiu social. El grau de participacié del col-lectiu depen-
dra en gran mesura del problema en qiiestié, com també de I'interes que
hi demostra. Si el collectiu participa només en la definicié dels objectius
de recerca i en I'avaluacié dels objectius (que seria el grau de participacié
minim), el procés es podria descriure com un servei que sofereix al col-
lectiu. Si el col-lectiu ciutada augmenta el grau de participacié, també hi
haura més possibilitats que el procés sigui realment compartit, un procés
en que la recerca es duu a terme conjuntament, amb els seus processos
d’aprenentatge personal i social corresponents.

10.4 La democratitzacid del desenvolupament tecnologic

Millorar la qualitat democratica del desenvolupament tecnologic repre-
senta una exigencia esmentada per molts autors. I una de les eines que ho
poden fer possible és I’avaluacié constructiva de tecnologies (constructive
technology assessment), un enfocament relativament nou en el camp de
lavaluacié de tecnologies. Tradicionalment, I'avaluacié de tecnologies
té com a finalitat anticipar les conseqiiéncies o els efectes (directes i
indirectes) d’'una tecnologia, amb la finalitat de millorar la base per
prendre decisions en les politiques publiques (Remmen, 1995; Schot,
2001). El plantejament es basa en la conviccié que un assessorament
tecnic ben fonamentat pot ajudar els responsables de prendre decisions
en materia de politiques pabliques a orientar el desenvolupament tec-
nologic vers els objectius mediambientals i socials marcats. Lavaluacié
constructiva de tecnologies considera que es tracta d’una visié limitada,
i per aix0 proposa partir d’'una visié del canvi tecnologic diferent, que
tingui en compte els valors i interessos que defineixen els escenaris en
que es produeix la innovacié tecnologica. La tecnologia reflecteix els va-
lors i els interessos de les persones implicades en els processos de desen-
volupament tecnologic i, per aixo, sembla evident que en les condicions
en que es desenvolupen habitualment, alguns aspectes socials i ambien-
tals en poden quedar exclosos. Per assolir un canvi tecnologic vers una
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tecnologia més respectuosa amb el medi ambient i la societat, el procés
d’innovacié ha de canviar de soca-rel i ha d’integrar la reflexi6 critica
a les activitats d’innovacié des d’un bon principi, a més de concebre
aquestes activitats com a espais d’aprenentatge col-lectiu.

El resultat d’aquest procés mai no pot ser previsible, tal com cons-
tata Schot: «Cavaluacié constructiva de tecnologies aspira a 'ampliacié
com a objectiu per si mateix i accepta la incertesa sobre els resultats
substantius» (Schot, 2001, p. 42). Aquest fet es produeix per la incertesa
inherent al procés i també per l'alta probabilitat que hi sorgeixin noves
visions, possibilitats o dificultats. Aixd també implica que aquest pro-
cés no necessariament ha de conduir vers el respecte mediambiental i
social, tot i que hi pot contribuir, gracies als efectes positius per al medi
ambient que poden tenir els processos de presa de decisions més demo-
cratics (Platt, 2006; Van Kerkhoff i Lebel, 20006).

Per tal que el procés d’innovacié sapropi tant com sigui possible a
l'objectiu de generar tecnologies socialment i mediambientalment res-
ponsables, 'avaluacié constructiva de tecnologies proposa tres criteris
fonamentals:

* La previsid de possibles interaccions tecnologiques i de possibles efec-
tes colaterals negatius. Per aix0, cal integrar activitats de previsié
durant tot el procés, que s’hauria d’estructurar de manera flexible i
permetre introduir-hi canvis.

* La reflexivitat, que es produeix quan els valors, les visions i les opi-
nions presents al procés es fan explicites. Segons Schot, aix6 passa de
manera gairebé automatica quan samplia el ventall d’actors (Schot,
2001, p. 44).

A més a més, és important que hi hagi espai per a la polémica.
Obsessionar-se amb buscar el consens pot eliminar la reflexivitat. En
aquest cas, és molt important el factor cultural en relacié amb les
formes de gestionar els conflictes a la societat (Genus, 20006).

