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d'aquestes fonfts, s'ha optat per traduir-les al catald, per tal de mantenir la coheréncia en el
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Els annexos es troben adjuntats en format digital a través d'un CD rom.
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Intfroduccid

L'instant magic és aquell moment en qué un si 0 un no, poden canviar tota l’'existéncia.
(Paulo Coelho)!

Mirar enrere i veure que és alld que m’ha portat a escriure avui
aquesta tesi esdevé una tasca dificil. Té a veure amb la meva trajectoria
vital, amb les meves experiéncies escolars, amb els meus neguits i anhels,
amb la meva vida com a monitora de temps de lleure als escoltes, amb la
meva trajectoria académica, amb les persones que m’han acompanyat en
tot aquest procés, etc. Aixi és com avui es construeix un nou episodi del
meu relat de vida. Aquesta experiéncia que he tingut oportunitat de viure,
ha estat principalment motivada per les interaccions que he tingut des de
ben petita. Aquelles que m’'han projectat que era capac¢ de fer una
trajectoria académica, el fet de poder aconseguir alld que em proposés.
Aquestes interaccions han estat acompanyades d’una educacié de qualitat
que m’'ha permés desenvolupar les competéncies necessaries per arribar
fins aqui, tenir 'oportunitat d’escollir aquest cami. Un cami que quan tries

és molt més gratificant, tot i I'esfor¢ que suposa.

Aquelles paraules que un dia ens vam escriure, ell des de la presé, jo
des de la meva maxima ignorancia, van ser paraules reveladores pel
despertar de la meva vocacidé en I'ambit educatiu. Paraules carregades de
neguits, de somnis truncats, d’ignorancia amagada en violéncia. En aquell
moment vaig sentir com I’educacié esdevenia un element clau en la vida de

les persones, que ens fa lliures.

De sobte, amb quinze anys estava cada dissabte en aquelles places,

jugant amb nens i nenes del casc antic. Ja llavors em preguntava, per quée

1 . ;. , . . .
El instante magico es aquel momento en el que un si o un no, pueden cambiar toda la existencia. (Paulo Coelho).
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aquells nens i nenes vivien en unes condicions de pobresa extrema, com
incidia aquest context a les seves vides, qui arribarien a ser... Aquella
experieéncia carregada de dialegs amb amigues, companyes i del meu
mestre, em va motivar a centrar el meu treball de recerca del batxillerat en
I'educacié en I'ambit del temps de lleure que rebien aquells nens i nenes, i
em preguntava si es corresponia amb alld que necessitaven per poder

sortir-se’n d’aquella situacié d’exclusio social.

Aguestes primeres experiencies, després d’un breu transit pel mén de
la psicologia, em van portar a cursar la diplomatura d’Educacié Social a la
Universitat de Lleida, obtenint el premi extraordinari de carrera de la meva
promocid. Tres anys intensos d’aprenentatge en diferents dimensions, pero
sobretot, on comenca la meva vinculacié amb aquesta tesi. Recordo la visita
d’'un educador i diverses persones participants de I'Escola d’Adults de la
Verneda- Sant Marti a la classe de la Dra. Nuria Llevot. Encara revisc amb
emocié quan una de les dones explicava la transformacié que havia viscut
gracies a la seva participacié a |'escola; després de tota una vida, ara ja
jubilada, havia apres a llegir. Ara podia llegir els rétols de les parades del
metro, sentint-se lliure i capag al poder-ho fer. Després d’aquella classe va
haver-hi un punt d’inflexid. Tres mesos havien passat des de l'inici de curs,
pero va ser després d’aquesta classe que la Maria i jo varem coincidir en un
cafée amb més companyes. Varem comentar les inquietuds que aquella
experiencia ens havia suscitat, i varem imaginar sobre com les Comunitats
d'Aprenentatge traslladades a I'escolaritzacidé obligatoria devien suposar un
pas endavant en la participacid de la comunitat als centres educatius.
Llavors, ens varem preguntar quin seria el nostre paper com a educadores
socials en un context des d’aquesta perspectiva educativa, i els ulls ens
comencaren a brillar mentre anavem forjant els inicis d’'una gran amistat,
gue a dia d’avui continua més viva que mai. Aixi doncs, aquesta tesi, aquest

somni, comenca, es construeix i s'acaba a través d’una amistat.

Les nostres inquietuds no es quedaren en aquell cafe. A segon de
carrera ens engrescarem a visitar la Dra. Rosa Valls, una de les directores
d’aquesta tesi, per tal que ens orientés quant al tipus d’escola que podiem
anar a visitar al Pais Basc. Aixi doncs, agafarem la motxilla i iniciarem un

viatge en tren fins a Bilbao, i d‘alli un autobuls a la misteriosa poblacié

18



Introduccio

costera d’Ondarroa. Alla vam poder viure l'acolliment que les persones
d’'una Comunitat d’Aprenentatge fan a qualsevol persona que vol coneixer i
participar de l'experiéncia. Va ser una jornada intensa de dialeg amb
professorat i participant de grups interactius; I'empenta que ens porta a la
decisi6 de demanar fer els quatre mesos de practiques en una Comunitat
d'Aprenentatge a lI'escola Mare de Déu de Montserrat a Terrassa. Aixi vam
tenir el privilegi de fer les nostres practiques en una escola coneguda per la
comunitat cientifica internacional, a través d’articles JCR i de ser un dels
casos estudiats per INCLUD-ED, el projecte integrat en educacié del VI
Programa Marc de Recerca Europea amb més finangcament; com a escola
d'éxit que aconsegueix superar les desigualtats socials i promoure una
educacié per tot el seu alumnat. En el dia a dia a l'escola varem ser
observadores participants d’un professorat compromés amb la seva tasca
docent. Varem poder intervenir a un alumnat capac¢ de transformar les
dificultats en possibilitats, miratge d’un futur possible superant les barreres
socioeconomiques i culturals del context. I esdevenir coprotagonistes d’un
procés de formacié en llengua espanyola de mares marroquines, de qui ens
varem emportar la seva forca per tirar endavant i ser agents de canvi dins

de la seva llar i de la seva comunitat.

Aixi que havia finalitzat la diplomatura, havia tingut I'oportunitat
d’estar implicada en diferents activitats de caire cientific gracies a la Dra.
Nuria Llevot, el Dr. Jordi Garreta i el Dr. Fidel Molina; experiéncies que em
permeteren fer un primer tast a I'ambit de I’educacié superior. Després
d’acabar la carrera, el cami em va portar a viure |'experiencia com a
professional, acompanyant dia a dia a nois i noies que presentaven algun
tipus de malaltia mental, perdo que en el fons estaven cridant que algu els
acollis, no sentir-se sols en un moén, en un context que els generava
patiment. Molt d’aquest patiment venia d’una trajectoria personal i
academica de fracas: fracas en les seves relacions personals, fracas en les
seves relacions a l'institut amb companys i companyes, fracas en les seves
habilitats academiques, un sentiment d’inferioritat i de soledat molt arrelat.
Aquesta vivéencia em va demostrar la importancia que tenien les

interaccions amb les seves families, amb els seus professors i professores,
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amb els seus companys i companyes, i aixi esdevenir el context escolar una

de les claus del seu éxit i /o fracas.

Mentre anava cursant la Llicenciatura de Psicopedagogia a través de
la Universitat Oberta de Catalunya, la meva trajectoria professional s’anava
construint en l'acompanyament a infants i joves en situacié de
desemparament. Una experiéncia copsada d’emocions, de contradiccions,
d’alegries i angoixes, d'impoténcia... quina oportunitat tenien aquests nens i
nenes? Encara que molts i moltes discutirien aquesta afirmacid, una
educacié escolar de qualitat, oferir les maximes oportunitats formatives,
esdevé per aquests infants i joves una oportunitat de llaurar-se un cami, de
construir-se una trajectoria a la qual poder agafar-se quan als 18 anys un
paper digui que ja sén majors d’edat, i que han d’abandonar un recurs que
ha estat la seva familia durant tota la seva infancia i adolescéncia, en molts
casos. En aquest moment, es tenen a si mateixos, a les seves
competencies, i tenen al seu abast aquella trajectoria que hagin pogut
consolidar. Tenir accés a una educacié postobligatoria i a I'educacié superior
els obrira moltes més portes per poder ser persones autonomes i

independents, per sostenir-se per ells mateixos i elles mateixes.

Cada vegada que penso en ells i elles, sento la impoténcia i a la
vegada la forca de contribuir en la millora de la seva realitat, la d'ells i la
d’elles, amb noms i cognoms, i la de molts altres infants i joves que no han
tingut l'oportunitat de viure una experiéncia privilegiada com la meva. I
aquests dos sentiments, impotencia i forca m’han portat a escriure aquestes
pagines, en la mesura que algun dia puguin ser llegides i serveixin per
millorar el dia a dia d’algu en la seva practica docent; i aixi millorar el

context de desenvolupament i aprenentatge de tots aquests infants i joves.

D’aquesta forma es consolida el meu interes, la meva voluntat
d'investigar a fons una educacié secundaria que faciliti I'eéxit de totes les
persones, fins i tot aquelles que tenen més dificultats o que viuen situacions
socials que els priven d’altres oportunitats. L’'educacié és un dret universal
de qualsevol persona, és alld que ens fa lliures per decidir el nostre cami, i a
la vegada ens fa responsables de les decisions que prenem, d’allo que ens

doéna 'oportunitat de sentir-nos plens i vius cada dia.

20



Introduccio

Es llavors quan el Dr. Ramon Flecha i la Dra. Maria Padros (directora i
tutora d’aquesta tesi) m’obren les portes a treballar al Centre de Recerca en
Teories i Practiques Superadores de Desigualtats- CREA de la Universitat de
Barcelona. La meva estada al centre durant més de quatre anys ha estat
impregnada d’un procés académic, pero també personal. En aquest context,
he tingut oportunitat de treballar i aprendre dia a dia al costat de persones
gue creuen en un moén millor, i posen a disposicié de la ciéncia la seva
millor versié per, des de la recerca, contribuir a la transformacié de la vida
d’aquelles persones qui més ho necessiten. La seva qualitat cientifica,
professional i humana ha estat present en el meu procés investigador i en
I'elaboracié de cadascuna de les pagines d’aquesta tesi. En aquest context,
he pogut assistir i participar com a comunicant a dos Congressos de
I’Associacié America d'Investigacié Educativa (AERA), a dos Congressos de
I’Associacié Europea d’Investigacido Educativa (ECER), i d'altres congressos
de caire nacional i internacional, entre els que destacaria CIMIE (Congrés
Internacional Multidisciplinar d’Investigacid Educativa). Treballar dia a dia
participant de projectes autonomics, I+D i europeus, m’ha permes el
desenvolupament de competéncies investigadores que han estat
fonamentals en el transcurs d’elaboracido d’aquesta tesi. Aixi com també,
m’ha facilitat la realitzacié de diverses publicacions en coautoria de les quals
destaco: l'article JCR publicat a la revista Scripta Nova titulat "Comunidades
de Aprendizaje” elaborat juntament amb la Dra. Carme Garcia i la Dra.
Anna Leena Lastikka; aixi com l'article publicat a la revista International
Review of Qualitative Research titulada “From educational segregation to
transformative inclusion”, en coautoria amb el Dr. Ignasi Puigdellivol i el Dr.
Roger Campdepadrds. Durant els mesos de setembre-octubre de 2011,
també vaig tenir oportunitat, gracies a I’'estada que realitzava la Dra. Teresa
Sordé, referent internacional en els estudis sobre el poble gitano, a la
Universitat de Harvard, de poder compartir una breu estada en la Harvard
Graduate School of Education. Alla, a part de realitzar cerca bibliografica a
través de la biblioteca i escoltar diversitat de xerrades i conferencies, vaig
poder assistir a les classes de master de la professora Catherine Snow
especialista en llenguatge i alfabetitzacié infantil; i a les de la professora

Julie Reuben, experta en historia de I'educacié superior americana. Aixi com
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també, vaig poder participar d’'un seminari sobre accié afirmativa a la
Universitat a carrec de la Dra. Natalia Warikoo, amb qui vaig realitzar una

tutoria individual per compartir la tematica de la tesi doctoral.

D’altra banda, en la meva estada al CREA em varen donar la
responsabilitat i confianca de donar suport a la coordinacié del dia a dia del
centre. L'experiencia que més destaco és haver pogut participar en la
darrera etapa d'implementacié del projecte INCLUD-ED amb tot un equip.
Sense cap mena de dubte, el moment culminant va ser |'exposicid dels
darrers resultats el 6 de desembre de 2011 al Parlament Europeu a
Brussel-les amb més de 300 persones entre les quals es trobaven
representants politics d’Europa i de diferents paisos de la Unié Europea,
agents socials, académics, i persones dels col-lectius estudiats, entre altres.
Encara revisc el discurs de I’Ania, una alumna de 10 anys de I’escola Mare
de Déu de Terrassa. A la seva intervencié incorpora les veus de tots els
seus companys i companyes fent-los presents davant del locutori, nens i
nenes amb qui havia pogut treballar des del meu paper de voluntaria als

grups interactius.

Paral-lelament a aquest procés, vaig cursar el Master de Recerca en
Didactica, Formacié i Avaluacid Educativa durant el 2009-2010 a la
Universitat de Barcelona, del qual em varen atorgar el premi extraordinari
de master. Aquest em va donar l'entrada a la fase de recerca del doctorat
en el curs 2011-2012. A l'abril de 2012 em vaig incorporar al Departament
de Didactica i Organitzacié Educativa a través de la concessié d'una beca
FPU (Formacid de Professorat Universitari) del Ministeri d’Educacid
d’Espanya. Aquesta beca esta vinculada a la Dra. Maria Padrds, aixi com al
centre de recerca CREA i al departament DOE de la Universitat de
Barcelona. La beca m’ha permeés en aquests darrers anys focalitzar-me en
I'elaboracié de la tesi doctoral que es presenta en aquestes pagines; aixi
com participar de la vida propia d’'un departament d’Universitat a través de
la participaci6 en les activitats de formacid6 en la docéncia i en la

investigacio.

El procés de la tesi ha viscut diferents fases, de les quals ens

agradaria destacar alguns dels moments d’inflexi6 que han marcat la
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trajectoria. De la mateixa forma que les histories i trajectories que
s’exposen en aquest treball, la finalitat d’aquesta tesi s‘'emmarca també en
la meva trajectoria tant personal com professional. De manera que la
motivacié presentada anteriorment té una incidencia molt important en la
finalitat d’aquest estudi. D'acord amb aix0, ja des del projecte de master
realitzat, ens interessava aprofundir en I'etapa de |'educacidé secundaria, per
ser una etapa al nostre entendre poc treballada encara a nivell
d’'investigacié educativa, i a la vegada ens interessava poder donar resposta
a un perfil d’alumnat que tendeix a fracassar de forma més estrepitosa,

tenint implicacions en la seva trajectoria futura.

Tenint en consideracié aquests principis, la idea embrionaria
d’'aquesta tesi se centrava a poder analitzar com es donava el dialeg
igualitari en diferents actuacions i practiques educatives que la comunitat
cientifica internacional ha demostrat com a efectives per la millora del
rendiment academic i de la convivéncia en els centres. Es partia del
coneixement de centres d’educacié secundaria que implementen el projecte
de Comunitats d’Aprenentatge (Elboj, Puigdellivol, Soler, & Valls, 2005), i
que fonamenten les seves actuacions des de la teoria de I’Aprenentatge
Dialogic (Aubert, Flecha Fernandez de Sanmamed, Garcia Yeste, Flecha, &
Racionero, 2008; Flecha, 1997). En aquell primer moment, preteniem
identificar i analitzar els beneficis i I'impacte que tenia fer Us d’aquest dialeg
igualitari amb tota la comunitat educativa en el procés d’aprenentatge de
nois i noies en el context d’educacié secundaria, i en el marc d’aquest

projecte educatiu.

Del 13 al 17 d’abril de 2012 a Vancouver (Canada), en el marc del
congrés anual organitzat per I’Associaci6 Americana d’Investigacié Educativa
(AERA), vaig poder assistir a un panell coordinat per la Dra. Catherine
Compton-Lilly de la Universitat Wisconsin-Madison, una de les primeres
universitats en el ranquing sobre psicologia de l'educacidé i didactica. En
aquest panell, Compton-Lilly i el seu equip presentaren un seguit de
comunicacions referides a diferents estudis en relacié a la construccié de la
identitat de I'aprenent en I'ambit de la lectura a través de la interaccio amb

el professorat i les seves families. Aquella sessi6 a I’AERA va resultar
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inspiradora per tal de donar una volta més a l'objectiu de la tesi. A partir
d’aquesta experiéncia varem concretar que no només analitzariem aquest
impacte del dialeg igualitari en I'aprenentatge dels nois i de les noies, sind
també analitzariem l'impacte en la seva trajectoria académica i en el

desenvolupament del Jo com a aprenents.

A partir d’aquest moment, posarem en dialeg tota la dimensid de
I'aprenentatge en conjuncié amb la dimensié del Jo. D’acord amb aixo, la
tesi doctoral pretén analitzar de quina manera s’ha construit la trajectoria
academica i el Jo académic de nois i noies dun centre d’educacié
secundaria, que implementa actuacions educatives d’éxit fonamentades en
el dialeg igualitari amb tota la comunitat. Les preguntes previes a la
constitucié d’aquest objectiu queden reflectides al capitol 6, on també ens
posicionem com a investigadors des d’'una perspectiva, des de la mirada
amb la qual ens aproximem a la realitat, |'orientacidé comunicativa. Des
d’aquesta orientacié ens basem en una Metodologia Comunicativa Critica (J.
Gdémez, Latorre, Sanchez Aroca, & Flecha, 2006). En aquest capitol 6,
presentem tant l|'epistemologia com l|‘'ontologia d’aquest posicionament
metodologic; al nostre entendre esdevé un procés reflexiu necessari com a
investigadors per tal d’aproximar-nos al camp i concretar la nostra posicid

en |'estudi.

En el primer moment que varem iniciar el procés investigador ens
centrarem a coneixer algunes dimensions de l'etapa d’educacié secundaria
que consideravem necessaries abordar per justificar la necessitat de
I'estudi. Aquestes qliestions son tractades durant el capitol 1, on exposem
certes reflexions i consideracions, acollint-nos a les dades que aporten els
diferents organismes internacionals i nacionals, respecte a la situacié de
I'escolaritzacid en aquesta etapa, els resultats d’exit i fracas, com el seu
impacte a nivell social a curt i mig termini, i que condiciona la determinacid
d’allo que suposa éxit o fracas. En aquest sentit, es presenten diferents
tendencies, algunes de caire més reproduccionista, i daltres de caire més
transformadores i inclusives. Nosaltres ens situem en el nostre estudi des
d’aquestes segones, des d’una perspectiva inclusiva de |'educacido que
potencia I'éxit academic de tot I'alumnat. I sobretot tenim en consideracio

investigacions i dades que mostren les desigualtats que pateixen aquells
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nois i noies que pertanyen a col-lectius socialment més vulnerables. En
darrer terme, ens interessava mostrar una breu radiografia d’allo que
implica l'etapa a nivell organitzatiu, una informacié molt atil a I'hora

d’aproximar-nos al camp.

Un cop situats en el context de I'educacié secundaria, ens disposarem
a aprofundir en una de les dues dimensions que son focus d’interés del
nostre estudi, en aquest cas l‘aprenentatge. Per tal de treballar sobre
aquesta dimensid, ho hem empres a dos nivells. Al capitol 2 es presenten
les teories de l'aprenentatge que han posat de manifest la importancia de
les interaccions i el dialeg; sabent inicialment que les actuacions educatives
que es duen a terme en una Comunitat d’Aprenentatge sota la teoria de
I’Aprenentatge Dialogic, beuen d’aquest gir interaccionista i dialogic que han
donat en les darreres decades els postulats sobre instruccié i aprenentatge.
Un cop establerta aquesta analisi conceptual sobre els posicionaments
quant al paper de la interaccid i el dialeg en els processos d’ensenyanca i
aprenentatge, al capitol 3 es porten aquestes teories al context de l'aula i
del centre, perd sobretot posant atencié en el tipus de relacié educativa que
s'estableix des d’aquests postulats entre l'alumnat i les persones que
interactuen amb ells i elles: el professorat, els i les iguals i altres membres
de la comunitat com la familia. Alhora, s’exposa la teoria de I'’Aprenentatge
Dialogic, en la qual es fonamenten les actuacions educatives d’exit que
s'implementen a l'institut analitzat. D’acord amb aix0, els capitols 2 i 3 ens

situen en la dimensid de I'aprenentatge segons la literatura cientifica.

