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El repte de desenvolupar el gust  
per aprendre en tot l’alumnat

Per a moltes persones lectores d’aquest capítol de l’Anuari pot semblar 
una utopia aconseguir despertar el gust per aprendre de tot l’alumnat. 
Tanmateix, com deia l’escriptor Eduardo Galeano recollint paraules 
de Fernando Birri: 

La utopia està a l’horitzó. Camines dues passes, ella s’allunya 
i l’horitzó corre deu passes més enllà. Aleshores per què serveix 
la utopia? Doncs ens serveix per caminar. 

El repte està, doncs, en caminar i aprofundir en el coneixement teòric 
i pràctic que s’ha generat al llarg dels anys per donar-hi resposta, sabent 
que en el camp educatiu no hi ha propostes simples ni màgiques i que, 
com que el context social canvia constantment, també han d’anar canvi-
ant les maneres d’afrontar-lo.

Quan després de la Segona Guerra Mundial es va començar a obrir l’es
cola a tots els infants i joves fins els 16 anys (a Espanya aquest pas no es 
va donar fins l’any 1995, amb la LOGSE), el problema es va fer evident. 
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Recordem que una de les raons que justificava la necessitat d’estendre el 
dret a l’educació per a tothom, a més de les relacionades amb valors de-
mocràtics (tothom ha de votar i ho ha de fer amb criteris propis), va ser 
que els nous llocs de treball que s’anaven generant necessitaven persones 
amb un grau de formació més alt, raó que actualment també té molt pes 
en el debat sobre cap a on ha de «caminar» l’escola. 

Fins aquell moment, l’alumnat que no volia o no podia aprendre (perquè 
la família necessitava que aportés un sou) sortia del circuit educatiu ben 
aviat i, per tant, a la institució escolar quedaven només els que ja estaven 
motivats per aprendre o els que tenien unes famílies que ho incentiva-
ven. En el moment que l’escola havia de promoure l’aprenentatge de tot-
hom, es va fer evident que no era fàcil generar el gust per aprendre en la 
majoria. Les respostes a aquest problema, però, es poden situar entre dos 
extrems paradigmàtics. D’una banda, les propostes basades en l’ús de 
sistemes de pressió i/o recompensa com a «incentius» de l’aprenentatge, 
vinculats amb una suposada «cultura de l’esforç» que es fa evident en els 
contextos educatius que donen molta importància als exàmens i a les 
notes. Per contra, també han aparegut reaccions a aquestes mesures cen-
trades en promoure la motivació extrínseca de l’alumnat i que, amb la 
intenció de donar-li protagonisme, acaben magnificant les seves prefe-
rències. Per exemple, es transfereix als alumnes la responsabilitat de la 
tria de què cal aprendre o quan fer-ho, se centra el canvi educatiu només 
en la redefinició dels espais o en l’ús de noves tecnologies o es focalitza 
la mirada només en la part emocional.

Tanmateix, actualment es reconeix que el problema és molt més com-
plex i són moltes més les variables a tenir en compte. Despertar el gust 
de tothom per aprendre involucra conèixer què sabem de l’efecte que 
tenen en l’educació variables afectives molt estudiades, com ara la mo-
tivació i l’interès, que durant molt de temps han centrat la discussió en 
«què agrada i què no» als infants i joves o «com fer que agradi». També 
ens interpel·la respecte de les variables relacionades amb la capacitat i la 
percepció de capacitat, és a dir, amb allò que algunes persones —infants 
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i adults— creuen que se’ls dona bé o malament, i amb les expectatives i 
confiança que tenen sobre si poden aprendre (per exemple, molts joves 
creuen que les matemàtiques no són per a ells). Finalment, implica par-
lar de variables que sovint no es relacionen amb l’aprenentatge i que 
avui dia sabem que poden tenir-hi un paper clau, com ara les aspiraci-
ons i la identitat, i tot el bagatge i el sistema de creences i valors socials 
i familiars que les sustenta. 

Per tant, reflexionar sobre com promoure el gust per aprendre de tot 
l’alumnat requereix parlar de les estratègies educatives, didàctiques i peda-
gògiques per treballar cada una d’aquestes variables, i de les condicions 
institucionals i curriculars que poden ajudar a avançar en el camí per a la 
recerca de respostes. En aquest escrit reflexionem al voltant de quatre 
idees principals que ens ajuden a entendre què és i quines variables afec-
ten el gust per aprendre de l’alumnat, i també què hi podem fer com a 
docents per ajudar a desenvolupar-lo. Les quatre idees són:

1.	 Motivar per aprendre va més enllà d’alimentar la curiositat tem
poral o fomentar l’interès mediatitzat. Existeix un continu entre 
motivacions intrínseques i extrínseques que ens convé conèixer i 
explorar.

2.	 Allò que veritablement motiva a aprendre és creure que tu, siguis 
qui siguis, pots tenir èxit aprenent. La identitat i el seu paper en 
interessos, percepció d’autoeficàcia i aspiracions s’alimenta de les 
experiències personals fruit de les interaccions socials.

3.	 Les característiques que fan que una proposta educativa fomen-
ti l’aprenentatge són alhora aquelles que aconsegueixen un invo
lucrament actiu i una participació genuïna de l’alumnat. La con
textualització, el diàleg i la metacognició tenen un paper clau en 
l’aprenentatge.

4.	 El gust per aprendre a l’escola es genera en gran manera pel fet 
de formar part d’una comunitat que comparteix objectius i valora 
l’aprenentatge, amb lideratges positius orientats a trobar solucions 
als obstacles que van sorgint contínuament.
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Idea 1: Una motivació més enllà de la curiositat 
temporal o de l’interès mediatitzat

Del paper de la motivació en l’aprenentatge se n’ha parlat moltíssim. Pot-
ser la idea més important que tot docent ha de conèixer és el fet que la 
motivació per aprendre alguna cosa sempre sorgeix en relació amb un 
objectiu, i que aquest objectiu la condiciona (Ruiz Martín, 2020). Histò-
ricament s’ha diferenciat entre objectius-motivacions per a l’aprenen
tatge de naturalesa extrínseca i intrínseca, tot i que, de fet, es donen un 
continu de tipologies de motivacions segons el paper que hi juga la prò-
pia determinació (Ryan i Deci, 2017).

La motivació merament extrínseca cap a un aprenentatge es relaciona 
amb el valor que creiem que té per aconseguir altres objectius externs 
que no lliguen directament amb allò que s’està aprenent. Aquests objec-
tius poden ser tangibles o intangibles, i s’orienten a aconseguir recom-
penses positives (com ara que et felicitin, passar de curs o que et comprin 
alguna cosa per haver aprovat) o a evitar-ne de negatives (com ara que et 
castiguin o que et facin sentir malament). Avui dia sabem que, tot i que a 
curt termini hi ha una relació entre aquest tipus de motivació i l’obtenció 
de resultats acadèmics positius, a mitjà termini aquests bons resultats no 
persisteixen i, de fet, un enfocament educatiu centrat merament en el 
desenvolupament de motivació extrínseca correlaciona amb un incre-
ment del malestar personal (Howard, Bureau, Gua, Chong i Ryan, 2021). 

El gust per aprendre s’associa en molts casos a la motivació intrínseca, és 
a dir, al valor que donem a aprendre alguna cosa per la satisfacció que 
ens produeix fer-ho o pel propi plaer que ens genera (Ryan i Deci, 2019). 
La motivació intrínseca s’associa, per tant, a un desig intern de la perso-
na, tot i que es pot haver internalitzat a partir d’una motivació inicial-
ment extrínseca (ens pot acabar satisfent a títol personal allò que hem 
vist que satisfà a persones referents, com els nostres pares i mares), o pot 
conviure amb motivacions extrínseques (m’agrada aprovar perquè em 
fa sentir capaç i, a més a més, em feliciten). També passa que algunes 
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motivacions, tot i generar-se a títol personal i semblar intrínseques, en 
realitat es focalitzen en l’exterior, com ara quan ens sentim culpables 
o avergonyits, o sentim que es pot ferir el nostre ego (Howard, Bureau, 
Gua, Chong i Ryan 2021). A més a més, sabem que les motivacions intrín-
seques poden deixar de ser-ho, de vegades, per raons no òbvies. Per exem-
ple, és conegut l’efecte de sobrejustificació a partir del qual una tasca que 
produeix motivació intrínseca (ens agrada) pot deixar de fer-ho quan ens 
motiven extrínsecament per la tasca (per exemple, ens paguen per fer-ho) 
(Deci, Koesner i Ryan, 2001). Amb tot, podem entendre que no és gens fàcil 
estar intrínsecament motivat per una tasca com l’aprenentatge, amb tanta 
tradició de càstig i recompensa, i tan diversament valorada en la societat. 

Tot i la important recerca en el camp de la psicologia sobre la motivació 
i els esforços de molts investigadors i docents en divulgar-la al professo-
rat (Ruiz Martín 2020, Fernández 2022), la realitat és que en relació amb 
la motivació, com en molts altres temes educatius, a l’aula podem trobar 
moltes pràctiques fonamentades en el «sentit comú» o en creences do-
cents basades en la pròpia experiència que no són necessàriament fruc-
tíferes. Un exemple seria la idea que si l’alumnat segueix els seus propis 
interessos, estarà intrínsecament motivat per aquest aprenentatge. 
Aquesta idea, tot i tenir sentit en alguns casos, presenta diferents proble-
mes. Com podem saber quins són els interessos reals de l’alumnat? Com 
podem assegurar que cada alumne segueix el seu interès? I què passa si 
allò que es valora socialment com a important que l’alumnat aprengui, 
no és allò que li interessa? 

Identificar interessos reals de l’alumnat no és gens fàcil. Sovint a l’aula 
els i les alumnes comparteixen la seva curiositat respecte de temes inno-
vadors o sorprenents. Però com ja argumentava fan anys Roger Cousinet 
(1967:161), no s’ha de confondre curiositat amb interès: 

La curiositat és l’atracció i el desig per una cosa nova (...). Si l’ob-
jecte de la recerca no correspon a interessos profunds de l’alum-
nat, satisfarà la seva curiositat, però el seu interès s’esvairà 
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ràpidament (...). La curiositat no és un suport o aliat de l’inte-
rès, sinó el seu enemic més perillós. 

Cousinet explicava que l’interès es relaciona amb mantenir un objectiu 
al llarg d’un període de temps, a partir de pensar en diferents aspectes 
possiblement necessaris per assolir-lo (idees a activar, variables a tenir 
en compte…), i d’actuar (observar, manipular, investigar, i també, llegir, 
preguntar-se, conversar…). Les bones preguntes de l’alumnat, les que 
desperten les ganes de saber (com és que…, com es podria comprovar 
que…, què passaria si…) sorgeixen mentre s’està actuant, particularment 
en un context problematitzat o de repte, fins i tot si inicialment no hi ha 
gaire desig per conèixer (Garriga, Pigrau i Sanmartí, 2012). De fet, les pre-
guntes inicials de l’alumnat sobre un tema, independentment de si li 
agrada o no, acostumen a ser de baixa qualitat, bàsicament relacionades 
amb informacions (què és, com es diu, quants n’hi ha, quan es va desco-
brir, quin és el més gran…), i es satisfan massa ràpidament copiant res-
postes. Fins i tot el propi alumne que fa la pregunta sovint perd l’interès 
a mig escoltar o llegir la resposta. Alhora, tots hem comprovat que l’alum-
nat s’engresca en una activitat que li acaba resultant interessant sobre un 
tema que inicialment no li ho semblava. Per tant, com explicita Meirieu 
(2016) recollint reflexions de C. Freinet, ens cal diferenciar entre «moti-
vació», que es basaria només en interessos preexistents, i «mobilització», 
que els docents promovem quan estimulem l’aparició de nous interessos 
i el compromís de l’alumne en aprenentatges per als quals no se sent mo-
tivat espontàniament.

