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Nascut a Reus, va obtenir a la Universitat de Bar-
celona els titols de Llicenciat en Filosofia i Lletres
-Secci6 Psicologia, de Llicenciat en Historia Mo-
derna i Contemporania i de Doctor en Psicologia.

Va exercir com a professor ’EGB i de batxi-
llerat. Des de 1976 fins al setembre de 2015 ha
estat professor universitari, a 'Escola de Mestres
de Tarragona i a la Facultat de Ciéncies de 'Edu-
cacid i Psicologia de la URV. Sha dedicat pre-
ferentment a la formacié de mestres, impartint
materies de la seva area de coneixement, la de
psicologia evolutiva i de leducacié del Departa-
ment de Psicologia de la URV. També fou consul-
tor de la UOC durant els seus deu primers anys
de funcionament.

Ha format part d'un grup consolidat de re-
cerca, amb professorat d’universitats catalanes, i
és autor de treballs sobre 'aprenentatge i ense-
nyangca dels continguts procedimentals del curri-
culum escolar, sobre l'assessorament psicopeda-
gogic i, darrerament, sobre el desenvolupament i
avaluacié de capacitats i competeéncies basiques.

Ha collaborat amb administracions i ins-
titucions educatives en activitats relacionades
amb lelaboracié de dissenys curriculars, amb la
concrecié de les competéncies basiques de les-
colaritat obligatoria, en la coordinacié de cursos
despecialitzacié de mestres i en la formaci6 per-
manent del professorat.
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Josep Maria Pons i Altés

El teu perfil professional és molt interessant en
una Facultat que forma professionals de lense-
nyament basic: de mestre, a mestre de mestres.
Explica’ns els teus primers passos en el mon de
la docéncia.

En primer lloc, deixeu-me agrair que des de la
revista em privilegieu amb aquest reconeixe-
ment. No em considero persona amb trajectoria,
pensaments o opinions rellevants pel que fa a la
formacié de mestres, lescola, leducacio, per fer-
me mereixedor dentrevistes com aquesta. Graci-
es, doncs.

Responent a la primera demanda que em fas,
he de dir que vaig fer de mestre al Col-legi La
Salle de Reus al llarg de cinc anys, a primaria (lla-
vors EGB) i, també, a batxillerat. Estant per Reus,
amb molts antics alumnes encara intercanviem
records del que feiem a les classes de Ciencies
Socials, de Llengua i Literatura, de Llati i de Grec
—que els vaig aprendre al Seminari de Tarrago-
na—, o a les hores de pati jugant amb ells a fut-
bol, mitja part amb cada equip... Tenim molts
records agradables d’aquella época. Estic parlant
dels anys setanta del segle passat.

I la teva formacié académica universitaria?

Bons records, també. Acabava la jornada laboral
a les 5 i, llavors, tres companyes i jo agafavem el
cotxe i corre que corre cap a Barcelona per arri-
bar a les classes de la tarda, de les 7 ales 10 de la
nit. Era una sort que les aules de la UB estaven
a lentrada de la Diagonal. Primer, vaig acabar la
llicenciatura en Filosofia i Lletres, seccié Psicolo-
gia, tenint com a professors Siguan, Aragd, Folch
i Camarasa, Batallé, entre d’altres. Com que sos-
pitava que aixo de la psicologia llavors no donava
per molt, a continuacié vaig cursar la llicencia-
tura d’Historia Moderna i Contemporania, amb
professors com Termes, Aracil, Vilanova, entre
daltres. Per que vaig triar fer Historia? Per poder
fer més bé —deia— les classes de Cieéncies Soci-
als al col-legi.

Aquesta darrera intencié no I'he pogut dur a
terme mai, perque tot just acabada la llicencia-
tura, al setembre de 1976, em varen trucar per si
volia fer de professor de Psicologia a I'Escola de
Mestres de Tarragona. No he sabut ben bé mai
com es va originar la proposta. Vaig tenir una en-
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trada una mica sorprenent: si al setembre, abans
de comengar les classes, només tenia assignades
unes poques hores, a loctubre ja tenia assignat
horari complet, per la marxa del professor titular
a altra destinaci6. Hi exerci de PNN (professor
no numerari) fins a treure les oposicions a pro-
fessor titular, el 1984, i a catedratic descola uni-
versitaria, el 1992.