Al capitol 4 ens introduim en la dimensié del Jo. El plantejament
inicial aposta per justificar la rellevancia d’aquesta dimensié en el context
escolar; aixi com la seva conceptualitzacidé des de diferents disciplines.
D’altra banda, ens posicionem en la comprensié de la persona dialogica
atenent a la teoria plantejada per Mead. En el procés d’elaboracié d’aquest
capitol, varem contemplar diferents variables que ens reportava la literatura
cientifica revisada, i que estaven vinculades al rendiment académic com
I'autoconcepte i I'autoestima. Ara bé, varem considerar oportu recollir les
aportacions de la teoria sociocognitiva sobre I'autoeficacia percebuda

desenvolupada per Bandura, en la mesura que contribueix a la comprensié
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del sistema de creences que intervé en l'execucié eficag d’una tasca
academica. Aixi doncs, la conjuncié de les diferents teories analitzades ens
porta en darrer terme a reflexionar sobre el desenvolupament del Jo des

d’un posicionament dialogic en el context escolar.

Un cop aprofundim tant en la dimensid de I'aprenentatge (capitols 2 i
3), com en la dimensid del Jo (capitol 4), ens aturem a descriure les
actuacions educatives que hem recollit des de la literatura cientifica que es
fonamenten en els principis dels capitols anteriors. A més a més, moltes
d’aquestes actuacions recollides des de la literatura cientifica i exposades al
capitol 5, son implementades per les Comunitats d’Aprenentatge. D’aquesta
forma ens aproxima a la dimensioé tedrica d’aquestes actuacions que en

capitols posteriors sén analitzades.

Paral-lelament al procés de cerca, revisié, analisi i elaboracid
d’aquests cinc primers capitols, varem dissenyar I'estudi en el seu vessant
empiric. Aquest disseny es plasma al capitol 6 on es concreten els objectius
operatius, les diferents fases de I'estudi, la seleccié del centre i de les
persones participants, aixi com la concrecié6 del tot el procés d’analisi.
Destaquem el treball realitzat quant a I|'elaboraci6 de les categories
d’analisi, esdevenint un procés reflexiu i recursiu d’anar d’alldo deducatiu a
allo inductiu, i construir després d’una primera analisi pilot, el quadre

d’analisi definitiu.

En el treball de disseny de I'estudi, varem establir aquells criteris a
través dels quals escolliriem el centre educatiu que actuaria com a context
de la nostra tesi. Un cop establerts i definits (tal com s’exposen al capitol
6), varem seleccionar el Col-legi Public Integrat Sansomendi del qual
recolliriem el seu procés a I'educacio secundaria. Al capitol 7, ens introduim
en el context de l'institut, en el seu procés de transformacié en Comunitats
d’Aprenentatge, aixi com els resultats que han obtingut des de la
implementacié del projecte. Aquest capitol és fonamental per a la
comprensid del context en el qual es desenvolupen les trajectories de
I'alumnat participant a la nostra tesi; i ens aporta la perspectiva
transformadora d‘alld que ha suposat la implementacié d’actuacions

educatives d’'exit fonamentades en la teoria de I’Aprenentatge Dialogic.
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Amb la intencié de mantenir I'entitat propia de cada relat realitzat a
I'alumnat, i per tal que es recollis la seva trajectoria, el capitol 8 transcorre
en |'exposicid i descripcid dels resultats obtinguts a través de les veus de les
noies i el noi participants en l'estudi. En aquest capitol 8 ens endinsem en
cadascuna de les seves trajectories a través de les dades recollides al

treball de camp.

Ara bé, tal com comentavem, ens interessa veure com impacta el
dialeg igualitari que es ddéna en les diferents actuacions educatives d’éxit
gue s'implementen a l'institut, de forma que al capitol 9 es presenten els
resultats en aquesta linia. En aquest capitol es creuen les aportacions de les
diferents veus: alumnat, professorat i families; i es construeix prenent com
a referencia les diferents actuacions educatives d’éxit implementades al
centre. Ara bé, els resultats han mostrat incidéncia quant al tipus
d'interaccid que es genera a través d’aquest posicionament igualitari, aixi
com la incidencia dels altres significatius en aquestes interaccions, fet que
ens ha permeés completar aquest capitol a través també d’aquestes

dimensions.

Al capitol 10 trobem el dialeg establert entre les diferents veus
participants de l'estudi: els resultats obtinguts del treball empiric, les
reflexions del procés investigador i la revisié de la literatura cientifica
realitzada i exposada als cinc primers capitols. Aquest capitol és la
sobresala al darrer, capitol 11, on exposem les principals contribucions de la
tesi en termes de conclusions, suggerim algunes orientacions per la millora
de la intervencid docent a I'educacioé secundaria, i plantegem les limitacions

de I'estudi i una mirada cap al futur.

En darrer terme, i abans d’introduir-nos en el primer capitol d’aquest
document, volem subratllar que aquesta tesi ha estat elaborada des de la
ferma creenca que postulava Freire (2009) que som éssers de
transformacid i no d’adaptacid. Per tant, creiem en la capacitat de qualsevol
persona de transformar la seva realitat des de la reflexio, el dialeg i I'accié;

taranna del qual s’ha intentat d’impregnar a les seglents pagines.
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Capitol 1

Capitol 1. Algunes consideracions sobre la
situacio de I'educacioé secundaria

Sembra un pensament, recol-lecta una accid; sembra una accid, recol-lecta un habit. Sembra
un habit, recol-lecta un caracter; sembra un caracter, recol-lecta un desti. (Proverbi extret a
Covey,1990:69)?

L'oportunitat d’escollir qui volem ser, a que volem dedicar la nostra
forca de treball, com es construeix la nostra trajectoria personal i
professional... sdn aspectes que es nodreixen dels diferents agents de
socialitzacié que ens acompanyen al llarg de la vida, entre ells, el sistema
educatiu i la institucidé escolar de la qual participem durant la nostra infancia
i adolescencia de forma molt intensa. En la mesura que la institucié escolar i
el sistema educatiu ens pot proporcionar o ens pot vetar aquestes
oportunitats d’eleccié esdevé alld que regeix la construccié d’aquest primer

capitol de la fonamentacio teorica de la tesi.

Aixi doncs, aquest primer capitol pretén apronfudir en la comprensié
d’alguns dels factors que miren d’explicar que esta passant, sobre qué
mostren les dades, i de quina forma esta estructurada una part de la
resposta educativa que es dona a l'etapa d’educacid secundaria. Per
completar I'analisi, ens interessa abordar alguns dels posicionaments basats
en la segregacid que estan contribuint al fracas escolar i de retruc a
I'exclusid social; i alguns dels posicionaments i sistemes que aposten per la
inclusid educativa, contribuint a facilitar I'accés i les oportunitats d’inclusid

social de totes les persones.

1.1. Controversies entre les dades reals i el discurs per la
millora de la inclusio social des de I'educacio

La societat de la informacid ha comportat un canvi global que

abasteix diferents dimensions de la vida social i de la vida de les persones.

2 Siembra un pensamiento, cosecha una accion; siembra una accion, cosecha un habito. Siembra un habito, cosecha
un caracter; siembra un caracter, cosecha un destino. Proverbi extret a Covey, S.R. (1990). Los 7 hdbitos de la gente
altamente efectiva. Barcelona: Editorial Planeta S.A.
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Els canvis que s’han esdevingut en les darreres decades han situat el poder
del capital huma enfront el treball (Castells, 1996). El desenvolupament de
les noves tecnologies de la informacié permet dia a dia transformacions en
la forma d’accés a la informacio i al coneixement, i en la forma de com ens
comuniquem les persones tant en la dimensié publica com en la vida
privada. Aquest nou context canviant ha portat també a la cerca d’una
connexié amb una identitat compartida i col-lectiva, tal com afirma Castells
(1996). L'escola, institucié formal que durant segles ha estat la institucio
principal promotora d’educacid, s'ha vist obligada a transformar una
estructura i organitzacid ideada en la societat industrial. Els canvis se
succeeixen de forma accelerada, i sovint I’'escola i els sistemes educatius no
han anat al mateix ritme de canvi i transformacié. En alldo que coincideixen
els organismes internacionals és que avui en dia per estar inclos a la nostra
societat és necessari poder accedir a la informacido i al coneixement
(Council, 2012; OECD., 2012; UNESCO., 2012), aixi com, tenir accés i
coneixement en el tractament de les noves tecnologies de la informacid i la

comunicacié (Aubert, Duque, Fisas, & Valls, 2006).

A un nivell micro, sén molts els debats que es podrien obrir sobre la
capacitat de la institucié escolar de donar resposta o no a les exigencies i
reptes que planteja la societat de la informacié. Més enlla d’aprofundir en
aquestes questions que implicarien un abordatge complex i extens que
s’allunya del nostre objecte d’estudi; si que ens agradaria aturar-nos en una
reflexio que ens sembla basica: estan els sistemes educatius garantint
I'accés igualitari i eficient de totes les persones a una educacié de qualitat
que els permeti estar inclosos a la societat? En el context de la societat de
la informacio, i tenint en consideracio la crisi socioeconomica i financera en
la qual ens trobem immersos, som espectadors actius de l'increment
accelerat de les desigualtats socials. Aquest increment implica I'augment de
la distancia entre aquells i aquelles que tenen accés a la informacio i al

coneixement, i aquells i aquelles que no tenen accés (Aubert et al., 2006).

Per respondre a la qlestido que ens plantegem és interessant recollir
algunes de les dades referents a l'accés a |'educacié secundaria aportades
per la UNESCO (2012). En aquestes podem observar com al 2010 la taxa

bruta d’escolaritzacié al mén al primer cicle de I'educacié secundaria era
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només d’'un 52% en els paisos de baixos ingressos. Les dades mostren que
tot i que a principis del S.XXI va haver-hi un increment progressiu en
I'accés a I'educacid, al 2007 aquest accés s’estanca, essent I’Asia i I’Africa
els continents amb menys nois i noies escolaritzats al primer cicle
d’educacié secundaria. Si ens centrem en el cas de I'Europa Central i
Oriental, que és el context en que s’emmarca aquest estudi, segons dades
de la UNESCO al 2012, l'accés a l'educacié secundaria entre 1999 i 2010 no
ha variat, ja que la taxa bruta total d’escolaritzacié en l'ensenyament de
secundaria en ambdods anys de referencia (1999 i 2010) va ser del 88% de
la poblacié jove (UNESCO., 2012). D’altra banda, les dades que aporta
I'OECD ens indiquen que un de cada cinc estudiants no aconsegueix assolir
les competencies basiques requerides per funcionar a la societat de la
informacid, i un 20% aproximadament de joves abandonen abans de

finalitzar I'educacié secundaria postobligatoria (OECD., 2012).

Una educacié deficitaria, l'abandonament prematur del sistema
educatiu i la reproduccié de les desigualtats educatives i socials son alguns
dels factors que dificulten la incorporacié al mercat laboral de molts nois i
noies. Si ens centrem en la Unid Europea, i tenint en compte la crisi
economica en la qual es troben els estats membres, observem que segons
dades de I'Eurostat de 2013, I'atur juvenil ronda de mitja a Europa el 24%?>,
i I'estat espanyol amb 56,5% encapcala els paisos amb més atur entre els i

les joves® .

D’acord amb aquestes dades, ens plantegem si els sistemes educatius
han donat resposta d’una banda a la igualtat en l'accés a l'educacid, i si
garantir aquesta equitat és suficient per aconseguir que totes les persones
puguin gaudir d'una formacié que els permeti desenvolupar-se de forma
competent davant les exigéncies de la societat actual. Miyako Ikeda®,
analista de PISA, en una sessio presidencial del congrés anual de 2013 de

I’Associaci6 Americana de Recerca Educativa, manifestava la necessitat

3

EUROSTAT, abril 2013. Youth Unemployment Rate:
http://epp.eurostat.ec.europa.eu/statistics_explained/index.php?title=File:Youth_unemployment_rates
4 Dada de 2012 a EUROSTAT. Youth Unemployment Rate:

http://epp.eurostat.ec.europa.eu/statistics_explained/index.php/Unemployment_statistics

> Aportacid recollida en la sessié presidencial “Global perspectives on Education and Poverty” de I'l de Maig de
2013 en el marc del congrés anual de I’Associacié Americana de Recerca Europea. Miyalo Ikeda representant de la
OCDE.
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d’acollir-se a l'equitat. Una equitat pero, entesa tant en la igualtat en les
oportunitats d’accés com en la igualtat en el procés educatiu, i en els
recursos que es posen a disposicid de tot l'alumnat. En aquest sentit,
diferents organismes ja han apuntat en la darrera década la importancia
que té la combinacié del binomi equitat i qualitat (Commission., 2006). Es a
dir, no només cal garantir I’'accés igualitari a I'educacid, sind que aquesta
educacié ha de garantir un nivell de qualitat formativa que realment aporti a
les persones que hi participin, el seu desenvolupament integral per afrontar
els reptes de la societat en la qual viuen (Reimers, 2010). Aixo implica el
desenvolupament de competéncies que els permeti actuar de forma
autonoma, prendre decisions i estar preparats per afrontar els continus
canvis amb flexibilitat i capacitat d’emprenedoria. Reimers (2010) indica
gue una educacié global com la que és necessaria en el context actual, ha
de ser multidimensional i requereix de qualitat, cosa que implica incloure el
desenvolupament de tres dimensions: la dimensid6 académica (el
coneixement global d’alld que succeeix), la dimensié de l'accié (I’'habilitat
per resoldre problemes practics) i la dimensiéo afectiva (la capacitat

d’emprar el coneixement en objectius globals i etics).

En aquesta linia, el Consell Econdmic i Social de les Nacions Unides el
12 d’Agost de 2012 reconeixia al document “El rol del sistema de les
Nacions Unides en [|'aplicacié dels objectius i compromisos convinguts
internacionalment respecte a I'educacié”® el preocupant creixement de I'atur
juvenil i la importancia que té l'educaci6 de qualitat, la formacidé i el
desenvolupament de competencies, per tal d’incorporar-se de forma
efectiva al mercat laboral i facilitar la transicid a les persones joves. El
Consell Economic i Social de Nacions Unides encoratjava els paisos a
incrementar els esforcos i mobilitzar els recursos necessaris per tal

d’amplificar els resultats educatius (Council, 2012).

D’altra banda, a l'any 2000 la UNESCO es plantejava en el Marc
d'Accié de Dakar ampliar la seva estrategia per garantir que fossin ateses

les necessitats basiques d’aprenentatge de la infancia, la joventut i les

® The role of the United Nations system in implementing the internationally agreed goals and commitments in
regard to education.
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persones adultes, instant als paisos a garantir mecanismes per assolir
aquest objectiu (Peppler, 2000). Avui la UNESCO corrobora que no és
suficient amb garantir Unicament l'accés a I’educacid, siné que cal assegurar
que els i les joves desenvolupin les competencies necessaries per poder
tenir I'oportunitat d’accedir a un mercat laboral dins el marc d’una economia
competitiva i les exigencies propies que comporta la societat de la
informacidé. D’aquesta forma ho explicita la UNESCO en el darrer informe de
seguiment realitzat al 2012 on indica que

L'educacié no rau només en vetllar perque tots els nens i nenes puguin

assistir a l'escola. Es tracta de preparar als i les joves per a la vida,

donant-los-hi oportunitats de trobar una feina digna, guanyar-se la vida,

contribuir a les seves comunitats i societats i desenvolupar el seu propi
potencial’. (UNESCO., 2012, p. 1)

Accés i qualitat han d’anar de la ma, aixi ho ha evidenciat també
I'OECD, aportant dades que mostren que aquells paisos que obtenen millors

resultats son aquells que combinen |'equitat amb la qualitat (OECD., 2012).

Per poder abordar els reptes de la nova societat, els estats han posat
en marxa diferents mecanismes. Al mar¢ de 2000 es va crear el Consell
Europeu Extraordinari de Lisboa aprofitant la bona marxa economica dels
paisos europeus. Aquest consell es crea amb la voluntat d’establir
estratégies per abordar les necessitats que sorgien d’'una nova economia
(Commission., 2005). A través d’aquests nous mecanismes s’han anat
incorporant en la darrera decada nous plantejaments des de les mateixes
institucions europees. La finalitat ha estat abordar les creixents
desigualtats, essent conscients que, per tal que les persones puguin accedir
al mercat laboral i puguin actuar en l'economia del coneixement, és
necessari que el seu nivell de formacid sigui elevat (Commission., 2005).
Tot i que ens sembli que aquesta perspectiva es deixa portar per criteris
economicistes, no podem donar |I'esquena a la nova societat en la qual
vivim que reclama més que mai la promocié de la inclusié social
(Commission., 2005) per compensar les desigualtats que genera la mateixa

societat de la informacié. En aquesta linia, al 2010 la Comissié Europea va

7 .z . . . e

la educacién no estriba solo en velar por que todos los nifios puedan asistir a la escuela. Se trata de preparar a los
jévenes para la vida, dandoles oportunidades de encontrar un trabajo digno, ganarse la vida, contribuir a sus
comunidades y sociedades y desarrollar su potencial. (UNESCO., 2012, p. 1)
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establir I'estratégia 2020® proposant-se diferents objectius entre els quals
trobem el de reduir les taxes d’abandonament escolar prematur per sota del
10%, i aconseguir que hi hagi almenys 20 milions de persones menys en
situacid de pobresa o risc d’exclusid social; tenint en compte que l'educacid
esdevé un dels elements claus que promou la inclusié social. L'objectiu per
combatre la pobresa i I'exclusid social en aquest segle és recurrent per part
de totes les institucions internacionals, tal com hem pogut observar en la
nostra analisi. En aquest sentit, si accedim a la pagina web de les Nacions
Unides® capta la nostra atencié el seu lema “Podem acabar amb la pobresa
2015”7, ja que entre els vuit grans objectius a desenvolupar en el mil:lenni,
trobem la voluntat de reduir a la meitat la pobresa extrema al moén, aixi

com aconseguir I'ensenyament primari universal.

Tenint en compte totes aquestes consideracions internacionals, i
recollint els parametres que proposa la Comissido Europea, quan parlem en
aquesta tesi d’exit escolar ens acollim als criteris de la Comissié Europea,
on destaquen: la disminucié de I'abandonament escolar, la finalitzacié de
I'educacié secundaria postobligatoria i a la participacié en I'educacio
superior (Communities., 2006; European Commission, 2001). Entenem que
aconseguir aquests suposits implica més oportunitats d’accedir de forma
igualitaria a altres ambits de la vida social com el mercat laboral, I'accés a
I'habitatge, a la participacid social, i promoure aixi una societat més

cohesionada i inclusiva.

Lluny de voler plantejar Unicament una perspectiva purament
economicista, pensant en l'adquisicié de competéencies per accedir al mercat
laboral, el que si que pretenem és poder oferir una breu analisi de com
I'educacid pot esdevenir un motor cabdal en nois i noies en situacié de risc
social, en la plena incorporacié a la societat en la qual viuen. Ara bé, no es
tracta només d’oferir I'accés al maxim nivell educatiu de tots els nois i les
noies, i oferir igualtat d’oportunitats de resultats per tots i totes; siné que el
que ens porta a aquest plantejament és poder contribuir a la millora d'una

educacié secundaria que garanteixi trajectories on totes les persones

® Estrategia Europa 2020: http://ec.europa.eu/europe2020/europe-2020-in-a-nutshell/targets/index_en.htm
® Millennium Development Goals 2015: http://www.un.org/millenniumgoals/
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tinguin la llibertat per poder escollir, sense que la seva situacio
socioeconomica o cultural esdevingui una barrera que determini la seva
trajectoria. Es a dir, pretenem analitzar com es poden superar trajectories
de fracas que vénen donades per les circumstancies de desigualtat social i
educativa que pateixen molts nois i noies, que els aboquen a un tipus
d’estudis, a un tipus de treball no qualificat, etc; i que no els permeten tenir
opcions de poder escollir si aquest és el cami que desitgen per les seves
vides.

Més enlla del benefici personal que aquest canvi de perspectiva
implicaria, combinant una educacié equitativa i de qualitat; la inversidé en
una educacié d’aquestes caracteristiques suposaria un benefici social i
global en termes de cost economic i social. Diversos autors i organismes ja
han destacat com les desigualtats socials i educatives tenen un fort impacte
social, sobretot pel cost que implica a la societat (Cummins, 2002; Levin,
1997; Prieto & Santacruz, 2010). En aquest sentit, Cummins (2002)
destaca que

Cada abandonament d’estudis suposa per la societat el pagament d’un
preu enorme: el potencial de contribuir al benestar econdmic i social
d’aquests estudiants no es realitza; s'incrementen els costos en serveis
socials, des del benestar fins a |I'empresonament, i es perden els

ingressos tributaris per rendes que poguessin generar®. (Cummins,
2002, p. 271)

D’altra banda, I'OECD indica que aquest cost té a veure amb |'accés al
treball i amb un estil de vida saludable, i també, contribueix a la millora en
la participacid social. En aquest sentit, evidencien que les persones que han
rebut una educaci6 estan més preparades per viure en societats
democratiques i en una economia sostenible, que els fa més autonoms i
menys vulnerables a nivell social (OECD., 2012). Les dades aportades per
I'INEE (2012) indiquen que en el cas d’Espanya el 80% de les persones que
havien assolit estudis universitaris s’havien integrat amb éxit al mercat
laboral al 2010, mentre que la taxa d’ocupacid entre aquelles que només

comptaven amb I'ESO era d’'un 53%. A més a més, una dada rellevant,

10 cada abandono de estudios supone para la sociedad el pago de un precio enorme: el potencial de contribuir al
bienestar econdémico y social de estos estudiantes no se realiza; se incrementan los costes en servicios sociales,
desde el bienestar hasta el encarcelamiento, y se pierden los ingresos tributarios por rentas que pudieran generar.
(Cummins, 2002, p. 271)
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donada la situacié actual de crisi, és que la taxa de desocupacié disminueix
conforme augmenta el nivell educatiu (INEE, 2012). Les dades fan pales
que tot i les dificultats contextuals i socioeconomiques, la inversidé en la
formacié de les persones genera a mig i llarg termini beneficis al conjunt de

la societat.