» Laprenentatge social, que descriu el procés d’aprenentatge necessari
per queé hi hagi un canvi tecnologic. S"ha de produir en dos nivells:
en un primer nivell (first order learning) I'aprenentatge busca arti-
cular la demanda, les preferéncies dels usuaris, els requisits legals,
normatius, etc., per tal darribar a dissenys més encertats, mentre
que en un segon nivell (second order learning), el fet de qliestionar les
preferéncies i els requisits existents produeix un aprenentatge critic
entre els participants.
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Es important tenir molt present que un procés d’aquesta mena no-
més pot aspirar a servir com a aproximacié a un funcionament demo-
cratic, ates que el nombre d’actors sempre serd un nombre definit i, si
ens regim per la logica exposada abans, no podem pretendre que un
grup d’actors representi la societat en general. El tema que plantegem
és on cal fixar el limit, partint de la premissa que el limit tradicional
respon més a les necessitats d’alguns actors concrets que no pas a la
impossibilitat real d’ampliar el nombre d’actors. El fet que la societat
civil no estigui prou representada semblaria conseqiiéncia d’'una deter-
minada manera de funcionar que cal emmarcar dins la logica capitalis-
ta, i no pas de la incapacitat dels col-lectius ciutadans per participar en
processos d’innovacié o de les limitacions tecniques del procés, tal com
veurem a l’apartat segiient.

10.4.1 La ciutadania pren la iniciativa de la innovacio

Partim de la necessitat de generar processos d’innovacié tecnologica
en queé la participacié ciutadana sigui una caracteristica inherent i, en
aquest punt, entrem en diferents escenaris possibles, que es diferencien
si el procés comenga «des de dalt» o «des de baix». Vegem-los, doncs,
amb més profunditat.

En el primer cas, una institucié (com ara una universitat) assumeix
la posada en marxa, la coordinacié i la dinamitzacié d’un procés de
recerca collaborativa al voltant d’algun tema o problema percebut. Es
converteix en un «metaactor» que coordina i facilita la interaccié de
la resta d’actors (Schot, 2001). Com que la motivacié principal prové
«de dalt», la institucié mirara de generar una dinamica de participaci6
en queé la necessitat de recerca percebuda connecti amb els interessos
d’algun collectiu social. Per aixd, durant el procés de recerca empra-
ra diferents técniques o formes de participaci6, com ara els «tallers de
dialeg» o experiments socials (Schot, 2001; després en parlarem amb
més profunditat). Un procés d’aquesta mena es podria desenvolupar,
per exemple, com a recerca impulsada des de la universitat a I'entorn
de I'impacte ambiental i la salut humana de 'agricultura intensiva i les
possibilitats d’'un canvi per models d’agricultura ecologica.

Tanmateix, no sempre és necessari ni desitjable impulsar el procés
des de dalt, ja que hi ha una bibliografia abundant que parla dels proces-
sos d’innovacié impulsats pels collectius ciutadans. Aquests col-lectius
poden ser tant de particulars que suneixen per innovar junts com de
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moviments socials, ONG o similars. Ornetzeder i Rohracher (2006)
fan servir, en aquest context, el concepte «innovacié guiada per l'usuari»
per descriure la contribucié dels grups d’autoconstruccié del desenvolu-
pament de les energies renovables a Austria. El concepte de la iniciativa
ciutadana que fa servir Van den Ende (1998) i l'«experiment social»
tal com l'entenen Verheul i Vergragt (1995) també descriuen processos
similars: el desenvolupament de I'energia edlica als Paisos Baixos (vegeu
també Jorgensen i Karnoe, 1995), de la nevera «verda» Greenfreeze o de
solucions de tractament d’aigiies residuals, processos impulsats i desen-
volupats per col-lectius ciutadans.

Els autors esmentats parlen de com aquests processos es traduei-
xen en solucions tecnolodgiques adaptades al context sociocultural i a
’abast dels ciutadans. Les xarxes d’innovacié i de suport mutu que es
creen entre els participants d’aquestes experie¢ncies permeten treba-
llar amb diferents graus de coneixement, cosa que fa que hi puguin
participar també persones sense coneixements tecnics (Ornetzeder,
2006). Aquest element és interessant no només perque demostra la
capacitat d’aprenentatge social inherent al procés, sin també perque
incideix positivament en les possibilitats de desenvolupament de la
tecnologia en qiestié de cara al futur, ja que contribueix a donar més
difusié a les innovacions generades. D’aqui en neixen les possibilitats
d’impulsar-ne la produccié i I'ds a unes escales més grans. En les
experiencies austriaques, Ornetzeder i Rohracher van observar-hi, a
més a més, una tendéncia a unes innovacions arriscades i gens con-
vencionals que poden impulsar notablement els nous desenvolupa-
ments tecnologics.

Val la pena destacar la probabilitat que sorgeixin «conflictes d’ob-
jectius» (Hess, 2005) quan en el procés d’innovacié sarriba a produir
una collaboracié entre collectius ciutadans i 'empresa. Aquests con-
flictes sorgeixen per la transformacié d’'un producte de creativitat col-
lectiva, desenvolupat per satisfer unes demandes del col-lectiu, en un
producte mercantil. Es tracta d’un procés que canvia les caracteristiques
d’un producte. D’entrada, el col-lectiu potser esta interessat a difondre
la tecnologia a un grup més ampli i col-laborar una empresa, o fins i
tot ajudar-la, amb aquest objectiu. Tanmateix, el procés suposa que la
tecnologia en qiestié6 comenci a regir-se per la logica capitalista, fins a
transformar-se en una altra cosa. I és aqui on es produeixen els conflic-
tes d’interessos.
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10.4.2 Es millor el procés que neix de la iniciativa ciutadana?

