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L’experiéncia és sempre «coneixement d’allo que és conegut»

August Boeckh

1. ANALISI DELS RELATS D’EXPERIENCIA

1.1. Qué vull mostrar del meu procés d’analisi?

Entrecreuar els tres relats per donar-los sentit és el que m’ha impulsat a
plantejar aquest capitol. He de reconéixer que m’ha costat molt cohesionar-los.
En un inici em semblava que davant meu només hi havia desordre i
desconnexid, perd, a mesura que vaig anar avangant el procés d'investigacio,
el vaig sentir cada cop més precis. Un sentiment que em va permetre centrar
aspectes que provenien de la meva practica i que guiaven la interpretacio del
meu itinerari per buscar els indicis dels canvis i preguntar-me pel seu significat,
tot desvetllant les problematiques dels canvis, tant per les forces que s'hi
resisteixen (o s’hi oposen) com les que els afavoreixen.

Malgrat cérrer el risc d’adoptar una posicié esbiaixada, penso que congéixer els
meus propis punts de vista potser a algu li pot semblar que limita, ennuvola o
distorsiona el que veiem i sentim, perd en el meu cas, després de reflexionar-hi
molt, puc dir que m’ha permeés aprofundir i situar les idees, perqué he pogut
donar nous significats a l'experiéncia. Recordar antics punts de vista i
contrastar-los amb noves idees m’'ha ajudat a pensar noves propostes.
Tanmateix, he de reconeixer que al llarg del procés d'investigacid, de vegades
he interpretat alguns aspectes del meu treball com a prejudicis (o idees
errdnies que s’han de descartar), i que per tant no he tractat d'incorporar.
Gadamer (1976) assenyala que els prejudicis no son necessariament
injustificats o erronis, sind que poden ser noves condicions en les quals podem
trobar alguna cosa referida a nosaltres mateixos. Apropiant-me d'aquesta

reflexio, he de dir que un dels meus prejudicis a l'inici de la recerca ha estat
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preguntar-me si es podia fer una recerca sobre la propia experiéncia

professional.

Ara que 'he reconstru'l'dé, amb la companyia d’altres veus, m’adono, tal com
diu Canevaro (1987), del gran valor que pot arribar a significar la reconstruccio
de I'experiéncia, perqué sempre requereix la comprensié dels altres i, per tant,
més comprensié. | també sempre va lligada a les relacions intersubjectives

plenes de benestar i alhora de conflictes.

Un altre prejudici en la meva recerca, també molt visible, ha estat pensar que
els conflictes que anaven sorgint al llarg del procés entorpien la tasca
assessora. A poc a poc he pogut percebre que no em travaven, sind que
m’ajudaven a donar forma al que anava trobant pel cami. Aixi he pogut
percebre que I'analisi dels meus propis prejudicis m’ha portat no tan sols a
comprendre millor la realitat escolar, siné també a creure que formen part d’'un
nou estil d’assessorar més reflexiu i intersubjectiu que s’ha d’incorporar (passat

i entrebancs) en la practica.

Mostro a continuacié un moment d'un assessorament (juny de 2006) per fer

més comprensible el que exposo:

En aquesta escola’™ he pogut integrar un conflicte relacional
provocat per un nen de cinqué envers un grup de P4, al qual s’ha
vistimmers el centre, com una oportunitat per repensar les relacions
entre el professorat i amb les families, i al mateix temps per poder
transferir les idees elaborades en 'analisi del problema a la realitat
de les aules.

Viure el conflicte com una oportunitat per reflexionar i no com un
obstacle, va permetre als mestres, després de llargues converses,
expressar opinions com: «He aprés d’aquesta situacido»; «hem aprés
d’aquesta experiencia»; «sovint no ens atrevim a defensar el nostre
punt de vista»; «he de reconéixer que hi ha coses que es parlen fora
dels llocs on s’haurien de parlary; «sento que no tinc credibilitat en el
claustre»; «hem d'aprendre a treure etiquetes»; «ara em pregunto a
qui acullo jo a Pescola i qui m’acull a mi»; «no hem de pretendre
controlar el pes de les relacions personals, sin6 fer una mirada més
introspectiva i alhora tenir una visié més objectiva de les situacions i

1% Escola S.
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transferir-ho a nosaltres mateixes»; «hem de repensar el projecte
gue ens vincula»; «<hem de poder repensar el sentit de I'exclusié en
nosaltres mateixos»; «no estavem preparats per entomar els
conflictes, no estavem preparats per a la rapidesa dels
esdeveniments»; «cal que ara trenquem inércies que no porten
enllocy»; «la comunicaci6 falla entre nosaltres»; «en la comunicacio
ens falta naturalitat»; «hem d’esborrar la desconfianga».

Ara puc percebre la importancia d’insistir en la relacié com un fet
intencional en 'assessorament. Es una intencié que té a veure amb
la idea del benestar i 'atenci6 als altres. En aquest cas, donar
seguretat i confianga no era cosa facil. Per una banda, m’'apareixia la
necessitat de la contencio i, per I'altra, la de preguntar-me qué
necessitaven realment aquests mestres que es trobaven en una
situacio tan dificil. Quins eren els problemes que afloraven? Potser la
por dels conflictes? | jo al mateix temps també em preguntava com
fer que els silencis ens ajudessin a avancar.

El saber construit al llarg de la recerca m'ha fet plantejar aquesta
situacio de conflicte com una experiéncia de relaci6 entre I'equip i
amb mi mateixa, perd també m’ha obert ferides assessores que
rebroten sense que les pugui situar en el moment en qué apareixen.
| una vegada mes, les meves inseguretats m’'nan assaltat sense
demanar permis per entrar: es considera tot aquest treball com un
treball d’aprenentatge? Es aquesta una tasca assessora? Incidir en
els aspectes relacionals i no curriculars és competéncia assessora?
Es en aquestes situacions quan actua el meu saber professional
terapéutic? O és que en el model assessor que elaboro hi ha
integrats tots els meus sabers? De vegades puc percebre la realitat
assessora com un patchwork farcit d'una pila de peces de diferents
formes. Una vegada més m'adono que I'assessorament ha
d’avancar i créixer amb la ma del saber relacional.

He de reconéixer que tot aquest procés d’'analisi m’ha comportat anades,
tornades i aturades, perd també més reciprocitat i subjectivitat (ara sé que la
reflexid subjectiva obre el cami a abordatges més creatius per afrontar les
diverses problematiques que sorgeixen durant l'assessorament) i alhora m’ha
permés reinterpretar les meves assumpcions amb relacié a les concepcions
sobre el saber, I'aprenentatge i Fensenyament, o revisar les meves idees pel
que fa als aspectes relacionals basats en la comunicacié (entre el professorat,
els alumnes i les families), que aniré explicant en aquest capitol.

Al llarg de la recerca he fet palés que assessorar no és un sistema senzill

d’estimuls i respostes. Nosaltres (assessors i assessores) ens trobem enmig
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d’'una complexa xarxa d’interaccions; no estem predeterminats, perd tampoc no
som lliures del nostre passat o de les influéncies del nostre entorn. Hem de ser
conscients, tal com diu Krall (1988), que el nostre centre és la periféria de molts
altres universos, una realitat que hem de tenir present en tot moment, perque el
que és realment cert és que assessorem enmig de tensions que no hem
d'excloure pensant que no formen part del treball. Els nostres punts de vista o
el munt d’imposicions i normes socials que pressionen el professorat en el dia a
dia de les escoles, son presents en tot moment assessor i hem de saber

integrar-los.

Ara, quan escric aquest paragraf, m'adono que necessito matisar la idea que és
important interpretar les tensions que pot tenir una instituci6 en un moment
determinat. Aquestes tensions es poden acompanyar més que silenciar,
minimitzar o ignorar. La mateixa manera d’assessorar ha de ser model de com
es pot afrontar una situacié complicada i dificil, si el professorat ho permet. Una
vegada més plantejo la necessitat dels assessors de -tenir formacid en les
institucions i en les relacions entre les persones, a més de dominar el contingut

gque se’ns demana.

Aquesta idea em porta a entendre aquesta recerca com una necessitat
intel-lectual que m’ajuda a dilucidar els enrevessats camins de 'assessorament,
que malgrat que m’hagi comportat molts neguits, ara puc dir també que m’ha
permes allunyar-me de les formes prescriptives i descriptives de formacio, que
nomeés fan que empobrir la presa de consciéncia dels altres sobre el seu passat
en no permetre crear maneres noves d’ensenyar. | s’han de crear maneres
d’assessorar que desvetllin la necessitat de compromis i d’implicacié en els
canvis per part del professorat. El punt de partida d’'un assessorament, segons
Hernandez (1987), és el compromis que adquireix el professorat i 'assessor a
partir de la posada en comi de les seves expectatives. Aixd requereix
manifestar qué espera cada persona de laltra i, si és possible, deixar
constancia escrita del compromis com a referéencia que permeti valorar el

. procés de la col-laboracio que s'inicia.
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Pero vull matisar també que no totes les estratégies d’ensenyament que
s'utilitzen en aquests moments sobre qué significa recordar el passat ajuden les
persones a trobar nous significats (com sempre, depén de I'Gs que se'n faci).
Des del meu punt de vista, cal que es connectin amb altres nocions com el
reconeixement de la responsabilitat docent que, tal com planteja Ricoeur
(2005), és una via d'interpretacié dels propis sentiments i accions, i dels
sentiments i les accions dels altres, i I'acceptacio dels conflictes com una part
del procés de canvi. D'aquesta manera, les actituds docents poden esdevenir
contenidores i promotores dels canvis. Aixi, «la por del desconegut, sentir-se
amenagcat pel poder constituit, la inércia dels sabers i les destreses obsoletes,
la forga dels valors tradicionals o la limitacié dels recursos» s'integren en el
proces de canvi i esdevenen objecte d’analisi i d’'interpretacié, en lloc d'inhibir-
los.

Analitzar la historia professional propia implica una tasca de reconstruccio de la
mateixa subjectivitat, sempre molt complexa, i fa emergir a poc a poc el saber
assessor en l'accio; a través de la narracié, em permet fer explicit tot alldo que
pot ajudar a comprendre la realitat assessora a les escoles. Una emergéncia
que a l'inici jo desconeixia i que en molts moments m’ha creat el dubte de quan
i com emergiria. Aquest desconeixement m’ha fet sentir molta incertesa, perd
m’ha ensenyat a apropar-me a les actituds que es creen en molts mestres
davant els canvis, quan no saben per quins camins poden circular les noves
propostes que plantegen a les aules. Es des d'aquest apropament que he
pogut acompanyar-los i indicar noves vies d’accié des del respecte, I'autoritat i

el reconeixement.

Ara, una vegada relatat tot el procés, m'he atrevit a establir diferents lligams, a
analitzar les incoheréncies, a revisar la literatura utilitzada i a contrastar-la amb
els altres (sobretot el Pepe, el meu director de tesi, la Maria, el Fernando, la
Nilda, la Caterina, la Nuria i el José Luis). | aixi, la consciéncia per una banda i
'abstracci6 per laltra m’han ajudat a endinsar-me en la complexitat
hermenéutica, que d’entrada em feia molt de respecte, i a anar trobant noves
estratégies assessores que guien, al meu entendre, cap a la reflexio dels

canvis. Es una complexitat que es posiciona en contra de la nocid
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d'infantilitzacié, encara molt persistent a les escoles, tant des de les maneres
d’'entendre els continguts que s’han d’ensenyar com pel que fa a comprendre
qué significa ser subjecte actualment. Aquest enfrontament es deté davant les
respostes rapides, les situacions immediates o la visié practicista del fet
d’ensenyar. | aquest «poder-se» detenir fa que es pugui valorar I'experiéncia i
el saber que se n’extrau. A les escoles hi ha una gran escissidé entre qué
significa «aprendre a ser» i «aprendre a fer», una idea en la qual
I'assessorament, tal com jo el plantejo, intenta integrar els aspectes curriculars
amb les vides de les persones involucrades en I'ensenyament i I'aprenentatge.
Perque, segons Pérez de Lara (2007), el saber té a veure amb I'experiencia i,
per tant, amb les vies de sentiment o amb la intuici6 més que amb la rad i
I'abstraccio; és a dir, té a veure amb el sentit singular i tnic, que té tota vivencia
humana. | s’ha d’entendre que, quan el passat personal es connecta amb la via
del present, es pot desenvolupar una comprensié més profunda de la practica i
ser més conscient de les intencions de les accions assessores i de les seves
conseqiiéncies. Es un aprenentatge que m’ha fet percebre els relats com una
manera d'assessorar i també d’ensenyar, perqué permeten no tan sols refer el
~que ha passat, sind també situar, valorar I'experiéncia i fer propostes diferents.

Adonar-me que l'esséncia dels relats no és el que una és o el que els altres
son, sind que cal entendre’ls com una via d’accés als canvis; aixd ha estat per
a mi una idea fonamental perque m’ha permés prendre consciéncia una vegada
mes de la dificultat de crear canvis a causa del munt d'adversitats que els
acompanyen. Des del meu punt de vista, no tenir un tipus de pensament
reflexiu, critic i respectuds fa que sovint sorgeixin (en molts assessoraments)
les inhabilitats o les decepcions, sempre presents en tots i totes nosaltres, més
que no els encerts. | és que amb el temps he vist que el sentiment de culpa o
de malestar és el primer que emergeix en situacions d’incertesa. Perd crec
també que, si s’integra en el procés de canvi, permet analitzar les diferéncies
entre les prescripcions i la mateixa practica, i també explorar nous
compromisos per tirar endavant noves accions. Tanmateix hi ha persones, com
. diuen Atkinson i Hamme (1994), que amb un llarg recorregut professional
arriben a adoptar mesures regressives davant la sensaci6é de buit que apareix

quan es tracten aspectes no verificables o quantificables.
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1.2. Quin recorregut he fet amb els relats d’experiéncia per poder analitzar
la complexitat del meu propi itinerari?

Inspirada en Krall (1988) quan explora la importancia de la historia personal en
la recerca educativa com una manera d'afrontar la dificil qiiesti6 de guiar la
responsabilitat professional a través dels records d’'un mateix per mitja de
I'escriptura, exposaré cinc moviments (abans, pero, faré una breu definicio del
que planteja aquest autor) que m’han ajudat a ordenar el meu procés d’analisi i
també a poder justificar, una vegada més, el fet d'utilitzar la meva experiéncia
professional mitjangant els relats com a recerca per aportar noves idees a
I'assessorament a través de la narracio.'®™ En els relats d’experiéncies he

pogut explorar nous compromisos docents en contextos de canvi a través del
meu treball assessor.

Atrevir-me a expressar (Krall) a través de I'escriptura pensaments és
suficientment fort per poder treballar sobre el coneixement subjectiu que alhora
ha d’estar contrastat amb el punt de vista dels altres,

m’ha permeés ressaltar la importancia del dialeg, de «pensar en els altres
per pensar en mi mateixa». Creure que reflexionant sobre qué havia
passat en diferents moments i contextos (amb la companyia dels
interlocutors) m’ajudava a refer una historia que jo sola no hauria pogut
elaborar amb tanta riquesa, em feia pensar una vegada més en la
rellevancia dels aspectes relacionals (ajudar a construir la identitat docent
i discent o crear la necessitat del benestar docent). També m’ha ajudat a
reconciliar-me, com ja he dit abans, amb records del passat que jo tenia
terbols i confosos. | també a recordar escenes i capturar emocions.

Recordar (Krall) I'experiéncia personal permet reconsiderar les posicions
personals, cosa que proporciona reflexibilitat que aboca a conceptes essencials i
a més capacitat de sintesi,

m’ha encoratjat a explorar les idees essencials del meu itinerari i a donar
significat al meu passat, des d’idees més psicoanalitiques (com és la
teoria intersubjectiva i el reconeixement de si mateix, dels quals he parlat
en la primera part de la recerca), i m’ha fet notar la rellevancia que té el
passat (personal i professional) a l'hora de poder trobar noves
explicacions respecte de la manera com es pot tirar endavant una manera
d’'assessorar que incorpori els relats d’experiéncia en els processos de
canvi.

'% Com ja he exposat en la introduccié i en la metodologia.
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Les diferents versions dels relats que he anat fent m’han anat aportant
noves idees sobre tot allb que he pensat que és essencial en
'assessorament (com so6n la subjectivitat o la incertesa, entre altres
aspectes), donant més importancia a les escenes i als fets.

Passar de la transcripcié de les gravacions al dialeg amb les idees ha
estat un llarg cami en qué a poc a poc he pogut anar reordenant les
tematiques més rellevants per poder fer comprensible el sentit de la meva
recerca (he de dir que una primera ordenacio6 va ser la cronologica, i a poc
a poc vaig anar passant a l'ordenacié tematica). He trencat la barrera
entre la persona que escriu i la que escolta, creant un context entre iguals
mutuament engranat en I'experiéncia compartida.

Comprendre (Krall) i explorar les idees per buscar la propia veu permet trobar
significats sobre el fet d’ensenyar i aprendre i fer emergir, entre gran varietat de
temes, els topics generals. La narracid® ofereix noves possibilitats de
sistematitzacio,

per poder identificar les tematiques com els canvis de concepcions
assessores i docents amb relacié al fet d’ensenyar a llegir i a escriure i a
organitzar el curriculum per projectes de treball, em va portar a la
necessitat de dialogar amb altres veus, altres referents que poguessin
aportar més coneixement als canvis que he anat fent al llarg dels anys i
també com han anat vivint aquestes transformacions de les maneres
d’ensenyar i d’aprendre els centres que he assessorat (tant les llums com
les ombres). Es un procés que m’ha ajudat a diferenciar-me d’altres punts
de vista, estils assessors o maneres de tirar endavant els canvis.

Personificar (Krall) I'escriptura incrementa la capacitat de comprensio i, per
tant, de transformaci¢ de la practica,

i arribar a apropiar-me de les meves idees ha estat potser una de les
tasques més dificils, que m’ha comportat llegir i rellegir les diferents parts
de la recerca, posar-les en relacid, comparar-les i sobretot fer que
formessin part d'un tot que em pertanyia. Tenir tota la recerca al cap i
viatjar d’una idea a l'altra, establint lligams entre els referents, els temes i
els entrebancs, m’ha representat també, en molts moments, prendre
distancia per tornar a iniciar el procés, que a poc a poc anava formant part
de mi mateixa. He hagut d’aprendre a visualitzar com he treballat (o no) el
benestar docent i com he creat la necessitat de reflexionar (0 no) sobre
qué significa connectar la consciéncia a la construccié de la identitat
assessora i docent. Els «no» son perqué en el temps en qué va
transcorrer I'experiéncia jo no era conscient que aquests aspectes fossin
essencials; m'’he adonat ara, en el procés de recerca, de la seva
rellevancia.

Restablir (Krall) ranalisi i la interpretaci6 de Pexperiéncia a través de
I'escriptura permet desenvolupar idees més flexibles de la practica,
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poder trobar noves comprensions sobre formaci6 assessora que valorin
que es requereix formacioé especifica quant al contingut sobre el qual s’ha
assessorar, per afrontar les complexes dinamiques relacionals que es
creen en els equips docents i també quant al coneixement institucional
que es necessita per apropar-te a una escola. Aquestes comprensions
m’han possibilitat fer balang del meu recorregut assessor amb els altres. |
també percebre una vegada més que refer el recorregut professional
implica tenir en compte el que és personal i sobretot repensar les
relacions construides amb els altres. Per aixd6 he hagut de pensar amb
deteniment qué significa crear la transversalitat relacional en els equips
docents basada en el dialeg, I'escolta i el reconeixement dels altres, i en
que els dubtes i els dilemes esdevenen camp de treball.
Després d'aquests moviments, crec que sdéc més conscient que els relats
impliquen, tal com també planteja Krall (1988), una connexié molt estreta amb
les idees de cadascu, que al mateix temps creixen quan es posen en relacid
amb els punts de vista dels altres, perqué permeten reconsiderar-los i sobretot
valorar-los. | aixi, a mesura que he anat gliestionant i examinant les meves
creences sobre el fet d'ensenyar i d’aprendre, he anat prenent consciéncia de
quins eren els aspectes essencials que he anat ressaltant en els relats i que
ara vull plantejar per separat, perd intercalant aspectes de tots tres (també hi
aportaré noves idees que vaig elaborant en els assessoraments que faig

actualment).'®

El saber assessor en 'accié m’ha servit de fil conductor per mostrar com es van
creant les relacions intersubjectives (farcides de conflictes) en I'espai assessor
en processos de canvi, que si s’'integren en el recorregut assessor, permeten
compartir el sentit de I'experiéncia i construir projectes comuns d’'innovacio, que
alhora és l'objecte d’estudi de la present recerca. Crec que la comprensid
intersubjectiva en el camp de treball t¢ consequéncies rellevants per a la
practica assessora. Les relacions intersubjectives, si es consideren un acte de

reconeixement de la subjectivitat de T'altre i responsiu d’'una mateixa, com diu

% He de dir que en un principi vaig dubtar d'incorporar les idees assessores dels
assessoraments actuals, perd em semblava que ho havia de fer perqué en realitat el
que vaig aprenent ho vaig integrant. Algl pot creure que aixi no acabaré mai, i és per
aixd que aquesta tesi me I'he plantejada també com un punt de partida de noves
maneres d’entendre I'assessorament i de tirar-les endavant, que espero que altres
persones puguin incorporar.
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Stern (1985), poden ser una oportunitat per compartir i crear noves maneres

d’'ensenyar i d'assessorar.

La intersubjectivitat, des de la meva visié, és més una sensibilitat que una
teoria. Es una actitud que implica una continua sensibilitat que assumeix entrar
en l'experiéncia de I'altre. Es d’alguna manera el tacte pedagogic, que comenta
Van Manen (2003), que es regeix per la facultat sensible, que no es pot
planificar, que dona una manera nova i inesperada a situacions no previstes.
En aquest sentit cada persona té el seu propi relat, pero el fet de poder-lo fer
explicit i compartir-lo amb els altres permet explorar i interpretar les vicissituds
dels canvis. | aixi 'experiéncia de recordar és, com exposa Heidegger (1968),

una manera de rememorar, 0 sigui de reconeixement del record.

L'assessora és a les escoles per ajudar, per cuidar, per investigar amb el
professorat els significats dels conflictes, els dubtes o les incerteses. El procés
assessor esdevé principalment guia i organitzador (i reorganitzador) de
I'experiéncia de maneres més creatives i menys ofuscades (que sén les que
s’'acostuma a trobar en moltes escoles actualment). Aquest procés és, a la
meva manera d’entendre, un procés emergent que requereix gran atencid
assessora per obrir nous camins relacionals de canvi, uns camins que disten
molt de ser concebuts com una técnica. Alld que intento mostrar és que la
realitzacid dels relats d’experiéncia en I'espai assessor, entesos com a nous
compromisos, pot afavorir la disponibilitat del professorat envers els canvis en

els models d’ensenyar.

D’acord amb el que he exposat fins ara, en aquest apartat presento les
elaboracions que he anat fent sobre les meves interpretacions i també les de
les tres persones amb qui he dialogat, les veus de les mestres reflectides en les
memories de les escoles i les aportacions dels nens i nenes (nois i noies) a

través de la recollida de les seves hipotesis i les seves inquietuds.

Tots aquests aspectes s6n un intent més de fer plausible el meu itinerari i per
tant d’exercitar el que Van Manen (2003) exposa com a tacte interpretatiu. Tal

com el lector podra percebre, no son construccions definides a priori, sind un
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producte hermenéutic creat al llarg de ila recerca, elaborat per la mateixa
manera de concebre la funcié assessora i I'estil d’ensenyar que mostraré en els
apartats seglients. Esta prop del que Ricoeur (2001) planteja com a articulacio

entre I'explicacio i el coneixement del tema que s’investiga.
2. LA RECONSTRUCCIO DEL PASSAT COM A ASSESSORA

En aquest apartat vull ressaltar els aprenentatges més significatius que, com a
assessora, he anat construint al llarg de la recerca. Hi ha, perd, un aspecte que
vull remarcar aqui, i és que I'assessorament és una modalitat formativa que no
esta prou diferenciada d'altres tipus de formacio, tant per part dels assessors i
assessores com del professorat, i conseglentment no es reconeixen la
complexitat, la implicacié i la responsabilitat que comporta. Crec que és
important destacar les seves diferéncies més enlla també de les mateixes
modalitats assessores que hi ha actualment, potser algunes més properes a
cursos de formacid que no pas a assessoraments.

2.1. El desig de diferenciar I'assessorament i de posicionar-me a una modalitat
construida al llarg dels anys i d’una llarga experiéncia em planteja la necessitat
de mostrar la importancia que té per mi la creacié de grups reflexius en els
equips docents, que a través de les relacions intersubjectives poden fer que les
propostes d’acci6é a les aules esdevinguin maneres noves de comunicar-se en
els equips docents, considerant que tot coneixement és en esséncia
reconeixement de l'altre i d’'un mateix i que els significats sén co-construits en

la interaccio.

Aquesta manera de concebre la generacié de coneixement permet, des del
meu punt de vista, desenvolupar un model relacional que en genera de nou,
incrementa la necessitat d’accié i fa aflorar emocions. Tot i que he de
recongixer que la utilitzacié del terme grups reflexius pot ser molt diversa, a mi
m'ajuda a pensar en maneres diferents de desenvolupament de les
subjectivitats, entenent el procés de subjectivaci6 com un procés de
flexibilitzacié en qué la consciéncia de les preocupacions (neguits, entrebancs,

dubtes, interrogants) es percep com un moment emergent.
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| aixi, des d’aquesta perspectiva, es pot arribar a contribuir al desenvolupament
de la identitat assessora i docent com una interseccié de dos grans itineraris, el
personal i el professional. Al llarg de la recerca he pogut percebre que si en
I'assessorament es pot arribar a reconeéixer el valor de I'experiéncia, també es
pot accedir a la historia professional i personal (no intima) de cada docent i
discent, un coneixement que permet analitzar els canvis des d’'una altra mirada,
perqué poden ser vistos com una part de la persona i no com una cosa aliena. |
també poden ser percebuts com una necessitat de tirar endavant i no com un
obstacle. L’assessorament ha d’afavorir un treball en qué els canvis vinculats a
I’experiéncia de cada persona puguin esdevenir motor d’aprenentatge i desig
de canvi. Des d'aquesta perspectiva, la necessitat de canviar passa a formar
part d’'una mateixa i, com que no és percebuda com a externa, canvia, al meu
entendre, «el sentiment de si» es pot pensar en la professi® amb més

autonomia.

2.2. La necessitat de crear grups reflexius m’ha fet notar també la importancia
que té desenvolupar les capacitats reflexives en l'assessorament. Segons
Ricoeur (2005), aquestes capacitats no es constaten, sind que es relaten, i per
tant esdevenen, per una banda, un testimoni que es va omplint de contingut, i
per l'altra, s6n un cami d’accés al canvi. La tasca de testimoniatge es fa,
segons el meu punt de vista, des del reconeixement de si mateix de totes les
persones involucrades en I'assessorament, i del compromis docent amb relaci6

a la reflexié sobre la practica i els canvis que es volen dur a terme.