1.2. Reflexions sobre dades del rendiment academic a
I'educacioé secundaria

La situacié esmentada en |'apartat anterior, és a dir, els desequilibris
entre l'equitat i la qualitat en els diferents sistemes educatius, queden
reflectits en els resultats que obté I'alumnat. En aquest apartat recollim
algunes de les dades que ofereixen les avaluacions internacionals, com les
que realitza I'OECD als i a les alumnes de 15 anys de tots els paisos
membres!!. L'objectiu de I'avaluacié comparativa que realitza I'OECD (2002)
pretén coneixer quines soén les aptituds dels i de les joves per resoldre les
tasques relacionades amb la vida real. No es tracta de valorar els
coneixements especifics, sind aquelles aptituds o competéncies generals
que els permetran donar resposta als reptes de la societat. D’acord amb
aquests criteris, I'exit o fracas escolar és valorat en funcié de la capacitat
dels nois i noies de donar respostes a les situacions canviants,
desenvolupant un conjunt de competéncies al llarg de la seva escolaritat
que promouen un major exit en la resolucié de les diferents problematiques,
i que té una continuitat al llarg de la vida. L'OECD inicia la implementacié de
proves d’avaluacio al 2000, i a partir d’aqui ha realitzat diferents proves
cada tres anys. A l'any 2000 el focus estava posat en l'avaluacié de la
lectura, al 2003 en les matematiques i la resolucié de problemes, al 2006
en les ciencies, al 2009 en la lectura, i al 2012 en les matematiques de
nou'?. D’altra banda, [IInstitut Nacional d’Avaluaci® Educativa'® i els
organismes autonomics d‘avaluacié, també han incorporat I'avaluacié
diagnostica i de competéencies de l'alumnat per tal de valorar l'estat del
sistema educatiu i prendre decisions al respecte en funcié dels resultats. A

continuacido es mostren algunes de les dades destacades de les diferents

11 . .. . s N .
Organitzacio per la Cooperacid i el Desenvolupament Econdmic: www.oecd.org
2 p|SA, OCDE: http://www.oecd.org/pisa/aboutpisa/
3 |nstituto Nacional de Evaluacién Educativa: http://www.mecd.gob.es/inee/portada.html
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avaluacions que ens aporten un tast del que és la situacié de I'alumnat a

Espanya en termes de resultats académics.

1.2.1. Les dades aportades per PISA

A continuacié exposem breument algunes de les dades que aporta
PISA, ja que reflecteixen la forma de com els sistemes educatius estan
donant resposta a les necessitats educatives. Com qualsevol mecanisme
d’avaluacié, l'eina planteja algunes questions controvertides a ser
valorades, pero en aquest cas, no entrarem a fer una valoracié de la seva
validesa o idoneitat; sind que les dades ens donaran una perspectiva global

dels diferents sistemes educatius.

Aixi doncs, al 2000 PISA realitzava l'avaluacié de competencies en
I'ambit de la lectura. Per fer-ho va establir cinc nivells d’assoliment (OECD.,
2002): el nivell 1 representaria baixos nivells de competencia lectora, i en el
nivell 5 es mostra un elevat domini de la competéencia lectora. PISA 2000
(OECD., 2002) mostrava que un 10% dels i de les alumnes avaluats
dominaven el nivell 5 de competéencia, aix0 implicava que els nois i noies
eren capacos de fer lectures sofisticades, trobar en els textos informacié
dificil que eren capacos d’inferir, avaluar criticament, establir hipotesis,
recorrer a coneixement especialitzat i incorporar argumentacions
contraposades. Paisos com Australia, Canada, Nova Zelanda i Gran
Bretanya mostraren que més d’un 15% del seu alumnat arribava a assolir la
competencia lectora en el nivell 5. Estats Units, Belgica i Irlanda |'assoliren
un 12% del seu alumnat; mentre que paisos com Espanya, Brasil, Grecia,
Portugal, Méxic, Luxemburg només arribaren com a maxim a un 5% dels i
de les alumnes. A Finlandia hi arribaren el 18% i tan sols un 2% de
I'alumnat es trobava en el nivell 1 de competencia lectora. Per contra,
paisos com Belgica i Estats Units, tot i que estaven en percentatges elevats
en el nivell 5 de competéncia lectora, també tenien nivells importants (entre
6% i 8%) en el nivell 1 de competéncia lectora. Aquestes dades reflectiren
models diferents en els sistemes educatius. D'acord amb les dades podriem
intuir que a Belgica i els EEUU es guien per l'eficiencia, pero l'equitat

possiblement no és un element destacat. En canvi, Finlandia deixa intuir un
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model basat tant en I’eficiéncia’® com en I'equitat. De fet, el mateix informe
PISA (OECD., 2002) destacava que alguns sistemes escolars tenen com a
objectiu que tots els nois i noies tinguin les mateixes oportunitats
d’aprenentatge; d’altres responen a models on es formen grups d’alumnat
depenent dels nivells d’habilitats per tal d’atendre’ls d’acord amb les seves
necessitats especifiques; i d'altres paisos empren un terme mig entre
ambdues linies. L'informe també destacava com aquesta diversificacié de
models ens aportava dades molt dispars entre paisos i en els mateixos

paisos.

Al 2009 PISA torna a repetir les proves per avaluar la competéncia
lectora, en aquest cas el ranquing va variar en el seu lideratge. Paisos com
Shanghai- Xina i Corea varen treure el lideratge a Finlandia, seguida de
Hong Kong- Xina i Singapur®®. Un dels elements claus que indiquen els
resultats de PISA 2009 és que els paisos que estan liderant el ranquing, no
Unicament son aquells que obtenen millors nivells de competencia lectora,
sind que a més a més la variacié en els resultats de I'alumnat és molt baixa.
També destaca I'evolucié feta per Corea en relacid a les dades obtingudes al
2000, situant-se ara el segon pais del ranquing (OECD., 2010). Aquesta
dada és rellevant en la mesura que evidencia que el millors sistemes
educatius son aquells que estan oferint una educacioé de qualitat per tots els
i les estudiants, és a dir, aquells que treballen per oferir la millor educacid

per tot I'alumnat, segons refereix I'informe (OECD., 2010).

1.2.2. Les avaluacions a Espanya

Més enlla de la breu analisi internacional a partir de les dades que
ofereix PISA, ens interessa situar-nos en la realitat espanyola, en la mesura
que el centre de secundaria en el qual focalitzem la recollida de dades del
nostre estudi es troba en aquest context. En aquest sentit, les dades
aportades per |'Institut Nacional d’Avaluacié Educativa ens indiquen que a la
primera decada del S.XXI s’ha incrementat en un 53% el nombre de

persones a Espanya entre 25 a 64 anys que tenen estudis superiors a la

' Eficiencia referit a bons resultats en una educacié de qualitat. Equitat fa referéncia a un accés igualitari de totes
les persones a I'educacio.
15 Ranquing PISA 2009: http://www.oecd.org/pisa/46643496.pdf
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primera etapa d’educacié secundaria (INEE, 2012). Pero Espanya encara
mostra dades molt inferiors a la mitja europea si ens referim a l'assoliment
de la segona etapa d’educacié secundaria (que implica el batxillerat i la
formacié professional de grau mig). Al 2010, segons dades de I'INEE
(2012), el 22% de la poblacié espanyola tenia estudis de la segona etapa
d’educacié secundaria, mentre que la mitja europea era del 48% i la mitja
dels paisos de I'OECD era del 44% (INEE, 2012). Tant la Comissié Europea,
I'OECD i I'INEE coincideixen a considerar que els estudis minims de la
poblacié per poder fer front a les demandes de la societat actual, suposa
I'adquisici6 com a minim del nivell corresponent a la segona etapa
d’educacié secundaria. Es a dir, en el cas espanyol, l'assoliment del

batxillerat o un grau mig de formacié professional (INEE, 2012).

La realitat espanyola pero, planteja reptes importants en l'educacié
secundaria obligatoria, que és letapa en la qual concentrem el
desenvolupament del nostre estudi. Segons dades obtingudes de les proves
diagnostiques realitzades a 2n d’ESO al 2010, la dada sobre el nombre de
nois i noies que no aconsegueixen treure el graduat d’ESO continua sent
preocupant. Un 28,5% d’'alumnes no assoleixen |'etapa de secundaria
obligatoria, o tal com indica I'informe de I'INEE, el nombre de graduats en
ESO a Espanya és de 71,5% (INEE, 2011).

Aprofundint en els resultats obtinguts a les proves diagnostiques de
2010 a 2n d’ESO, rescatem que el 12% de I'alumnat espanyol esta en el
nivell de competencia linglistica 1, el que implica un nivell de competéncia
molt baix. Un 6% de l'alumnat esta per sota del nivell 1, i un 55% de
I'alumnat es troba entre el nivell de competencia 2 i 3. Un 19% i un 8% es
troben respectivament, dins del nivell de competéncia 4 i 5 (INEE, 2011).
Aquestes dades situen un gruix important d’alumnat per sota del nivell de

competencia 3.

Si ens aturem en els resultats de les diferents Comunitats Autonomes
segons I'INEE (2011), podem destacar les alarmants xifres que mostren les
ciutats de Ceuta i Melilla, on el 21% i 16% respectivament estan per sota
del nivell de competéncia 1, i el 24% i 25% es troben en el nivell 1. Només

un 4% i 3% de l'alumnat té assolit el nivell de competencia 5 a 2n d’ESO.
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Aquestes dades contrasten amb les comunitats de Navarra i Castilla Leon,
on només el 7% de I'alumnat es troba en el nivell de competéncia 1, tot i
gue la distribucié a la resta dels nivells de competéncia esta molt repartit.
En el cas de Catalunya, I'11% de l'alumnat es troba en el nivell 1 de
competeéncia linglistica, mentre que el 6% es troba en el nivell de

competencia 5. El gruix de I'alumnat es troba entre els nivells 2 i 3.

D’altra banda, els resultats obtinguts a PISA 2006 per Espanya
segons el Instituto de Evaluacion (2011) demostren que el 60% de
I'alumnat espanyol de 15 anys obté nivells de competéncia que oscil-len
entre el 2 i el 3. En el nivell 1 i per sota se situen quasi el 26%, davant el
20% de la resta de paisos de I'OECD. En els nivells de competéncia lectora
més alts (4 i 5) I'alumnat espanyol destaca en un 14,4%; sense oblidar que
PISA 2000 (OECD., 2002) indicava que Espanya no arribava a tenir ni un

5% de l'alumnat en el nivell 5 de competéncia lectora.

Tenint en consideracid6 aquestes dades, I'INEE (2011) remarca la
necessitat que els i les joves continuin la seva formacié més enlla de les
etapes obligatories, ja que els alts indexs d’abandonament prematur de
I'educacié secundaria postobligatoria comporten minvar |‘oportunitat
d’accedir a estudis superiors. Totes les dades aportades en aquest apartat
plantegen la necessitat d'assolir com a minim I'escolaritzacié postobligatoria
que plantejaven els organismes internacionals esmentats, en el context en
el qual ens trobem destaca el fet que quasi bé un 30% de l'alumnat
espanyol no assoleixi amb éexit I'educacié secundaria obligatoria. Aquesta
dada té implicacions forca negatives quant a la seva futura trajectoria,
perque no assolir el nivell basic d’escolaritat redueix les seves oportunitats
d’inclusid social al no assolir els requesits que exigeix la societat actual. En
aquest sentit, poder oferir solucions al fracas escolar en aquesta etapa
educativa és una responsabilitat i compromis que hauria de prendre tant el
sistema educatiu en general, com la recerca; a causa de les implicacions

que té en les trajectories futures de molts nois i noies.

1.3. L’educacio per la superacio de les desigualtats socials

En les dades revisades i les aportacions fetes pels diferents

organismes internacionals hem vist com I’educacié és un element clau a la
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societat, en la mesura que pot contribuir a I'apoderament i la capacitacié de
les persones en el seu desenvolupament integral, en el desenvolupament de
les habilitats necessaries per viure a la societat i a facilitar la presa de
decisions sobre la seva vida. Malgrat I'educacié és clau en la vida de les
persones perque aquestes puguin prosperar en el conjunt de la societat, la
recerca també ha demostrat com de vegades I'Us que s’ha fet de I’'educacio
ha contribuit a incrementar i empitjorar les condicions socials, principalment
de persones pertanyents a col-lectius socialment vulnerables a la nostra
societat. En aquest apartat, descrivim aquesta ambivalencia davant d’un
mateix procés i que ens ajuda a posicionar-nos en la nostra tesi des d’una
perspectiva que potencia la transformacié de les persones i dels seus

contextos.

1.3.1. L’educacio i la reproduccio de desigualtats

Durant molt temps s’ha desenvolupat un debat sobre si I'escola era
reproductora o superadora de les desigualtats socials. Des de les teories
reproduccionistes (Baudelot & Establet, 1976; Bourdieu & Passeron, 1977)
s’ha entés l'escola com a un aparell ideologic dels estats que legitimaven
I'estructura social, de forma que |'escola esdevenia un espai de conflicte on
les persones es disputaven el poder dins d’aquesta estructura. D’altres han
reflectit com I'escola potenciava un model de ciutada més encaminat a
preparar futurs liders o futurs treballadors/es (Sordé, 2006). El capital
cultural heretat pels infants de les seves families i el context social era
factor determinant del seu rendiment académic. Des d’aquesta perspectiva
teorica, els nois i noies que havien nascut en un context socialment
desafavorit tenien un futur predeterminat en funci®é de les caréencies i
necessitats de la seva situacid. Aquesta tesi era també plantejada en el
context nord-america on autors com Coleman (1966) i Jencks (1990) feren
pales I'impacte que tenia el nivell socioeconomic i el context en el qual es
desenvolupaven els infants en les seves trajectories futures. Jencks i Mayer
(1990) indiquen que la relacid existent entre la segregacidé espacial en barris
pobres afecta directament a les possibilitats i les trajectories dels nois i de
les noies pobres; mentre que aquells i aquelles que creixen en un bon barri
tenen millors possibilitats escolars, poden accedir a la Universitat i trobar

una bona feina quan sén adults. D'acord amb aquestes consideracions, si
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observem alguns dels indicadors que empren les avaluacions internacionals
com PISA, el context socioeconomic de l'infant i de la seva familia sén
factors que es contemplen en l'analisi per la seva incidéncia directa en el

procés d’escolaritzacid dels infants i joves.

En aquest sentit, Giroux (1990) destaca que l'escola tradicional s’ha
dedicat a reproduir una cultura comuna i un conjunt d’habilitats que
capaciten per actuar de forma efectiva en el conjunt de la societat, obviant
la manca de neutralitat de la institucié escolar i la implicacié d’aquesta en
formes d’exclusidé i inclusié social (Giroux & Flecha, 1992). Aixi doncs, la
institucié escolar, com a microsistema social referent a la socialitzacio
primaria de molts infants i joves, en molts casos no ha actuat com a factor
compensador, sind que ha incrementat el risc que aquests infants i joves es

trobin en situacié d’exclusio social.

Ens interessa veure de quina forma s’ha concretat aquesta
perspectiva reproduccionista en I'organitzacio i el funcionament dels centres
educatius. La comunitat cientifica internacional fa temps que parla de les
negatives conseqliencies que té per a l'alumnat el fet d’agrupar-lo per
nivells d’aprenentatge. Aquesta organitzacié, que algunes recerques han
denominat amb el nom de streaming (INCLUD-ED, 2007a; Moran, Molina, &
Siles, 2012; Petrefias, Puigdellivol, & Campdepadrés, 2013; INCLUD-ED,
2009; Valls & Kyriakides, 2013; Willis, 2008), implica la distribucié de
I'alumnat a l'aula d’acord amb nivells d’aprenentatge tant en diferents
aules, com dins de la mateixa aula. Aquesta organitzacié acaba suposant
treure fora de l'aula ordinaria a I'alumnat que presenta més dificultats per
donar-li un suport educatiu separat de la resta del grup, aplicar un
curriculum individualitzat exclusor, o bé, incorporar l'optativitat exclusora,
que implica que la possibilitat d’escollir una matéria o una altra va en
detriment d’accedir al curriculum normalitzat (INCLUD-ED, 2007a; INCLUD-
ED, 2009). La comunitat cientifica ha evidenciat els efectes negatius que
aquesta practica té tant en la trajectoria academica dels nois i noies, com a
nivell socioemocional (Braddock & Slavin, 1992; Moran et al., 2012; Oakes,
1985; Valls & Kyriakides, 2013).
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D’altra banda, no Unicament podem trobar la distribucié de I'alumnat
per nivells d’aprenentatge en els diferents cursos; sind que també
identifiqguem el que anomenem track (INCLUD-ED, 2007a; Oakes, 1985;
INCLUD-ED, 2009). Segons el projecte INCLUD-ED (2007a) la separacid
primerenca és aquella que es realitza abans dels 13 anys i que implica la
separacié dels infants en diferents escoles depenent del seu nivell
d’aprenentatge. L'OECD (2012) afirma que aquesta seleccié primerenca de
I'alumnat té un impacte negatiu sobretot en aquell que presenta més
dificultats, i incrementa i accentua les desigualtats ja existents. Aixi doncs,
aquesta seleccié primerenca per itineraris tendeix a generar més exclusié
social, en la mesura que ofereix un nivell educatiu més baix a I'alumnat
amb més dificultats, dificultant la seva inclusié en el sistema educatiu

ordinari.

A la Unid Europea conflueixen diferents models de sistemes educatius
gue incorporen en major o menor grau mesures de separacié de I'alumnat
per nivells de forma primerenca en diferents itineraris, o bé, d’altres que se
situen en models més comprensius. Centrant-nos en |‘organitzacié a
I'educacié secundaria, el que si que comparteixen els diferents models
educatius son tres elements: I'etapa compren des dels 12 fins als 18 anys;
es divideix en dos cicles i aquests s’‘organitzen de manera diferent d’acord
amb el model del pais; i el professorat el conformen persones llicenciades
universitaries que tenen algun complement en formacié psicopedagogica.
D’altra banda, molts dels paisos europeus coincideixen en les finalitats
educatives de l'etapa de secundaria (Ferrer, Naya, & Valle, 2004): preparar
per l'ensenyament universitari, preparar per |I'ensenyament superior no
universitari o per la formacié professional superior i preparar pel treball i la

vida adulta.

La diversitat de models educatius que conflueixen a la Unié Europea
dibuixa un panorama molt diferent. Alemanya per exemple, es distingeix
per un model dual, diferenciat institucionalment. Aquest model aplica una
separacié primerenca de l'alumnat als 12 anys, diferenciant-los en tres
itineraris: aquells i aquelles que rebran formacié per introduir-se al mercat
laboral, aquells i aquelles que la rebran per accedir als estudis superiors, i

aquells i aquelles que aniran a desenvolupar-se en I'ambit de la formacié
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professional. Altres paisos van derivar aquesta estructura cap un altre
model on una sola institucié recollia els diversos itineraris plantejats pel
primer, és el cas de Suissa per exemple. Va ser a Anglaterra on dins del
marc d’una descentralitzaci6 comunal i académica en les localitats, la
tendéncia va anar introduint una escola secundaria per a tots els alumnes
amb un tronc comU que a mesura que passaven els anys s’anava
diversificant i que van denominar comprehensive school amb la idea de
promoure la igualtat d’oportunitats (Pedrd, de Puelles, & Blanch, 2002). La
comprensivitat permet la igualtat d’oportunitats (Marchesi, 2000). Pero a
mida que s’han diversificat els itineraris, alguns paisos han tendit en excés
a potenciar la formacid professional, sobretot als paisos de I'Europa central i
septentrional. A I'Europa meridional la tendéncia s’ha decantat per donar un
feble prestigi social a la formacidé professional i no s’ha invertit en recursos,
de manera que en alguns moments i en alguns casos es va acabar vinculant

la formacié professional a la segregacié social (Pedré et al., 2002).