Podem afirmar que una de les dues vessants és millor que I'altra? Creiem
que totes dues tenen la seva raé de ser a ’hora de buscar maneres d’ori-
entar la innovacid vers les necessitats socials i mediambientals. Totes
dues ho fan integrant actors que normalment queden exclosos de la
innovacié tecnologica. El tipus de procés que finalment es produeixi
dependra possiblement més de les circumstancies externes (com ara el
tipus de tecnologia en qiestié o I'interés social que genera) que no pas
d’una tria conscient.

Pel que fa al nivell de participacid, en els processos impulsats «des
de dalt» lentitat dinamitzadora parteix d’una posicié de gran poder
en comparacié amb la resta d’actors del procés, i per aixd ha de mirar
que aquest procés es desenvolupi democraticament (Genus, 2006), amb
totes les dificultats vinculades al concepte de poder que implica. En
la segona variant, quan la iniciativa ve des de baix, des dels mateixos
ciutadans, es pot organitzar una xarxa horitzontal, amb un alt nivell de
participacié en la presa de decisions i la resta d’activitats.

10.5 Diferents eines per crear espais d'interaccio

En general, en ’ambit de la recerca basada en la comunitat, hi ha molta
experiéncia en processos participatius en el terreny de la contaminacié
ambiental i els seus efectes en la salut humana, i també alguna experien-
cia relacionada més directament amb el desenvolupament tecnologic,
tal com hem vist abans. No hi ha métodes participatius concrets exclu-
sius d’aquest enfocament, sind que es tracta més aviat que la recerca es
dugui a terme de manera col-laborativa, amb més o menys implicacié
de la «comunitat». La participaci6 significa, per tant, un procés d’apre-
nentatge compartit, en que els membres del col-lectiu executen tasques
de recerca com ara la recollida de dades, analisi o reinterpretacié, i en
que els espais de debat, presa de decisions i activitats similars es duen a
terme amb teécniques participatives. Si prenem com a exemple un grup
de veins que vol esbrinar 'impacte d’'una planta de generacié d’energia
que té al costat del poble, observem com, amb la collaboracié d’«ex-
perts» que tenen els coneixements tecnics necessaris, dissenyen un pla
d’actuacié que compreén el mesurament de les emissions, la recollida de
dades estadistiques sobre possibles malalties relacionades amb aquestes
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emissions i també una important tasca de «relacions publiques», és a dir,
de difusié dels resultats obtinguts.

Es evident que processos d’aquesta mena necessiten que la partici-
paci6 assumeixi formes diferents en funcié de les necessitats concretes
del moment, el lloc i el procés. Es impossible aportar una mirada ex-
haustiva de totes les técniques participatives que es poden aplicar, perd
mirarem de presentar-ne una visié panoramica tot seguit. Una possible
font d’inspiraci6 és la bibliografia de recerca basada en la comunitat,
la recerca-accié i educacié popular, com també els diferents enfoca-
ments desenvolupats especificament per treballar en aspectes cientifics i
tecnologics. Alguns d’aquests métodes poden servir per a espais de par-
ticipacié convidada, mentre que d’altres es podrien fer servir en espais
de participacié impulsats per la iniciativa ciutadana. Molts meétodes se
centren en generar espais de debat, mentre que n’hi ha que busquen for-
mes de treball creatives amb altres llenguatges o formes de comunicacié
diferents del debat. Aixi, ens trobem amb enfocaments que miren de
plantejar una visié del futur per tal de desenvolupar estrategies d’actua-
ci6, d’altres que treballen amb el llenguatge no verbal, uns altres que
miren de crear espais per a 'accié creativa o I'ts de les noves tecnologies
o fins i tot mecanismes que intenten col-laborar amb la difusié o el dis-
seny de la tecnologia.

