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Educaciéo per a la civtadania, si gracies!!

Al final del passat mes de gener, el Tribunal Suprem de I’Estat va refusar per majoria absoluta
el dret a exercir I’objeccid de consciéncia de 1’assignatura d’Educacié per a la ciutadania i els drets
humans, que reclamava una minoria de pares. Es posava punt final a un absurd debat que no
hauria tingut sentit en cap altre pais europeu. Un debat impulsat per la conferéncia episcopal -que
creu que la ciutadania és la rival directa de I’ensenyament de la religio-, per la dreta més casposa
i pels mitjans de comunicaci6 afins a uns i altres.

L’aposta feta en el seu moment per la LOE d’introduir a I’ensenyament obligatori i a batxillerat
I’Educacio per a la ciutadania anava adregada, inicialment, a tres ambits: el primer, i més important,
pretenia posar els mitjans per convertir els centres educatius en espais de ciutadania democratica,
¢és a dir en llocs on I’alumnat aprengués a exercir la convivéncia, aprengués a participar i a aplicar
els drets i els deures democratics. El segon gran objectiu s’adregava a repensar els continguts de
les assignatures de 1’escola obligatoria i a orientar-los cap a la formaci6 ciutadana. Es a dir, es
pretenia que totes i cadascuna de les assignatures s’adrecessin en primer lloc a la formacio6
ciutadana de 1’alumnat, el preparessin per a la vida i per a la convivéncia democratica. Finalment,
un tercer objectiu es concretava en 1’aparicié d’una assignatura, I’Educaci6 per a la ciutadania,
destinada a 1’aprenentatge d’aquells sabers necessaris per conviure i ubicar-se en el moén i que no
quedaven prou garantits en altres assignatures. En realitat, 1’assignatura d’Educacié per a la
ciutadania i els drets humans tenia, i té, un pes relativament poc important en el conjunt d’assig-
natures de primaria, secundaria obligatoria i batxillerat.

Pero tot aixd no va importar gens a la conferéncia episcopal, a la dreta i als mitjans afins que
durant més d’un any s’han dedicat a fer soroll, a dir mentides —algunes de ben poc piadoses, per
cert!- i a crear confusio en els pares i les mares, i en la societat. Afortunadament, no ha estat aixi
en el cas dels jutges del Tribunal Suprem que no han vist en el text cap motiu per impugnar la
presencia d’aquesta assignatura ni, Obviament, per donar la rad als pares partidaris de 1’objeccio,
als bisbes i a la dreta.

La lectura tranquil-la i desapassionada dels programes d’aquesta assignatura per a primaria i
per a I’ensenyament secundari obligatori demostra que la intencié no és, ni manipular els nens i
les nenes, ni adoctrinar els i les joves ni, molt menys, apostar pels matrimonis homosexuals o per
models familiars alternatius. L’Educacio per a la ciutadania i els drets humans, aqui i a tots els
paisos democratics del nostre entorn —fins i tot en aquells governats per una dreta homologable
a I’espanyola-, té unes finalitats molt més senzilles i transparents: ensenyar als nois i a les noies
a viure democraticament, a ser lliures i responsables, a aprendre a resoldre els conflictes a través
del dialeg i de la paraula, a respectar els altres, i els drets i deures de totes les persones. En
definitiva, dotar-los dels coneixements i de les practiques que els convertiran en protagonistes del
seu moén i del seu futur, en ciutadans i ciutadanes lliures i responsables. Esperem que a partir d’ara
desaparegui el soroll i els centres puguin treballar sense pressions en un dels reptes més
importants que té I’escola actual: educar per la democracia i per la llibertat.
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El perqué del monogrdfic: objectiv i continguts

Josep Callis
i Franco

L’ultim quart del segle XX marca un canvi substancial en les
dinamiques socials fruit dels innombrables avencos de la ciéncia, de tal
forma que la transformacio generada en tots els ambits deixa enrere
bona part del marc cientific i de valors que fins aleshores havien estat
les llums i els ideals de la vida i les relacions humanes. En gran mesura,
han estat essencials en aquesta transformacio les aportacions rea-
litzades des del camp de la tecnologia de la informaci6 i la corresponent
globalitzaci6 planetaria; els processos d’ambientalitzacio i les relacions
entre estat del benestar i economia; els deguts a la genética i biome-
dicina i els de les neurociencies i el funcionament cerebral.

Si bé tots ells han incidit fortament en canvis de paradigmes
educatius, les aportacions de les neurociéncies tenen un significatiu pes
en les noves direccionalitats que 1’educacio ha de prendre. La neu-
rociéncia resta, encara, molt lluny de tenir respostes definitives sobre
els processos mentals pero els seus coneixements permeten ampliar i
precisar més sobre la génesi i construccid del coneixement, les
emocions, la memoria... elements cabdals per aconseguir millorar
I’apre-nentatge i la innovacio6 educativa. Conscient d’aixo, Perspectiva
Escolar a través del present monografic «Cervell, educacio i apre-
nentatge» vol aportar reflexido per a la innovacié didactica fruit
d’informacio relativa al funcionament cerebral i la seva importancia i
incidéncia per a 1’educacio i 1’aprenentatge, alhora que serveixi per



ampliar alguns aspectes tractats en el monografic 298 «Manipular per
aprendrey» del passat novembre. Hi trobareu, també, suggeriments i
propostes practiques d’actuacid que tenen present aquests
coneixements neurologics per tal d’adequar els procediments educatius
a aquestes realitats biologiques, bases essencials per a un bon
aprenentatge.

L’article «Cervell, intel-ligéncies i dissenys d’ensenyament-apre-
nentatge», de Pau Lopez, ens aporta comprensié sobre les diferen-
ciacions d’estils cognitius i d’aprenentatge, producte dels factors do-
minants en el funcionament cerebral i, conseqiientment, la comprensio
de la diversitat dins de les aules; i a la vegada dona pautes d’actuacio
per millorar I’aprenentatge a través d’aprenentatges emocionals i de
I’acci6. Anna Forés i Marta Ligioiz en el seu article «Neurodidactica.
Aprenent amb tot el nostre potencial» emmarquen la importancia
dels coneixements neurologics per aconseguir processos educatius i
aprenentatges significatius, i com el pensament i els estats animics de
la persona son generals per a la fisiologia neural, fet que obre els nous
camins de la neurodidactica. Ramon M. Nogués a «Educacio i neu-
rociencies» ens fa paleses les caracteristiques essencials del fun-
cionament cerebral i la seva repercussio en 1’ambit educatiu, de mane-
ra que resulta facil extreure’n suggeriments per a possibles linies d’ac-
tuacio a l'aula. A «EI moviment obre la porta de [’aprenentatge.
Gimnastica del Cervell o Kinesiologia Educativa», Isabel Compan
ens exposa practiques que el grup de treball de Kinesiologia Educativa
de Rosa Sensat apliquen a I’aula per millorar la capacitat de con-
centraci6 i raonament de I’alumnat juntament amb el control emocional
i la comprensio de diferéncies comportamentals. Pilar Sanchez, Rosa
Gil 1 Monica Pruna ens expliquen la seva experiéncia personal en
I’aplicacié de técniques d’atencidé neurologiques a 1’aula, fruit de
seminaris de formacié de «Practica del PNL a [’escolax», i la
satisfaccio que mostren altres mestres que apliquen algunes d’aquestes
tecniques a les seves aules tot remarcant-ne els beneficis aconseguits.

Enfocar I’aprenentatge tenint en compte I’evolucio i les necessitats
biologiques de I’alumnat resulta un cami excel-lent per millorar
I’aprenentatge de I’alumnat. El monografic que teniu a les mans pot ser
una bona eina per ajudar a innovacions metodologiques fetes amb
coneixement de causa i amb profundes fonamentacions teoriques.

Esperem que us sigui util.



4

Cervell, educacié i aprenentatge

L’autor esposa la diversitat d’estils cognitius i estils d’apre-
nentatge producte dels factors dominants del funcionament del
cervell. També dona pautes d’actuacio a [’aula per millorar ’apre-
nentatge en el dia a dia.

Cervell, intel-ligéncies i dissenys
d’ensenyament-aprenentatge

Pau Lipez

Vicente
Doctor en
Psicologia i
professor de la
Facultat de
Psicologia, Edu-
caci6 i Esport
Blanquerna-
Universitat
Ramon Llull

Des de fa ja unes quantes décades, tots els mestres declarem que
amb 1’educacié volem atendre el desenvolupament integral de la
persona i ja hem deixat de banda expressions o manifestacions de
responsabilitats compartimentades que actualment ens sonen molt ar-
caiques. Em refereixo a afirmacions o senténcies com ara: «jo ense-
nyo matematiques, l’educacio no és cosa mevay,; «aixo és cosa de
tutoriay; «l’escola instrueix, la familia és la que ha d’educary,
etc.

Sabem que des de casa o des de 1’escola, tots i totes contribuim
—amb més o0 menys encert— al creixement harmonios dels infants. De
fet, la persona s’anira desenvolupant gracies a la incorporacid
progressiva en diferents ambits o sistemes de relacio (Bronfenbrenner,
2002). El primer entorn sera la familia, després vindra I’escola, el grup
de lleure, el grup d’esport dels dissabtes, etc. En cada ambit o micro-
sistema, els nens i les nenes desenvoluparan unes actituds, unes ma-
neres de fer, unes sensibilitats, unes habilitats, uns coneixements.

Ara bé, tots aquests elements que impulsen el creixement ens
remeten a I’imperids control del cervell. Caminem, escoltem, mirem,
ens sentim satisfets o enfadats, tenim por o il-lusions... perque tenim
un cervell prou desenvolupat que dispara, possibilita, controla i regula
tots aquests processos.



Aixi, doncs, al llarg de la filogénesi, s’ha anat produint aquesta
fantastica evolucio des del cervell reptilia que assegura el funciona-
ment dels organs més vitals, passant per les estructures limbiques
—especialment relacionades amb els processos emocionals— fins arri-
bar a les darreres formacions del neocortex que fan possible les
capacitats de raonament propiament huma, tot i que sempre fara falta
la complicitat dels tres cervells (Mac Lean, 1970).

De fet, «en lloc de veure la rao i I’emocio com les capes separa-
des d’un pastis, el que passa en la realitat és que ens trobem amb
["emocio interferint en la rao i la rao modificant [’emocio» (Dama-

sio, 2004, p.164).

Aquesta idea sera clau a I’hora d’entendre i de plantejar processos
d’ensenyament aprenentatge.

Evolucié permanent i plasticitat

A més d’aquesta permeabilitat i interconnexié continuada i
necessaria entre els sistemes cortical 1 limbic, el canvi i I’evolucio en
cada persona és permanent.

El cervell no és quelcom estatic i immutable, es va fent dia a dia, es
desenvolupa i canvia. Es facil constatar que amb el temps pensem de
manera diferent o veiem les coses i actuem de manera diversa: alldo que
era important passa a ocupar posicions secundaries i allo que semblava
superflu adquireix un clar protagonisme.

Canvia la percepcid de nosaltres mateixos, amb una mena d’ac-
tualitzacié permanent de la nostra identitat. En aquest sentit, F. Mora
(2008), fent referéncia a I’escrit del frontispici del temple d’Apol-lo a
la ciutat de Delfos, comenta que en lloc de I’expressid «Coneix-te a
tu mateixy, estaria més d’acord amb alld que passa real-ment si
digués: «Fes-te a tu mateixy. No es tracta de conéixer quelcom inamo-
vible. El nostre cervell esta en permanent transformacio al llarg de tota
la vida i allo que fem, vivim o pensem influeix de manera decisiva en
aquesta reconfiguracié. «Es falsa la idea —dira Mora— que [’ambient
només suavitzi o ajusti el desenvolupament pro-gramat pels gens.
Durant el desenvolupament, gens i medi ambient van creant codis
de funcionament unics i canviants.» El cervell de 350 g del nadd
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arribara als 1.000 g als dos anys i als 1.400 g cap als 25-30 anys d’edat.
Aix0 vol dir que més del 75 % del cervell huma es forma en contacte
amb el medi ambient. Les modificacions en quantitat i qualitat (intercon-
nexions) son immenses.

En aquest desenvolupament es produeix un augment accelerat de les
sinapsis, pero també una mort o perdua extraordinaria (apopftosi). Per
posar un exemple: a I’escorga visual es dona un augment molt rapid
entre els 2 1 4 mesos, que ¢s el temps critic per al desenvolupament
d’aquesta funcio, pero després dels 8 mesos es produeix una pérdua del
40 % d’aquestes sinapsis fins als 11 anys. A ’escorga frontal, la rique-
sa més gran de sinapsis s’assoleix als dos anys i continua fins als 7. Cap
als 20 anys també s’hauran eliminat el 40 % d’aquestes sinapsis.

Un altre procés que es dona de manera simultania al de la «regres-
sio» €és I’augment de la grandaria de les neurones, la qual determinara
la poténcia i I’eficacia selectiva d’algunes zones o vies cerebrals. Els
canvis no es produeixen de manera global i simultania, sin6 que es do-
nen en temps diferents en cada area del cervell. Aixi, les arees de la
visio son les primeres a organitzar-se (possiblement perqué té un paper
cabdal per a la supervivéncia) i les prefrontals, les responsables dels
processos mentals, en seran les més tardanes.

Cervell i diversitat d’estils cognitius

Tot i que al cervell hi distingim les diverses i multiples arees especia-
litzades, aixi com es diferencien els dos hemisferis i els tres cervells
que s’han superposat al llarg de la filogenesi, cal remarcar la necessaria
coordinaci6 de tots els sistemes per al seu funcionament optim. Rodolfo
Llinas (2004), considerat el fundador de la neurociéncia, parla del
principi de la bicicleta. Una roda o un pedal no son utils. Fa falta tot el
sistema coordinat perqué funcioni, la complicitat de tots els elements
integrants. Per simplificar-ho, diem que a grans trets el sistema cortical
es relaciona directament amb el processos de raonament i el sistema
limbic amb els processos emocionals.

1. Es pot trobar una explicaci6 més detallada a Perspectiva Escolar, nim. 329:
Carris, J. «El qué, com, quan i perqué de la manipulacio», p. 8-21; Corr, M.
«Manipular per desenvolupar el cervell de manera optimay, p. 22-32.



També en aquest cas podem fer referéncia a la necessaria
interconnexio dels dos cervells a ’hora de prendre decisions (Damasio,
2007) 1 al funcionament més especific d’un o altre segons la necessitat.
Com expressa Joseph E. Ledoux (2004), les emocions faciliten i estal-
vien esforgos al cortex. Si t’ataca un 0s o si un autobus esta a punt
d’atropellar-te, I’amigdala (del sistema limbic) et fa reaccionar i pro-
dueix una resposta eficag, una reaccié automatica, sense necessitat de
raonar. L’amigdala exerceix un control més gran sobre el cortex que
no pas el cortex sobre I’amigdala, dira I’autor. No es poden controlar
del tot les emocions o no es pot controlar la reacci6 inicial d’una emo-
cio, tot i que després podem exercir-ne un cert control. En el futur, dira
Ledoux, emocions i consciéncia treballaran conjuntament sense 1luitar
entre elles per disputar-se el domini.

Els dos hemisferis

Sense oblidar mai la idea basica del cervell com una gran xarxa
interconnectada, es poden emfatitzar algunes funcions que es realitzen
de forma preferent en cada hemisferi. Seguint Spingler i Deutsch
(1990) 1 altres autors i investigadors posteriors relacionats amb els
avengos neurologics, Riart (2002, p.115) fa una llista de les principals
activitats que es poden considerar més propies de I’hemisferi esquerre
o de I’hemisferi dret.

Esquerre Dret
Formulacions tedriques Aprenentatges practics
Objectivitat Subjectivitat
Pensament analitic Pensament sintétic
Linealitat Globalitzacio
Racionalitat Intuiciod

Deduccio Induccid
Abstraccio Concrecio

Logica Imaginacio
Imatges verbals Imatges visuals
Quantitat Qualitat
Verbalitzacio Grafic

Control Impulsivitat
Técnic Metafora
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Estils cognitius i estils d’aprenentatge

D’acord amb les arees dominants en cada individu, es poden dife-
renciar diversos estils cognitius i d’aprenentatge. Sternberg (1999) de-
fineix Destil cognitiu com el conjunt de preferéncies que un individu
mostra quan ha d’utilitzar les seves aptituds. Aixi doncs, observarem
que diverses persones poden tenir una formacié i unes aptituds similars
1, en canvi, diferenciar-se clarament pels estils, per la manera de fer da-
vant de noves situacions, per la forma de resoldre problemes. Aquests
estils integren elements cognitius, emocionals, estrategics, etc., que
condicionaran I’eficacia de I’actuacio.

D’acord amb 1’estil cognitiu, es donara, també, una manera particu-
lar d’aprendre (estils d’aprenentatge). Tot i aixi, malgrat unes tendén-
cies més accentuades, cada individu pot variar d’estil d’acord amb les
circumstancies que es donin (Riart, 2006).

Combinant les caracteristiques
dels dos hemisferis cerebrals
amb els rols del sistema 1 2
cortical i del sistema limbic, Cortical Sended
Chalvin (1995) diferencia Sl et
quatre estils cognitius se-
gons la predominanca d’un o 3 4
altre quadrant: cortical es- LiEbie Niibic
querre, cortical dret, limbic esquerre dret
esquerre, limbic dret.

En cap cas, mai no es pot conside-
rar com una mena d’etiqueta determinista, sind
com una certa tendéncia que afegeix elements per entendre la diversitat
de les persones i dels nostres alumnes en particular.

D’acord amb la sintesi de Riart (2006), la persona que té predomi-
nanga cortical-esquerre (1) es manifestara més freda, controlada,
estable, rigorosa, critica, amb bona capacitat de raonament i d’analisi.
Els alumnes amb aquesta predominanca possiblement apreciaran més
les classes teoriques i argumentades que les experimentals, per
exemple.