El model dual que presenta el cas alemany condiciona la trajectoria
educativa dels nois i noies des d’un principi, I'eleccié d’'una via professional
es fa a l'inici de la secundaria, de manera que esdevé un model forca
determinista i que tanca la porta a altres vies. Iniciar la separaci6 als 10/12
anys és comu en molts sistemes europeus, pero té efectes negatius
sobretot en aquell alumnat que pertany a sectors socioecondomicament
desafavorits (Communities., 2006), ja que aquests models accentuen les
diferéncies i reprodueixen les desigualtats socials (INCLUD-ED, 2007a). En
canvi en els models comprensius es redueixen les diferencies socials. En
paisos com Suecia i Finlandia en els anys 50 i 80 es va prohibir la
segregacio per nivells d’habilitats abans dels 16 anys (INCLUD-ED, 2007a).
Com hem pogut veure en les dades de I'OECD, aquests paisos que aposten
per un sistema inclusiu, sén paisos que obtenen molt bons resultats en el
conjunt del seu alumnat, garantint la igualtat i I’'equitat al llarg de tota la
secundaria obligatoria. En aquest sentit, es ratifica que aquells models
educatius que tenen present tant l'equitat com la qualitat son els que

millors resultats estan aconseguint.
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1.3.2. Els grups socials vulnerables a I’'educacioé

En aquesta situacid de segregacid i reproduccid de desigualtats
educatives que hem vist a I'apartat anterior, resulta especialment rellevant
guan posem el focus en els col-lectius socials més vulnerables. Si ens
preguntem qui esta en els grups de baix nivell, o en els itineraris amb
menys possibilitats d’accés a I’educacidé superior, observem com acostumen
a ser infants i joves pertanyents a contextos socioeconomics baixos, en
situacié de pobresa, pertanyents a minories culturals, immigrants, etc. La
doctora Sordé (2006) destaca que durant molt de temps en alguns paisos
de I'Europa de I'Est hi havia una sobrerepresentacié de nens i nenes
pertanyents al poble gitano en les escoles d’educacié especial, que no es

corresponia amb les necessitats educatives reals d’aquest alumnat.

L'alumnat que es troba en situacions de risc social com ara ser
immigrant, viure en un context socioeconomicament desfavorable o
provenir de families monoparentals, presenten més probabilitats de tenir un
rendiment academic baix (OECD., 2010, 2012), i en conseqiéncia menys
oportunitats de completar els estudis d’educacié postobligatoria (Levin,
1997). Aquestes consideracions provinents tant dels organismes
internacionals com de la comunitat cientifica, evidencien com les
desigualtats socials que viuen els nois i les noies tenen una influéncia

directa en les seves possibilitats educatives.

En el cas de l'alumnat immigrant, trobem evidéncies de com una
separacid primerenca als 12-13 anys resulta un factor que contribueix a
reproduir la seva situaci6 de vulnerabilitat, i dificulta el seu accés a
I'educacioé superior. Picot (2012) assenyala diferencies significatives entre la
situacié de I'alumnat immigrant a Suissa i a Canada. L'autor comenta les
diferencies existents entre ambdds sistemes educatius, destacant en el cas
de Suissa el model dual, on se separa a l'alumnat de forma prematura als
12 anys en tres itineraris diferents: el grup que sera preparat per anar a la
Universitat, un grup intermedi, i un tercer grup anomenat curs basic. Picot
(2012) evidencia la sobrerepresentacié d’alumnat immigrant en aquest
tercer grup; destacant també que només un 3% de l'alumnat que

s’escolaritza en el curs basic esta a la Universitat als 23 anys; a diferéncia
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del 30% que s’escolaritza en el primer grup. Les dades al Canada sén
bastant diferents, ja que l'alumnat immigrant té un nivell d’aprenentatge
dins de la mitjana de la poblacid canadenca, i aconsegueix accedir a
I'educacidé superior de la mateixa forma que els seus companys i companyes
autoctones (Picot, 2012). En aquest sentit, I'autor subratlla que la principal
diferéncia en relacid a Suissa, és que el Canada es basa en un sistema
educatiu comprensiu (Picot, 2012), preparat per gestionar la diversitat i
atendre les necessitats de l'alumnat nouvingut, i garantir-ne la qualitat
educativa. En aquest model inclusiu, les dificultats adherides que presenten
els nois i les noies immigrants dins del sistema educatiu d’acollida, com ara
el desconeixement de la llengua vehicular en la formacié academica del pais
d’acollida (Health & Kilpi-Jakonen, 2012), sén abordades dins del mateix

sistema ordinari.

D’altra banda, diversitat d’autors han evidenciat com una educacid
deficitaria i I'abandonament prematur del sistema educatiu en aquests
col-lectius socials més vulnerables té implicacions en la seva futura inclusid
social, en la mesura que, entre altres dimensions, afecta en el seu accés i
continuitat al mercat laboral (Bradley & Taylor, 2004; Commission., 2006;
De Graaf & Van Zenderen, 2009; Furlong, 2006; Yankow, 2003), i els deixa

en situacions socials molt vulnerables.

-7 =

1.3.3. L’educacio i la inclusio

Tal com es despren de les dades aportades als apartats anteriors,
I'educacié esdevé una eina fonamental en el desenvolupament integral de
les persones. Sovint en el dia a dia, ens és dificil fer-nos conscients de la
responsabilitat que suposa estar acompanyant a infants i joves en el seu
desenvolupament integral a través de l'educacid. L'educacié és una eina
imprescindible a les nostres societats, que ha d’estar al servei de totes les
persones. Es a través d’una educacié de qualitat que podem combatre les

desigualtats socials existents (Aubert et al., 2006).

L’'escola tradicional es presenta desajustada d’acord amb les

necessitats de les persones, de la comunitat, de les societats en quée vivim.
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Recollim les rellevants aportacions de Dewey (2009, p. 50) entenent
I'educacié com a meétode fonamental del progrés i de la reforma social*® .
Aix0 implica que s’han de dedicar esforgos sobretot en aquelles persones
que pertanyen a grups socialment vulnerables (Aubert et al., 2006), per tal
que l'educacié esdevingui un factor protector que possibiliti la seva inclusié
educativa i social. Necessitem d‘una escola que doni prioritat a les
necessitats de les persones, potenciant la diversitat, la igualtat i la justicia
social, cosa que implica una escola a favor de la diferéencia, la democracia i
la responsabilitat etica (Giroux & Flecha, 1992). Es tracta doncs de donar
valor al paper fonamental de |'educacié, que permet fer més democratica la
societat (Giroux, 1997). Tot aix0 opera des del llenguatge de la possibilitat
en el qual s’encamina el dialeg entre les persones, on prevalen les seves
argumentacions i no el seu poder (Aubert et al., 2008), i en un dialeg

transformador que inclou a tothom.

Aixi doncs, entenem que la qualitat educativa passa per la inclusié
educativa, que implica un model d’escola que compta amb totes les
persones, entenent la diversitat com un valor educatiu (Puigdellivol, 2005a)
que enriqueix els processos educatius de totes les persones que hi
participen. Esdevé no tant un objectiu, sind més aviat un procés que suposa
caminar cap a la igualtat d’oportunitats educatives, recollint la maxima
qualitat; per tal de garantir que tots els nois i noies tinguin I'oportunitat de
decidir, i no quedin exclosos de la societat. Superem la idea d’integracié que
portava implicit el suposit de reincorporar algu al sistema regular de I'escola
o a la comunitat de la qual havia quedat excldos (Symeonidou & Phtiaka,
2009), i ens acollim a un model inclusiu que suposa un procés de
construccié d'un sistema que inclogui i estigui estructurat per satisfer les
necessitats de les persones (Stainback & Stainback, 2004). Situar-se en la
concepciod de la inclusié educativa té com a objectiu reestructurar el sistema
educatiu per garantir la igualtat d’oportunitats per tots els nens i les nenes i
el respecte a les diferencies ja sigui per habilitats, cultures, religions...
(Symeonidou & Phtiaka, 2009) implica partir dels drets de tots els infants i

joves a tenir una educaci6 de qualitat (Florian, 1998).

1616 | 2 educacién es el método fundamental del progreso y de la reforma social. (Dewey, 2009, p. 50)
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La responsabilitat d’aquest procés rau en el context, en com aquest
es transforma per incloure a tots els nois i les noies a la vida educativa i
social de les escoles, i del seu entorn social. En aquest sentit, el model
inclusiu emfatitza el paper de la comunitat en els processos d’ensenyancga i
aprenentatge,
Se centren en la forma d’organitzar-se de tal manera que tots se sentin
lligats, acceptats, recolzats i en les quals cadascu recolzi als seus
companys i als altres membres de la comunitat escolar, al temps que

satisfan les seves necessitats educatives'’ (Stainback & Stainback,
2004, p. 23)

Existeixen diferents models d’escola inclusiva, la idea és comprendre
que es tracta d'un procés del qual totes les persones en formen part, i
garanteix una educacié de qualitat que promogui la igualtat d’oportunitats,
la igualtat en el procés educatiu, la igualtat en els recursos, i la igualtat de
resultats. L'institut en el qual hem centrat el nostre treball empiric es
posiciona des d’aquesta comprensido de la realitat i en el paper que té
I'educacié en la vida de nois i noies que es troben en contextos socialment

desafavorits com el que analitzem.

1.4. Investigacions que han fet aportacions a l'educacio des
d’una perspectiva inclusiva

Fins ara, hem posat de manifest el posicionament pel qual aposten
els organismes internacionals destacant la importancia que una educacié de
qualitat té per la inclusié de totes les persones a la societat, i en especial
per aquelles que pertanyen a col-lectius més vulnerables. I a la vegada,
hem evidenciat les dificultats reals que mostren les dades internacionals. En
aquest apartat, recollim algunes de les recerques a nivell internacional i
nacional, els resultats de les quals aporten evidencies d’aquell tipus
d’actuacions i practiqgues que s’han d‘implementar en educacid per

aconseguir que tot I'alumnat assoleixi amb éxit les diferents etapes.

Aixi doncs, les tendencies actuals ens demostren com predomina

cada vegada més la idea que no son els i les estudiants les que fracassen a

17 . . .

se centran en el modo de organizarse de tal manera que todos se sientan ligados, aceptados, apoyados y en las
que cada uno apoye a sus compafieros y a los demdas miembros de la comunidad escolar, al tiempo que satisfacen
sus necesidades educatives. (Stainback & Stainback, 2004, p. 23)
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causa de les seves limitacions personals i academiques sin6 qui falla és un
sistema i una educacié deficitaria (Faubert, 2012). Ens interessa també
conéixer quines soOn les recerques que s’estan desenvolupant a nivell
europeu i nacional referent a la tematica que ens ocupa. Volem coneixer de
quina forma s’esta abordant des de la recerca la superacio del fracas escolar
a lI'educacié secundaria, aixi com les dimensions que es contemplen, on es
posa el focus de la recerca, i quines contribucions estan fent les
investigacions per millorar la situacié en aquesta tematica, aixi com la seva

transferéncia a la practica.

Fent una cerca per Cordis'® al sis€& programa marc de recerca
europea, concretament a les convocatories de ciutadans i societat trobem el
projecte INCLUD-ED (2006-2011) com a investigacié que ha abordat com
contribuir a superar el fracas, i del que trobem referencies concretes a
I'educacié secundaria. D'altra banda, de la cerca al seté programa marc en
I'ambit de les ciéncies socials, i concretament en educacié i formacio,
trobem el projecte GOETE (2010-2013) que planteja la comprensié de les
transicions que fan els joves del sistema educatiu a la societat del

coneixement.

En relacié a la primera recerca, INCLUD-ED ha aportat evidéncies de
quines actuacions educatives estan oferint els millors resultats per tots els
nois i les noies, inclosos aquelles i aquells que pertanyen a grups socials
vulnerables. En concret a I'educacié secundaria, INCLUD-ED indica com a
actuacions educatives d’exit: I'organitzacié en grups heterogenis amb suport
addicional, l'extensié del temps d’aprenentatge, la participacié de Ia
comunitat en els processos de decisid i en les activitats d’aprenentatge
(INCLUD-ED, 2007b). Aquestes actuacions educatives seran analitzades al
capitol 5 amb més profunditat, ja que linstitut que analitzem al treball
empiric les esta aplicant. D’alta banda, INCLUD-ED també destaca les altes
expectatives cap a tot I'alumnat, aixi com, una bona orientacié academica i
professional durant l’'etapa, com a estratégies que milloren la qualitat
educativa a I'educacié secundaria (INCLUD-ED, 2007b).

8 CORDIS és Ia pagina web de la Comissié Europea.
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D’altra banda, el projecte GOETE, centrat en les transicions dels i de
les joves, constata que les experiencies de trencament en les transicions
comencen des de |'educacié secundaria basica; i en gran mesura els factors
gue conflueixen tenen a veure amb el context socioeconomic en el qual es
troben, on se situen l'escola i I'estructura del sistema educatiu (Cuconato
A., 2013). La recerca mostra també que l'alumnat es troba més insatisfet
en aquells sistemes educatius més diferenciats (Cuconato A., 2013). Aixi
doncs, reflecteix com les desigualtats socials es van reproduint en les seves
transicions. El projecte GOETE, a l'igual que el projecte INCLUD-ED, aporta
recomanacions per superar les dificultats que tenen els i les joves a I'hora
de realitzar les seves transicions. D‘una banda, els autors Cuconato i
Walther (2013) destaquen la importancia del guiatge en els processos de
transicid, el desenvolupament d’habilitats per aconsellar i acompanyar als i
a les joves en el procés de transicid; oferir espais de dialeg entre les

families, els i les joves i el professorat.

A nivell estatal dins del Pla Nacional de recerca I+D+I també trobem
algunes recerques que han mirat d’abordar concretament la superacié del

fracas escolar a I'educacioé secundaria.

En aquest sentit, trobem per exemple recerques com les d’Arnaiz
(2009) que planteja un estudi analitzant de quina forma s’apliquen les
mesures d’atencié a l'alumnat amb necessitats educatives especifiques a
I'educacié secundaria obligatoria a Murcia. A la investigacid que planteja
Arndiz, s’assenyala que tenint com a marc principal la LOE, la comunitat
autonoma de Murcia va establir algunes mesures complementaries per
atendre la diversitat i donar resposta a l'alumnat amb necessitats
educatives especifiqgues a I'educaci6 secundaria obligatoria. Aquestes
mesures assenyalades per l'‘autora sén: un programa d’adequacié del
curriculum per alumnes amb baixos nivells de competencia curricular
associada a la discapacitat psiquica, les aules obertes dirigides a I'alumnat
amb necessitats educatives permanents derivades d’autisme i d’altres
trastorns generalitzats del desenvolupament, les aules ocupacionals i les
aules tallers dirigides a alumnat menor de 16 anys amb greus dificultats
d’adaptacié a l'aula, desmotivacié i risc d’abandonament del sistema
educatiu (Arnaiz, 2009).
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La mateixa autora indica que molts centres educatius se salten
I'aplicacié de mesures ordinaries per atendre la diversitat i tiren d’aquestes
mesures especifiques, trobant-se en aquestes mesures I'alumnat immigrant
i pertanyent a minories culturals (Arnaiz, 2009). Algunes de les dificultats
que es troben els centres educatius de secundaria segons |'estudi de la Dra.
Arndiz (2009), és que si I'alumnat amb necessitats educatives especifiques
es manté dins de l'aula ordinaria és necessari incorporar un professor més
que pugui oferir-li atencié individualitzada. La manca de formacié del
professorat i la visio terminal de l'etapa que és té sén obstacles que
dificulten I'atencié que s’ofereix en aquesta etapa. La recerca evidencia que
es realitzen agrupaments de l'alumnat per nivells d’aprenentatge durant el
primer cicle de I'ESO (Arnaiz, 2009). Aquesta dada queda corroborada pels
resultats obtinguts pel projecte I+D dirigit per la Dra. Valls, on a través del
treball empiric conclou que el 54% dels centres d’educacié secundaria en el
marc espanyol, duen a terme practiques de streaming, és a dir, practiques
educatives en les quals s’agrupa a l'alumnat d’acord amb el seu nivell
d’aprenentatge (Valls, 2009-2011).

La recerca Mixtrin (Valls, 2009-2011) assenyala com, tot i ser
I’'hnomogeneitzacié el criteri més comu en els centres educatius d’educacid
secundaria a I'hora d’agrupar a l'alumnat, no és l'agrupacidé que aporta els
millors resultats. En el treball de camp qualitatiu desenvolupat, la recerca
mostra evidéncies que corroboren el que la comunitat cientifica ha
manifestat des de fa decades sobre els beneficis d’agrupar a I'alumnat de
forma heterogenia, essent els grups interactius una de les formes que més
bons resultats aporta per tot I'alumnat (Valls & Kyriakides, 2013; Valls,
2009-2011), evidencia demostrada també per la recerca europea INCLUD-
ED (INCLUD-ED, 2009), i actuacid educativa que sera analitzada amb

deteniment en el marc del nostre estudi.

1.5. L'organitzacio de I'etapa d’educacié secundaria al sistema
educatiu espanyol

Amb aquesta voluntat d’apropar-nos a la comprensié del que implica
I'etapa de l'educacié secundaria, i tenint en consideracid que el centre

educatiu del nostre estudi transcorre en aquesta etapa, aquest darrer
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apartat del capitol mira d’oferir una panoramica global del que és I'etapa en

el marc del sistema educatiu espanyol.

Aixi doncs, tot i que el sistema educatiu espanyol s’ha definit dins
dels models comprensius (Marchesi, 2000) des de |'aplicacié de la LOGSE
als anys 90, implementa diferents formes de segregacié encobertes dins del
mateix sistema dins de mesures especifiques extraordinaries, tal com han
mostrat les recerques esmentades en l'apartat 1.4. Aquestes mesures han
adquirit diverses nomenclatures, pero |'objectiu principal sota el qual
s’'emparen, és el de donar resposta especifica a alumnat que presenta
dificultats per seguir el ritme i els parametres establerts dins de l'aula
ordinaria, ja sigui a nivell de rendiment acadéemic com a nivell actitudinal.
En aquest sentit, trobem les aules obertes, les Unitats d’Escolaritzacio
Externes als centres, les USSE (Unitats de Suport a I'Educacié Especial),
plans individualitzats que redueixen els objectius de l'etapa adaptant-los,
etc. O fins i tot, centres educatius que ofereixen una educacié secundaria
adaptada, com és el cas de l'institut que analitzarem, en que anys enrere,
abans de transformar-se en Comunitat d’Aprenentatge, era un centre
adscrit a un altre institut on anaven a parar I'alumnat amb més dificultats,
pero també alumnat gitano i immigrant, i se’ls hi oferia una ESO adaptada
amb tallers ocupacionals. D’acord amb aquestes premises, ens sembla
interessant poder recollir en aquest apartat una breu descripcidé sobre
I'organitzacié de l’educacié secundaria en el marc del sistema educatiu
espanyol, ja que ens serveix per contextualitzar les caracteristiques propies

de I'etapa en la qual centrem el nostre estudi.
Les aportacions de les lleis al sistema educatiu espanyol

La promulgacié de la LOGSE™ al 1990 va implicar un punt d’inflexid
en el qual es va ampliar I'escolaritat obligatoria fins als 16 anys, i es va
distribuir I'etapa d’educacié secundaria obligatoria en dos cicles. L'objectiu
era proporcionar una educacié comuna a tot I'alumnat, transmetent-los els
elements basics de la cultura, els drets i deures i la capacitacié d’aquests

per a exercir-los, la formacié per a la incorporacié a la vida activa o per a

19 Ley Organica de Ordenacién General del Sistema Educativo (1990).
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l'accés a altres estudis (LOGSE, 1990). La LOGSE volia oferir dues
possibilitats: una via academica a través del batxillerat i una via
professional a través de la formacié professional organitzada en graus mig i
superior (Eurydice. & EACEA, 2008).

Al 2002 s’aprova una nova llei d’educacid, la LOCE?°, que mantenia
I'estructura de la secundaria que havia aportat la LOGSE, pero trencava
I'estructura de cicles de I'ESO. Aquests cicles pretenien que, al llarg dels dos
anys del segon cicle, I'alumnat pogués accedir a certes arees de manera
optativa amb l'objectiu d’atendre a la diversitat de necessitats, interessos,
aptituds... dels i de les alumnes, de forma que establia quatre cursos
academics, perdo accentuant les diferéncies entre I'alumnat als dos darrers
cursos (LOCE, 2002).

L'any 2006 amb un nou canvi de govern s’aprova la LOE?, que va
continuar mantenint I'estructura de I'ESO per0 incorporava canvis
curriculars en aquesta etapa (Eurydice. & EACEA, 2008). La LOE proposava
durant els tres primers anys de la secundaria un ensenyament comu, mirant
de reforgar les capacitats basiques de l'alumnat que ho requerien; de
manera que al quart curs s’incorporessin materies de caracter orientador
que tendien cap a les diferents vies en funcié de les expectatives futures i
dels interessos de I'alumnat: més academica o més professional (Eurydice.
& EACEA, 2008); el que suposa avancar la separacié per itineraris un any.
Per tal de donar resposta a l'alumnat amb dificultats d’aprenentatge,
aquesta llei preveia la inclusié de programes de diversificacid curricular des
del tercer curs de secundaria. I d’altra banda, amb la idea d’evitar
I'abandonament escolar a I'etapa facilitava I'accés a la vida laboral establint
programes de formacié i qualificacid professional per alumnat major de 16
anys que no hagués obtingut el graduat en educacié secundaria obligatoria
(Eurydice. & EACEA, 2008). La LOE no parlava estrictament i directament
d’escola comprensiva, pero incidia en la necessitat de combinar qualitat i
igualtat d’educaci6 (LOE, 2006). Les anteriors lleis comencaven a

entreveure la idea de dotar de major autonomia en les diverses arees als

2 Ley Organica de Calidad de la Educacién (2002).
2 Ley Organica de Educacion (2006).
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centres educatius, pero és a la LOE on es recull amb contundéencia i
aprofundiment l'autonomia dels centres. En aquest sentit, Marchesi (2000)
diu que de l'aplicaci6 de l'autonomia (..) no s’ha de tenir por a les
diferéncies que es generen per la iniciativa i la creativitat ja que poden

servir d’estimul al conjunt del sistema educatiu (...)*.