La tesi doctoral la vas fer amb un dels maxims
exponents de leducacio del moment com és Ce-
sar Coll. Qué vas voler investigar i demostrar
amb aquella recerca?

A les acaballes dels vuitanta vaig fer els cursos
de doctorat, on vaig tenir com a professor Ce-
sar Coll. De la coneixenga sorgi la possibilitat de
treballar amb ell, de manera que acordarem la
direccié de la tesi. Eren els temps de la Refor-
ma educativa per excel-léncia, i era un novetat la
presencia dels procediments en els curriculums
escolars. Vaig pensar que calia fonamentar amb
rigor la proposta daprendre’ls i ensenyar-los bé,
i sobre aixo vaig fer la recerca.

Ara, es pot considerar que els procediments
estan ja enterament integrats en la planificacié
del treball dels docents, ates que els dissenys no
els diversifiquen expressament.

Sempre he estat satisfet de laportaci6 feta
llavors. També, perqué em permeté compartir
coneixements sobre el tema amb molts mestres
i professors d’altres parts de I'Estat, participants
en cursos i seminaris organitzats per centres de
professors o centres de recursos: de Paléncia,
Murcia, Badajoz, Pamplona, Sant Sebastia, Bil-
bao, Zamora, Saragossa, Granada. Com veus,
vaig poder fer quilometres per la geografia de
I'Estat.

Moltes vegades, en canvi, sembla que costa por-
tar a laula de lescola els paradigmes i propostes
educatives.

No voldria que exageréssim. Si que reeixeixen a
les aules escolars propostes originades en la re-
cerca universitaria. Només cal veure, per exem-
ple, el cas de la recerca sobre la primera alfabe-
titzacid, de Teberosky i altres, que ha suposat un
canvi en la practica de lensenyanca inicial de la
lectura i escriptura; o com la teoria sobre les intel-




ligéncies multiples, de Gardner, que es fa servir
per reorientar el treball de l'aula; o la importan-
cia que es dona cada cop més a les emocions en
la vida escolar; o com han canviat la concepci6 i
practica de leducacié psicomotora a les escoles.
Tot relacionat o derivat d'alguna manera amb re-
cerca universitaria.

Si, pero molts mestres tenen la impressio que el
mon universitari esta completament desvinculat
de la realitat escolar i que no els aporta massa
coses utils. Qué recomanaries per superar aques-
ta barrera?

Coincideixo amb tu que aquesta impressio exis-
teix, que la recerca universitaria referida a ledu-
catiu esta una mica allunyada del mén escolar.
No entraré a opinar sobre les raons de tal distan-
ciament. Si que m’atreveixo, en canvi, a avangar
alguna recomanacio per superar aquesta barrera,
tal com em demanes.

Recordo com si fos avui la suplica que en una
ocasio, fa temps, em dirigi la Pia Vilarrubias,
persona referent de la renovacié pedagogica, tot
pensant alhora en el conjunt dels formadors de
mestres: “Feu de pont, sisplau, feu de pont entre
un mon i laltre” Aquesta seria una recomana-
ci6: crear ponts, buscar persones que facin com
de traductors, de canalitzadors del coneixement
fruit de recerca universitaria per oferir-lo al mén
escolar. Els mestres, en la immensa majoria, s6n
professionals oberts, receptius, que volen canviar
i millorar les seves practiques, i accepten de bon
grat, dentrada, qualsevol ajut. Qué demanen,
pero? Potser ara simplificaré la cosa, pero a par-
tir de la relacié que he tingut amb docents em
sembla que volen que el coneixement que sofe-
reix respongui a preocupacions reals sentides o
intuides, que la seva presentaci6 fugi de forma-
lismes i que generi de manera relativament facil
algunes mesures concretes per canviar la seva
practica escolar quotidiana, la utilitat que deies
tu. Quan la divulgacio6 de la recerca universitaria
conté aquestes premisses, penso que la barrera
inicial és facil de superar.