D’altra banda, cal tenir en compte que les curiositats que expressen els 
infants i joves estan força mediatitzades pel que passa al seu entorn i, per 
tant, per la pressió dels mitjans i les xarxes, així com del mercat. Per 
exemple, tots coneixem la curiositat que desperten en els petits els dino-
saures, els unicorns, els forats negres o les aurores boreals, perquè són 
temes enigmàtics que surten als mitjans o al cinema. Malauradament, 
però, molts d’aquests temes mediàtics els aprenents joves no els poden 
arribar a entendre ni a explicar i, per tant, el seu aprenentatge es limita a 
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buscar, copiar i repetir informacions. Així, tot i la bona intenció peda
gògica darrere de «seguir els interessos dels alumnes», com que sovint 
estan altament mediatitzats i són més producte de la curiositat puntual 
que d’un autèntic interès sostingut, aquesta pràctica pot portar a una tria 
pobra, tant de coneixements com de metodologies d’ensenyament i apre-
nentatge. La recerca en ensenyament i aprenentatge de les disciplines 
aporta una visió fonamentada sobre què cal ensenyar, i la decisió és prou 
important per no supeditar-la als interessos mediatitzats i variants que 
projecta la nostra societat (Couso, 2015).

A més, els temes que interessen als alumnes varien enormement entre 
ells i difícilment podem garantir que els temes que trien la majoria de 
l’alumnat siguin els preferits per tothom. Fa poc, en un context no acadè-
mic, una nena de la família ens deia quan va acabar sisè de primària que 
«mai han escollit un projecte que jo hagués proposat o votat.» En aquest 
cas, el motiu podia ser que a la seva classe hi havia més nens que nenes i 
els temes triats eren molt masculins —per exemple, si havien d’aprendre 
sobre un mamífer, els nois proposaven lleons o guepards, i les noies do-
fins o cérvols—. I també la majoria sentia curiositat per conèixer animals 
llunyans i no pels de l’entorn (per exemple, el dragó de Komodo en comp-
tes de la sargantana, la granota o el tritó). Sigui pel motiu que sigui (tenir 
interessos molt originals, venir de cultures diferents, presència d’un lide-
ratge potent a l’aula que imposa temàtiques, etc.), la tria feta per l’alum-
nat mai és la tria de tot l’alumnat.

Així doncs, ens podem preguntar si hem de renunciar que els infants i 
joves estiguin motivats per l’aprenentatge pel fet que no és fàcil identifi-
car els seus interessos reals, que poden ser diferents per a cadascun d’ells 
i elles i que es van desenvolupant a mesura que van actuant i madurant, 
si a més, la curiositat que manifesten no és necessàriament compatible 
amb els coneixements a treballar a l’aula per formar ciutadans empode-
rats. Doncs no, al contrari. El repte no és aconseguir que l’alumnat estigui 
motivat intrínsecament envers tots els aprenentatges que li proposem, 
cosa que de fet és impossible. Com diu Mallart (2006), el punt mitjà entre 
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una autodeterminació total (motivació intrínseca) i la dependència màxi-
ma (motivació extrínseca):

Es troba en l’exercici de la capacitat humana per decidir lliure-
ment a quines fonts de motivació respondrem amb prioritat. 
Aquest exercici racional ens obliga a fer ús de la voluntat per 
seguir o per imposar-se a requeriments ambientals, necessitats 
fisiològiques o socials. 

És a dir, que la motivació òptima és una combinació de motivacions re-
gulades per nosaltres mateixos, que inclou la motivació intrínseca (pel 
plaer de fer-ho) però també l’extrínseca d’un tipus concret: la motivació 
vinculada a aquelles coses que, encara que no ens agradin especialment, 
creiem que ens aniran bé perquè veiem el sentit de fer-les (Howard, Bu-
reau, Gua, Chong i Ryan, 2021). D’aquí la importància de trobar possibles 
vincles entre els interessos, en l’àmbit emocional i cultural, i els sabers 
que ens proposem aprendre. 

La motivació profunda per aprendre sorgeix quan es comprova que 
s’aprèn, és a dir, que es percep que ara puc dir, fer i pensar coses que no 
sabia dir, fer i pensar a l’inici, i això em fa sentir més capaç. Comporta 
promoure l’autoreflexió a partir de les evidències que van recollint men-
tre van aprenent (comparant inici i final, comprovant que saben aplicar 
o transferir allò que han après en noves situacions, reconeixent que mi-
lloren a partir d’aplicar criteris d’avaluació recollits en una rúbrica, etc.). 
Així, el primer repte que tenim els i les docents és trencar el cercle viciós: 
necessitem que els nostres alumnes estiguin suficientment motivats per 
poder aprendre, però el que més els motivarà és precisament constatar 
de forma personal aquest aprenentatge.
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Idea 2: El que realment motiva a aprendre és creure 
que tu, siguis qui siguis, pots tenir èxit aprenent

L’estudi de la motivació des d’una perspectiva d’identitat ha anant adqui-
rint importància en la recerca educativa en els darrers anys (Kaplan i 
Flum, 2010; Oyserman, Bybee, i Terry, 2003). La causa d’això no és només 
que els interessos de cada persona formen una part de la seva identitat 
(en realitat projectem la nostra identitat, en part, projectant els nostres 
interessos), sinó també que certs aspectes de la nostra identitat personal 
poden vehicular els nostres interessos i, per tant, potenciar o limitar la 
nostra motivació a aprendre certes coses. Així doncs, que una persona X 
tingui gust per aprendre alguna cosa Y no es pot separar de qui és X ni de 
com ser X afecta com veu Y.

Des d’una perspectiva sociocultural sabem que el desenvolupament de la 
identitat i l’aprenentatge van de la mà, perquè per construir la nostra 
identitat necessitem aprendre, i aprendre és, de fet, convertir-se en algú 
diferent (Lave i Wenger, 1991, p. 53). Pels esmentats autors, identitat, co-
neixement i pertinença són tres aspectes indestriables de l’experiència 
humana, cosa que inclou l’experiència escolar. Així, el que passa a l’aula 
en termes de coneixement i pertinença no només influeix fortament les 
identitats dels estudiants, sinó que està fortament condicionat per aques-
tes. Això inclou la influència en l’aprenentatge d’aspectes de la identitat 
típicament estudiats, com ara el gènere o l’etnicitat. D’acord amb la litera-
tura, alguns dels components de la identitat que influencien i alhora són 
influïts per l’experiència escolar es relacionen amb els interessos i els 
valors personals, però també amb l’autoconcepte i/o l’autoeficàcia i en les 
aspiracions personals i professionals, entre altres (Kaplan i Flum, 2010).

Un exemple de com aquests constructes intervenen en la relació entre 
identitat i aprenentatge es pot trobar en els estudis sobre identitat i edu-
cació STEM (de l’anglès science, technology, engineering and mathematics) 
o educació de l’àmbit cientificotecnològic, que és el camp d’expertesa 
propi de les autores. STEM és un camp darrerament molt estudiat en 
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l’àmbit internacional i també en el context educatiu català, en part com a 
conseqüència de l’ambiciós Pla STEAMCat.1 En aquest context, els tres 
constructes psicològics que apareixen més freqüentment als estudis sobre 
la identitat STEM, segons la recent revisió de la literatura de Grimalt-Al-
varo i Couso (2021; 2022) són: l’interès personal cap a les disciplines, pràc-
tiques i temes de l’àmbit (Hazari et al., 2010); l’autoeficàcia, és a dir, les 
creences en les capacitats pròpies per dur a terme una tasca en l’àmbit 
STEM (Bandura, 1995), i les aspiracions que té l’alumnat respecte d’estu-
dis i de professions a l’àmbit STEM (Archer, DeWitt, Osborne, Dillon, 
Wong i Willis, 2013; Oyserman i Fryberg, 2006). Així, la literatura iden
tifica biaixos de gènere importants i també causats per característi-
ques socioeconòmiques i socioculturals per a cada una de les variables 
esmentades, que com veurem no són úniques ni pròpies de l’àmbit STEM.

L’aspecte tradicionalment més estudiat ha estat el dels interessos, en què 
ja des dels anys setanta sabem que existien interessos STEM diferents per 
part dels estudiants que s’identifiquen com a nois (més encuriosits per 
temàtiques de l’àmbit fisicoquímic, associades al risc i la tecnologia i 
amb visions sovint tecnosolucionistes)2 respecte dels que ho fan com a 
noies (més captivades per temàtiques de l’àmbit de la salut i mediam
bientals, amb visions més tecnoescèptiques) (Sjøberg i Schreiner, 2010; 
OCDE, 2016). El gènere influeix en les diferenciacions d’interessos entre 
nois i noies, independentment de l’àmbit de coneixement, comencen 
molt d’hora i estan fortament influenciades per un estereotip dominant 
que associa genialitat i brillantor intel·lectual a la masculinitat. Així, en 
un estudi publicat recentment per la revista Science, als sis anys les nenes 

1.  El Programa STEAMCat és un programa d’innovació del Departament d’Educació 
l’objecte de qual és generar i potenciar l’interès de l’alumnat d’educació infantil, primària 
i ESO vers les ciències, la tecnologia i les matemàtiques, així com incrementar la presèn-
cia de dones i de l’alumnat socialment desafavorit en els estudis i professions STEM. 
També es vol incrementar l’aplicació de metodologies d’aprenentatge transversal, gene-
radores i vehiculars de coneixement compartit entre els diferents àmbits, científic, tec-
nològic, artístic i matemàtic, que fomentin el pensament crític i la creativitat. 
2.  Per a una anàlisi crítica del tecnosolucionsme i les seves implicacions al món educatiu 
es pot consultar el capítol 9 d’aquest Anuari. 

https://smartcatalonia.gencat.cat/web/.content/02_Projectes/documents/20190918_PlaSTEMcat.pdf
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participants ja mostraven menys interès i, de fet, reticències per activi-
tats desconegudes que se’ls presenten per a persones «realment llestes», 
cosa que no feien als cinc anys. Alhora, associaven adjectius relacionats 
amb intel·ligència i competència més als seus companys de classe nois 
que noies, així com a adults homes versus dones (Bian, Leslie i Cimpian, 
2017). Aquest estudi mostra l’emergència de l’estereotip masculinitat-
brillantor i els seus efectes des de la petita infància. Aquest estereotip, 
però, no desapareix en fer-se adults i de fet s’incrementa i inclou biaixos 
respecte de l’etnicitat i del nivell socioeconòmic, entre altres. Això es fa 
palès, per exemple, en l’estudi de Storage, Horne, Cimpian i Leslie (2016), 
que ens mostra com, tant nois com noies universitaris, apliquen fins a 
tres vegades més l’adjectiu brillant o genial als seus docents universitaris 
que són homes blancs, que a les seves docents dona o als seus docents 
home de color, per a totes les àrees del saber. I també que aquest fet es 
correlaciona amb la proporció d’estudiants de doctorat. És a dir, que en 
els camps del saber on socialment es feia més referència a la intel·ligència 
i brillantor intel·lectual (estereotip) és on menys estudiants de doctorat 
dones i homes de color hi havia, proporcionalment (biaix produït com a 
resultat de l’estereotip).