Aquest reconeixement permet, al meu entendre, avancar en I'assessorament
perqué comporta valorar els vaivens emocionals vinculats als processos de
subjectivacid (no sempre lligats a les resisténcies), i que el present i el passat
s'omplin de sentit, alhora que es va donant «un sentiment de si mateix», tal
com diu Velasco (2000), docent més integrat que permet visualitzar el canvi

d’'una manera més propera.

En aquests moments crec que aquest recorregut s’ha de fer, si la institucié ho

permet, mitjancant la reconstruccié de la historia de I'escola i de les seves
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relacions, acollint les identitats docents i discents, que a partir de la meva
recerca he plantejat en forma de relat d’experiéncia. L’assessora ha de saber
interpretar i donar un espai a cadascuna de les veus (ressaltant les

subjectivitats del pensar, dir i sentir) perqué totes ens parlen (implicitament o
explicitament) dels canvis.

2.3. Per6 vull dir també que el procés que he anat construint en la recerca m’ha
fet distingir que a més a més lassessora ha de saber actuar com a
mediadora’® en la institucio. Per qué ho dic? Perquée penso que la tasca
assessora és una tasca eminentment mediadora entre la demanda, el contingut
que plantegen els subjectes (docents i discents), 'escola que és assessorada i

les situacions que puguin anar sorgint i que el professorat vulgui compartir amb
'assessora.

2.4. Cal tenir molt clar que

I'objecte de [lassessorament és la institucio (la dinamica
institucional: les necessitats formatives, les preguntes dels
mestres, l'enquadrament de la demanda, les preocupacions

docents), igual que per al mestre és el grup-classe. (Nilda, tercer
relat)

Amb aixo vull dir que les capacitats reflexives que es relaten permeten fer una
analisi del centre per poder construir una imatge que et permet assessorar,
sense la qual és dificil treballar, perqué d’alguna manera actua com a referent.
Per fer aquest diagnodstic (construir aquesta imatge) s’ha d'observar també el
llenguatge i la simptomatologia del centre meés enlla de les categories
classificatories. Cada vegada veig més clar (els relats m’ho han evidenciat) que
no es pot iniciar un procés de canvi (encara que sigui per revisar el que es fa) si

no es coneix la historia de l'escola, la historia dels docents amb I'escola i la

197 vaig ser conscient del rol de mediadora quan vaig haver de crear un nexe i un
suport a les idees que aportava I'assessor extern de I'escola on jo treballava com a
psicopedagoga, tal com he narrat en el primer i segon relat. Son idees que implicaven
una capacitat especial per generar consensos davant les noves practiques
proposades, i aixd em costava molt.
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historia de les seves relacions professionals. Cal, des del meu punt de vista,

posar-les en comu i compartir les experiéncies viscudes.

L’experiéncia assessora té a veure amb I'aclariment i I'elucidacié de com anem
sent subjectes docents en els grups i en les institucions, i com cada subjecte
pot expressar el seu punt de vista sobre els canvis, fent de les diferencies font

de treball i no motiu de llargues discussions.

Mentre dura el procés de treball, I'assessora ha d’anar llegint els diferents
codis. Aquesta lectura, perd, no pot ser mai literal, sempre hi ha un significat
que si s’aprén a interpretar-lo pot guiar I'assessorament. Una guia que li permet
integrar idees i sentiments docents i discents amb maneres d’aprendre des de

I'experiéncia que permet crear nous camins en 'ensenyament.

Més enlla de conéixer la historia i de compartir-la, és important conéixer com
els mestres inclouen i aborden les histories i les situacions de conflicte i també
com parlen del seu propi objecte de treball, perqué tant un aspecte com l'altre
donen una informacié molt significativa sobre com poden abordar els canvis en

el transcurs de I'assessorament, i potser pensar-los des de la diferéncia.

En aquests moments % inicio un assessorament en una escola en

qué incorporo ja tots els aspectes que acabo d’esmentar. Eis he
plantejat el treball al voltant de la reflexié sobre els canvis que fan
com un relat d’experiéncia compartida, amb tot el que comporta de
compromis davant el canvi a escala professional-personal i a escala
d’equip i institucional. Els he plantejat com a relats pariats i viscuts
des del «jo amb relacié a I'escola».

Conec el centre i sé que poden tirar endavant una tasca tan
compromesa com aquesta. Ja des d'un primer moment la idea els va
atraure i van comengar a parlar de qué significava I'escola per a
cadascu/una. He de reconéixer que va costar arrancar, perd a poc a
poc les persones van anar parlant, les paraules anaven fluint. | van
anar emergint reflexions sobre qué significava la relacié entre el jo i
escola.

L’escola és: «saber aprofundir, saber anar més enlla»; «un procés
complex, en qué sovint em trobo perduda»; «un moén diferent perqué
no hi ha llibres de text»; «afrontar el pes que tenen per miles

1% Juny del 2006.
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rutines»; «aprendre a treballar a partir del coneixement dels nens i
nenes és notar que ja no puc tornar enrere»; «creure que la nocid
d’integracié va més enlla dels continguts implica la integracié de
totes les persones»; «com ens mirem dins de la vida de I'aula»;
«saber destriar els entrebancs»; «aprendre a diferenciar la intuicié
de la reflexido»; «posar I'accent en la incertesa»; «saber crear nous
espais de comunicaci6 entre nosaltres»; «entendre que el procés de
canvi pot ser llarg»; «saber acollir les identitats»; «aprendre a
transgredir»; «fer que els canvis siguin per a tothom, que tinguin
sentit i que cadascu tingui un espai»; «sentir-te sol, desorientat,
perdut, necessitar algt que t'acompanyi»; «saber reflexionar sobre
els grinyols»; «acostar el discurs a la practica»; «canviar 'actitud,
tenir una altra visio de les relacions, saber respectar les pausesy;
«reconstruir el passat»; «tenir una predisposicié personal i de
respecte cap als altres»; «sentir que val la pena continuar treballant
a l'escola».

Les aportacions queden aqui transcrites, pero he de dir que les
emocions formaven part important del que anava sortint. Algunes
paraules de vegades s'expressaven amb contundéncia, d'altres eren
entretallades, algunes amb enyoranga, d’altres amb sanglotades. Tot
em feia pensar que el treball que se’ns obria al davant ens implicaria
anar més enlla de 'escola, de les aules, i que hauriem d’escarbotar
en les nostres subjectivitats.

“El lloc en qué el professorat col-loca I'assessora a escala institucional és
practicament isomorfic al lloc en qué es collloquen ells mateixos com a
docents. | aixd0 se sent quan una institucid pot parlar de la seva historia
funcional, de la historia del seu treball, de la seva identitat. Ara sé que una de
les maneres com una institucié pot fer una cosa tan dificil com és parlar d’ella
mateixa (més enlla dels seus usuaris, de la poblacio, de I'Administracio, de les

families) és reconstruint la seva historia i sobretot relatant-la.

Pero vull deixar molt clar que, quan comenga una historia tan especial com és
el relat de la mateixa instituci6, I'assessora ha de saber acompanyar els
mestres en la reconstruccié de la seva historia, farcida d’elements biografics,
vivéncies i trajectories (des de linici de l'assessorament i davant les
expectatives de canvi), relatant on son i com han arribat fins en aquell moment
que expliquen. Com el fragment del relat d'una mestra de 'escola on inicio
'assessorament.

Plantejar-me el meu relat em representa tornar al passat. Poder
pensar en imatges, persones i situacions quotidianes, toti que he de
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recongixer que els records sovint salten en el temps. També em
retorna el dubte de qué i com vaig tragant el meu cami particular.
L’empatia amb les persones conegudes i per coneixer, viure la
fantasia i la realitat, entre la utopia i el sentit comu, la necessitat
d’'implicacio, i a la vegada de desconnexio, en un tandem de
relaxacié i esforg, previsio i espontaneitat. Suposo que aqui o alla
intentaré trobar el benestar personal, familiar i professional, amb tots
els encerts i errors, dubtes, decisions i opcions.

Aquesta elaboracié déna molts elements en el punt de partida i també al llarg
de tot el recorregut. | aquest coneixement permet a lassessora tenir un
posicionament diferent en qué no hi ha la necessitat d’emmirallar-se en la
demanda dels mestres o de reconvertir-la (perqué acabin demanant alldo que
'assessora vol que demanin), sind d’acompanyar, interpretar i aportar nous

coneixements a tot alld que es va construint.

Posar-se en temes institucionals implica saludablement confrontar-se amb
el conflicte, perque el conflicte no és patologia o malaltia, sino
senzillament un moviment de deteccié de situacions problematiques que

son les que s’han d’abordar. (Nilda, tercer relat)

Per mi ha estat molt dificil assumir les diferents maneres d'integrar la incertesa
a I'hora de fer d’assessora. L’assessora s’ha de formar, segons Souto (1996),
en la idea que «conéixer és aventurar-se cap al desconegut, anar més enlla,
sentir incertesa, tolerar-la, descobrir alguna cosa nova», i també «formar-se
formant l'altre» per poder analitzar les complexitats del canvi i mostrar les
diferents maneres com es presenten les discrepancies a I'hora d’exposar els
diferents punts de vista. Aquestes poden arribar a esdevenir part del procés de
treball. Tal com diu Gadamer (1988), el coneixement sempre implica tenir en
compte els adversaris i, per tant, les discrepancies.

Un de les conflictes que ha tenir en compte l'assessora apareix quan el
professorat vol explorar a la seva aula maneres noves d’ensenyér, perd
desconeix les possibles conseqiiéncies d’aquesta indagacio6. Aleshores, la por
" d’abandonar allé que es creu que funciona per incorporar una altra manera que
no se sap ben bé com anira fa que alguns apostin per deixar-ho correr i que

d’altres apostin per tirar-ho endavant. De ben poc serveix que I'assessora digui

316



3a part: La mirada sobre el cami

que en altres escoles ja es fa i que el rendiment és altament satisfactori.
Malgrat tot, la meva experiéncia m’ha mostrat que si es donen les condicions
per voler i desitjar crear noves rutes en expansié d'un territori inexplorat, el
professorat s'atreveix a canviar practiques a les aules encara que es
desconeguin els camins per on se circulara. Perd he de dir també que, perqué
es doni una situacié favorable al canvi, s’ha de mostrar des de I'assessorament
que aquest sempre s’ha de viure en primera persona, s’ha de sentir en la
propia pell; si no, es desvirtua. Aquesta idea em fa pensar una vegada més que
I'assessorament ha de treballar per crear contextos que afavoreixin els canvis,
perd no ha de dir directament com s’ha de fer perqué corren el risc de no ser
assumits. La idea d’aplicacié pot semblar molt rapida i valida al principi, perd
amb el temps acaba decaient.

2.5. Només les significacions subjectives permetran avaluar les accions
establint relacions dialéctiques amb I'equip docent i amb I'assessora, fugint dels
estereotips i les generalitzacions.

Vam crear un treball d’interpel-lacié des de la igualtat pero alhora des de
la diferencia. Cada una ens valoravem pel que érem (tu com a
psicopedagoga i jo com a mestra), hi havia un gran respecte pel treball de
l'altra. Sentia en aquells moments (que després he enyorat) la pluja fina
assessora i aquelles idees compartides i no imposades. (Maria, primer
relat)

Ara m'adono que les capacitats reflexives, quan es relaten a través de la
reconstrucci6 de la historia del centre, permeten també saber des d’on es parla
i arrancar un procés nou, i sobretot compartir-lo, associant els coneixements
amb les experiéncies i els pensaments amb els sentiments. Alguns
assessoraments m’han mostrat que si no es fa aquest procés poden aparéixer
molts fantasmes que entorpeixin el treball i de vegades arribin a aturar-lo (tal
com he mostrat en els relats d'experiéncies).

2.6. Per poder assessorar s’ha de crear un vincle (moments especials

d’identificacié) amb el professorat que requéreix compartir el punt de partida i el
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projecte d’'arribada, perquée aquest vincle, tal com diu Nilda Veinstein, fa d’eco

per a tothom i implica la mirada atenta assessora.

2.6.1. Aquest abordatge inicial integra la demanda plantejada (amb totes les
expectatives) que, a través de la posada en comu de la reconstruccié de la
historia del centre, permet situar-la (saber on és la institucié i on son les
diferents persones que hi treballen) i abordar els conflictes (integrant tambeé les
diverses crisis institucionals que hagin tingut lloc al llarg dels anys que, en
alguns casos, com que no poden ser poroses davant els canvis, s’oculten pero
continuen existint en el mén dels implicits). Les diferents maneres de viure les
crisis fan que en la realitat actual del moén escolar hi hagi institucions (no totes
sén com les que tinc el privilegi d’'assessorar actualment) que presentin certes
patologies. Des de la meva experiéncia puc dir que en un extrem hi ha les
institucions que es mostren en una situacié d’indiferenciacié que fa que no es
pugui desenvolupar la creativitat individual, i penso que si no hi ha creativitat
individual tampoc n’hi ha d'institucional. En un altre extrem hi ha les escoles on
la desintegracié forma part del fer quotidia; en aquestes, cadascu/na és a la
seva aula, amb els seus llibres de text, sense cap tipus de relacié entre els
mestres perqué es desconeix (i no interessa) el treball que fan els altres. Crec
que aquests dos tipus d’escoles no poden ser assessorades i necessiten un
temps previ de formacié, amb cursos que els obrin alguna via .de futur per

reflexionar sobre els possibles canvis.

Ja he explicat en el tercer relat les dificultats que pot desencadenar intentar
assessorar una escola que no ha fet cap demanda, i he dit també que de
vegades, malgrat que es faci explicita, hi ha un abisme entre el que es planteja
com a necessitat i el que es vol rebre. | és que les discrepancies poden sorgir
al moment mateix de comencar un assessorament, perd ara, vist des de la
perspectiva del temps, crec que si s’integren en el mateix procés poden ajudar
el professorat a repensar la seva practica o a decidir no tirar endavant
I'assessorament i derivar la demanda en un curs. | en el cas que tiri endavant,
la demanda docent ha de significar un repte per a 'assessora, perqué és el
mateix repte el que planteja la necessitat d’intervenir en la complexitat

institucional.
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En algunes escoles, com he comentat en el tercer relat, he cregut que tenia un
enquadrament ben ancorat, perd després m’he adonat que aixé no garanteix la
construccié d'un itinerari de canvi i millora. Penso en una de les escoles que
d’entrada volia ser assessorada, que plantejava una demanda de formaci6 i
que volia questionar la seva practica, perd més tard vaig veure que no volia ser

assessorada «en la practica» ni «des de la practica», sin6é «per la practica».

2.6.2. Amb els anys m’he adonat també que la salut docent (que en la primera
part he plantejat a través de la necessitat de crear benestar i cura) és el millor
nivell de cohesié possible. L'assessorament ha de treballar per crear espais
docents de salut, perqué és quan poden fer les maximes aportacions possibles
des del que es considera subjectiu i diferent. Algunes escoles s’han enfonsat
perqué no han tingut possibilitat de permeabilitzar-se a noves situacions i
moltes han tornat al passat per sentir-se més protegides. Aquesta soldadura no
deixa, per posar un exemple, que el professorat nouvingut expressi les seves
idees (encara que es manifesti i ho sembli), perqué té moltes dificultats per ser

escoltat i sentir-se inclds en I'equip.

2.6.3. Hi ha un altre aspecte molt important en I'assessorament que he anat
aprenent amb el temps (i la recerca m’ha permes visualitzar-lo); es tracta de
poder aprendre a interpretar el lloc de I'altre des de I'escolta comprensiva, de
la qual ja he parlat anteriorment. Es una escolta que esdevé el fil conductor de
la intervencid i que s’allunya de la funcié de jutge, punitiva o de control, perqué
estic segura que no es pot dir a l'altre qué ha de fer, pero si que se’l pot ajudar
a pensar, i aquesta oportunitat assessora no es pot deixar de banda. | és aixi
també que I'assessora aprén a diferenciar quan una escola esta en condicions
de ser assessorada o simplement de rebre un curs, com he comentat una mica
més amunt. Amb tot, he de dir també que de vegades no és que no pugui tirar
endavant un assessorament, sind que hi ha clarament una prohibicié (encara

que sigui implicita).

En l'elaboracio d’aquesta complexa analisi del punt de partida, crec que cal

aprendre a coneéixer fins a quin punt la demanda pot ser il-lusoria, endogamica
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o innovadora, i cal esbrinar si va acompanyada d’una necessitat de canvi, o de

transformacio, o d’adaptacio, o qué hi ha de cadascun d’aquests aspectes.

La diferencia entre I'assessorament i altres modalitats formatives té a
veure amb la manera d’acotar la demanda inicial i amb la perspectiva

metodologica que una crea. (Nilda, tercer relat)

Al llarg de la recerca ja he deixat clar que I'assessorament implica una
intervencié que pretén mobilitzar canvis profunds en una institucié (com és una
escola), i que tothom sap que és una maquina de canvi lent, que implica, tal
com diu Lyons-Ruth (1999), qUestionar formes obsoletes i descontextualitzades

d’organitzaci6 i crear formes emergents més complexes i coherents.

2.7. D'acord amb tot el que vaig exposant, vull deixar constancia que
’assessorament requereix temps, encara que, en contraposicio, visquem uns
moments en qué la gent el que vol siguin receptes i solucions rapides. Pero la
mirada al passat m’ha mostrat, una vegada més, que els aprenentatges que
requereixen canvis profunds sén lents. Per aixd, un assessorament requereix
calma, encara que les institucions educatives de vegades no ho puguin valorar.
Tothom sap per experiéncia personal que la reflexié critica sobre la practica
requereix temps i moltes vegades el treball sembla estéril, perd després, tot
d’'una, es fa un «clicy» i apareix tot de cop, i és aleshores que es poden
relacionar les idees dels referents, les aportacions de I'assessora, els
interrogants dels nens i nenes, els dubtes dels mestres, els qlestionaments de
les families, els sentiments docents... | quan aix06 passa, els canvis flueixen
amb molta agilitat. Aquest procés, perd, implica tolerancia a la incertesa,
perqué ara sé que el qlestionament produeix una vivéncia real d’incertesa que

s’ha d’aprendre a tolerar, i cal mostrar com es pot aprendre a conviure-hi.

2.8. Aquesta mirada implica també reconéixer el meu autoconeixement i
autoreflexibilitat com a assessora i sobretot saber interpretar els diferents
discursos explicits (o implicits) de la institucié, sempre des del respecte a

l'altre i la seva dificultat, tal com el planteja Sennet (2003), a l'altre i la seva

320



3a part: La mirada sobre el cami

ignorancia, a l'altre i la seva por, a l'altre i la seva inexperiéncia, a I'altre i les
seves resisténcies...

En alguna de les meves experiéncies assessores no he pogut crear actituds
docents favorables als canvis, no per I'escola o per I'equip, sin6é per la meva
actitud defensiva; per aixd penso que l'assessorament requereix 'acceptacio
d'un procés intern de reflexié i de revisi6 personal que permeti prendre
consciéncia que el que esta en joc és el saber propi, i aixo I'assessora ho ha de
saber perqué ha de poder ajudar els mestres a entendre que en la relacié amb
els seus alumnes hi ha dos psiquismes, tal com diu Filloux (1996), que es

posen en vinculacioé i en intersubjectivitat.

Vull dir també que assessorar implica tenir un compromis étic amb la institucio
per poder afrontar amb qualitat tot el que I'escola va generant. La formacid
assessora forma part d’'una ética en qué hi ha d’haver una quota d’humilitat i

d’'acceptacio dels limits propis, i aixd no vol dir autocomplaenga.

L’'assessora, a través de les capacitats reflexives, que he esmentat abans, ha
de poder pensar-se a si mateixa i ha d’ajudar que els altres també es pensin a
Si mateixos.

Es important tenir present que «una ensenya tal com aprén, que el procés
d’aprenentatge és individual, que va des' del que es considera individual
fins al que es considera grupal, i del grupal a l'individual». (Nilda, tercer
relat)

Aquesta idea m’ha fet pensar una vegada més en la necessitat d’integrar les
preocupacions docents en el recorregut assessor. | reconéixer que aprendre
dels altres (sempre hi ha alguna cosa per compartir) no exclou responsabilitat i

implicacio, tal com s’explica en la memoria d’'una de les escoles que assessoro.

Creiem que només podem tirar endavant el projecte si tots/es mirem
el canvi que fem en aguest moment, no tan sols des de la
perspectiva de I'aula, siné també de I'escola de la qual tots formem
part. Les propostes que fem per al curs vinent han de ser aquelles
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en qué tots ens sentim coparticips i responsables. Cadascu des de
la seva manera de ser. Algunes de les preguntes plantejades son:
Que puc fer jo per fer créixer I'escola? Quines idees tinc per tirar
endavant un projecte comu? Qui crec que aniria bé que fos a 'equip
directiu? Qué demanaria a I'equip directiu? Quina organitzacio ens
ajudaria més? Quan parlem del benestar de les persones, quée
entenem? | quan parlem de sentir-nos acompanyats, a qui demanem
gue ens acompanyi?'%

2.9. A través dels relats, ja he plantejat la necessitat de partir de la demanda
inicial dels docents, perd ara insisteixo que aquesta ha d’anar acompanyada
d'un qliestionament de la practica que [I'assessora ha de saber
«problematitzar» per crear la necessitar de canviar. Vull dir que ha de poder
col-locar-la en cadascuna de les veus, confrontar-la amb diversos punts de

vista o situar-la en diversos moments de la historia del centre.

Crec que la tasca assessora (des de la meva concepcid) s’ha de fer per
preguntar-se que es fa, que la intervencié pugui sorgir de la pregunta del
centre, i no d’'una entrada externa. L'assessorament s’ha d’entrelligar amb

les necessitats del professorat. (Fernando, segon relat)

Es ara també quan s6c conscient que a més a més de tenir en compte les
preocupacions docents, s'hi han d'incloure les seves experiéncies. Aquesta
inclusio fa que I'assessorament avanci i es faci més complex. Malgrat trobar-me
en un moment clarament diferenciat dels meus inicis, no puc oblidar que al llarg
de la meva vida assessora m’he sentit perduda en molts moments, sense saber
cap on tirar, controlada pels altres; de vegades he arribat a pensar que no tenia
cap nova idea per aportar, perdo també he de reconéixer que hi ha hagut
moments plens d’entusiasme, quan he trobat amb el professorat punts
significatius de canvi o idees emergents. Es en aquests moments que he pogut
sentir que assessorar és quelcom molt especial. Ara sé que si no hagués trobat
res de nou al llarg del cami, m’hauria pansit i probablement hauria fet que els
altres també es pansissin. | potser algunes de les rutines de les escoles que he

assessorat s’haurien perpetuat.

' Fragment de la memoaria de I'escola D. de Barcelona (curs 2004-05).
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Hi ha en els models formatius aspectes que estan descol-locats i que es
continuen mantenint per la forga de la rutina, o per la inércia, o perqué no
s'ha fet mai una valoracié interpretativa del seu punt de partida. | aixo té a
veure amb la ideologia imperant en el tema de I'ensenyament i I'educacié.
Es una qiestié de politica que té a veure també amb la resisténcia a fer
evident allo que no funciona. (Nilda, tercer relat)

Tothom coneix experiéncies d'innovacié que no han quallat, perqué no s’ha

pogut analitzar el passat o el present a causa de les pressions del dia a dia i de
les resistencies als canvis.

2.10. Pero altres vegades he anat integrant les pressions externes que va
rebent I'escola, i he anat sentint com les nocions de benestar i de
reconeixement poden permetre crear un nou punt de vista a I'assessorament
que és el prospectiu,’® tot i que he de reconéixer que juntament amb la
possibilitat d’anticipar apareix també una vegada més i amb molta forca la
incertesa, i per tant ens obre les portes a una dimensié complexa en qué hi ha
involucrats aspectes com les diferéncies, la pluralitat, la reciprocitat o els
entrebancs. Perqué, segons Nussbaum (1990), la negaci6 de la visié de futur
és un dels vicis que més ens assetgen, i aprendre a conviure amb aquest vici

és sempre complicat.
2.11. Recapitulacio
Posar tots els elements anteriors en relacié em permet pensar una dimensié

gue no deixa de ser una nova cadena conceptual (com un bucle) que caldra

tenir en compte en les maneres de concebre I'assessorament actuaiment.

"0 | plantejar preguntes com: «Si fins ara has ensenyat amb llibres de text, com
timagines la teva aula organitzada a partir de les inquietuds dels alumnes?» «Quins
aspectes canviarien?» «Quant al teu rol, com te 'imagines?» Aquesta pregunta la vaig
plantejar a una mestra de cinqué de primaria (6 de marg de 2006) i ella, a partir de la
tutoria de grup, va esbrinar que una de les preocupacions dels seus nens era «les
influéncies de la publicitat en I'estética del cos», una realitat que li va evidenciar la
distancia entre les lligons dels llibres que treballa i les preocupacions reals de l'aula.
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Una tendéncia assessora complexa en la qual poden aflorar: les concepcions
antecedents, els nous reptes, els desitjos de noves practiques, els
questionaments actuals, les decepcions de canvis ja portats a cap, les idees
sostingudes al llarg dels anys, les expectatives de canvi, les resisténcies a fer
les coses de manera diferent, la vergonya de mostrar als altres la seva practica,
la disposicié a intercanviar els punts de vista, la possibilitat de col-locar les
opinions propies amb relacid als altres, d’escoltar les veus dels nens i nenes i
tractar d’integrar-ho a maneres noves d'ensenyar, la possibilitat d’introduir
noves teories pedagogiques, sociologiques, filosofiques o cientifiques (entre
moltes altres) i, sobretot, aprendre a transportar tota aquesta dimensié del fet
d’ensenyar i d’aprendre a la quotidianitat de I'aula. Vull dir que cal crear espais
de realitat a les aules, i no espais ficticis com els que hi ha ara, en quée els nois i

les noies s6n uns grans desconeguts pels seus professors i professores. !’

Totes dues anavem intercanviant idees i dubtes, buscavem referents,
intentavem esbrinar raons i trobar sortides. Teniem sabers diferents que
ens portaven a una creacié (aleshores inconscient) d’'una manera diferent
d’assessorar i de ser assessorada. La flexibilitat, el dialeg, reconduir
situacions | sobretot poder construir nous sabers plegades, ens
possibilitava crear noves accions a [laula sense una planificacié
preestablerta, sortir de I'encotillament en que haviem estat submergides.

(Matria, primer relat)

La complexitat de I'assessorament requereix formacié en I'analisi institucional i
en les relacions intersubjectives (farcides de pactes, acords o il-lusions), perqué
afavoreixen el respecte, el benestar i el creixement d’identitat docent,
potenciant la relacié pedagogica entre les persones i els sabers mitjangant la
creacié de canals que faciliten la comunicacio entre els docents i les relacions
intrasubjectives (pors, resisténcies o imaginacions), que també hi ha i que cal
considerar per poder-les reajustar, perqué de vegades les unes tapen les

altres. Tant en les unes com en les altres cal crear un espai formatiu en qué

""" Recordo una conversa entre dos professors de secundaria (20 de marg de 2006)
que tractaven de coneixer els veritables interessos del grup de tercer ’ESO intentant
esbrinar furtivament les pagines web que consulten els nois i noies durant les estones
lliures.
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tothom se senti protagonista de la seva accié i en condicions d'interpretar-la,

posant I'accent en la interioritat dels subjectes, fent que es crein relats com
aquests:

El cambio es el viaje, ha sido el camino para mi. Es la vida, es el
tejido, es la trama que tejen las miradas, los latidos, las voces. No
me gusta mucho llamarle cambio, para mi es ponerse a ser. Ahora
siento que siempre nos estamos repensando, a veces sin querer, a
veces sin darnos cuenta, pero muchas otras con conciencia plena.''?