En l'actual context politic espanyol, el govern ha treballat en una
nova llei d’educacié, la LOMCE??, que esta generant moltes controvérsies
entre el col-lectiu docent, I'estudiantat i les families. Entre altres coses,
aquesta llei proposa la reduccié de I'etapa d’educacié secundaria obligatoria
a tres anys, avancant |'edat de finalitzacié de l'escolaritat obligatoria; aixi
com l'establiment d’uns itineraris diversificats, seguint el model dual

alemany o suis.
Caracteristiques de I'etapa que analitzem

L'institut i el procés que ha viscut I'alumnat participant de la nostra
recerca s’emmarca en la LOE, de manera que definirem a grans pinzellades
les caracteristiques propies de |'etapa en funcié d’aquest marc legislatiu. Cal
tenir en compte pero, que el fet que les competéncies en educacié estiguin
descentralitzades en les diferents comunitats autonomes, implica que pot
haver-hi petites diferéncies dins de la mateixa etapa entre les diferents

comunitats.

Aixi doncs, la llei preveu un total de trenta alumnes per aula, que
s’agrupen per edat (Eurydice. & EACEA, 2009). Cada materia és impartida
per un especialista de la disciplina. Es treballa a través de tres nivells de
concrecié curricular: un primer nivell de concreci6 que correspon al
curriculum oficial de I'etapa estipulat pel govern central; un segon nivell de
concrecio estipulat a partir de les casuistiques de cada comunitat autonoma,
gue es conjuga amb el curriculum basic d’acord amb cada centre educatiu; i
un tercer nivell curricular que correspon a la programacié de l'aula, que el

professorat elabora per cada grup concret d’alumnes (Eurydice. & EACEA,

2 No hay que tener miedo a las diferencias que se generan por la iniciativa y la creatividad ya que pueden servir de
estimulo al conjunto del sistema educativo. (Marchesi, 2000)

2 Ley Organica para la Mejora de la Calidad Educativa (2013). http://www.mecd.gob.es/servicios-al-ciudadano-
mecd/participacion-publica/lomce.html
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2009). Quant a la metodologia a emprar, els centres educatius tenen
autonomia per desenvolupar el seu propi projecte. Tot i aixi, han de garantir
I'adaptacid a les necessitats de cada alumne, treballar des de |'autonomia
de |‘aprenentatge, el treball en equip, i els principis de creativitat i
dinamisme en el marc d’una societat de la informacié mediatitzada per les
TIC (Eurydice. & EACEA, 2009). L'etapa recull dins de la seves linies i
principis d’avaluacidé 'oportunitat de repetir un curs un maxim de dos cops.
L'alumnat que finalitza I'etapa superant totes les matéries aconsegueix el
Graduat en educacié secundaria obligatoria; i aquesta titulacid li permet
I'accés al batxillerat i a la formacidé professional de grau mig. En cas que
I'alumne no aconsegueixi assolir I'etapa obté un Certificat d’escolaritat on hi

consten els anys i les matéries realitzades (Eurydice. & EACEA, 2009).

A mesura que ens aproximem als centres educatius, detectem que el
tema normatiu queda relegat en segon terme i emergeixen situacions
problematiques propies de l'organitzacio, del professorat, de les families i
de I'alumnat. En el seu conjunt, informes europeus destaquen que entre les
mesures a prendre, en primer lloc, cal fomentar la convivencia als centres i,
en segon lloc, prevenir i tractar el fracas escolar (Eurydice. & EACEA, 2008).
Aquestes indicacions o mesures a aplicar responen a una simptomatologia
gue convulsiona per rad d’un context social canviant, incert i mediatitzat per
les noves tecnologies. En aquest context cal posar en dubte el model de
comprensivitat aplicat fins al moment, el tipus d’alumnat que trobem a les
aules, I'emulsié de nous conflictes de convivéncia, les resisténcies a revisar
el curriculum, juntament amb una formacié docent deficitaria i un
relativisme quant al paper de les families a la secundaria (Puigdellivol,
2007). D’altra banda, organismes internacionals com I'OECD (2010) ens
indiquen que més quantitats de recursos (en les escoles en situacié de
desavantatge) no es tradueixen necessariament en qualitat de recursos. I a
més a més, demostren que l'alumnat amb millors resultats a les proves
d’avaluacié tenen una proporcid de professorat estable i amb estudis
superiors. Aquestes qliestions sén interessants de tenir en compte, en la
mesura que ens faciliten criteris a considerar en I'analisi que realitzem sobre

la situacio passada i present de l'institut que és objecte del nostre estudi.
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1.6. Resum

El que destacariem d’aquest primer capitol és la panoramica que ens
presenten els organismes internacionals i les diferents avaluacions als
sistemes educatius, remarcant la preocupant situacié de fracas escolar i
abandonament prematur que es doéna durant l'etapa d’escolaritzacié
secundaria. Aquestes dades resulten preocupants en la mesura que
dificulten la inclusid social de les persones a la societat de la informacié i a
tot el que aquesta implica, tal com coincideixen la comunitat cientifica
internacional com els organismes internacionals. En aquesta linia,
I'estratégia europea 2020%* es planteja reduir per sota del 10% les taxes
d’abandonament escolar prematur per fer front a aquesta problematica.
Malauradament, aquelles persones que pertanyen a grups socials
vulnerables com les minories culturals i els i les immigrants, es troben en
situacions de desproteccié davant de mesures segregadores que empren els
sistemes educatius amb la intencié de donar una resposta “adequada” a les
necessitats de tot el seu alumnat. La comunitat cientifica internacional ja ha
demostrat des de fa unes decades que la inclusié educativa és la via més
eficient per garantir una educacié de qualitat per tots i totes que asseguri:
I'accés igualitari a I'educacio, I'accés igualitari als millors recursos educatius,
I'accés igualitari a un procés educatiu de qualitat i I'accés igualitari en els
resultats. El sistema educatiu espanyol tot i englobar-se en parametres
d’'una perspectiva comprensiva, ha incorporat a l|'educacié secundaria
mecanismes que van en contraposicié al que planteja la comunitat cientifica
internacional. Aquesta panoramica global ens situa en la necessitat
d’aprofundir des de la recerca i de l'aportacié d’evidencies cientifiques,
sobre quines practiques educatives inclusives sén necessaries desenvolupar

en aquesta etapa educativa per aconseguir I'éxit escolar per tots i totes.

** Estrategia Europa 2020: http://ec.europa.eu/europe2020/europe-2020-in-a-nutshell/targets/index_en.htm
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L 4

Capitol 2. Reflexions respecte a la interaccio i
el dialeg en I'aprenentatge

No podem renunciar a la lluita per a I’'exercici de la nostra capacitat i del nostre dret a decidir
i a trencar sense el qual no podem reinventar el moén. En aquest sentit, insisteixo que la
Historia és possibilitat no determinisme. Som éssers condicionats perd no determinants.?.
(Freire, 2009, p. 26)

Amb la voluntat de realitzar una analisi de les trajectories dels nois i
noies a l'educacié secundaria obligatoria i, després d’haver aportat
gliestions que contextualitzen la intervencié que rep I'alumnat en aquesta
etapa educativa, ens interessa aportar algunes reflexions en relacié a les
tendéncies o posicionaments que estan prenent les ciéncies de

I'aprenentatge.

En aquest sentit, la societat de la informacié també ha transformat la
pluralitat de contextos de la nostra vida, aixi com la forma de comprendre
la institucié escolar. I al mateix temps, ha generat transformacions en els
posicionaments i elements que destaquen les diferents teories de
I'aprenentatge. Aquestes teories condicionen la fonamentacioé sobre la qual
es desenvolupen els processos d’ensenyanca i aprenentatge a les aules i als
centres educatius. En el marc d’aquesta tesi, a través dels capitols 2 i 3,
donem espai a reflexions entorn a posicionaments rellevants que posen de
manifest les teories de l'aprenentatge actual. Aquestes ens aporten una
comprensid i un bagatge imprescindible de cara a l'analisi dels resultats
obtinguts a través del treball empiric que es presenta a partir del capitol 8.
En aquest capitol, recollim aportacions que la comunitat -cientifica
internacional ha realitzat en relacié a dos elements claus que conformen els

processos d’ensenyanca i aprenentatge, com son la interaccié i el dialeg.

Aixi doncs, aquest capitol planteja diferents reflexions que ens

permetran posteriorment comprendre el bagatge teoric del qual es nodreix

> No podemos renunciar a la lucha para el ejercicio de nuestra capacidad y de nuestro derecho a decidir y a romper
sin el cual no podemos reinventar el mundo. En este sentido insisto en que la Historia es posibilidad y no
determinismo. Somos seres condicionados pero no determinados. (Freire, 2009, p. 26)
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una part de la teoria de I'’Aprenentatge Dialogic, teoria en la qual es
fonamenten les actuacions educatives d’exit implementades per linstitut
analitzat en I'estudi. Posteriorment, plantegem diverses reflexions en que la

interaccié esdevé context de I'aprenentatge, i el dialeg pren protagonisme.

2.1. Reflexions en relacié als canvis en els posicionaments
teorics sobre I'aprenentatge

La transicid cap a la societat de la informacid també ha suposat
transformacions en el procés d’aprenentatge de les persones. Aixi com, ha
generat el replantejament de les relacions docent-discent en els processos
d’ensenyanca i aprenentatge i diferents transformacions en la influéencia i
impacte que tenen els diferents agents de socialitzacid en els processos
educatius dels infants i joves; entre d’altres consideracions. En aquest
sentit, exposem breument algunes reflexions en relaci6 a les
transformacions que han incidit especialment en la forma d’entendre els

processos d’aprenentatge de les persones.

La trajectoria de la psicologia de I'educacié ha vingut determinada per
la confluéncia de diferents paradigmes que han anat configurant diverses
perspectives per donar resposta a questions sobre: com aprenem les
persones i quins mecanismes posem en marxa en el procés cognitiu a I'hora
d’aprendre, entre d’altres. En aquesta confluéncia de perspectives, es varen
plantejar les teories conductistes centrades especificament en I'estimul
extern i la reacci6 que tenim les persones davant d‘aquestes
circumstancies. En contraposicid i, després d’'una epoca marcada per
I'objectivisme, es va recuperar |'estudi de la ment (Bruner, 1990), i en van
sorgir les teories sobre el processament de la informacié que es basaven en
el fet que el coneixement i les creences eren com un esquema, una
estructura mental formada per coneixement declaratiu i processual. La
metafora que recollia aquest plantejament era la comprensido de la ment
com el programari d’'un ordinador. Aquesta perspectiva té en compte la
informacié finita, codificada i no ambigua sobre el mon, distribuida i
organitzada, tal com s’organitza la informaci6 en un ordinador (Bruner,
1997, 2009). Des d’aquesta perspectiva, el coneixement troba I'esquema

correcte per resoldre cada problema i produir una solucid, coneixent com
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emprar els fets i les regles per resoldre el problema i les estratégies que
conté I'esquema. D’acord amb aquesta perspectiva sobre I'aprenentatge, les
escoles han de promoure I'ensenyament dels fets, normes i creences que
necessitaran els nois i les noies per a la vida, i com aplicar-les en diferents

situacions (Racionero & Padros, 2010).

Ara bé, va ser el constructivisme el que es va estendre com a
paradigma educatiu sota el qual s’han fonamentat, en el cas d’Espanya, les
principals lleis educatives. Ens interessa tenir-ho en consideracido en la
mesura que continua vigent en moltes practiques que avui en dia es
realitzen en els centres educatius espanyols; i per tant, ens déna una
comprensid més amplia de cara a l'analisi de la trajectoria i transformacié
de linstitut analitzat. Aixi doncs, segons Racionero i Padrés (2010) el
constructivisme situa I'aprenentatge com a procés cognitiu en el qual hi ha
una connexid individual entre el nou coneixement i el coneixement previ i, a
partir del qual es construeixen nous significats sobre el mén. Des d’aquest
paradigma, els processos d’ensenyanca i aprenentatge s’explicaven des
d’una relacié bidireccional entre professorat i alumnat (Aubert et al., 2008).
En el context espanyol, s’ha concretat aquesta relaci6 en els processos
d’ensenyanca i aprenentatge fonamentats des del paradigma
constructivista, des del concepte de triangle interactiu (Coll, Palacios, &
Marchesi, 2007). Aquest concepte situa la relaci6 educativa entre el
professorat i I'alumnat, lI'alumnat i el contingut i el professorat amb el
contingut, segons els seus referents espanyols Coll, Palacios i Marchesi
(2007).

Des de la perspectiva constructivista plantejada, la formacié del
professorat era molt important per comprendre i innovar en el si d’aquesta
triple relacid (docent-discent, alumnat- contingut, professorat- contingut);
aixi com situava també en el punt de mira a l'alumne. Aquesta relacid
posava en joc el procés de construccid de significats i d’atribucié del sentit,
que implica l'establiment de relacions i connexions entre els seus
coneixements i experiéncies previes i els continguts d’aprenentatge. Tot
plegat, des de l'orientacié i la guia del professorat que és un suport al
procés de construccid de significats i d’atribucié de sentit que caracteritza

I'aprenentatge escolar (Coll et al., 2003).
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Un dels elements claus, en el marc d’aquesta concepcié que s’ha
desenvolupat de forma més intensa en el cas espanyol, ha estat I'emfasi
que s’ha posat en el paper dels coneixements previs en l'aprenentatge.
Aquesta idea ha estat justificada a partir de les aportacions de la teoria de
I'aprenentatge verbal significatiu postulat per Ausubel (1989). La seva
teoria explicita que

si hagués de reduir tota la psicologia educativa a un sol principi
enunciaria aquest: de tots els factors que influencien en I'aprenentatge,

el més important consisteix en allo que I'alumne ja sap. Esbrini aixo i,
conseqiientment ensenyi-ho®. (Ausubel et al., 1989, p. 1)

L'aprenentatge significatiu continua impregnant els processos
d’ensenyanca i aprenentatge que es donen avui en dia en els centres
educatius, i és un discurs encara molt present entre els i les professionals
de I'educacié en el nostre context. Aquesta teoria recull la idea que la nova
informacid es relaciona de forma substantiva amb els coneixements que
I'alumnat ja té; perque aix0 passi, és necessari que el nou contingut sigui
significatiu des de la ldgica i que I'alumnat compti amb uns coneixements
previs que li permetin relacionar de forma substantiva amb alld que ha
d’aprendre. Es posa emfasi en la produccié d'una interaccié entre els nous
continguts simbolicament expressats i algun aspecte rellevant de

I'estructura de coneixement que té I'alumnat (Coll et al., 2007).

Aqguesta teoria sobre l'aprenentatge significatiu prové del mateix
autor que afirma a la seva obra que s’ha de concedir des del principi que el
nen culturalment marginat manifesta de manera caracteristica poca
motivacié intrinseca per aprendre?” (Ausubel et al., 1989, p. 427). Aquesta
perspectiva centrada a basar tot el procés d’ensenyanca i aprenentatge en
els coneixements previs de Il‘alumnat ha comportat entre d’altres
practiques, l'agrupacié de l'aula en grups homogenis d’acord amb els seus
nivells d’aprenentatge, practiques que han estat contraproduents per a la
inclusid de tot lI'alumnat, tal com han referit alguns autors (Puigdellivol,

2005a). A més a més, tal com hem vist al primer capitol, la comunitat

% gj tuviese que reducir toda la psicologia educativa a un solo principio enunciaria éste: De todos los factores que
influyen en el aprendizaje, el mds importante consiste en lo que el alumno ya sabe. Averigliese esto, y enséfiese
consecuentemente. (Ausubel et al., 1989, p. 1)

7 Debe concederse desde el principio que el nifio culturalmente marginado manifiesta de manera caracteristica
poca motivacion intrinseca por aprender. (Ausubel et al., 1989, p. 427)
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cientifica internacional ha denunciat ja des de fa decades les negatives
conseqliencies que tenen aquestes practiques de streaming als centres
educatius, reproduint les desigualtats educatives i socials d’aquell alumnat
gue es troba en situacié de més vulnerabilitat (INCLUD-ED, 2007c).

D’altra banda, autors de renom internacional, que han contribuit a
I'avenc del coneixement sobre quins sén elements claus en els processos
d’aprenentatge, s’han emmarcat en la linia iniciada pel psicoleg sovietic,
Vygotski, des d'una perspectiva sociocultural (Bronckart, 1995; Cazden,
1991; Cole & Scribner, 1977; Cole, 1995; Edwards & Mercer, 1988; Lave &
Wenger, 1991; Lave, 2009; Leontiev, 1983; Mercer, 1997; Newman, Griffin,
& Cole, 1990; Rogoff, 1993, 1995; Wells, 2001; Wertsch, Del Rio, &
Alvarez, 1995). Des d’aquesta perspectiva sociocultural de les ciéncies de
I'aprenentatge, es pretén contribuir al coneixement cientific a través de la
comprensié de les relacions entre el funcionament mental de les persones i
els aspectes culturals, historics i institucionals en els quals es contextualitza
(Wertsch, 1995). L'Aprenentatge Dialogic (Aubert et al., 2008; Flecha,
1997; Racionero, Ortega, Garcia Carrion, & Flecha, 2012), teoria en que es
fonamenten les actuacions educatives d’exit que implementa linstitut
analitzat i en la qual aprofundirem en el darrer apartat del capitol 3, recull
en el seu bagatge cientific, entre d’altres aportacions, les realitzades per la

perspectiva sociocultural.

Mentre el sistema educatiu encara perpetua elements propis de la
societat industrial, des de fa diverses decades apareixen amb forca a les
ciencies de l'aprenentatge noves perspectives. Aquestes miren d’explicar la
complexitat educativa en totes les seves formes, tenint en compte, no
nomeés els aspectes mentals que intervenen en els processos d’ensenyanca i
aprenentatge, sind també altres circumstancies externes que estan afectant

de forma substancial I'aprenentatge (Racionero & Padrés, 2010).

En els seguents apartats, intentarem anar concretant les diferents
dimensions que contemplen actualment aquestes teories que expliquen els
processos d’ensenyancga i aprenentatge, i que miren de donar resposta als

canvis constants fruit de la immersio a la societat de la informacid. Entre els
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canvis que s’han donat ha pres protagonisme amb forga a la nostra societat

el dialeg.

En aquesta linia, aquest canvi en la forma de concebre |'aprenentatge
ha vingut marcat també per la transformacié de la societat. EIl mon
globalitzat en qué ens trobem interconnectats a través de diferents xarxes
ha comportat, tal com indica Castells (1996), una font de reorganitzacioé de
les relacions de poder. Si recollim les aportacions fetes per Habermas amb
la Teoria de I’Acci6 Comunicativa, o Freire amb la Teoria de I’Accio
Dialogica, aquests situen el dialeg com a focus principal en el progrés de les
nostres societats. A més a més, aquest nou dialeg que pren protagonisme a
la societat ha implicat la desmonopolitzacié del coneixement expert (Beck,
Giddens, & Lash, 2001), en la mesura que es fonamenta en la validesa dels
arguments, tal com defensa Habermas (2001), i és igualitari, tal com
planteja Flecha (1997). En aquest sentit, pero, que les societats hagin
donat un gir cap a la dialogicitat no implica que hagin superat les relacions
de poder i, per tant, hagin desaparegut totalment les desigualtats socials;
pero si que aquests plantejaments sobre la societat actual posen en el punt
de mira al dialeg, que esdevé un mecanisme a través del qual les persones
negocien les seves relacions en diferents arees socials (Racionero & Padrds,
2010). La introduccié d'aquest dialeg a la societat genera la necessitat de
desenvolupar noves habilitats per accedir a la informacid, apareixent noves

formes més democratiques, tal com indiquen Racionero i Padroés (2010).