10.5.1 Visio de futur

A I’hora de buscar maneres de crear una visié de futur per a un lloc
concret, una eina que saplica sovint son els tallers d’escenari o de futur
(scenario workshops), per exemple en el terreny de la planificacié urba-
nistica, per tal d’avaluar 'impacte de diferents opcions tecnologiques en
un entorn concret (Chopyak i Levesque, 2002). Amb aquest planteja-
ment, es creen diferents escenaris que descriuen la vida d’'un vei d’aqui
a 20 anys, i cada escenari descriu diferents maneres de solucionar pro-
blemes especifics (energia, aigua, habitatge, transport, etc.). A partir
d’aqui, sorganitza un seminari (per exemple durant un cap de setmana)
amb «actors clau» per tal que desenvolupin la seva propia visié de futur,
basant-se en les quatre visions generades i treballant a partir de jocs de
rol. La idea és arribar a una visi6 consensuada i definir un pla d’accié
per arribar-hi. Es especialment important fer que es trobin actors molt
diferents (com ara governs locals, activistes, «experts» en temes técnics,
ciutadans, etc.). Jorgensen ez al. (2004) descriuen I'ds d’aquesta meto-
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dologia (concretament una adaptacié de ’European Awareness Scena-
rio Workshop) en el marc de la recerca basada en la comunitat. Altres
metodes semblants sén el backcasting (Quist i Vergragt, 2006), en qué
es mira de generar una visié d’un futur desitjable i, a partir d’aqui, re-
trocedir i reflexionar sobre quins passos caldria fer per arribar-hi. Un
altre metode és el green technology foresight (Jorgensen et al., 2005), en
que es pretén crear diferents escenaris pel que fa al desenvolupament
d’una determinada tecnologia, uns escenaris en que cal preveure els
efectes positius i negatius d’aquesta tecnologia. En aquest cas, 'objec-
tiu és arribar a comprendre millor les interaccions complexes entre la
tecnologia i la societat, per tal de poder dissenyar estrategies d’actuacié
adequades. Si els métodes es volen fer servir en un procés de recerca,
tal com el plantegem aqui, cal ser conscients que tot i que ofereixen
uns quants avantatges, també tenen els seus riscos. Entre els avantatges
podriem esmentar la possibilitat de presentar i contrastar diferents pers-
pectives de «l’altra banda», mentre que com a riscos podem destacar la
tendencia natural a buscar el consens, una tendéncia que pot convertir
en invisibles els possibles conflictes d’interessos entre els actors.

10.5.2 Com treballar el llenguatge no verbal

Una de les eines més creatives, sense deixar de banda la reflexié i el de-
bat, és el teatre (McCarthy, 2004). En algunes experiéncies s’ha aplicat
el teatre forum a temes mediambientals (Sullivan i Lloyd, 2006; hetp://
www.cleanhouston.org). Una altra manera de treballar amb el llenguat-
ge no verbal consisteix a fer servir d’'una forma participativa els sistemes
d’informacié geografica. Aquesta idea parteix d’'un procés de recollida
de dades, que després s'analitzen de manera col-lectiva en relacié amb
algun aspecte espacial (com ara la distribucié de zones verdes en una
ciutat, la quantitat de residus organics que genera cada illa de cases o els
impactes ambientals que genera en una zona una tecnologia concreta)
per tal de nodrir un procés de generacié de propostes o de debat (Leach

et al., 2005).
10.5.3 La creacio col-lectiva
Alguns dels metodes que aposten per obrir espais de creacié creativa

podem trobar-los en els esdeveniments socials vinculats a un tema tec-
nologic, que tindrien la missié principal de contribuir a la sensibilitzacié
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i la dinamitzacié socials, o bé la intervencié en l'espai public. Els seus
objectius poden ser diversos, des de reivindicar drets i necessitats, posar
en practica solucions alternatives al plantejament tradicional o recupe-
rar espais (socials, ecoldgicament importants, etc.). A més a més, hi ha
la possibilitat de crear espais de participacié virtuals amb un format
més obert i, per tant, més accessible per a persones que no poden o no
volen assistir a un taller o una acci6 similar.

10.5.4 Projectes pilot

Els projectes pilot representen una de les formes més especifiques de
I'ambit concret del desenvolupament tecnologic i poden constituir una
eina molt util per a la difusié i la devolucié. Aixi, la instal-lacié d’'una de-
terminada solucié tecnologica a casa d’'un membre del receptor comuni-
tari pot oferir una oportunitat no només per nodrir el procés de disseny
amb les conclusions extretes de les experiencies practiques (de manera
similar a la innovacié guiada per 'usuari, tal com expliquen Ornetzeder
i Rohracher, 2006), siné també com a vehicle de difusid, ja que permet
ensenyar la instal-lacié a amics i altres visitants.

Aquest breu resum d’eines ens pot ajudar a fer-nos una idea de tot
el que s’esta fent. Tanmateix, voldriem aprofitar per assenyalar algunes
preguntes pertinents que convindria plantejar a 'entorn d’aquestes ei-
nes i de la participacié en general, unes reflexions que tracten sobre el
tema del poder. D’acord amb la critica de Genus (2000) en el sentit que
I'avaluacié constructiva de tecnologies no té prou en compte els aspectes
vinculats al poder, volem destacar la importancia d’analitzar de manera
critica com tracten aquest tema les diferents eines de participacié. Algu-
nes preguntes que convindria que ens formuléssim serien, per exemple,
si tenen en compte la justicia cognitiva o en quina mesura es permet
participar de la definicié del marc d’analisi.