La persona que té predominancga cortical-dret (2) es distingira per
’originalitat, el sentit de I’humor, la intuicio, la predileccid per 1’Gs de
metafores i d’imatges. Els alumnes amb aquesta predominancga valo-
raran més la novetat, ’originalitat, els conceptes que fan pensar i
filosofar, els plantejaments experimentals que donen un paper important
a la intuicio, els suports visuals, etc.

La persona que té predominanga limbic-esquerre (3) pot tenir
tendéncia a ser introvertida, minuciosa, metodica, partidaria de planifi-
car, definir clarament els procediments i verificar els resultats. Els
alumnes amb aquesta predominanga mostraran preferéncia per les
classes més metodiques i estructurades, ben organitzades i rutinaries,
amb uns materials ben precisos i de clara aplicabilitat.

La persona que té predominanca limbic-dret (4) es caracteritzara
per la seva tendeéncia a I’extraversio, la seva emotivitat, idealisme i
capacitat per al contacte huma. Valora I’experiéncia i s’apassiona en
la defensa de les seves idees. Els alumnes amb aquesta predominancga
tindran necessitat de compartir tot allo que escolten i aprenen. Potser
es bloquejaran o es despistaran amb facilitat. Apreciaran totes aquelles
activitats académiques on la relacio tingui un paper important, com els
treballs en grup, sortides, jocs, etc.

Aquests quatre estils es troben presents i combinats amb diferents
proporcions en cada persona. D’acord amb les dades de Riart (2006),
fent referéncia als estudis de diversos autors només es dona un sol estil
dominant en un 7 % de les persones; el 60 % presenten una doble pre-
feréncia i el 30 % una preferencia triple.

Aquestes polaritzacions tamb¢ es poden relacionar directament amb
el tres components que, segons Sternberg, determinen la intel-ligéncia:
I’analitic, el creatiu i el practic.

Una intel-ligéncia o moltes intel-ligéncies?
(Tot plegat es tracta de components de la intel-ligéncia, de formes

diferents d’intel-ligéncia segons la dominancia o de conductes intel-li-
gents diverses?
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Sembla clar que a més d’estar condicionada per les estructures
cerebrals, la intel-ligéncia esdevé el resultat del compromis entre les
competencies de 1’individu i les oportunitats que ofereix el seu entorn,
els valors que promouen les estructures socials. Aixo vol dir que cada
cultura, o cada context cultural, pot promocionar uns determinats tipus
d’intel-ligéncies i deixar de banda o fins i tot impedir-ne intencionada-
ment d’altres. Segurament que quan els pares diuen al seu fill ado-
lescent que es dediqui a fer bé els exercicis de matematiques perqué
de la musica no menjara, estan decantant clarament les possibilitats
1 oportunitats.

En aquest sentit, cal fer esment de les aportacions de Gardner
(1993), el qual defineix la intel-ligéncia com la facultat que s’utilitza a
I’hora de resoldre un problema. En la seva teoria de les intel-ligéncies
multiples, Gardner també considera I’origen biologic i 1’entorn cultural
com a intimament relacionats. Aixi doncs, distingeix entre vuit tipus
d’intel-ligéncies que tenen relacié amb el grau de desenvolupament i
d’intervencio de diferents arees cerebrals: la intel-ligéncia musical
(capacitat per a la percepcié i produccié musical), la cineticocorporal
(relacionada amb el control del moviment corporal), la logicoma-
tematica (capacitat per a la resolucié de problemes), la lingiiistica
(relacionada amb la capacitat i facilitat d’expressio verbal oral i escri-
ta); ’espacial (capacitat de visualitzacié d’objectes des de diferents
angles); la naturalista (capacitat per relacionar-se amb éssers vius,
animals i plantes); la interpersonal (relacionada amb la capacitat de
captar estats d’anim, intencions o desigs dels altres 1 saber actuar en
conseqiiencia); la intrapersonal (coneixement d’un mateix, capacitat
d’autocontrol i de motivacid). Aquestes dues darreres tipologies d’in-
tel-ligéncia coincideixen, en part, amb les caracteristiques de la in-
tel-ligeéncia emocional (Salovey i Sluyter, 1997; Goleman, 1997) i de
la intel-ligencia exitosa (Sternberg, 1997).

L'aprenentatge comenca amb I’'emocié

Després d’aquests dos apartats de presentacio per plantejar algunes
bases biologiques significatives i suggeridores, aixi com el concepte
d’intel-ligéncies diverses, passarem a la tasca del dia a dia a I’aula, als
processos d’ensenyament—aprenentatge que ens ocupen als mestres.



A
Qo »

Tornem a aquella idea de Damasio que diu que raé i emocio s’in-
terfereixen i es modifiquen. Aixo ens recorda que en els processos
d’ensenyament—aprenentatge no podem oblidar els dos aspectes. De
fet, quan ens plantegem la importancia de la motivacio, gairebé sempre
els estem relacionant.

Per veure el pes i I’ordre d’intervenci6 de cada aspecte, Damasio
explica com actua una persona innovadora:

«Veure les coses que la majoria no veuen, com li passa a un
gran pintor, poeta o cientific, requereix un sentit rapid nascut de
[’emocio, del pressentiment que quelcom és especial. L’emocio és
el senyal que indica que quelcom és especial. Només després es
pot racionalitzar i pensar (...). Les persones molt perspicaces i
creatives com Picasso, Einstein o el matematic Poincaré son molt
conscients del significat de [’emocio, d’aqui ve que Einstein parlés
sempre de la bellesa d’una equacioy (Damasio 2004, p.170).
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Tot arrenca d’una emocio.

Aix0 em fa pensar que, en la nostra tasca del dia a dia a I’aula, els
mestres comencem (o hauriem de comencar) per emocionar 1’infant,
provocar-lo, meravellar-lo, reptar-lo, seduir-lo.> Comencem emocio-
nant-lo per després poder raonar, treballar i tornar-lo a emocionar per
continuar aprenent.

Aprofitar I'ocasié: les finestres plastiques

Una altra idea d’aplicacié d’aquestes bases biologiques sobre el des-
envolupament del cervell és el que F. Mora (2008) anomena «finestres
plastiquesy.

Es tracta d’aquells periodes critics per aprendre o desenvolupar
determinades capacitats. Si en aquests periodes critics, que es poden
considerar com a veritables finestres temporals que s’obren de bat a
bat, I’individu no té el contacte adequat amb un determinat ambient que
permeti 1’experiéncia o la vivéncia corresponent, dificilment podra
desenvolupar aquelles capacitats especifiques. Podriem dir que Mozart
va tenir un entorn adequat quan se li va obrir la seva finestra plastica
per a la musica. Sense aquest entorn mai no hauriem conegut Mozart.

La metafora de la cadena de muntatge ho aclareix molt bé. El cervell
és com un cotxe que va passant pels diferents espais de la cadena de
muntatge: en cada lloc hi posen el cargol que cal, la pintura o el que
sigui. Si es perd algun pas, si el robot (o el mecanic) d’un espai falla,
aixo repercutira en el pas segiient i en el resultat final. Pero la cadena
mai no s’atura.

Aquestes finestres plastiques, en les quals un ambient especific ha
d’estar present en un determinat lapse de temps, i no més tard. Per
conformar uns circuits neuronals son absolutament fonamentals per a
moltes funcions del cervell, com la parla, la visid, ’emocio, les habilitats
per a la musica, les matematiques... i en general per als processos

2 Lopez VICENTE, P. (2008). Espais d’aprenentatge. p. 20-21, parla de motivacions
per aprendre com a «formes de seduccio» que utilitzem els educadors i cita el joc, la
sorpresa, la dissonancia cognitiva, la competitivitat, el repte i les ganes d’ajudar i
agradar.



cognitius 0 mentals. Es més, sembla que no sols existeixen finestres per
als grans sistemes, sind microfinestres amb una durada d’hores o dies
en la conformaci6 molecular d’aquests microcircuits pel medi ambient.
Per exemple, s’ha descrit un periode critic selectiu de 24 hores en
I’eliminacio de certes sinapsis (Kakizawa, 2000). Aix0 vol dir que sino
s’ha produit 1’estimul ambiental, es perd la possibilitat o queda
significativament minvada.

A lI'aula: ensenyar i aprendre amb el cap, el cor i les
mans

En aquest cinque i tltim apartat, i amb la intenci6 de convertir moltes
de les reflexions anteriors en propostes practiques, exposo quatre idees
d’aplicacio directa a la tasca diaria a 1’escola: e/ tamboret de tres po-
tes, el pensament lateral, la reformulacio permanent i el cervell
col-lectiu.

El tamboret de tres potes

Sentiment Sentiment

Accio Pensament Accid Pensament

En aquest dia a dia de I’aula, ;com podem tenir en compte —d’una
manera senzilla i realista— aquests elements que determinen, en part,
la diversitat dels nostres alumnes? No tots aprenen igual, no tots se
senten motivats de la mateixa manera. Potser alguns son més corticals
o més limbics, més d’hemisferi dret o més de 1’esquerre. Pero com po-
dem atendre aquesta gran diversitat sense perdre’ns?

Es clar que no es tracta de fer complicats diagnostics d’estils ni de
fer equilibris poc realistes, pero potser val la pena aprofitar una proposta
practica i senzilla.
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Simplificant aquestes caracteristiques de les dominancies i estils
cognitius, podem dir que aprenem (i també ensenyem!) atorgant un pes
diferent a I’activitat (acci6), al raonament (pensament) o a [’emocio
(sentiment).

Aquests tres elements formen part d’un esquema que hauria de
mantenir un cert equilibri. Es tracta d’un tamboret de tres potes que no
s’aguantara dret si la desproporcid és excessiva: podem «fer molt»,
sense pensar ni sentir gran cosa; podem «pensar molt» sense fer ni
sentir; o podem «sentir molt» 1 emocionar-nos sense actuar ni pensar
gaire.

La proposta concreta és utilitzar aquest triangle cap-cor-mans per
representar aquestes arees i valorar la proporcid o harmonia entre
elles.

- Quins elements de COR (de sentiments, d’emocid, de motivacio, de
satisfacciod), contemplo en la meva programacio i en la sessio d’avui
a l’aula?
Sovint utilitzem elements senzills i eficagos com un conte, unes
imatges,’ unes qiiestions de grup, una noticia, una endevinalla, un
repte, un enigma secret ...*

- Quins elements de MANS (d’accid, d’experimentacid, de manipu-
lacid) contemplo?

- Quins elements de CAP (de pensament, de raonament, de llenguat-
ge) contemplo?

La simplificaci6 de cap, cor i mans ens fa considerar estils i ele-
ments dels dos hemisferis 1 tamb¢ dels sistemes cortical i limbic. Es una

3 La provocaci6 i la magia dels dibuixos impossibles d’Escher en sén un exemple
interessant.

4 Damasio (2007) distingeix entre emocions de fons (com desanim o entusiasme);
emocions primaries o basiques (com por, ira, fastic, sorpresa, tristesa i felicitat);
emocions socials (com simpatia, vergonya, torbacid, culpabilitat, orgull, gelosia,
enveja, gratitud, admiracio, indignacidé i menyspreu). Aquestes emocions ens donen
alguna pista amb relaci6 a la motivacio.



forma senzilla de poder atendre la diversitat d’estils cognitius i
d’aprenentatge. Els detalls els posara la saviesa i I’experiéncia de cada
mestre, evidentment!

WV

Per afinar una mica més, també tenim totes les arees d’interseccid
(elements de cap i de cor alhora, elements de cap i mans, elements de
cor i mans) i el resultat «global» expressat per la part central del grafic
on conflueixen les tres potes del tamboret.

El pensament lateral

La segona idea d’aplicacido que proposo fa referéncia a la
discriminacié positiva a favor del cervell dret. El nostre sistema
educatiu dona (o ha donat) més valor i un pes preferent a les activitats
propies de I’hemisferi esquerre (racionalitat, logica, analisi, calcul...) i
ha deixat en segon terme les més relacionades amb ’hemisferi dret.

Per treballar més en aquest sentit i equilibrar 1’us dels dos hemisferis,
les propostes del pensament lateral d’Edward de Bono (1986) poden
ser de gran utilitat. Es tracta de plantejar qiiestions i problemes que no
es puguin resoldre aplicant la logica estricta i esperonar, aixi, el
pensament divergent, la creativitat, ’adopcié de noves perspectives
d’analisi, etc.
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La reformulacié permanent

La tercera idea la prenc de Karmiloff-Smith (1994). Aquesta autora,
a través del model de les Redescripcions representacionals explica
com sorgeix I’accés conscient al coneixement. La informacié que esta
implicita dins la ment, a través de la redescripcio representacional,
es converteix en coneixement explicit, conscientment. La forma es-
pecificament humana d’obtenir coneixement consisteix, precisament,
en aixo0: la ment explora internament la informacié que té emma-
gatzemada i redescriu les seves representacions o les torna a represen-
tar en altres formats. Aquest procés de «fer-se propi» el coneixement
implica un entorn que tingui en compte cap, cor i mans.

Quan I’alumne pot recrear un concepte i explicar-lo amb les seves
paraules; o inspirar-se en un quadre de Picasso per fer e/ seu propi
dibuix cubista; o reescriure un conte o reinventar-se’l; o formular
un nou problema matematic que respongui al mateix procés de resolucio
que el que acabem de fer; o replantejar-se 1’esquema tipic del sol i
dels planetes, un cop aplicades les distancies reals entre ells, i sor-
prendre’s de les proporcions!; o explicar un procés o com hem fet una
activitat concreta al pati... son, entre altres, alguns dels exercicis que
es fan a I’aula 1 que responen a aquesta idea de reformulaci6 per-
manent.

El cervell col-lectiu

I finalment, a partir de les aportacions de Lave (1991) i de Gardner
(1993), vull fer ressaltar la importancia i la poténcia de I’aprenentatge
entre iguals i la idea basica del coneixement distribuit i compartit.
Algunes activitats, més que altres, possibiliten 1’Gs del que podem
anomenar cervell col-lectiu. Les activitats que promouen I’experimen-
tacio, el debat, la reflexié sobre ’acci6 en grup, posen en joc cap, cor
1 mans (el pensament, 1’emocio i I’experimentacio), estimulen 1’ts del
pensament creatiu i alternatiu, i faciliten el procés de redescripcio
permanent, permetent a cada alumne «fer-se seus» els conceptes,
habilitats i actituds (valors i criteris) que es posen en joc en els pro-
cessos d’ensenyament-aprenentatge.
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Les autores exposen la necessitat de comprendre alguns pro-
cessos cerebrals per veure com podem influir en [’aspecte educatiu,
i la importancia del pensament i de [’estat animic en [’esfera cog-
nitiva.

Neurodidactica.
Aprendre amb tot el nostre potencial

Anna Forés i La neurodidactica ens ajuda a saber com funciona el cervell i com
Marta Ligioiz  intervenen els processos neurobiologics en I’aprenentatge perque sigui
més eficag i optim.

Neurodidactica: neurologia i estratégies d’aprenentatge unides. Es
posar les neurociéncies al servei de la quotidianitat.

Per que és important tenir presents els coneixements neurobio-
logics a nivell educatiu?

Si volem congéixer com son i com aprenen els nostres estudiants, qui-
nes son les seves dificultats 1 potencialitats en 1’aprenentatge, cal anar
al’arrel de I’arquitectura cerebral. Del concepte que tinguin d’ells ma-
teixos, de la seva autoestima i de la seva capacitat per a la motivacio,
etc., dependra que puguin reeixir o no davant ’estudi. A més, com a
mestres o professors podrem estimular I’aprenentatge amb meto-
dologies que respectin el procés neurologic i li donin suport, i no anar
contra aquest procés sense adonar-nos-en.

Durant tota la infancia i adolescéncia, el cervell esta en un intens
procés de desenvolupament i maduracio progressiva. La zona prefron-
tal cerebral, és a dir la que esta darrere del front, esta relacionada amb
tot el procés de pensaments i processos cognitius complexos. Aquesta



area no madura fins als vint o trenta anys i és molt important tenir en
compte 1’evolucid cerebral i la seva relacid estreta amb les reaccions
emocionals i conductuals en el transcurs de la vida escolar.

La neurodidactica considera que aprendre €s un acte complex i que
cal tenir present:

* Com es troba la persona que va a aprendre. Cal ajudar-la a desen-
volupar habilitats personals, actituds i aptituds que li facilitin el pro-
cés.

* Les formes en les quals es presentin els continguts. Convé elegir les
que puguin resultar de més facil assimilacid, memoritzacid i inte-
gracio.

Entrem, doncs, a comprendre una mica més alguns processos
cerebrals i veure com poden influir en I’aspecte educatiu:

1. Cervell i pensament. La capacitat del pensament com a element
basic de construccio del cervell i la seva influéncia en relacié amb
I’autoestima i les potencialitats.

2. Importancia de 1’estat animic en 1’aspecte cognitiu.

3. L’evoluci6 cerebral i la cooperacio.

4. Hemisferis cerebrals esquerre i dret. Importancia de 1’equilibri.
El cervell i el pensament

Pensar és una activitat basica cerebral mitjangant la qual interpretem
tot el que ens envolta, aprenem i anem interactuant. Pensem en el que
ens agrada o no, reflexionem sobre milers de temes. Realment és una
meravellosa capacitat, una intensa activitat de milions de neurones que
provoquen grans canvis bioquimics, emocionals i conductuals.

La nostra area prefrontal elabora més de 60.000 pensaments diaris,
pensaments que van i vénen respecte a tot el que ens passa i sobre el
que sentim davant les situacions. Ens permet interactuar amb 1’entorn
i prendre’n consciéncia, i també de nosaltres mateix@s.
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Pero, com intervé el pensament en [’arquitectura cerebral i qui-
nes conseqiiencies té en el terreny educatiu?

Cada vegada que «pensem», milions de neurones s’activen i diri-
geixen ’orquestra que es disposava a actuar en tot el cos creant una
cadena de successos a gran velocitat (mil-lisegons). El cos sencer rep
aquesta informaci6 i hi respon.