Es tracta, també, d’altra banda, que des del
mon escolar es faci demanda més expressa al
moén universitari de tematiques educatives que
interessa que s'investigui preferentment. Aques-

Converses amb Enric Valls Giménez

ta és una mesura més coneguda, perque moltes
administracions educatives ja fixen uns quants
ambits sobre els quals fer recerca si els grups uni-
versitaris volen accedir a ajuts.

Acabes de referir-te a la teva participacio en ac-
tivitats de formacié permanent del professorat.
Quin és el balang que en fas?

Hi ha bones tesis doctorals recents sobre l'apro-
fitament de la formaci6 permanent del professo-
rat, on es presenta una visié molt més completa
del que jo pugui dir a partir de la meva experi-
encia. Majoritariament, he fet assessorament en
activitats de formacié en centre, amb professo-
rat d'infantil, primaria i secundaria. En general,
he vist que l'aprofitament d’aquesta modalitat de
formacié depenia de molts factors, que de la seva
major o menor influéncia depenien els resultats

Assenyala alguns factors daquests que conside-
res més influents per a laprofitament de la for-
macio permanent del professorat.

Ho faig a partir de la meva experiéncia, és clar.
Un, si bé la demanda de la tematica a tractar
en els assessoraments parteix del centre com a tal
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i respon a necessitats detectades, el coneixement
previ i l'interes de cada mestre o professor parti-
cipant envers el tema no sempre son els matei-
xos. El fet que hi havia punts de partida diferents
influia molt en el desenvolupament de l'activitat
formativa, en un sentit o altre. Alguna vegada la
convertia, per exemple, en un espai que sapro-
fitava per a la discussio total, per a la contrapo-
sicio continuada d’idees, a proposit o no de la
tematica, i no savancava gaire.

Un altre aspecte que he constatat rellevant per
al balang: als centres on hi havia més tradicié de
discussid i reflexid col-lectiva i de lideratge peda-
gogic pot estar més assegurat l'aprofitament de la
formacid per part de tot el grup, i no que d'aques-
ta se’n beneficiin només unes quantes persones.

D’ltra banda, i parlant sincerament, he no-
tat que dedicar-se a la formacié permanent dels
docents costa. Has de dominar estrategies d’ac-
cés urgent a les persones, generar confianga, po-
sar-se en el punt de vista del mestre o professor,
tenir en tot moment la practica com a referent,
sortir al pas de resistencies, ser ame, suscitar mo-
ments magics en que laltre tasti el canvi com a
possible, ser habil en l'aprofitament de les inter-

Tortesa:
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vencions que fan, mesurar bé la quantitat d’in-
formaci6 que es comparteix... Aturo la llista!

Goso dir que dedicar-se a la formaci6 perma-
nent dels docents hauria de ser reconegut com a
professio especifica, per la naturalesa de les habi-
litats i actituds que he vist que requereix.

Parlem ara més en concret, si vols, de la teva tra-
jectoria d’investigacio

Per desgracia —si es pot dir aixi— he tocat mas-
sa tecles, sense que pugui assenyalar-ne una que
és la que sona millor, la meva preferida. He for-
mat part de diversos equips de recerca. Amb el
grup de recerca de la UB coordinat per Cesar
Coll (amb Maite Mauri, Isabel Solé i Xavi Onru-
bia, entre daltres), els treballs principals realit-
zats han estat sobre les practiques avaluatives de
docents de primaria i secundaria de Catalunya
i, més recentment, sobre formes de promoure
laprenentatge autonom de lestudiant i l'auto-
regulaci6 individual i de grup. Amb lequip de
recerca de la UAB coordinat per Carles Monereo
(amb Isabel Gdmez, Montse Castell6 i Magiii Pé-
rez, entre d’altres) ens centrarem en el tema de les
estratégies d’aprenentatge i de produccié. Amb




el grup de recerca de la URV (amb Lola Garcia,
Cori Camps, Emilia Molas i Fabia Morales, entre
d’altres) hem treballat darrerament sobre la ges-
ti6 eficag de lensenyanca i l'aprenentatge univer-
sitari en el context dels nous graus.