3. L'ANALISI DE L’ACCIO DEL PASSAT A LES ESCOLES

En aquesta part exposo dues parts molt importants que han emergit de I'analisi
del passat que son els moments més rellevants i els aspectes essencials del

meu itinerari per fer més comprensible el procés que he anat elaborant.
3.1. Moments més rellevants

Un dels moments més rellevants del meu itinerari professional va ser quan vaig
tenir I'oportunitat d’entrar a les aules i compartir amb els mestres les maneres

noves d'ensenyar que anavem creant.

Ara, quan repenso la meva experiéncia, m'adono que aquesta accié va
representar un canvi molt important en la manera de concebre la meva feina,
perqué vaig poder iniciar un procés que incloia relacions amb tot el professorat

i 'alumnat de 'escola.

Les relacions s’ampliaven. Fins aleshores, com ja he explicat en el primer relat,
només m’havia relacionat amb els nens i nenes amb necessitats educatives
especials, i les converses amb el professorat giraven al voltant de I'analisi dels
problemes que presentaven aquests alumnes. Peré quan vaig comencar a
entrar a les aules, el professorat (sobretot el de parvulari i cicle inicial) ja

entreveia la possibilitat de compartir noves propostes en I'ensenyament, i

"2 Fragment del relat d’'una mestra de I'escola S. que assessoro (juny del 2006).
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després aquesta opcié de formar part del grup classe es va anar estenent a tot
el centre. Vaig poder compartir amb cada mestre/a la seva experiéncia, la seva

manera de fer.

Et recordo en el teu petit despatx de psicologia fent reeducacions a tots
aquells nens i nenes de primaria que tenien dificultats (basicament en la
lectura i I'escriptura). Més tard, quan vas comengar a entrar a les aules,
vam encetar un cami centrat en els canvis en les maneres d’ensenyar a

llegir i a escriure. (Maria, primer relat)

En aquell moment vaig poder enllagar els acords presos a les reunions d'etapa
i I'accio a les aules, que fins aleshores havien seguit camins separats, una
distancia que encara ara es dona en moltes escoles on, per una banda, van les
idees discutides al claustre, i per l'altra, les diferents maneres d’ensenyar a les
aules. Aquesta necessitat d’unir les idees reflectides en els documents d’escola
(també pel que fa al PCC o al PEC) cal ressituar-la molt sovint en
'assessorament, perqué hi ha una tendéncia a pensar que van per separat.
Des del meu punt de vista, hi ha una creenga (molt generalitzada) que aquests
documents es fan més per complir amb I'’Administraci® que no pas perque

tinguin un veritable significat en la manera de fer de cada dia.

Tu vas trobar el teu espai alternatiu a partir de la llengua escrita. | jo vaig
poder oferir a I'escola una posicié que també et situava a tu en una altra
perspectiva que era de millora de l'escola. Jo penso que un element
important en el teu relat és l'autoritzacié dels mestres per poder entrar a

les aules. I aixo és un canvi molt important. (Fernando, segon relat)

Havia de tenir molt clar en quina acci6 especifica col-laboraria en cada aula, i
aixo significava prendre acords diferents amb cada mestre/a. Tot i explicar que
el compromis al parvulari i al cicle inicial era analitzar i supervisar les activitats
d’ensenyament de la lectura i I'escriptura que creavem en aquells moments, a
la resta dels cursos no estava tan definit. Pero a poc a poc el meu treball es va
anar definint com [l'ajut al professorat en l'estructuracié del treball per projectes

a les aules. Aquesta tasca em permetia poder donar sentit al treball dels
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mestres i tractar de comprendre els canvis que duien a terme, aspectes que,
segons Hostetler (2005), s6n essencials en la complexitat del benestar.

Aquesta tasca em permetia entrar a les aules i escoltar atentament les
preocupacions de les mestres, no solament amb referéncia als nens i les nenes
amb dificultats, siné també a aspectes relacionats amb les maneres d’ensenyar
i aprendre. A poc a poc vaig deixar la feina de reeducadora que em feia treure
els alumnes de classe i vaig anar fent tasques de col-laboraci6 i cooperacié a
totes les aules. Aguestes tasques es duien a terme creant contextos de didleg i
d’intercanvi de punts de vista per poder explicitar, tal com diu Fullan (2002), els
significats no sempre compartits, els aspectes implicits o explicits, i les
confusions (se sobreentén la importancia i la necessitat de discutir-los
col-lectivament). So6n contextos en qué el professorat tenia I'oportunitat de
reflexionar sobre el significat de la seva tasca compartida amb mi, que, pel fet
de viure 'experiéncia dins de I'aula perd com a persona externa, podia aportar
nous coneixements a la practica. Perqué aprendre és apropiar-se d'una
practica, com diu Charlot (2001), d’'un saber, d'una manera de relacionar-se
amb els altres i amb un mateix.

Ara, vist des de la distancia, crec que en aquells moments tu no sabies
encara com ftrobar el teu propi espai diferent. Pero a poc a poc, sense
tenir res gaire predeterminat (més que la il-lusié de fer una cosa diferent),
vam anar creant un cami ple de complicitats (cada vegada penso que la
complicitat és més necessaria per obrir noves vies), en qué I'accié del que
passava a laula, el dialeg entre totes dues i sobretot el fet de poder
compartir el que passava, va fer que creéssim un procés d’intercanvi que
encara continua i que fa que avui, després de tants anys, puguem trobar-
nos de nou i reviure el que va passar com si fes poc que hagués passat.
(Maria, primer relat)

Aquestes idees em porten a plantejar, una vegada més, la necessitat que el
professorat comparteixi les seves experiéncies (que deixi de veure’s com un
professional solitari que es tanca a fer la seva feina en un desolador aillament) i

els suposits que orienten les seves decisions i les seves accions. Arribar a
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aquest moment és significatiu perqué es posa en joc la complexitat relacional
d’un centre, evidenciant tot tipus d’actituds docents davant la possibilitat de fer
explicits els canvis. Sé que arribar a crear la necessitat de compartir implica un
treball assessor antecedent important, perd alhora rellevant, per desenvolupar
la nostra tasca. Sé també que aquest moment assessor no es pot pactar
d’entrada, perd si que s’ha de plantejar com una possibilitat que es pot donar al
llarg de l'assessorament amb les persones que vulguin (o puguin) compartir
maneres noves d’ensenyar amb una altra persona. Aquest sentit si que ha de
quedar clar, perqué la demanda d’assessorament (tot i els conflictes que pugui
generar) sempre implica (o hauria d'implicar) revisid, reflexié i canvi.
Reflexionar sobre la practica genera un profund saber practic i un sentit de la
identitat.

Al principi no va ser gens facil, de vegades, tal com exposo en el primer relat,
'entrada a les aules era complicada d’organitzar, i sobretot ho era poder
concretar el tipus de treball que havia de fer en cadascuna. Jo volia explorar
noves estratégies d'ensenyament, perd no sabia gaire bé com plantejar-ho.
Sabia que no volia ajudar el professorat a mecanitzar la lectura, pero la forga
de la seva demanda em feia dubtar i no sabia com argumentar una altra
manera d'ensenyar. Hi havia molts aspectes en joc (alguns mestres dominaven
en la idea d'una determinada manera dentendre [I'ensenyament i
'aprenentatge; el professorat feia prevaldre el contingut i el subministrava
gradualment a I'alumnat) i jo no em sabia moure en aquesta contradiccié entre

el que jo pretenia i el que els mestres volien.

Sé que hi ha molts assessoraments en qué no es déna mai I'oportunitat que
'assessora entri a les aules, i amb aix0 no vull dir que deixin de ser
assessoraments, pero voldria ressaltar que quan el professorat t'obre les portes
de les seves aules, el treball assessor té un altre caire; les complicitats de
l'intercanvi et permeten aportar noves idees que d’una altra manera serien més
dificils de cbnnectar amb la practica.

Reconec que m’havia costat entrar a les aules [...] Vaig comencar a

rescatar histories de practica concreta. L'entrada a les aules em va
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permetre situar la intervencié en un moment en que no és solament el
mestre que explica la seva historia, siné que jo veig la historia que explica.
(Fernando, segon relat)

Voldria deixar molt clar que no es tracta d’'observar i després opinar, sind de
consensuar a priori un contingut (una practica, una sessid) que després pugui
esdevenir objecte d'estudi i d'analisi. L’assessora es presenta al grup com una
col-laboradora que pot intervenir a I'aula quan ho cregui pertinent, i el grup la
veu aixi. Tot i que al principi sempre desperti curiositat en alguns nens o nenes,
després t'acaben veient com una més. | aquest intercanvi és, des de la meva
visio, una de les vies que possibilita crear diferents canals de comunicacié
entre I'equip. En les reunions d’equip, I'assessora ja no parla només del que ha
escoltat, sind també del que ha viscut. La seva vivéncia és diferent de la de la
mestra i de la de cadascun dels nens i nenes. La subjectivitat de I'assessora
permet entreveure possibilitats que d’'una altra manera es poden perdre.

Durant el curs 2004-05, era a l'aula de P4 d'una de les escoles que
assessoro i els nens i nenes parlaven de com creien que creixien. La
conversa era molt dinamica. Tots hi deien la seva. Hi va haver un nen que
va dir que creia que creixiem perque quan menjavem macarrons aquests
entraven dins el cos i anaven a parar a les cames i es posaven 'un sobre
l'altre. La idea semblava absurda, perd la mestra i jo vam sortir un moment
de la classe per intercanviar el nostre punt de vista; després d’'una estona
de deixar-los sols i abans que s’esveressin més del compte, vam entrar a
la classe i els vam plantejar la possibilitat d’investigar la idea d’aquest nen.
El projecte va girar al voltant d’aquesta idea, les idees anaven canvianti a
mesura que eren conscients dels canvis els explicaven oraiment, o
visualment, mitjangant el dibuix o I'escriptura. Quan jo entrava a l'aula,
m’explicaven els canvis que s’anaven duent a terme a les aules, com
treballar amb lletres majiscules a l'inici i deixar la cursiva per més
endavant o estructurar els projectes de ftreball a partir de les
preocupacions dels nois i noies i deixar els llibres de text com a unica font
d’'informacio.
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Pero vull dir també que la present recerca m’ha fet adonar que I'assessorament

introdueix un nou aspecte, perqué a més de crear contextos de dialeg que
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afavoreixen lintercanvi d'experiéncies narrades i viscudes pels mestres i
I'assessora, incorpora les inquietuds docents en el recorregut assessor, i és en
aquests moments quan entra en joc una dinamica relacional molt complexa
perqué els problemes que es plantegen sé6n molt diversos i dificils de
compaginar, perd que s’ha d’arribar a buscar el consens de |'equip per poder-
los afrontar. Perd és també en aquest sentit que el model assessor és més
coherent amb el model d’ensenyar; perqué si jo defenso que és important
valorar les inquietuds dels nens i nenes per integrar-les en el curriculum i en
'assessorament, s’han de poder integrar les preocupacions docents en el
projecte de millora de [l'escola. Tothom compartira amb mi que les
preocupacions docents estan molt allunyades de les preocupacions dels
discents. Crec que és important tenir-les en compte, diferenciar-les i
subjectivar-les amb accions especifiques perd que el professorat ha de veure
com jo les integro perqué pugui entendre com es poden incloure en el grup-

classe, no d'una manera concreta pero si en 'estil.

Mentre escric aquesta idea voldria comentar una situacié d’'una de les escoles
que vaig viure durant el curs 2006-07. El professorat tenia un conflicte
relacional provocat per problemes de comunicacié (deguts a les diferents
maneres de tirar endavant els canvis) que ens va portar a analitzar el que
passava. Aquest treball va representar verbalitzar situacions amagades i fins i
tot de vergonya en 'equip. La idea que, segons Velasco (2002), la vergonya pot
esdevenir integradora, com ja he exposat anteriorment, si es considera com
una emocié que podem sentir quan ens atrevim a expressar-nos amb llibertat i

autenticitat, ens va ajudar a desbloquejar tensions que venien de lluny.

La presa de consciéncia d’aquest vessant integrador de les emocions va ajudar
també el professorat no tan sols a entendre la problematica des d’aquesta
perspectiva, sind també a transferir un nou significat d’integracié al vessant
curricular. Aquesta oportunitat va ajudar també a aprendre com, des d’una
experiéncia conflictiva i dificil, es pot replantejar un aspecte tan complicat com
pot ser la comunicacié entre els mestres i crear diferents maneres d'intercanvi i
de dialeg.
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Aquest treball també va deixar que les idees dels altres formessin part d’'uns i
altres. Aquest és potser, des del meu punt de vista, un dels aspectes més
complexos que s'han de treballar en I'assessorament. Una cosa és utilitzar
diferents veus per argumentar alld que tu vols dir i I'altra és integrar-les en el
teu propi saber, perqué implica establir un dialeg amb els aitres analitzant a
fons queé implica aquest dialeg en la propia experiéncia.

3.2. Aspectes essencials’"?

En aquest sentit intentaré rescatar els aspectes més rellevants que he apres al
llarg dels anys trepitjant les aules de les diferents escoles que he assessorat.

Els canvis en la manera d'ensenyar a llegir i a escriure, l'organitzacié del
curriculum a través dels projectes de treball o repensar I'organitzacié d'un
centre, no son altra cosa que lintent de relatar un estil «d’ensenyar i
d’aprendre» amb el qual jo cada vegada em sento més compromesa, perqué

permet entrelligar-ho amb I'accié assessora.

Tal com he exposat en els relats, I'accio a les aules em va possibilitar compartir
amb el professorat diferents aspectes innovadors. Quan vaig comengar a entrar
a les aules, jo no coneixia experiéncies d’acompanyament en processos de
canvi, perd sempre vaig procurar no perdre’'m gaire en construccions tedriques
que no emanessin directament de Fexperiéncia. Perqué, com diu Rodriguez
(2004), no es tracta de posar en dubte, de manera escéptica, el saber
aconseguit per mitja de la reflexié sobre les propies vivéncies, sind de discutir
la capacitat de reflexio per recollir el sentit de I'experiéncia tal com es viu i
tractar de pensar maneres noves d'ensenyar. Com la que vaig viure en una
escola bressol que vaig assessorar durant quatre anys. L’equip d’educadores

expressava aixi algunes de les idees treballades en I'assessorament:

" El terme essencia deriva del greg ousia, que significa ‘la naturalesa essencial
interna d’'una cosa’. El llati essencia, de esse, significa ‘ser’. L'esséncia consisteix en
allo que fa que una cosa sigui el que és, i sense aixd no seria el que és.
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A T'inici del curs vam explicar les inquietuds a I'hora de treballar amb
els nens i nenes d’aquestes edats. Partint del recorregut fet els
cursos anteriors, vam poder percebre que la preocupacio era com es
podia plantejar una accié didactica que afavoris les seves
subijectivitats.

La primera reflexid que vam fer va ser: l'interés per les subjectivitats
explica el procés de transformacié que hem anat fent al llarg dels
tres ultims cursos? La frase «hem passat d'un jo didactic a un jo
docent» fa comprensible el nostre itinerari? Explica 'esfor¢ que
anem fent per poder-nos desprendre del model d’ensenyament que
hem rebut com a estudiants sobre com s’havia d’educar?

| a partir d’aquests interrogants vam organitzar els objectius
pedagogics de I'escola amb relacié als aspectes seglents: les
diferéncies culturals, de génere o de contextos familiars i les
relacions amb els objectes.

Aquests objectius ens van portar a configurar una manera
d’intervenir des de la participacié i la implicacié per: donar rellevancia
a la relacié que s’estableix amb cadascuna de les families a I'hora
d'educar, tractar d’establir una relacié no dicotomica, tenir presents
les biografies personals i saber actuar tenint present les intimitats,
donar elements referencials de la realitat que ens envolta, permetre
que tothom aportés la seva opinié en qualsevol situacio i establir
dialegs verbals, corporals i emocionals.

Aquests referents ens van portar a qUiestionar «el concepte
d’adaptaci6» i a introduir «la idea d’aprendre a conéixer-se a un
mateix». Parlar, doncs, d’identificacid i no d'adaptaci6 ens va fer
notar el canvi d’intencionalitat que tenia la nostra practica. Per a
nosaltres la nocié d’adaptacié anava associada a la idea de
passivitat i al desig que tots s’assemblessin. En canvi, la idea de
reconeixement i identificacié personal es vinculava a la diferenciacid,
a la reciprocitat, a l'intercanvi i a I'activitat. Aquest moment ens va fer
sentir sensibles a la noci6 d’'identitat. | aquesta nocié ens va portar a
especificar altres objectius per desenvolupar la capacitat d’interaccié
per: ressaltar 'autoestima, fer-los créixer des de les diferéncies,
afavorir la participacio i la implicacio, no infantilitzar-los i donar
competéncies a cada nen i nena.

| a partir d’aqui vam dissenyar el projecte de treball del curs entorn
de I'aproximacio de la identitat des de les preguntes seglients: Qui
soc? D’on vinc? On visc? Que m'envolta? Qué volem fer? Aquestes
preguntes havien de servir per reconeéixer el mén que ens envolta i
nosaltres mateixos.

Tota una necessitat de treballar entorn del que es considera propi de

cadascu, del que ens diferencia dels altres i alhora del que ens hi
aproxima.
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La realitzacié del projecte va significar organitzar diverses activitats
per tractar les preguntes plantejades. Es va reconéixer 'espai
escolar a través dels objectes i es van crear vincles amb les families
per congixer les preferéncies en el menjar, les joguines i altres
objectes, des d'indicadors com els llocs, els gustos, les semblances,
el reconeixement.

Es va fer un album personal, de manera que cadascu tenia ei seu i hi
podia posar les imatges que volia i anava de casa a I'escola. Es va
fer, també, una capsa per a cadascl on posava els objectes que
tinguessin relacié amb la seva familia, i al mateix temps hi havia una
capsa per a tot el grup. Aixo va permetre crear una idea de
col-lectivitat i individualitat, del que es considera personal i del que
és dels altres.

Aquesta manera de treballar ens va fer transformar les relacions
amb les families, ja que es tractava de «compartir una experiéncia,
no d’explicar-lay; tampoc no es feia perque els alires I'escoltessin,
sind amb I'objectiu que tothom s’hi impliqués i hi col-laborés. De
manera que el material que s’anava creant servia per tenir meés
informacid de cada nen o nena, per congixer la vida i els objectes
dels altres (i també de I'educadora), per establir comparacions o
analitzar les diferéncies entre els uns i els altres, i per tenir una
comunicacio continuada amb els pares i mares de I'escola.

El treball d’exploracio de la realitat no partia d’'un material didactic
preestablert, sind que s’anava ampliant a partir de les aportacions de
tothom. | aixi es podien percebre formes, colors, mides i textures
amb relacio a la significacié que tenen les imatges i els objectes en
les vides dels nens i nenes.

Tot i que en aquells moments no em quedava gaire temps per narrar i
investigar, sempre guardava algun raconet per escriure, per deixar algun tipus
de constancia de com treballava, sempre pensava que hi havia alguna cosa
més important que el relat de la meva experiéncia i per aixo he trigat tants anys
a narrar-la, de manera que no sé si hi he arribat massa tard o si algunes de les
idees s’han perdut pel cami. D’alguna manera, el que intento fer ara és una
practica hermeneutica, «comprendre qué va passar i fer-ho comprensible»,
perque altres persones puguin entendre les situacions que vaig viure i puguin
crear altres estils dassessorar i d’ensenyar inspirant-se en la meva
experiéncia. Aquesta perspectiva I'entenc, com diu Gadamer (1988), com un

cami d’experiéncia.
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Aquest cami traca les linies essencials d'innovacié a 'escola (des del vessant
de I'ensenyar a llegir i a escriure i dels projectes de treball) i potencia la creacid
de contextos favorables a nous pressuposits educatius vinculats a les noves
exigéncies del present.

L'escola ha de poder anar més enlla de la descripcio de la realitat (en qué
només es ftreballen temes tancats que aboguen al treball acumulatiu
d’informaci('),}encara que siguin temes com la ciutat, els dofins, les drogues, el
cos huma...) i plantejar un estil d'ensenyar que tingui en compte les
subjectivitats del nois i noies, escoltant els seus interrogants, les seves
interpretacions, les seves elaboracions de la realitat que els ha tocat viure. Cal
anar més enlla dels titols simplificadors o recurrents que s’utilitzen ara i que no
permeten ser interrogats, i entendre el curriculum com un cami d’accés des de
experiéncia de cadascu, que aboqui a la reflexid, a la interpretacid i a la

comprensio dels problemes socials, ideoldgics o cientifics del mén actual.

L’actitud d’escolta comprensiva docent ha de poder accedir a nous recorreguts
de treball que problematitzin la realitat a partir de les preocupacions dels
alumnes. Aquesta actitud planteja la necessitat de canviar el curriculum actual
de les escoles incorporant-hi aspectes rellevants com l'origen (el més enlla,
I'existéncia o les creences), la mort i la vida (les pors i els perills), el cos i els
canvis (el significat dels canvis que es poden percebre i dels que no), els codis
del mén dels adults, I'espai i I'arquitectura, les relacions entre les persones, les
guerres, la fam i els desastres naturals, entre altres aspectes. Aquestes
problematiques han de ser contrastades i analitzades des de diferents punts de

vista, tant en el present com al llarg de la historia de la humanitat.

Aquest canvi de concepcid en el fet d’ensenyar implica, al meu entendre,
articular els relats docents amb els discents. Tot un joc de subjectivitats que
reclama una nova organitzacid dels centres escolars i de la mateixa comunitat
educativa, i que' em permet mostrar a continuacié aspectes especifics de la

meva practica per fer comprensible el meu procés investigador.
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3.2.1. L’accid assessora, la reflexio sobre la practica del professorat

a) Compartir coneixements amb el professorat.
b) Fer de guia i acompanyant del que va passant.

c) Interpretar les diferents situacions que es presentin a les reunions
o a les aules. v

c) Fer comprensible el procés de canvi que es va duent a terme.

d) Integrar les propies incerteses en el procés d'innovacié que es va
generant.

e) Afrontar el caracter fragmentari i descontextualitzat del
coneixement a través de les matéries i plantejar noves accions

integradores.

) Desplegar formes de subjectivacio i crear espais de comunicacié i
d’intercanvi entre I'equip.

g) Donar consisténcia a les produccions intersubjectives (pactes,
acords i il-lusions) i valorar les intrasubjectives (pors, resisténcies o
imaginacions).

h) Percebre I'equip docent com un grup reflexiu que estableix un
lligam entre les subjectivitats docents i els models d’ensenyar a les
aules.

i) Integrar nous procediments que poden ser desestabilitzadors, perd
que alhora sén un motor per als canvis.

3.2.2. L’acci6é docent és la que integra les preguntes i les preocupacions
del professorat i I'alumnat en el model d’ensenyar

e Connectant-les amb I'actualitat (social, cultural i/o cientifica).
o Oferint la possibilitat de contrastar-les amb diferents visions i

versions de la humanitat en el present o en el passat amb relacio
a les problematiques que es treballen.

e Fent emergir les diferéncies personals, culturals i socials del grup
per mostrar la possibilitat d’aprendre des de la diferéncia.

* Integrant-les en I'enfocament de les matéries (amb cadascuna i
entre si mateixes).
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e Adonar-se dels punts de lligam de la subjectivitat en el model
general d’ensenyar a l'aula.

+ Crear procediments d’explicitacio de la practica que possibilitin la
comprensié del que fa cadascu als altres.

3.2.3. L’accidé de 'alumnat, que explicita les seves idees en el context de
Paula

Exposant les seves hipotesis.

 Plantejant els seus interrogants.

e Argumentant el perqué de les seves preocupacions.
e Exposant els seus punts de vista.

e Buscant noves explicacions.

e Consultant i contrastant diferents tipus d’informacio.

¢ Prenent consciéncia del seu procés d’aprenentatge.

4. NOVA PROPOSTA ASSESSORA. ELS RELATS

4.1. Tal com he anat evidenciant, 'analisi del passat m’ha permés no solament
reconstruir la meva experiéncia sindé també transformar la meva perspectiva
assessora en introduir el relats d’experiéncia docents en 'assessorament com
una possibilitat d’apropar-se als canvis que es van duent a terme. Des del meu
punt de vista, els relats sostenen el cami d’aprenentatge perqué poden
articular vivencies (o actituds, sentiments, conceptes, sentits, significats, idees,
models, referents, tematiques, problemes, descobriments, dubtes, incerteses),
que permeten que cadascu pugui interpretar el seu propi recorregut de
transformaci6. Aquesta analisi es pot percebre no solament com un model propi
de reflexié dels canvis sind també com un procés de cristal-litzacié del propi
aprenentatge.

4.2. Vistos els relats des d’'aquesta perspectiva, es poden valorar diversos

aspectes que actuen com a esquema referencial en f'acci6 com: a) la
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comunicacié (intercanvi de pensaments i idees); b) el reconeixement de les
diferéncies (entendre i treballar amb diversos grups de persones); ¢) la
col-laboracié (guiar i organitzar I'alumnat per dur a terme diferents alternatives o
per resoldre conflictes); d) la cooperacié (esfor¢ cooperatiu per aconseguir un
objectiu); e) la creativitat (Us de la imaginaci6é per trobar noves solucions o per
representar idees assolides); f) I'adaptacié (per canviar i acceptar noves
solucions); g) el pensament discriminatiu (discernir la informaci6 veritable de
I'esbiaixada), h) o el racnament analitic (usar el pensament absiracte per
aprendre o comprendre) poden afavorir ampliament l'assessorament. | el
professorat pot pensar-los com una manera dafavorir el fet d'aprendre

comprensivament.

4.3. Si s’integren a les escoles, poden ser el punt de partida de I'accié docent i
discent, perqué ajuden a escoltar i a interpretar les inquietuds de totes les

persones involucrades en el context d’'ensenyament.

4.4. D’'una manera similar a com jo els he desenvolupat per reconstruir el meu
itinerari professional (considerant diferents punts de vista; integrant la nocié
d'innovacié, de canvi o millora; possibilitant compartir experiéncies i produir
versemblanga o ajudant a capturar les emocions, entre altres aspectes), el
professorat pot reconstruir el seu itinerari i es pot situar ’'escola des d’'una altra
mirada, des de la seva relacid i el seu compromis amb el centre i amb la seva

professié (que naturalment és diferent per a cadasci).

Aquesta perspectiva permetra evidenciar, en I'equip docent, la diversitat de
maneres de relacionar-se entre les diferents persones, des del que acaba
d’arribar fins al que ja fa temps que hi és, passant pel que només hi sera un
temps curt perqué substitueix algi. Crec que aixi tothom pot tenir un lloc
diferent. | una vegada compartida la diversitat de les maneres relacionals, es
podra fer un treball transferencial a la realitat de les aules i els relats dels nens i
nenes podran crear una nova manera d'entendre la diversitat, perqué aquesta
nocié es desenvolupara des de les subjectivitats docents i discents. Aquestes

subjectivitats, al meu entendre, faran possible que aflorin problematiques i
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interessos dels infants i els adolescents que ara sén silenciats, perqué no estan

integrats, o estan desvinculats, del curriculum actual.