Tot pensament, sigui el que sigui, produeix immediatament
I’alliberament de substancies quimiques i, segons de quin tipus es tracti,
seran substancies diferents, ¢és a dir, que hi ha una quimica especifica
per a diferents pensaments.

La seqiiencia seria:

Alliberament quimic que afecta de manera immediata la musculatu-
ra i provoca gestos i postures determinades. En el camp cardiovascular
1 respiratori, es produeixen canvis en el ritme cardiac i nivell d’oxi-
genaciod. A les hormones es produeixen els canvis metabolics 1 organics
consegiients. El sistema immunologic també s’afecta.

Tot aixo provoca en la persona sensacions i emocions concretes, aixi
com una tendéncia conductual derivada de tot el procés portat a terme.
El cervell funcionara de manera diferent segons si s’activen funcions
i potencialitats amb ell o s’inhibeixen.

Esquematitzat seria:

Pensament
alliberament quimic
Activacié o inhibicié
facultats cerebrals

Musculatura Respiracié i Sistema hormonal
Gestos sistema Canvis metabolics: Immunitat
i postures cardiovascular nivell glucosa, sal, etc.

Sensacions corporals i emocions resultants
Desanim, esperanca, etc.

Tendéncies de comportaments.
Canvis conductuals
Accié o apatia, autoestima o inseguretat.



Un sol pensament o seqiiéncies infreqiients de pensaments no
tindrien gran transcendéncia, excepte els efectes provocats i que tenen
un temps d’accio, com «una ressaca» quimica que fa que durant una
estona ens sentim de determinada manera.

El problema més gran és quan es repeteixen una vegada i una altra,
creant tendéncies de pensaments concrets, perqué aixo significara
I’activacio cerebral anomenada «aprenentatgey.

La repeticié provoca la seva activacid i aixo voldra dir que les
neurones introduiran la informacié generada una vegada i una altra,
associant-la amb tot allo que estigui relacionat amb aquesta forma de
pensar i creant connexions noves entre les neurones, les quals, si es
persisteix, quedaran gravades i automatitzades com a aprenentatge
integrat.

Aix0 donara pas als circuits neuronals, passara a formar part de
I’arquitectura cerebral i, a partir d’aquest moment, de la manera d’ac-
tuar, de sentir i d’interpretar la realitat.

Si en el terreny nivell educatiu no s’ensenya a utilitzar bé la capacitat
de pensar per afavorir el procés educatiu de forma integral i no se li
dona la importancia que t¢ com a eix del funcionament organic,
emocional i conductual, sera molt freqiient trobar aprenentatges de bai-
xa autoestima, d’inseguretat, de falta de capacitats o recursos, que
s’entrenaran una vegada i una altra, amb totes les seves conse-
qiiéncies. A més, la persona amb circuits neuronals limitadors o auto-
destructius tendira a confondre aquests circuits i els seus efectes amb
la seva identitat i creura que «és» aixi i que no pot canviar-ho.

Els circuits formats al llarg de la vida escolar incidiran
directament en les capacitats cognitives, emocionals i
socials

Infants i mestres hem de saber que el cervell té una gran
potencialitat i que ha de ser estimulat, i que si creem circuits que
inhibeixen les nostres potencialitats hem de saber diferenciar-ho
de la nostra identitat. Es un aprenentatge erroni que pot ser mo-
dificat i canviat.
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Un infant o una persona amb circuits de baixa autoestima tindra tota
una gamma de reaccions quimiques continues, amb postures i gestos
cronics, ritme cardiac alterat sovint, respiracio habitual amb disminuciod
de I’oxigenacié adequada requerida per a la superacidé quotidiana,
augment d’adrenalina i hormones de 1’estrés amb tendéncia a
cronificar-se... Qualsevol situaci6 pot viure’s magnificada i amb in-
capacitat d’afrontar-la. Aixo crea un cercle vicios i retroalimentacio de
circuits. També¢ alteracions immunologiques, amb tendéncia més mar-
cada a tenir infeccions i altres malalties.

Qué provoquen aquests circuits en l’area cerebral, cognitiva
i conductual?

Importancia de I’estat animic en I'esfera cognitiva

Quan tot el que hem comentat en ’apartat anterior passa, 1’estat
animic baixa, i aix0 pot esdevenir un perill: convertir-se en una
tendencia cronica. Aix0 vol dir que hi ha neurotransmissors (subs-
tancies d’activacio o inhibicid cerebral) que disminueixen la seva
produccio. S’hi produira un descens de la serotonina, de les endorfines
i la dopamina, substancies essencials per a la motivacio, la capacitat
creativa i resolutiva, per a un bon estat animic que activi les capacitats
cerebrals 1 millori tot el procés d’aprenentatge.

Quan aixo ocorre, disminueix la capacitat de resposta, la memoria,
’atencio, la motivacio... i el procés d’aprenentatge en quedara molt
afectat.

La persona tendira a la inhibicid, a reaccions defensives, a I’evitacio,
I’agressivitat, ’apatia o I’aillament.

Si en I’educacid no ens aturem a veure com funciona el cervell i no
s’entrena en la direccié d’una estimulacié humana integral, disminuiran
les potencialitats i la qualitat de vida present i futura, tant en salut fisica,
com emocional, conductual i social.

Al llarg de la vida escolar, el cervell va transformant-se i creant-se
una arquitectura que significara la seva forma de sentir, de veure la
vida i a si mateix, amb totes les seves conseqiiéncies. Transmetre i



ensenyar tot aixo als alumnes,
estimulant-los a ser agents actius
en la construccio6 de circuits salu-
dables, sera essencial a nivell es-
colar.

El llenguatge i els missatges del
professorat generaran pensa-
ments que integraran progres-
sivament. Si son de confianga, de
suport a les seves potencialitats,
d’encoratjament de la seva auto-
estima, la seva alegria i comuni-
cacio... s’incidira en aquesta ar-
quitectura cerebral.

Si com a mestres o pares estem
atents als comentaris, expressions
i gestos dels nostres fills o estu-
diants, veurem com ens indiquen
quins circuits estan creant i quines
conseqiiéncies podem esperar-ne,
alhora que ens indicaran com
ajudar-los a canviar aquests mis-
satges diaris que estan automatit-
zant.

Els circuits cerebrals son modificats quan I’aprenentatge es dirigeix
en la direccio desitjada i es manté el temps suficient perqué quedi re-
gistrat de manera adequada.

Elevar l’estat animic de [’alumnat, amb la comunicacio, [’afecte
i exercicis fa augmentar els nivells de neurotransmissors neces-
saris per ser més intel-ligents, creatius, segurs, cooperatius i reso-
lutius.

No tenir en compte els pensaments i missatges diaris, amb tot el que
aixd comporta, ni I’estat animic, és anar en contra dels processos
cerebrals naturals i dificultar, en certa mesura, 1’aprenentatge.
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L’evolucié cerebral i la cooperacioé

En el transcurs dels milions d’anys evolutius de la nostra espécie,
vam dur impresa en el cervell i en cada cél-lula del cos la propia
evoluci6 en el planeta, com si es tractés d’un holograma. El nostre
cervell conté la primera baula ancestral complexa: el cervell de réptil,
amb reaccions i comportaments reflexos, que avui s’allotgen en el
tronc cerebral i part del cerebel. També conté un segon procés im-
portant després de milions d’anys de complexitat afegida per millorar
la supervivencia: el cervell de mamifer (sistema limbic), amb ’aparicio
d’alguna cosa nova amb un valor incalculable: les emocions. El com-
portament deixa de ser reflex per convertir-se en més ampli, segons el
grau emocional provocat.

Després d’aixd apareixeran noves estructures encara més com-
plexes: I’escorga cerebral, amb processos més polivalents, noves emo-
cions i un ventall més ampli de respostes possibles.

Quan naixem hi ha predomini primari de supervivéncia i I’escorga es
desenvolupara progressivament per prendre el control de reaccions
més complexes i amplies, sense necessitat de respondre amb eines
evolutives més limitades. Segons I’estimulacio al llarg de 1a vida escolar
i d’adults, aixi sera el nostre marge de respostes en el comportament
quotidia.

Moltes reaccions vénen d’aquest procés evolutiu, i si ho desconeixem
tindrem menor capacitat per comprendre les respostes de I’alumnat, les
propies i com estimular processos més polivalents que duran a una
llibertat més amplia en respostes i processos emocionals.

El territori, la quadrilla, I’evitacid, I’agressivitat i la impulsivitat, el
contagi emocional, etc., son respostes d’origen primari que modulen o
dirigeixen moltes reaccions quotidianes. El desenvolupament cortical
aportara noves vies cerebrals per a un comportament més ric i eficag.
Durant tota la vida podem continuar desenvolupant la nostra escorca
i amb aixd noves possibilitats de resposta 1 millor qualitat de vida
personal i social.

Els treballs i exercicis cooperatius estimulen a 1’unison aquest
desenvolupament cortical, amb augment de 1’autoestima, de la
seguretat, de 1’estat animic i de les respostes més polivalents.



La cooperacio com a eix escolar és una via natural i senzilla per
abastar molts aspectes corticals, sense necessitat que saltin recur-
sos primaris competitius de supervivéncia.

El coneixement dels processos evolutius i del desenvolupament
cortical és una eina molt valuosa per a la comprensio i accié educativa.

Hemisferis cerebrals esquerre i dret. Importancia de
I’'equilibri

Finalment, i dintre del desenvolupament cortical, podem destacar
alguns aspectes a tenir en compte entre els dos hemisferis cerebrals:
I’esquerre i el dret.

Els dos hemisferis cerebrals. Complicitats per aprendre més efi-
cientment.

Tots dos hemisferis estan intimament connectats i aixi la informacié
passa de 1’un a I’altre per milions de connexions neuronals, de manera
que dialoguen entre ells constantment.
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Podem endinsar-nos uns moments a veure algunes capacitats que
resideixen més en un hemisferi que a 1’altre, fet que sera important
tenir en compte per a un desenvolupament equilibrat d’ambdoés dintre
de les activitats escolars. Seria com una orquestra, creant muisica amb
implicacio de diferents arees alhora. Vegem algunes notes de la sim-

fonia.

Hemisferi esquerre

Hemisferi dret

Capacitat analitica, captacio
dels detalls.

Racionalitat i procés logic.

Capacitat deductiva, utilitzacio i
processament de dades.
Pensament convergent: obté
informacio de les dades ja
existents, dona resultats acceptats
convencionalment.

Concrecio dirigida a la materialitza-
ci6 de projectes i idees.

Utilitat, consecucio6 d’objectius.

El llenguatge sol estar, en la
majoria de les persones, en aquest
hemisferi. Fins i tot en els
esquerrans, una gran part el té a
I’esquerre, altres al dret i altres son
bilaterals (en tots dos).

També un tant per cent dels
dretans el tenen bilateral.

Utilitza les paraules com a mitja
descriptiu i explicatiu.

Pensa amb paraules i nombres.
Procés lineal.

Mesura el pas del temps, procés
seqiiencial.

Visio en conjunt, estudi de la
globalitat i les interrelacions.
Capacitat de sintesi.

Intuicio, creativitat i noves vies
possibles.

Imaginacio i creativitat. Procés
creatiu i innovador.

Pensament divergent: obre el
ventall de possibilitats, amb
dades no demostrades fins al
moment, s’aventura a soluciones
noves.

Capacitat de somniar i aspirar a
nous reptes. Estimuls per fer
realitat les utopies.

Aportar bellesa, color, formes.
Riure (amb gran utilitat també¢, des
d’altres punts de vista).
Predomini emocional.

Es conscient dels objectes i tot el
que I’envolta, pero no sol
associar-ho amb paraules, sin6 de
forma afectiva, allo que li transmet
o sent.

Utilitza per a la comprensio les
metafores i jocs simbolics. Es el
seu llenguatge.

Pensa amb imatges, simbols i
emocions.

Procés integral.

Atemporalitat, és lliure en el
moment present.




Intentar que només aprenguin amb predomini d’un hemisferi és limi-
tar les capacitats existents i1 dificultar 1’aprenentatge. El seu cervell
maneja diferents formes de captar i assimilar els conceptes. Obrir el
ventall en la riquesa expositiva i maneres d’aprendre estara generant
un desenvolupament integral, molt més efectiu i natural amb el procés
evolutiu.

Per aix0, és molt important tenir en compte un equilibri entre ob-
jectius a aconseguir en classe i el clima afectiu generat. La motivacio
s’estimula si la participacio, I’afecte 1 dites objectives son compartits i
elaborats conjuntament.

Teoria i practica, analisi i sintesi, exposicio i esquemes globals, rad
1intuiciod, imaginacio i creativitat unides a objectius concrets. Disciplina
amb flexibilitat, operativitat i sentit de I’humor. Utilitat i harmonia. Plans
d’acci6 tenint en compte totes les potencialitats.

Petits exercicis d’«imagineria» a classe, on durant uns minuts s’ima-
ginin a si mateixos havent aconseguit els objectius, sentint la satisfaccio
d’assimilar i memoritzar amb agilitat els continguts. Amb autoestima,
confianga i seguretat en les seves capacitats personals.

Una recomanacié final: classes plenes de vida

El nostre cervell, aixi com tot el nostre cos, respon a les alegries i
activitats que ens alimenten 1’anim. El to muscular millora, la respiracio
s’expandeix, el cor batega ple de vida i duu la seva vitalitat a cada
cellula, s’estimula la immunitat i tota la nostra fisiologia millora. El
cervell produeix neurotransmissors, de manera que puguem aprofitar
aquesta vida que estimulem, la creativitat s’activa, com tamb¢ la me-
moria i la intel-ligéncia global. Facilitem la feina al cervell, ell esta al
nostre servei. En aquesta tasca, és basic que la familia i I’escola uneixin
sinergies per afavorir i potenciar els factors estimuladors del desen-
volupament cerebral.
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Abocar-nos al xafardeig descarat sobre el cervell, cosa que
avui podem fer de forma inicial a partir de la neurobiologia, ens
aclareix i desconcerta de manera compensada posar al descobert
les arrels de moltes de les experiencies del viure. La lucidesa que
facilita la ciéncia ha de representar un correctiu a les fantasies
deformadores i un estimul per fonamentar anhels i esperances
Justificats d’aquesta espécie amb objectiu incert que anomenem
humana.

e 7

Educacié i neurociéencies

Les neurociéncies, disciplines en fulgurant progrés en els darrers
decennis i que generen una comprensible atraccid en la mesura que
pretenen desentrellar alguns aspectes del mon intrigant de la
consciéncia i la conducta, aniran propiciant com més va més la pos-
sibilitat de prestigiar una visio de la persona i la cultura humanes en el
seu conjunt que avui ja es designa amb el nom de neurocultura. (Mora,
F. Neurocultura, Alianza Ed., 2007.)

Les referéncies neurobiologiques no s’han de prendre com a
referéncia exclusiva, ni tan sols principal en molts casos, per intentar
explicar consciéncia i conducta. Una conducta cal llegir-la com el
resultat final de I’explicitacio d’un programa respecte del qual els gens
o les estructures son les instruccions de realitzacio, perd que deixen
sempre pendent la deriva «caoticodeterminista», sempre present en es-
tructures i programes hipercomplexos (com els del cervell), i que obliga
a deixar oberta la solucié concreta final del programa. Aquest marge
d’imprevisibilitat és el que acostumem a denominar llibertat. Aquest
advertiment, I’ha de tenir present la mentalitat progressista, la qual
sovint és temptada per la visi6 reduccionista i mecanicista de la realitat,
sense adonar-se que aixo condueix a una dictadura dels gens o de les
neurones que porta a la negacid dels aspectes més brillants i
progressistes de la conducta humana, és dir, la llibertat i la lluita contra
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els determinismes. Molta gent, per exemple, s’encanten avui amb les
propostes de Richard Dawkins i les seves propostes de sobirania
absoluta dels gens (E/ gen egoista, Labor, 1979), sense adonar-se que
aquesta visio de la realitat condueix a una concepcid absolutament
reaccionaria de la gran aventura humana. Es la fal-licia que es for-
mula dient, per exemple, que «I’amor només és quimicay, fal-lacia que
equival a dir que «les idees només son impulsos eléctrics» o que la
felicitat «<només és dopaminay. Felicitat, amor o idees responen a es-
tructures i molécules, perd no séon «nomésy» estructures o molécules:
son aixo 1 molt més, perque generen i acompanyen programes molt
complexos que manifesten propietats emergents propies.

Precisat aixo, cal recon¢ixer que les biociéncies van aportant punts
de vista innovadors amb relacio a casos que abans no eren abordables
amb precisio cientifica forta. Aquest és el cas de I’educacio.

Educar és posar un cert ordre i generar una dinamica creativa i
madurativa en la complexitat i conflictivitat mental humana. Per prac-
ticar aquest art educatiu son utils algunes referéncies a les neu-
rociéncies que ens il-lustren sobre aspectes molt importants dels codis
i instruccions d’us de la infraestructura neurobiologica a partir de la
qual es desplega la nostra conducta. Comento tot seguit algunes d’a-
questes perspectives a partir de les caracteristiques que destaquen en
aquesta inquietant viscera/glandula/estructura/organ que anomenem
cervell i que és el suport inevitable i condicionant de la vida mental i
conductual.