Aprofito per agrair-los, des d’aqui, i també
a tots els companys i companyes professors, les
atencions rebudes i tot el que he apres dells.

La teva especialitat és la psicologia de leduca-
cio, i sacostuma a dir que aquesta area és una de
les bases de les ciéncies de leducacio, junt amb
la pedagogia i les didactiques especifiques. Qui-
na és laportacio essencial que fa la psicologia de
leducacio?

He fet onze assignatures diferents al llarg dels
anys a la universitat, pero és cert que practica-
ment des dels inicis he impartit psicologia de
leducacid. Per que se la considera essencial en
la formacié de mestres? Et donaré la meva jus-
tificacié: perque tractes a classe allo que hi esta
passant en aquell mateix moment, parles direc-
tament de l'aprenentatge i de lensenyanca. Les-
tudiant pot adquirir aixi una bona experiencia.

M’ho he passat molt bé ajudant a prendre
consciencia del que ens estava passant realment
durant la classe: que es produien canvis entre el
que els estudiants sabien abans i el que saben
al final; que es podien plantejar assolir diverses
metes i explicar aixi la motivacié ficada; que hi
havia factors personals o relacionals que influi-
en en l'aprenentatge que es feia; que sinteractu-
ava amb formes i recursos de tot tipus, verbals
principalment; etc. De tot aixo0, la psicologia de
leducacio en fa tema: aprenentatge significatiu,
motivacio, canvi en coneixements previs, discurs
de l'aula, representacions i expectatives, interac-
cions mestre-alumne, o altres.

Sempre he dit que és una sort per a la for-
macio personal i professional poder reflexionar
molt sobre el que testa passant en aquell precis
moment. Per aixo aquest enfocament de l'assig-
natura de cara a la formacid dels mestres.

Potser si que és una sort, com dius, impartir
aquesta assignatura; pero no creus que massa
sovint, a la Universitat, “diem el que s’ha de fer,
sense fer-ho”? Es a dir, expliquem de manera te-
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orica com ha de ser lensenyament-aprenentatge
pero no acabem de donar exemple a laula?

Es una critica que es fa sovint, cert. Perd no en sé
labast exacte. No en totes les mateéries has dex-
plicar necessariament com ha de ser lensenya-
ment i aprenentatge. En daltres, si. En aquestes,
ser coherent entre el que prediques i el que fas no
és una virtut que tens o no tens del tot. Depen
de si tens consciéncia o no en tot moment de la
necessitat de ser conseqiient, o de si tens a ma
recursos per demostrar coherencia, o del grau de
compromis amb la doceéncia que tinguis o vul-
guis tenir. Depeén molt de cadascu.

He pogut entendre, per exemple, que no po-
dia demanar als meus estudiants que fessin diari
de classe si jo no el feia, que no podia indicar-los
que el bon mestre havia de saber el nom dels seus
alumnes el primer dia si jo no mespavilava per
fer-ho amb ells; que no podia dir-los que hi ha
estrategies per motivar l'alumnat de les escoles,
sijo no les feia servir; que hi havia tota una serie
de recursos comunicatius i lingiiistics per ajudar
a construir el coneixement si no preniem consci-
encia que jo els utilitzava a classe. Pero segur que
sem passaven per alt moltes altres ocasions per
mostrar coheréncia entre el que deia i el que feia.

Dialtra banda, cal fer més necessaria i obli-
gatoria la preparacié docent del professorat dels
graus de Mestre. A vegades es viu només de la
bona voluntat de les persones, del que s’ha apres
a corre-cuita, del que s'ha llegit en I'iltima re-
vista, del que s’ha vist fer a la universitat mentre
sestudiava. I agreujat, potser, pel problema de les
acreditacions en recerca, que impedeixen pensar
en la qualitat de la docencia.

En una entrevista sempre és interessant conéixer
lopinié6 de lentrevistat en diversos temes, i volem
seguir amb la formacio dels futurs mestres. Amb
la perspectiva que et dona la teva experiéncia,
creus que en general els formem prou bé?