Respecte de la percepció de capacitat o autoeficàcia, així com respecte de 
la variable fortament relacionada amb la «por al fracàs», PISA mostra di-
ferències sistemàtiques relacionades amb el gènere i altres variables soci-
oeconòmiques i socioculturals (OCDE 2019). Així, pràcticament en la 
totalitat dels sistemes educatius estudiats, l’alumnat en desavantatge so-
cial té una percepció de capacitat menor que la dels seus homòlegs en 
avantatge social. D’igual manera, les noies de tots els sistemes educatius 
presenten més por al fracàs que els seus homòlegs nois, independentment 
d’altres variables, i particularment per al cas de les noies amb bons resul-
tats en termes de capacitat. Aquesta «por al fracàs» és, de fet, la variable 
més esbiaixada per gènere de totes les estudiades per PISA (Givord, 2020).

La importància d’aquestes diferències és cabdal, perquè la percepció que 
hom té de la seva capacitat respecte de l’aprenentatge d’alguna cosa és 
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clau per a la seva motivació: volem sortir-nos-en i, de fet, si pensem que 
no ho farem, no ens hi acabem d’esforçar del tot per tal de no viure l’expe-
riència com un fracàs (Ruiz, 2020). I més si tenim por al fracàs! En aquest 
sentit, l’autoeficàcia pot actuar com una mena de profecia d’autocompli-
ment, en què el que sigui que facis sortirà malament perquè preveus que 
no n’ets prou capaç i actues, conscientment o inconscient, afavorint aques-
ta predicció. Així, no resulta estrany que l’autoeficàcia acabi correlacio-
nant-se amb l’eficàcia real (per exemple en termes de resultats acadèmics, 
d’acord amb Schunk, 1985). Malauradament, però, la previsió de l’alumnat 
de la seva manca de capacitat no cal que estigui ben fonamentada, és a 
dir, basada en experiències prèvies reals de dificultat davant d’aquest ti-
pus de tasques. De fet, sovint es fonamenta en la seva interpretació esbi-
aixada d’aquestes experiències o en la percepció de les valoracions d’altres 
referents, tals com família, docents o companys/es, sobre la seva capacitat 
en el context d’aquestes experiències. Fins i tot si una alumna, realment 
té dificultats davant d’una certa tasca, és la convicció dels que l’envolten 
i alhora d’ella mateixa que aquesta dificultat no és normal o que és insal-
vable, en el seu cas, la que genera l’obstacle, particularment si errar no es 
veu com a part necessària de l’aprenentatge. Experimentar dificultat en si 
mateix, si s’aconsegueix superar-la convenientment o viure-la com a part 
natural del procés d’aprenentatge, augmenta la percepció d’autoeficàcia, 
en comptes de disminuir-la. Com diu Hattie (2017), quan una mala quali-
ficació és interpretada per l’alumnat com el final del camí, els genera l’au-
toconvenciment que no en són capaços i, al contrari del que sovint es 
pensa, no els estimula a esforçar-se més.

Alhora, els estudis sobre aspiracions no presenten un panorama millor, 
tant si s’estudien les aspiracions en general com si ho fan per a un àmbit 
particular. Respecte de les aspiracions en general, estudis de caire qualita-
tiu recents en el nostre context ens mostren que l’alumnat té aspiracions 
superiors a les que considera que tenen els seus docents respecte d’ells, i 
que aquest fet es correlaciona amb diferències socioeconòmiques i cultu-
rals. Per exemple, en un estudi de cas que va entrevistar la pràctica totali-
tat de l’alumnat de quart d’ESO d’un municipi concret del nostre entorn 
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(Sabadell), més d’un 28 % de l’alumnat d’origen immigrant (respecte d’un 
16 % del total de l’alumnat) va manifestar que considera que els seus do-
cents no tenen expectatives que continuaran estudiant (Carrasco i Molins, 
2018), tot i que ells i elles sí que aspiren a fer-ho. Si mirem estudis longitu-
dinals sobre l’evolució de les aspiracions per àmbits concrets des d’edats 
primerenques, com per exemple l’estudi ASPIRES desenvolupat a la Gran 
Bretanya, veiem que la tipologia d’aspiració (cap a quin tipus d’àmbits o 
professions) no varia gaire des dels 10 anys, i que respecte d’un àmbit con-
cret, com ara les professions STEM, els perfils que hi aspiren són poc diver-
sos i de nou fortament esbiaixats: nois, de nivell socioeconòmic mitjà-alt i 
amb un familiar o amic a les STEM, és a dir, amb un capital científic fami-
liar elevat (Archer, Moote, Macleod, Francis i DeWitt, 2020).3 Una reflexió 
interessant d’aquest estudi és veure aquesta manca d’aspiracions com a 
influent en l’alfabetització dels estudiants. És a dir, més enllà del desenvo-
lupament de vocacions, que és un objectiu educatiu discutible, el fet que 
alguns estudiants descartin un futur acadèmic i/o professional en un àm-
bit per motius relacionats amb la manca d’equitat afecta l’alfabetització 
d’aquests estudiants, ja que hi dediquem poc esforç i donem poca impor-
tància a allò que ja hem descartat com a útil per al nostre futur.

Sovint, aquestes diferències que es troben entre aspectes de la identitat 
com ara interessos, percepció de capacitat o aspiracions per diferent tipus 
d’alumnat, es relacionen amb el problema de reconciliar la identitat perso-
nal dels estudiants, que és diversa i situada, amb la identitat socialment 
compartida i sovint estereotipada d’aquells que s’interessen per certes co-
ses, se senten bé a l’escola, segueixen estudis superiors o es dediquen a 
certes professions. Per exemple, en l’àmbit STEM molts estudiants consi-
deren que o bé no son prou bons/es per a les STEM o les STEM no són per a 
persones com ells i elles (Grimalt-Alvaro i Couso, 2022). Els motius que 
argumenten poden semblar superficials tot i ser importants per a ells 

3.  Per aprofundir sobre aquesta qüestió es pot consultar el capítol 11 d’aquest Anuari, 
que se centra precisament en analitzar com es construeixen les expectatives i aspiracions 
formatives i laborals dels i les joves, i com poden treballar-se en el marc de les polítiques 
d’orientació dels centres educatius.
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i elles (per exemple, noies molt femenines que consideren que aquest tret 
de la seva personalitat no lliga amb l’entorn professional STEM (Archer et 
al., 2017). També poden estar vinculats a fortes desigualtats (per exemple, 
l’autolimitació d’estudiants que pertanyen a ètnies diferents de la domi-
nant occidental (Wade-Jaimes et al., 2019) o de noies amb bones notes 
que han interioritzat que els seus bons resultats no són producte de la 
seva capacitat, sinó del seu gran treball i esforç). Així, la recerca en l’àmbit 
de la motivació des de la perspectiva de la identitat ens mostra que la idea 
que el gust per aprendre X només depèn del fet que X t’agradi «de manera 
natural» és bastant simplista. Difícilment et pot agradar una cosa que 
creus fermament que no se’t dona bé o que sents que no és per a gent com 
tu, i això en referència a temes o àmbits disciplinaris concrets, però tam-
bé respecte de la pròpia idea d’escola. Quan sents que l’escola no és per a 
tu (Tarabini, 2017), difícilment tindràs gust per ser-hi i aprendre-hi.4

Idea 3: El paper de la contextualització, el diàleg  
i la metacognició en el foment de l’aprenentatge

Les idees força 1 i 2 ens mostren que, sense motius, ningú no aprèn. Però 
com diu Mallart i Navarra (2005), només amb motius tampoc no apren-
dríem. En paraules de l’autor:

No és la motivació la que produeix l’aprenentatge, sinó que és 
l’acció [de l’aprenent]. De la mateixa manera que la gana no 
alimenta, encara que ningú no mengi sense gana.

Per tant, si volem desenvolupar el gust per aprendre dels estudiants de 
forma sostinguda i sostenible, ens cal aconseguir que aprenguin i que 
reconeguin i valorin haver après.

4.  Sobre aquesta qüestió es pot consultar el capítol 4 d’aquest Anuari, que aprofundeix 
en el rol que tenen els Centres de Noves Oportunitats davant el fracàs i l’abandonament 
escolar de tots aquells joves que senten precisament que l’escola no és per a ells. 
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Tot i que des d’un punt de vista cognitiu l’aprenentatge de l’alumnat és 
un procés personal, des d’una visió socioconstructivista de l’aprenentat-
ge l’acció d’aprendre està intrínsecament vinculada a l’acció d’ensenyar 
i a l’activitat cognitiva i sociodiscursiva que es dona a l’aula. I, de fet, és 
en aquesta acció d’ensenyar, que es concreta en la selecció dels coneixe-
ments d’aprendre, en el disseny de les activitats per promoure el seu 
aprenentatge i en el foment d’una certa cultura d’aula que ho estimuli, en 
què, com a professionals de l’educació, podem incidir-hi més. Així, en 
l’extensa i ja clàssica revisió de la literatura «Què influencia l’aprenentat-
ge?» (Wang, Haertel i Walberg, 1990), les variables que van mostrar inci-
dir-hi més estaven relacionades amb aspectes relatius a l’ensenyament 
i a l’aula, particularment aquells relacionats amb la quantitat i, sobretot, 
en la qualitat de la instrucció, incloent la gestió i el clima d’aula, les in-
teraccions a l’aula i la metacognició, a més d’altres relatius als estudi-
ants, com ara el grup de semblants o les famílies. 

Reconeixedors o no del nostre paper clau, són moltes les estratègies que 
els i les docents utilitzem per intentar promoure l’aprenentatge tot 
despertant el gust per aprendre de l’alumnat. En congressos educatius, 
formacions i articles de divulgació educativa, sovint es fa referència a 
multitud de propostes centrades en la utilització de certes eines TIC que 
es presenten com inherentment motivadores (per exemple, l’ús de 
Kahoot per introduir o avaluar un tema), activitats fortament ludificades 
(per exemple, dissenyant Scape-rooms amb proves que requereixen el 
domini de certs continguts) o activitats en relació amb videojocs o sèries 
conegudes per l’alumnat (per exemple, contextualitzant l’estudi del tir 
parabòlic amb Angry Birds o estudiant l’evolució amb Pokemon). Aquest 
tipus de propostes varien ràpidament a causa de la importància inhe-
rent que té que resultin innovadores i actuals, motiu pel qual es renoven 
contínuament.

Tot i que resulten innegablement motivadores a curt termini, particular-
ment les primeres vegades que es fan servir, no serien el tipus de propos-
tes que volem destacar com a aquelles més adients per desenvolupar el 
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gust d’aprendre de tot l’alumnat de manera que pugui esdevenir una 
cosa pròpia, que li serveixi ara i que l’acompanyi en el futur. El reconegut 
metaestudi de Hattie (2017) mostra que moltes d’aquestes activitats no 
tenen un efecte en l’aprenentatge. Ens calen propostes que realment afa-
voreixin la construcció de coneixements significatius i que alhora perme-
tin que l’alumnat mateix reconegui que aprèn i en vegi el valor. 

No cal dir que en el marc de l’ecosistema escola-classe, són molts els as-
pectes en els quals es pot incidir per afrontar aquest repte (Wang, Geneva 
i Walberg, 1990). En aquest escrit incidirem especialment en aquells 
que fan referència al què i al com de l’aprenentatge, aspectes que cal revi-
sar quan ens plantegem el gust per aprendre (Domènech-Francesch, 
2009). Les estratègies pedagògiques i didàctiques que descriurem les 
hem triat perquè:

a)	 Possibiliten que els i les alumnes puguin aprendre de la forma més 
eficient possible.

b)	 Promouen la reflexió sobre el procés d’aprenentatge per tal que 
l’alumnat pugui esdevenir, progressivament, un aprenent autònom. 