Fruit de I'evolucioé

El cervell huma, com tot I’organisme, ¢€s el resultat d’una evolucié.
Les estructures que el componen responen a 1’acumulacié ordenada
i relativament integrada de xarxes, nuclis, centres, etc., que s’han anat
consolidant mentre 1’espécie anava fent front a complexitats
conductuals creixents i enriquides amb relacio al medi que 1’acollia.
Sovint es parla de bricolatge amb relacid6 a aquest procés de
sedimentaci6 o al-luvié d’elements que han anat construint un organ
impressionant per les seves capacitats. La paraula bricolatge seria mal
aplicada si amb ella es pretengués indicar un procés facil d’acoblament
de peces prefabricades, pero té un cert sentit si ens referim a una



integracié fina d’estructures neurals estratégicament coordinades en
funci6é de conductes adaptatives. (Morgan, J. El cerebro en evolu-
cion, Ariel, 2003.) Aquest procés té, pero, un aire limitat. En posaré
un exemple: el sistema de comunicacions viaries del sud de Barcelona
en la zona del Baix Llobregat és el fruit d’una successiva superposicio
de linies de ferrocarril i carreteres tragades i connectades al llarg d’un
procés canviant. S’hi pot circular bé per totes, pero resulten poc
ajustades 1 es podria pensar en una millor solucio si fos possible
redissenyar-ho tot de nou amb relaci6 a les necessitats actuals: tindriem
una xarxa més eficag. Una cosa similar passa amb el cervell. El sis-
tema és potent i eficag, pero el disseny es ressent d’una parcialitzacio
de les estructures amb relacio al que podria ser un nou disseny ima-
ginari. El bricolatge presenta 1’inconvenient d’una certa disfuncio-
nalitat.

Limitacié

El cervell serveix per al que serveix, i principalment per sobreviure
amb exit. Pero, que significa sobreviure per a una espécie creativa que
mai no en té prou i se sent insaciable i avida? La nostra autoestima ens
porta a creure que estem «dissenyats» per desentrellar tots els misteris
de la realitat, mentre que probablement la nostra estructura, fruit de
I’evoluciod, te competéncies més modestes. Tant els que opten per
atribuir a la ment humana unes qualitats espirituals excepcionals com
els que prefereixen elogiar el materialisme més reduccionista, fan
probablement una observaci6 ideologica d’un fet més senzill: totes les
especies intenten sobreviure. (Martin Loeches, M. La mente del Homo
sapiens, Aguilar, 2008.)

Singulars, tanmateix

Tot i que modestos, doncs, singulars i excepcionals entre els vivents.
Efectivament encara que hi ha una certa tendéncia a rabejar-se a
destacar el caracter animal (evident) de 1’espécie humana, queda fora
de tota discussio que com a animals exhibim una singularitat cridanera.
Cap animal no ha generat una cultura tan espectacular i dinamica com
la humana. I tot i que en les programacions basiques manifestem arrels
que responen molt a les conductes animals, les reelaboracions
d’aquestes programacions i la seva dinamitzaci6 cultural no admeten
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paral-lelisme amb cap altre vivent. Un ximpanzé, quan neix, evoca
bastant bé un nadé huma. Perd un infant huma de 4 anys, feta la
corresponent iniciacio cultural, fa unes preguntes i manifesta unes
preocupacions que cap animal presenta. Com diu Izpisua, el tercer
«per qué» encadenat d’un infant desafia les respostes més profundes
de qualsevol cientific. Aixo cap animal, ni de lluny, ho fa. D’altra ban-
da, el progrés cientific, técnic, artistic, espiritual, filosofic o religios de
I’espécie humana no admet cap paral-lelisme amb la cultura dels pri-
mats no humans. La constatacié d’aquesta singularitat ha estat objecte
de constants intents d’interpretacio en totes les cultures: Som fruit
d’algun disseny privilegiat? Som resultat d’algunes mutacions re-
eixides? Protagonitzem una irresponsable fuga endavant amb un ¢xit
discutible i incert? Serem victimes d un desproporcionat éxit evolutiu?

Complex

Com a resultat de les successives sedimentacions d’estructures
neurals, el conjunt del cervell constitueix una entitat complexa que es
considera un microcosmos comparable amb el macrocosmos univer-
sal. El cervell té al voltant d’uns cent mil milions de neurones capaces
d’establir entre elles i de part de cada una d’elles més d’un centenar
de connexions, cosa que fa pensar en un nombre de connexions proper
a l0elevata 15, sent cada connexié mediada per intensitats eléctriques
variables i per diversos neurotransmissors i neuromoduladors. Tot ple-
gat dona per a cada u una estructura desplegada absolutament singu-
lar.

La complexitat implica la interacci6 de quatre grans nivells:

a) Estructura basica de control dels automatismes que mantenen en
homeoéctasi tot I’organisme, amb referéncia basica al tronc cerebral.

b) Centres en els quals es registra la promocié de les conductes
basiques de supervivéncia individual i especifica (agressivitat i propia
conservacio, alimentacio, sexualitat, territorialitat, jerarquia)... centres
que tenen localitzaci6 preferent en el complex hipotalamicohipofisari .

c) Estructures que s’agrupen en el sistema limbic i que inclouen
I’amigdala cerebral, I’hipocamp i el gir cingular, sistemes responsables
de la memoria i el mén emocional.
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d) Cortex cerebral en el qual hi ha
les zones de recepcio i organitzacio
de la sensibilitat 1 motricitat, i les
zones de llenguatge, abstraccio,
coordinacio6 general de conductes,
etc. (Ratey, J. El cerebro: manual
de instrucciones, Alianza de Bol-
sillo, 2003.)

La complexitat imposa la
interacci6 constant de tots els sis-
temes i [’oportunitat d’actuar estra-
tégicament segons els reptes a que cal
fer front. Cap d’aquests sistemes pot
ser privilegiat de manera exclusiva. Un
estés 1 ingenu punt de vista de la modernitat va
creure que el raonament abstracte era la clau de tot i es podien
menysprear les altres dimensions que quedaven superades pel progrés
del raonament. La neuropsicologia moderna ha detectat aquest error
1insisteix tant en la noci6 d’«intel-ligéncies multiples» (Gardner), com
en les in-vestigacions rigoroses d’autors com Damasio que arriben a
demostrar que la intel-ligéncia humana no funciona bé si no actua amb
assisténcia emocional. (Damasio, A. El error de Descartes, Critica,
1996.) Una saviesa «unidimensional» és perillosa 1 posa en crisi la
superviveéncia. Per dir-ho breument, un grup huma constituit
exclusivament per superllestos sobreviuria amb dificultat. Aixo és aixi
fins i tot en animals, tal com ha comprovat 1’etologia.

En la multiplicitat d’aquestes estructures hi ha les bases de
conductes basiques per a la moral, I’estética, les complexes relacions
grupals, etc., que son embrions del que en diem moral, art, conductes
simboliques, relacions socials...

Conflicte

Es una conseqiiéncia de la complexitat. El cervell presenta
disfuncionalitats degudes al seu origen evolutiu i al fulgurant
desenvolupament del cortex cerebral. Els diversos programes no son
necessariament coherents i1 entren en conflicte. Les conseqiiéncies
normals d’aquesta situaci6 son el que anomenem contradiccions i que



34 Cervell, educacié i aprenentatge

son consubstancials a I’experiéncia humana. El raonament és dificil de
coordinar amb els estereotips arcaics. La dinamica desig-satisfaccio
arrossega sovint les millors conclusions de la rad. Les idees romantiques
de la persona «bonay», malbaratada per la societat, son fantasies. Les
arrels animals continuen ressonant en la nostra ment, i actituds com el
racisme o la por envers ’estrany, la proximitat dels lligams de sang
sobre els altres, els pactes a partir de 1’altruisme interessat, etc., son
pressuposits que orienten les conductes de tots, i només son modulables
amb actituds educatives que en cada individu parteixen de zero i s’ar-
ticulen a vegades penosament amb els valors socials.

D’altra banda, en el conflicte i la disfuncid es pot descobrir una
invitaci6 al progrés. Quan el desig es veu enfrontat a I’exigéncia social
o al necessari ajornament de la satisfaccio, molts es veuen convidats a
descobrir noves possibilitats conductuals en les quals les satisfaccions
més primaries van donant pas a experiencies més fondes d’empatia o
interés pels altres, cosa que aboca al progrés. Aquest moviment en la
corda fluixa que caracteritza la dinamica mental demana treballar 1’au-
toconsciéncia i la capacitat d’autocontencio, imprescindibles per a una
vida relacional i social acceptablement correcta.

Oberts

El sistema neural huma queda obert o indeterminat d’una manera
molt destacada, cosa que va unida a una plasticitat o modificabilitat
notable que el fa especialment susceptible d’educacio. L’obertura és
I’apanatge de la indeterminacio del sistema. Els sistemes animals tenen
en general una alta previsibilitat. El sistema huma dona una amplia
possibilitat a la innovacid i la creativitat. Aquesta obertura ¢és el que ha
donat lloc a I’acceleracio i canvi cultural de 1’especie humana, incom-
parable amb qualsevol progrés de cultures animals.

L’estructura neural humana, correlativament amb 1’obertura mental,
esta lligada a una destacada plasticitat, cosa que la fa modificable en
diversos sentits. L’ambient pot modificar significativament el régim
fisiologic i hormonal del cos i del cervell, i pot modular I’expressio génica
a les neurones, aixi com les connexions interneuronals, és a dir, la
mateixa estructura neural. (Ansermet, F. 4 cada cual su cerebro,
Katz, 2006.) Aquestes modificacions son limitades pero reals.



L’educacio és, des d’aquest punt de vista, un art que ha de tenir en
compte i explotar la plasticitat del sistema. La neurofisiologia va
coneixent els parametres de creixement i maduraci6 del sistema ner-
vios particularment en 1’etapa educativa, i detecta modificacions de
zones de 1’escorca cerebral derivades d’activitats motores (per
exemple, el desenvolupament de les arees corresponents als dits en
violinistes) o bé registre de funcions lingiiistiques, de calcul matematic,
etc. Aix0 ajuda a fer que opinions educatives que abans depenien
només d’observacions externes o d’elucubracions, avui puguin ser
contrastades i eventualment corregides des dels coneixements de les
neurociencies.

Socials

El cervell-ment huma és molt dependent de la societat, tant pel seu
caracter indeterminat com per la seva naturalesa plastica. Ens aguan-
tem mentalment per I’equilibri personal, pero també per les referéncies
culturals que, com a valors, elaborem entre tots amb més o menys
encert.

La construccid de valors socials compartits que, un cop generats,
«ens aguanten» i orienten ¢s una de les aventures més suggeridores de
I’evolucio cultural. Hi ha, d’una banda, construccions que tendeixen a
garantir uns minims que possibiliten i regulen la convivéncia i es
concreten en valors formals (per exemple normes basiques de conduc-
ta com la regla d’or: «no facis als altres el que no t’agradaria que et
fessin a tu»), o acords de procediment social (com ’establiment d’un
régim de participacié democratica), tot plegat com la projeccié humana
de certes formes que s’han gestat inicialment en la conducta animal.
D’altra banda, hi ha propostes més qualitatives que son proposades per
escoles filosofiques, de saviesa, d’espiritualitat o de religié que, més
enlla de I’organitzacio social minima, enfoquen actituds elaborades de
relacid (com les invitacions a la fraternitat, la responsabilitzacio respec-
te dels més debils, etc.). Aquest doble treball en la societat cal que
s’articuli en I’educacid, que és la que han de trametre les heréncies
culturals, tant pel que fa als minims exigibles (respecte, democracia,
etc.) com pel que respecta a suscitar mobilitzacions més qualitatives,
generoses 1 creatives.
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Bihemisférics

Gazzaniga és un prestigios neurobioleg que ha destacat la
importancia del caracter bihemisféric del cervell. Es sabut que el
cervell presenta clarament distingits dos hemisferis amb estructures
relativament simetriques. Les funcions, pero, que s’han anat concretant
recentment son diferents. S6n com dos processadors en paral-lel del
moén mental que elaboren el material psiquic en dos estils com-
plementaris. L hemisferi esquerre és habitualment la seu del llenguatge
parlat i del procés analitic, seqiienciat, matematic... Es el que correspon
al Logos grec i al déu Apol-lo. L’hemisferi dret assumeix el pro-
cessament holistic, artistic, global, intuitiu... Es el que correspon a
I’Eros i al déu Dionisos. Ambdos funcionen simultaniament, pero les
seves funcions es poden distingir i treballar especificament. Gazzaniga
(El cerebro social, Alianza Ed. 1993) arriba a dir que donen lloc a una
mena de dues personalitats que treballen amb certa coordinacid. La
vida central seria dirigida i processada inconscientment per I’hemisferi
dret, mentre que 1’hemisferi esquerre tendiria a proposar
«justificacions» per a les iniciatives del dret, atesa la «necessitat» que
tenim que «tot quadri».

El tema és prou llaminer perqué hagi suscitat un ampli interés
pedagogic a fi de potenciar especificament les competéncies de 1’he-
misferi dret, el qual ha estat victima d’una pretesa superioritat exclu-
sivista atribuida a I’hemisferi esquerre (territori aparent de la «rad»).
Existeixen nombrosos assaigs sobre aquest tema (D. H. Pink, 2007.
Una nueva mente, Kantolla; M. Chalvin, 1995. Los dos cerebros en
el aula, TEA), que defensen una estratégia pedagogica que recuperi
les competéncies de I’hemisferi dret. A tot aixo, s’hi afegeix la sospita
ben fonamentada que tots dos sexes coordinen de manera diferent la
relacio interhemisferica, tema en el qual la dona gaudiria d’una facilitat
intercomunicativa més alta que 1’home.

Sexuats

Es una vulgaritat dir-ho: els sexes som diferents. Perd cal dir-ho
perque esta resultant politicament incorrecte recordar-ho, sobretot si
aquesta diferéncia es refereix al cervell. La dificultat esta en el llast
que representa que en tota la historia humana i en totes les seves



dimensions s’hagi fet de la diferéncia de sexes una ocasié perque el
sexe masculi menysprei el femeni. Perd d’aquesta injusticia i perversio,
la biologia no en té cap «culpa»: en el mon animal que ens va generar,
les diferéncies sexuals tenen unes finalitats molt concretes que nosal-
tres hem desdibuixat un xic, tot i heretant-les.

El sexe ¢s el parametre biologic que classifica més clarament en dos
conjunts qualsevol grup de vivents, inclosos, naturalment, els humans.
En els humans, com en la majoria de vertebrats, la diferéncia comenga
amb un cromosoma sencer, fenomen no comparable amb cap altra rad
diferencial. Segueix la diferéncia morfologica, la fisiologica i hormonal,
la de competencies reproductives clarament asimeétriques a favor de la
dona, i la cerebral (el régim hipotalamicohipofisari, per exemple, al cor
del cervell antic es diferencia en funcié de les esmentades com-
peténcies reproductores en les quals la dona és desmesuradament be-
neficiaria). Aquestes diferéncies encefaliques cada vegada estan més
ben documentades. (Nogués, R. M. Sexo, cerebro y género, Paidos,
2003.) Per resumir, es pot dir amb el neurobioleg R. Haier: «tots estem
igualats per un cervell diferent; potser la dona necessita menys cervell
per assolir la mateixa intel-ligéncia que 1’homey. No cal tenir por a la
diferéncia ni en aquest punt ni en cap altre. Al que cal tenir por és a
menysprear la diferéncia i utilitzar-la per marginar. Qui té por a la dife-
réncia (en el sexe, en la cultura, en la llengua o en qualsevol altra di-
mensio), caldria que analitzés quines pors el dominen.

La diferencia sexual cerebral dona lloc a dos estils en gran varietat
de competéncies i conductes. L’educacio ha de tenir presents aquestes
modulacions, no per aillar-les, sino6 per integrar-les. En alguns casos, la
integracié significara treballar la igualacid, mentre que en altres més
aviat significara treballar la separaci6. Per exemple, en I’activitat fisica
tothom tolera sense escarafalls que la gimnastica artistica la facin
equips de noies i no de nois (deu ser a causa del fet que la figura
femenina resulta més elegant, amb una mal dissimulada referéncia a
I’atraccio sexual?), i organitza en sexes separats I’esport de competicid
a fi que la diferéncia no causi cap marginacio per a la dona, la qual,
habitualment i en competicié entre equips unisexuals, perdria.
L’articulacio dels sexes en la igualtat cultural és en aquets moments un
gran repte de la nostra societat.
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«En la vida, aprenem perque ens movem. A [’escola, ens movem
per aprendrey i per moure’ns utilitzem els exercicis de la Gimnas-
tica del Cervell (Brain Gym®), aixi millorem les nostres capa-citats
d’aprenentatge de les materies curriculars, [’autoestima, la
comprensio del mon, la comunicacio i [’expressio creativa. La fita
és aconseguir ser nosaltres mateixos i utilitzar tot el potencial que
tenim disponible per tal d’assolir l’excel-lencia personal.

El moviment obre la porta de I'aprenentatge
Gimnastica del Cervell o Kinesiologia Educativa
—Brain Gym® o Edu-K®-

Isabel
Compan

Fernandez

Mestra, pedagoga,
kinesiologa i ins-
tructora de Brain
Gym®/EduK®

Coordinadors del
Grup de Treball de
Kinesiologia Educa-
tiva de Rosa Sensat

Fa més de quinze anys, en les seves xerrades i cursos a I’Escola
d’Estiu de Rosa Sensat, Philippe Bombeck ens va fer descobrir la
Kinesiologia Educativa. Llavors va comengar en aquesta associacio de
mestres el Grup de Treball de Kinesiologia Educativa, el qual té
com a objectius, per una banda oferir recursos i donar suport als
mestres que la volem practicar a les aules, i per 1’altra ser un canal
difusor d’aquest recurs impressionant.

D’enga que es va publicar el llibre: Brain Gym, Aprenentatge de
tot el cervell, de Paul i Gail Dennison I’any 1986, aquests exercicis
s’han difos arreu del mon. Actualment, els seus cursos es practiquen
en més de vuitanta paisos i s’imparteixen en més de cinquanta llengiies.
La seva eficacia s’ha demostrat en el gran nombre de treballs de
recerca publicats en diversos temes: lectura, matematica, educacio
emocional, expressioé i comunicacio, esports, infants amb dificultats
d’aprenentatge especifiques... S6n un recurs util i eficag per assolir
qualsevol repte d’aprenentatge a qualsevol edat i en qualsevol ambit.
Alguns paisos europeus 1’han incorporat als seus sistemes educatius de
manera oficial (Finlandia — Dinamarca), mentre que altres, com fem
aqui a Catalunya, els accepten com a un recurs educatiu que es pot
practicar a les aules.