Mai es pot dir que la formaci6é donada i rebuda
és suficient. En el cas de la dels mestres, des de la
meva experiéncia, crec que els nivells dexigencia
en la formacio inicial haurien de ser més elevats.
He estat sovint pessimista sobre si valia prou la
pena el que sofereix als estudiants de Mestre du-
rant els quatre (abans, tres) anys de carrera. Una
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de les afirmacions que sempre nm’ha dolgut més
escoltar, en aquest sentit, és la dels estudiants
tornats de les primeres practiques escolars dient
que alla si que havien aprés de que anava la pro-
fessio de mestre; em feia preguntar amb amargor
que els donem aqui, que hagin d’anar fora per
descobrir-ho!

Pot consolar una mica adonar-se que, entre
nosaltres, deu costar molt quedar minimament
satisfets, perqué el dubte sobre el nivell de la for-
macio inicial dels mestres 'he vist plantejat i mai
esvait al llarg dels trenta-nou anys que n'he estat
professor.

Qué creus que seria millorable en la formacio
inicial dels mestres i queé ajudaria a elevar el ni-
vell de la formacio inicial?

No em referiré a mesures a prendre abans de co-
mengar la carrera o un cop acabada, que d’aixo
se’n preocupen les administracions educatives: si
exigencia de notes més altes, si proves especifi-
ques, si més anys de practiques, si un MIR com
els dels metges... Ni tampoc vull referir-me a la
formaci6 dels formadors de mestres, que fem o
hem fet el que hem pogut o sabut.

Centraré la resposta a la teva pregunta en un
aspecte que considero clau per millorar-la: dic
que la qualitat docent depen molt de lorganitza-
cid, que organitzar bé la docéncia és un aspecte
clau per millorar-la.

En algun temps havia pensat idealment que
lexit depenia exclusivament del mestre o del pro-
fessor i del seu metode, i deixava en segon terme
aspectes organitzatius. Ara no.

Recullo exemples, que coneixem prou, citant
els quals em puc fer impertinent, pero és que ho
tinc clar!: com es pot centrar lensenyanca en les-
tudiant —maxima bolonyesa— si en tens més de
80 a classe?; com es pot fer avaluaci6 continuada
—idem— si no pots tenir una dedicacié maxima
com a professor? Si interioritzar el coneixement
requereix temps, pausa, lentitud, com es pot fer
aixo si la majoria d’assignatures dels plans s’han
de cursar en molts pocs mesos, si les vivim ac-
celeradament, si no es torna a temes tractats
potser mai més? Si es diu que la coordinacié del
professorat i la revisié conjunta del que es fa sén
aspectes clau per a la millora de la qualitat do-
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cent, ;com ho faras amb un nombre tant elevat
de professorat que no es poden dedicar amb més
exclusivitat a la universitat, o si no sacompanya
prou al professor universitari novell?

Pero no creus que hi ha hagut millores significa-
tives els uiltims anys?

Més enlla dels retrets anteriors, si que he trobat
propostes significatives de millora. Per a mi, un
canvi positiu ha estat considerar la realitzacio
dactivitats practiques que formen part integral
del disseny de l'assignatura i no sén un afegit. Se-
gur que no es pot generalitzar a la universitat que
tothom faci treball per projectes o aprenentatge
basat en problemes —mostres clares de com po-
sar les activitats ben en primer pla—, pero Déu
n'hi do com s’insisteix que lestudiant posi en
practica el que aprén, i no només que adquireixi
coneixement.

En aquest sentit, matreviria a suggerir que
sestableixi com a linia de treball prioritari des de
les coordinacions dels ensenyaments de Mestre
el tema de les activitats per acordar més quines,
per que, quan i com es dissenyen i avaluen.