Levidow (1998) ens parla de la importancia d’aquestes preguntes en
un estudi sobre processos de participacié en la deliberacié sobre or-
ganismes modificats genéticament (OGM) en I'ambit de 'agricultura.
La definicié del problema es pot fer des de la tecnologia en qiiestié
(technology-induced approach), plantejant un debat sobre els riscos i els
avantatges dels OGM, o bé es pot fer des del problema (problem-in-
duced approach), cosa que implicaria, per exemple, centrar-nos fona-
mentalment en 'aposta per una produccié agricola respectuosa amb el
medi ambient. Levidow demostra com la primera opcié, que és la que
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es va escollir en el cas descrit, suposa un punt de partida per a I'analisi
que no és acceptable per als moviments ecologistes, ates que el debat
exclouria el seu principal punt d’interes, és a dir, aposta per una agri-
cultura ecologica i no mercantilitzada. També és important analitzar si
el procés pretén obrir o tancar un debat (Stirling, 2005: opening up o
closing down), és a dir, si 'interes se centra en crear consens sense donar
loportunitat de plantejar aspectes de fons i evitar aixi el conflicte o si
es busca generar visions plurals de les quals en puguin néixer diferents
camins. Dur a terme processos d’avaluaci6 constructiva de tecnologies
prenent consciéncia dels aspectes vinculats al poder equival, per tant, a
apreciar el valor positiu del conflicte.

10.6 El paper de la universitat en I'aposta per una ciutadania cientifica

La universitat pot contribuir a impulsar processos de transfereéncia tec-
nologica com els que hem descrit fins ara, perd per tal que aixo sigui
possible, cal que tant la recerca com la docencia es comprometin a fo-
mentar una extensié académica centrada en I'aposta per una ciutadania
critica i democratica (Boni, 2006). D’aquesta manera, el terme «exten-
sié social», reconegut a la bibliografia llatinoamericana (Tunnerman,
2000), perd molt poc emprat en la universitat europea, es carrega ple-
nament de sentit.

Quin pot ser el paper de la universitat a ’hora d’impulsar una trans-
feréncia tecnologica que fomenti la innovacié perd que, alhora, con-
tribueixi a reforgar la ciutadania? Una proposta aniria en la linia que
proposa Delanty (2001): la universitat es pot convertir en una institucié
que, a la societat del coneixement globalitzada, pot arribar a crear el
que anomena ciutadania cultural i tecnologica. Els exemples esmentats
abans il-lustren com I'intercanvi entre personal investigador, estudiants
i collectius veinals pot traduir-se en alternatives tecnologiques adapta-
des a les necessitats dels col-lectius socials (objectiu al qual també aspira
la iniciativa Taller de Barris en el terreny de 'urbanisme ecologic, tal
com explicarem més endavant). No obstant aixd, genera un aprenen-
tatge vivencial molt enriquidor per a totes les parts involucrades en el
procés, que en el cas dels universitaris, a més a més, redimensiona el co-
neixement académic i li confereix un valor diferent. Pot contribuir a un
aprenentatge critic sobre la tecnologia (un aprenentatge de segon ordre,
com el descriu Shot, 2001) i a ajudar a entendre millor el funcionament
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de la recerca i de la universitat (una ciutadania formada), com també a
entendre millor les possibilitats existents en la linia d’'un desenvolupa-
ment tecnologic alternatiu (una ciutadania critica).

Aquesta manera de generar coneixement, connectada amb les ne-
cessitats socials i construida a través d’un procés social d’aprenentat-
ge, planteja una aproximacié molt diferent a la manera tradicional de
transmetre el coneixement que té la institucié universitaria, és a dir,
una aproximacié generalitzable i, a més a més, en la majoria de casos,
transmesa a través d’una formacié unidireccional basada en els conei-
xements del professor. D’altra banda, parlem d’un coneixement util per
a sectors ciutadans que no tenen accés a les possibilitats convencionals
de transferéncia tecnologica que la universitat posa a disposicié d’agents
publics i privats que la puguin pagar. A parer nostre, l’aposta per aquest
tipus de ciutadania cientifica (Leach ez al., 2005) des de la universitat
suposa un repte per a tot el procés actual de produccié del coneixement,
basat en el seu valor economic i que esta al servei fonamentalment dels
interessos empresarials, que hi tenen accés. Es el que coneixem com a
commodification del coneixement (Slaughter i Leslie, 1999).