Els autors que defensen aquest posicionament dialdgic de la societat
han posat de manifest com també s’ha donat una transformacié en el
procés d’aprenentatge de les persones (Aubert, Garcia Yeste, & Racionero,
2009). De manera que ha revolucionat també el cos teoric i els principis que
expliquen els processos d’ensenyanca i aprenentatge, prenent cada cop més
importancia les interaccions i el paper de la comunicacid amb els diferents
agents que participen en l'acte educatiu. La nostra tesi se situa en aquest
posicionament conceptual, fet que ens porta a l'analisi de la realitat
educativa estudiada des del paper que prenen el dialeg i les interaccions
amb totes les persones que participen en la trajectoria academica dels nois i

de les noies.
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Es per aixd que lluny de voler caure en el parany de la simplificacio,
pero amb la intencid de conformar el cos teoric que precedeix al present
estudi, recollim de la literatura cientifica internacional algunes de les
aportacions més rellevants en relacid als processos d’ensenyanca i
aprenentatge, acollint-nos a les teories de l|'aprenentatge de taranna
dialogic. Segons Bruner (1997, p. 22) l'aprenentatge i el pensament sempre
estan situats en un context cultural i sempre depenen de |Us de recursos
culturals®®. En la seva afirmacid, I'autor, de rellevant impacte internacional,
assenyala la importancia del context i la cultura en la qual interactuem les
persones i I'Us d’eines com pot ser el llenguatge; elements que seran claus

en la comprensié de la perspectiva dialogica de I'aprenentatge.

Aixi doncs, tenint en compte allo que indiquen Racionero i Padrds
(2010) en relacié al gir que han donat les ciéncies de I'aprenentatge en les
dues darreres décades, analitzem la naturalesa del dialeg en I'aprenentatge,
i les interaccions com a context d’aprenentatge. Ambdds elements tenen
impacte directe en els processos cognitius de totes les persones que hi

participen, promovent |'aprenentatge.

2.2. L’aprenentatge des del punt de vista de la interaccio

Molts sén els autors que han posat de relleu la importancia que tenen
les interaccions en els processos d’ensenyanca i aprenentatge. Tal com
indiquen Racionero i Padros (2010), per comprendre com es dona
I'aprenentatge dins de l‘aula, a les escoles, a la llar o en d’altres espais
educatius, és necessari posar el focus en la interaccid social, és a dir, en
com el context social esta organitzat, i en particular les interaccions
comunicatives en aquests contextos?® (Racionero & Padrds, 2010, p. 148).
En aquesta linia, en l'apartat segilient presentem algunes qlestions en
relacié al paper que prenen les interaccions en els processos d’ensenyanca i

aprenentatge.

B aprendizaje y pensamiento siempre estan situados en un contexto cultural y siempre dependen de la utilizacion
de recursos culturales. (Bruner, 1997, p. 22)

% (..) in how the social context is organised, and in particular communicative interactions in those contexts.
(Racionero & Padrds, 2010, p. 148)
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2.2.1. El focus: la interaccioé

Diferents autors han contribuit al coneixement de les ciencies de
I'aprenentatge des de diferents perspectives. Tot i nodrir-se de diferents
enfocaments en la comprensié sobre el procés d’aprenentatge, molts han
coincidit que la interacci6 amb el moén extern esdevé un element que en

major o menor mesura hi contribueix.

Entre aquests autors, recollim les aportacions d’Illeris (2009), que en
I'exposicid de la seva teoria, identifica tres dimensions de I'aprenentatge: el
contingut que contribueix a construir una comprensié i representa la
capacitat de l‘aprenentatge. En aquest sentit, |'aprenent construeix el
significat i adquireix I’'habilitat per afrontar els reptes de la vida. La segona
dimensié definida per I'autor és /incentiu que és I'element que proveeix
I'energia mental necessaria perque es doni el procés d'aprenentatge. I per
ultim, la interaccié que és la que impulsa la integracié tant del contingut
com de l'incentiu en el procés intern d’elaboracid i adquisicid; impulsant que
es prengui la iniciativa en el procés d’aprenentatge (Illeris, 2009). Aixi
doncs, veiem com Illeris posa la interacci6 com a element vinculant dins del
triangle dimensional que estableix per explicar |'aprenentatge, ja que
representa |'element integrador entre el contingut i l'incentiu. Tal com
veurem més endavant, |'aportacio d’Illeris en relacié a I'element incentiu, o
I'aportacié feta per Cole i Scribner (1977) que afirmen que la persona és
capac de recordar perque el seu context esta organitzat de forma que
I'interessa al subjecte i té sentit per ell des del punt de vista de les seves
experiencies; sén contribucions que ens ajudaran a comprendre i aprofundir
el paper que la interaccié té en allo que la persona assumeix com a part de

si mateixa, i li atribueix un sentit.

D’altra banda, Bronckart (1995) afirma que la persona interactua
activament en relacié a si mateix i al mén a través de la seva conducta.
Tant aquest autor com Lave (2009) per exemple, posen especial atencié en
I'accié, en l'activitat en el mdén social. Aquesta idea recull també l'interes
dels diferents autors per analitzar el tipus d’eines que emprem per
interactuar amb el mén que ens envolta, i aquelles eines que utilitzem per

interactuar amb nosaltres mateixos.
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Des de les teories de perspectiva sociocultural, I’'explicacié que aporta
Vygostki (2008) al desenvolupament dels processos psicolodgics superiors es
fonamenta principalment en la interaccié6 comunicativa. Vygostki (2008)
planteja en la seva teoria |'existencia de dues linies de desenvolupament:
una linia que recull els processos elementals d’origen biologic, i una segona
que aplega les funcions psicologiques superiors d’origen sociocultural.
Segons l'autor, la interrelaciéo d’ambdues linies de desenvolupament es déna
gracies a |'Gs d’instruments i del llenguatge. Paral-lelament a la teoria
presentada per aquest autor sovietic, sorgien altres postulats que aterraren
amb forga a la psicologia de I'educacid, i que han fonamentat les teories de
I'aprenentatge de la societat industrial. Es el cas de la Teoria Genetista de
Piaget, qui defensava la linealitat del desenvolupament en la constitucié de
la intel-ligéncia a través d’estadis (Shaffer, 2004) en el transcurs dels quals,
la persona va incorporant diversos esquemes que li permeten avancgar cap a
un estadi superior, per tant seguint una continuitat en el desenvolupament.
Autors com Bruner (2008) en la linia de Vygotski (2008), recolzen la no
linealitat del desenvolupament, entenent que

el procés d'interioritzaci6 depén de la interacci6 amb els altres, de la
necessitat de desenvolupar categories i transformacions que
corresponguin a l'accid comunitaria. Neix de la necessitat d’encunyar

una moneda cognitiva que pugui intercanviar-se amb les que posseeixen
les persones amb qui convivim®’. (Bruner, 2008, p. 71)

Precisament, la critica que han realitzat els diferents autors de la
teoria de Piaget rau en el fet que els processos mentals que aquest defineix,

estan descontextualitzats.

Altres autors com Leontiev (1983), qui ha seguit els passos del
psicoleg sovietic, afirma que el coneixement huma no es limita Unicament a
I'experiencia individual que té la persona, sind que es ddéna en base a un
procés d’apropiacid per part de la persona en la seva experiéncia en la
practica social. Com podem veure la interacci6 és un element clau de
I'aprenentatge i del desenvolupament de les persones. A les ciencies de

I'aprenentatge s’hi han afegit també les aportacions realitzades per la

30 . - . . .. . . .

El proceso de interiorizacion depende de la interaccidon con los demas, de la necesidad de desarrollar categorias y
transformaciones que correspondan a la accién comunitaria. Nace de la necesidad de acuiar una moneda cognitiva
que pueda intercambiarse con las que poseen las personas con las que convivimos. (Bruner, 2008, p. 71)
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neurociéncia en els darrers anys, que també ha evidenciat el fet que
I’estructura general del cortex cerebral s’altera per I’'exposicié a oportunitats
per aprendre i per aprendre en un context social®* (Bransford, Brown, &
Cocking, 2000, p. 119).

Observem com la interaccié juga un paper cabdal des que naixem per
tal d’anar socialitzant-nos en el nostre context, i adquirir els coneixements
basics que ens permetin sobreviure. En aquest sentit, Racionero i Padrds
(2010) ens indiquen que des del segon any de vida les persones necessiten
formes de col-laboracié en la interaccid, per tal de crear i emprar artefactes
culturals que estiguin constituits i siguin bidireccionals, en termes de
desenvolupament del llenguatge. Aquesta col-laboracié en la interaccié no
té Unicament implicacions a nivell individual, sind6 que també ho tenen en
relacié al col-lectiu del qual formem part. En aquesta linia, Cole i Scribner
(1977), referents de la psicolinglistica, citen la teoria de Spencer per tal
d’explicar com és a través de la interaccié que les societats produeixen
estructures variades i elaborades, i els pobles adquireixen trets fisics i

mentals amb els quals aconsegueixen gran avencgos socials.

2.2.2. El paper de la cultura i els processos d’internalitzacio

El context recull un altre constructe social que els autors i autores de
I'estudi de les ciencies de I'aprenentatge no han obviat, i que en molts casos
han anat incorporant en les seves teories. Es el cas de Bruner, psicoleg que
ens els seus inicis estava centrat en l'estudi de la ment des d’una

perspectiva del processament d’informacid.

Bruner, a la seva obra Actes de significat, situava la revolucio
cognitiva, i el retorn de les teories de la ment per explicar el procés
d’aprenentatge de les persones després d’un periode mediat per les teories
objectivistes. Ara bé, en aquesta explicacié Bruner (1990) afegia que els
sistemes simbolics que les persones empren per construir els significats, és
a dir, el llenguatge i la cultura, eren elements a considerar per comprendre

el funcionament de I'aprenentatge. Posteriorment als anys noranta,

*! The gross structure of the cerebral cortex was altered both by exposure to opportunities for learning and by
learning in a social context. (Bransford et al., 2000, p. 119)
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incorpora la idea de culturalisme (Bruner, 1997, 2009). Aquest concepte
I'empra per referir-se a la idea que la ment no podria existir si no fos per la
cultura®® (Bruner, 1997, p. 21). En la mesura que la realitat esta
representada per un simbolisme compartit pels membres d’una comunitat
cultural en la qual una forma de vida técnic- social és a la vegada
organitzada i construida en termes d’aquest simbolisme®® (Bruner, 1997, p.
21).

En aquest sentit, el significat que donem les persones a la nostra
experiencia i com incorporem aquest bagatge com a part del nostre
pensament soOn questions rellevants en I'‘analisi per comprendre com
aprenem. D’aquesta forma, Bruner s’adhereix a les aportacions fetes per
Cole i Scribner, afirmant que és a través de la interaccid que les persones
sabem de queé tracta la cultura i com es concep el mén dins del marc social
en el qual ens desenvolupem (Bruner, 1997). En aquesta linia, Barbara
Rogoff (1995), a través del concepte de participacid guiada, analitza de
quina forma les persones que interactuen es comuniquen i es coordinen

sempre en una activitat cultural valuosa.

Aixi doncs, observem com la interaccié té un doble benefici: de dins
cap a fora i de fora cap a dins. En el primer cas, |'aportacié de cada individu
a la interaccid contribueix a construir i transformar l'accid, i de retruc la
realitat en la qual intervenen. I de fora cap a dins, tal com anirem analitzant
en les seglents linies, i que té unes consideracions importants en el procés
d’aprenentatge, perdo també en I'experiencia d’aprenentatge que viu
I'individu. Bronckart (1995) assenyala que en la mesura que actuem
generem una transformacio tant en el mén com en nosaltres mateixos, una

transformacié orientada a augmentar la nostra comprensié sobre el mon.

Ens interessa pero, aturar-nos en I'explicacié de Bruner en relacio6 a la
construccié de significats, i que enllaca amb el concepte d’internalitzacié
que Vygotski va plantejar, i posteriorment altres autors han continuat

analitzant. En aquest sentit, Bruner destaca que un dels objectius de la

32 | a mente no podria existir si no fuera por la cultura. (Bruner, 1997, p. 21)

% La realidad est3 representada por un simbolismo compartido por los miembros de una comunidad cultural en la
que una forma de vida técnico- social es a la vez organizada y construida en términos de ese simbolismo. (Bruner,
1997, p. 21)
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interaccid és la creacié d'un sentit comu sobre alldo canonic i ordinari que es
constitueix en el marc sobre el qual poder interpretar i narrar el significat
del que se surt fora d’allo “normalitzat” (Bruner, 1990). Aixi mateix |'autor
afirma que
una de les formes més poderoses d’estabilitat social radica en la
tendéncia dels éssers humans de compartir histories que van sobre la
diversitat d’allo huma, i a proporcionar interpretacions congruents amb

els diferents compromisos morals i obligacions institucionals que
imperen a cada cultura®®. (Bruner, 1990, p. 76)

Vygostki (2008, p. 94) planteja que en

el desenvolupament cultural del nen, tota funcié apareix dues vegades:
primer, a nivell social, i més tard, a nivell individual, primer entre
persones (interpsicologic), i després, en linterior del propi nen
(intrapsicologic). (...) Totes les funcions superiors s’originen com
relacions entre éssers humans®. (Vygotski, 2008, p. 94)

El procés que segueix l'infant en el seu desenvolupament passa per la
representacié de l'activitat externa i social, que comenca a donar-se
internament, en la interaccié interpersonal amb les persones de l’entorn,
fins que alld que inicialment era extern passa a formar part del pensament
de la persona. L'autor identifica aquest procés com a internalitzacid, que
precisament suposa la reconstruccié interna d‘una operacié externa
(Vygotski, 2008). Aquest procés d’internalitzacid esta vinculat al canvi en
les lleis que regeixen la seva activitat, inicialment de caracter social i

externa, i que passen a ser del propi subjecte.

De la mateixa manera, Bruner (1990) planteja que en un moment
donat la psicologia s’adona que I'accié humana no es pot explicar Unicament
a través de factors intrapsicologics, és a dir, de dins cap a fora, sind que
I'accid per poder-se explicar necessita estar situada, és a dir, que les
realitats que es construeixen sén realitats socials negociades amb els altres.
A aquest fenomen l'autor I'anomena revolucid contextual o un nou
contextualisme transaccional (Bruner, 1990). També recull les aportacions

d’autors com Pea i Perkins, per definir que aquesta accié no esta Unicament

34 . o . . .
(...) una de las formas mas poderosas de estabilidad social radica en la tendencia de los seres humanos a

compartir historias que versan sobre la diversidad de lo humano, y a proporcionar interpretaciones congruentes con
los distintos compromisos morales y obligaciones institucionales que imperan en cada cultura. (Bruner, 1990, p. 76)
* en el desarrollo cultural del nifio, toda funcién aparece dos veces: primero, a nivel social, y mas tarde, a nivel
individual; primero entre personas (interpsicoldgico), y después, en el interior del propio nifio (intrapsicolégico). (...)
Todas las funciones superiores se originan como relaciones entre seres humanos. (Vygotski, 2008, p. 94)
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situada siné també distribuida (Bruner, 1990), en la mesura que |'adquisicid
del coneixement prové de diferents fonts: manuals, llibres, notes, amics, i
aixi successivament. Amb aquesta idea d’accié distributiva, segons Perkins,
citat per Bruner (1990), la persona esdevé la suma de participacions, per

tant no és quelcom pur i permanent.

En el cas d’llleris (2009), en la seva exposicié sobre un enteniment
comprensiu de l'aprenentatge huma, destaca que l'aprenentatge és un
procés que lidera la persona gracies a la seva permanent capacitat de canvi,
i ésser quelcom biologic i social. En aquest sentit, I'autor identifica dos
processos basics en l|'aprenentatge: un procés d’interaccid externa entre
I'aprenent i el seu context; i un procés psicologic intern d’elaboracio i
adquisicid, integrant entre les funcions psicologiques i la funcié incentiu que
aporta energia mental per afrontar el procés. Aquests dos processos ens
recorden al procés d’internalitzacié que defineix Vygotski. En aquesta linia,
Leontiev afirma que quan apareix el pensament verbal abstracte, només pot
efectuar-se mitjancant [|'adquisici6 de generalitzacions elaborades
socialment, a saber, els conceptes verbals i les operacions logiques, també

elaborades socialment®® (Leontiev, 1983, p. 66).

D’altra banda, una idea interessant a destacar és la forma de donar
sentit a les nostres accions en l'establiment d’'una comprensidé entre les
persones que interactuen i el context on es desenvolupa I'accié (Bronckart,
1995). En aquest punt, tindra molt a veure el paper de I'accié comunicativa

i I’4s del llenguatge, tal com veurem en |'apartat 2.3.

Aixi doncs, observem com diversos autors evidencien des de diferents
perspectives, com la interaccié juga un paper cabdal en la construccié del
coneixement que conforma el nostre pensament i la forma d’entendre el
mon que ens envolta, sempre des d’un posicionament situat en un context i
en una cultura. I com alld que succeeix en aquesta interaccié acaba passant
a formar part del nostre pensament, qlestié especialment rellevant en la

comprensid del que succeeix en el procés d’ensenyanca i aprenentatge.

6 . . . PR

Cuando aparece el pensamiento verbal abstracto, sélo puede efectuarse mediante la adquisicion de
generalizaciones elaboradas socialmente, a saber, los conceptos verbales y las operaciones légicas, también
elaboradas socialment. (Leontiev, 1983, p. 66)
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Aguesta aportacid resulta imprescindible a I'hora de realitzar I'analisi de
dades del nostre treball empiric, en la mesura que ens permet comprendre
els mecanismes a través dels quals les actuacions educatives en les quals
participa l'alumnat i la interacci6 amb els diferents agents, tenen un
impacte en la construccid del seu pensament i la transformacié de les seves

creences en aquest procés de fora cap a dins.

2.2.3. La Zona de Desenvolupament Proxim en Ila generacio
d’aprenentatge
Un concepte rellevant que ha ajudat a comprendre de quina forma es
genera aprenentatge en la interaccid, i a través de quin tipus de relacions
es déna aquest aprenentatge, ha estat el que Vygotski va anomenar la Zona
de Desenvolupament Proxim (Vygotski, 1988, 2008). Parafrasejant a
I'autor, la Zona de Desenvolupament Proxim
no és res més que la distancia entre el nivell real de desenvolupament,
determinat per la capacitat de resoldre independentment un problema, i
el nivell de desenvolupament potencial, determinat a través de la

resolucié d’'un problema amb la guia d’un adult o en col-laboracié amb
un altre company més capagc. (Vygotski, 2008, p. 103)

El nivell real de desenvolupament fa referéncia al punt inicial del qual
parteix lI'alumne, alld que Ausubel (1989) anomena coneixements previs.
Segons Vygotski perque la persona aprengui és necessari que la guia se
situi en el desenvolupament potencial, és a dir, en allo que és capag de fer
en col-laboraci6 amb un adult o un company o companya més capag
(Vygotski, 2008); mentre que Ausubel centra el punt de partida de
I'aprenentatge en el desenvolupament real. Ambdues teories, la de
I'aprenentatge significatiu i la ZDP han conviscut en el si d’'un mateix
enfocament, el constructivista significatiu. En realitat, si ens aturem a
comprendre el que ens plantegen els dos autors, entenem que es
contraposen, ja que tots dos situen la resposta a com aprendre en dos
elements diferents, Ausubel (1989) en allo que per Vygotski (2008) és el
desenvolupament real, i el sovietic en alld que és el desenvolupament

potencial.
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La ZDP*” ha estat ampliament analitzada per autors rellevants dins de
la psicologia de I'educacié (Bransford et al., 2000; Cazden, 1991; Mercer,
1997; Racionero & Padrds, 2010; Racionero, 2010; Rogoff, 1993; Wells,
2001; Wertsch et al., 1995). La teoria de Vygostki continua vigent més que
mai, identificant els elements que intervenen en el procés d’ensenyanca i
aprenentatge; i pren protagonisme en la dinamica que es ddéna en les
actuacions educatives d’exit que analitzem a l'institut. L'autor introdueix
diferents aportacions, d’una banda estableix la zona on es doéna
aprenentatge i, de l'altra, concretament assenyala qué ha de passar en
aquesta zona, és a dir, quins tipus d’interaccions s’han de promoure perqué
es doni aquest aprenentatge. En aquesta situacid d’aprenentatge resulta
especialment important el paper que pren un context de suport mutu
(Bransford et al., 2000), que és una de les qglestions analitzades en el

nostre treball empiric.

Aixi doncs, el mateix Vygotski (2008) destaca que el que crea la ZDP
és un tret essencial de I'aprenentatge, és a dir, I'aprenentatge desperta una
serie de processos evolutius interns capacos d’operar només quan el nen
esta en interaccid amb les persones del seu entorn i en cooperacié amb
algun semblant®®. El paper de les interaccions en aquest procés implica que
la interaccido amb altres persones competents estira el desenvolupament

potencial de l'infant.