El professorat i I'alumnat, a través dels relats, pot entrelligar les seves
preocupacions per la vida amb la realitat de les aules i de I'escola. Aquests
relats poden esdevenir I'enquadrament de les diferents propostes d’ensenyar i
d'aprendre i convertir-se en un marc d’interpretacié de I'accio. Tota una colla de
noves possibilitats que amplien la indagacié de preocupacions que es fa
actualment en els projectes de treball, per posar un exemple, en vincular-se
amb la vida de cadascu.

Pel que fa als docents, cadascu pot tenir el seu propi relat elaborat, iniciat en
lassessorament i compartit amb el seu equip. Perd6 més enlla de
I'assessorament (tant si continua a I'escola com si se’'n va a un altre centre), el
seu relat pot continuar evolucionant al llarg de la seva vida. Penso que si es
tiren endavant nocions com compartir des de les diferéncies; la rellevancia del
passat per comprendre la complexitat del present; la reflexié en profunditat del
significat del canvi des de la nocié de subjectivitat, i la integracio de dificultats,
conflictes, preocupacions, interrogants o neguits com un mode! d’interpretaci6
de la realitat (i també de I'escola o de I'aula), obriran les portes a nous models
d’ensenyar que respectaran les subjectivitats i facilitaran la integracid dels

continguts.

Els relats, si es redacten tal com els plantejo (intentant que no es malmetin,
simplifiquin o distorsionin), aniran més enlla de lintercanvi d’'experiéncies
perqué requereixen una tasca d’elaboracié sobre les relacions entre la
subjectivitat i la funci® docent (relacions farcides de continguts, conceptes,
percepcions, idees i opinions); en desplegar-se al voltant de la subjectivitat,
fomentaran l'autonomia del professorat, que podra anar integrant referents,
realitats, situacions i reflexions a mesura que es vagin creant, i evitaran
situacions d’exclusi6 de docents que actualment sén molt visibles a les escoles.
Seran un document viu que anira progressant al liarg de la vida de cadascu i
cadascuna. No cal dir que els formats poden ser d’alldo més diversos, i les

maneres de representar-los encara més. Poden estar latents durant llargues
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temporades i reactivar-se d’acord amb les decisions i els esdeveniments que

vagin emergint.

4.5. Tal com els concebo, els relats dels nens i nenes també es podran
desplegar durant la seva vida escolar. També penso que han de ser unics i
representar aspectes relacionats amb I'aprenentatge de cadascu. No solament
es podran anar construint amb els anys i ser compartits amb altres alumnes i/o
docents, sind que també podran incorporar tot tipus de representacions dels
canvis que es van duent a terme, com poden ser objectes, textos i tecnologies,
que facin comprensible el cami d'aprenentatge de cada persona. Algu pot
pensar que tenen punts de similitud amb les capses de vida, una experiéncia
que conec a fons des que la vaig treballar a I’'escola bressol (ja n’he exposat
algunes idees en altres apartats) i que també conec de prop amb algunes
mestres que les plantegen a infantil i primaria en escoles que assessoro
actualment.'™ Perd les capses de vida no reflecteixen la complexitat del fet
d’aprendre des de les problematiques tractades a les aules en forma de
projectes, no incorporen el procés de presa de consciéncia de I'aprenentatge
dels codis (com pot ser llegir o escriure), ni tampoc expliquen els sentiments

davant situacions dificils.

Per tot el que vaig exposant, els relats poden arribar a significar un canvi molt
rellevant, no solament en l'assessorament sind també en la manera de
percebre el fet d’ensenyar i d’aprendre dels adults, els infants i els adolescents,
perqué poden «viatjar» dins i fora de 'escola i hi poden participar totes les

persones que tinguin algun vincle o alguna idea per aportar-hi.

La meva preocupacio (si es tiren endavant) és que no se sostinguin en la
complexitat que han estat concebuts i que amb el temps caiguin en la inércia i
la rutina, com acostuma a passar amb moltes de les idees innovadores que
s'introdueixen a I'escola o a la universitat. Em preocupa que es malmetin i es
redueixin a una estratégia didactica que acabi sent dura de portar. Els relats

impliquen un compromis d’analisi critica continuada per part de cada persona i

'™ Concretament a I'escola D., la mestra de segon ho va treballar el curs 2003-04, i la
mestra de P3 de I'escola S. ho ha plantejat aquest curs 2005-06.
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han de possibilitar una actitud investigadora docent i discent que tingui sentit
tant en la continuitat com en la revisié. |, des del meu punt de vista, han de fugir
de la trivialitzacid, en qué els temes només es tracten des de la superficialitat i
la banalitat, o de l'estereotipatge de la realitat, en qué només es donen
explicacions justificatives.

4.6. EIs relats s’han de desplegar ressaltant la subjectivitat (cadascu narra la
seva relaci6 amb P'aprenentatge), perqué ressalta la necessitat de compartir
significats al voltant de preocupacions diverses i promou la recerca d'informacio
per confrontar-la i contrastar-la amb altres punts de vista. Aquests han de poder
desfer la distancia que hi ha actualment entre les maneres d’accedir a
I'aprenentatge de les persones adultes i les dels infants o adolescents.
D'alguna manera, els relats d’experiéncia han de promoure vincles entre les
persones per poder afrontar la complexitat del mén que ens ha tocat viure, on
els canvis s6n molt accelerats i de vegades caiem en la temptacié d’abordar

nomeés el punt de vista descriptiu i anecdotic de la realitat actual i passada.

Els relats han d'incorporar els dubtes i les incerteses com a caracteristiques
que impregnen les nostres vides i permetre que les persones puguem construir
el nostre itinerari d’aprenentatge en la deliberacié constant amb la nostra
experiéncia. | han d'ajudar a posar en relacié i a contrastar, tal com diu
Contreras (1999), el saber public amb la comprensi6 subjectiva; la vida social
amb la historia personal, i les necessitats, els interessos i els desitjos
individuals amb els col-lectius.

5. PUNTS CRUCIALS

L’aveng en la recerca, tant pel que fa a la comprensié de les preguntes com
pels aspectes que s’han anat modificant en la meva practica, em permet anar
focalitzant aspectes que en un inici estaven desdibuixats, finalment, perd, he
aconseguit estructurar les meves idees i presentar a continuacio6 el que sén per

mi els punts crucials de I'assessorament.
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Perd abans vull deixar coenstancia d’alld que em predisposa, com a assessora,
a posicionar-me davant de la diversitat dels canvis que tenen lloc a les escoles i
plantejar altres maneres d’acompanyament que permetin als equips docents

trobar sentit a noves practiques vinculades al mén actual.

Aquest posicionament m’ha anat apropant a la necessitat de donar sentit a les
iniciatives docents relacionades a les demandes. Sé que hi ha moltes maneres
d’accedir-hi, una d'elles pot ser, com ja he evidenciat, a través dels relats
d’experiéncia perqué, des del meu punt de vista, impliquen la presa de
consciéncia de les concepcions que té cadascu per veure els efectes que tenen

els canvis curriculars personalment, col-lectivament i institucionaiment.

Ara puc dir que com més indago en [Iexperiéncia, més m’'adono de
enriquiment que representa per una mateixa narrar la complexitat dels canvis
del recorregut fet perqué representa: «el que he aprés de nou i com ho he
aprésy», «el que m’ha predisposat a canviar» i «la manera de donar a coneéixer

el procés seguit»'°.

Per aixo a continuacié mostro el que sén per mi els crucials assessors com una
manera d’explicitar les transformacions que he anat duent a terme i que se
m’han desvetllat no solament des de les meves concepcions, siné també des
de les aportacions que m’han fet (i em fan) el professorat i 'alumnat, i tambeé
les families. Al llarg d’aquest apartat presento relats actuals fets per o pels
equips de mestres amb qui treballo per fer més comprensibles les idees que
exposo. | és que no puc separar la realitat de les escoles, necessito ajuntar, per
mostrar com he canviat amb la companyia dels altres: mestres, alumnes i

families.

Vull comentar aqui, a tall d’exemple, l'inici d’'un dels assessoraments que
he fet durant el curs 2006-07. Es tractava de veure si els projectes de
treball que feien eren realment projectes, una demanda que els

15 Dubtes que amplifiquen els interrogants que he exposat en la presentacio de la

recerca: Que he pensat en la reconstruccié del meu itinerari que no havia pensat
abans? O si ho havia pensat, ho penso ara d’'una altra manera? Quines relacions
noves he establert? Qué faig amb tot aixd? Com dono compte als altres del meu
recorregut? Qué he descobert com a assessora al llarg de la recerca?
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col-locava davant de la idea que una persona experta els digués si feien
les coses ben fetes. Al llarg del temps vam poder fer un treball
d’'indagacio personal i col-lectiu que els va permetre integrar les seves
experiéncies amb els canvis de les aules. Pel cami vam anar passant
d’'unes decisions que no se les feien seves a unes practiques dutes a
terme des de les seves idees. Tota una apropiacié que en aquests
moments forma part de la cultura del centre on les persones que s’hi van
incorporant tracten d’aproximar-se a aquest estil de sentir
'ensenyament.

Per fer explicit aquest treball vull mostrar, a tall d’'exemple, la sessi6 del
novembre del 2006, en qué cada persona de I'equip mostrava una
manera subjectiva de narrar la connexio entre la seva experiéncia i les
concepcions actuals que guien el seu estil d’ensenyar. Es tractava de
compartir el fil de cada trajectoria.

Una mestra ho explicitava en forma de representacio visual''® amb
diferents tipus de ponts (giratoris, llevadissos, llargs, curts, de materials
durs i/o fragils...), ho argumentava dient que els ponts I'ajudaven a: «no
deixar el que tincy», «posar-te en el lloc de I'altre», «anar i tornar», a
«ampliar», «tenir un lloc on agafar-te», «és una manera de representar
els meus fonaments, el meu pensament ideologic, també de vida i de les
relacions amb els (i les) altresy.

Aquesta narraci6 li havia comportat a la seva manera de veure: remoure
coses seves i adonar-se que canviar vol dir temps, que implica tenir
moltes incerteses, a plantejar-se interrogants que sovint en porten de
nous i afegia «és un pont amb tu mateixa». Una concepci6é personal, al
meu entendre, sobre I'ensenyament narrat en profunditat, a través de la
representacié grafica dels ponts que la porta a enfocar: la direccié del
centre, els tallers a les aules, la comunicacié amb les families, les
converses amb inspeccio, I'organitzacid de les actes del claustre, les
reunions amb 'AMPA, entre altres aspectes.

Una altra mestra, que s’havia incorporat a I'escola el curs anterior, va
presentar un mirall com a objecte de representacié del seu itinerari
perqué s’interrogui: Qui s6c¢ jo? Cap a on vull anar? Amb qui hi vull anar?
| ho argumentava de la manera seglent: «<a mi em van ensenyar que jo
no era ningl» i «jo em vaig enutjar molt davant d’aquesta realitat que
vaig haver de suportar a la meva escola i ara no vull que els meus
alumnes sentin el que jo vaig sentir», «el mirall &s per tornar-me a mirar
de manera diferent i poder donar als meus alumnes una oportunitat
perque s'autoreconeguin i siguin ells mateixos», «creo un espai de
relacions més enlla de les odioses etiquetes i matxucades que vaig
haver de patir jo», «crec que no podria ensenyar tal com ho faig ara si no
fes aquesta reflexié personal».

"' Una tira llarga, feta en cartolina, de fotografies de ponts que alhora tots junts
formaven un pont.
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Una altra va portar un llibre (Educacié i vida quotidiana, d'E. Bosch) per
explicar que: «jo vaig ser ensinistrada, no em vaig creure mai aquell
model, perd durant molt temps no sabia per on tirar» «al llarg dels anys
he necessitat deixar moltes practiques i fer-ne de noves, pero el que
més m'ajuda é€s quan penso per mi mateixa».

Un mestre representa el seu relat a través d’una partitura d’'una peca de
jazz (Chelsea Bridge) per mostrar que: «els projectes (i el fet d’ensenyar
en general) també sén una tasca col-lectiva, amb papers diferents, amb
els quals cadascu es relaciona a la seva manera, que es pot compartir,
qgue no hi ha una planificaci6 prévia, que té una durada, que es pot
improvisar, en qué hi ha interaccio, hi ha un compromis, una reflexio
posterior i una fonamentacio».

Una sessi6 que em va permetre abordar els seus interrogants personals
subjectats en la seva experiéncia per conéixer-nos, consolidar-nos més
com a grup, buscar vincles entre les maneres de representar els
coneixements i les practiques a les aules."’

Aquesta narracié em permet mostrar una vegada més com el cami assessor va

entrellacant la manera de ser de cadascu i la manera de fer docencia.

Espero, doncs, que en aquest apartat pugui evidenciar com I'assessorament
pot promoure maneres noves d'ensenyar i d’organitzar les aules, que és el
veritable sentit de la meva feina. Poder viure i sentir alld que succeeix a les

escoles que assessoro €s ara com ara el que m'aporta meés satisfaccio, perqué

" Aquesta activitat també I'he duta a terme amb estudiants de primer de Formacié6 del
Professorat, en un sentit diferent, en 'assignatura de Didactica General i Atencio a la
Diversitat, fet que ha possibilitat que els estudiants fessin aportacions com: «Sense
cap mena de dubte el millor moment de I'assignatura va ser el dia en qué cadascu de
nosaltres va fer la seva representacio sobre com sentiem el coneixement». «Aquesta
va ser la primera vegada que els membres del grup ens obriem a la resta, i ho vam fer
expressant el que en aquell moment sentiem de manera natural». «Em va sobtar com
alguns membres del grup fins i tot van utilitzar objectes amb un alt grau d'intimitat».
S’ha de reconeixer que al principi no tothom es va sentir comode amb la situacio, perd
a mesura que la gent anava donant la seva versio del que per a ells era el
coneixement, la resta de l'aula ens vam anar relaxant. La llastima va ser, com sempre,
que hi va haver alguna gent que no hi va poder assistir, i per tant molts de nosaltres
ens vam quedar encuriosits pensant quin tipus de representacions haguessin
escenificat. Em quedo amb el sentiment dels que no hi van assistir, haver-nos perdut
una sessio realment per recordar molt de temps.

Aguest és un tipus d'activitat que serveix per reflexionar sobre la mateixa naturalesa

de la carrera que estudiem, a la vegada que permet fer una analisi amplia sobre la
realitat que viuen els altres membres del grup amb relacié a I'ensenyament. (Albert)
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és on puc percebre més intensament les repercussions de les idees treballades
amb el professorat.

Per nosaltres és important aprendre a extreure les idees
subjacents als temes que surten a l'aula, com saber: que passa a
les classes (en dona una idea global); per qué fem les coses (en
déna la intencidé, en determina i concreta la practica); rescatar i
activar les idees potents: a través de la conversa i l'escolta;
ressaltar els diferents estils d’aprenentatge personal o variar els
instruments per acollir i ressaltar les diferents identitats de I'aula.'®

Aquestes idees em brinden l'oportunitat de presentar una perspectiva
assessora diferent que inclou, més enlla de la demanda inicial, les
problematiques relacionals, culturals, socials o tecnologiques a través de
necessitats que s’expliciten en els relats d’experiéncia.

Sé que ja he mostrat altres maneres de concebre I'assessorament, que es
fonamenten, algunes, en teories més de caire cognitiu, perd vull deixar també
clar que es pot assessorar des de les problematiques docents, sense cap
necessitat de plantejar els relats (suposo que és possible), perd el que si que
penso que realment marca la diferéncia és la mirada assessora que té cadasct

més enlla del tipus de problema que aborda.

Insisteixo una vegada més que a continuacidé mostro: les meves idees
assessores; les explicitacions que va fent el professorat; les organitzacions
d’aula que ajuden a entendre els canvis que s’han dut a terme i les imatges i
aportacions d’alguns alumnes.

Aixi, doncs, els punts crucials, que exposo a continuacid, han anat emergint al
llarg dels anys, perd ha estat la present recerca el que m'ha permés visualitzar-
los.

La mirada que presento a continuacié gira també al voltant de la nocié de

'acompanyament assessor en tots i cadascun dels moments dilematics que

'8 Fragment de la memaria de I'escola D. del 2006-07.
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presento. El primer que exposo és el que esta més estretament lligat amb el
procés narratiu que he dut a terme en la recerca. Els altres son molt
significatius i necessaris pels canvis de les escoles i es relacionen uns i altres.
Sé que puc cérrer el risc de simplificar uns reptes que justament emergeixen

d’'una analisi complexa.

Aquesta nocié d'acompanyament implica uns canvis que requereixen, per una
banda, que el professorat se'ls faci seus i reflexioni sobre el seu saber practic, i
per l'altra, que els pugui protagonitzar i transferir-los a la practica.

5.1. Integrar I’experiéncia per reflexionar el present

Aquesta primera aproximacié ha estat extremadament complexa d'introduir en
els assessoraments. Plantejar la presa de consciencia del propi procés
d’aprenentatge com una reflexié6 dels models d’ensenyament rebuts provoca
bastant desconcert entre el professorat, perqué no acaba de veure quina
relacié t& amb la seva practica i sobretot amb la demanda plantejada. Establir
nexes entre el passat (tant per descartar com per mantenir), el present (el com
s’ensenya en aquests moments) i I'explicitacié de desifjos de canvi (per poder
actualitzar I'escola) a través dels relats és encara dificil d’assumir sobretot per

les persones que volen respostes rapides.

Els contratemps que acompanyen els canvis no solament es poden treballar a
través de les narracions, sind que també sén necessaris per donar sentit a les
transformacions que han de dur a terme i amb les quals s’han compromes. Les
narracions ofereixen un gran ventall de possibilitats per ser més coherents
entre el que es diu i el que es fa. Comentaris d’'una mestra com: «Demanem als
nens i nenes una cosa que no fem amb nosaltres mateixos», «Potser a partir
d'aquesta reflexi6 podrem analitzar el perqué d’aquesta incoheréncia», «La
reconstruccié del passat és imprescindible per a qualsevol procés de canviy,

soén una evidencia que cal explorar més en aquest sentit.

Es una idea de la qual ja he parlat en el tercer relat a través de 'afirmacié «una

ensenya com l'han ensenyat», que permet reflexionar sobre el passat, com
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acabo de dir, i és una via d’accés a la creacié de noves maneres d'ensenyar.
Una mestra em comenta: «jo, quan em sento perduda a la meva aula, torno al
passat, a la manera com em van ensenyar a mi a I'escola i a la facultat, en
aquestes ocasions em sento estranya, insatisfeta, perd encara no sé fer-ho
d'una altra manera». Alguna persona pensara que s’han fet molts canvis a les
escoles que no han necessitat passar per aquesta reflexié, perd puc dir que
molts dels canvis que s’han fet traslladant unes activitats a unes altres, al llarg

del temps s’han diluit i han perdut forgca perqué no s’han ancorat a cap
experiéncia.

Transformar P'experiéncia viscuda en saber subjectiu i compartit ens ha
possibilitat connectar (també ajuntar, integrar o incloure) i contrastar
(diferenciar, allunyar, separar o excloure) tot alld que sabiem i que apreniem
de nou, i repensar «els perqués» dels criteris d’elecci6 d’'uns determinats
continguts, de la tria d'unes metodologies o de I'opcié d’'una manera d’avaluar.
Tota una oportunitat per reflexionar sobre la nostra propia practica, pensar les

eines que haviem d’adquirir o replantejar la manera com establiem relacions
amb els altres.

Entendre les connexions entre el present i el passat és sentir que el present
emergeix de I'experiéncia personal. Aquests sentiments ens han apropat no
solament a les transformacions personals, siné també a l'estudi de les
transformacions socials, econdmiques, comunicacionals o tecnologiques i les
seves influéncies en el context escolar.'®

Aquest cami narratiu obre, al meu entendre, la possibilitat d’analitzar aspectes
involucrats en els canvis en 'ensenyament, que ara s’exclouen perqué no se'ls
veu la relacié o no se sap com afrontar-los, com: I'estancament, les inércies, les
rutines, els errors, les pors, els desitjos o les desercions.'®® Una mestra ho ha
sentit i explicitat aixi «hi ha moments en qué els dos models d’ensenyar
(transmissor i col-laboratiu) es toquen, gairebé puc dir que xoquen, és en
aquests moments quan m’adono que el que és important és prendre decisions
per una mateixa i decidir continuar amb activitats tradicionals, que considero

que continuen sent valides, i activitats innovadores que sén necessaries per
millorar».

"9 Fragment de I'escola S. del curs 2006-07.

12 Actualment (juliol del 2007) intento interpretar el sentit de les desercions en les
escoles que assessoro. Tot i que el motius s6n sempre personals, penso que hi ha
tambe els efectes i afectes de les maneres de tirar endavant els canvis per part
d’alguns mestres, tant si porten molt temps al centre com si en porten poc.
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Ara puc exposar amb més nitidesa que després d'analitzar amb deteniment la
manera com he anat construint el meu itinerari, m’adono que tots aquests
elements, de presa de consciéncia del procés mateix, esdevenen un cami cap
a la comprensié dels diferents significats de millora professional vinculats a les
maneres que té cadascu de percebre’ls. Jo mateixa, quan he pogut repensar la
meva experiéncia, he fet un salt en la meva manera d’assessorar i també
d’ensenyar, perqué ja ho incorporo a les meves classes. Per aixd crec
fermament que si per a mi ha estat una oportunitat per aprendre, també ho ha

de ser per als altres.

He de reconéixer que durant els darrers anys he basat 'assessorament en
intercanvi d’experiéncies d’aula, continuo pensant que és molt important, pero
ara m’he adonat que incloure els relats em permet treballar clarament i
obertament amb idees docents relacionals, conceptuals, actitudinals,
emocionals. Aquestes idees em possibiliten trebaIIaAr no solament les
estratégies de l'analisi de les practiques, com ho havia treballat abans d’iniciar
la recerca, sin6 també pensar estratégies que ajudin a fer connexions entre la
vida i la professio, en qué docents i assessors ens puguem veure com a agents

actius de la nostra propia practica.

Hi ha una diferéncia abismal, des del meu punt de vista, entre assessorar a
partir de la consciéncia del passat, i fer-ho des de I'analisi del que succeeix a
les aules. La consciéncia del passat i del present permet establir lligams molt
intensos entre les concepcions de cadascu i la seva practica. D'aquesta
manera, els lligams poden ser vivenciats i vinculats a les emocions, i aixo
permet que cada persona elabori no solament el seu propi procés de canvi sin6d
que també el comparteixi amb els altres i amplii la seva mirada sobre els
significat de transformacio. D’aquesta manera, les relacions entre el professorat
i les families, entre I'equip i 'alumnat, i també amb altres institucions educatives
i socials, permeten pensar temes tan conflictius com I'estructuracié de I'espai i
del temps o l'organitzacié del curriculum des d'una mirada diferent, perd no
exempta de problemes i que no es pot fer al marge de les families. La narracié

del passat pot esdevenir el nexe entre I'assessora, I'escola i 'equip dins del
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projecte de millora. Es a partir d’aquests nexes que es poden plantejar els
interrogants centrals i especifics de cada escola de l'assessorament i fer
propostes de millora al professorat compartides en un compromis en qué totes
les persones tinguin la seva veu i s’hi sentin protagonistes.

Una de les activitats que hem dut a terme aquest curs (2006-07) ha estat
l'organitzacié de les denominades rutes d’experiéncia practica. Una de les rutes
es titulava: aterrar i acompanyar. S’hi narraven les vicissituds per les quals van

passar una mestra nova i una que té llarga experiéncia a I'hora de tirar
endavant el projecte pedagogic del centre.

La mestra nova comentava: «m’he sentit ben acollida, I'ajuda de la D. m’ha
anat molt bé». Ella no es va plantejar tants dubtes com la que portava molts
anys fent de mestra. Ella explicava el que li havia representat encarar aquest
acompanyament: fins a quin punt hi he d’intervenir? he de validar o negar? hi
haura solapaments de funcions? Hi ha el perill de fer de mare quan per edat
podria ser facil? Soén interrogants que van anar afrontant, no des de la

validacio, sind des de la reflexié conjunta, per poder explorar alternatives i oferir
nous camins.'?'

Aquest canvi assessor, que integra les rutes d’experiéncia, m’ha fet reflexionar
sobre el meu propi compromis en les institucions en qué treballo. Es una
reflexié que m’ha permeés revisar les relacions que té I'assessora en una escola
malgrat que sigui externa al centre. He de dir que aquest tema el tenia una
mica embolicat perqué no havia estudiat amb deteniment les diferéncies, i
sobretot els limits, entre la confidencialitat i la intimitat, i per no caure en
aquesta confusid els excloia. Ara sé que, a través dels relats que el professorat
em fa arribar, jo he de tenir molt clars aquests limits i he de saber abocar al
grup tot el que es pot compartir i que pot ajudar a construir noves practiques i
tot alld que forma part del seu propi procés de canvi i que és necessari que
cada persona ho expliciti per fer la propia analisi del seu itinerari, perd que no
es pot compartir amb els altres.

Les diferents narracions treballades (2006) em permeten posar en comu idees
que d’una altra manera serien inabordables, com les que he treballat a partir
dels seus relats, com: la necessitat de sentir-se respectat i escoltat o de
respectar les opinions diferents, en que la diferéncia d’opinions no sigui motiu

de separacié, sin6 d’inclusio.

2t Memoria de V'escola D., curs 2006-07.
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Fins que jo no he fet aquest treball personal reflexiu sobre la meva propia
experiéncia, no mhe adonat que justament aixd0 em requeria una
conceptualitzacié diferent de la manera d'incloure-la en el procés assessor.
Pensar que l'experiéncia pot ser apreciada com a proveidora de nous

coneixements m’ha facilitat plantejar noves vies d’accés als canvis.

Per fer més comprensible el que exposo, presento a continuacié un fragment

del meu relat de I'assessorament dut a terme al llarg del curs 2006-07.

Sol'liciten la meva intervenci6 per revisar les maneres de dur a la practica els
projectes de treball.

Amb el temps m’he adonat que una demanda no va mai sola, sind que esta
embolicada amb altres aspectes. En aquest cas, sén problematiques que fan
referéncia a la comunicacio entre el professorat i que dificulten la comunicaci6

entre les persones.

Comenco la meva tasca diferenciant 'assessorament d’aitres propostes
formatives existents en la formacid permanent com poden ser els cursos,
seminaris o grups de treball. Els parlo de compromis, implicaci6 i reflexié en un
procés obert a la transformacid, millora, innovacié. Els comento també la creacio
dels vincles entre I'experiéncia i la realitat de I'escola. M’adono que les persones
noves em miren amb perplexitat; després de la reunié comenten que no m’han
entes i que jo he parlat de manera molt abstracta.

D’altra banda, una de les persones amb més experiencia al centre interpreta les
meves paraules de la manera segiient: Tenim un projecte educatiu d’escola, una
vida educativa molt potent, amb els seus dubtes i incerteses, amb
desenvolupaments educatius molt enriquidors per als mestres i els alumnes.
Crec que la vinculacio entre les persones del claustre ha de passar per la
vinculaci6 a aquesta vida educativa i no pot passar per les relacions personals
amb les caracteristiques que han tingut en els darrers cursos: unes relacions
carregades de fortes atraccions, rebutjos i dependéncies, en cercles inclusius o

exclusius.