El moviment ens obre les portes de I'aprenentatge

La curiositat i la fascinacio per aprendre formen part de la nostra
naturalesa. En la vida, aprendre és el nostre objectiu més important.
Ens encanta descobrir coses! Ens ho passem bé cada vegada que ens
adonem que som capacos de fer quelcom nou i, si ens agrada, trobem
molt divertit repetir una vegada i una altra allo que acabem d’aprendre
fins que ens surt bé. Totes aquestes experiéncies es basen en el mo-
viment. Es a través dels propioceptors (les cél-lules sensorials dels mus-
cles, les quals nosaltres considerem part del cervell) que fem nostres
les informacions externes (mitjangant el moviment) i és a través de les
respostes (traduides en moviments) que ens relacionem.

A T’escola, considerem basic crear un ambient adequat per fer de
I’aprenentatge la gran aventura de la descoberta. La nostra capacitat
per aprendre les matéries del curriculum escolar €s la mateixa que fem
servir per aprendre les coses que ens agraden de la vida i de fora de
I’escola, el moviment. Crear un ambient de motivacio adequat i respec-
tar el ritme i la manera de fer I’aprenentatge dels infants ens fa
coparticips del mateix equip i aixi podem respondre a les finalitats
educatives tal i com ara es plantegen a les competéncies basiques, ¢€s
a dir, fent «movimentsy.

Es en aquest sentit que a la classe utilitzem els exercicis de la
Gimnastica del Cervell coneguda com a Brain Gym® o Edu-K®.
Comprén vint-i-sis exercicis tan senzills i ladics com els exemples que
segueixen, tots adrecats a assolir i integrar diferents aspectes de 1’a-
prenentatge com ara: comprensid, concentracidé, motivacid, or-
ganitzacio, ordre, equilibri emocional, autoestima, expressio, creativitat,
comunicaci6, moviment global del cos per a esports, dansa, musica...
Volem fer I’aprenentatge assequible a tots els infants, tant per als qui
presenten dificultats (manca d’atencid, disléxia, hiperactivitat,
comprensio, habilitats visuals, auditives, manuals, manca
d’autoestima...) com per a aquells que volen aconseguir I’excel-léncia
personal en diferents ambits (esports, matematiques, llengiies,
informatica, expressio i creativitat artistica, AV...).
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Ens movem per aprendre

A titol d’exemple, explico el que fem a la classe durant uns cinc
minuts abans de comengar a treballar. Ens movem per aprendre fent
servir un «ritual d’entrada» per trobar el nostre estat ideal d’apre-
nentatge. Els quatre moviments segiients els anomenem procés PACE
(acronim invertit d’Estat Energetic, Clar, A punt i Positiu -ECAP-).
Acompanyem els exercicis amb musica, contes, metafores o cangons
de les que habitualment canten els infants. Només fent «PACE» a
I’hora de comencar hem trobat canvis importantissims en la qualitat i
el ren-diment en el treball. En comptes d’aquest procés, es pot fer
qualsevol altre exercici Brain Gym que ens sembli util. De vegades,
amb un n’hi ha prou. En casos concrets se’n poden fer sessions
individuals.

Potenciem I’Atencié i la Motivacié (Estat Energeétic)

Per estar en el Present de manera positiva i Energeética, la nostra pro-
posta és Beure Aigua. El fet de glopejar aigua a poc a poc fa que les
céllules puguin absorbir-la directament per homeostasi, cosa que ajuda
a la hidratacid, sobretot, del cervell, que té un percentatge superior
d’aigua que el de la mitjana del cos, que és d’un 75 %. Aquesta bona
hidrataci6 és indispensable per a la transmissio de la informacié a
través dels circuits neuronals.

L’aigua «refresca» i millora I’energia per pensar i per implicar-nos
amb ganes 1 atencié en el present. L’ Atencié ¢és indispensable per
aprendre i és fonamental «estar atents» per poder ser conscients del
que aprenem, qualitats basiques per a una bona concentraci6 i
memoria, que son habilitats rellevants per a ’aprenentatge a 1’escola.
Al mateix temps ajuda a la nostra Actitud Positiva, perque en fer
possibles uns bons «contactes interns» en les nostres xarxes neuronals
ens dona I’energia per poder-la expandir a I’actitud externa de «ganes
d’apre-hendre I’entorny». Aixi aconseguim 1’energia d’implicacio entu-
siasta i la il-lusi6, fonamentals per a una bona metivacio.

A T’escola els nens i nenes beuen 1’aigua que necessiten cada cop
que volen. Poden portar una ampolla individual i guardar-la a la seva
motxilla o bé anar al lavabo quan tenen el semafor verd. L’auténtica
disciplina prové de la voluntat d’estar d’acord amb allo que fem i sentir-



nos estimats i1 acceptats pel fet de ser qui som i com som. El fet de
beure 1’aigua quan ens cal suposa aquest reconeixement.

Potenciem I’Aprenentatge Significatiu (Estat Actiu)

Estar Actius vol dir estar a punt, «desperts» per copsar el que volem
aprendre. Per tal d’aconseguir-ho fem la Marxa Creuada: toquem
amb la ma o el colze d’un costat el genoll de 1’altre mentre mirem amb
els ulls fent cercles cap a I’esquerra primer i la dreta després. Després
de tres voltes tranquil-les dels ulls cap a un costat, ho fem cap a I’altre.

Aquest exercici cooordina I’acci6 de la part dreta del cos amb 1’es-
querra i alhora la part superior amb la inferior. La Marxa «X» demana
la participacié activa dels dos hemisferis cerebrals (1I’esquerre i el dret)
i obliga a la connexi6 de tots dos mitjangant el cos callés. El fet de
bellugar els ulls en totes direccions «activay i connecta els circuits
neuronals de tots els sentits: vista, oida, cinestésia, equilibri,
coordinacio... Com a conseqiiéncia, tenim un cert grau de moviment
corporal i, sobretot, cerebral que ens possiblita una activitat desperta,
la qual refor¢a la capacitat d’atencid vinculada a la comprensio
activa i associativa. Necessitem estar desperts amb «tots els sentits
treballant alhora per tal de poder copsar i comprendre nous coneixe-
ments i associar-los amb les referéncies preévies que tenim integrades
a la nostra memoria per tal de fer-los nostres de manera significativa
i aplicar-los en el context adequat». Aqui potenciem ’aprenentatge
actiu 1 entrem en 1’aprenentatge significatiu.

Potenciem la Comunicacié i I’Autoestima (Estat Clar)

L’exercici que ens ajuda a aconseguir tenir les idees Clares, saber
cap a on anem, qu¢ volem aprendre i per a que son els Botons del
Cervell. Fem un massatge suau (com una caricia) a les dues petites
fosses que trobem a la dreta i a I’esquerra sota les clavicules a uns 2,5
cm de I’estérnum. A un costat, hi col-loquem el polze i a I’altre els dits
index i cor d’una ma, mentre deixem en repos 1’altra sobre el melic.
Mentre fem aquest massatge, mirem amb els ulls a ’esquerra i a la
dreta durant uns 30 segons. Després canviem les mans i repetim aixo
mateix 30 segons més.

41



42

Cervell, educacié i aprenentatge

Aquest exercici estimula la connexid dels dos hemisferis cerebrals
mitjangant el cos callés i1 fa possible la participacié conjunta de les
qualitats de cadascun: veure els detalls i fer una analisi seqiiencial
(hemisferi esquerre) i complementar-la amb una visiéo de conjunt i
tenir una perspectiva global o de sintesi (hemisferi dret). Aquestes
capacitats son indispensables per a una bona assimilacié de qualsevol
activitat curricular. Alhora una visié conjunta i detallada ens permet
comprendre, expressar i comunicar més plenament.

A més a més, els dos punts en els quals fem massatge estan
directament relacionats amb la confian¢a en nosaltres mateixos i
creure’ns que som capagos de provar i descobrir coses noves. Fer-los
massatge ens dona la seguretat i la confianca necessaries per
experimentar, comprendre, assimilar, comunicar i millorar I’ Autoesti-
ma.

Potenciem I’Autosuficiéencia (Estat Positiu)

Finalment, tanquem el ritual amb una relaxacio personal per estar
Positius quan fem els Ganxos. Aquest exercici té dues parts:

1* part: creuem una cama sobre ’altra i, col-locant els bragos al
davant amb els polzes assenyalant el terra, els creuem enllagant els dits
i llavors, plegant els colzes, els deixem reposar sobre el pit. Aleshores
podem tancar els ulls i mentre inspirem col-loquem la llengua al paladar
de la boca i en deixar anar I’aire la baixem. En inspirar podem inhalar
tranquil-litat, relaxacid, benestar... i quan exhalem podem extreure
tensions, problemes, maldecaps... tot aixo durant un minut.

2% part: descreuem cames i bragos, i mentre ens toquem les puntes
dels dits de les mans sobre la panxa, respirem de la mateixa manera
que abans durant un minut més.

Aquest exercici ens permet una relaxacié profunda i en aquest estat
fer una tria, escollir i decidir el que volem o no per seguir endavant,
qualitats imprescindibles en les estratégies de resolucié de pro-
blemes de tota mena. Aquesta interioritzaci6 és molt rellevant a I’hora
de fer nostres els aprenentatges i de prendre decisions tant a 1’escola
com en la vida, per ser autosuficients, des d’una perspectiva integra-
da i tranquil-la.



Aquest moviment s’ha mostrat superutil a I’hora de fer una reflexi6
en ¢l tema de la resolucio de conflictes, per exemple, perqué amb
ell donem als alumnes la possibilitat de reflexionar sobre les seves
accions partint de les dades que tenen, des d’un estat d’observacio
relaxat. D’aquesta manera poden valorar i decidir allo que els sembla
realment important i que volen fer per resoldre i anar endavant en
situacions dificils. Es una bona estratégia de resolucié de problemes,
tant actitudinals com matematics o de qualsevol altra classe. L actitud
reflexiva és indispensable en la construcci6 de la personalitat de 1’ésser
huma.

Com ens movem?

A més a més dels exercicis fisics, la recerca de Brain Gym ens ha
aportat els Perfils de Dominancies Cerebrals.

El seu desenvolupament va comengar buscant solucions als infants
que presentaven dificultats severes en les habilitats de lectoescriptura,
reforgat pel fet que el seu creador, Paul Dennison, va presentar pro-
blemes diagnosticats com a disléxia en la seva etapa escolar.
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L’Organitzacié Optima del Cervell ens apropa a la comprensio
de quina és la lateralitat preferent per funcionar. Observant quin dels
costats (I’esquerre o el dret) lidera els moviments quan fem les accions
quotidianes amb les mans, els peus, els ulls, les orelles i els hemisferis,
podem representar el mapa personal de cadascli o perfil de domi-
nancia cerebral. Aquesta lateralitzaci6 és rellevant tant per la recollida
de dades de I’entorn com per la resposta i/o reaccions que presentem
a les demandes. La novetat del lideratge lateral dels perfils cerebrals
proposada pel Dr. Dennison emfatitza el fet que la diversitat és una
qualitat que ens enriqueix i cal reconeixer-la per tal de potenciar-la.
Si davant d’una situacié d’aprenentatge apareix ’estres, la persona
utilitza només els recursos segurs i aquests recursos corresponen al
perfil de dominancia preferent.

A I’hemisferi dret se li associen: la globalitat o gestalt, la capacitat
de veure el conjunt, I’espai, la capacitat de sintesi, la creativitat, I’art,
la intuici6, la innovacio, la curiositat per descobrir, I’esperit d’aventura,
el moviment, les emocions, I’analogia, la simultaneitat, les percepcions
psiquiques, la subjectivitat, la concrecid; també és depressiu, extravertit
i relaxat.

Les caracteristiques de I’hemisferi esquerre son: 1’analisi, la
capacitat d’abstraccid, la racionalitat, I’objectivitat, I’audicio, la tem-
poralitat; és mental, actiu, tens, cientific, logic, introvertit, euforic, se-
qiiencial i proposicional.

Perfils Basics de Domindancies Cerebrals

Si fem un estudi del nostre grup d’alumnes i imaginem que en els
grafics segiients el color fosc del dibuix representa el costat dominant,
i tenim en compte que el cervell és constituit per dos lobuls que
treballen de forma creuada: 1’hemisferi dret gestiona la part esquerra
del cos i ’hemisferi esquerre gestiona la part dreta del cos (qualitats
que es poden generalitzar en un 80 % de la poblacio, perque la resta
pot presentar un esquema invers), podrem descobrir les lateralitats
seglients:

1. Esquema uniforme:
L’ull, I’orella, la ma, el peu i ’hemisferi preferent és 1’esquerre per



a tots els sentits. En aquest cas, totes les Esquerra Dreta
caracteristiques de [’hemisferi es fan més

rellevants i la persona, en cas d’estres, pot presen- t‘%
tar una manera de pensar molt detallista i acurada,
pero forca inflexible, la qual correspon al
prototipus perfeccionista intransigent.
Aquesta morfologia s’adiu molt bé amb I’en- oo
senyament del curriculum memoristic i analitic. Els

alumnes que en gaudeixen poden presentar bona adap-

tacio a I’escola i als ensenyaments curriculars caracte-
ristics.

2. Esquema unilateral:
L’ull, I’orella, la ma i el peu es
w gestionen per 1’hemisferi esquerre,
perd I’hemisferi cerebral dominant
¢s el dret, que es troba en el mateix
costat que els sentits preferents.
. Aquesta morfologia fa que la persona
respongui molt bé a les carac-
teristiques del cervell esquerre memo-
ristic 1 analitic quan es troba relaxada i
tranquil-la, pero, en cas d’estrés o blo-
queig, pot perdre la connexié amb les seves capacitats creatives
liderades pel seu hemisferi dret i aleshores pot semblar perduda i sense
recursos, perque les seves capacitats expressives s’han fos. La perso-

na es troba desconnectada i «bloquejaday.

Esquerra Dreta

e

o0

3. Esquema mixt o creuat (¢és forga habitual
en les persones que presenten disléxia):

Esquerra Dreta

N

0

Cas A: L’ull, ’orella i I’hemisferi preferents w
son I’esquerre, mentre que la ma i el peu es
gestionen per 1’hemisferi dret i gaudeixen de
les seves caracteristiques. En aquest cas, si hi
ha un estrés, I’alumne es troba perdut: no sap
cap on anar ni que fer, com es diu popularment
«se li creuen els cables». Hi ha una part de
veritat en aquesta afirmacio, perque la persona viu
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Esquerra Dreta un garbuix entre el que veu, sent i gestiona per
I’hemisferi esquerre i el que vol fer amb les
mans, o cap alla on vol anar (gestionats per
I’hemisferi dret). Li cal connectar-se molt bé per
tal de potenciar la seva riquesa de dades i
obtenir-ne un bon rendiment.

Cas B: En aquest cas el liderat correspon a
I’hemisferi dret, que també gestiona I’orella i el peu
esquerre, mentre que I’hemisferi esquerre gestiona
la ma i I’ull dret. Si hi ha un estrés, apareix la confusio
i el bloqueig. Cal connectar-se molt bé per gaudir de totes les
possibilitats de creativitat a nivell d’oida i les ganes de descoberta i
aventura del seu peu i hemisferi dominant, mentre que pot aconseguir
fer-ho de manera analitica i detallada gracies a la vista i les mans.

La linia mitjana

El perfil de lateralitat t¢ una frontissa que condiciona el seu
desenvolupament: la linia mitjana que divideix el cos verticalment en
dos costats: el dret i I’esquerre. El creuament de la linia mitjana
possibilita el treball en equip dels instruments que tenim dobles: els ulls,
les mans, les orelles i els peus. Aquest treball d’equip dels organs
dobles es realitza en una petita area comuna en els dos costats, just
davant nostre a la distancia de treball on es desenvolupen les habilitats
de coordinacié motriu fines, les quals també ens permeten, al seu
torn, desenvolupar habilitats superiors com per exemple la visié en
profunditat per calcular distancies o el treball en tres dimensions.

Com podeu observar en aquesta imatge, la persona escriu sense
creuar la linia mitjana. Col‘loca el paper davant dels ulls i escriu sobre
la linia mitjana verticalment davant del nas, sense anar de 1’esquerra a
la dreta com demana la nostra lectoescriptura.

Quan la persona no pot creuar la linia mitjana, com és el cas de la
foto, li és impossible utilitzar plenament el potencial dels dos costats del
cervell perque es veu obligada a donar la preferéncia al costat dominant
del seu perfil cerebral.
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Per connectar els dos hemisferis mitjangant el cos callds i creuar la
linia mitjana, es recomanen exercicis especifics de la Gimnastica del
Cervell. Com a exemples, en aquest article s’han exposat la marxa
creuada i els botons del cervell. En cas d’estar interessats a aprofundir
aquests temes, podeu contactar amb el nostre grup de treball.
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Les autores expliquen [’experiencia personal en [l’aplicacio de
tecniques d’atencio neurologica a ['aula, fruit dels seminaris de
formacio de «Practiques del PNL a l’escolay i la satisfaccio que
mostren altres mestres que també apliquen algunes d’aquestes téc-
niques a [’aula, tot remarcant-ne els beneficis aconseguits.

Practica de la PNL a l'escola

Pilar Sanchez

Herrero

Mestra i master-
trainner en PNL
Rosa Gil Bayo
Pedagoga especia-
litzada en orientaciod
escolar i professio-
nal

Monica Pruna

Parra
Psicopedagoga es-
pecialitzada en arte-
rapia

Queé empeny la gent al canvi? Qui acompanya els canvis? Quin cami
volem seguir?