En aquest context de suport, i tal com destaca Wells (2001),
I'aprenentatge i el desenvolupament es donen en la mesura que hi ha
I'ajuda i la guia de l'adult perque l'infant pugui fer en col-laboracié amb
altres persones expertes o més capaces allo que encara no pot fer sol. Aixi
doncs, en el context de l'aula escolar semblaria rellevant parar atencio a la
relacido entre docent i discent, per tal de veure quins sén els elements de
suport que el o la docent aplica en aquesta ZDP perque l'alumne arribi al
seu desenvolupament potencial. Tot i aixi, és ben sabut, i cada cop més

recerques han desmostrat que a l'aula no sén Unicament les relacions

37 L
Zona de Desenvolupament Proxim
38 . P . .. . .
lo que crea la ZDP es un rasgo esencial de aprendizaje; es decir, el aprendizaje despierta una serie de procesos
evolutivos internos capaces de operar sélo cuando el nifio estd en interaccidn con las personas de su entorno y en
cooperacion con algin semejante. (Vygotski, 2008)
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docent- discent les que prevalen, o si més no, no sén les uniques
generadores d’oportunitats d’aprenentatge, tal com queda recollit també en

els resultats obtinguts a la present investigacio.
En aquesta linia, Bruner (1997, p. 132) destaca que

la intel-ligéncia, en una paraula, reflecteix una microcultura de practica:
els llibres de consulta que un utilitza, les notes que un pren
habitualment, els programes informatics i les bases de dades en les
quals ens recolzem, i tal vegada, el més important de tot, la xarxa
d’amigues i amics, col-legues, entorns en els quals ens recolzem per
obtenir un feedback, ajuda, consell, o fins i tot només companyia®
(Bruner, 1997, p. 132)

En aquesta cita, I'autor emfatisa el feedback que rebem de la xarxa
d'iguals o d’adults rellevants en la construccié de la nostra intel-ligéncia.
Wells (2001) afegeix que el coneixement té rellevancia en el marc de la

interaccié amb d’altres persones.

Sembla doncs rellevant atendre a la importancia que les diferents
interaccions que viuen els nois i noies tenen en el seu desenvolupament. En
aquest treball d’analisi, no podem Unicament centrar-nos en la relacid
tradicional docent- discent, sind6 que hem de parar atencié en els rols que
adquireixen els companys i companyes més capacos, les families i altres
persones que participen de la relacié educativa (Bransford et al., 2000; S
Gatt, Ojala, & Soler, 2011).

La idea que plantejavem abans introduida per Bruner sobre l'accié
distribuida, és d’interés en aquest punt, ja que indica la necessitat
d’analitzar i comprendre el tipus de relacions que es donen entre les
diferents persones i les diferents eines emprades (Bransford et al., 2000) en
aquesta ZDP. Tal com assenyala Bransford (2000), les persones implicades
en aquesta relacié educativa faciliten 'aprenentatge regulant la dificultat de
les tasques i els suports que ofereixen en aquesta ZDP. Aquestes questions
esdevenen puntals en l'analisi realitzada a les dades obtingudes pel nostre

treball de camp.

¥ a inteligencia, en una palabra, refleja una micro-cultura de préctica: los libros de consulta que uno/a utiliza, las
notas que una/o toma habitualmente, los programas informaticos y las bases de datos en los que nos apoyamos, y
quiza, lo mas importante de todo, la red de amigas y amigos, colegas, mentores en las y los que nos apoyamos para
obtener feedback, ayuda, consejo, o incluso sélo por compafiia. (Bruner, 1997, p. 132)
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D’altra banda, en aquesta zona d’aprenentatge se succeeixen
processos com el que defineix Leontiev, l'apropiacid, procediment que
substituiria el concepte d’assimilacié plantejat pel Piaget. Leontiev empra
aquest terme per tal de definir el procediment mitjancant el qual es dona
I'apropiacié d’eines propies de la cultura que es produeix mitjancant la
immersid en activitats culturalment organitzades en les quals I'eina realitza

un paper®® (Newman et al., 1990, p. 79).

Rogoff (1995) també empra el concepte d’apropiacid, en el marc
d’'una apropiacié participativa, per explicar la forma com les persones
transformem la nostra comprensid i responsabilitat en les activitats a través

de la nostra propia participacio.

La cultura esdevé en aquest moment un element diferenciador, ja
que en aquest procés l'aprenent s’incorpora i participa plenament de la
cultura, a una forma de vida, i s'apropia (en termes de Leontiev) d’eines
que li permeten construir i negociar un seguit de significats i conceptes
compartits (Bruner, 1997). D’acord amb el procés d’internalitzacié que
segons Vygotski realitza l'aprenent, la cultura s’interioritza convertint-se en
una funcié de lindividu, transformant alld que era interpsicologic en
intrapsicologic (Newman et al., 1990). De manera que, tal com afirmen els
autors Newman, Griffin i Cole (1990), a la ZDP les interaccions que es
donen contribueixen en gran mesura a modificar |'organitzacié de les
funcions psicologiques del noi i noia (aprenent), i afegiriem tal com veurem
més endavant, que també es modifiquen la de les persones que guien
aquest procés. De forma que el procés d’aprenentatge que es dona en la
ZDP no ofereix beneficis unilaterals a I'aprenent; sind que aprenent i guia

poden fins i tot intercanviar aquests rols en la mateixa interaccié.

En relacid a la ZDP, Newman, Griffin i Cole (1990) diuen que tracta
de la relacié dialectica entre allo interpsicologic i allo intrapsicologic i les
transformacions d’un pol en un altre* (Newman et al., 1990, p. 77). Per

aquests autors, en la interaccié entre les persones que participen de la ZDP

0 1a apropiacion de herramientas propias de la cultura se produce mediante la inmersiéon en actividades
culturalmente organizadas en las que la herramienta desempefia un papel. (Newman et al., 1990, p. 79)

* Trata de la relacién dialéctica entre lo interpsicoldgico y lo intrapsicoldgico y las transformaciones de un polo en
otro. (Newman et al., 1990, p. 77)
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es dbéna el canvi cognitiu. Aquest concepte I'empren per definir el procés
gue suposa la interaccid dialéctica entre el mén social i el moén individual de
les persones que participen de la interacci6 (Newman et al., 1990). Aquest
canvi cognitiu porta implicit el procés d’interioritzacio i transformacions de
les relacions socials. Aixi com també, de les eines culturals que medien
aquestes interaccions, i es pot observar quan els aprenents traspassen una
zona en qulestio en la qual s’apareixen noves comprensions (Newman et al.,
1990). Es a dir, que I'aprenent no adquireix simplement una copia del saber
cultural mitjancant un procés de transmissid directa, sind que apareixen
noves significacions i comprensions de la realitat en el si de la interaccio,

segons afirmen Newman, Griffin i Cole (1990).

2.2.4. Els suports i les comunitats d’aprenents

El paper del guiatge a la zona d’aprenentatge i que planteja Vygotski
ha estat un dels focus de les recerques rellevants en la psicologia de
I'educacié. En aquest sentit, trobem les aportacions fetes per Rogoff (1993,
1995) que introdueix el concepte de participacié guiada o andamiatge, en
que els adults i infants més competents faciliten el desenvolupament de les
destreses de linfant. Aquests membres més competents proporcionen
enllacos entre la tasca i el context que ajuden a linfant a interpretar
situacions que no entén. A diferéncia del que planteja Vygotski amb la ZDP,
Rogoff (1993) fa més incidéncia a les petjades que porten a l'infant o jove a
generar més aprenentatge. D’acord amb aix0, el pes de la interaccid és
inherent a aconseguir més aprenentatge. La importancia de la diversitat de
les interaccions és un element qualitatiu que afavoreix el que linfant és
capag d’aprendre

la participacié guiada implica la participacié dels nens en activitats
culturals, relacionades amb destreses especifiques, juntament amb

altres persones de variada qualificacié i posicié social*®. (Rogoff, 1993,
p. 175)

En les interaccions perd, no només apren la persona que rep l'ajut,
sind6 que segons Wells (2001), la col-laboraci6 mutua potencia

I'aprenentatge de les persones que participen, tal com apuntavem en

42 . . .z . . . .. . e .o .
la participacion guiada implica la participacion de los nifios en actividades culturales, relacionadas con destrezas
especificas, junto con otras personas de variada cualificacion y posicion social. (Rogoff, 1993, p. 175)
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paragrafs anteriors. A més a més, en aquesta col-laboracié mutua i en el
procés de participaci6 es preparen per transferir les destreses
desenvolupades en posteriors participacions en d’altres situacions (Rogoff,
1995). Segons Edwards i Mercer (1988), tant la ZDP plantejada per
Vygostki com la idea d’andamiatge que planteja Rogoff, evidencien el fet
qgue l'adquisicié de la cultura es troba contextualitzada, i esdevé un procés
de descobriment dirigit a través de l'activitat conjunta i la construccié de
coneixement compartit mitjancant el llenguatge. Aquests mateixos autors,
destaquen a més a més, que ambdds conceptes contribueixen a la
comprensi6 de com la persona aconsegueix emprar la competéncia
adquirida en la interaccié a nous contextos sense |'ajuda de la seva guia
(Edwards & Mercer, 1988). Aquesta esdevé una idea rellevant quant al
concepte de transferéncia que s’esta debatent actualment també des de les
ciéncies de l'aprenentatge, i que resulta d’'interés per la comprensié sobre
I'adquisicié de competéncies i la seva transferéncia a altres situacions

diferents a la inicial que ha generat I'aprenentatge.

D’altra banda, el focus en aquells que guien el procés i com es
materialitza contextualitzat en el si de la cultura, ha portat als diferents
autors a concretar el concepte de comunitat d’aprenents. Bruner (1990) cita
els treballs d’Ann Brown i Joseph Campione, ja que a les dimensions de
I'accié que comentavem amb anterioritat, aquests autors hi afegeixen la
dimensid de les comunitats d’aprenentatge o pensament. Les escoles
constitueixen aquesta dimensid, en la mesura que s’hi succeeixen
procediments, models, retroalimentacions, que sén determinants per saber
com, que, quan i de quina forma aprenen els nens i nenes (Bruner, 1990).
En aquest sentit, Bruner (1997) assenyala la idea de subcomunitat
d’aprenents mutus per definir la idea que /‘aprenentatge és un procés
interactiu en qué les persones aprenen unes d‘altres, i no senzillament del

mostrar i contar” (Bruner, 1997, p. 40).

En aquesta linia, Lave i Wenger (1991; Lave, 2009) partint del punt

de vista que l'aprenentatge és una activitat situada, van introduir el

Bl aprendizaje (...) es un proceso interactivo en el que las personas aprenden unas de otras, y no sencillamente del
mostrar y contar. (Bruner, 1997, p. 40)
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concepte de Participacié Periferica Legitima per tal de posar I'accent en com
els aprenents participen en comunitats de practicants i que el domini dels
coneixements i habilitats requereixen als nouvinguts avangar cap a la plena
participacié en les practiques socioculturals d’una comunitat** (Lave &
Wenger, 1991, p. 29).

Un aspecte interessant d’aquest concepte és la forma d’entendre allo
que succeeix quan les persones s’incorporen en una comunitat sociocultural.
En aquest sentit, evidencien com la persona es compromet i dona sentit al
seu aprenentatge a través de la seva implicaci6 en aquesta practica
sociocultural (Lave & Wenger, 1991). El procés d’internalitzacié del que ens
parlen els diferents autors, es concreta en aquest cas, a través de
I'increment de la participacié de I'aprenent a la comunitat de practica, en la

qual I'aprenent hi actua, segons Lave i Wenger (1991).

Hem vist com en les teories de |I'aprenentatge hi ha una evolucié de
posicionaments centrats en la persona i en el seu processament mental com
els plantejats inicialment per Bruner o Piaget, cap a posicionaments centrats
en les comunitats de practica i una dimensié molt més interactiva de
I'aprenentatge. En aquests processos d’interaccié on es dona aprenentatge

intervé un mediador, el dialeg, element que abordem en el proxim apartat.

2.3. L’aprenentatge a través del dialeg

En I'anterior apartat, hem vist la importancia de la interaccié i el tipus
d’ajuda que aporta el guiatge d'una persona més capa¢ en el procés
d'aprenentatge de lindividu. Ara bé, quina és l'eina que empren les

persones participants d’aquesta interaccié per comunicar-se?

Autors com Habermas (2001) destaquen que els subjectes som
capacos d’accio i llenguatge. En aquesta linia, partim de la creenca que
totes les persones tenim capacitat pel llenguatge, per comunicar-nos,
expressar idees, pensaments, argumentacions... independentment de les

caracteristiques socioeconomiques, linglistiques o culturals (Aubert et al.,

* Learners inevitably participate in communities of practiotioners and that the mastery of knowledge and skill
requires newcomers to move toward full participation in the sociocultural practices of a community. (Lave &
Wenger, 1991a, p. 29)
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2008). Diversitat d’autors de diferents disciplines han considerat en el si de
les seves teories la potencialitat comunicativa de I'ésser huma; com: Freire
(2003) amb la Teoria de I'’Accié Dialdgica, Habermas (2001) amb la Teoria
de I'Acci6 Comunicativa, Mead (1973) que pren com a consideracid la

persona dialdgica, Vygostki, Bruner, Wells, etc.

Hem tingut en consideracié en la seccié anterior posar de manifest
com qualsevol activitat humana es ddéna en contextos comunitaris en
situacions d’interaccid (Floor & Van Eijck, 2013; Racionero & Padros, 2010).
Una aportacié important en el marc d'aquestes consideracions és l'interes
gue molts autors i autores han posat en la forma de com alld que esta fora
passa a ser part de nosaltres. En aquests processos hi juga un paper
fonamental el llenguatge, tal com veurem a continuacio, aixi com el dialeg
gue estableix la persona amb els altres. Edwards i Mercer (1988) afirmen
que el context és quelcom mental, és a dir, que allo que passa fora de
nosaltres, es transforma en quelcom contextual quan ho invoquem a través
de la comunicacié. Aixi doncs, veiem com la interaccié en si mateixa porta
implicita la comunicacié entre les persones que hi participen. Aquest dialeg
que es dona és el que permet fer els processos d’internalitzacié esmentats
en el subapartat 2.2.2, i ens faciliten la incorporacié d’allo extern al nostre

mon intern.

En aquest apartat, analitzarem el llenguatge com I'eina basica de la
interaccid, per tal d‘aprofundir posteriorment en la comunicacid
intersubjectiva, i el paper del dialeg en les interaccions, principalment des
del punt de vista del nostre aprenentatge. Aquestes contribucions ens
permetran en els capitols de resultats analitzar el paper del dialeg entre les
persones que participen en les diferents actuacions educatives, aixi com
establir el tipus d'impacte que té aquest dialeg en |'aprenentatge de

I'alumnat i en la construccié de les seves creences academiques.

2.3.1. El llenguatge: eina de la interaccio

El llenguatge i la interaccid6 sén elements indissociables, ja que en
una situacié d’interaccid I'eina que emprem els subjectes per comunicar-
nos, per intercanviar informacid, per construir coneixement plegats i

“apropiar-nos-en” i que passi al nostre planol intrapsicologic, és a dir, que
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passi a formar part del nostre pensament, és el llenguatge. Segons Leontiev
(1983), el llenguatge apareix de lI'experiencia i la necessitat que tenim les

persones de comunicar-nos entre si.

Ens aturarem a reflexionar sobre el llenguatge com a instrument
mediador de les interaccions. Aqui és important destacar que el llenguatge
esdevé mediador del pensament i la reflexid, pero a la vegada també té un
paper fonamental en l'accid, en el procés d’interacci6 amb el mdén exterior,
tal com han destacat diferents autors (Bronckart, 1995; Bruner, 2008; Cole
& Scribner, 1977; Leontiev, 1983; Racionero & Padrds, 2010; Vygotski,
2008). En aquest sentit, Bruner (2008) considera que el llenguatge
proporciona un mitja no només per representar |'experiencia sind també per
transformar-la. Aix0 implica que un cop l'infant interioritza el llenguatge
com a instrument cognitiu és capac de representar i transformar
sistematicament les regularitats de I'experiéncia amb major flexibilitat i
poder. Bronckart (1995) assenyala que el discurs és l'activitat estructurada
del llenguatge que permet a la persona explicar el mén mentre hi esta
actuant (Bronckart, 1995). Recollint les aportacions de Chomsky, el
llenguatge esdevé un mirall de la ment, producte de la intel-ligencia
humana i creada per cadascun de nosaltres (Chomsky, 1981). D’altra
banda, Vygotski (2008) planteja que a I'hora de resoldre un problema,
I'infant ho fa a través del llenguatge, de forma que li permet ser objecte i
subjecte de la seva propia conducta. Racionero i Padros (2010) destaquen
gue accions com explicar, raonar i fer-se preguntes sén claus a I'hora de

desenvolupar el coneixement, el pensament i la metacognicio.

Tant Bruner (2008) com Vygotski (2008) incideixen que mitjancant el
llenguatge com a eina de comunicacié entre infants i les persones del seu
entorn, els infants converteixen |'experiencia externa en un llenguatge
intern, contribuint a organitzar el seu pensament i propiciant
I'aprenentatge. D’acord amb aix0, les formes de socialitzacio orienten els
infants cap a codis linglistics que controlen I'accés a significats relativament
vinculats independents del context (Bruner, 2008). La capacitat de cada
cultura per oferir els instruments adequats permet que l'infant adquireixi la
nocido de conservacio, construint models cada cop més estables del mon.

D’altra banda, Leontiev, en la linia de Bruner i Vygostki, recolza la idea que
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el llenguatge no és Unicament un mitja de comunicacié entre les persones,
sind que també esdevé el mitja a través del qual es forma la consciéncia i el
pensament. Progressivament, quan la paraula se separa de l'accié, el
significat d’‘allo que es verbalitza es fa abstracte i existeix com a

consciéncia, és a dir, com a forma de pensament (Leontiev, 1983).

Veiem com el pensament i l'accié es troben interconnectats i es
nodreixen l'un de l'altre, i aixi el llenguatge esdevé l'eina que permet
aquesta connexid: la construccié del pensament i de la consciéncia que es
formen en el nostre moén intern a través de I'accié desenvolupada en el mén
extern. En aquesta linia, Bruner afirma que és a mesura que els infants
incorporen el llenguatge, que sén més capacos de comprendre el mén que
els envolta, i aix0 és possible gracies al suport i 'ajuda que reben de la
interacci6 amb els adults (Bruner, 1990). D’altres autors com Cole i
Scribner (1977) han apuntat que a través de l|'‘observacié les persones
també aprenem, ja que a la vida real el significat esta implicit en el context
(Cole & Scribner, 1977). Ara bé, Bruner (1990) va més enlla, afirmant que
I'observacié no és suficient sind que per tal d’incorporar-ho ha de fer-ne Us

(Bruner, 1990), és a dir, ha de participar com agent actiu de la interaccié.

Recollint les reflexions d’aquests autors, entenem que el llenguatge
€és un mitja que la persona assoleix també de forma contextualitzada i
situada, de forma social (Mercer, 1997; Vygotski, 1988, 2008; Wells,
2001). Aixi doncs, Mercer (1997) afirma que el llenguatge és d’una banda,
el mitja pel qual representem els nostres propis pensaments, pero, de
I'altra, 'emprem per compartir I'experiencia amb els altres, convertint-se en

un mitja perque la gent pensi i aprengui de forma conjunta.

Aqguest procés, explicat per Vygotski, es produeix quan l'infant no pot
resoldre per si mateix el problema i li explica a un adult el seu pla. En el
procés de desenvolupament, progressivament deixa de demanar l'ajuda a
I'adult, i aquest llenguatge socialitzat s’interioritza, recorrent ara a si
mateix; cosa que implica l'adquisicié del Illenguatge com a funcid
intrapersonal, i amb Us interpersonal. A aquest tipus de procediment
Vygotski (2008) l'identifica com a llenguatge egocéntric, que no és més que

el procediment en que els aspectes del llenguatge extern o comunicatiu, aixi
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com els del llenguatge egocéntric, s’internalitzen, per convertir-se en la

base del llenguatge intern*> (Vygotski, 2008, p. 94).

En aquesta linia, a mesura que el llenguatge es va interioritzant i
convertint en un sistema de regles per organitzar els successos, sobrevé un
canvi dels principis associatius que determinen |'organitzacié perceptiva
classica per regles cada cop més abstractes d’agrupament de diferents
successos (Bruner, 2008). A més a més, quan aprenem a parlar a través de
les paraules que empren els altres amb els qui interactuem, adoptem també

les seves idees i valors (Wells, 2001).