Descric aquesta realitat perqué ara si que puc fer conscient que I'assessora ha
de tenir present els dos fronts, «la revisio dels projectes de treball i els problemes
de comunicacio entre I'equip», perque estan absolutament entortolligats I'un amb
l'altre i no es pot treballar sense unir-los. Perd aquesta unié s’ha de poder
treballar com una via d’accés als canvis i una projeccioé de futur, i no com una
critica destructiva que va minant I'equip docent. Els comento la necessitat de
mirar i entendre els canvis que es van portant a cap i entreveure també el que
ens enutja i angoixa.

Fruit del treball de la present recerca he plantejat els relats d’experiéncia per
poder repensar les diferéncies i sobretot poder crear noves practiques, si no és
aixi, crec que I'assessorament deixa de tenir sentit. Plantejo que també puguem:
investigar si ja hi ha relats a les aules, esbrinar quins son i com es plantegen.
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Una mestra interpreta la meves paraules aixi: el sentit del relat és per mi la
relacio personal de cadascu amb la institucid, en qué es projecta la diversitat
d’experiéncia i la complexitat. El pes de la nostra formacio. Els relats també ens
han de permetre acollir situacions d'aula que ens inquietin, poder plantejar les
preocupacions per veure com els trobem sentit. Hem de poder establir relacio
entre la vida d’aula i la institucio. La nostra implicacio.

Un mestre creu que en la idea de compromis hi ha involucrada la confianca
possible entre les persones que intervenen en la mateixa aula i el mateix centre.
Aquesta receptivitat s’ha d’afrontar en el moment espontani en qué sorgeixen
situacions perque, segons ell, es poden coordinar de manera informal. | ressalta
tambe que és important no perdre (o no ajornar) aquests moments.

Una altra mestra comenta: els projectes de treball son relats d’aula: vinculem el
que passa amb ['experiéncia i 'autobiografia de la persona per tal que
I'aprenentatge sigui significatiu a partir de la complexitat. L’aprenentatge
significatiu no es pot reduir a preguntar qué sabem i qué volem saber. Es una
actitud amb un caracter molt més ampli.

Un dels mestres nous manifesta: tinc sensacioé de desconcert o complexitat: és
abstracte i cal veure com ho concretem. Costa integrar a 'aula les idees que
s'exposen en Fassessorament. Em cal marcar processos, recorreguts, projecte
de futur. Tinc necessitat de connexié perqué no perdi el sentit en el cami.

Un altre mestre diu: amb el temps els relats es fan complexos i es transformen:
és un compromis del dia a dia. Crec que és important compartir, opinar,
intercanviar amb els altres, el que succeeix en moltes situacions d’aula. Es un
objectiu complex. L’assessorament ens ha de permetre manifestar-nos, deixar
anar pors i compartir-les.

Una de les mestres afegeix: els relats ens ajuden a tragar processos i
recorreguts. Ens permeten imaginar i veure el que hi ha més endavant. Toti que
crec que fem el que podem, perd hem d’intentar establir ligams. Aquestes idees
es poden aplicar a totes les situacions. No podem buscar formules magiques, es
requereix una actitud, reflexid i consciéncia perque els relats esdevinguin
realitats.

Una mestra comenta: la transformacié del coneixement del neni la nena en les
nostres aules és un procés gradual en el qual les diferents veus i mirades tenen
un paper. | hi afegeix: cal preguntar-nos com podem intervenir per poder ajudar
els nens/es a fer aquestes fransformacions i modificacions de les seves idees
inicials.

Una altra mestra diu: la idea del relat la trobo interessant, inclou com ens mirem
nosaltres i com ens miren els altres. Comporta també poder anar del relat
individual al col-lectiu.

Aquestes aportacions em donen pistes per on seguir, un seguiment que
m’implica analitzar els relats docents que a poc a poc em van aportant, els nous
projectes de treball que duen a terme a les aules, les diferéncies d'apropiacio
d'idees entre el professorat nou i el que ja porta més temps treballant a I'escola,
Panalisi del projecte educatiu i els conflictes que van sorgint al llarg dels dies
(com, per exemple, és la dificultat d’aquest curs per cobrir el professorat que esta
de baixa).
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Tot plegat em porta a estudiar amb deteniment documents d’escola, treballs
d’alumnes, resums de reunions de les etapes en que puc entendre amb més
detall com se sent el professorat nou i intercanvis de punts de vista amb 'equip
directiu. Aguest estudi també m’ofereix la possibilitat de saber el que passa a
I'escola quan jo no hi sac, hi vaig cada quinze dies. En molts moments sé de qué
vull tractar en la sessié perd no sé qué passara perqué sempre tinc en compte
les aportacions que em van fent els mestres en cada sessi6. Aquesta situacié em
tranquil-litza perqué crec que s’ha de fer aixi, perd alhora sempre em desvetlla
inquietud perqué enfilar i desenfilar idees a partir del que va emergint no és facil
per mi.

Sé que narrar la linia en qué es mou un assessorament és sempre complex,
perd sé també que intentar-ho pot fer més comprensible de quina manera
integro els coneixements que faig en I'ambit investigador en la tasca assessora.
Aquesta linia cada cop la visc més compromesa amb els canvis en que totes
les persones hi estan involucrades perqué hi tenen alguna cosa a dir i sobretot

a fer.
5.2. Noves maneres de comunicar-se i relacionar-se amb Pequip

Els relats m’han possibilitat elaborar les idees i estructurar de manera diferent
les que ja tenia, perd penso que no sén I'Unica via d’apropament, encara que si
que és la que jo he investigat i que crec que pot ajudar a percebre
'assessorament des d’una perspectiva que integra les diverses maneres de
comunicar-se i relacionar-se amb els altres. Aquesta integracié col-loca l'eix de
I'assessorament en el subjecte i en la seva necessitat d’interpretar el mén (i a si

mateix), perd també amb relacié als altres.

Cada vegada so0c més conscient que, a mesura que vaig avangant en Ia
recerca, puc entendre aspectes que fins fa poc temps havien estat davant meu
I que jo no havia pogut percebre de la manera com els entenc ara, com poden
ser: la rellevancia que té aprendre a intervenir en situacions controvertides
(abordant les diferéncies que poden sorgir amb relacio a les diverses maneres
dg dur a la practica el que es demana); el fet de saber plantejar reptes que
puguin ser interpretats des de diferents punts de vista (donar a conéixer la
necessitat de treballar aspectes de la realitat actual amb les pertinents

consequiencies, com pot ser la possibilitat de plantejar-se deixar els llibres de
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text o revisar els criteris de seqienciacié de continguts); la utilitzaci6 de la
indagaci6é com un procés d’interpretaci6 dels esdeveniments (analitzar I'impacte
que tenen els canvis que es van duent a terme a les aules tant pel que fa a
'alumnat com a les families); el fet d’aprendre a conviure amb interrogants
oberts (que I'escola rebi assessorament no té per qué significar que es poden
aconseguir respostes sind que la major part de les vegades vol dir tenir més
preguntes obertes referides, a tall d'exemple, a la manera com s’entén i es
constitueix el subjecte, les relacions socials o els canvis culturals) o a entendre
que la relaci6 entre el temps i el canvi és absolutament subjectiva, que no s’ha
de tenir pressa a voler aconseguir que «l’altre» canvii, perqué, tal com molt bé
diu Fortes (2006)'%, «la pressa no és qlestié de temps, sind de pensament i
jo hi afegeixo que «el canvi no és questid6 de temps, sind de pensament».
Aquesta perspectiva s’aparta, des del meu punt de vista, de tot tipus de
realisme ingenu i d’'un optimisme que ens podria arribar a fer creure el mon
com una cosa estable i que es pot predir.

Mostro aqui algunes de les idees que analitzem en el CEIP D que fa tres cursos'?
que assessoro per fer més comprensible com es poden afrontar en
I'assessorament els aspectes que acabo d’exposar:

Algunes de les nostres fortaleses Algunes de les nostres debilitats

Bona disposicié del claustre a I'hora d’assistir

La poca estabilitat del personal docent. La
al'assessorament i cursos de formacio.

dificultat de formar un equip cohesionat i de
resoldre les possibles baixes amb persones
que no coneixen el projecte.

La voluntat compartida d'innovar, investigar,
formar-se. La necessitat de buscar espai de
reflexié i compromis.

El didleg com a estratégia per compartir el
projecte educatiu, recerca de solucions, les
dinamiques de grup i la superacié de
conflictes.

Sensibilitat del professorat respecte als
problemes que té el mon, incorporant-los com
a preocupacio i necessitat en el procés
d’ensenyament-aprenentatge.

La sensacié de tenir poc temps per pair els
canvis, per compartir-los, per incorporar-los.
Treballem molt i anem sempre al maxim.

La coordinaci®é a vegades té un encaix dificil
respecte a certs estaments o serveis
educatius (EAP, Socials, A d’acollida...).

A vegades, manca de coordinacié entre els
mestres. També tenim manca d’estratégies
avaluatives en un sentit ampli que ens
permeti millorar les practiques d'aula, les
reflexions sobre un mateix...

'? Susana Fortes, El Pais, 14 de setembre de 2006.
'3 Aquest quadre I'ha elaborat la comissi6 pedagogica de I'escola i forma part del recorregut

assessor d’aquest curs.
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La interaccio entre les persones entomant les | La situacié d’alguns equipaments
discrepancies, el tractament de conflictes, els | (biblioteca...) i espai massa limitats i el fet de
desacords des de la inclusi6 i respecte mutu. | no acabar de trobar la manera d'organitzar
diferents fonts documentals.

L'actitud comunicativa i d’escolta per part de
I'equip docent que possibilita la intervencié de | Mestres amb diferents fases d'assimilacid del
les families i de I'alumnat, que afavoreix la | projecte, fins i tot amb discrepancies. Potser
bona convivéncia i la integracid6. ens caldria una formacio en grups.

El fet de ser creatius en l'organitzacié dels :
espais, de les edats, de Ila revisid del | Repensar el paper dels especialistes en el
curriculum. Considerar I'aula i I'escola com un | procés de canvi.

espai d'aprenentatge compartit i de
comunicaciéo complex.

La voluntat de compartir experiéncies d’aula o | L'estructura interna de I'edifici: calor, soroll,
centre amb altres centres, grups de recerca, | manca d’espais oberts i comuns. Un edifici
formacié d'interins, professorat de practiques, | amb  dificultats d'evacuaci® en cas
visitants d’altres indrets... d'emergéncia. L'estructura en vertical no
afavoreix la trobada.

La valoracié i el reconeixement del treball de
la comissid pedagogica, de I'equip directiu i | Com a grup de persones que formem part de
dels equips de coordinacié docents. 'equip docent, som conscients que les
nostres reaccions no sempre son facils, cal
seguir treballant perqué tots/es puguem trobar
el nostre lloc.

La capacitat de reescriure el significat de :
curriculum integrat i inclusiu. Seguir | La possibilitat de poder continuar analitzant

aprofundint en els projectes de treball. en més profunditat la visié politica, educativa,
curricular i del coneixement que hi

involucrada en els projectes de treball.

Poder treballar les idees dels docents, en aquest cas fortaleses i debilitats, crec
que és un pas endavant en I'explicitacié compartida d’'un centre que accepta
que té coses a qlestionar-se en un procés de transformacié que esta

continuament sotmeés a revisio.

Soc conscient que I'assessorament ha d'incloure les necessitats de tothom, una
inclusié que requereix un esfor¢ de lucidesa (reflexionar abans d’actuar i
reflexionar actuant), de voluntat (consciéncia en la metodologia que es du a

terme) i de coheréncia (fer el que dius i dir el que fas).

Aixi, I'interés a relatar el que he aprés al llarg d’aquest procés d’investigacié
m’ha portat no solament a narrar l'evoluci®é del meu saber assessor
acompanyant el professorat en els complexos processos de canvi a les
escoles, sin6 també a anar creant el meu propi itinerari amb relacio als equips

docents amb els que he treballat i alhora diferenciant-me’n. Perque, vulguem o
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no, I'escola esta en continua transformacié social, malgrat que es vulguin
mantenir conceptes estatics i artificials.

Al llarg del temps he anat duent a terme amb els equips, entre altres aspectes,
allo que Fullan (2006) anomena la cultura de la col-laboracié, una cultura que
des del meu punt de vista, ara a través dels relats, t& a veure amb l'intercanvi
de punts de vista i amb el respecte i reconeixement de I'experiéncia dels altres,
gue necessita ser compartida per analitzar les tasques, revisar les estratégies,
teories, models i practiques, que es puguin recolzar o posar en questionament.
Pero una vegada més crec que és important el contingut assessor, perd també

com s’emporten les mestres les idees tractades a les seves aules.

A continuacié mostro una interpretacié que fa una mestra de I'escola S. d’aquesta
cultura i una manera de tirar-ho endavant amb els nens i nenes de P4.
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pors
reinvericié, una

Pero sé que malgrat que cada dia hi hagi més experiéncies que emfatitzin la
col-laboracié entre alumnes i mestres, encara em queda molt cami per recorrer
i sobretot per poder pensar, comprendre i interrogar la realitat més enlla de
recordar o fer que els altres recordin, explicitin les seves idees, pensaments i
opinions. D’alguna manera, plantejo la possibilitat de problematitzar les
experiencies en el sentit de contraposar-les, per desvetllar la necessitat de fer
noves narracions meés comprensives amb els conflictes que emergeixen en els
canvis, no amb I'anim de buscar solucions, siné d’establir nous lligams amb la
complexitat i com aquests permeten pensar noves organitzacions als centres

escolars.

Recuperar la cultura de la col-laboracié en el treball en equip en I'ambit
institucional dins i fora de les aules permet també identificar o redescobrir la
riquesa i el sentit de I'escola, per contribuir a la seva transformacié, possibilitant
que la tasca sigui protagonitzada pel professorat o 'alumnat i sobretot guiada i
acompanyada per I'assessora. Perd reconec que he de buscar més temps per
poder supervisar els canvis que es van portant a cap a les aules més enlla del

poc temps que I'’Administracié atorga a I'assessorament.
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Pel que vaig exposant, el lector o lectora podra percebre que I'assessorament
pot arribar a esdevenir no solament un instrument de comprensié dels
complexos processos de canvi de les escoles protagonitzats pels docents i els
discents, sin6 també un espai que possibilita treballar les relacions
comunicatives entre les persones a les escoles. | potser des d’aquesta mirada
pot ser pensat com un ajut en la creacié de ponts de dialeg entre el centre i el
barri amb tots els serveis responsables del benestar de la poblacié des del punt
de vista politic, social i educatiu. | també tractar d’incidir en la millora qualitativa
i quantitativa dels recursos humans i didactics possibles i també de buscar el
maxim consens possible entre diferents col-lectius socials.

Cada vegada penso amb més fermesa que l'assessorament €s un instrument
molt valués per comprendre criticament la realitat escolar actual perqué pot
ajudar a estructurar els processos de canvi i innovacié des dels interrogants
docents i discents sovint en conflicte, i sobretot perqué pot ser una via d'accés
a les dimensions del «ser en si mateix i el ser amb els altres» assumint, aixo si,
la convivéncia amb els dubtes.

Ja he anat exposant que per reflexionar sobre les diverses maneres d’enfocar
'assessorament actualment, he hagut de recérrer els diferents camins pels
quals he anat passant. Tot aixd m’ha fet adonar de com n’és, de dificil, tal com
planteja la praxis hermenéutica, comprendre i fer comprensible I'experiéncia
viscuda, i també afrontar el repte de poder aportar noves idees assessores que
integrin aspectes, com:

e poder legitimar i validar les seves propies experiencies;

e establir relacions de compromis;

e crear transversalitat relacional;

e crear processos reflexius sobre els significats dels canvis;

e compartir i intercanviar idees i conceptes;

e acceptar la incertesa com a part del procés de transformacio;

e reconéixer les capacitats (drets i capacitats) docents, i
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e treballar sobre la complexitat de les formes d’identitat des del sentit de la
diferéncia.

Aquests aspectes emergeixen en la realitat simultaniament, i aixo fa que els

hagis de tenir en compte tots alhora, com un referent que actua de suport en

I'accio.

5.3. Explicitar el reconeixement del «jo no ho sé» i 'acceptacidé de les

diferéncies

Potser 'acceptacio del «jo no ho sé» ha estat un dels aspectes més rellevants
en el meu saber assessor i que m’ha ajudat més a treballar amb el professorat.
Crec que quan s’ha evidenciat aquest reconeixement, s’ha acceptat que I'adult
«no ho sap tot» i que no ha de dominar forgcosament el contingut que es
treballa, i s’han pogut fer moltes transformacions a les aules que han obert pas
a la incorporacié de temes que abans estaven exclosos, bé perquée es
consideraven massa dificils per I'edat o perqué el professorat en desconeixia la

resposta.

Recordo quan fa uns anys una mestra de P3 recollia els interessos de treball dels
seus nens i nenes. Anaven dient: els guepards, les vaques, els elefants, les
tortugues, els dinosaures, etc., i de sobte, un grup de nens va cridar les motos. Hi
va haver com un silenci: les motos? Semblava inversemblant tractar d’algun tema
en aquesta edat que no estigués relacionat amb els animals. Aleshores els altres
nens i nenes van comencar a dir «si, si, les motos, les motos» davant d’aquella
cridoria, la mestra va preguntar als promotors de la idea: per qué les motos?
Perqué volem saber per qué poden cérrer tant i no caure si només tenen dues
rodes. La mestra va quedar absolutament sorpresa, per primera vegada no sabia
com atendre aquesta pregunta i, a més a més, no s’havia preguntat mai aquest
perqué. Finalment va decidir deixar de banda els temes d’animals i afrontar aquest
nou repte que li requeria la col-laboracié d’altres mestres o professionals
especialistes en motos.

Pero he de dir també que, malgrat que aquest reconeixement del «jo no ho sé»
es faci explicit, el desplegament didactic es continua basant, en moltes escoles,
en les certeses, i tota la recerca d'informaci6 es tira endavant per comprovar o
verificar una manera de veure el mén (occidental, racional i objectiva). Aquest

«jo no ho sé» s’accepta, perd només és una pantalla, perqué en moltes
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situacions hi ha un salt en la manera de desenvolupar el treball perque el
docent busca un cami que el porti a resoldre problemes, trobar justificacions i
respostes al que es planteja. | aixd mateix passa en I'assessorament, a mi m'ha
succeit més d'una vegada, que he reconegut que podia afrontar el contingut tal
com es plantejava i he intentat fer una adaptacié per acabar reconduint el grup
cap alla on jo creia que podia dominar el que s’havia de treballar.

Al llarg dels anys m’he anat plantejant els efectes que té reconéixer «el no
saber» en l'assessorament, des d’experiéncies personals i professionals, i m’he
anat trobant amb la necessitat de crear noves maneres d’ensenyar que
toleressin diferents visions i versions dels esdeveniments tant actualment com
en el moment en qué es van originar.’® A poc a poc he anat entrant en
lacceptacié de la diversitat de creences i punts de vista sobre fets,
esdeveniments o situacions. Aquesta acceptacié m'ha permés viure de primera
ma les implicacions de la incertesa en l'assessorament perqué no sempre cal
arribar a acords, sindé que més aviat s’han d’'acceptar els desacords per establir
vincles diferents amb els canvis i que m’han fet percebre la importancia que té
poder relacionar I'experiéncia professional (i personal) amb la practica
assessora.

| aixi he pogut anar tolerant que assessorar és dialogar, guiar, acompanyar,
reflexionar, interpretar les idees del professorat. Es una idea ben diferent de
preparar una pila de transparéncies (o Power points) sobre el que una creu que
s’ha de fer. Des d’'un inici vaig saber que era important construir coneixement
compartit amb el professorat durant la sessid, que el treball era alla, que calia
fer devolucions comprensives sobre tot el que anava emergint. Aquest canvi
em continua generant malestar, tal com he explicitat abans, perqué mai no sé
qué passara a cada sessio. He de reconeixer que una vegada duta a terme la

sessid, em sento a voltes molt gratificada i a voltes molt desconcertada.

Amb el temps he pogut aprendre a situar les meves concepcions amb relaci6 a

la nocié de subjecte, coneixement o canvi. Aquests significats m’han obert

'2* Com pot ser a tall d’exemple tractar els conflictes bél-lics actuals.
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noves possibilitats de comprensié de la realitat escolar, tant pel que fa a les
inquietuds que mostra el professorat com pel que té a veure amb les que
explicita I'alumnat. | també m’ha permeés tenir una mirada més integradora que
tracta de vincular les relacions entre persones, interessos, contextos socials i
culturals amb experiéncies de vida. Sén questions que he de reconéixer que

una no sap mai com s’ho emportara cada docent a la seva aula i quin sentit li

donara.

Mostro aqui en aquestes fotografies la interpretacié que fa una mestra de P4 de la
idea d’acollida d'identitats (nocié treballada en 'assessorament). Ella ho planteja a
partir de les capses de vida on cada nen o nena posa objectes que tenen lligams
amb la seva vida. Cadascu/una (la mestra també té la seva) mostra el contingut
dels objectes de la seva capsa i explica quin és el significat de la seva tria. Alguns
parlen del clip del cabell de la seva mare, del xumet que feien servir quan eren
petits, el CD de musica que escolta la seva mare quan va en cotxe a treballar, del
mobil espatilat del seu pare, del conte del seu germa o de la fotografia de la seva
familia, entre molts aitres objectes.

Hi ha dies que algun pare o mare es queden una estona a presentar conjuntament
la capsa del seu fill o filla. D’alguna manera les capses sén relats que ens ajuden a
entendre les vides de tothom del grup.

L'escola té plantejada la possibilitat de continuar afegint objectes a les capses a
mesura que passa el temps i també els cursos. Potser s’hauran de fer una mica
meés grans o treure algun dels objectes per posar-ne de nous.

Aquesta idea implica que el professorat de I'etapa vulgui continuar amb aquesta
interpretacio «d’acollida d’identitats». Potser a infantil sera viable, peré veurem que
passa a primaria, si les aules tindran espai per les capses de vida o es considerara
més pertinent tenir altres materials. '?°
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Cada vegada m'adono més de la necessitat de mostrar com les mestres es van
apropiant de les idees assessores per anar introduint noves practiques i anar
més enlla de la curiositat de voler provar coses noves. Espero que s’entengui
aquesta idea perqué és la que m’ajuda a argumentar, des de la realitat d’'una
aula, la necessitat d’ancorar les noves practiques a les concepcions docents a
través de les narracions. Perque, al meu entendre, permeten l'elaboracié de
nous significats docents que obren pas a l'autonomia a I'hora de prendre
decisions tan importants com les d’introduir activitats a les aules tan
significatives per cada un d’ells que faci que no vulguin fer marxa enrere i tornar
als exercicis mecanics i rutinaris.

5.4. Incloure els conflictes com un accés a la comprensié de les
subjectivitats

He tractat, amb molta cautela, diferents maneres d’integrar el conflicte dins del
procés, donant a coneéixer diferents maneres d’integrar els conflictes relacionals
amb els conceptuals que s’acostumen a percebre separadament. A mi em
continua costant molt mostrar als altres (i a mi mateixa) els ligams entre les
maneres d’abordar els diferents tipus de conflictes que es generen a les
escoles o fer que la reflexid sobre la practica sigui percebuda com una manera
de revisar les subjectivitats docents. L’analisi d’'activitats de l'aula es pot
connectar amb la manera com ha aprés cadasci o com apren actualment i es
poden establir connexions amb altres maneres d'aprendre dels altres docents i

de I'assessora, i connectar-ho amb a les maneres d’aprendre dels estudiants.

Una manera, al meu entendre, de treballar benestar docent perqué he tractat
de buscar estratégies assessores en que els docents se sentin acompanyats
(com pot ser I'establiment d’'un acord per entrar a 'aula), no solament per
compartir experiéncies siné també per fer devolucions que puguin validar el tot

o les parts de la practica compartida.
Ara, quan escric aquesta part, m’adono del temps que he necessitat per donar

sentit assessor a les relacions entre els equips docents i que en el passat he

exclds moltes situacions per creure que no formaven part de 'assessorament.
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Sovint les decisions que s’han de prendre davant dels conflictes han de ser
molt rapides. Les diferéncies entre els mestres amb relacio als problemes son
una font de discussions i confusions que poden col-lapsar en qualsevol moment
en qué es presenti una situacié6 complicada. Tapar, ocultar, negar, amagar son
actituds que poden sortir en qualsevol moment i 'assessorament no en pot

estar al marge.

Potser s6¢c massa insistent quan plantejo que incorporar els conflictes en el
procés assessor per aconseguir més benestar, aparentment pot semblar que
no tingui sentit, perd també crec que ens pot mostrar que, de les ensopegades,
també se n’apréen i cal tenir-les presents abans d’intentar esquivar-les o quedar-
hi enrocada. L'assessorament, des d’aquesta perspectiva, no constitueix una
veritat donada abans, adquireix existéncia des de la comprensié amb els altres.
Es des d’aquesta relacié que afloren aspectes que d’altra manera sén, des del

meu punt de vista, ignorats o silenciats.

L’assessorament, tal com ja he evidenciat, és un espai farcit de conflictes
relacionals que emergeixen quan es plantegen noves propostes en la manera
d’ensenyar que impliquen canvis rellevants en les organitzacions de les aules i
de les escoles, i que l'assessora ha de conéixer. En aquest sentit és important

que la comunicacio entre I'assessora i I'equip docent sigui fluida i continuada.

Des d’aquesta percepcid, crec que el cami que ha de recorrer I'assessor/a ha
d’estar sempre obert a noves mirades que integrin els diferents punts de vista
docents amb l'anim de crear noves maneres d'assessorar i d'ensenyar.
Aguesta crec que és una de les tasques assessores més rellevants que implica
fer possible que la discrepancia a través de les diferents opinions sigui motiu de
debat més que de resisténcia. Per exemple, quan una mestra presenta un
projecte de treball portat a cap a la seva aula ha de poder, fruit de la discussio
amb l'equip i I'assessora, incorporar idees que emergeixin des de comentaris
fets per tot el grup, com «penso que aquesta activitat hagués pogut valorar
aquesta idea»; «des del meu punt de vista, s’hagués pogut treballar aquest

concepte»; o «s’hagués pogut desenvolupar més aquest apartat ampliant
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aquests esdeveniments»; «es podria contrastar aquesta idea amb aquest
referent» o explicitar «m’agradaria fer un projecte semblant», «amb aquest
projecte em podries ajudar a planificar algunes activitats que tinc pensades»,

«el teu treball m'ha suggerit...».

Aquests comentaris han d’acompanyar la mestra a incorporar noves idees i
sobretot a fer-se-les seves, no des de la idea de donar consells (no es tracta
d’aix0) sin6 de fer de mediadors/es entre la seva practica actual i les seves

propies decisions de tirar endavant noves practiques.