El cami del coneixement és quelcom que t’atrapa, senzillament: un
dia descobreixes la necessitat de caminar-hi i seguir els seus corriols.
A un dels camins de I’educacié del nou segle, possiblement hi podriem
incloure els principis de la programaci6 neurolingiiistica i la seva apli-
cacio als centres educatius, a 1’engros i a la menuda, present en 1’or-
ganitzacio escolar i també a les aules, entre professorat i alumnes.

En el curs 2005-2006, el Moviment Educatiu del Maresme va
organitzar els primers tallers de PNL amb una acollida sorprenent entre
els professionals de 1’ambit educatiu. Dotar-se de les técniques de
PNL més tils en I’ambit educatiu o millorar la comunicacié amb un
mateix i amb els altres eren alguns dels objectius que es van proposar
en els primers tallers. En el curs 2006-2007 i després de la valoraciod
dels cursos de PNL a I’Escola d’Estiu, la programacié d’hivern del
MEM incorporava un curs de 30 hores, «La PNL a I’escolax». Tot i ser
ja el tercer trimestre, el curs va aplegar una trentena de mestres
encuriosits per saber qué s’amagava sota el nom de programacid
neurolingiiistica, amb ganes de poder desenvolupar tots els recursos de
qué disposaven i convenguts que la PNL els en donaria, si més no,



alguna pista. Van caldre dos anys de practica i d’integraci6 personal
per poder arribar a la practica en els centres i la integracid del saber
a la practica professional. De setembre a maig del curs 2007-2008 es
va realitzar el seminari de PNL adregat a tots els mestres amb
formaci6 en programacio6 neurolingiiistica que volguessin aprofundir-ne
I’aplicacio practica en I’ambit educatiu. Aquest article sorgeix de
I’experiéncia i les viveéncies del professorat participant en el seminari.

Un cop d’ull a la PNL

La Programacio Neuro Lingiiistica va ser desenvolupada la década
de 1970 per dos investigadors de la Universitat de Santa Cruz de
California, EUA: Richard Bandler i John Grinder, quan van estudiar i
analitzar quins eren els esquemes i programes de pensament comuns
en una série de persones que havien assolit un nivell maxim
d’excel-léncia en la seva vida professional i personal. Descobriren que
existien uns models i patrons de conducta, relatius a la forma en queé
aquestes persones es comunicaven amb ells mateixos i amb els altres,
per obtenir uns resultats optims en les seves diferents activitats.
Bandler i Grinder mai no van pensar a registrar els seus descobriments.
Eren professors universitaris i en els anys 70, qui pensava a posar drets
d’autor a les idees? Per tant, tot i que se’ls reconeix la paternitat de la
PNL, aquesta tecnologia de la ment no és patrimoni de ningua i avui
impregna tots el ambits del saber i el desenvolupament huma. En el
mon académic, el professorat hi esta cada vegada més interessat, com
ho demostra I’¢xit dels cursos de PNL que el MEM ha ofert aquests
darrers anys.

Queé és la PNL?

Des del seu comengament, aquesta tecnologia es va moure sense un
cos doctrinal ni filosofia concreta i amb uns paradigmes integradors i
ecléctics, que van impulsar els professionals de la formaci6 en general
a investigar i experimentar noves opcions per al canvi i el desen-
volupament huma.

En resum, podem dir que la Programacioé Neuro Lingiiistica (PNL)
¢és un metode que estudia la comunicacié humana, el llenguatge i el
funcionament del cervell, i ofereix noves opcions i alternatives per
desxifrar el comportament huma i modificar-lo, si cal. Es també un
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compendi de tecniques senzilles d’aplicar i molt eficaces que ens
aporten les estratégies necessaries per entrar en contacte amb els
nostres propis recursos, permetent-nos utilitzar la nostra experiéncia i
saviesa interna de la manera més eficag.

La PNL en el mén educatiu és una aventura de transformacio
sorprenent. Per als professionals de 1’educacio, obre unes possibilitats
que en anar experimentant es converteixen en una nova perspectiva de
la realitat educativa, proporciona un marc que consolida el vincle pro-
fessor alumne i facilita el treball d’ensenyar-aprendre com un bucle
interactiu en un moment en que els alumnes tenen una informacio, una
visi6 del mon i uns coneixements técnics tan diferents als que fins ara
manejaven els seus professors.

La PNL ens faculta, entre d’altres, per:

1. Cong¢ixer els canals amb que percebem el mon intern i extern:
visual, auditiu i kinestésic, i les seves submodalitats (color, grandaria,
volum, intensitat, etc.) per utilitzar-los amb la maxima potencialitat.

2. Calibrar i interpretar la fisiologia i la microconducta (canvis
facials, gramatica ocular, etc.) de I’interlocutor i aprofitar-ho per crear
raport, liderar la interaccid i aconseguir objectius.



3. Exercitar la introspecci6 i una bona gestio interna dels pensaments
1 emocions, sentiments que configuren la comunicacié amb un mateix
1 la programacio inconscient, i aixi arribar a ser i estar d’acord amb el
que es vol (estat associat o dissociat, estat desitjat).

4. Saber redefinir les situacions, interaccions i emocions i donar una
visio més efica¢ de la realitat propia i de I’interlocutor (técnica del
reenquadrament).

5. Saber captar les estrategies inconscients de les persones que
admirem i incorporar-les a la nostra vida (modelatge conscient).

El treball realitzat en el seminari «La PNL a 1’escolay», en el curs
2007-2008, ha permes mostrar com els mestres han integrat in-
conscientment canvis for¢a espectaculars a la seva vida personal i
professional. L’analisi, reflexié i practica del que han integrat els
permet actuar amb una eficiéncia maxima, conscient i constant, que ja
no depén de condicionaments interns o externs (estats d’anim,
respostes dels alumnes, conflictes, etc.), en una feina que han triat, els
agrada i de la qual ara poden gaudir encara més.

Un dels temes més rellevants del seminari ha estat la creacid
d’ancores a I’aula. La constatacio de la utilitat d’aquesta eina basica
de la PNL que tan facilment crea habits d’aprenentatge, convivencia
1 disciplina, ha posat en relleu com en el transcurs de la Primaria es
perden habits i habilitats que els alumnes havien integrat a Infantil. En
practicar a ’aula aquesta técnica, les mestres participants han pogut
descobrir com recuperar aquesta mancanga.

Resultats, millores i beneficis

Algunes de les mestres participants comparteixen amb nosaltres
experiéncies 1 €xits:

«Sovint, en reunions amb els companys on es tracten temes
importants, observo ['interlocutor i el compasso (técnica per esta-
blir raport), busco l’entesa i tot resulta més facil »

«He establert diverses ancores per cridar [’atencio dels infants
i crear silenci, com ara fer una seqiiencia de sons, moviments rit-
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mics i picar de mans (ancora visual, auditva i kinestésica), per
restablir la calma. Es divertit per als nens i per a mi, facil d’inte-
grar i, sobretot, facilita molt la meva feina.»

«Tenia tendencia a aixecar massa la veu automaticament quan
els infants parlaven molt alt. Ara, quan ells criden parlo fluix, els
nens abaixen la veu, callen més facilment i fins i tot es demanen
silenci entre ellsy (utilitza conscientment les submodalitats del ca-
nal auditiu).

«La practica de la dissociacio m’ha ajudat a observar el que
faig sense implicar-m’hi emocionalment. Aixo m’evita [’estrés i les
angoixes d’abans, vaig més descansada i soc més eficient. Soc
conscient del que passa dins meu i de com gestionar-ho (practica
l’exercici apres en el curs sobre gestio interna que anomenem la
pel-licula interior). Quan tinc sentiments negatius com un disgust,
puc decidir canviar-ho, deixar-ho, sortir sense culpa o qualsevol
altra opcio amb la intencio de resoldre’l »

«Per a mi el més rellevant ha estat adonar-me de la importancia
del que ens diem, el que diem, el que creiem, i les expectatives que
tenim en tot el que fem, i aprofundir-hi.»

«En interactuar amb els companys m’adono de les creences
limitadores que tots hem anat acceptant en [’ambit escolar. Ara,
conscientment, em dedico a verbalitzar creences impulsores que
desfan dins meu les anteriors, amb la intencié d’ajudar també els
companys.»

«Soc més conscient de les creences limitadores dels alumnes i
els ajudo a trencar-les. Sovint amb resultats molt gratificants com
el d’una alumna estrangera incorporada no fa gaire, que se
sentia fracassada i ara comprén que només té un endarreriment
i esta millorant el seu rendiment.»

«Crec que hi ha molta necessitat d’interactuar afectivament a
l’aula i jo estic recuperant aixo a la meva feina (técnica

d’associacio per gestionar emocions).»

«En tenir un enfrontament amb una companya, vaig adonar-me



que improvisava molt per un excés de confianga en la meva
capacitat professional i que aixo ens creava problemes. Vaig
descobrir els buits personals i els aspectes a millorar i vaig
copiar-los de la meva companya» (técnica del modelatge cons-
cient).

«Treballar amb els alumnes la redaccio de textos i ajudar-los
amb visualitzacions i amb les técniques d’associacié/dissociacio,
ha facilitat i incrementat el procés creatiu.»

«Ara soc molt més conscient del llenguatge corporal, del to de
veu i de ['actitud com a eina de treball (comunicacio no verbal i
canals perceptius). Ajudo els alumnes en temes arids per a la
majoria com la bioquimica, utilitzant una actitud més enérgica,
camino molt més per [’aula, faig canvis en el to de la veu,
moviments més amplis i els miro a tots amb més atencio per con-
nectar-los amb el que estem treballant.»

«Utilitzo sovint els exercicis per potenciar els dos hemisferis, de
vegades també amb la intencio de desconnectar, descansar i des-
estressar-nos. Quan faig el joc de l’abecedari amb un grup nou,
sempre em demanen copies i m’expliquen que ho fan a casa, i fins
i tot amb els pares.»
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Aquest seminari també ha permés comprovar com la Programacio
Neuro Lingiiistica:

Crea confianga en la capacitat d’autoregulacio, I’habilitat de cadasct
de gestionar la propia vida, exercint el «lliure albir» i el dret de ser
persones auténtiques i accedir a la maxima potencialitat. Genera una
filosofia educativa que sustenta el que és realment important: la
persona, i va més enlla dels resultats i sense esperar evidéncies de
millora immediata.

Consciencia que allo que realment educa és el professor a I’aula (el
modelatge vicari) i ’ajuda a fer-se responsable del que és i del que
no ¢és, sense autoenganys. Prova formules empiriques que faciliten
I’autobservacié i ’autoanalisi de I’alumne i del mateix educador, i
I’ajuda a escoltar-se globalment, sabent que estan comunicant, ate-
nent els dobles missatges, llenguatge no verbal, actitud, intencio-
nalitat, projeccions, grau d’obertura a 1’altre, respecte, etc.

Crea conscientment el poder transformador de la paraula. Treballa
el llenguatge i les actituds constructives en les interaccions personals
en tot I’ambit educatiu, que permeten desfer les converses
limitadores o la programacio cap al fracas i potenciar la responsabi-
litat i el compromis amb la propia vida.

Disminueix la sensacio d’estres, augmenta el benestar personal i
permet gaudir de la feina (generalment el professorat tendeix a una
excessiva preocupacid que esgota les seves energies). Ensenya a
autogestionar les emocions per dirigir-les cap a uns objectius cons-
tructius, a acceptar la incertesa de no controlar-ho tot, a identificar
les ar¢es d’autoengany i a buscar la coheréncia i la integritat per-
sonal.

Qtiestiona el marc de les creences personals, escolars i socials,
permet defugir postures limitadores («ja ho he provat tot», «hi dedico
massa temps 1 no aconsegueixo resultats»...) i dona I’oportunitat de
ser oberts, pragmatics i de mirar les situacions com a reptes. No tots
els continguts mentals son saludables o efectius, i revisar la utilitat
de les creences i identificar les obsoletes o perjudicials dona una
perspectiva d’observador que potencia una nova interpretacio de la
realitat i facilita la possibilitat de cercar nous recursos.
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Desenvolupa 1 millora totes les capacitats humanes: reflexio,
concentraci6, analisi, memoria, intuicio, creativitat... que ajuden a
I’adquisicid de coneixements i a la realitzacié del maxim potencial.

Els resultats d’aquests treballs son molt gratificants i motivadors.
Les mestres implicades continuen fent trobades i compartint expe-
riéncies, amb la consciéncia i la intencid que «I’efecte papallona» causa
una transformacié global.

Sabem que la Programacié Neuro Lingiiistica no inventa res de nou,
només ens ensenya el que ja somi el que ja fem de manera inconscient,
1 ens dona una consciéncia que ens permet ser i fer, no per inércia, sind
per decisio i voluntat, el que realment volem ser i fer.

Com a professionals de I’educacio, tenim la responsabilitat de faci-
litar la incorporacid a I’escola de totes les eines que estan sorgint de
I’experimentacié en diferents ambits i que faciliten 1’adquisicio d’apre-
nentatges i el desenvolupament integral de tot el potencial de cada
ésser huma.
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L’article descriu una serie d’activitats
compartides entre els alumnes d’Educa-
cio compensatoria d’un IES i els alumnes
d’un ateneu vei, amb danys cerebrals
adquirits. L’experiencia ha implicat en
molts casos tota la comunitat, i per als
nois i noies ha representat aprendre a
respectar la malaltia.

Obrint les portes a la malaltia:
dany cerebral adquirit, inclusié educativa
i desenvolupament comunitari

Vicent Pallarés Pascual
Psicopedagog i participant en el projecte
vicent.pallares@gmail.com

Josep Angel Sdez-Benito Arnedo
Professor d’Educacié compensatoria de
I’IES «Bovalar» i participant en el projecte
jasaezbenito@gmail.com

L’institut «Bovalar» i |'ateneu:
porta a porta

Situat als afores de Castell6 de la Plana
es troba el barri de Sant Agusti-Sant Marc,
un espai d’acollida per a molts col-lectius
nouvinguts a la ciutat. El barri el van formar
persones que van immigrar procedents de
les comarques de ’interior de Castelld. Més
tard, s’hi va sumar gent d’altres indrets de
I’Estat espanyol i avui dia acull persones
que han arribat de multitud de paisos.

En aquest barri, i més concretament, din-
tre de I’antiga caserna de I’Exércit que hi
ha alli, es troba I’Institut d’Ensenyament
Secundari «Bovalar», qualificat com CAES
(Centre d’Accié Educativa Singular).
Moltes de les propostes educatives que s’hi
desenvolupen estan inspirades en el model
de comunitats d’aprenentatge, centres amb
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Inclusié educativa

una voluntat d’integrar-se al seu context
per millorar el rendiment educatiu del seu
alumnat i realitzar transformacions socials.

Precisament, amb aquesta intencié de
millorar els vincles entre el centre i el seu
context, es porten a terme diverses activi-
tats per obrir el centre educatiu a totes les
persones del barri i aixi afavorir que els
seus habitants puguin col-laborar en I’apre-
nentatge dels seus fills 1 de les seves filles
en un institut public d’educacio6 secundaria.

Al costat de I’institut se situa I’ateneu, un
centre de dia de recuperacié de persones
que han sofert un dany cerebral adquirit.
Des de I'ES «Bovalar» es van observar
les experiéncies de vida i el gran potencial
que aquestes persones tenien i que estava
sent desaprofitat. Aleshores es va imaginar
que junts podrien compartir somnis co-
muns i es va tenir una idea que en un primer
moment va semblar desgavellada: per qué
no ajuntar aquell alumnat complicat de la
classe d’Educacié compensatoria amb les
persones afectades de 1’ateneu?

Contrariament al que se sol pensar i per
a sorpresa de tothom, aquells que «revo-
lucionaven» tota una classe i que el pro-
fessorat donava per impossibles es preo-
cupaven i tractaven les persones afectades
amb afecte. Mai s’hauria pensat que aixo
hagués pogut succeir. De seguida es va
pensar que es podien desenvolupar més
projectes que podien transformar rea-litats
properes i que aixo podia beneficiar tothom.

Passejades amb la gent de I'ate-
neu

En aquestes passejades es va poder
materialitzar com uns alumnes marginats i
problematics eren capagos d’acceptar amb
naturalitat persones amb limitacions
importants i, al mateix temps, se sentien a
gust, gens estranys amb les persones de
’ateneu.

L’alumnat rebia 1’afecte i 1’acolliment
per part de les persones afectades i després
comengaven els passeigs pels voltants de
I’institut. Una monitora de I’ateneu els acom-
panyava per si hi havia alguna emergéncia,
i els dos professors de I’institut també s’hi
sumaven. Era un ambit d’educacié no re-
glat que tanmateix tenia uns efectes molt
beneficiosos en la part més dificil de modi-
ficar, com eren les expectatives i les acti-
tuds.

Al mateix temps significava un
compromis que assumien voluntariament,
ja que es responsabilitzaven d’oferir un
passeig desinteressadament a persones que
d’altra manera haurien estat fent temps a la
seva cadira de rodes, immobils.



L'hort escolar i el corral compartit

El programa d’Educacié compensatoria
tenia com a projecte consolidat I’hort esco-
lar realitzat en una parcel-la annexa a
I’institut. Aleshores, es va oferir a les per-
sones de I’ateneu, les quals s’hi van afegir.
Era una oportunitat d’entrar en contacte
amb la natura i amb aquell alumnat tan ple
de vida. Aquesta activitat trencava la mo-
notonia de la rutina d’un centre assistencial
i li afegia un al-licient de contacte amb el
mon exterior i de compartir moments amb
uns joves plens de vida.

Es van aprofitar els coneixements sobre
la crianga d’animals que tenien algunes per-
sones de 1’ateneu i es va dissenyar un cor-
ral aprofitant una petita garita de 1’exércit
abandonada, i es va fer una ampliacio entre
tothom. Alli es tenen animals que son ali-
mentats en part amb productes de I’hort i
alhora es produeix fem que s’utilitza per a
I’hort.