A través d’'una transfereéncia de tecnologia participativa, la universi-
tat pot crear espais en qué laprenentatge servei semmarqui en processos
de recerca col-laborativa. En aquests espais s’hi produeixen tant resul-
tats tecnologics concrets com processos d’aprenentatge diferents per a
cadascuna de les parts: el personal investigador, el col-lectiu ciutada i el
collectiu d’estudiants (figura 1).

En 'ambit de la recerca, es pot assolir una millor representacié d’as-
pectes socials i mediambientals en els resultats tecnologics. Aixi mateix,
'apropament a la realitat de possibles usuaris de la tecnologia ajuda a
crear solucions viables, tant mediambientalment com socialment i eco-
nomica. A més a més, el procés pot ajudar a crear una demanda d’aques-
tes solucions tecnologiques que, d’'una banda, n'estimula la penetracié al
mercat i, de l'altra, impulsa la creacié de noves linies de recerca (Hende
i Jorgensen, 2001).

De cara al personal investigador implicat, aquesta situacié els obliga
a transformar la visié del seu paper en el procés de recerca, i d’alguna
manera els empeny a baixar del tron de I«expert» per tal d'obrir-se a
processos d’aprenentatge que sorgeixen del contacte amb la complexi-
tat de la realitat. Es tracta, doncs, d’un procés enriquidor que exigeix
també un compromis i un esforg especials, un esfor¢ que, a mig i llarg
termini, pot acabar compensat pel seu potencial transformador, que pot
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resultats tecnologics

ciutadans/nes estudiants

v Solucions | v Resultats tecnologics
tecnologiques utils per | tangibles i amb utilitat social
al col-lectiu ciutada | derivats de I'esforg academic

aprengntatge

v/|Desenvolupament de gompeténcies | v Contrastagjo i ampliacié de continguts académics
relacionades samb la recerca | v Coneixements, competeéncies i dedtreses

v Millor comprensié del mén académic | relacionades amb la integracié d’aspéctes socials en
v Reflexio qobre necessitats i posgibles solucions _L_activitats técnjques

v Tecnologies amb més visibilitat social,
economica i ambiental (més representacio
d‘aspectes socials i mediambientals i més

proximitat amb els possibles usuaris)

investigadors

Figura 1. Resultats tecnologics i aspectes d’aprenentatge en la transferéncia de tecnologia participativa

provocar canvis indirectes en ’entorn universitari, encomanar i contri-
buir a canvis de perspectiva entre investigadors i responsables de pren-
dre decisions sobre la seva propia practica (Taylor i Boser, 2000).

Pel que fa al collectiu, el procés no només genera solucions tecnolo-
giques en resposta als seus problemes, siné que, a més a més, fomenta la
capacitat d’innovar i generar propostes tecnologiques viables. Les expe-
riencies d’innovacié guiada per l'usuari descrites anteriorment demos-
tren que aquesta capacitat existeix. A més a més, el procés pot ajudar
a comprendre millor el mén académic i, en dltima instancia, a suscitar
una reflexié sobre les necessitats i els problemes percebuts i sobre les
possibilitats tecnologiques de donar-hi resposta.

En relacié amb el col-lectiu d’estudiants, un estimul que ja és forca
important és comprovar que l'esfor¢ académic es materialitza en resul-
tats tangibles i amb utilitat social. Tanmateix, a banda d’aquest resultat
«externy, voldriem destacar també I’aprenentatge personal, I'aprenentat-
ge vivencial que complementa I’aprenentatge académic. El coneixement
adquirit es contrasta amb la realitat i, d’aquest procés, en neix la reflexié
critica sobre els continguts transmesos. I en el contacte de I'estudiant
amb la «comunitat» és on l'estudiant aprecia les implicacions practiques
del seu esfor¢. D’aquesta manera, 'aprenentatge fa un pas més enlla
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de l'aprenentatge basat en problemes reals: no es tracta d’ensenyar a
'alumne la realitat, sin6 d’oferir-li la possibilitat d’aplicar el seu coneixe-
ment en un context real, d’experimentar les possibilitats i les dificultats
de buscar la utilitat practica del seu esfor¢ per a un col-lectiu social.
Lexperiencia d’un estudiant que va participar a la iniciativa Taller de
Barris, que exposarem al proper apartat, palesa la importancia que el
projecte «surti de la comunitat» per tal que arribi a tenir-hi un impacte
real. Aixi, 'estudiant eixampla la visié que té sobre el paper de la tecno-
logia i el tecnic a la societat i, a més a més, pot adquirir competéncies i
destreses importants de cara a la recerca, com ara la comunicacié amb
no-experts, la resolucié de problemes en el seu context, la gesti6 de pro-
jectes o la traduccié d’'un problema social en un de cientific i a la inversa
(Fokkink i Mulder, 2004).