Una altra proposta de millora que em sembla
significativa és el fet de redescobrir lestudiant
com a protagonista, com a responsable primer de
la seva formacid. Pero, com he dit abans, hi ha
massa obstacles que ho dificulten i que fan que la
proposta sembli només cosa retorica, de no po-
der passar del paper on esta escrita a la realitat.
També es podria avancar per aqui, per assegurar
millors acompanyaments o guiatges als estudi-
ants, més personalitzacid dels seus aprenentatges.

En general, quins elements haurien de ser im-
prescindibles, haurien de quedar del tot assegu-
rats, en la preparacio dels estudiants dels graus
d’Educacié Infantil i d’Educacié Primaria?

Es dificil afegir alguna cosa nova a tot el que s’ha
dit sobre com ha de ser un mestre. Penso que tot-
hom estaria d’acord, en general, que un estudiant
dels graus de Mestre ha de sortir sent competent
en aquests quatre ambits: 1. La comprensi6 del
fet educatiu en el periode de 0-6 anys o de 6-12,
i dels processos psicologics, d'aprenentatge i de
construccid de la personalitat; 2. La planificacié
i el seguiment dels aprenentatges de l'alumnat;




3. La participaci6 en la gestié i lestabliment de
relacions interpersonals amb lentorn familiar i
social; 4. Lassumpcio de deures i responsabili-
tats relacionats amb desenvolupament personal i
professional. Aquests quatre eixos son els que he
utilitzat darrerament per agrupar les onze o dot-
ze competeéncies assenyalades en les directrius
del BOE per a la formaci6 del Mestre (per cert,
redactades, al meu entendre, de manera bastant
horrorosa). Pero, dit aixi, sona a massa general,
sona a poc. Es com si diguéssim que és basic o
imprescindible aprendre a fer de mestre en tots
els seus vessants professionals.

Podries concretar-ho més?

Una seleccié més acurada del que és basic apren-
dre hauria destar passada per diversos filtres,
com ens recordavem quan elaboravem els curri-
culums de la Reforma.

I en els moments presents, més que atendre
criteris de disciplina —tal com ha estat 'habi-
tual—, crec que el filtre principal per decidir el
basic o imprescindible en la formacié de mes-
tres és atendre preferentment les caracteristiques
del mon en el qual viuen i viuran els nois i noies
d’avui en dia. Per a mi, aquesta seria la font pri-
mera per decidir el basic ara.

Com ho concreto? No estic imaginant uns
plans docents alternatius del tot als actuals. No
dic que els estudiants de Mestre deixin d’apro-
tundir en el coneixement matematic, de les llen-
glies, de com és el mon natural i social, de com es
desenvolupen i aprenen els nois i noies, de com
sorganitza lescola, de quines metodologies sén
adients o altres materies basiques. No caldria
canviar gaire els plans docents vigents si amb els
continguts de les mateéries féssim el segiient: aju-
dar els estudiants de Mestre sobretot a pensar-los
més, a relativitzar-los, a saber-los comunicar, a
recrear-los, a sentir emocions quan els tracten, a
establir-los en xarxes de coneixements amples...
Es que el mén d’avui i el previsible de dema, el
dels nois i noies futurs alumnes, demana més
saber comunicar, informar-se amb criteri, saber
buscar i trobar, ser flexible, ser creatius, estar
preparat davant la incertesa!

Com veus, poso l'accent a fomentar actituds
com aquestes en els estudiants dels graus de
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Mestre, per a un bon exercici professional futur.
Considero que haurien de quedar del tot assegu-
rades en la seva formacio.

També seria imprescindible, com en qualse-
vol ambit formatiu, assegurar el desenvolupa-
ment personal equilibrat de lestudiant, i el que
facilita poder accedir a altres processos forma-
tius posteriors.

Pero que és imprescindible i qué prescindible
sempre sera un tema obert: és una pregunta que
ens fem cada dia els docents, 0i? Ho expressa as-
senyadament una diapositiva que he passat mol-
tes vegades a les classes, en la qual un professor i
un alumne pensen el mateix, perd amb paraules
diferents: per qué he daprendre aixo0?, diu l'un;
per queé he densenyar aixo?, diu l’altre.