Les tertulies literaries dialogiques

La tertulia literaria dialogica és una
activitat que va néixer a I’institut per inten-
tar aconseguir que les persones del barri
llegeixin més i que aquell espai es con-
verteixi en un lloc de trobada per parlar de
llibres i reflexionar-hi. Es va pensar que si
I’alumnat de I’institut veia els seus familiars
llegir, seria més facil que ells i elles pogues-
sin adquir 1’habit de la lectura.

En la tertiilia, cada setmana s’acorden
unes pagines per llegir-les en cada sessio i
alli les persones tertulianes reflexionen so-

bre els paragrafs que més els han inte-
ressat. Barregen tot alldo que els ha aportat
la lectura amb les seves experiéncies
personals.

En aquesta activitat participen veins i
veines del barri, professorat i alumnat de la
Universitat Jaume 1 les persones de 1’ate-
neu. Totes les veus hi son escoltades i res-
pectades per igual. Les ajudes i la solidari-
tat entre els i les participants han fet que es
poguessin superar les dificultats que exis-
tien, com per exemple problemes de parla.
En definitiva, el grup ha apres a escoltar i
acceptar tothom.

Les tertGlies compartides entre ateneu
i institut

Després d’haver comencat les tertulies
al barri, 1 vist I’éxit, es va comengar un altre
projecte de terttlies literaries dialogiques
entre la gent de ’ateneu i I’alumnat d’ Edu-
cacié compensatoria de ’institut, amb la
intencié de posar en contacte i d’intentar

63



64

Inclusié educativa

transformar dues realitats properes per
mitja de la lectura.

Llegir llibres conjuntament i comentar-
los va ser molt més que una simple lectura.
Va ser compartir experiéncies, mitjangant
la lectura i el llenguatge, fets que a bona
part de I’alumnat de Compensatoria li cos-
tava prou. Pero en grup i amb la confianga
que aixo els donava tot canviava, perque
unes paraules portaven a altres.

En Dactivitat es buscava una inclusio
doble. Una inclusi6 educativa de I’alumnat
d’Educacié compensatoria amb un alt nivell
de fracas escolar en la vida del centre i una
inclusio d’agents comunitaris, com eren les
persones de I’ateneu, que podien ajudar a la
transformacié d’alguns aspectes del centre.

Aquest alumnat mantenia una relacié
molt dolenta amb els llibres i sempre havien
sentit la lectura com un acte imposat.
Aquesta metodologia va permetre que s’a-
propessin als llibres voluntariament. Es va
pretendre que totes les persones inte-
grants donessin un sentit a la seva activitat
i que la lectura no fos un acte aillat de la
vida com havia estat abans, sin6 que fos un
acte on es barrejaven llibres i experiéncies
vitals.

Els grups interactius

Els grups interactius son una forma
d’organitzacio d’aula diferent en la qual la classe
es divideix en petits grups heterogenis, amb una
persona voluntaria encarregada de potenciar les
interaccions i d’ajudar puntualment, si ho
necessiten, la resta dels membres del grup.

Amb aquesta organitzacio es produeix
un major i millor aprenentatge. Les interac-
cions a la classe es multipliquen i apareixen
nous discursos —com els del voluntariat—
que se sumen als ja existents. A més,
aquesta activitat ha permes disminuir els
problemes de comportament, ja que no sols
hi és present el professor o la professora,
sind que hi ha també persones voluntaries a
classe que li poden ajudar en moments pun-
tuals si sorgeix algun conflicte.

El perfil del voluntariat que ha passat per
les aules ha estat molt divers, des d’estu-
diants universitaris fins a persones proce-
dents del barri, tots els quals s’han integrat
molt bé en la dinamica del centre. Les per-
sones de I’ateneu també participen en aques-
ta activitat com uns agents socials que en-
tren a les classes i intenten millorar la
situacid del centre. Aquest fet ha permés a
I’alumnat viure la malaltia de prop i
aprendre a respectar-la i a conviure-hi.

Els llibres de poemes

El projecte del llibre de poemes va
comengar amb la proposta d’un grup d’a-
lumnes de fer poemes per al dia de Sant
Valenti i rapidament es va aprofitar I’opor-
tunitat, perqué es va veure que era un bon
pretext per animar 1’alumnat a escriure. Es
va proposar que les persones interessades
dipositessin els seus escrits en una caixa
situada al costat de consergeria per fer una
publicaci6 dels textos posteriorment.

Es tractava d’implicar en aquest certa-
men literari tota la comunitat educativa, des
de I’alumnat 1 les seves families, fins al



professorat i fins i tot el personal de la ne-
teja. En definitiva, hi podia participar qual-
sevol persona que tingués relacid amb
I’institut. Una vegada recollits els textos,
I’alumnat de Compensatoria es va encar-
regar de donar-los format i d’enquadernar-
los amb I’ajuda de les persones de I’ateneu.
Una altra vegada la col-laboracio institut-
ateneu era una realitat.

L’any segiient es va fer un altre pas i
s’hi va implicar també una professora
d’Expressio plastica i el seu alumnat, que
va dissenyar i va realitzar diferents gravats
convertits en les portades dels llibres de
poemes. També s’hi va implicar el Depar-
tament de musica, el qual va compondre
I’acompanyament instrumental dels poe-
mes. Un grup va representar també la
coreografia d’un parell de textos. Per do-
nar-li una representaci6 més comunitaria,
la lectura dels poemes es va fer en un
centre civic de I’Ajuntament situat a la
Quadra Salera, un barri que comprén el
nostre institut i d’on procedeix part del
nostre alumnat. Va ser un dia en que tot-
hom es va sentir realment part d’una comu-
nitat educativa.

Una revista de l'institut conjunta

La revista del centre va néixer per donar
veu a les inquietuds dels joves. De fet, si es
revisen les tematiques sobre les quals
s’escriu, és possible identificar-ne els gustos
i preferéncies. Conté una seccié amb textos
breus, relats i poemes, i altres que expliquen
les activitats que organitza I’institut perque
les persones del barri les coneguin i puguin
participar-hi, si els ve de gust.

La revista esta oberta a les associacions
del barri 1 a qualsevol persona que desitgi
participar-hi i el seu sentit és servir de
vehicle d’expressio per a les activitats que
es duen a terme a ’institut. El desple-
gament complet de la revista ha estat la
versié digital: se n’ha fet una versioé en In-
ternet a més de la versid en paper. Aixi
compleix el seu objectiu d’ampliacié del
territori 1 ’ambit de difusio esdevé global.

Les persones de l’ateneu hi han
participat escrivint, aixi com en la realit-
zacio 1 el muntatge. Era una tasca manual
que tenia un sentit per a ells i elles, i no era
simplement una feina mecanica. També
amb la seva col-laboracié s’han sentit part
d’una comunitat que compta amb ells i hi
confia per al muntatge final d’una revista
en la qual participa tothom.

El projecte de cuina

El taller de cuina compartit entre
I’alumnat d’Educacié compensatoria i les
persones de I’ateneu va sorgir com una
continuacié logica del projecte de 1’hort
escolar. En aquesta activitat es trien con-
juntament unes receptes per dur-les des-
prés als fogons. Al final es degusten els
resultats tots junts. Es una excusa perfecta
per treballar una série de diferents habi-
litats manuals, com també per realitzar una
documentacié a través de fonts orals i
electroniques, 1 per potenciar la lectura i
I’escriptura de textos.

El naixement d’aquest taller va ser
perque a I’hort compartit s’havien collit
faves i vam pensar en la possibilitat

65



66

Inclusié educativa

d’aprofitar la cuina de 1’ateneu per poder
tastar allo que amb I’esfor¢ comu s’havia
criat. Cada setmana es convidava un alum-
ne o afectat o familiar de qualsevol dels
col'lectius a presentar una recepta i expli-
car-ne ’elaboracio.

Es va poder observar com I’alumnat
d’Educacié compensatoria i les persones
participants de I’ateneu gaudien preparant
plats conjuntament i, sobretot, vam veure
com ajudaven, mentre dinaven, a les perso-
nes afectades. Aquest aprenentatge de la
solidaritat és possiblement un dels més
importants que aquesta activitat ha generat.
La malaltia en aquest cas no ha estat un
entrebanc, sin6 un fet que ha generat
aprenentatge i que ha ajudat I’alumnat a ser
més solidari.

Conclusions

Les conclusions que s’han extret del
projecte han estat molt positives, perque les
diferents activitats han implicat la comunitat
en la vida de I’institut. Si es produeixen
canvis en el context probablement hi haura
millores en la vida escolar, i aquest factor
precisament ha estat el motiu per impulsar
transformacions socials en el mateix grup.
S’ha pogut millorar el rendiment de
I’alumnat i se n’ha accelerat 1’aprenen-
tatge. També¢ s’han minimitzat els proble-
mes de comportament a les aules, que en
alguns moments impedien realitzar les clas-
ses, 1 el professorat ho ha valorat molt
favorablement.

Hi ha hagut un gran aprenentatge sobre
la malaltia i sobre el dany cerebral adquirit
i s’ha desemmascarat un tabi per a
I’alumnat i per a la comunitat educativa.
També s’han pogut observar les trans-
formacions personals que les persones
afectades han portat a terme, i que els han
convertir d’objectes d’atencio a subjectes i
protagonistes del seu progrés.

Els imaginaris positius que ha mogut tot-
hom en el projecte, el respecte mutu, la
solidaritat i la igualtat de les diferéncies han
fet que tots hagim apres els uns dels altres
mentre gaudiem del projecte.
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de maternitat creada I'any 1946, en acabar
la segona guerra mundial.

El que coneixem com a Léczy és el laboratori
en qué les idees de Pikler sobre I'educacié
es van anar fent realitat en un ambient de
vida col-lectiva entre els infants i els adults.
Alld que ella havia experimentat en |I'ambit
familiar esdevenia una realitat excepcional,
de la qual tants i tants mestres i
investigadors n’hem pogut aprendre.
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Aquest article recull quina és la visio
de la infancia, de [’educacio i de [’es-
cola que té «Rosa Sensaty, amb [’ob-
jectiu de contribuir al debat que s’ha
creat entorn de la Llei d’educacio de
Catalunya. El text recull part de la com-
pareixenga publica de [’associacio da-
vant de la comissio d’educacio del
Parlament de Catalunya.

Rosa Sensat i la llei d’educacié de Catalunya.
Aportacions al debat educatiu

Associacio de Mestres Rosa Sensat

Si no passa res d’extraordinari, el 2009
sera I’any de I’aprovaci6 de la primera Llei
d’Educacié de Catalunya des de la recu-
peraci6 de la Generalitat de Catalunya ara
fa gairebé tres decades. Cap membre ni sec-
tor de la comunitat educativa n’ha quedat al
marge, i Rosa Sensat ha usat en diverses
ocasions el dret a la paraula per expressar
el seu punt de vista i contribuir aixi de ma-
nera constructiva al debat que s’ha creat.

Una de les darreres vegades que
I’associacio ha fet us d’aquest dret ha estat
en la compareixenga publica davant de la
comissié d’educaci6 del Parlament de Ca-
talunya el passat 19 de gener de 2009, en la
qual es va plantejar, entre d’altres, quina ¢és
la visio de la infancia, de I’educacio i de
I’escola que té¢ Rosa Sensat, i com hauria
de traduir-se aquesta realitat en 1’articulat
de la llei.



A continuacié reproduim una part del
text d’aquesta comparecixenga, amb la
finalitat de donar-ne a congixer el contingut,
i deixar-ne constancia perqué tothom sa-
piga quina ¢és la posicio de I’entitat davant
d’un dels moments més significatius de la
historia del sistema educatiu del nostre pais
en molts anys.

La nostra idea d’infant

A Rosa Sensat, la nostra idea d’infant es
fonamenta en les aportacions al conei-
xement de la infancia que les ciéncies so-
cials han anat realitzant al llarg del segle
XX, i que queden reconegudes i protegides
per la Convenci6 sobre els Drets dels In-
fants de 1989, la qual reconeix com a tal to-
ta persona entre els 0 i els 18 anys.

En conseqii¢ncia, pensem que I’infant és
una persona activa des del naixement, i per
aquest motiu ha d’esdevenir un ciutada amb
un lloc en la societat. L’infant ha de tenir dret
a expressar la seva opinid, i que aquesta
opinio sigui tinguda en compte. Ha de poder
dir allo que pensa amb els mitjans d’ex-
pressio que prefereixi, des de la llibertat de
pensament, de consciéncia i de religio. T¢é
dret a trobar-se amb els altres, té dret al seu
honor i a la seva reputacio, ningli no pot
desatendre’l, abandonar-lo o tractar-lo amb
violeéncia.

Des d’un punt de vista educatiu, ’infant
ha de tenir dret a créixer bé fisicament, in-
tel-lectualment, emocionalment i socialment,
dret a desenvolupar la seva personalitat de
manera plena i lliure. Perque aixo sigui pos-
sible, I’infant ha de tenir dret a jugar, a re-
posar, a divertir-se, a dedicar-se a les acti-

vitats que més li agraden, a tenir responsa-
bilitats, a descobrir, a dialogar, a exposar.

Aixd no és possible si I’infant no pot
gaudir d’un dret fonamental: el dret a I’edu-
cacid. Aquest és un dret de tots els infants,
sense distinci6 d’étnia, de geénere, d’origen,
de classe social o de creenga, i els poders
publics son els responsables garants de
I’exercici d’aquest dret inalienable. Els in-
fants han de ser educats en un marc d’edu-
cacid de vocacio publica en el qual apren-
guin a viure en pau, en igualtat i en respecte.

Precisament la naturalesa fonamental i
inalienable d’aquest dret ens empeny a con-
siderar la necessitat que els poders publics
vetllin perqué aquells infants que presenten
una discapacitat puguin educar-se amb
aquells que no en tenen en un marc d’es-
cola inclusiva.

Per tot aix0, considerem que aquesta
idea d’infant, la idea d’una persona rica en
potencialitats, un ésser capag d’expressar-
se amb mil llenguatges, co-constructora de
coneixement, d’identitat de cultura i de
valors, és la que hauria de quedar reflectida
a la Llei d’Educacié de Catalunya.

En aquest sentit, la interpretacio que fem
del contingut del capitol sobre la convi-
vencia a la LEC ens resulta contradictoria
amb aquesta idea d’infant. Hi observem un
esperit sancionador impropi d’una llei
d’aquest abast 1 importancia, un text nor-
matiu en el qual, al nostre entendre, no que-
da recollit el sentit d’aprendre a conviure, a
viure plegats, que assenyala 1’informe De-
lors com a un dels aprenentatges fona-
mentals d’aquest segle.
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La nostra idea d’educacié

A Rosa Sensat creiem que, per poder
afrontar el futur de manera positiva i cons-
tructiva, cal un canvi en profunditat en la
idea d’educacié que hem mantingut fins
ara, una idea que estigui d’acord amb la
concepcid d’infant que proclama la Con-
vencid sobre els Drets dels Infants.

La realitat, les necessitats i els reptes
que planteja la societat actual requereixen
una educacié que afavoreixi un canvi de
significat. D’una banda, cal recon¢ixer que
educacio és més que escolaritzacio, i que per
tant els agents d’educacié no formal i
informals hi juguen un paper de primer
ordre. D’altra banda, no hem d’oblidar que
els infants catalans viuen en un entorn local
que rep les conseqiiéncies del dinamisme
del moén global, i que és en aquesta
conjuntura que cal educar-los.

L’educacio actual ha de reconéixer que
aquesta es construeix a partir d’activitats
que neixen en el mateix si dels infants i que
aquestes activitats demanen esforg, un
esfor¢ que esdevé un acte responsable de
llibertat per aprendre. Cal fomentar el desig
que tota persona té per aprendre, dins i/o
fora de I’escola, i cal acompanyar aquest
desig perque segueixi creixent i existint al
llarg de la vida i en tots els ambits. L’edu-
caci6 de ’infant i de la persona no coneix
limits temporals ni espacials.

Per tot aixo, considerem que la Llei
d’Educacio de Catalunya és una oportunitat
per recongéixer 1 valorar positivament 1’ac-
ci6 que es fa des dels moviments educatius
de caracter associatiu. L’escoltisme i ’es-

plai, des del voluntariat, fa décades que
contribueixen al pais amb una tradici6 i una
riquesa excepcionals, que fan palés un com-
promis public amb I’educacio dels infants.

Alhora, considerem que Catalunya ¢és
una societat que, com les altres europees,
necessita disposar d’una amplia xarxa de
serveis educatius per al temps lliure dels
infants que contribueixi a fer compatibles
les dinamiques familiars amb les respon-
sabilitats laborals dels membres adults.
Aquests serveis educatius han d’aplegar
tot allo que en I’actualitat s’anomena com
serveis extraescolars o complementaris, i
han de respondre a un alt grau d’exigéncia
i de qualitat educativa.

La nostra idea d’escola

A Rosa Sensat pensem que els poders
publics tenen la responsabilitat i el deure de
garantir el dret a 1’educacié de tots els
ciutadans en condicions d’equitat. Aques-
tes condicions d’equitat son les que han de
permetre que cadascun d’aquests ciuta-
dans tingui accés a un sistema educatiu que
li permeti el maxim desplegament de les
seves potencialitats.

Per assolir aquesta fita, els poders pu-
blics tenen la responsabilitat i el deure d’or-
ganitzar un sistema educatiu que es vertebri
a partir de centres que promouen i desen-
volupen el valor public de 1’educacio.
L’escola publica és el garant d’aquest valor
per al conjunt de la ciutadania. Una escola
publica que parla en catala i defensa la
llengua propia del pais, i que fa de la pe-
dagogia activa el seu tronc metodologic fo-
namental.



L’escola publica ha de garantir la
construccio del projecte social democratic.
L’escola publica ha de treballar des d’una
ética de I’encontre en un context divers,
fomentant 1’aprenentatge del respecte a
I’alteritat i el compromis de no voler con-
vertir Ialtre en un mateix. Es laica i oberta
a tothom, i precisament aquesta laicitat i
obertura son les que han de permetre la
definicié de marcs comuns i compartits, de
criteris i normes que respectin la diversitat
i la sostenibilitat, de processos que
condueixin envers I’autonomia dels infants
per a una educaci6 de la llibertat i en la
llibertat.