En triar-les, hem tingut en compte que siguin estratègies plausibles a 
l’escola catalana (és a dir, són estratègies que ja s’estan utilitzant en cen-
tres educatius del nostre entorn amb tot tipus d’alumnat) però també que 
hagin mostrat la seva eficàcia i gaudeixin d’un consens ampli en l’àmbit 
de la recerca educativa.

En relació al què aprendre, sovint trobem que l’objecte de l’aprenentatge es 
qüestiona poc en referència a la motivació i que, com dèiem, només sem-
bla motivador el fet que l’alumnat triï els continguts o temes que vulgui 
estudiar. Les propostes curriculars fonamentades en recerca educativa, 
però, ens insten a seleccionar explícitament quins són els continguts clau 
de cada disciplina, així com quines són les pràctiques epistèmiques (com 
es generen els diferents tipus de coneixement) més importants de les ma-
teixes, i centrar l’ensenyament en ambdues. Per exemple, en el cas de les 
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ciències, es parla de deu idees clau (com ara que tot el que hi ha a l’Univers 
està format de les mateixes parts o que els objectes interaccionen entre si, 
[Harlem et al., 2010]) o de vuit pràctiques científiques (com ara plantejar 
preguntes investigables o desenvolupar models interpretatius dels fenò-
mens, [NRC, 2012]) per a tota l’escolaritat obligatòria. Aquests continguts 
clau són un conjunt de poques idees i pràctiques que tenen un gran poten-
cial explicatiu i d’intervenció (Harlem, 2015), i que, per tant, es poden uti-
litzar per comprendre i actuar des de la mirada i el coneixement de la 
disciplina o àrea que es treballi en un gran nombre de contextos. 

Si bé la selecció de continguts és important en tot moment, resulta es
pecialment important a l’inici de curs, que hauria de servir per compartir 
amb l’alumnat de què va aquesta assignatura i què ens aportarà a la nostra 
mirada del món. Per això s’han de seleccionar molt bé els sabers que es 
promouen construir a l’inici de curs, i així evitarem que una bona part de 
l’alumnat ja desconnecti. En molts currículums i llibres de text és habitual 
començar el curs per temes que es consideren que estan en la base d’altres 
o, senzillament, que són els que sempre s’han ensenyat primer. Per exem-
ple, és tradicional en els primers cursos de física començar per les «mag-
nituds i unitats» sense preguntar-nos què estem mirant o perquè ens 
serveixen. També per la cinemàtica centrada en els càlculs matemàtics. 
En canvi, sabem que «s’enganxaria» molt més l’alumnat si comencessin 
per l’estudi dels fenòmens elèctrics, o bé si l’estudi de la cinemàtica s’ini-
ciés descrivint qualitativament moviments coneguts. No es pot confondre 
la «lògica» de l’assignatura, amb la «lògica» de promoure’n l’aprenentatge 
i, menys encara, amb la «lògica» de l’alumnat per aprendre-la. 

Aquesta proposta de reducció de la quantitat de continguts, ampliació de 
la profunditat dels mateixos i seqüenciació didàcticament adient no està 
exempta de crítica, generalment perquè se li pressuposa repetició i que 
l’alumnat no tingui veu decisòria. També es creu que perjudica l’alumnat 
amb millors capacitats perquè es fa una tria suposadament de mínims. 
La realitat, però, és que aquestes idees clau poden ser construïdes en 
diversitat de contextos amb valor i sentit personal i per la comunitat 
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(rellevància) i que han de ser aplicades o transferides a l’actuació en situ-
acions de diferents graus de complexitat i abstracció (personalització). 

Respecte a com fer-ho, aquesta és potser la variable sobre la qual més es 
parla quan es fa referència a la innovació o la transformació educativa, tot 
i que sovint s’associa a canviar el com negligint els canvis necessaris res-
pecte del què (Couso, 2015). De fet, el com ens importa tant que sovint ens 
centren en els detalls darrere de propostes metodològiques concretes (per 
exemple, com llançar el repte en l’aprenentatge basat en projectes o la du-
rada de la posada en comú en la classe invertida), i no en aquells aspectes 
clau de la cultura d’aula que són comuns a aquestes i moltes altres meto-
dologies propícies, i que són la raó per la qual funcionen. Així, rere la ma-
joria de metodologies denominades «actives», que es presenten com a 
capaces d’involucrar de manera autèntica l’alumnat, hi ha bàsicament tres 
aspectes clau: la idea de contextualització problematitzadora, la idea d’in-
teracció dialògica i multimodal, i la idea d’autoregulació metacognitiva.

En què consisteix la contextualització problematitzadora?  
Per què és important contextualitzar i problematitzar  
i com fer-ho?
Contextualitzar l’aprenentatge com a estratègia docent va més enllà d’afa-
vorir l’aprenentatge: la contextualització està al cor mateix de la idea de 
competencialitat que permea tant el currículum català com en els currí-
culums d’àmbit internacional, perquè ser competent implica desenvo
lupar-se solventment en una situació concreta (Coll, 2007). Així, el marc 
competencial proposa combinar coneixements, habilitats i actituds per 
desplegar una varietat d’actuacions (com ara prendre decisions fonamen-
tades, construir i valorar solucions o entendre i conformar posiciona
ments...), que prenen el seu sentit profund en diferents contextos 
o situacions (European Council, 2018). El paper del context en aquest pro-
cés de desenvolupar la competència, per tant, no és trivial: serem compe-
tents o no segons si som capaços d’entendre què implica, de seleccionar 
i adquirir el coneixement necessari i d’adaptar l’actuació adientment a 
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cada context. Per exemple, no seria suficient que l’alumnat conegués les 
característiques de diferents registres lingüístics (coneixement) ni que 
fos capaç de comunicar el mateix missatge utilitzant diferents registres 
(utilitzar el coneixement) si no fos capaç de triar el registre apropiat per 
a un context donat, com ara el registre informal en el context d’una con-
versa, el registre informatiu en el context del programa de ràdio de l’es-
cola o el registre acadèmic en el marc d’una trobada «científica» per 
donar a conèixer resultats de recerques fetes (utilitzar el coneixement en 
context o competència). 

En la literatura educativa s’ha escrit molt sobre les característiques dels 
bons contextos per aprendre, i sovint s’han relacionat de manera simplis-
ta els contextos amb l’interès de l’alumnat, com hem discutit en apartats 
anteriors. D’acord amb A. Pérez-Gómez, però, cal triar els contextos 
d’acord amb criteris tant de rellevància personal i social com de significa-
tivitat des de l’àmbit de coneixement que es pretén aprendre (Pérez-Gó-
mez, 2008). La rellevància és necessària perquè els contextos han 
d’involucrar l’alumnat tant cognitivament com afectivament, així com en 
relació amb els seus valors (Couso i Puig, 2021), entenent el seu món com a 
local i global alhora. La significativitat, per la seva banda, posa en qüestió 
un exagerat utilitarisme del coneixement perquè, si bé en la perspectiva 
competencial el coneixement s’ha d’aprendre amb l’ús, la significativitat 
ens diu que estem desaprofitant una oportunitat si triem contextos que 
no ens permeten aprendre continguts potents que socialment creiem 
que ens cal saber, perquè ens apoderen i ens fan créixer intel·lectualment. 
A  aquestes idees de rellevància personal i social i de significativitat 
disciplinària, Pérez-Torres, Couso i Márquez (2020) hi afegeixen la idea 
d’autenticitat, és a dir, la importància que els contextos triats per en
senyar i aprendre siguin reals o, com a mínim, versemblants, de mane-
ra que s’afavoreixi que el món real entri a l’escola i que l’escola es vegi 
com a part del món real. Així, d’una manera equivalent a les propostes 
d’aprenentatge-servei, la contextualització ha de tenir en compte, també, 
que el que fem a l’aula no només ens prepara per transformar el món, sinó 
que, si és possible, el transforma genuïnament en el procés. 
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Tot i que una bona tria de context ha de tenir en compte aspectes de re-
llevància personal i social, significativitat curricular i autenticitat local, 
això no vol dir que hi hagi només alguns contextos possibles ni que la tria 
sigui tan prescriptiva que no hi hagi espai per a la veu de l’alumnat. Per 
exemple, per a la idea clau que la matèria és discontínua (model cineti-
cocorpuscular de la matèria) i per a la pràctica clau de dissenyar i dur a 
terme recerques científiques, un context privilegiat pot ser investigar la 
contaminació atmosfèrica de l’aire a la seva escola i, a partir d’aquí, pro-
posar actuacions locals, però també podria ser-ho participar en un pro-
jecte de ciència ciutadana sobre microplàstics a la platja més propera. En 
ambdós casos, l’alumnat pot fer diferents eleccions (per exemple triar 
què mesurar, com fer-ho, on fer-ho…) i dir la seva en l’enfocament de la 
solució i en l’acció final (redactar una intervenció a la ràdio local, disse-
nyar una campanya de sensibilització, construir un jardí vertical...). 
I aquesta acció final, com diuen Márquez i Sanmartí (2017:11): 

no és un afegit final, sinó que dona sentit al projecte i possibi-
lita donar resposta a la famosa pregunta de l’alumnat «per a 
què serveix això que estem aprenent».

Finalment, contextualitzar per aprendre és tan necessari i útil per pro-
moure un aprenentatge significatiu i conscient com ho és descontex
tualitzar l’aprenentatge fet, i ser capaç de transferir i aplicar les idees 
i pràctiques clau apreses en altres contextos. Per fer-ho, seguint la propos-
ta clàssica de cicle d’aprenentatge de Jorba i Sanmartí (1990), resulten 
imprescindibles activitats específiques d’estructuració o síntesi del que 
hem après, en les quals l’alumnat utilitza diferents recursos (mapes con-
ceptuals o mentals, visual thinking, bases d’orientació, esquemes, resums 
d’idees clau, etc.) per fer explícit i poder consensuar amb altres el que ell 
o ella creu que ha après en una situació, i que abstregui el que li serà útil 
per aplicar en d’altres contextos. Quan reestructura, a l’alumnat no només 
li és més fàcil transferir allò après, sinó que idealment es farà més cons
cient d’allò què ha après i del potencial que té per a la seva actuació 
present i futura. Per tal que això passi, però, es requereix que participi 
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activament en aquesta reestructuració, ja que no serveix de gaire donar a 
l’alumnat els esquemes, mapes, llista d’idees, etc. fets, sinó que se l’ha de 
guiar i acompanyar a fer-ho per si mateix, i promoure’n l’autoregulació, 
perquè ben segur que les primeres produccions no seran idònies. 

Per què la interacció dialògica és tan important en la gènesi 
del gust per aprendre? Quins aspectes cal tenir en compte?
La interacció dialògica a l’aula és un aspecte clau del procés d’ensenya-
ment i aprenentatge que ha rebut, de fet, un gran interès en la recerca 
educativa (Mercer i Howe, 2012). Aquesta interacció fa referència a la que 
es dona entre docents i alumnat o entre l’alumnat mateix, sigui entre 
«iguals» o, millor, de fet, entre «no tan iguals». Però també pot referir-se 
al diàleg intern que establim amb els fenòmens del món i amb els autors 
i autores dels productes culturals, per exemple, els textos erudits. Quan 
interaccionem dialògicament, exposem en múltiples formats les nostres 
idees, creences i valors, i les contrastem amb les idees, creences i valors 
d’altres, també representades de manera diversa. En fer-ho, ens canviem 
a nosaltres i als altres, i és en aquest diàleg interpsicològic entre les idees 
d’uns i altres que es produeix l’aprenentatge. 