En aquest procés d’incorporacié dels altres, Wertsch (1991, p. 78)

ens planteja la ventrilocucié que esdevé

el procés en el qual una veu parla a través d’una altra veu o tipus de
veu en un llenguatge social. La paraula en el llenguatge és en part de
I'altre. Es converteix en “propietat de si mateix” només quan el parlant
I'alimenta amb la seva propia intencié, el seu propi accent, quan
s’apropia de la paraula, adaptant-la a la seva propia semantica i intencio
expressiva*®. (Wertsch, 1991, p. 78)

Per tal que l'infant assumeixi el llenguatge de l'adult és necessari
perd, que aquest es doni en la construccié de significats en converses
particulars, és a dir, en situacions contextualitzades on l'infant sigui capag
de posar-se en el llenguatge de I'adult (Wells, 2001). Aixi doncs, l'idioma
representa un forma de pensar d’un col-lectiu i modela, segons Cole i
Scribner (1977), la forma de veure i estructurar el mén. En conseqiiéncia i
citant literalment a Wells,

L’activitat mental adulta plenament desenvolupada no és simplement el
resultat de la maduracid i I'experiéncia individual, també esta
profundament enriquida i transformada per “l'assimilacid de
I'experiencia de la humanitat” mitjancant la participacié de l'individu en

I'accid i la interaccidé social, a través de I'Us d’instruments semidtics®’.
(Wells, 2001, p. 42)

* Los aspectos del lenguaje externo o comunicativo, asi como los del lenguaje egocéntrico, se internalizan, para
convertirse en la base del lenguaje interno. (Vygotski, 2008, p. 94)

4 Concepto de ventrilocucidn: proceso en el que una voz habla a través de otra voz o tipo de voz en un lenguaje
social: La palabra en el lenguaje es en parte de otro. Se convierte en “propiedad de uno” sélo cuando el hablante la
puebla con su propia intencién, su propio acento, cuando se apropia de la palabra, adaptandola a su propia
semantica e intencidn expressiva.(Wertsch, 1991, p. 78)

* La actividad mental adulta plenamente desarrollada no es simplemente el resultado de la maduracién y la
experiencia individual, también estd profundamente enriquecida y transformada por la “asimilacién de la
experiencia de la humanidad” mediante la participacién del individuo en la accién y la interaccidn social, a través del
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Segons Wells (2001), aquest procés no succeeix Unicament a la
infancia, siné que s’allarga durant tota la vida, atés que cada cop que ens
trobem amb noves idees, expressions, experiencies... els anem incorporant
com a part de nosaltres des d‘una construccié col-laborativa de

coneixement.

2.3.2. Construint la realitat des de la intersubjectivitat

Recollint la idea que esmentavem al subapartat anterior referent a la
construccié col-laborativa del coneixement, un element interessant a
destacar és el paper que té la intersubjectivitat en aquest procés. Acollint-
nos a l'aportacid de Bruner, la intersubjectivitat representa I’habilitat per
comprendre les ments dels altres (Bruner, 1997), emprant com a mitja el
llenguatge tant verbal com no verbal. En aquest sentit, ja hem vist en
I'apartat anterior de quina forma les persones per mitja del llenguatge i en
contextos d’interacci6 anem construint el nostre pensament i la nostra
consciéncia per comprendre el moén. Aquest coneixement esta dins de cada
persona, pero tal com afirma Mercer (1997), també és un coneixement que
pertany als altres, en la mesura que es pot compartir i, afegiriem, en la

mesura que ha estat construit gracies a la interacci6 amb aquests altres.

Reprenent el concepte d’intersubjectivitat, és interessant considerar
de nou la idea que situava el llenguatge i I'accié com a eixos principals de la
construccié de significats, en aquest punt, entra en joc el concepte de
mediacié (Bronckart, 1995). Segons Wells (2001), l'infant participa en
converses i en interaccions a través de les quals va adquirint els diferents
mitjans de comunicacié interpersonal, perdo també intrapersonal, ja que el
llenguatge ajuda també a l'infant a parlar amb si mateix, a generar el seu
pensament i la seva consciencia, tal com hem vist amb anterioritat. En
aquestes interaccions l'individu participa amb d’altres membres de la seva
comunitat, i el coneixement que construeix en aquest intercanvi d’accié i

interaccié conjunta esdevé compartit.

En aquesta linia, les aportacions de Habermas (2001) quan parla

d’accié fa referéncia a aquelles manifestacions simboliques en quée l'actor

empleo de instrumentos semidticos. (Wells, 2001, p. 42)
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entra en relaci6 amb el mén. Aquesta accid té com a darrera finalitat
I'execucid d’un pla d’accié que implica executar un moviment corporal (com
a element de l'accié) que d’una banda, genera un moviment que intervé en
el mon (actuant instrumentalment) i, d‘altra banda, genera un moviment en
que el subjecte encarna un significat, el que suposa |'expressid
comunicativa de l'actor. L'accié inherentment comporta canvis al moén,
canvis que son des de la perspectiva del moviment instrumental, de
caracter casualment rellevant; mentre que el moviment que expressa
comunicativament desenvolupa canvis semantics. Habermas (2001) incideix
en la importancia dels mitjans linglistics, tenint en compte totes les
funcions del llenguatge, ja que reflecteixen la relacié de I'actor amb el mon.
L’enteniment linglistic és només el mecanisme de coordinacié de l'accid,

que ajusta els plans d’accio i les activitats teleologiques dels participants
perqué puguin construir una interaccié*®. (Habermas, 2001, p. 138)

En aquesta cita, Habermas es refereix a I’enteniment linguistic i entén
que els actes de parla expressen el contingut proposicional, que esta

generat per la relacié interpersonal i la intencié del parlant.

Quan parlem de la rellevancia del llenguatge, ho fem perque ens
aproxima a l'enteniment entre persones, descrit per Habermas (2001) com
I'obtencié d’un acord. L’'enteniment, la recerca d’un acord, coordina l'accio,
facilitant que els participants en una interaccié es posin d‘acord sobre la
validesa de les seves emissions i manifestacions. D’aquesta manera és com
de forma intersubjectiva, els participants d’'una interaccid reconeixen les
pretensions de validesa, que poden ser reconegudes, o bé poden ser
questionades. En aquest procés, I'accid permet mobilitzar la racionalitat per
basar les argumentacions en criteris de veritat, rectitud i veracitat. Des
d’aquesta perspectiva, les relacions s’allunyen de les resistencies del poder
a mantenir el seu exercici en les interaccions, i es desmonopolitza la veritat
de les mans dels poderosos, traslladant-les a uns criteris d’igualtat i de
validesa de les argumentacions i no pel rol que representen les persones

que formen part de la interaccid. En aquest procés de mediacid, segons

48 P . s L 7 . . .y . s . . s

El entendimiento linglistico es sélo el mecanismo de coordinacion de la accidn, que ajusta los planes de accién y
las actividades teleoldgicas de los participantes para que puedan construir una interaccion. (Habermas, 2001, p.
138)
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Bronckart (1995), el que fa la persona és interioritzar el coneixement,
apropiar-se’l, emprant-lo com a filtre a I’'hora d’accedir a la comprensié del
moén. Es precisament el fet que aquest procés es trobi situat en un context,
és a dir, vagi d’acord a uns significats construits, el que assegura la
negociacioé i la comunicacié entre les persones (Bruner, 1997), i per tant

que es doni aquesta intersubjectivitat.

En la interaccid, quan les persones estan comunicant-se,
intercanviant i negociant, no només incorporen el coneixement preexistent
a la interaccid, sin6 que, a més a més, cadascuna de les persones
implicades a la interaccié aporta el seu bagatge, els seus matisos en la
comprensié del moén, la seva experiencia personal; generant un context
idoni perqué es doni un nivell de comprensid més elevat del que posseien
previ a aquesta interaccié (Edwards & Mercer, 1988). Tenint en compte
aquesta idea, es posa de manifest la rellevancia que té I'accié educativa, és
a dir, el context educatiu intencional en la construcciéo del pensament i la
consciéncia i la creacid col-lectiva de nou coneixement. D’aqui la
importancia dels autors (Bronckart, 1995; Edwards & Mercer, 1988; Lave &
Wenger, 1991; Mercer, 1997; Vygotski, 2008) que han definit
I'aprenentatge com aquest procés de construccié guiat de coneixement que
implica dialeg i accié conjunta amb d’altres persones; en el qual anem

incorporant i apropiant-nos dels diferents elements de la cultura.

Aqguesta concepcid de l'‘aprenentatge ens ajudara a posteriori a
comprendre la fonamentacid de la teoria de |'Aprenentatge Dialogic,
concretat en diferents actuacions educatives (presentades al capitol 5) que
incorporen i generen aquests contextos de construccid conjunta de
coneixement a través de l'accid i el dialeg conjunt. Aquesta perspectiva ens
ofereix també un context educatiu ple de possibilitats que s’allunya del
determinisme, ja que potencia el paper de la interaccio i d’un tipus de dialeg
gue genera transformacions en la forma de comprendre el mén extern, pero
també té implicacions en la transformacié del nostre mén intern. Aquesta
idea ens sera d’utilitat a I'hora d’entendre de quina forma construim la
nostra trajectoria academica i la valoracié que en fem; i ens permetra
valorar com aquesta construccié és dinamica i no determinista, ja que es

pot transformar depenent del context educatiu que generem.
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2.3.3. El paper del dialeg

Quan les persones interactuem, emprem l'accié tal com hem vist
referenciat pels diferents autors, i utilitzem com a eina el llenguatge per
construir el nostre pensament. Ara bé, en aquest procés, en el moment en
gue intervenen altres persones, la comunicacié que establim amb els altres
té com a fil conductor el dialeg. En aquest dialeg intercanviem i construim
coneixement, mobilitzant i transformant la nostra subjectivitat. En realitat,
tal com hem vist en el subapartat anterior, no és més que el resultat d’'un
procés de construccié col-lectiu i intersubjectiu en dialeg amb les persones

amb qui interactuem.

La comunicacid, com a canal a través del qual les persones ens
relacionem i interaccionem amb els altres, és un procés dialogic segons
Wells (2001), en la mesura que les persones implicades construeixen
significats influenciats pel context del discurs en el qual es produeixen. En
aguest sentit, el mateix autor indica que “conéixer” és quelcom situat en un

context i a la vegada dialogic (Wells, 2001).

Aqguesta idea de dialogicitat va ser ampliament analitzada per Paulo
Freire qui afirmava que no existeix comunicacié sense dialogicitat (Freire,
2009). Freire (2003) posa en el punt de mira al dialeg com a exigencia que
uneix la reflexié i 'accié dels subjectes sobre el mén i la seva capacitat de
transformar-lo. L'autor no es refereix a una comunicacié unidireccional en la
qual un aboca les idees en l'altre i no hi ha intercanvi, sind que es tracta
d'una comunicacio en que el subjecte pregunta amb una intencié en la cerca
de respostes en l'altre. Una relacié que es fonamenta en el respecte a
I'altre, la confianca i I'horitzontalitat en la comunicacié (Freire, 2003). En
aquesta linia, Wertsch atribueix a la dialogicitat la implicacié d’orientar
dialogicament els enunciats d’una persona cap als enunciats de l'altre, dins
d’'un mateix llenguatge (Wertsch, 1991). Observem aixi, com el dialeg va
més enlla de I'Us en si del llenguatge, hi ha una intencié de construir de

forma col-lectiva el significat de la realitat social en col-laboracié amb l'altre.

Arribats a aquest punt ens plantegem, qué passa amb aquests
dialegs amb els altres que passem a interioritzar com a part del nostre

pensament? Per respondre a aquesta pregunta, aixi com evidenciar
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I'existencia del dialeg amb nosaltres mateixos a través del pensament, hem
de recérrer a la teoria sobre la persona dialdgica aportada per Mead (1973).
La teoria que planteja aquest autor sobre la persona dialogica sera
analitzada al capitol 4; aixi com les aportacions de conceptes com la
profecia de I'autocompliment (Merton, 1972) o l'efecte pigmalié (Rosenthal
& Jacobson, 1980). Les aportacions d’aquests autors ens permetran
aprofundir en com les expectatives que tenen els altres sobre un mateix, i
com acaben influint en la bona o mala execucié de la tasca; i, aixi, ésser

aquestes qlestions abordades des del treball empiric de la tesi.

D’altra banda, també entra en joc el concepte de parla interna, que
segons en Wells (2001) representa una accié discursiva que no es manifesta
cap a l'exterior, sind que només és accessible per la mateixa persona
(Wells, 2001). Segons l‘autor, aquesta parla interna és fruit de Ia
participacio en activitats conjuntes amb altres persones, esdevenint assajos
prospectius d‘allo que un té pensat dir en una situacié social futura, o bé,
d’'allo que li agradaria haver dit (Wells, 2001). Aixi doncs, tenint en compte
tot el que hem comentat amb anterioritat, en aquesta parla interna
dialoguem amb nosaltres mateixos, pero recollint la significacidé del mén
construida amb aquells i aquelles amb qui hem interactuat, tal com

aprofundirem al capitol 4.

D’altra banda, Wertsch recull les aportacions fetes per Bakhtin
destacant les contribucions d’aquest autor, qui remarca la idea que les veus
sempre existeixen en un ambient social, no existeix aixi una veu aillada
d’altres veus (Wertsch, 1991). Es a dir, tot i que ens sembla que en el
nostre dialeg intern només estem nosaltres sols, els nostres pensaments,
fruit d’aquesta construccid intersubjectiva i la seva interioritzacié al planol
intrapsicologic en forma de pensament, estan nodrits i construits de les
interaccions amb els altres, de les interaccions amb el nostre mdn extern.
Aquestes qlestions sén cabdals per abordar I'analisi dels resultats de
I'estudi i, en aquest sentit, seran exposats des de la teoria durant el capitol
4,

En termes educatius aquestes consideracions sobre el dialeg que

mantenim amb els altres i amb nosaltres mateixos, prenen un protagonisme
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cabdal. Tal com afirma Freire (2003, p. 111), només el dialeg, que implica
el pensar critic, és capac de generar-ho. Sense ell no hi ha comunicacid, i
sense aquesta no hi ha veritable educacié® . D’acord amb alld que hem vist
amb anterioritat, el pedagog incorpora la dialogicitat com a base fonamental
d’una educacié promotora de llibertat (Freire, 2003). Per a Freire (2003) el
dialeg és una exigencia existencial, perque representa un acte creador, en
gué les persones se situen en un punt de trobada, que implica situar-se un
al costat de l'altre, superant les relacions de poder. Té sentit i forma part
d’'una educacid alliberadora, quan les relacions que s’estableixen entre les
persones que estan en dialeg sén horitzontals. El dialeg és una necessitat
en la nostra societat; és per aix0 que no ens serveixen qualsevol tipus
d'interaccions per aprendre, sind que necessitem que en aquestes
interaccions el dialeg sigui I'element que media la relacié. Des d’aquesta
premisa és des de la qual plantegem l'analisi de les diferents actuacions

educatives exposades al capitol 5.

En darrer terme, diferents autors han traslladat el paper del dialeg en
I’analisi de les relacions dins dels centres educatius i de les aules, tal com
veurem amb més detall al capitol 3. Ens sembla interessant poder destacar
les aportacions fetes per Wells quan afirma que les aules haurien de
transformar-se en comunitats d’indagacid, on el curriculum es construis a
través del dialeg entre el docent i el discent, emprant I'accié i la reflexié per
construir coneixement (Wells, 2001). En aquesta linia, Racionero (2010)
destaca l'organitzacié de l'aula en grups interactius, on podrem analitzar
amb més profunditat al capitol cinque, el paper fonamental que té el dialeg
igualitari entre I'alumnat i les persones adultes que els dinamitzen, en la
mesura que comparteixen pensaments i es comprometen en processos
d’argumentacié, escolten perspectives diferents a les seves, etc. Lave i
Wenger (1991), en l'exposicid del concepte de Participacié Periférica
Legitima, posen de manifest la implicacié6 del poder en les relacions que
s’estableixen. Aquesta questid sobre el poder en el dialeg sera abordada

també en posteriors capitols.

49 .z . . ses . . . .1 . .
solamente el didlogo, que implica el pensar critico, es capaz de generarlo. Sin él no hay comunicacidn, y sin ésta

no hay verdadera educacién. (Freire, 2003, p. 111)
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2.4. Resum

Segons Freire, els éssers humans interactuen més del que es
mouen® (Freire, 2009, p. 22). Observem a través de la literatura cientifica
un seguit d’evidéncies que mostren la rellevancia que pren la interaccié per
comprendre i aprofundir en I'analisi en relacié a com aprenem les persones.
Autors com Bruner, tot i que varen iniciar els seus estudis des dels
plantejaments més cognitius, han anat incorporant amb els anys un canvi
en la seva perspectiva amb una tendéncia cada cop més focalitzada en el
paper de la cultura, la comunitat i les interaccions de l'individu en aquest
context. En aquest sentit, Bruner afirma que /a participacié de I’home en la
cultura i la realitzacié de les seves potencialitats mentals a través de la
cultura fan que sigui impossible construir la psicologia humana basant-nos

només en l'individu®* (Bruner, 1990, p. 28)

Es dificil d’entendre com aprenem si ho desvinculem de la comprensié
en les interaccions socials, ja que fem processos de dins cap a fora, pero
també de fora cap a dins. El llenguatge és I'eina que emprem en el marc
d’aquestes interaccions per actuar, reflexionar i negociar amb els altres la
significacié de la realitat social. En aquesta construccié conjunta, la relacié
intersubjectiva basada en el dialeg que s’estableix entre les persones que
participen, ens permet construir el nostre pensament i la nostra
consciéncia; posant de manifest que no és quelcom aillat, sind que és
situat, dialogic i col-lectiu. Tenint en compte aquestes consideracions,
I'aprenentatge esdevé un procés social, dificil de desvincular del context en
el qual se situa la persona, el tipus d’interaccions que es donen i la forma
d’actuacid, reflexié o significacié en aquesta realitat dels diferents individus

implicats, mitjancant el dialeg.

50 . . . .

Los seres humanos “interactian” mas de lo que se “mueven”. (Freire, 2009, p. 22)
51 .. -z . -z T P

La participacidon del hombre en la cultura y la realizacién de sus potencialidades mentales a través de la cultura
hacen que sea imposible construir la psicologia humana basandonos sélo en el individuo. (Bruner, 1990, p. 28)
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Capitol 3. Algunes aportacions de la Comunitat
Cientifica per transformar l'educacio

M’ho van explicar i ho vaig oblidar, ho vaig veure i ho vaig entendre, ho vaig fer i ho vaig
aprendre®2. (Confuci)

Després d’haver recollit les aportacions d’autors rellevants en el marc
de l'estudi de les ciencies de l'aprenentatge, aquest tercer capitol s’inicia
analitzant les implicacions que la interaccid i el dialeg tenen en els
processos d’ensenyanca i aprenentatge en relaci6 amb diferents agents que
intervenen dins de les aules i els centres: el professorat, els i les iguals, i la
comunitat. Es presenten algunes recerques i contribucions teoriques que
traslladen la teoria presentada al capitol 2 al context d’alld que succeeix a
I'aula, i de quina forma es construeix el coneixement de forma col-laborativa
entre totes les persones que hi participen, essent tots i totes agents

d’ensenyanca i aprenentatge.

En el capitol es reflexiona sobre com aquests elements generen un
context d’aprenentatge de transformacid, en contraposici6 al que han
generat algunes practiques educatives més adaptatives. Aquesta
perspectiva ens confereix un cami ple de possibilitats i oportunitats
d’aprenentatge que supera els limits socials, contextuals i individuals als
quals sovint hem donat excessiu protagonisme, i que hem analitzat al

capitol 1.

Finalment, i en la linia de totes les teories analitzades al llarg del
capitol 2 i el capitol 3, s’exposa la teoria de I’Aprenentatge Dialogic, que és
el paradigma sota el qual l'institut analitzat en el treball empiric de la tesi
fonamenta les seves actuacions educatives. Les aportacions recollides al
llarg del capitol miren de comprendre com els processos d’ensenyanca i
aprenentatge van més enlla de la individualitat de la persona, evidenciant la

forma com el context social i cultural i la interacci6 amb els altres,

*2 Me lo contaron y lo olvidé, lo viy lo entendi, lo hice y lo aprendi. Confucio.
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conflueixen com a elements fonamentals en la construccié de coneixement
sobre el mon extern i en la construccidé i comprensié sobre el nostre moén
intern, sobre qui som. D'aquesta manera, ens posiciona en una perspectiva
gue ens ajudara a analitzar en el capitol 4 la forma amb la qual aquests
processos d’ensenyanca i aprenentatge nodreixen i construeixen qui som,
com ens valorem, i com ens projectem cap a nosaltres mateixos i cap als

altres, entre d’altres guestions.

3.1.El paper dels altres en els processos d’ensenyancga i
aprenentatge

Benjamin Levin, de la University of Toronto, a la sessié presidencial
"Finding Superman: debating the future of Public Education in America” en
el marc de la Conferencia Anual organitzada per I’Associaci6 Americana de
Recerca en Educacié®®, plantejava la diferéncia entre ‘“teacher” i
“teaching”*. L'argument que emprava era que en els processos
d’ensenyanca i aprenentatge no només és el professor/a qui ensenya, sind
gue també ho fan els i les alumnes quan s’ajuden entre ells i elles. Perd a
més a més, si tenim en compte aquelles practiques educatives (com les que
analitzem en aquesta tesi) que estan incorporant dins de les aules a
persones voluntaries, families i membres de la comunitat, entenem que
sota aquesta idea, I'exercici de “I'ensenyanca” no queda Unicament sota el
monopoli del i de la docent, sind que el trasllada a altres agents dins del
procés d’ensenyanca i aprenentatge que estan intervenint, portant-ho a un
planol comunitari. En el seu discurs, Benjamin Levin introduia també la idea
de col-laboracié, en la linia de les aportacions de Rogoff (2011) que la
identifica com a part del procés d’aprenentatge. Avui I'escola no en té prou
amb la intervencid dels i de les docents, sind que necessiten de la
col-laboracié de tota la comunitat (Bruner, 1997; Cheung & Pomerantz,
2012; de Botton, Puigvert, & Serradell, 2009; Garcia Yeste, Lastika, &
Petrefias, 2013; S Ga