L’escola publica ha de ser laica. Ha de
fonamentar-se en una laicitat que promogui
la llibertat de pensament, la consideracio de
les idees dels altres, la descoberta i1
valoraci6 dels diferents punts de vista i les
possibilitats d’accio que planteja un mateix
fet o fenomen. L’escola publica és laica
perque vol promoure el tractament integral
i critic dels temes mitjangant el lliure accés
a les fonts d’informaci6 i de coneixement,
que possibiliten una presa de posicid
conscient de qui s’esta educant. D’aquesta
manera, 1’escola publica vol garantir la
pluralitat d’opinions i la diferéncia racional
entre sabers i1 creences.

L’escola publica ha de ser oberta a
tothom. Per aquest motiu, reconeix la diver-
sitat de les families i la seva responsabilitat
fonamental en 1’educacio dels seus fills
perqué sapiguen exercir els seus drets,
llibertats i responsabilitats en el marc d’una
societat democratica. Les families han de
fer una contribucié important al fun-

cionament de I’escola ptiblica mitjancant la
participaci6 i compromis amb el seu pro-
jecte educatiu. Precisament pel valor
d’aquesta contribucié ’escola publica ha
de facilitar que totes les families, incloent-
hi les més desfavorides socialment i
economica, pugin exercir el seu dret i el seu
deure de participacié en 1’escola dels seus
fills.

En conseqiiéncia amb tot aixo,
considerem que, ara més que mai, 1I’escola
publica ha de ser I’eix vertebrador del sis-
tema educatiu que defineix i ordena la Llei
d’Educacié de Catalunya, perqué és ’es-
cola publica qui més i millor pot garantir
I’oferta d’una educacio de qualitat i d’exit
a tots els infants, sense exclusio per motius
d’étnia, de génere, de religio, territorials o
de classe social.

Alhora, considerem que cal recongixer
I’existéncia de 1’escola privada. Cal accep-
tar que I’escola privada també pot contri-
buir a donar resposta, si aixi ho desitja, a
necessitats educatives i socials, i per aquest
motiu els poders publics n’han de garantir
el finangament just, subjecte a supervisio i
control public.

A la llum d’aquests arguments, des del
nostre punt de vista suposa un error
important que la Llei d’Educacio de
Catalunya defineixi el sistema educatiu
catala com a «servei d’educaci6 de Cata-
lunyay, ja que aquesta definicio no recull ni
el valor public de I’educacidé ni el rol
vertebrador que 1’escola publica ha de tenir
en el conjunt del sistema.
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L'escola contra el mén

Jaume Cela

Gregorio Luri
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La Campana

Aquest és el titol del llibre que ha publicat
Gregorio Luri, a I’editorial La Campana.
Estem davant d’una obra que cal llegir per
tres motius.

El primer és que I’autor coneix el mén de
I’escola des de perspectives diferents,
complementaries, ja que ha estat mestre de
primaria, professor de batxillerat i d’uni-
versitat, i ha publicat diversos treballs,
especialment de temes filosofics. Per tant,
no pertany a aquesta mena d’autors que
elaboren la seva reflexid educativa a partir
de com els ha anat la cosa —I’educacio—,
als seus nebots o als fills del vei del tercer
primera. El nivell argumentador de Luri és
molt profund, ben documentat, ple de
suggeriments, amb unes analisis ben
elaborades i no defuig el compromis que
sempre comporta fer propostes.

El segon ¢és que, a diferéncia d’altres
llibres escrits per gent de 1’ofici que situen



sempre les arrels dels problemes en tots els
ambits llevat del que ells representen, Luri
accepta que la seva manera d’entendre
I’educacid i la seva manera de situar-se da-
vant dels alumnes esta relacionada amb els
conflictes que es poden generar. Ras i curt,
si reparteix llenya també en dona al seu
estament i se sap, per tant, part del proble-
ma i d’aquesta manera se sap part de la
solucio.

El tercer és que entén que el nostre ofici
té un component etic —preséncia de ’altre,
equilibri entre autonomia i responsabilitat,
asimetria en la relacié6 mestre-alumne...—
molt destacat i aquest element el porta a
declarar que 1’optimisme ¢és possible —im-
prescindible, diria jo—1i que el seu llibre és
un llibre d’amor a I’escola. Parlar amb
aquesta claredat i fer servir aquest verb
fara que els ignorants, els que sempre estan
de tornada de tot sense haver-se bellugat
mai, i els cinics se’l mirin amb condes-
cendéncia i li perdonin la vida. Situar la con-
fianga el centre de les nostres actuacions
és una declaracio de principis que cal des-
tacar, tot i que caldria haver insistit més
quan aquest valor fa referéncia a la
necessitat, que té aquell que apren, que el
seu mestre cregui en les seves possibilitats.
La confianga ha de ser tossuda i el més
clarivident possible quan I’hem de viure els
que ens dediquem a 1’educacio.

Per tant, és un llibre de lectura molt
recomanable i em plau constatar-ho i fer-
ne publicitat des de la meva militancia en
els moviments de renovacio pedagogica, on
I’autor també passa revista i indica llums i
ombres, que no sempre son les meves llums

ni les meves ombres, i poder-ho dir en una
revista com Perspectiva Escolar, que és
una de les veus del moviment més antic del
nostre pais i que alguns intenten reduir a
gairebé res amb la cansada metafora de la
plastilina.

Ara bé, si puc manifestar el meu acord
en bona part de I’analisi que fa 1’autor —hau-
ré de revisar les lectures de Bauman,
perqué no coincideixo en algunes de les
afirmacions que fa I’autor sobre el socioleg
polonés— reconec que quan més satisfet
m’he quedat és quan puc mantenir-hi al-
gunes discrepancies, perque el no veure-ho
de la mateixa manera m’ha fet replantejar
la meva posici6 inicial i aquest és sempre
un exercici enriquidor que no hem de deixar
de practicar, ja que és en la discrepancia
quan augmenta el coneixement.

Per exemple, difereixo d’algunes coses
que diu —o jo interpreto que diu— sobre el
paper de la felicitat. No entenc per que al-
guns autors acostumen a oposar 1’esforg a
la capacitat de crear un temps i un espai on
puguem ser felicos. Ser més savi, ser més
bona persona i ser més feli¢ no haurien de
ser objectius incompatibles, sind les tres
potes que sostenen el tamboret educatiu.

Em sembla molt important tot el que
comenta sobre ’esfor¢ —i aprofito per re-
cordar que mai els moviments hem
defensat que aprendre és bufar i fer am-
polles, senzillament hem exposat també la
importancia de la motivacié i la respon-
sabilitat dels equips docents per fer inte-
ressant allo que pensem que ha de ser-ho i
que s’ha d’ensenyar en I’etapa escolar.
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Recordar que I’educacié significa posar
limits —perdoneu-me que em citi, perd amb
en Juli Palou vam escriure ja fa uns quants
anys un article en aquesta revista parlant
d’aquest tema— per evitar que les criatures
siguin esclaves del seu desig és una ne-
cessitat molt actual i1 present en molts fo-
rums, perd també m’hauria agradat llegir
alguns comentaris sobre el problema que
ara té la infancia per ser reconeguda com
a infancia. Aix0 significa retirar totes les
traves perque els nens i les nenes puguin
ser nens i nenes durant el temps que ne-
cessiten.

Hi ha un tema que sempre m’apassiona
quan llegeixo llibres relacionats amb el mén
educatiu i és I’analisi de les metafores i dels
exemples que es fan servir per explicar les
opinions que tenim. En aquest sentit
m’agradaria revisar alguns dels exemples
que utilitza Luri. Per exemple, quan recorda
la mestra tradicional que va ensenyar-li el
valor del silenci o de les rutines, jo li co-
mentaria que tot aixo ho he aprés de mes-
tres innovadores, perque la creacié de les
rutines 1 el valor del silenci son elements
reconeguts dins de la pedagogia que situa
les necessitats de I’alumne en el centre de
les activitats que proposa i que viu la
innovacié com un dialeg constant amb la
tradici6. Les bones innovacions no neguen
la tradicio, senzillament la tornen a interpre-
tar a partir de les necessitats que tenen les
persones centrals de tot el procés, aquells i
aquelles que donen sentit a tot el que fem
ia tot el que som: els i les alumnes. Penso
que Luri estara d’acord amb aquesta
afirmacié perque el paper que dona al
mestre i a I’alumne amb relacio a les dites

noves tecnologies va en el sentit de veure
no tant allo que fem amb elles, sind allo que
fan elles amb nosaltres i amb la manera que
tenim d’entendre les relacions entre 1’en-
senyament i [’aprenentatge.

Luri diu que no vol fomentar el debat.
Sento dir-li que és inevitable que la seva
aportacid6 no formi part del debat que
actualment viu el moén educatiu. Per ami, el
debat no és un vici —ho és si té la lectura
que ell li dona— sind una necessitat pe-
remptoria, perqué hi ha massa coses que
depenen de com interpretem el moment
que vivim els que en som protagonistes
destacats.

A mi tampoc no em cau gaire bé Ulisses
i, com Luri, valoro el paper de Pen¢lope.
Ara bé, cal recon¢ixer que ens calen Ulis-
ses 1 ens calen Penélopes, perqué vivim un
moén amb massa desequilibris. I ens calen
aportacions com les que fa aquest llibre.
Després de llegir-lo et queden ganes de
tornar-lo a llegir. No us n’esteu.



Frangois Bégaudeau
La classe )

César Coll y Carles Monereo (Eds.)
Psicologia de la
educacion virtual
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Altres novetats bibliografiques

Biblioteca Rosa Sensat

20 anys de convencio: la infancia al mon
[enregistrament video]. Barcelona: Ajunta-
ment de Barcelona. Direccié de Serveis de
Drets Civils, 2009. 1 DVD

ALART, Nuria; RUAIX, Joan. Recursos TIC per
a la tutoria en I’educacio secundaria: una
visio practica a partir de la multiplicitat
d’intel-ligencies dels alumnes. Barcelona:
UOC, 2008

Extracte de I’index:

La tutoria en 1’educacié secundaria; El poten-
cial de les NTIC en la tutoria de secundaria;
Els ambits per treballar en la tutoria de
secundaria amb els recursos TIC: dinamica
de grups a I’aula, educacié emocional, edu-
cacié en valors, educacio intercultural,
I’orientacio professional, avaluacié portfoli

BARBEITO, Cécile; CAIRETA, Marina. Jocs de
pau: caixa d’eines per educar per una cul-
tura de pau. Madrid: Los libros de la Cata-
rata, 2008 (Edupaz; 23)

CARDONA CASTRO, Francesc Lluis. Historia
de la paz y del pacifismo. Barcelona: Aso-

ciacion para las Naciones Unidas en Espa-
fia, 2008

Extracte de I’index:

La paz: definicion; Origenes del pacifismo; Pri-
mera Conferencia Internacional de Paz de La
Haya 1899; La Segunda Internacional y la
paz; El impacto de la Primera Guerra Mun-
dial; La Guerra Civil Espafiola; La Segunda
Guerra Mundial; De la Guerra Fria a la co-
existencia pacifica; Personalidades y perso-
najes pacifistas

CASTILLO CEBALLOS, Gerardo. El adolescente
y sus retos: la aventura de hacerse mayor.
Madrid: Pirdmide, 2009 (Ojos Solares; Desa-
rrollo)

CORBALAN, Fernando. Las matemadaticas de los
no matematicos. Barcelona: Grao, 2008 (Bi-
blioteca de Uno; 252)

LOPEZ RODRIGUEZ, Carlos. Speculum: vida i
treballs de I’Arxiu de la Corona d’Arago.
Valéncia: Irta, 2008

MARTINEZ, Miquel. Propostes entorn del
professorat i el Sistema Educatiu Catala.
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Barcelona: Fundacié Jaume Bofill, 2008
(Debats d’Educacio; 10)

Las multiples caras de la mediacion: y llego
para quedarse... R. Lopez Martin (coord.).
Valéncia: Universitat de Valéncia, 2007

De musica: bibliografia selectiva. Barcelona:
Generalitat de Catalunya. Departament de
Cultura, 2008

MuT, Rosa; RAMONEDA, Amalia. Ficcio:
lectures recomanades per a una biblioteca
escolar d’educacio secundaria obligato-
ria. Barcelona: Generalitat de Catalunya.
Departament de Cultura i Mitjans de Comu-
nicacio, 2008

Un pais de revistes: historia dels magazins en
catala. Carme Ferré Pavia (coord.). Barcelo-
na: Associacio de Publicacions Periodiques
en Catala, 2009

Extracte de I’index:

Qué és una revista? Del full volant al blog,
voluntat de ser; La preguerra: el periodic
com agitador col-lectiu; Nous models del
segle XX: el setmanari grafic d’actualitats
imatges de la societat global; Revistes i cul-
tura, una especialitzacidé vocacional; Revis-
tes infantils catalanes: de la tradicio al man-
ga; Revistes electroniques: el canvi en directe

Psicologia de la educacion virtual: aprender
y ensefiar con las tecnologias de la infor-
macion y la comunicacion. César Coll, Car-
les Monereo (eds.). Madrid: Morata, 2008

Extrate de I’index:

El impacto de las TIC sobre la educacion y la
psicologia de la educacion; Factores y pro-
cesos psicoldgicos implicados en el apren-
dizaje virtual: una mirada constructivista;
Entornos virtuales de ensefianza y aprendi-
zaje; La ensefianza y el aprendizaje de las
competencias basicas en entornos virtuales

Experiencies 0-3: recull de 15 actuacions
realitzades per escoles de 1r cicle d’Edu-
cacio Infantil de Catalunya. Barcelona: Fe-
deraci6 de Moviments de Renovacid

Pedagogica de Catalunya, 2009

PUJOLAS MASET, Pere. El aprendizaje coope-
rativo. 9 ideas clave. Barcelona: Grad, 2008
(Ideas Clave; 8)

SEMINARI DE BIBLIOGRAFIA INFANTIL I
JUVENIL DE L’ASSOCIACIO DE
MESTRES ROSA SENSAT. Quins
llibres...?: seleccio de llibres infantils i ju-
venils 2003-2007. Barcelona: Rosa Sensat:
Fundaci6 Propedagogic, 2009-02-26 Extracte
de I’index:

Lalectura en I’educacio; Orientacid de la lectu-
ra; La lectura a 1’escola; Els llibres. Panora-
ma editorial 2000-2007; Criteris de seleccio 1
gradacio de les lectures; Llibres per a nenes
i nens que descobreixen la lectura; Relacio
de llibres per a nenes i nens de diferents
edats

VIVANCOS, Jordi. Tratamiento de la informa-
cion y competencia digital. Madrid: Alianza,
2008 (Competencias Basicas en Informacion)

Cada mes una novel-la sobre
I’escola...

BEGAUDEAU, Francgois. La classe. Barcelona:
Empuries, 2008 (Narrativa; 339)

Novel‘la autobiografica del mestre d’escola
Frangois Bégaudeau que es prepara amb els
seus companys professors a encarar un nou
curs en un institut de la periféria de Paris.
Plens de bones intencions, amb ganes
d’aportar la millor educacié als seus alum-
nes, es fan forts contra el desanim. Pero
cultures 1 actituds s’enfronten dins les qua-
tre parets de les aules, microcosmos de la
Franga contemporania. La gran franquesa
d’en Frangois sorprén els alumnes, pero el
sentit estricte de 1’¢tica trontolla quan els
joves comencen a rebutjar els seus me-todes.

Premi France Culture-T¢lérama 2006 i la
pel-licula homonima va ser guardonada amb
la Palma d’Or a Cannes 2008.



Cartellera

PUBLICACIO

«Qué esta passant»

Mans Unides ha editat el comic «Que¢ esta passanty», de 1’ Alfons
Loépez, sobre les causes de la pobresa al mon. S’en distribuiran
gratuitament 60.000 exemplars en instituts de tot Catalunya. Es
una publicacié d’humor per sensibilitzar els joves sobre les cau-
ses de la pobresa i despertar el seu compromis per lluitar per un
moén més just.

Descarregar a:
www.mansunides.org/comic/que_esta_passant.pdf

CAMPANYA

Campanya «Per una mirada critica: Educaci6 en
Comunicacié»

Per tal de reivindicar I’educacié medidtica a les aules i el
desenvolupament de la Llei de I’ Audiovisual.

Dates: Any 2009

Organitza: AulaMédia

Informacio: http://aulamedia.wordpress.com/

Per participar-hi: http://www.aulamedia.org/campanya/
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SPECTIVA
OLAR 332
SEMINARI
Seminari sobre recursos per a una comunicacio efectiva amb
alumnes i les seves families: La comprensioé com a motor de
canvi.
Destinat principalment a professorat de secundaria, primaria i infan-
til.
Girona, 27 i 28 de marg, 1, 17 i 24 d’abril del 2009
Informacio i inscripcions:
http://www.fundaciosergi.org/catala/formacio-2008-2009.htm
PREMI
IV Premi de Recerca per a la Pau de treballs de recerca de Batxillerat
Convoca: Universitat de Barcelona.
Termini de lliurament de la documentacio:
24 d’abril de 2009
Informacio: http://www.ub.es/solidaritat/premi_pau/
o al telefon 93 403 96 12
JORNADES

2a jornada sobre el nou curriculum de parvulari

Salou, 16 de maig de 2009

Organitza: Delegaci6 a Tarragona del Col-legi de
Doctors i Llicenciats en Filosofia i Lletres i en
Ciéncies de Catalunya

Lloc: Teatre Auditori i a ’'IES Jaume [
Inscripcions: www.cdl.cat o al carrer Misser Sitges,
10, 1r B de Tarragona, tel.: 977 23 95 23