Hi ha molta recerca que ens mostra que una manera molt potent d’inte-
racció dialògica a l’aula és la conversa entre professorat i alumnat, que si 
és de bona qualitat, és un motor del raonament i l’aprenentatge (Mercer, 
2012). El diàleg autèntic és aquell en el qual dialoguen veritablement les 
idees de docents i alumnat: diàleg que capitalitza en les idees de l’alum-
nat i aconsegueix que aquestes, de manera convenientment guiada, es 
problematitzin i s’acostin a les idees que són objectiu d’aprenentatge. 
Aquest tipus de diàleg es dona, però, només en aquelles aules en les quals 
l’alumnat percep que les seves idees es consideren un punt de partida 
valuós, i en les quals s’espera que aquestes aniran desenvolupant-se, en-
riquint-se i sofisticant-se al llarg del temps. Per tant, aules en les quals les 
idees dels estudiants no seran jutjades simplement com a correctes o in-
correctes, i en què el diàleg no és la cerca desesperada de la resposta 
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esperada. Tot i que resulta obvi que totes les interaccions que es donin a 
l’aula no poden ser d’aquest tipus (el professorat també gestiona l’acció, 
comparteix informació, o comprova l’aprenentatge, entre altres), per ob-
tenir els millors resultats es requereix un balanç entre aquest usos menys 
dialògics de la conversa d’aula (el que s’anomena discurs autoritatiu, 
Mortimer i Scott, 2003; Scott, 2008) amb autèntic diàleg per aprendre 
que faci emergir diferents punts de vista i permeti arribar a consensos 
fonamentats en experiències, lectures, proves, etc. 

D’altra banda, no hi ha dubte des de la recerca educativa sobre el valor 
que té per a l’aprenentatge dels i les estudiants el fet de treballar junts 
en la construcció del coneixement escolar (Slavin, 2009). No tot treball 
junts, però, és un autèntic treball col·laboratiu de co-construcció que 
requereixi un veritable diàleg entre alumnes. Tal com han identificat di-
ferents autors (Howe, 2010; Mercer i Littleton, 2007), els efectes positius 
del treball en grup de l’alumnat es donen quan es necessita que els estu-
diants argumentin les seves idees i les raons que les escuden quan fan 
tasques relacionades amb els continguts (que fan imprescindible aplicar 
els continguts). De nou, no es tracta de receptar treball en grup com a 
metodologia privilegiada, sinó de pensar molt bé quin tipus de treball col·
laboratiu podem organitzar per tal que les idees dels i les estudiants aflo-
rin, es contrastin i s’enriqueixin mútuament. I com preparar l’alumnat per 
a aquest treball col·laboratiu que, en general, no està exempt de tensions.

I quin paper té l’autoregulació metacognitiva en el creixement 
del gust per aprendre? Com promoure-la a l’aula? 
La confiança d’un mateix en la pròpia capacitat per aprendre té a veure 
amb la seva experiència metacognitiva, fruit de la percepció que cadascú 
té sobre si aprèn i sobre les raons que expliquen els seus resultats (és a 
dir, sobre com s’autoavalua). Aquesta autoavaluació pot ser no idònia, 
perquè sovint se centra, tant per part de l’alumnat com del professorat, 
en valorar els resultats i no en entendre les possibles raons que expliquen 
les dificultats que van sorgint mentre es va aprenent. Així, per exemple, 
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un estudiant pot pensar que ha dedicat prou temps a «preparar un exa-
men» i que si els seus resultats no són bons, la culpa és del docent perquè 
l’ha «posat molt difícil»; o bé es limiten a decidir canvis en errors con-
crets —la propera vegada no posaré… o diré…—, sense reflexionar (meta-
cognitivament) sobre per què són bones opcions (Veenman, Van 
Hout-Wolters i Afflerbach, 2006). 

Són moltes les variables que la recerca sobre l’autoregulació ha evidenci-
at que són importants per ajudar a fer que el gust per aprendre no es vagi 
perdent al llarg dels cursos, i algunes condicionen les expectatives que 
des de la infantesa es van generant sobre les pròpies capacitats i possibi-
litats de continuar aprenent (Hattie, 2017). Una variable clau, a la base de 
totes les altres, és el canvi de l’estatus de l’error, passant de percebre’l 
com una cosa dolenta que s’ha d’ocultar, a reconèixer que és a partir de 
l’error que s’aprèn (Astolfi, 1999). Com diu Dewck (2007), cal ajudar els 
i les aprenents que tenen una «mentalitat fixa», fonamentada en la cre-
ença que les seves habilitats són innates i no les poden millorar, a obrir-
se a una «mentalitat de creixement» per assumir que les dificultats són 
el punt de partida per aprendre, sempre que els desafiaments siguin as-
solibles i plantejats en entorns segurs i relaxats. 

Per afrontar els errors amb èxit és necessari que l’aprenent entengui bé 
els objectius i els criteris d’avaluació, i això implica compartir-los de ma-
nera que no siguin un misteri (Nunziati, 1990); Blac i Wiliam, 2009; San-
martí, 2007, 2019). L’objectiu no és fer una tasca determinada, sinó 
apropiar-se del que es pretén que es construeixi a partir de portar-la a 
terme i, si els i les aprenents ho tenen clar, podran reflexionar sobre 
la qualitat del seu treball i prendre decisions per avançar.

Aquesta reflexió productiva s’estimula a partir de rebre (i també de donar 
a altres i de donar-se) una retroalimentació o feedback no centrada en el 
passat, en el com s’ha fet la tasca, sinó en el futur, en allò que es podria 
fer per avançar (Wisniewski, Zierer i Hattie, 2020). És a dir, es tracta de 
passar de la manera tradicional del que en diem «corregir», a aplicar el 
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que s’anomena «escala del feedback», que es fonamenta en aplicar el pro-
cés d’observar-clarificar per assegurar-nos que s’identifica adequada-
ment què pensa o fa la persona que rep la retroalimentació, valorar el que 
ja es fa prou bé, explicitar allò que es pot millorar i per què, i suggerir 
propostes concretes per avançar. 

Tots els passos són necessaris i és tot un aprenentatge ser capaç d’apli-
car-los quan els i les alumnes es coavaluen. A més, donar aquest feed-
forward i integrar-ho requereix temps, però és el temps més útil per a 
l’aprenentatge. La satisfacció que es genera en constatar que es va cami-
nant és clau, tant per a l’alumnat com per al professorat que ho està pro-
movent, i és el resultat de la creació de vincles entre tots els protagonistes 
a partir d’aquestes retroalimentacions mútues que es van generant i ens 
fan créixer. Darrerament s’està investigant al voltant de la funció que té 
la modelització del docent en l’aprenentatge, de valorar com pensem 
i com afrontem la presa de decisions (Garner, 2019). S’està comprovant 
que és bàsic compartir amb l’alumnat com ho fem, com anem superant 
dubtes, com demanem ajuda a companys i companyes i, alhora, demanar 
que ens facin propostes de millora sobre com plantegem que aprenguin 
(i puguin comprovar que les incorporem si les considerem adients). Nos-
altres també aprenem i, per tant, també anem creixent en els nostres sa-
bers, superem dificultats i trobem el sentit d’allò que anem fent, i la 
millor manera que el nostre alumnat creixi és ser molt transparents en el 
nostre procés d’aprenentatge i, alhora, ser un bon model d’aprenent. 

Es podrien explicitar moltes més variables que es relacionen amb el des-
envolupament de la capacitat de pensar metacognitivament. És un camp 
de recerca en expansió que es relaciona també amb el funcionament del 
cervell humà. És important reconèixer, però, que no és una bona estra
tègia qualificar contínuament les tasques que es van fent, perquè no afa-
voreix «pensar en com es pensa» i sí en com treure més bones notes en 
base a la còpia, la memorització, la repetició mecànica… Posar-se a prova 
per qualificar fins on s’ha après té sentit quan s’ha après, és a dir, s’han 
anat superant (entenent les seves causes) aquells obstacles que dificulten 
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assolir els objectius. De nou, no hem d’oblidar que quan un estudiant 
comprova que aprèn, això és el que el motiva a aprendre més.

Les característiques que hem mencionat com a necessàries per generar 
aprenentatge i, en conseqüència, també gust per aprendre, no són exclu-
sives de cap metodologia educativa. És a dir, adonar-se que s’ha pogut 
aprendre (amb els altres, dels altres); adonar-se de fins a quin punt i com 
s’ha après, i reconèixer que aquest aprenentatge serveix per alguna cosa 
(ho he aplicat en algun context i m’ha servit per comprendre i actuar) pot 
aconseguir-se de formes diferents. Així, són moltes les propostes meto-
dològiques, soles o combinades, en què aquestes característiques bàsi-
ques es donen normalment, i també es poden plantejar les mateixes 
propostes sense que s’hi donin. Per tant, la discussió rellevant des del 
punt de vista de desenvolupar el gust per aprendre no és tant amb quines 
metodologies s’aconsegueix, sinó de quina manera plantejar una varietat 
de metodologies o propostes (sigui ABP, ApS, STEM, STEAM, CLIL, gami-
ficació, tinkering, making, controvèrsies sociocientífiques, estudis de 
cas, classe invertida, etc.) per tal que siguin més eficients a l’hora de pro-
duir aprenentatge i per tal que s’aconsegueixi que l’alumnat s’adoni del 
que ha après i com ho ha fet. 

Idea 4: El gust per aprendre a l’escola es genera 
formant part d’una comunitat que comparteix  
objectius i valora l’aprenentatge

El gust per aprendre «s’atrapa» pel fet de viure en el marc d’un grup que 
el viu. És un valor i, com tots els valors, l’incorporem perquè comprovem 
la possibilitat de posar-lo en pràctica (Camps, 1998). De la mateixa ma-
nera que els infants i joves no aprendran a cooperar si els docents no ho 
fem, tampoc descobriran el gust per aprendre si no perceben en el seu 
entorn que val la pena fer-ho, no tant per possibles recompenses en no-
tes o econòmiques en l’àmbit individual, sinó per altres de caire més 
afectiu i de grup. 
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Tot i que la majoria d’estudis demostren una forta correlació entre resul-
tats d’aprenentatge i classe sociocultural-econòmica, quan s’analitza en 
l’àmbit micro, sempre s’identifiquen escoles que s’escapen d’aquesta cor-
relació. En comprovar-ne les possibles causes, es reconeix que és bàsic la 
creació d’una cultura escolar positiva i la construcció d’una identitat com 
a comunitat d’aprenentatge, de la qual hi participen també les famílies 
i totes les persones vinculades a la institució (Mujis et al., 2004). En la 
mateixa línia, l’estudi de Hattie (2017) destaca la importància que l’equip 
de docents d’una escola sigui «apassionat» i estigui implicat,5 i ho concre-
ta dient que es caracteritza perquè creuen fermament que tot l’alumnat 
pot assolir els criteris d’èxit, en què tenen un coneixement més integrat 
dels sabers a aprendre i poden relacionar el contingut de la disciplina que 
treballen amb d’altres, en què creen un clima a l’aula i a l’escola òptim per 
aprendre (en què els errors es valoren com una oportunitat, i no com un 
mal a evitar), i en què proporcionen un feedback útil per avançar a tot 
l’alumnat, i es té en compte la seva diversitat.

Caldrà, per tant, generar expectatives, en tots els infants i joves, que poden 
aprendre, donat que, sense aquestes, no «funciona» cap metodologia. És 
evident que no tots aprendran el mateix i que no som iguals ni a l’inici 
d’un procés d’aprenentatge ni al final. Tanmateix, aquesta pluralitat s’ha 
de percebre com una font de riquesa en la nostra comunitat. 