5.5. Principis organitzadors i linies d’accié

L’assessorament ha de poder crear maneres noves de comunicar en els equips
docents, que a més a més han d’aprendre a moure’s en els camins de les
subjectivitats, I'assessor ha de saber buscar els principis organitzadors de cada
assessorament vinculats a cada centre. Perqué ha de poder interpretar el que
hi ha darrere de la demanda que fa I'equip d’un centre i aixi podra esbrinar quin
sentit té 'assessorament en cada centre. Al llarg dels anys m’he adonat que si
per una escola és rellevant poder «aprendre per qué se senten diferents de les
altres», per una altra ho és analitzar per qué «les relacions personals
influencien les professionals», o per un altra, i cal analitzar-ho, per quée
«necessiten tanta formacié académica».'?® | aquest sentit és el que em permet
interpretar no solament quines son les seves necessitats de canvi, sindé també
entreveure com crear noves predisposicions a canviar, o entendre per que una
escola continua innovant, una altra s’atura o una altra decideix acabar. Aquest
sentit es pot compartir amb l'equip docent perqué permet entendre els

significats dels canvis dels seus centres i explorar noves rutes.

2% Exemples extrets d’algunes de les escoles que assessoro.

363



3a part: La mirada sobre el cami

Aquests principis em porten a pensar en linies d’accié basades en la necessitat

de;

Crear la necessitat d’'una escolta comprensiva, des del reconeixement
de les inquietuds, I'analisi dels interrogants, la confrontacié de diferents

punts de vista o la recerca de noves versions.

Compartir coneixements amb el professorat; fent de guia del que va
succeint; interpretant les diferents situacions que es presentin en les
reunions o les aules; responent les qiiestions plantejades pels mestres;
fent comprensible el procés de canvi que es va portant a cap; aportant
nous coneixements que permetin continuar avangant; integrant les

incerteses en el procés d'innovacié que es crea.

Reimaginar l'escola transformant les relacions entre les persones
(professorat, alumnat, families i assessora) i la manera de concebre
I'organitzacioé dels continguts que s’han d'ensenyar en el segle actual,
donant sempre un cop d’ull a la premsa, de manera que s’incorporin
aspectes que reflecteixin la riguesa cultural de les societats del present:

el pensament de les dones o dels adolescents (només a tall d’exemple).

Afavorir la comunicacio, mostrant com pot ser el rol del mestre com a
mediador, com es pot crear la participacié activa de l'alumnat en la
produccié del seu propi coneixement, 0 posicionant-nos davant de les
influéncies que tenen els llibres de text, que potser poden deixar de ser
concebuts com a maxims representants del saber elaborat per passar a

constituir mitjans auxiliars de 'accié investigadora dels alumnes.

Aprendre a diagnosticar el que passa a 'escola i acompanyar processos,
a partir de trobar sentit i benestar en la relaci6 amb els altres. Sén
aspectes que han anat sorgint al llarg de I'experiéncia i que he anat
incorporant en la meva practica: intervenint en situacions controvertides,

plantejant reptes que es poguessin interpretar des de diferents punts de
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vista, indagant en diferents processos, aprenent a conviure amb
interrogants oberts, apropant-me a les escoles des de la seva realitat,
tenint elements de comprensié i d’interpretacid de les seves

problematiques i acompanyant els docents en moments d’incertesa.

s Pensar les transformacions en I'aprenentatge a través dels relats com
una proposta d'ensenyament i model d’aprenentatge que:
e Fomenti el treball en equip.
e Aposti per propostes curriculars integrades.
e Faciliti processos d’actualitzacio.
¢ Reconegui el treball docent.
e Afavoreixi I'emancipaci6 del professorat.

e Deixi que I'altre vagi més enlla que tu mateixa.
e Integri teories i experiencies.
5.6. Inclusié dels esdeveniments actuals en les practiques d’aula

Aquest aspecte ja fa temps que el treballo amb el professorat que em demana
actualitzar el curriculum a través dels projectes de treball. He de reconéixer que
sempre és molt costés d’implantar perqué implica deixar moltes de les
practiques i els materials que s’utilitzen habitualment, com sén les estables
unitats didactiques o els llibres de text. La necessitat d'integrar els efectes de
les desigualtats socials causades per la immigracio, els conflictes bél-lics, els
desastres naturals, els nous descobriments cientifics o la influéncia de les
tecnologies en les nostres vides, causa un impacte molt fort en els equips

docents, que sovint se senten desorientats.
Compartir amb els equips docents la necessitat de treballar qué significa

integrar en el curriculum aspectes referits a la rapidesa de les transformacions i

revolucions en tots els camps de coneixement i mostrar maneres de fer en qué
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'alumnat, a través de la comprensid critica de la realitat, pugui apropiar-se de
nocions tan essencials per viure com: convivéncia, racisme, supervivéncia,
emancipacio, insubmissié, mort, desigualtat, impoténcia, bondat, solidaritat,
pérdua, il-lusié o adaptacid, entre molts altres aspectes, no ha estat una tasca
planera, perqué m’ha comportat revisar la nocié de transversalitat tan estesa a
les escoles que tracten aquestes tematiques només des d'una dedicacid
especial i puntual (la setmana de les cultures...).'?” Compartir amb els mestres
diferents maneres d'integrar les problematiques de la realitat en la quotidianitat

de 'ensenyament de les aules és molt costés perd també molt gratificant.

A tall d’'exemple, mostro com a l'inici del curs 2006-07 tres aules de diferents escoles
mostren les seves preocupacions amb relacié a la guerra entre Israel i el Liban que
va tenir lloc al llarg dels mesos de juliol i agost.

A les tres aules s’expliciten diferents interrogants al voitant conflicte. Es cert que la
complexitat de les preguntes és molt diferent segons les edats dels nens i nenes,
perd en cap cas aixd va ser motiu d'exclusié sind d’inclusié en forma de projecte de
treball.

Preguntes dels nens i nenes de P5

Per qué fan la guerra? Per qué es mata la gent? Els nens que viuen alla tenen
molta por? Els que no es moren on s’amaguen? Qué fa la gent quan hi ha guerra?
Per qué lluiten? Qui son els dolents? Per qué no ho arreglen tot parlant i fent-se
amics? Per qué fenen tantes armes? D’on les treuen? Per qué no hi ha ningu que
digui prou?

Preguntes dels nens i nenes de segon de primaria
Qui és Hezbol-la? Per queé tiren bombes al Liban? Per qué maten gent innocent?
Per queé hi tants conflictes a I'Orient Mitja?

Preguntes de nois i noies de sisé de primaria

La violéncia és I'nica manera de resoldre els conflictes? Quins estats donen
suport al terrorisme? Quina relacid hi ha entre el conflicte d’lsrael i el Liban i
Palestina? Quin paper té la venjanca en tot el que succeeix en aquests paisos?

'?" Com ja ho he evidenciat en el tercer relat.
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Aquesta problematica s’ha pogut tractar des d’una visi6é del coneixement que
possibilita que I'aprenentatge comprensiu no s’ajorni ni negui la necessitat
d’aprendre dels nens i nenes des de la realitat. En les tres aules tracten d’afrontar
la complexitat del coneixement vinculat al mén en qué vivim, mantenir l'interés per
entendre i interpretar els esdeveniments tant dins com fora de I'escola, i també al
flarg de ta vida.

Aquest enfocament, tal com mostra I'exempie, permet crear un coneixement no
acumulatiu siné comprensiu, i aixé vol dir critic i actiu, promotor d’idees d’actuacio i
canvi en les maneres de ser i fer de les persones. Es a dir, que possibilita actuar.
Un entorn que exclou ensenyar conceptes estancs i preestablerts que només
permeten reproduir i acceptar una realitat que des d’un unic punt de vista
(occidental) és fixa i immutable.

En transcriure aquest exemple m'adono un cop més que l'assessora no pot
ajudar a canviar els mestres des de models d’intervencio incoherents entre el
que es diu que es pot fer, basat en la millora i la innovacid, i com es fa arribar el
contingut de canvi sovint transmissor o desconnectat de les concepcions

docents.

5.7. Representacio dels canvis i transformacions

La present recerca m’ha fet adonar també que relatar la practica assessora
significa fer comprensibles els canvis des de la realitat de les aules (creant

espais de comunicacié en qué puguin ser coneguts per tota la comunitat
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escolar: exposicions, xerrades, documentals, dossiers, carpetes, albums,
cartes...), explicitar les idees de l'alumnat (conéixer els tipus de neguits que
tenen els nois i noies amb relacié a, entre altres aspectes, la societat que els ha
tocat viure vinculats al seu futur, al seu cos, a les seves relacions...), mostrar
diverses preocupacions docents (relacionades, per exemple, amb les maneres
d’establir comunicacié6 amb els alumnes, amb la creaci6 de nous espais de
relacio entre ells/es, amb els tipus d’informacié que poden utilitzar a les aules,
tots en relacié amb els nous temes que s’aborden tant en les tutories com en el
treball interdisciplinari), tenir en compte referents tedrics significatius (que
aportin més coneixements sobre com ensenyar en el segle actual vinculats a
aspectes que els permetin avancar en la nocié d’integracié en el curriculum
com la multiculturalitat, la interdisciplinarietat, la intersubjectivitat, les
multialfabetitzacions...) i sobretot també poder evidenciar les relacions que va
fent 'assessora amb la seva experiéncia o amb els seus referents (fent arribar
a l'equip docent diferents maneres de comunicar les connexions «aix0 té a
veure amb...»; «aquest aspecte em recorda...»; «aquesta idea esta relacionada

amb...»; «aquest comentari em permet connectar-lo amb...», etc.).

Exposo aqui com un mestre'®® de primaria intenta integrar aquestes idees en la
realitat de la seva aula, aquest és el seu text i la seva imatge:

Qué és el que fa possible que a les aules es visquin histories importants per als
nens i les nenes, importants també des del punt de vista dels mestres?

Imaginem-nos una aula en la qual el curriculum, els continguts, es decideixin en
funcié de les necessitats de comprendre el moén i la vida per part de les persones
que hi conviuen.

Un habitat on les interaccions parteixin del reconeixement de tothom; on les
meves, les teves, les seves, les nostres preguntes i inquietuds trobin un moment i
un lloc per ser acollides, escoltades, per expressar-se i ser valorades.

Un espai i un temps en el qual 'alumnat es pot dedicar a comprendre’s ell mateix
i el seu mon.

Imaginem una aula teranyina en la qual es teixeixen els fils personals, els
sistemes de representacio, la realitat...

128 b. V. Escola D. (2005).
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abril 2005

Imaginem I'atmosfera d’aquesta aula, composta de models i de patrons
d’interaccié basats en determinats valors. On es respira el maxim de llibertat
barrejada amb un respecte exquisit. On l'altre compta i molt. On la diversitat de
veus i mirades sén com l'oxigen de l'esperit critic. Una atmosfera que fomenta la
curiositat, on suren i es capbussen emocions i sentiments.

Imaginem l'aula com un espai public, on la gent s'implica i col-labora, en el qual
no es qliestiona les persones, pero si que es reflexiona sobre els fets. Un regne
del rigor autonom, regat per fines pluges de racionalitat i d’esperit obert.
Imaginem Faula com un organisme, un sistema que forma part del cosmos.

En un lloc aixi es creen i es poden crear bucles de retroalimentacio positiva entre
les identitats de les persones, identitats que es construeixen aprofundint sobre el
jo, coneixent la meva histéria, i construint una identitat col-lectiva.

En aquesta retroalimentacio positiva, emergeixen sistemes de representacio
diversos; com vehicles en que fer publiques les meves intimitats, els meus
descobriments sobre mi.

Com deia Aristotil: «[...] El temps requereix també un subjecte que tingui
consciéncia de temps i que la direccié d’aquest temps subjectiu tingui el mateix
sentit o orientacié que el temps dels fendmens o canvis de la natura; aleshores
I'home, per mitja del temps, comprén la successio, la durada i la simultaneitat
dels fendmens, cosa que resulta una condicio fonamental per ordenar els
successos de la natura o bé per comprendre-la racionalment...»

El text d'aquest mestre m’ajuda a fer comprensible la necessitat d’arrossegar les
nostres vides a les aules, a I'escola o a I'assessorament. Perqué totes elles, de
diverses maneres i des de diferents punts de vista, estableixen lligams entre les
nostres identitats i ens brinden 'oportunitat de crear noves maneres d’aprendre.
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He de reconéixer que el cami fet fins arribar a elaborar aquestes idees no ha
impedit que moltes vegades em quedés travada i no sabés per on tirar. Potser
hi ha alguna cosa certa en aquesta percepcid, perd he de dir també, al meu
favor, que moltes de les idees que en aquests moments faig plausibles, he
trigat anys a tenir-les apropiades, per aixd crec que malgrat que puguin
semblar de poc abast, sén al meu entendre molt significatives. Sempre penso
que una cosa és ser conscient d’'una nocié (conceptual i/o relacional) i I'altra és
tenir-la apropiada, formant part d’'una mateixa, que no s’hi ha de pensar sind

que esta plenament incorporada en el mateix ser, pensari fer.

Ara, pero, estic convenguda que aquest llarg recorregut de creaci6 i revisié de
la meva experiencia em permet fer una aproximacié que, tal com vaig
exposant, pot obrir pas a més d’'una significacio. Com tota investigacio, penso
que podra ser interpretada per altres persones de diferents maneres, permetra
elaborar nous sentits, descobriments o fer noves reordenacions. | he de

reconéixer que em fara molta il-lusié conéixer-les.

5.8. Inclusio de la nocio de canvi en la reflexié i en I’'accié

Aquesta manera d’entendre l'assessorament implica que el canvi assessor
formi part del mateix procés de treball que es porta a cap a l'escola, tal com
vaig mostrant. L’assessora ha poder compartir amb el professorat diferents vies
de canvi. Ha d’entendre que no és una cosa abstracta i llunyana, siné que esta
farcida de la realitat que forma part de la nostra vida, i si s’explicita es pot

integrar malgrat I'empipadora incertesa de la qual ja he parlat molt.

Per aixd mostro ara el que plantejaven uns nens i nenes de tercer de
primaria parlant dels seus canvis. S6n canvis vinculats a ells mateixos que
els permeten percebre les transformacions fisiques i psiquiques que han fet
al llarg de les seves vides. Utilitzen els diferents llenguatges que tenen al
seu abast per representar-los i compartir-los. Aquest treball els fa adonar de
com son i com es veuen més enlla de la fragmentacio de les matéries. Crec
que aquest exemple ens fa notar una vegada més que, per poder-nos
comprendre, hem de sobrevolar les matéries i crear activitats que reclamin
les relacions entre la diversitat de punts de vista que emergeix en el grup
classe.
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Quins son els nostres canvis?

Abans pensava que mai no sabria llegir.

Abans només jugava i ara parlo amb les amigues.

Jo pensava que tocaria la guitarra i toco el saxofon.

Jo pensava que fer-te gran no portatia tanta feina.

He trobat a faltar la meva amiga... i ha servit per adonar-me que

era i és la meva millor amiga, perqué encara que no ens veiem
gaire, no he perdut el contacte amb ella.

Quan se’n va anar Efrem, perqué em vaig sentir molt trist.
Abans no opinava, ara si.

Si que he canviat. Ara parlo de xicots, de com seré de gran...
Abans m’agradaven les joguines de nen i ara no.

Abans pensava que les pel Hcules eren veritat.

Abans pensava que tocar el piano era facil i m’he trobat que és
dificil.

De petit volia ser capita del Barga i ara vull ser futbolista.
Abans tenia por de dormir a les fosques.

Amb situacions com aquestes, puc defensar amb més contundencia la
necessitat de crear una cultura de canvi integradora en la manera de fer i sentir
docent necessaris per poder assessorar i ensenyar sense por. Una cultura que
creu que el professorat i 'alumnat ha de protagonitzar les decisions que tenen
a veure amb el que s’ensenya i com s’ensenya; que defensa que s’aprén amb
els altres des de problematiques que tenen lloc en la societat i que emergeixen
fruit del dialeg permanent amb la realitat i que faciliten diverses maneres
d’investigar, que no s’ajorna ni es nega sindé que s’afronta des de la necessitat

de conéixer que es crea en un moment donat de la vida de I'aula o de I'escola.

Aquestes idees han permeés a l'equip docent d’'una de les escoles on treballo,
reinterpretar el paper dels mestres en una aula concebuda com un espai de
relacions i rellegir el curriculum en funci6 de les noves concepcions
d’aprenentatge. So6n intencions que, segons l'equip, recullen reflexions,
vivéncies, experiéncies, relat i sobretot consideren nous reptes, propostes de
canvi i de millora.

6. GUIA ASSESSORA

Tot i que pugui semblar una contradicci6 amb el gruix de les idees que

ressalto, em proposo, a continuacié, proposar una guia assessora amb I'anim
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de centrar una vegada més el meu itinerari. Pero vull deixar ben clar que no es
tracta de presentar uns passos a seguir (seria totalment incoherent), tampoc no
és un manual d’'aplicacid, el meu sentit és poder mostrar alguns moments clau
de l'assessorament com a moments a tenir en compte per a la reflexié i per a

l'accid.
Els criteris que he tingut en compte per organitzar-los tenen a veure amb:
¢ la seqiéncia temporal: inici, desenvolupament i tancament;

¢ el meu saber assessor fruit de la meva experiéncia en la practica, la
formacié rebuda i 'estudi de referents, i

« els coneixements que he fet al llarg de la recerca.

Aixi doncs, presento aquesta guia personal amb I'anim que altres persones

trobin les seva.

6.1. Primer moment: el punt de partida i el plantejament de la demanda

Com qualsevol modalitat formativa, els inicis s6n sempre molt importants i
'assessorament no n'és una excepcio. Perd vull aclarir que jo tractaré només
dels efectes de la demanda del professorat en I'assessorament.

Es per tothom conegut que la condicié necessaria per dur a terme un
assessorament a centres és que el claustre plantegi una demanda vinculada al

canvi o la transformacio6 de la practica que involucri tota I'escola.

Ja sé que sovint la demanda no presenta aquesta vinculacio, per aixo penso
que s’ha de treballar en aquest sentit, perqué si no es poden crear moltes
confusions sobre «qué és i qué no és» un assessorament a diferéncia d’altres

modalitats de formacio6.

En el cas que la demanda no vagi acompanyada de la necessitat de canviar, no

tenen per qué quedar excloses altres vies com: fer un curs, seminari o grup de
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treball, o planificar diferents intervencions per part de mestres d’altres escoles o

professionals. '?°

Aquestes es poden pensar com un cami cap a
I'assessorament o per donar sentit a les necessitats del professorat i no anar

més enlla, perqué no sempre s’ha de passar per aquest model de formacio.

Perd quan les escoles plantegen la necessitat de canviar, cal fer també un
treball interpretatiu molt acurat del sentit de la demanda que fa un equip de
mestres.

Aquesta és una de les tasques assessores més rellevants que no exclou poder-
la compartir amb altres professionals (assessors o formadors), siné tot al
contrari, ho reivindico com una necessitat formativa de les persones que ens
dediquem a assessorar. Es un periode que també comporta un estudi en
profunditat de la documentacié (PCC i PE) de I'escola i de contrastacié amb tot
I'equip. També cal esbrinar quin ha estat el seu origen, com s’hi ha arribat, quin
és el sentit que hi ha donat.

La funcié indagadora d’aquest primer moment té una importancia clau que
involucra, al meu entendre, tot el procés assessor, perqué planteja una manera
de treballar orientada al dialeg i a la contrastacié de punts de vista que permet
anticipar no solament la tendéncia assessora que es dura a terme, siné també
el tipus de compromis que es requerira per part del professorat. Es un
compromis que va més enlla de l'assisténcia per l'obtencié d’un certificat,
perqué significa posicionar-se davant del que va emergint, fer aportacions en
les converses que es va fent, dur a terme noves practiques i compartir-les amb
els altres, valorar les transformacions que es van duent a terme o comentar la

visio personal que es té sobre els canvis que es van fent.

Aquest treball ajuda 'assessora no solament a entendre amb més profunditat el

sentit de la demanda, sindé també a explicitar qué podra atendre i qué no. Un

2 Durant el curs 2006-07 en una escola de Ciutat Meridiana I'equip directiu va fer la
demanda d’assessorament. Després d’algunes converses, es veure més convenient
organitzar diferents sessions de treball per part d’'un assessor extern que els ajudés a
veure la dimensio de 'assessorament i també es van presentar diferents experiéncies
d’aula relacionades amb les seves inquietuds.
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aclariment necessari perd que, malgrat tot, no blinda l'assessorament de

problemes i adversitats que d’'una manera o una altra aniran sorgint.

La interpretacié acurada de la demanda requereix temps de dedicacié que
sovint no queda ni tan sols reconegut per I'’Administracié, que només quantifica
I'assessorament quan arrenca, el treball anterior sembla preliminar i que fins i
tot es podria arribar a estalviar. Perd per a l'assessora és absolutament
necessari fer un enquadrament que li permeti consensuar amb el claustre la
linia de treball que tirara endavant. La recerca de significat de la demanda,
Ventura (1994), representa incloure el sentit de relacions interpersonals que
tenen lloc en la presa de decisions, que a través del dialeg, poden exposar els

seus diferents punts de vista.

Aquest enquadrament significa també, com ja he exposat en altres moments,
incorporar la idea d’entrebanc dins del procés de treball. Aquesta idea em
permet ressaltar la importancia que té indagar a fons, entre altres aspectes que
puguin anar emergint, la diversitat, les necessitats de canvi, les diferents
maneres d'interrogar que s’expliciten i les incoheréncies entre diferents models

d’ensenyar que utilitzen a les aules.

Es una indagacié que comporta, al meu entendre, entrecreuar les demandes
dels equips docents, les inquietuds dels alumnes, les influéncies dels mitjans de

comunicacioé o la pressi6 dels esdeveniments actuals.
6.2. Segon moment: la narracié dins I’accié assessora

Es aqui on plantejo més diferéncies amb relacié a com assessorava abans de
fer aquesta investigaci6é. | és perqué actualment incorporo les narracions
assessores i docents en el procés de canvi amb I'anim que es puguin dur a
terme a les aules™® com una manera de trencar les barreres entre la vida

escolar i la vida real.

'* En aquests moments hi ha mestres que treballen les narracions a les aules o que
fan activitats que sén narracions, perd a les quals encara no han donat aquest
significat.
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Ara ja puc dir que desenvolupar la narrativitat per fer balan¢g de I'experiéncia
m’ha permeés establir connexions entre les vivéncies narrades i les accions
docents, i remarcar la importancia que tenen els relats per ancorar els canvis
perqué, com diu lacono (2005)'3!, prop de la narracié hi ha 'experiéncia.

Historificar el passat comporta, per una banda, estudiar la relaci6 entre
experiéncia i practica, i per una altra, mostrar les coheréncies i les
incoheréncies entre el que es diu i el que es pensa. Narrar és, des del meu
punt de vista, donar sentit a la practica, perque es tracta de fer un cami lligat a
I'afectivitat que facilita I'aclariment (no la resposta o la solucié) de I'accio,
augmenta la capacitat de sintonitzar amb els altres i sobretot permet que aflorin
les emocions que tots portem dins. '

En els relats els mestres fan explicits no solament els entrebancs que
comporten les transformacions que es duen a terme a la seva aula, siné que
també donen pistes de com continuar canviant. Aquesta manera fa que
I'assessora no se senti atrapada en la cultura de la queixa, que tan sovint aflora
en les escoles, que pugui plantejar accions que afavoreixin I'escolta
comprensiva. | aixi pot compartir coneixements, reimaginar [I'escola
transformant les relacions entre les persones, afavorir la comunicacié i
acompanyar processos de canvi.

Els relats d’experiéncia em brinden també l'oportunitat de presentar una
perspectiva assessora diferent que inclou, més enlla de la demanda inicial, les

problematiques relacionals, culturals, socials o tecnologiques.

B1 6 1acono, G. (2005). Costruire storie per dare senso alle esperienze di Gabriele.
TerritorioScuola Ibformacione - Didattica, Reti, Ricerche.
http://www.territorioscuola.com/saperi/costruire_storie.html

% Recordo una sessi6 de treball a I'escola S., quan van comencar a exposar

fragments dels seus relats, com se’ls enrocava la veu, els brillaven els ulls o havien
d’aturar la seva lectura. | és que quan ens narrem també narrem les nostres emaocions.
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Perd sé també que he d'estar disposada a compartir la meva historia de
canvi'® amb els mestres de les escoles que assessoro en aquests moments.
Es una idea que em continua desvetllant molts neguits farcits d’incerteses per

tot el que implica analitzar i intercanviar els diferents relats.

Sé també que assessorar es adonar-se (i fer que el professorat s’adoni) de la
necessitat d’actualitzar 'escola portant a terme un procés d’indagacio, que
prengui les experiéncies com a font de coneixement. Aquesta indagacio esta
vinculada a practiques de relacid, convivencia i mediacié. S6¢ conscient que
assessorar implica ser conscient dels propis limits, que no s'amaguen sind que
s’intercanvien i es posen amb relacié als dels altres, i que sobretot posa en
guestionament la fractura entre la teoria i la practica, perqué arrenca de la
practica, fent que la reflexié de les propies inquietuds (i les dels altres) es

transformi en saber i permeti crear noves practiques.

Ja he argumentat ampliament que per mi assessorar significa: acompanyar el
professorat en els canvis (més enlla dels métodes i de les rutines); establir
relacions amb els altres i buscar comprensié i entesa, pero sobretot és acceptar

les incerteses com a part del cami.

Al llarg de la recerca he mostrat algunes experiéncies de com ho he afrontat,
perd encara martellegen dins meu un feix d'interrogants sobre com continuar
plantejant canvis vinculats a la millora a les escoles que no deixen de ser per

mi nous reptes.

Son canvis que impliquen, entre altres aspectes, a) reelaborar I'apropament a
les escoles, b) abordar problematiques com el sentiment de caréncia que té el
professorat de la seva propia practica, ¢) mostrar maneres de connectar la

docéncia amb la funci6 social, politica i cultural de la seva tasca, d) detenir-se

'3 Una historia farcida d’entrebancs, anades i vingudes, dubtes i preocupacions que
m’han anat portant a un cami de transformacié i revisié sobre com assessorar. Aquest
cami no I'he fet sola, ja ho vaig dient, pero vull dir que I'he fet acompanyada dels
mestres de les escoles més que amb les institucions educatives que no han estat mai
constants en les propostes de formacio dels assessors/es.
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en la sensacié de distancia que té el professorat entre el que diu i el que fa, fer

visibles les pors i les resisténcies a les transformacions.

El repte d’integrar totes les idees del meu relat (en diferents nivells d’extensi6 i
aprofundiment, utilitzant diversos formats i recursos) en I'assessorament no
deixa de crear-me una pila de preguntes i alhora de nous reptes. Perdo em
pregunto com explicaré tot el que he aprés fins ara perqué pugui ajudar a
entendre el professorat (des de la meva experiéncia) la necessitat de relatar la
seva experiéncia. Com compartiré amb els equips docents de les escoles que
aniré assessorant el que vaig aprenent i fer que alhora se sentin acompanyats
per mi? Com faré comprensibles els meus sighiﬁcats dels canvis? Preguntes i
més preguntes que em van apareixent a mesura que em plantejo els meus
propis canvis.

Entendre el meu itinerari com a part integrant de I'assessorament (amb relacié
al que em vincula amb el seu projecte d’innovacié) dependra (en s6¢c molt
conscient) de com ho plantegi jo als mestres. Aleshores probablement sabré si
la via que he elegit els podra interessar i si els donara pistes de com pensar en
els seus propis canvis.