Per qué Imm\

d'ensenyar

Fa algun temps que en els nostres models forma-
tius s’hi ha incorporat el concepte de “competeén-
cia”, sobre el qual has treballat. I el cert és que
aquesta paraula, “competéncia”, continua gene-
rant certa confusio, vinculant-la a un model de
societat competitiu i centrat en la formacié de
ma dobra. Quina valoracio fas dels canvis que
hi ha hagut en els darrers anys? Un bon docent
no ha treballat sempre per competeéncies, encara
que no conegués la paraula?

La confusié creada sobre el terme competén-
cia crec que és interessada. Mexplico. Aparei-
xen els curriculums competencials en totes les
etapes educatives arreu del mon perque sassu-
meix que saber només per saber no porta enlloc
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avui —perque ho pots trobar a Internet!—, i que,
en tot cas, acumular sabers hauria de servir més
per poder fer alguna cosa amb aquests sabers.
Com, per exemple, donar soluci¢ als mil proble-
mes quotidians, que aixd no ho trobes a Internet.
Aquesta, i no cap altra, és la versié que entenc
que cal atorgar a les competencies dels curricu-
lums de totes les etapes educatives, i aquesta és
lorientaci6 a donar al treball docent a les escoles
i a la universitat si volem preparar per viure en
el segle xx1. Aquest seria lesperit dels canvis re-
cents.

Una altra cosa és la lletra, tota la parafernalia
formal muntada per programar-les endrecada-
ment en els processos densenyanga, aprenentat-
ge i avaluacio.

;Si els bons docents han treballat sempre per
competeéncies? Si han buscat continuament la
utilitat i aplicacié dels coneixements que els es-
tudiants aprenien, llavors et dic que si.

I com caldria avaluar efectivament per compe-
téncies?

Constato que l'avaluaci6 de les competeéncies sha
convertit, per a molts docents de primaria, de se-
cundaria i d'universitat, en el problema principal
relacionat amb les noves propostes. Penso, en
canvi, que aquest seria un problema relativament
menor si com a docents es tingués més clar que
son les competencies —en general, i cada una de
les que consten en les directrius académiques i
en els curriculums de les etapes educatives— i,
sobretot, queé significa dur a terme uns curricu-
lums competencials. Veure-hi més clar en aquest
assumpte segur que faria més facil potenciar i
avaluar competéncies.

Intento contestar la pregunta directa que em
fas, un tema que he hagut de treballar sobretot
en la formacié permanent del professorat. Par-
teixo d’'una premissa molt simple, que abans ja
he insinuat: que si ser competent vol dir ser ca-
pa¢ dactuar en situacions diverses aplicant els
coneixements apresos de manera efica¢ i estra-
tegica, llavors avaluar competéncies consistira
a informar-se de com es posen en practica els
coneixements adquirits. Es poden avaluar sabers
concrets o aillats per veure si estan consolidats
—cosa important de fer—, perd encara no sestan
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avaluant competencies si no planteges situacions
i activitats concretes per veure la seva aplicacio,
com es fan servir. He entés que aquesta és la di-
feréncia clau entre l'avaluacié d’abans i la que ara
es reclama, el pas a fer, tot superant la trampa
tradicional que diu que si saps bé la teoria, au-
tomaticament ja saps posar-la en practica, que si
saps bé els continguts ja saps aplicar-los.

Ja sé que no es pot detallar molt, pero et pregunto
com ho has portat efectivament a la practica en
les assignatures que has impartit darrerament.

Aporto el que he fet. Deixa'm dir abans que reco-
nec que em considero privilegiat per haver po-
gut dur-la a terme aixi, i que no tothom es troba
en condicions semblants a les que he aconseguit:
assignatures ideals, nombre normal destudiants,
acceptacio de bon grat per part dells del sistema
d’avaluacié que els proposava.

Queé he fet? Primer, preparar bé el que he ano-
menat programa avaluatiu de l'assignatura, amb
la relacio de les activitats d’'avaluacié pensades
per a cada modul de treball. Per a una assigna-
tura de tres moduls, per exemple, planificava un
total de vuit o nou i activitats, entre les individu-
als i les fetes en grup.