Podem pensar que les variables de les quals parla Hattie són difícils d’as-
solir en el marc d’un centre en què, si l’alumnat és divers, sovint més ho és 
el professorat (i en què els recursos, ben segur que no són suficients). Per 
tant, serà necessari generar col·lectivament la cultura de no renunciar-hi i 
d’anar buscant solucions a les dificultats i problemes que, sens dubte, van 
sorgint contínuament a les escoles. Tot plegat requereix compartir mira-
des i reflexionar amb els i les companyes de professió a partir d’analitzar 

5.  Per seguir aprofundint en aquesta qüestió es pot consultar el capítol 7 d’aquest Anuari 
que, entre altres qüestions, reflexiona al voltant de les condicions per garantir l’apodera-
ment docent i el desplegament d’una disposició compromesa amb la consecució de l’èxit 
educatiu per a tothom. 
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casos i exemples concrets, i autoregular-nos, de manera que es construeixi 
una estructura integradora que ens ajudi a no defallir en la cerca col·lectiva 
de solucions (Furman, 2022). Per aconseguir-ho cal explicitar els propòsits 
del treball conjunt i institucionalitzar les normes i regles per avançar en 
assolir-los, fet que vol dir consensuar-los entre tots els components de l’es-
cola, abans que se’n generin de no explícits i atomitzats. Aquests propòsits 
i normes s’orientaran a decidir com actuar perquè tots els components del 
grup puguin aprendre, que és molt diferent que donar a conèixer els «càs-
tigs» pactats pel professorat en cas que no es compleixin. Per això, els 
promotors de la «pedagogia institucional» (Lapassade, 1977) ja fa anys par-
laven de dedicar temps a l’inici d’un curs per treballar la cohesió i fer emer-
gir els valors que es compartiran com a centre, com a classe i com a grup 
de treball, tot fent aflorar el sentiment de pertinença. De manera equiva-
lent hauríem de rebre el nou professorat fent-los partícips d’un projecte 
d’escola amb el propòsit compartit d’afavorir l’aprenentatge de tothom.6 

Tres són els ingredients que caracteritzen els centres educatius que pro-
mouen aquest sentiment de pertinença (Riley, Coates i Allen, 2020):

•	 Intencionalitat: el propòsit —aprendre sabers importants— és com-
partit per tota la comunitat, i s’anticipa i planifica com arribar-hi a 
partir d’intervencions positives (no de reaccions puntuals quan hi 
ha conflictes). Les normes i regles es generen entre tots i es formu-
len en positiu (i no en clau de les sancions que es posaran si s’in-
compleixen). 

•	 Connexió: l’alumnat, les famílies, el professorat i totes les persones 
que formen part del centre educatiu perceben que el que hi passa 
és significatiu i important per a ells i elles.

•	 Coherència: es pot percebre que tothom comparteix significats i el 
llenguatge per expressar-los. 

6.  El capítol 8 d’aquest Anuari se centra precisament en fer un debat sobre les plantilles 
docents, la seva configuració, la seva estabilització, la seva cohesió, específicament als 
centres d’alta complexitat. 
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Fixem-nos que aquesta visió de comunitat no es concreta específica-
ment en demanar a les famílies o a l’alumnat que participin en determi-
nades tasques col·lectives de l’escola, sinó que va molt més enllà. 
Compartir no és fàcil, especialment quan es parteix de moltes mirades i 
concepcions diverses. I per aconseguir-ho, sovint més que fer moltes 
reunions i elaborar molts documents, és més útil promoure el treball en 
xarxa, generar espais de reflexió (per què ens està funcionant o per què 
no ens en sortim), i identificar i estimular els lideratges positius de les 
direccions, entre el professorat i també a l’aula. Tots i totes sabem que hi 
ha classes que «funcionen» més que altres i sovint es deu al paper que 
tenen alguns dels seus membres. En un estudi que es va realitzar ja 
fa anys en diferents instituts per comprovar els valors ambientals de 
l’alumnat, es va detectar un grup-classe amb criteris i actuacions molt 
responsables, i quan es van analitzar les possibles raons que explicaven 
la diferència amb altres classes, la conclusió va ser la presència d’una 
alumna ecologista que era una líder positiva i molt acceptada pels com-
panys i companyes. Molt sovint es considera que aquests lideratges no 
es poden promoure i que és una qüestió d’atzar que es donin. De fet, en 
les aules en les quals no es valora el fet d’aprendre, sovint hi ha uns lí-
ders no explícits que ho estimulen. Si no es treballa la cohesió del grup 
cap al gust per aprendre en els primer dies de classe, a l’aula s’estableix 
un «contracte didàctic» implícit amb altres valors, que és molt difícil 
canviar en els posteriors mesos del curs. 

No cal dir que el paper de les famílies és rellevant en el creixement del 
gust per aprendre dels seus fills i filles. Sabem que a Catalunya, com ar-
reu, el nivell d’estudis dels pares, mares o tutors, així com el capital cul-
tural de les famílies i els seus recursos educatius, tenen un gran impacte 
en els resultats d’aprenentatge, i mostren que el que s’aprèn o no a casa 
té un efecte important (CSDA, 2020). La seva funció com a agents actius 
ha d’anar més enllà de ser «informats» de què es fa a l’escola i dels pro-
gressos dels seus nois i noies, per passar a ser el de compartir els objec-
tius d’aprenentatge i les metodologies de treball. No cal dir que, en 
aquests moments de canvis curriculars, no és fàcil per a les persones 
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adultes entendre’ls i participar-hi, atès que els seus records i rutines so-
bre què i com s’aprenia a l’escola són ben diferents del que es promou 
actualment. Tanmateix, els fills i filles valoren més allò que estan apre-
nent si els familiars també ho valoren i experimenten amb ells el plaer 
d’aprendre i, per tant, ens cal plantejar-nos, a l’hora de dissenyar una 
proposta didàctica, quin podria ser el paper de les famílies i com aju-
dar-los a posar-lo en pràctica. 

Quan la família no pot o no vol respondre, és a dir, quan ens és difícil 
aconseguir aquesta complicitat amb l’entorn de l’alumnat, no tot està 
perdut. Per exemple, en el cas de les ciències es parla de la importància 
del capital científic familiar (Archer, Dawson, DeWitt, Seakins i Wong, 
2015) que, sovint, determina la relació que nens i nenes tenen amb les 
ciències i en general amb tot l’àmbit cientificotecnològic. Aquesta idea, 
però, no és determinista: les mateixes autores han generat un currículum 
fonamentat en augmentar el capital científic de l’alumnat i de les seves 
famílies des de l’escola, de manera interrelacionada. Igual es pot fer en 
relació amb altres camps del coneixement com, per exemple, l’escriptura: 
es poden compartir amb els familiars les històries que generen els infants 
i joves, i se’ls pot fer participar en la millora dels textos, en escriure’n al-
guna part, etc. També es poden vincular promovent que els fills i filles 
parlin del que fan a l’escola i per què ho fan, proposant converses en fa-
mília sobre un tema, fent que participin en la redacció dels informes dels 
aprenentatges que formaran part de la biografia escolar de cada noi i 
noia, etc. Aquests haurien de ser els «deures» amb sentit! I podem fer que 
l’aula esdevingui una família extensa, en què uns alumnes ajuden a altres 
com els germans s’ajuden a casa i en què els exalumnes són convidats i 
benvinguts… Donar suport i fer de mestre de companys i companyes amb 
dificultats no és només bo per als que les tenen, sinó també pels que ja les 
han superat, atès que els serveix per assegurar que ho han fet. Si a l’aula 
valorem la competència de donar suport i ensenyar als altres com el mà-
xim grau de competència assolible, el clima d’aula pot canviar perquè 
anar a la teva i sortir-te’n només tu és pitjor que aconseguir que se’n sur-
tin també els i les altres. Això no vol dir delegar la funció docent, ja que 
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no totes les maneres d’ensenyar són igual de bones, però sí fomentar l’es-
perit comunitari i la corresponsabilitat de l’alumnat.

No cal dir que les expectatives i la passió del i la docent marquen la dife-
rència en tots aquests contextos: entre els companys i companyes, amb 
les famílies i, òbviament, també amb l’alumnat. No hi ha gust per apren-
dre si no hi ha gust per ensenyar, i aquesta passió s’ha de ser capaç d’en-
comanar-la a tota la comunitat. 

Propostes i recomanacions per despertar 
el gust per aprendre de l’alumnat

Al llarg del text hem compartit la nostra visió, fonamentada en la litera-
tura de l’àmbit, sobre quines variables i conceptes ens poden ajudar a 
entendre de què depèn realment despertar el gust per aprendre. En 
aquest apartat compartim algunes propostes i recomanacions concretes 
per ajudar a fer-ho a l’aula, estructurades al voltant de les quatre idees 
clau presentades.

Respecte de la idea clau 1, que ens convida a anar més enllà d’alimentar 
la curiositat temporal o fomentar l’interès mediatitzat quan motivem per 
aprendre, algunes propostes i recomanacions serien:

•	 Les accions per motivar l’alumnat a aprendre no s’han d’orientar 
a identificar allò que agrada a l’alumnat, en l’intent d’aprofitar la 
curiositat de l’alumnat per algunes temàtiques, recursos o fins i tot 
metodologies concretes. A l’hora de motivar, cal centrar-se en 
donar motius per aprendre a l’alumnat, compartint el sentit 
d’allò que farem a l’aula i fent l’alumnat partícip d’accions que tin-
guin sentit real per a ells i elles. Es tracta, per tant, de compartir 
explícitament què serem capaços de fer, pensar i dir quan haguem 
après el que ara no som capaços de fer, pensar i dir de forma adient. 
Per assolir-ho, podem compartir explícitament amb l’alumnat què 
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aconseguirem, com ara que podrem comprendre fenòmens que ens 
resulten inexplicables; argumentar millor la nostra opinió o avaluar 
les intencions que hi ha darrere del que ens diuen. També ens cal 
triar bons contextos de rellevància personal, social i global, signifi-
cativitat i autenticitat en els quals es pugui veure que el que fem a 
l’escola ens ajuda a participar activament del món que ens envolta. 
En aquest sentit, resulten especialment interessants els projectes 
orientats a resoldre problemes de la seva pròpia comunitat, tipus 
Aprenentatge Servei, com ara fomentar mesures d’estalvi energètic 
a la seva escola, analitzar les preferències d’oci dels seus homòlegs 
o augmentar la donació de sang al seu barri.

•	 Tot l’alumnat no s’adonarà del que ha après si no l’ajudem 
explícitament a adonar-se’n fomentant la reflexió i la capacitat 
metacognitiva dels alumnes. Això inclou no només estratègies me-
tacognitives respecte de què sabem i què ens manca saber, com ara 
l’ús de semàfors per identificar què sabem de cada tema a l’inici i al 
final; l’elaboració de bases d’orientació sobre com realitzar una tas-
ca; participar en activitats d’auto i coavalaució amb rúbriques que 
ens ajuden a saber què vol dir fer-ho bé o començar la classe evo-
cant i socialitzant què es va aprendre en l’anterior i acabar-la ano-
tant què hem après avui (Ruiz Martín, 2020; Sanmartí, 2019). 
També ens cal ajudar a l’alumnat durant les tutories i l’orientació 
personal, acadèmica i professional a aplicar la reflexió i la metacog-
nició per conèixer què els motiva i què no, així com a quines moti-
vacions extrínseques és bo per a ells respondre perquè els poden 
portar a llocs on ells i elles volen anar. Algunes rutines de pensa-
ment del projecte ZERO de Harvard, com ara «abans pensava, ara 
penso», «què em fa dir això», «com es veu això des de la perspectiva 
de…» promouen aquesta vessant metacognitiva tant respecte de 
l’aprenentatge com respecte de la motivació personal.