Perd, es tracta de mostrar la teva vulnerabilitat per assenyalar els camins
incerts dels canvis? A mesura que vaig escrivint m’adono de la paradoxalitat en
la qual em veig involucrada com: mostrar els interrogants per sortir de dubtes (o
tenir-ne de nous), ser humil per tenir més clar el teu propi posicionament
ideologic; ser generosa per donar a coneéixer el que saps i el que et queda per
aprendre, perd també mostrar-te vulnerable per sentir la teva fortalesa. Sén

idees que em plantegen la necessitat d’explicar amb més detall on estic i per
que hi estic.

Tot un atordiment que també em comporta mirar-me de prop (com m'identifico)
amb el lloc on em col-loco davant del professorat, per poder contrastar les
expectatives dels seus canvis amb les meves i mostrar el meu posicionament
amb les formulacions teodriques que estiguin vinculades amb el projecte de
canvi que es du a terme.
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Compartir la meva mirada amb la demanda plantejada per I'equip és donar a
coneixer la meva visidé amb relacié a I'escola: si respon a una problematica del
centre, si esta vinculada amb la vida de les aules; si té relacié amb el context o
si esta connectada amb processos d’actualitzaci6. Tot plegat em fa pensar que
el punt on estic ara és completament diferent d'on he estat fins ara. Séc
conscient que em col-locaré en un posicionament extern (que és el que he
tingut sempre i necessito continuar tenint), perd ara estara explicitat (relatat) i
subjectivat. Aquest canvi facilitara (n’estic convenguda) la comprensié dels
nous significats que es vagin presentant perqué hi haura un marc referencial en
que sostenir-se (encara que sigui des de 'explicitacié de les discrepancies) que
possibilitara als mestres mostrar-se des d’alld que consideren que és diferent,
Unic i excepcional. L’assessorament ha de permetre que cada persona parli des
d'ella mateixa, que la singularitat s’incrusti en el procés de canvi des de
'escolta comprensiva, obrint la possibilitat de teoritzar a partir de les

concepcions que explicitin els docents.

Sé també que assessorar significa afrontar les adversitats que impliquen els
canvis amb els equips docents de les escoles vinculades amb la complexitat
institucional en qué les estructures de participacio i xarxes de comunicacié sén
sovint complicades. O haver d’'afrontar reptes com: promoure relacions (entre
docents, discents, PAS, families, comunitat...), validar determinades tasques

del professorat o facilitar el protagonisme als (i les) docents i discents.

Integrar el model de canvi assessor (farcit d’entrebancs) en I'assessorament
desmunta la idea que [assessora ha d'anar a l'escola per solucionar
problemes, resoldre dubtes o subministrar noves practiques. Amb el que he
aprés entenc que, a partir d'anar-hi, he de poder compartir, dialogar,
intercanviar [a meva experiéncia en els canvis amb les diferents maneres de
percebre’ls que té el professorat. Des d'aquesta connexié, que parteix
d’explicitar les diferents maneres de relatar la relacié entre «el jo docent i
I'escola», he de poder donar pistes, suggerir, obrir nous interrogants, oferir

diferents sortides a les demandes plantejades.
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Aquesta nova perspectiva assessora m’ha fet percebre les diferéncies de com
comencgava a assessorar abans, des de la interpretacié de la demanda, no és
que ara l'exclogui siné que la integro dins del procés, passa a ser una part de
P'inici de I'assessorament quan abans n’era només punt de partida. Aixo vol dir
que la demanda esta explicitada doblement: a) la que planteja el professorat i
b) la que interpreta 'assessora; ambdues (compartides) sén no solament el fil
conductor de I'assessorament, sind també I'aglutinador del projecte de millora
de I'escola.

Potser tal com ho explico pot semblar que assessorar sigui molt complex; és
aixi, pero si que he de dir que exigeix una bona dosi de generositat i alhora
d’humilitat. Col-locar-me en aquest nou posicionament implica saber compartir
ot el que és nou per mi, alid que acabo d’aprendre, d'entendre, de crear, de
pensar, de sentir o d'imaginar. Es complex, també, perqué no significa
traspassar una concepcié de ['aprenentatge trontollant sind una nova
perspectiva que obre possibilitats de crear i sobretot de sentir noves practiques.

6.3. Tercer moment: diferents maneres d’abordar la tematica plantejada

pel professorat

Vol dir involucrar-hi tota la institucid (professorat, alumnat, families).
L'assessora ha de saber ubicar-la dins d’'una xarxa de tematiques més amplia

que té lloc a les escoles.

La tematica que es treballa en 'assessorament, com pot ser, per exemple, «els
conflictes en la comunicacio entre I'equip» o «la transformacié de la practica a
través dels projectes de treball», no es pot aillar dels altres projectes formatius
que es duguin a terme o d’altres necessitats que tingui I'escola. Cal valorar-los
per poder-los analitzar tant pel contrast com per la sintonia. Perd, en qualsevol

cas, sempre s6n un enriquiment per a la reflexio.

134 En r'escola en qué inicio el procés, m’he adonat que aquest punt de partida ha
permés a l'equip integrar I'assessorament en el projecte global de I'escola del curs
(2006-07) i els relats dins del procés de treball.’
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Centrar la tematica, explicitada en la demanda, en la nocié de canvi comporta
dimensionar-la, no com una cosa fixa i estable que quan es coneix s’instal-la en
la practica i s’acaba I'assessorament, sind que representa anar més enlia de la
implantaci6 d'una metodologia concreta perqué incorpora les noves
concepcions docents amb relacié al fet d'aprendre. Té a veure, també, amb la
idea d'obertura constant. Aixi, pot esdevenir un pretext per qiestionar el que
esta establert, fer-se preguntes, equivocar-se, fer canvis, valorar punts de vista
diferents o compartir inquietuds, processos i sentiments. | aixi, es pot integrar el
conflicte dins del procés o la reflexié sobre la practica pot ser percebuda com

un manera de revisar les subjectivitats docents.

D’aquesta manera, la dimensié de la tematica s’amplifica, per una banda, per
I'aprofundiment reflexiu que aporten els relats, i per I'altra, per la mirada critica
que es fa sobre la realitat, que permet connectar les experiéncies docents amb

les discents o sentir que es construeixen nous coneixements.

Aquest treball ajuda a buscar un sentit que guii les accions, permeti dialogar i
donar significat a les practiques. Aixd fa que la visi6é transversal dels fenomens
plantegi el que passa en altres llocs i permeti analitzar com ens afecten els
esdeveniments del mon actual (professorat, alumnat, families o comunitat). Es
una visié que déna possibilitats d’aprendre amb sentit, qliestiona les inércies,

facilita 'aprenentatge dels problemes i permet treballar amb temes emergents.

El reflex és aixi una construccié col-lectiva teixida de memoria i vivéncies

expressades en els relats que hi donen un sentit Gnic i diferent.

6.4. Quart moment: problematitzar la realitat des de les diferents visions i

versions que té cada mestra amb relacié als canvis
Un desplegament de treball que comporta l'intercanvi de punts de vista, la

contrastacié amb altres veus i la reflexié personal que fa que la discrepancia a

través de les diferents opinions sigui motiu de debat més que de resisténcia.
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Aquest moment assessor comporta integrar les diferents narracions i obrir-les a
la contrastaci6 i el dialeg amb els altres. Es una feina que significa treballar
amb nous mitjans de representacié del coneixement, que presten atenci6 a la

importancia de comunicar el que s’aprén de diferents maneres i registres.

Aix0 comporta utilitzar la diversitat de recursos que actualment estan a la
nostra disposicid, com poden ser objectes que sempre han estat presents en

les nostres vides o d’'altres de més nous com els que ens brinda el progrés
tecnologic.

La incorporacié dels relats, que poden ser llargs o curts, amb imatges, amb
objectes, amb musiques, per posar alguns exemples, déna la possibilitat de
treballar amb les concepcions docents i fa que se sentin protagonistes del seu
propi treball. Aixd comporta pensar les relacions docents des d'una altra
mirada, perqué a través seu, tothom, porti més o menys temps a 'escola, tingui
una experiéncia per compartir.

Aquest eix comunicatiu permet pensar altres estratégies que abans eren el
centre de l'assessorament, com «l'intercanvi d’experiéncies d’aula», que
continuen sent igualment importants perd que no tenen un sentit descriptiu sin
interpretatiu, perqué, com que estan dins de I'experiéncia, hi ha involucrada
I'argumentacio. |

Pero vull dir també que col-locar el pes del canvi en la narrativitat pot semblar
limitat. No voldria de cap manera que els relats esdevinguessin un recurs per
fer dir als mestres coses que potser d’'una altra manera quedarien silenciades,
sind tot el contrari, entendre’ls com un apropament comprensiu als efectes

gratificants o adversos involucrats en qualsevol procés de canvi.

L’oportunitat de problematitzar la realitat escolar a través del treball narratiu
permet també plantejar aquest enfocament a les aules. | aix0 significa donar
meés consisténcia a 'escolta comprensiva de la veu dels alumnes i desplegar

recorreguts d’ensenyar a aprendre relacionats amb les vides dels alumnes.
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6.5. Cinqué moment: analisi de les repercussions dels canvis

Agquest és un moment d’estudi de la realitat escolar, que a través de la mirada
dels docents, comporta atendre, entre altres aspectes: les pors, els
descobriments i les consolidacions; o interpretar els afectes dels canvis
col-lectivament pel que fa a les relacions entre les diferents persones. Tothom
sap que un mestre que ha liderat en un moment donat la innovacié a I'escola es
pot sentir relegat quan s'intfrodueixen transformacions que no veu clares.
Aquests recol-locaments, sovint complicats, creen tensions que s’han de poder
treballar. Aixi potser, per posar un exemple, les desercions d'alguns mestres en
el transcurs d’'un procés de canvi, es poden viure des de la interpretacié i no

des de la culpa, com passa actualment en algunes escoles.

Uns altres elements que cal considerar sén les repercussions dels canvis en
I'organitzacié de l'espai i del temps, és important treballar aquests aspectes
dins de I'assessorament, encara que també es puguin tractar en les reunions
de cicle o de claustre, perd I'assessora s’ha de responsabilitzar d’alld que es
deriva de la demanda. Tot i que el punt de vista de I'assessora és el d’'un més
en el grup, no es pot desentendre d'iniciatives que tenen a veure amb la seva
accio. No és, com ja queda clar, un punt de vista impositiu, o de control, sin6
valoratiu, perqué del que es tracta és d’aportar elements diferents que ajudin a

prendre decisions coherents.

Les dimensions dels canvis obren un espai comunicatiu entre les families i
'assessora i, a vegades, els ha de donar a coneéixer. La visi6 assessora, com a
persona externa al centre, ajuda a donar més consisténcia al procés engegat.
Es una comunicacié que, depenent d’on estiguin ubicades les escoles, es pot

ampliar a la comunitat social. '*

135 . . "
Em refereixo, per exemple, a escoles que es troben en barris amb problematiques
socials complicades o poblacions petites on tothom es coneix.
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En linies generals aquest moment parla de la cultura de canvi docent, de com
els protagonistes, professorat i 'alumnat, estan en dialeg permanent amb la
realitat i afronten des de la necessitat de conéixer noves maneres de relacionar
la teoria i la practica, a través de l'intercanvi de punts de vista entre I'equip i de
la contrastacié de diverses fonts de documentacio i informacio.

6.6. Sisé moment: acabar I’'assessorament per continuar canviant

Trobar el moment per al tancament comporta avaluar el treball fet i també
tracar les linies perqué 'escola continui el seu procés de transformacid, que
continui fomentant el treball en equip, facilitant processos d’actualitzacio,

integrant teories i experiéncies o apostant per noves propostes practiques.

En realitat, el final ja es planteja des de l'inici, quan es pensa I'assessorament

com un espai narratiu perqué afavoreixi 'emancipacié del professorat.

Deixar espai per aprendre a conviure amb interrogants oberts per reconéixer
les seves propies experiéncies; establir relacions de compromis; compartir i
intercanviar idees sobre els significats dels canvis o acceptar la incertesa,

forma part del procés de transformacio.

Es el moment també d’avaluar: el punt de partida, la coheréncia o la cloenda de
Fassessorament; el grau de satisfaccid o insatisfaccié del treball dut a terme;
les noves practiques implantades. Un treball essencial no solament perque
I'escola continui canviant sind també perqué es pugui reconéixer la tasca
assessora amb els seus pros i contres. D'altra manera, el que passa és que sol
quedar difuminat el protagonisme d'uns i altres i el costos treball de canvi
acaba sent terreny de ningu, quan és justament el contrari, ha de tenir noms i

cognoms que formen part de la vida i la professié de cadascu.

Cada moment és important. Malgrat que els hagi presentat seqliencialment, en
la realitat tots, fins i tot linici i el tancament, tenen certa simultaneitat.
Comengar és alhora acabar. Potenciar el protagonisme del professorat és

afavorir els canvis des de la subjectivitat.
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6.7. Pero si aquesta és la meva guia, com assessoro?

Pensar en el procés d’aprenentatge que he fet en aquesta investigaci6 m’'ha
comportat reflexionar, una vegada més, sobre com les narracions de les
experiéncies i vivéncies de les persones que s'activen en contextos de canvi
poden crear noves maneres de relacionar-se, d'afrontar els conflictes o pensar

en propostes didactiques diferents.

Aquest aspecte, al meu entendre, no esta massa estés en la docéncia, malgrat

la forga que té i la quantitat de literatura psicopedagégica que ha generat.

Sé que moltes persones que es dediquen a la formacié permanent i de manera
especifica a 'assessorament, tenen en compte les preocupacions, interessos,
dubtes, afirmacions, desitjos o negacions del professorat a 'hora d’emprendre
un recorregut d’ensenyament, o sigui, de canvi. Es cert també que les teories
constructivistes han tingut quasi una actitud reverencial a I'hora de proclamar
als quatre vents la necessitat de valorar en tota sequéncia d’ensenyament els
coneixements previs de I'alumnat. Perd la recerca m’ha facilitat anar més enlla
d'una proposta d’indagacié inicial, que després pot recorrer a estratégies
dinamiques col-laboratives interessants, i aprofundir en les possibilitats que pot
arribar a tenir el fet de treballar sobre I'experiéncia viscuda i aprofundir en la
forca que té la mirada subjectiva davant del repte que planteja la complexitat de

la innovacioé en els centres escolars.

Fer aquesta opcio significa, des del meu punt de vista: afavorir les narracions
de les experiéncies, estar disposada a compartir situacions d’incertesa que
vagin sorgint al llarg de I'assessorament, concebre una manera de treballar en
la qual es puguin compartir necessitats o inquietuds, ser flexible davant de les
aportacions dels altres, incorporar referents teodrics relacionats amb els temes
que van emergint, pensar l'assessorament com un espai de relacions. que,

segons com  s’afrontin, poden crear un clima  emocional.
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Presentacio

Elegir la metodologia narrativa per poder expressar, recordar, comprendre
personificar o restablir el passat a través del metode sobre «els relats», no
solament m'ha permeés reconstruir el meu itinerari, com ja he dit en altres
apartats, sind també avangar en una tendéncia assessora que integra
I'experiencia com a font d'aprenentatge al llarg d’aquesta investigacié. Perd
sobretot m'ha ensenyat a treballar en la complexitat de les relacions del equips
docents i en la construcci6 de les transformacions practiques tan necessaries
per poder millorar les escoles d’ara. Es ara quan més puc dir que la recerca ha

esdevingut formativa en un ambit que sempre m’ha interessat.

En aquest sentit, indicaré a continuacié alguns senyals per continuar avangant
en la professid assessora. Ho faig a partir del didleg que estableixo amb els
objectius i les preguntes que exposo en la introducci6. Es un didleg que m'ha
comportat especificar amb més detall aspectes que ja he exposat en els altres
apartats i sobretot reclamar la necessitat de formaci6 assessora. Ho faig
sintéticament per poder deixar ben clar quins sén els aspectes que wuil
ressaltar.

1. FOCALITZACIO D'IDEES ELABORADES AMB RELACIO ALS
INTERROGANTS PLANTEJATS EN EL PUNT DE PARTIDA

1.1. Qué és el que passa, o hauria de passar, perqué I'assessorament a

centres promogui canvis o transformacions a les escoles?

L’assessorament hauria de:

e Rescatar les pors i les resisténcies. Reconéixer-les amb tot el respecte
que implica. Ha de poder treballar amb la densitat de les rutines i
tradicions.

« Ajudar a seleccionar i delimitar problemes, facilitar recursos, dinamitzar
trobades, promoure processos de regulacio, revisi6 i avaluacio de
canvis, establir xarxes de comunicacio, negociar o regular experiencies.

e Promoure situacions que ajudin a transformar la practica, ha d’ajudar el
professorat a prendre consciéncia de la seva realitat per poder pensar
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noves practiques innovadores. L'apropiacié d’'un nou coneixementi la
creacié de noves maneres d’ensenyar depenen fonamentalment de les
concepcions del professorat i la seva permeabilitat, dels seus sabers i
del seu grau d’'implicacio.

e Afavorir que els mestres elaborin el seu propi procés de canvi, perqué el
puguin pensar des de la seva subjectivitat.

e Deixar temps per poder reflexionar sobre les transformacions que es van
duent a terme.

e Treballar sobre les concepcions docents involucrades en les maneres
d’ensenyar i d’aprendre, i tractar de mobilitzar-les a partir de preguntes,
idees 0 maneres de raonar.

1.2. Qué aporta de nou la reconstruccio de I’experiéncia viscuda en

I’assessorament a centres?

Aporta que assessorar:

e No és donar respostes, sind provocar el debat i [a reflexio. | que cal
abordar la teoria des del punt de vista practic.

e No ha d'interferir en les concepcions dels docents, pero si que ha de
mostrar com es poden canviar o evidenciar que és important a partir de
les questions, les idees, les referéncies i les maneres de raonar del
professorat.

1.3. Qué he pensat en la reconstruccié del meu itinerari que no havia
pensat abans?
He pensat que és necessari:
e Donar importancia a 'escolta comprensiva; reconeixer les inquietuds;
analitzar els interrogants; confrontar diferents punts de vista o cercar

noves versions.

» Replantejar les experiéncies relacionals, encara que calgui desbordar
els marcs establerts o questionar els enunciats pedagogics imperants.

e Contribuir al desenvolupament de la identitat de cada mestre, valorant
que el passat i el present s'omplen de sentit al mateix temps que va
apareixent un sentiment de docent més integrat.

e Establir [imits, no voler solucionar-ho tot.
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1.4. O si ho havia pensat, ho penso ara d’una altra manera?

He pensat que l'assessorament no t&€ com a finalitat canviar I'escola, pero si
reimaginar-la transformant les relacions entre les persones (professorat,
alumnat, families i la mateixa assessora) i la manera de concebre 'organitzacio

i els continguts que s’han d’ensenyar en el segle actual, perd que cal:

e Preveure i anticipar la possibilitat que les noves practiques no quedin
enquistades i es converteixin en rutines.

e Revisar els models de convivéncia de les institucions escolars, les
relacions entre els cicles, equips directius, inspectors...

e Assumir el risc d’obrir nous espais i temps escolars, malgrat que no sigui
una tasca planera, i fer que les veus dels nens i nenes no siguin
interpretades com a soroll, fet que implica qiestionar alguns criteris
d’ordre i control del professorat.

¢ Anar més enlla de Yanalisi del que és observable, per entendre que es
tracta de treballar amb les interaccions complexes, apreciables només si
s’analitzen extractes ocults en els quals se sustenta la realitat evident.

1.5. Quines relacions noves he establert?
He constituit que I'objecte de I'assessorament és la institucid on:

e EiI reconeixement del conflicte vist des de [I'experiéncia acaba
cohesionant i vertebrant.

e L'acceptacio de la indeterminacio i de la incertesa del que significa que
el coneixement es pugui qlestionar.

e Es doni l'oportunitat de treballar la por de la singularitat, sentir-se més
segurs callant, tractant el silenci com una defensa. S’ha de treballar amb
suposicions o hipotesis per poder pensar alternatives didactiques.

o Es donin a coneixer les diferents interpretacions dels canvis que fa cada
mestre a la seva aula. Es des de les diferéncies que es pot obrir una via
d’intercanvi. Cal que cadasct busqui la seva propia via de canvi.

e L’afavoriment d’'una relacié d’independéncia entre I'assessora i el
professorat faciliti la interpretacio de la practica.

e Es pugui tenir empatia amb els mestres i tractar de comprendre les
seves actituds i mirar qué hi ha en l'altre que ressoni en nosaltres
mateixos, que ens remogui.
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e Es possibiliti treballar la integracié curricular, grupal i personal des de
l'analisi de la realitat, les significacions dels esdeveniments i dels fets

que orienten cap al futur.

1.6. Queé faig amb tot aix6? Com faig notar als altres el meu recorregut?

Fonamentalment vull donar a conéixer la importancia d’unir el saber
experiencial amb el saber relacional a través de la narraci6, perquée facilita, des
del meu punt de vista, la interioritzacié d'un sistema relacional de compromis,

encara que molt complex, que permet repensar els canvis que es van duent a

terme.

Es una unié que afavoreix el plantejament de les noves practiques que es van
duent a terme personalment, grupalment i institucionalment. | ajuda a
reconstruir la problematica del centre fent suggeriments, creant alternatives i

possibilitant noves accions.

En aquesta linia 'assessora ha de treballar per afavorir les subjectivitats en la
comprensid i realitzacid dels canvis: acollint, com ja he dit anteriorment, les
diferents identitats. Per aixd no ens podem mostrar com una persona aliena al

centre, la nostra preséncia ha de ser palpable i percebuda per tothom.

1.7. Qué he descobert com a assessora al liarg de la recerca?

He descobert que la rellevancia de la dimensié institucional, en qué I'assessora
ha d’afrontar la confiictivitat relacional i la problematica social dels centres
escolars. Per tirar endavant aquest plantejament, 'assessora ha de:

e aprendre a delinear noves actituds d'escolta des de I'experiéncia;
o elaborar respostes sensibles amb relaci6 a les actituds docents;

o tenir capacitat per poder examinar les relacions entre els continguts, les -
relacions grupals i les institucions, i

e crear un element que faci de tercer entre el seu jo professional i la seva
practica.
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Sé6n qliestions que em fan entendre que les diferéncies personals, les
concepcions subjectives de la realitat escolar, les relacions que es creen entre
les persones, fan que els canvis siguin costosos i requereixin un gran esforg
per part del professorat i 'assessora, perd que si es disposa de temps,
formacié i suport institucional, continuo pensant que és una de les vies més
significatives d’accés a l'actualitzacié de I'escola.

2. ELS OBJECTIUS | LA FORMACIO ASSESSORA, UNA NECESSITAT
RECLAMADA

Els objectius inicials de la recerca: donar significat a la meva propia
experiéncia; reconstruir la meva practica assessora acompanyada d’altres
persones i mostrar la recopitaci6 i la reflexidé del meu itinerari, m’han desvetliat

la necessitat de fer una proposta de formacié assessora.

Perqué investigar 'experiéncia de la manera com I'he viscuda, m’ha permés no
solament reflexionar sobre els aspectes essencials que caracteritzen
I'assessorament, sind també fer evident la mancanga formativa que patim els
professionals de Fassessorament (no tothom pot fer una recerca per formar-se).
Per aixo vull tracar el final d'aquest trajecte des de la necessitat de plantejar
una linia formativa adient a la complexitat del treball assessor, tan necessari
per a la millora de 'escola.

El que proposo a continuacié s6n uns suggeriments practics fonamentats en la
meva investigacié i- en la ‘meva practica. Tot i que no puc oferir cap
plantejament definitiu que es pugui seguir al peu de la lletra (seria totalment
incoherent amb la meva linia de treball), els punts que destaco depenen més
de la sensibilitat interpretativa i el tacte amb relacié a una professié que, des

del meu punt de vista, exigeix un gran esforg professional.
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2.1. Crear espais formatius assessors que valorin aspectes tan

significatius com aprendre a:

e conviure amb tot alld que és encara desconegut per tots nosaltres, tenint
present que l'alumnat d’ara necessitara actualitzar-se continuament al

llarg de la seva vida;

e intervenir en les relacions intersubjectives, incorporant debats en la
formacié docent que es plantegin la integracié de la diversitat cultural de

genere, raca, cultura o creencga;

e entendre la rellevancia de les propostes curriculars integrades o
interdisciplinaries, [ractualitzacié cultural i psicopedagdgica del
professorat implica oferir continguts d’interés i significat a 'alumnat en
funcié de les caracteristiques de la comunitat i els seus estudiants en

concret;

e interpretar la realitat de I'escola actual o reconéixer que s’aprén a
assessorar amb les persones, aprendre a col-locar-te en el lloc de l'altre i

sentir que connecta amb tu mateixa. 3°

Aquests aspectes impliquen continuar aprenent a examinar les relacions entre
els continguts, les persones i les institucions, connexions essencials en el

treball assessor.

"% S6c conscient que hi ha molta bibliografia que pot sustentar aquestes idees, perd
davant d'una possible allau d’'informacié que a mi més aviat em descol-loca, vull parlar
d'algunes veus que m’han ajudat a aprofundir-les. Em refereixo basicament a: «Los
contextos del ser» d’Atwood i Stolorow (2004), Barcelona, Herder; «La integracion del
curricuum» de J. A. Beane (2005), Madrid, Morata; «Globalizacion e
interdisciplinariedad: el curriculum integrado», de J. Torres (1994), Madrid, Ediciones
Morata,; i «Las fuerzas del cambio con creces» de M. Fullan (2006), Madrid, Akal.
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Ja he comentat anteriorment que la recerca m'ha comportat veure
'assessorament des d’'una perspectiva diferent, perd vull reivindicar també la
importancia que té poder contrastar tot el que preocupa en un assessorament
amb altres professionals, perqué aixi podrem avancar en cadascuna de les
problematiques que se’ns presenten, compartint experiéncies i construint noves
narratives.

Sé que és dificil trobar nous camins per formar-se en aquest sentit, peré no
m’estalvia reclamar una via de formacié que ens ajudi a integrar continguts
relacionals, institucionals, socials, culturals o cientifics, més enlla del
coneixement disciplinari (que també és imprescindible) per a les persones que
ara assessorem i que sovint ens trobem perdudes a I'hora d'interpretar
determinats aspectes de la realitat escolar, ja que disposem només de marcs
referencials obsolets o llunyans als que realment necessitem. Sortir d’aqui
implica que les institucions educatives vegin la necessitat de crear noves linies
formatives que ens permetin ubicar la tasca assessora en les complexitats del
mon actual, obrint les portes a investigacions que apropin les inquietuds, dels

infants i els adolescents d’ara, a les preocupacions socials dels docents.

2.2. Fomentar una cultura assessora que vagi de la certesa a la incertesa i
de la simplicitat a la complexitat

Considerar que assessorar implica: treballar amb referents, actualitzar el
curriculum, afavorir activitats innovadores, crear un ambient d’innovacié i
comunicacié amb relacié a les noves propostes que van emergint, explicitar tot
el procés que es va construint, acollir les identitats, reconéixer les diferéncies i

crear situacions de benestar, entre altres aspectes.

Una linia de treball que implica:

a) tenir una visid global del centre perqué pugui situar les diferents cultures i
practiques educatives i tingui elements per dialogar amb totes les persones que
formen part de I'equip del centre;

393



4a part: Senyals per continuar canviant

b) portar a cap una coordinacid6 amb altres espais formatius o de gestio del
centre;

c) crear espais d'intercanvi d’experiéncies per facilitar la relacio, i

d) vincular la funcié facilitadora amb la formadora.