Un altre dels avantatges és que a partir d’aquesta mena d’activitats es
poden elaborar materials de classe basats en casos reals. En determinats
casos també es poden integrar noves materies o programes de formacié
a l'entorn d’aspectes de tecnologia i societat (Hende i Jorgensen, 2001).
Aixi, les experiencies de diferents Science Shops ens han dut a plantejar
assignatures que tracten la teoria i la metodologia de la recerca basada
en la comunitat en general, amb continguts com ara la interacci6 entre
ciéncia, cientifics i comunitat, la comunicacié social de la ciéncia i el
dialeg entre acadeémics i usuaris, el treball interdisciplinari, 'ensenya-
ment de metodologies participatives i la reflexi6 sobre aquestes metodo-
logies. Un aspecte important d’aquestes assignatures és que apropen la
teoria, les experiencies i la reflexi6 sobre les materies a alumnes que no
estan implicats en projectes reals.

10.7 El Taller de Barris

Un intent de traslladar la recerca basada en la comunitat a la Universitat
Politécnica de Valencia és el Taller de Barris (un nom inspirat en una
iniciativa de l'associacié Arquitectura y Compromiso Social de Sevilla).
El projecte va néixer el mar¢ de 2006 amb l'objectiu de buscar, a través
de la recerca participativa, respostes a la situaci6 del barri de Velluters,
situat al centre historic de Valéncia. Aquestes respostes s havien de basar
en una visi6 de I'ecologia urbana que té en compte tant aspectes técnics
(com ara l’eficiéncia energetica o la contaminacié) com aspectes socials
(el benestar dels habitants, la justicia social, etc.).
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El grup neix de la collaboracié entre personal investigador i estu-
diants de la Universitat Politécnica de Valéncia, membres de I’associa-
ci6 de veins El Palleter i altres parts interessades. Es tracta d’un equip
molt interdisciplinari, ja que esta format per membres procedents dels
camps de l'arquitectura, I'enginyeria industrial, les ciencies ambientals,
la biologia i la geografia. El grup treballa partint de I’historial de mitja
década d’activitats socials, culturals i reivindicatives a carrec de I’asso-
ciacié de veins del barri, com ara la creacié temporal d’'un hort urba o
diferents activitats ladiques i d’animacié social.

Per tant, podem considerar el grup com un equip de «tecnics» que,
amb una agenda propia, impulsa un procés de recerca-accié que pretén
ser participatiu. Per aixd, la col-laboracié estreta amb [’associacié de
veins El Palleter representa un ancoratge necessari a la realitat del barri
que fa possible un procés de participacié basat en els criteris i les idees
abans exposats. En aquesta relacid, es mira de connectar el coneixement
tecnic amb el coneixement practic, sense posar-ne cap per damunt de
l’altre. Lexperi¢ncia demostra que aquest contacte entre diferents conei-
xements i interessos impulsa I'aprenentatge necessari per generar pro-
postes adaptades a les complexitats de la realitat.

En poc més d’'un any de trajectoria, el grup ha dut a terme un diag-
nostic exhaustiu de la situacié del barri i una analisi de lopinié que en
tenen els veins. A partir d’aquesta base, el grup ha fet els primers pas-
sos per generar propostes pensades per donar solucions als problemes,
aprofitant sempre els potencials ja presents. La participaci6 dels veins i
de la resta d’actors del barri fins ara s’ha buscat en forma de tallers i a
través d’'una pagina web. En un futur, també es buscaran altres formats
de participacié, com els actes socials o I'accié directa descrits abans o bé
d’altres que puguin sorgir de les necessitats del procés.

Un element cabdal del procés és la participacié dels estudiants universi-
taris. Aixi, fins ara hi han participat tres estudiants de grau, dos dels quals
han fet el projecte de final de carrera sobre el treball del Taller de Barris.
El procés el coordina l'autora d’aquest article, estudiant de doctorat, en el
marc del seu projecte de recerca. Pel que fa a l'experiéncia d’aprenentatge,
destaquen els moments de contacte entre el mén académic i la realitat
local, moments que permeten explorar les tensions entre els interessos
academics i els interessos de la «comunitat», com també la resta d’impli-
cacions d’una visi6 de la recerca entesa de la manera com l'exposem aqui.
També han estat importants els processos de cerca de formes i espais de
participaci6 adients, el fet que sorgeixin conflictes d’interessos i aspectes
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relacionats amb el poder, la necessitat d’enfocar els processos a llarg ter-
mini amb la paciéncia necessaria, una valoracié de la utilitat de lesforg
que té en compte aspectes que van més enlla de l'eficiéncia en l'obtencié
de resultats tangibles i la necessitat d’obertura i flexibilitat en el procés.
Tots aquests aspectes superen el marc tradicional de 'ensenyament tecnic
i dibuixen una relaci6 entre tecnologia i societat més completa que la tra-
dicional i que, alhora, planteja un repte encara més gran.