La recerca en identitat darrere la idea 2 ens assenyala que cal afrontar el 
repte de motivar el nostre alumnat des de la complexitat que comporta 
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fer-ho si volem arribar a tots i totes les alumnes. Això implica tenir en 
compte que hi ha aspectes de la identitat dels i les estudiants que resul-
ten clau per entendre la predisposició o no de l’alumnat a aprendre, com 
ara la percepció d’autoeficàcia, la relació entre la seva identitat i la iden-
titat associada a diferents disciplines i les seves aspiracions. En relació 
amb aquesta idea, proposem tres estratègies a seguir per desenvolupar el 
gust per aprendre de tots i totes les estudiants:

•	 Podem aprofitar l’enorme influència de la identitat en les de-
cisions i comportament de l’alumnat per acostar els i les estu-
diants a l’escola. Hi ha una multitud d’exemples en la literatura 
sobre com utilitzar la identitat dels i les estudiants com a catalitza-
dor de motivació i involucrament, que inclouen aquells desafec-
tats i amb baix rendiment acadèmic que senten que hi ha un gap 
entre la cultura de l’escola i qui son i què volen a la vida (Faircloth, 
2014). Es pot fer en la tria de temàtiques amb perspectiva inclusiva 
i intercultural, per exemple triant temes amb perspectiva de gène-
re com ara la ciència quotidiana i els sabers femenins (Solsona, 
2019) o estudiant història i ciències socials des de diferents pers-
pectives (Aparici-Martí, 2018). També es poden incloure projectes 
o activitats com ara visites a entitats, xerrades amb professionals o 
col·lectius, invitacions a persones del barri, etc., en les quals s’ha 
posat cura de triar prou diversitat de persones (respecte d’edat, 
gènere, nivell socioeconòmic, ètnia, diversitat funcional, etc.) i di-
ferents models d’expertesa (amateurs, professionals, experts reco-
neguts, testimonis…) que assegurin que es dona veu als diferents 
protagonistes i que no s’emfatitzen els estereotips. Un exemple 
que s’utilitza en el programa 100 científiques de la FCRi (Fundació 
Catalana per la Recerca i la Innovació) seria conversar amb les 
científiques que visiten escoles per tal que destaquin les seves di-
ficultats i fracassos al llarg del camí (en comptes de la seva excep-
cionalitat o talent natural) i que explicitin que són dones normals 
en les quals el seu gust per la ciència és compatible amb els seus 
altres hobbies o passions.
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•	 Convé fomentar, a l’aula i a l’escola, una cultura de la inclusió 
orientada a la participació, en lloc d’una cultura de l’exclu-
sió justificada en nom de l’excel·lència. I fer-ho explícit en les 
diferents disciplines que treballem a l’escola. Podem pensar que 
nosaltres sempre «convidem» l’alumnat a participar, perquè ho de-
sitgem. Però això no vol dir que les nostres accions ho afavoreixin. 
Si tornem a l’exemple de l’aula de ciències, tot el professorat de les 
primeres etapes, des dels primers cursos d’infantil fins a tercer 
o quart de primària, ha viscut el gran interès i participació de tot 
l’alumnat en l’activitat científica d’explorar el món, observar fe
nòmens i predir comportaments. I ha experimentat que en aques-
tes edats i activitats tot l’alumnat se sent activament convidat a 
participar. L’aula de ciències deixa de ser, però, aquell lloc obert on 
podem participar tots quan l’alumnat creix. Això coincideix amb 
dos fets que es realimenten: l’alumnat es torna més conscient del 
món social que l’envolta (reconeix estereotips, s’adona de missat-
ges subliminals, intueix el que els altres pensen de les seves capa-
citats...), i la ciència escolar esdevé progressivament més abstracta, 
academicista i matematitzada, amb una cultura de l’errada més 
hostil. Així, l’alumnat curs a curs va construint la idea que la cièn-
cia (i podríem dir l’escola) és una cosa intrínsecament difícil i 
només és fàcil per a alguns que, a més de molt «intel·ligents», són 
diferents d’ell o ella en moltes altres coses. Trencar aquesta dinà-
mica requereix no només repensar la forma en la qual ensenyem 
ciències i, de fet, qualsevol altra matèria (per exemple assegurant 
que el raonament qualitatiu, narratiu i contextualitzat no desapa-
reix mai i que l’errada és viscuda com una oportunitat d’aprenen-
tatge), sinó també convidar explícitament a participar i mostrar el 
valor personal i social de participar-hi. El missatge a l’alumnat 
hauria de ser «ens ho perdem tots quan tu no hi participes». És a 
dir, realment convidar a participar a tot l’alumnat no només des 
d’una perspectiva democràtica i de justícia social (tothom té dret 
a dir alguna cosa), sinó també de qualitat: tindrem una millor aula 
de ciències (i d’història, filosofia, art...) i també una millor societat 
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si gent diversa que ara ens perdem pel camí aporta la seva visió, 
apoderada i activament.

En la idea força tres hem aprofundit en quines característiques didàcti-
ques orientades a promoure l’aprenentatge significatiu i apoderant ens 
cal utilitzar per fomentar el gust per aprendre. Són estratègies que se 
centren en seleccionar molt bé el què ensenyar i que parteixen del reco-
neixement que hi ha molts coms o formes de fer adients que promouen 
un involucrament actiu i una participació genuïna de l’alumnat. Així, 
proposem:

•	 A l’hora de triar els continguts, ens ajudarà centrar-nos en po-
ques idees i pràctiques a aprendre per poder dedicar-hi prou 
temps escolar a treballar-les a fons, i fer-ho amb varietat de 
suports i bastides que tinguin en compte les dificultats principals 
de l’alumnat i la seva diversitat. Així, l’alumnat pot construir el 
seu  coneixement i desenvolupar la manera de pensar, mirar i par-
lar de cada disciplina a poc a poc: partint del que ja sap (Bransford, 
Brown i Cocking, 1999; Pozo, 2020), seguint una seqüenciació 
des de la lògica de l’aprenent cap a la lògica de la disciplina, que 
vagi d’allò més general i simple a allò més abstracte i complex 
(Sanmartí, 2000), i de manera progressiva en cada oportunitat 
d’ensenyament-aprenentatge i al llarg dels cursos. Com descriu 
Domènech-Francesc al seu elogi de l’educació lenta (2009), fomen-
tant el pensament lent de l’alumnat com a resistència a la tendència 
innata i alhora tan present avui dia del pensar de forma precipitada 
(Ogborn, 2012).

•	 Contextualitzar de forma adient els aprenentatges implica triar 
contextos que presentin un equilibri entre diferents característi-
ques: la rellevància personal i social per a l’alumnat i el seu en-
torn, la significativitat curricular i disciplinària del coneixement 
des d’una perspectiva competencial i l’autenticitat de l’actuació 
des d’una perspectiva transformadora. La tria de contextos també 
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ha d’estar guiada pels valors de sostenibilitat, justícia social i equi-
tat, i ha de seguir consensos internacionals respecte dels reptes que 
hem d’afrontar com a humanitat, tot aterrant-los en problemàti-
ques locals i/o properes i connectant-los amb les idees importants 
de cada disciplina. Un exemple serien els molts recursos educatius 
inspirats en els Objectius de Desenvolupament Sostenible de les Na-
cions Unides (ONU, 2015). A més, els contextos que es presenten 
problematitzats o com a repte prenen més sentit, perquè com que 
requereixen una solució, s’ajuda a visibilitzar la motivació, en el sen-
tit de motiu o necessitat, de l’aprenentatge en el qual ens involu-
crem. Que hi hagi, però, una selecció dels continguts didàcticament 
adient en termes de què i quan ensenyar i de contextos que tinguin 
rellevància i autenticitat, a més de significativitat, no vol dir renun-
ciar al fet que l’alumnat digui la seva a l’hora d’actuar sobre la base 
de qui són i del coneixement i de la competència que han adquirit. 
S’ha de fomentar la tria de l’alumnat dins dels marges que un con-
text adient permet, utilitzar el coneixement i la competència desen-
volupats a l’aula i també els propis, i treballar activament en la 
transferència d’allò après a nous contextos d’acció. 

•	 Cal fomentar la interacció dialògica productiva a l’aula, en un 
clima de confiança. Per engegar aquesta interacció, resulten útils 
la utilització de bones preguntes per part del professorat (Roca, 
2005), és a dir, preguntes obertes, contextualitzades, productives 
i que donen pistes, generalment enfocades a demanar el raona-
ment darrere les pròpies idees (p. ex., per què creus que passa això?) 
i a explicitar com és que sabem el que sabem (p. ex., en què et bases 
per dir això?). Alhora, per tal que emergeixin diversitat d’idees a 
l’aula (i no només les de l’alumnat en un primer moment), s’ha d’en-
riquir el nombre d’actors i visions que es comparteixen utilitzant 
diferents metodologies de compartició d’idees, interacció amb 
fonts, contacte amb actors o treball cooperatiu. Per exemple, tasques 
com els núvols de paraules, les pluges d’idees, les d’associacions 
d’idees, d’interpretació de cites de diversitat d’actors, de lectura 
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d’explicacions en diferents registres, la codocència, etc. A més de 
diversitat de veus, el diàleg autèntic es fomenta amb diversitat de 
formats: llenguatge oral i escrit en diferents registres, ús de la mul-
timodalitat, varietat de representacions gràfiques, etc., que ajuden 
a comunicar les pròpies idees i a entendre les dels altres. En resum, 
es tracta d’alimentar una cultura dialògica d’aula on es fa, es pensa 
i es parla per construir coneixement, i es participa genuïnament 
d’aquesta activitat de construcció tot aportant les pròpies idees i 
fent-les evolucionar en la interacció amb les idees dels altres. 

•	 Tenint en compte el paper clau que la metacognició té en l’aprenen-
tatge, podem utilitzar diverses estratègies que la recerca ha evi-
denciat que afavoreixen un millor autoconeixement. En primer 
lloc, ens cal crear a l’aula una cultura que despenalitza l’error i, en 
canvi, el percep com una cosa normal i punt de partida útil per 
aprendre. Això comporta generar un clima en el grup que possibi-
liti que tothom expressi les dificultats que va trobant i pensi en pos-
sibles raons, no centrades en les qualitats personals, sinó en la 
lògica del coneixement que s’estigui construint. No és fàcil aquest 
canvi perquè comporta canviar moltes rutines instaurades en la 
societat, en l’àmbit escolar i familiar. També cal compartir amb 
l’alumnat els objectius d’aprenentatge i els criteris (d’avaluació) 
que possibiliten reconèixer a cadascú què ja fa bé i per què, i què 
hauria de millorar. La majoria de les vegades, els estudiants fan 
tasques sense saber-ne l’objectiu d’aprenentatge més enllà del de 
«fer-la», i és una pèrdua de temps gran perquè no poden connectar 
en el seu cervell allò que estan fent amb aprenentatges anteriors. 
I tampoc entenen què comporta reconèixer la qualitat de les seves 
produccions i ho perceben com a «manies» de cada docent, en 
comptes d’associar-ho a un objectiu rellevant. 