Vull remarcar també que molts de nosaltres hem hagut d’'assessorar sense
haver pogut compartir i créixer en el nostre ambit. Es un buit que m’ha (ens)
creat més d’una situacié d’impoténcia que sovint he guardat dins nostre, sense
compartir-la amb el professorat. Es un buit que transcendia (i transcendeix) la
comprensid, la comunicacié i I'accié, perd que ara em fa entendre millor la
relacié entre les meves propies necessitats i les demandes de formaci6é del

professorat perqué puc tenir-hi empatia.

D’aquest fragment es despren fins a quin punt s’ha demanat als assessors i a
les assessores, des d’un inici, una gran amplitud i varietat de coneixements,
perd molt pocs espais per aprendre i per compartir experiéncies. La formaci6
dels assessors continua sent actualment Unica i exclusiva responsabilitat
nostra. Si bé també és cert que hi ha algunes accions d’intercanvi
d’experiéncies o activitats formatives puntuals, no deixen de ser accions poc

esteses.

Aixi, doncs, tot i la multiplicitat de tendéncies assessores que coexisteixen
actualment, i sent conscient que en la realitat no n’hi ha cap en estat pur i amb
el risc de simplificar, a causa de la seva complexitat, intentaré dibuixar un cami

per fer més comprensible la necessitat formativa que reclamo.

Es una formacié que ha considerar, tal com diu Najmanovich (2005), que el
segle xxI requereix imperiosament altres escenaris on sigui possible desplegar
l'activitat subjectiva i la transformacié del mén experiencial en un mén
multidimensional, per comprendre i actuar en aquest agitat i interessant méh en
qué ens ha tocat viure; perqué la logica de la simplicitat ha deixat de»ser
funcional i necessitem eines que ens permetin pensar d'una manera no lineal

per poder explicitar les paradoxes constitutives de la nostra manera
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d’experimentar-nos. Tots depenem els uns dels altres i I'inica opcié que tenim
és garantir-nos la seguretat compartida, una oportunitat que no es pot perdre.
Aquests escenaris es creen no sols en la formacié docent (basicament en
I'assessorament), sind també a les aules.

Ens cal aprendre a indagar qué passa en els aspectes relacionals fruit de la
interaccid permanent entre les motivacions, els desitjos, les necessitats, les

inquietuds, les pors, les preocupacions i les angoixes sempre presents en els
equips docents.

En aquests anys he viscut situacions en qué el desig del professorat era
inicialment «aprendre a instruiry» i «desitjar ser instruit» i no treballar el significat
d’educar, ¥ perd de vegades el fet d'involucrar-se en un assessorament pot
mostrar també altres necessitats, com la d’assumir una decisié presa pels
altres, per l'equip directiu o la institucié educativa (aix0 és el que va passar a la
majoria dels mestres de les escoles municipals quan van haver d’acatar el pla
de formacio), que poden anar variant la seva implicacié i compromis amb
noves practiques. Tot plegat traga un cami en qué van aflorant intencions,
arguments, interessos o esforgos que poden fer possible la reflexié i la creacio
d'una estructura que permet analitzar les repercussions dels canvis. Vull dir
també que conviu en moltes persones «el desig de ser assessorat» i «el desig
de no ser assessorat», perd des del seu punt de vista i amb relacié a alld que
esperen. | aquesta és part de la realitat en qué ens movem els assessors i les
assessores. Perque, com diu Beillerot (1996), la relaci6 amb el saber és una
relacié complicada, que a la vegada és un desig de saber i un desig, sobretot,
de no saber, potser per la por del desconegut.

Cada cop estic més convenguda que l'assessorament exigeix una relacié de
confianga i respecte amb el professorat. Poder acompanyar-lo a mantenir un
bon anim a pesar del desgast que representa I'esfor¢ del dia a dia em situa en

la necessitat de promoure el benestar. D’alguna manera, la meva intuicié6 m’ha

37 El dijous 2 d’agost del 2007 Fernando Savater va escriure a El Pais un article titulat
«Instruir educando», en qué especifica que instruir és descriure i explicar els fets i que
educar és desenvolupar capacitats i potenciar valors.
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anat portant a aquesta idea i ara és un dels punts essencials de com
assessorar per ajudar a buscar en cadascu la necessitat de descobrir en els

canvis el valor i el sentit d’ensenyar.

L’'assessorament, tal com lentenc, ha d'ajudar a reforcar la identitat
professional dels docents. Perd, com en tots els conceptes, quan es parla
d’identitat es poden entendre idees molt diferents. Jo parlo d’'un concepte
d’identitat, tal com plantejo en el primer apartat, inestable i incert, perd alhora

com un cami que ens apropa a la subjectivacio.

Aquest pensament genera, des del meu punt de vista, la necessitat de
compartir un coneixement abocat als enrevessats camins dels canvis, perd
que, tot i aixi, s’ha de poder entrelligar traspassant resisténcies, dubtes o
culpes sobre algunes de les practiques en curs, perqué a través de la nocié de
benestar les experiéncies sén analitzades com a objectes d'estudi i son

subjectes de revisions i transformacions.

He de reconéixer que en situacions complicades que he viscut a les escoles he
trontollat moltes vegades. |, com ja he dit diverses vegades, aquest
trontollament m’ha creat molts dubtes, perd I'analisi de 'experiéncia m’ha fet
percebre’ls, amb el pas del temps, com a necessitats involucrades en els

canvis.
2.3. Concebre nous punts d’orientacié que ens permetin avancar

L’assessorament no pot ser només una projeccio de la formacié rebuda. No
és una manera de traspassar una practica anterior. No es pot centrar en el
corrent didactic que té per objectiu basic oferir recursos. Tampoc no es pot
dur a terme només des del que una sap, domina o controla. No es tracta
d’un lideratge sin6 d’'un acompanyament. Ha de poder anar més enlia de
loferiment d’intercanvi d’experiéncies, ha d'interpretar les preocupacions
dels docents per mostrar noves vies de canvi d’ensenyar; ha de prendre en
consideracid la identitat i la conflictivitat institucional ajudant el professorat a

reflexionar-hi; ha d’aprendre a conviure amb les incoheréncies del mon
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actual i ha de crear un espai de benestar des del reconeixement de les
diferéncies de concepcions docents.

En aquest sentit I'assessora s’ha d’interessar per la historia del centre, no
solament per la curricular o la ideologica, sind també per la de les relacions
entre les persones que hi han treballat; també ha d’indagar la realitat del
present i els tipus de practiques que fan, les linies formatives que duen a
terme; ha d’apropar-se a la seva cultura per poder construir un ancoratge
entre necessitats, teories, problemes o actituds.

Els professionals de I'assessorament hem de saber crear propodsits comuns
dins del claustre, proposits concrets, pactats i concretats per tots, escoltant tots
els membres del claustre, les seves demandes, desitjos, expectatives, neguits,
pors, encerts i desencerts... Fent també evidents els avengos dins dels nostres
propasits, igualment com fem conscients els alumnes dels seus aprenentatges.
Si el que volem és implicar, explicar, escoltar i fer-nos entendre, hem de donar
temps a les persones i respectar-los-el. La immediatesa, la pressié i la

improvisacidé no sén bones companyes per a la reflexio.

En aquest segle xxi, les escoles no sdn compartiments estancs que busquen
socors en els assessors i les assessores. Aquest fenomen de demanar ajut a
fora, pero, s’ha accentuat darrerament i moltes escoles plantegen tot tipus de
demandes a l'assessorament per poder reafirmar el seu estancament i

aillament (i sovint el troben). Hem de saber ajudar a créixer en la perplexitat
dels canvis.

Per aixd penso que els relats d’experiéncia s’han d’incloure també dins de la
formaci6 assessora que reclamo, perqué ens poden ajudar a entendre el nostre
precari i constant equilibri i desequilibri. Penso que és també un instrument
d’anticipaci6é i d’autonomia professional, ja que possibilita el dialeg amb els
diferents sabers, disciplines i ciéncies. D’aquesta manera, els relats esdevenen
formatius, perqué permeten no solament conéixer aspectes cabdals de la
professid, en que el que importa no sén els fets sind els contextos, siné també
anar més enlla de I'ordenacié de successos en indagar la discontinuitat, les
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pauses o les cancellacions. Aquest salt és, des del meu punt de vista,

necessari per interpretar el canvis.

Vull dir també que la narracié no ha estat per mi una accié neutra, perqué m’'ha
significat comprendre els components pedagogics, socials i politics de
l'assessorament a les escoles. D’alguna manera, lanalisi dels conflictes i
'antagonisme social sempre esta present en l'accié que es treballa (o en les
noves practiques que es proposen). Sense aquesta dimensid, els relats
d’'experiéncia anirien caient en escrits indiferenciats i monocolors
(monoculturals) que es podrien reduir a un dispositiu de reproduccié del que ja

existeix.

La recerca m'ha fet prendre en consideracié la dimensié formativa dels
assessors i assessores com a professionals de les relacions en qué la
temptativa d’expressar per escrit la nostra trajectoria ens permet fer front a la

complexitat dels canvis.

Optar per la narrativitat en la formacidé assessora significa, al meu entendre,
viure la professionalitat com una oportunitat educativa que es pot projectar, tal
com ja he dit anteriorment, al professorat i a 'alumnat. S6¢ conscient que quan
argumento la necessitat de treballar amb profunditat la narraci6 en la formacia,
I'assessorament o la docéncia, no dic res de nou; des d’altres mirades Denzin i
Lincoln; Connely i Clandinin, Dewey, Conle, Bruner, Gadamer, Van Manen,
Mcintyre, entre alfres, ja han plantejat la importancia de la narrativitat més enlla
d'explicar histories. Tampoc no ho faig quan exposo gque la narracié augmenta
la relacié entre la vida i la professio; en tot cas el que he fet al llarg de la
recerca és mostrar com he conceptualitzat a través de la narracid de
I'experiéncia la forga que té poder anar enrere per créixer intel-lectualment en
poder lligar temporalitat i contextualitat. Es un creixement que m’ha donat
loportunitat d’accedir a plantejaments més generals pel que fa a

'assessorament.
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Els assessors i assessores som professionals de la formacié en formacié en
qué la narracié comporta beneficis de representacié dels nostres propis canvis

que no deixen de ser noves maneres d’'imprimir recorreguts d’aprenentatge.

Els relats d’experiéncia en la formacié assessora ens permeten treballar en
diferents categories de conflicte, incentivar noves practiques o desarticular

rutines incrustades a traduir la memoria en projecte de formacio.

Vull dir també que la narrativitat (els relats) no pot constituir una fase sind que
ha de formar part del nostre procés formatiu sempre en procés de

transformaci6 i lluitant sempre perqué I'experiéncia no s’atrofii.

L'oportunitat d'interpretar I'experiéncia permet projectar canvis i recompondre el
sentit de la professio.

La narracié com a interpretacié és interminable, pero I'exigéncia practica de
posar limits que vénen acompanyats de noves idees significa que no és una
tasca conclusa sind oberta a les multiples variacions que comporta el
coneixement.

3. ESTRUCTURES DE SUBJECTIVITAT

Narrar la meva trajectoria i reconstruir la meva historia és I'oportunitat per poder
exposar qué he aprés de la reflexi6 de I'experiéncia i mostrar la meva
trajectoria a través d’estructures de subijectivitat. '

El desig de descriure les idees que em representen no deixa de ser una nova
elaboracio en aquest llarg recorregut d’investigacié. Aquest treball m’ha implicat
submergir-me en la meva quotidianitat professional assessora, que la sento
extremadament complexa. Aquestes idees han sorgit de I’aprbpament a
referents i persones que m’han ajudat a elaborar un marc de referéncia que, en
aquests moments, reflecteix el que jo considero com les estructures de
subjectivitat, en les quals sostinc la meva practica.
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Entenc per estructures de subjectivitat tot alld que es posa en marxa en cada
assessorament i que fa referéncia a la meva propia identitat, les meves
concepcions, representacions i significats que he construit en la meva

trajectoria professional i personal.

Indagar la meva experiéncia m'ha plantejat també la necessitat de donar sentit
als interrogants, relacionats amb els canvis i les transformacions de les
escoles, que han anat emergint al llarg del meu recorregut investigador. Sén
uns interrogants que tenen a veure no solament amb el professorat sin6é també

amb mi mateixa.

| aixi el relat del meu trajecte subjectiu ha anat rascant passat i present, des de
la meva propia mirada, com un lloc de construccid d'unes estructures de
subjectivitat, en sintonia amb les meves paraules, entrant en dialeg amb els

altres i recuperant escenes de treball.

Sé que no puc enquibir totes les gliestions que han estat rellevants per mi i que
he explicitat en diferents moments del text, per aixd he optat aqui per centrar-
me en les que mereixen una especial atencié a I'hora de pensar la practica

assessora.
3.1. Primera estructura: la reflexio sobre la practica

Voler donar significat a la meva experiéncia mostrant la recopilaci6 i la reflexio

del meu itinerari, m’ha fet topar amb dificultats com:

1. No es facil prendre consciéncia del que no funciona, perqué comporta
haver d'admetre la propia ineficacia, quan la tendéncia general és
culpar-ne els mestres (o les seves suposades resisténcies).

2. Tampoc no és facil expressar publicament la manera personal de

treballar i com un intenta escurcar la distancia entre el que es diu i com
treballa.
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Son dificultats que m’he plantejat a mesura que he anat detectant que
determinades estratégies assessores, centrades fonamentalment a donar a
coneixer noves practiques als mestres, no els ajudaven a canviar, i el que és
igual d’'important, quan m’he adonat que jo no em sentia a gust amb maneres
de treballar, basades en la transmissi6é d’idees, encara que les dugués a terme
amb formats col-laboratius.

A vegades la idea rescatada d’Atwood i Stolorow (2004) que en contextos
dialogics cal pensar sempre «quée hi ha de la inseguretat de l'altre que ressona
en la inseguretat d’'una mateixa», ha significat un gir important en la meva
practica perqué he pogut veure la propia inseguretat a través de la dels altres.
El treball assessor que he desenvolupat sempre ha estat lligat (conscientment o
inconscientment) a les meves intuicions, al meu marc de referéncia, al meu
punt de vista que hagi pogut construir respecte d'alldo que és possible i
desitjable de cada situaci6. Es un eix que també m’ha permés investigar de
quina manera les meves conviccions i actituds poden arribar a posar
entrebancs al professorat, quan no se sent prou fort per poder prendre
decisions des del seu propi punt de vista. Perqué assessorar, des d’aquesta
mirada, comporta treballar sobre problemes que la major part de les vegades
no apareixen de manera explicita en la realitat, siné que resulten d’un treball de

construccio i definicid per part de totes les persones que intervenen en aquesta
practica.

Aquesta reflexio m'ha fet entendre que, moltes vegades, estava més
preocupada per adequar els mestres a les meves teories, que per trobar una, o
diferents teories, que m’ajudessin a comprendre la problematica del centre o de
'equip, donant preferéncia a la meva interpretacio, perdent aixi I'oportunitat

d’aprendre altres interpretacions que poguessin emergir dels mateixos equips.

Entendre qué ressonava de les pors dels altres en mi mateixa m’ha apropat a la
nocio de reciprocitat com un posicionament metodologic que ajuda a consolidar
i organitzar la meva propia experiéncia i la dels mestres, fins i tot més enlla de
la cooperacié o la col-laboracié. Perqué col-loca el grup en la dimensié entre

iguals, en qué la tasca assessora es basa en el reconeixement dels altres per
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afrontar els coneixements, els sabers practics i les experiéncies que son

objecte d’analisi en cada assessorament.

Aquesta comprensié m’ha desvetilat la necessitat de desplagar el centre de la
meva atencio, sempre preocupada a fer que els altres entenguessin els canvis
de la millor manera possible, cap a terrenys diferents que em portessin a anar
més enlla d’estratégies interactives i buscar maneres de compromis amb
relacié a les demandes plantejades pels mestres. S6n maneres que han passat
a ser la matriu de la meva tasca assessora, en donar a reconéixer que les falles
i les tensions (d'una mateixa o dels altres) no estan necessariament lligades a
les dificultats sind que representen en si mateixes I'oportunitat per avangar en

la problematitzacié de qliestions lligades al mateix procés de treball.

Aixi he aprés a: conviure amb les contradiccions, desconcerts, neguits,
atabalaments 0 preocupacions; percebre-Is com una manera de sostenir,
empényer, donar suport als canvis; entendre la feblesa o el trencament com
una via d’'accés a la interpretacid, a la reflexié i la comprensié de la meva
subjectivitat assessora; connectar les creences, els dubtes i les incerteses com
a necessitats de recol-locacié; plantejar-me la necessitat d'esbrinar tot alld que
sovint queda ocult, invisible, transparent, o entendre que les inquietuds no séon

improductives sin6 possibilitats d’aprendre.

3.2. Segona estructura: la transformacio de la practica

Donar a conéixer algunes de les transformacions que he anat fent al llarg dels
anys gracies a les valoracions que m’han fet els mestres m'ha permeés
interpretar i comprendre amb més deteniment la meva trajectoria:

¢ Abans pensava que havia de ser neutral, que havia de mostrar com es
podien introduir noves practiques a les aules, ara penso que he
d'investigar continuament la meva inevitable participacioé subjectiva i la
seva repercussio en I'equip de mestres (en I'escola).

e Abans creia que perqué hi hagués canvis, jo havia de dir com fer-los; ara
crec que perqué hi hagi progrés, he d’afavorir I'explicitacio de les
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preocupacions dels docents (que moltes vegades no sdn explicitades

per por de no ser compreses) per poder-les incloure dins del recorregut
de treball.

Aquests aspectes han anat adquirint més forga al llarg de la present recerca,
perqué m’han permeés connectar concepcions, idees i sentiments meus, fet que
no havia pogut fer anteriorment. Entendre que tota comprensi6, en la linia que
planteja Gadamer (1988), implica interpretacidé quan aquesta esta
profundament relacionada amb la matriu historica del mateix intérpret, m’ha
ajudat a contextualitzar una colla d'experiéncies, tant favorables com adverses,
que tenia despariades.

Acceptar l'adversitat com a part del procés assessor m’ha permes elaborar una
perspectiva assessora més propera a I'experiéncia. Aixd ha significat un punt
d’inflexié6 en la meva practica, perqué he pogut visualitzar que no solament es
poden projectar nous continguts, sind que també s’ha d'interactuar amb les
conviccions dels mestres. D’aquesta manera he deixat de veure’m com una
persona experta que déna a conéixer al professorat com ha de canviar, passant

a ser una investigadora que analitza les diferents maneres de dur a terme els
canvis.

Sén transformacions que m’han ajudat a posicionar-me en una perspectiva que
m’ha portat a donar cada vegada més importancia a: crear grups reflexius;
ressaltar la capacitat mediadora en la institucié; ajudar el professorat que visqui
en primera persona les repercussions dels canvis; tenir una escolta
comprensiva, viure el pas del temps sense pressidé o poder problematitzar el

contingut des de les diferents visions del professorat.
3.3. Tercera estructura: el sentit relacional en la practica

Al llarg dels anys he explorat diferents maneres d’intervencié assessora, he
buscat nous enfocaments que sintonitzessin millor amb la meva praxis i que a
la vegada em poguessin donar llum en la comprensié de les problematiques
que han anat apareixent en la meva practica. Es per aixd que vull donar les

gracies profundament a les persones que m’han acompanyat en els relats i a
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tots els mestres de les escoles amb qui he treballat. Tot un sentiment d’orgull

pel treball que estic (estem) desenvolupant amb una nova qualitat relacional.

L’experiéncia de travessar la meva practica m’ha guiat per llocs que jo encara
no havia explorat, com: Fanalisi de la qliestio de la identitat o la inclusio de les
condicions per a la flexibilitat, el respecte o el benestar. Aquesta exploracio
m'ha despertat una pila de sensacions relacionades amb la meva vida i també

haver de conviure amb una colla de dubtes o contradiccions que em rodejaven.

A voltes la recerca m’ha portat a situacions en qué m'ha estat dificil posar
paraules als canvis o buscar el sentit relacional en les sessions de treball, i el
fet de no trobar-lo el vivia amb ansietat. De vegades he tendit a adoptar
solucions rapides o eficaces, encara que fossin erronies, per no sentir la
incertesa de no saber. Es ben clar que 'assessorament implica treballar amb
grups i abordar situacions que remeten a diverses configuracions de grup. Jo
he buscat sempre aquesta dimensio, intueixo que la meva practica terapéutica i
la meva formaci6 clinica dels darrers anys m’ha fet estar atenta a les relacions
interpersonals. He indagat en allé que és subjectiu perd que alhora forma part
d’'una trama relacional que involucra concepcions, representacions, maneres
particulars d’actuar i resoldre situacions. Atendre el sentit relacional m'ha
comportat incorporar una estructura subjectiva que considera el grup com una

dimensi6 sempre present i en continu procés de desenvolupament.

Avancar en aquesta linia en 'assessorament m'’ha comportat valorar anades i
tornades que s’han anat succeint al llarg dels assessoraments. Ara sé que
aquest enfocament augmenta el procés de subjectivacié en qué el passat i
present s‘'omplen de sentit al mateix temps que es va donant un sentiment de si

mateix més integrat.

Buscar el sentit relacional m'’ha permés explorar les relacions intersubjectives i
m’ha comportat més implicaci6 en lacci6. Aquesta situaci6 ha reactivat
angoixes que en un inici ni percebia ni reconeixia, sentia com un malestar que
no acabava d'identificar. Eren aquells punts obscurs dels quals em defensava,

perque, com diu Arendt (2001), fins i tot en els temps d’obscuritat tenim dret a
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esperar certa il-luminacié. Ara tinc més clar que per acompanyar el professorat
en les situacions problematiques que generen els canvis, és necessaria una
implicacié clara, viva i empatica de l'assessora, no per aportar solucions
magiques sind per crear un espai de confianga, de mantenir un vincle amb alld
que és emocional, que promogui I'accié, que convidi al moviment, sense que
aixd impliqui imposicié. Perqué el que és clar és que els canvis no s’obtenen
«per reial decret», tot el contrari; es van construint a poc a poc, i la
responsabilitat de tirar-los endavant ha de ser compartida.

Al llarg dels anys han estat els equips de mestres els que m’han ajudat a
aprofundir en aspectes que no estaven prou desenvolupats en mi com soén, a
tall d'exemple: atendre les seves iniciatives, incloure les problematiques
relacionals, culturals, socials i tecnoldgiques; o establir lligams entre les seves
concepcions i la seva practica.

3.4. Quarta estructura: Els reptes en la practica

La idea de repte ha estat molt important en la meva trajectoria, perqué la sento
lligada a una dificultat que desafia i genera interés, expectativa i motivacio per
tirar endavant, o sigui als canvis. No es tracta d’'una dificultat que paralitza, sind
d’'una situacidé que exerceix un efecte de provocacié de sentit. El contrari de
repte és la idea de rutina, com a pérdua de sentit en qué es pot caure en vicis
assessors com: tenir fidelitat de costums establerts, mantenir pautes de

comportament repetitives, tendir a estabilitzar les necessitats o ajornar les
transformacions.

Assumir reptes implica afrontar riscos vinculats al desafiament. Perd una cosa
és com entenc el repte i l'altra com I'he viscut jo mateixa, o els mateixos
mestres, al llarg dels assessoraments. Sennett (2000) assenyala que en les
caracteristiques centrals d’una situacié de risc hi ha la possibilitat de regressio
en lactivitat professional a un estadi de desenvolupament anterior. Es tracta
d’'una etapa que es viu com ja superada i a la qual es retorna, amb la
consegiient sensacié de tornar enrere o de tornar a comencar. Es per aquest

motiu que les situacions de risc es relacionen, de vegades, amb la sensaci6 de
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quedar atrapats en situacions que no s'acaben de veure clares. Aixi, situacions
en qué no vaig tenir resposta o que em van fer vacillar, vaig necessitar
confrontar-les amb els mestres sobre tot alld que succeia. Perd també puc dir
que de vegades el risc, el dubte o la incertesa pot anar més enila de la tensio i
generar, com diu Bleger (1985), possibilitats de moviment i promoure el
pensament en la recerca d’explicacions alternatives i noves estratégies d'accio.
Quan he aconseguit arribar a crear aquest tipus de situacions, el treball ha

estat molt enriquidor.

Aquest treball ha significat per mi, en aquests darrers temps, afrontar els
actuals reptes del professorat més enlla del curriculum. 1 ha permés que nous
temes afloressin en les demandes, com: els canals de comunicacié entre
'equip de mestres, les relacions amb les institucions educatives, el fet de poder
reflexionar sobre els diferents models de formacié que rep el professorat i el de
parlar dels sentiments docents que emergeixen arran dels canvis que es duen

a terme a les aules, han passat a ser continguts assessors.

Integrar aquestes idees en el dia a dia m’ha col-locat en la simultaneitat i la
diversitat, com una manera d’ajustar i replantejar constantment la meva

practica.
3.5. Més enlia de les estructures de subjectivitat

Les quatre estructures de subjectivitat formen part de la meva trajectoria i
al-ludeixen al sentit que orienta la meva tasca assessora, sempre amb
proposits plurals i multiples. Alguns estan directament relacionats amb els
canvis, d'altres constitueixen condicions que he de prendre en consideracié per
sostenir el meu compromis amb I'assessorament. Malgrat tot, reconec que hi
ha aspectes que emergeixen en diferents apartats de la present recerca, que
aqui no han quedat reflectits; la seva omissié no respon a la intencié de no
voler-hi aprofundir, sin6 que ha estat més la meva necessitat de centrar les
idees essencials que han anat sostenint la meva practica al llarg dels darrers

vint anys.
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4. DARRERES IDEES

L’Gs de la narracié ajuda a estructurar la complexitat temporal i contextual, perd
sobretot contribueix a ser més conscient de la complexitat que hi ha entre la
vida i la professio.

El que si que puc dir és que més que teoritzar la meva experiéncia, el que he
fet és encarna-la. | des d’aquesta encarnacid he pogut elaborar el que significa
per mi el valor de la recerca narrativa a través dels relats.

Gradualment m’he anat convencent que la narracid m’ha ajudat a apropar
lallunyament que hi havia entre la meva vida i la meva professié. | m’ha
permeés obrir una linia formativa en la qual puc enllagar també la teoria amb la
vida. Es un enlla¢g que integra emocid, subjectivitat, intel-lectualitat, practica,
teoria, objectivitat... D’alguna manera, en narrar el passat, he pogut viatjar cap
alld que és nou, desconegut, incert, perqué he aprés de la seva mateixa

complexitat.

Amb la recerca narrativa he aprés a analitzar accions, contextos, teories,
cultures i perspectives des de la relaci6 amb la meva experiéncia. Es una
mirada diferent que m’ha permés obrir nous camins en la docéncia,
assessorament o formaci6. Aquesta possibilitat no sempre la puc tirar endavant
per les limitacions del temps, perd el fet de ser un marc referencial
d’'interpretaci6 m'amplia I'accidé del present que no deixar de ser complexa,

farcida d’adversitats que creixen en la incertesa.
Vull que la lectura d’aquesta recerca plantegi altres narratives, sensibilitats,

llenguatges i sabers que comportin noves maneres de veure, representar i dur
a terme la complexitat de I'assessorament.
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