10.8 Recapitulem: una proposta de transferéncia de tecnologia
participativa des de la universitat

La proposta que presentem tot seguit es caracteritza perque integra a
I'enfocament de la recerca basada en la comunitat els criteris de I’avalua-
ci6 constructiva de tecnologies. En destacarem els aspectes segiients:

* La proposta mira d’introduir un nou element al sistema d’innova-
cié. Ates que podem assumir que la capacitat propia dels actors del
sistema per generar processos d’aquesta mena és més aviat baixa, cal
una entitat o una persona que coordini i faciliti la interaccié dels ac-
tors (un «metaactor, en el llenguatge de I'avaluacié constructiva de
tecnologies), de 'estil dels Science Shops o d’altres centres de recerca
basada en la comunitat.

* El procés compren les tres funcions de la universitat: la recerca, la
docencia i I'extensi6 social, i genera sinergies entre totes tres.

* El procés ha d’aspirar al mateix objectiu basic que 'avaluaci6 cons-
tructiva de tecnologies, és a dir, el canvi tecnologic a través de 'am-
pliacié dels actors i I'aprenentatge social. Ates que tota activitat de
transferencia de tecnologia implica processos d’aprenentatge, es trac-
ta de convertir-lo en un aprenentatge critic sobre la tecnologia i en
un procés basat en les realitats i les necessitats socials. Al procés tam-
bé hi han de ser presents els altres criteris de I’avaluacié constructiva
de tecnologies, és a dir, 'anticipaci6 i la reflexivitat.

* La participacié pot assumir diferents formes i graus. Primer de tot és
fidel a si mateixa com a procés d’aprenentatge. Cal para una atenci6
especial a com semmarca en les relacions de poder existents i com
les transforma. La participacié planteja necessitats especials a les xar-
xes d’innovacié, unes necessitats ampliades quant a 'articulaci6 dels
actors (empreses, investigadors i ciutadans), per exemple en relaci6
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amb la comunicacié i el llenguatge, els ritmes, la integracié d’inte-
ressos, etc. Lavaluacié constructiva de tecnologies planteja que ha de
ser un procés flexible i obert a circumstancies imprevistes.

Pot partir de la iniciativa ciutadana o de la iniciativa de la mateixa
entitat facilitadora. En el primer cas, el paper de la universitat con-
sistiria a donar suport a la iniciativa amb els diferents recursos de que
disposa. En canvi, en el segon cas pot tenir relacié amb l'articulacié
de col-lectius socials i altres actors interessats en una tecnologia con-
creta o que hi estiguin relacionats. També pot evolucionar vers un
procés de «difusié» (entenent la difusié com a part integral del procés
d’innovacié que nodreix les altres fases o activitats) que implicaria
una determinada feina en la xarxa social, en que hi apareixen aspec-
tes relacionats amb els mecanismes de comunicacié i construccié
del coneixement ('aprenentatge social en el llenguatge de I'avaluacié
constructiva de tecnologies).

L«exit tecnologicr, és a dir, si s'assoleix una innovacié tecnologica
viable, dependra de factors relacionats amb la tecnologia, com ara
la complexitat i altres caracteristiques tecnologiques, el punt de de-
senvolupament en que es trobi (hi ha més opcions d’éxit en les fases
inicials de desenvolupament i difusié), la motivacié dels usuaris i
I’entorn sociocultural (Ornetzeder i Rohracher, 2006). Tanmateix,
I’éxit també s'ha de valorar en termes d’aprenentatge social, cosa
que encara pren més importancia en els casos que la iniciativa pro-
vé de lentitat facilitadora. En aquestes situacions, sha d’imposar
l'objectiu de 'aprenentatge social per davant de 'objectiu tecnologic
directe. Per aixd és important emmarcar el procés en les dinamiques
socials existents.

El procés s’ha d’orientar cap a l'accié i la transformacié, seguint la
linia de la recerca-accié.

Amb aquestes caracteristiques, una practica de recerca basada en la

comunitat en temes tecnologics pot contribuir a un canvi tecnologic,
entes com a transformacié social. Els canvis esmentats ens demostren
que no només és desitjable fer-ho, siné que també és possible. Les si-
nergies entre les tres funcions de la universitat fan que la transferéncia
de tecnologia participativa des de la universitat pugui ser una proposta
gairebé natural, consubstancial a la mateixa idea de la universitat, cosa
que no significa que sigui facil d’implantar o de dur a terme. Significa,
simplement, que té sentit provar-ho.
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