•	 A l’hora d’avaluar, hauríem de centrar la correcció en allò a fer per 
avançar relacionat amb les causes de les dificultats detectades, 
és a dir, amb propostes que siguin útils per superar-les. Sovint només 
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es parla o es remarca què no està bé del que s’ha fet en el passat (fe-
edback) i no tant com avançar en el futur (feedforward). A més, quan 
es fan propostes, són molt generals i poc útils per pensar en els obs-
tacles concrets a superar (estudiar més, estar més atent, fer els deu-
res…), i no es concreta ni com aconseguir estudiar més o estar més 
atent, ni com millorar la introducció d’un text, per exemple. Això ho 
podem fer els i les docents, però ens cal també estimular l’avaluació 
entre iguals i d’un mateix, de manera que el feedback no sigui la re-
cepta a aplicar que ens dona l’expert. Quan un aprenent fa propostes 
de millora a un company/a, de fet està reflexionant metacognitiva-
ment sobre com ho ha fet o ho faria ell o ella i per què considera que 
aquesta és una bona opció. Qui rep l’ajuda, al seu torn, també pensa 
si és idònia i ha de fer l’exercici de valorar i decidir. 

•	 Sigui quina sigui l’estratègia didàctica utilitzada (contextualització, 
diàleg autèntic i productiu, metacognició, avaluació formativa, 
etc.), la modelització que fem els i les docents és clau: la trans-
parència amb què compartim com ho fem (o ho fèiem de petits) per 
superar les dificultats, com és que proposem fer una determinada 
tasca, per què creiem que l’objectiu d’aprenentatge que plantegem 
és important, les nostres disposicions personals (empatia, humili-
tat intel·lectual, curiositat per aprendre, obertura a altres visions, 
tenacitat, etc.). Tot això ho comuniquem explícitament però sobre-
tot implícitament amb la manera de parlar, el gest, el comporta-
ment…, i formen part del que J. Gimeno Sacristán en deia «l’art del 
docent», però també el que G. Brousseau anomenava el «contracte 
didàctic» que, siguem conscients o no, fem amb l’alumnat. El nos-
tre model de subjecte intel·lectual pot estimular l’alumnat a anar 
més enllà, i a reconèixer el sentit d’allò que li estem proposant 
aprendre i de si val la pena esforçar-s’hi, o al contrari. 

Respecte de la idea clau 4, que ens recorda que el gust per aprendre a 
l’escola es genera en bona part pel fet de formar part d’una comunitat 
que comparteix objectius i valora l’aprenentatge, les propostes que fem 



256 Els reptes de l’educació a Catalunya. Anuari 2022

van orientades a afavorir que tots els membres de la comunitat escolar 
(alumnat, docents, famílies i personal no docent) desenvolupin el senti-
ment de pertinença i en siguin components actius. En concret, proposem:

•	 Promoure el sentiment de pertinença de tots els membres de 
l’ecosistema escola, a partir de compartir objectius i d’estimu-
lar les connexions i interaccions entre els diferents components, 
aplicant accions orientades a generar complicitats i el màxim pos-
sible de coherència. Aquestes accions serà important que estiguin 
orientades a la vivència d’experiències que afavoreixin la modelit-
zació d’altres maneres de relacionar-se amb el coneixement i l’apre-
nentatge i, per tant, no han d’estar centrades només en transmetre 
informacions. Per exemple, sessions conjuntes entre famílies, 
docents i alumnat per triar el format i contingut dels informes 
d’avaluació; invitació de diferents membres de l’escola per proposar 
temàtiques pels treballs de recerca de batxillerat o planejar els pro-
jectes d’aprenentatge i servei que pot fer l’alumnat, entre altres. 
També es pot vincular a les famílies planificant situacions d’apre-
nentatge en les quals participin les famílies a casa, més enllà del 
que tradicionalment s’entén com «ajudar als fills a fer els deures». 
Més aviat serien situacions on pares i mares col·laboren amb els 
seus fills en la realització d’activitats en les quals poden aprendre 
tots: els infants i joves i també les persones adultes que els envol-
ten. En són exemples propostes com la maleta viatgera (de ciències, 
de literatura, etc.) a primària o els deures en forma de «converses en 
família» a secundària. No es tracta només de proposar festes o acti-
vitats en les quals els escolars expliquen o mostren què han après, 
sinó de fer participar les famílies d’aquest procés d’aprendre.

•	 Per aconseguir una comunitat escolar que funcioni com una verita-
ble comunitat d’aprenentatge hem de donar molt valor a la coope-
ració autèntica, començant per l’aula, però també entre docents 
i amb les famílies, de manera que s’afavoreixi que no es tingui por 
o vergonya de demanar ajuda i de rebre-la i que s’institucionalitzin 
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espais i temps de cooperació. Estimular la col·laboració entre els 
diferents grups classe, explorar la realització de projectes d’escola 
o d’institut que obliguin a compartir significats, fomentar els pro-
jectes intergeneracionals al barri, etc., són diferents estratègies per 
tal que es pugui vivenciar que tothom forma part d’un projecte 
comú que es va construint entre tots i totes i que requereix el crei-
xement en coneixements, valors i competències de cada persona 
per a la transformació positiva del seu entorn. Aprendre a cooperar 
és un objectiu d’aprenentatge en si mateix, i com a tal ha de ser 
avaluat. Si veritablement valorem la cooperació, el màxim grau de 
competència d’un alumne és aquell que assoleix quan és capaç 
d’ajudar a algú altre a dominar aquella competència.

Conclusions

El repte de despertar el gust per aprendre en tot l’alumnat és gran, complex 
i costós d’abordar. No som naïfs: sabem com de difícil és incidir i intentar 
revertir certs posicionaments tant entre l’alumnat com a les aules, centres, 
famílies i societat. De fet, forma part del nostre dia a dia professional i 
personal intentar produir aquests canvis i, siguem sinceres, no ens en sor-
tim del tot. Per tant, el que volem comunicar aquí no és una recepta solu-
cionista que, ben aplicada, resolgui el problema d’arrel. En realitat el 
nostre objectiu és més modest: oferir algunes idees fonamentades en la 
recerca educativa que, si bé no són la panacea, ens serveixen per il·luminar 
el camí i avançar sense anar a cegues. El que volem és oferir un cert guiat-
ge en la travessa cap a la utopia, que esperem que sigui compartida, del fet 
que tots i totes les alumnes experimentin algun cop el plaer d’aprendre a 
l’escola «coses que mai aprendrien» sense aquesta, i que l’experiència tin-
gui un paper significatiu a la seva vida.

Les idees per il·luminar el camí faciliten recorre’l, però no conviden a 
fer-ho ni són el motiu per posar-se a caminar. Per a nosaltres és important 
compartir que és només des d’un cert posicionament docent, des de la 
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convicció profunda que tots i totes les nostres alumnes poden, realment, 
aprendre, que té sentit iniciar aquest camí cap a la utopia de generar el 
gust per aprendre en tot l’alumnat. Si no compartim aquesta premissa, 
que és de caràcter profundament ideològic, no té gaire sentit plante-
jar-nos la situació de la manca de gust per aprendre com a problema. Hem 
de creure fermament que, potser no ara, potser no avui, potser no aquí, 
potser no així, però algun dia i d’alguna manera aquests alumnes apren-
dran alguna cosa que els vull ensenyar i donaran valor a fer-ho. Si no ho 
creiem, llavors deixarem de generar situacions perquè això pugui passar i 
la nostra serà una profecia d’autocompliment, d’aquelles en les quals, tot i 
tenir raó, encertar et deixa mal gust de boca. Si ens hem resignat al fet que 
alguns i algunes de les nostres alumnes no aprenguin mai res d’allò que els 
volem ensenyar, ens cal fer poc, a l’aula. Perquè una aula plena de bons 
aprenents d’antuvi motivats és com un hospital ple de pacients sans: la 
situació és innegablement bona, però la institució perd el seu sentit de ser. 

En la vida mediàtica de l’educació, sovint el gust per aprendre es plante-
ja en contraposició a la famosa «cultura de l’esforç». Com molt bé diu 
Doménech-Francesch (2013), en realitat no es pot aprendre sense esforç, 
i cultivar el gust per aprendre és, de fet, cultivar el gust per esforçar-se de 
manera raonable i viure l’adquisició de coneixement i de competència 
com una recompensa prou vàlida. Enfrontar motivació i esforç no ens 
aporta res. Entendre com funciona la motivació i tenir coneixements di-
dàctics que ens ajudin a convertir en raonable l’esforç requerit és un po-
sicionament molt més adient.

Finalment, volem compartir la sempre poderosa idea, en educació i en 
la vida, a l’aula i a fora, de predicar amb l’exemple. Com diu Joan Domè-
nech-Francesc (2013a), hem d’«acceptar que els nostres alumnes no 
trobaran aquest gust per aprendre si els mestres no el trobem també». 
A l’aula som molt transparents, i el nostre alumnat si hi ha una cosa que 
tots i totes fan meravellosament bé és calar-nos. Ells i elles noten si ens 
preocupen, si ens importen, si els valorem, si confiem en les seves capa-
citats, si apostem per ells i elles, si els considerem del nostre equip… i, 
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alhora, si ens preocupa la nostra professió, si ens importa fer-ho bé, si 
valorem l’educació, si confiem en les nostres capacitats de fer-los apren-
dre, si apostem per nosaltres com a professionals i també com a apre-
nents, si tenim bones relacions amb els companys i companyes i els 
valorem, si hem compartit significats com a escola, si pensem que així no 
es pot continuar i hem renunciat… Així, potser el que més ens cal per 
desenvolupar el gust per aprendre de tot l’alumnat és contagiar-los el 
nostre propi gust per aprendre (Domenech-Francesch, 2013b), tant pel 
que implica pel seu aprenentatge com pel que ens implica sobre com 
entenem la professió docent, sobre com la vivim i la fem viure. Com di-
uen Jaume Cela i Juli Palou en la seva carta als mestres: «Vols alguna cosa 
més apassionant que estar sempre aprenent?» (Cela i Palou, 2004). Acon-
seguir escoles on aprenguem junts mestres i alumnes implica treballar 
per reclamar i afavorir les condicions que ho permetin. I també implica 
reconèixer que si no hi posem passió, res no esdevé apassionant.
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L’Anuari 2022, dirigit per Aina Tarabini, aborda alguns dels reptes 
prioritaris del sistema educatiu català per garantir l’èxit educatiu per  
a tothom. S’organitza en 11 capítols i unes conclusions que presenten 
un diagnòstic acurat de l’estat de l’educació a Catalunya i que identi­
fiquen un seguit de propostes i palanques de canvi per seguir avan­
çant en una agenda sòlida de transformació educativa. Així mateix, 
l’Anuari 2022 aposta per una concepció holística de la justícia edu­
cativa que, entre altres qüestions, sigui capaç de reapropiar-se i re­
significar el concepte de cura, tot posant-lo al centre de la política i 
la pràctica educativa. La justícia afectiva ha tingut, de fet, un paper 
central en l’elaboració d’aquest anuari tant pel que fa a la tria de te­
mes com d’autories.

Pel que fa als temes, l’Anuari 2022 prioritza reptes vinculats amb la 
inclusió educativa, la lluita contra la segregació escolar i l’abando­
nament escolar prematur, l’aprenentatge significatiu o el benestar 
professional. Reptes, tots ells, que posen el propòsit de l’èxit educa­
tiu per a tothom al centre.

Pel que fa a les autories, aquest anuari està escrit exclusivament 
per dones. Cuidar les autories vol dir precisament posar les veus 
de les dones al centre del debat educatiu. Perquè tot i que el sector 
educatiu sigui majoritàriament femení, les dones acostumen a ser 
minoria en els espais de reflexió i decisió. Per trencar amb aquesta 
anomalia, aquest anuari ha estat elaborat a partir de l’expertesa de 
mestres, directores, educadores, psicopedagogues i professores uni­
versitàries. 
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