Segon, confeccionava quadres —un per a cada
modul— on es veiés la relacid entre les compe-
tencies a assolir amb el treball de l'assignatura i
cada una de les activitats d’avaluacié. En aquest
sentit, a diferencia del que recordo que es propo-
sa en les guies per elaborar els plans docents de la
URY, he preferit que les competéncies es relacio-
nessin directament amb les activitats practiques
i no amb les metodologies.

Tercer, cada vegada que presentava una activi-
tat d'avaluaci6 als estudiants feia explicites diver-
ses indicacions per implicar més els estudiants en
lavaluacio: els processos principals sol-licitats, el
producte principal a presentar, la competencia o
competencies que savaluaven, els criteris d’ava-
luacié o resultats d'aprenentatge esperats, o altres
orientacions de caire més organitzatiu.

Un cop corregides i qualificades les activitats,
feia el corresponent retorn dels resultats, i sugge-
ria mesures a prendre per millorar els aprenen-
tatges i el desenvolupament de les competencies.




He de reconeixer que no feia servir directa-
ment rubriques, tal com les coneixem. He assistit
a congressos sobre rubriques, he seguit el tema
i he quedat una mica decebut, perque general-
ment hi ha com certa inconsisténcia o superfici-
alitat en la concrecio dels nivells i, sobretot, per-
queé no sacostumen a tenir en compte criteris de
seqlienciacié dels aprenentatges. Ara ja no tinc
ocasié d’aprofundir en el tema.

Has parlat d’una situacio propicia per fer una
avaluacio efectiva de les competéncies. Qué creus
que es podria fer per assegurar-la i que pogués
generalitzar-se més?
Insisteixo que el que he fet és una de les moltes
maneres de dur a terme l'avaluacié de competén-
cies, igual de respectables i efectives.

Per on avancgar? He vist que alla on s’ha pro-
posat seriosament avaluar competencies hi havia
coordinacid entre els docents que potenciaven i
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avaluaven el desenvolupament de la mateixa o
mateixes competencies en els estudiants, almenys
pel que fa a la seleccié de les activitats d’avalua-
cio escollides. Si diversos professors es plantegen
desenvolupar i avaluar la mateixa competéncia,
sembla logic un acord previ per decidir situaci-
ons i activitats d’avaluacio adients i ordenades.

Daltra banda, segueixo pensant que és bastant
impossible dur a terme formes efectives d’avalu-
ar competéncies amb massa estudiants per aula.
No he deixat d’insistir alla on he pogut que un
nombre excessiu d’alumnes és incompatible amb
poder fer una raonable avaluacié de competén-
cies, perqué genera molta feina al professorat i
molts dubtes, ates que no pots fer un seguiment
acurat del progrés o estancament dels estudiants,
o perque només t'has de limitar a avaluar algun
aspecte molt parcial del desenvolupament com-
petencial.

Programa avaluatiu del Médul 1: Immigracié i contacte entre cultures

Situacions i activitats
d’avaluacio

Competéncies

Resposia u si
cal plantejir-

sl prestii de
lu aliversitat

Driscussii sobre
aceds, drets i
Wiberinis
ciulalans
eslrangers

Recull de

il de

poblacid

eslanger
'}

Tasques a
partir de
“Posoirave en fa

Qualne
comuratiu
multicwliural
iinte rew lurali

Resum

lisgussin

Treball per
desmitificar

rumr s solire pell an pobire et Carpeta

S = huren
ARl

vl lectius

Eix1 *

Comprendre la funcid, les
possibilitats i els limits de
I'educacid a la societat actual

Eix 2 *

Promoure aprenent. integrant
dimensi. cognita, emecional...

Dissenyar espais atenguin
necessit educati., igualtat,
equitat, respecte drets

Aplicar pensament critic,
lagic i creatiu

Comunicar informacio,
idees, .. de manera clara i
electiva

Gestionar informacia i
coneixemeant

Eix 3 *

Actuar com orientador en 0-8 i
dominar tracte families

Reflexionar sobre acceptacid
normes | respecte als altres

Treballar en equip de forma
col.laborativa i responsable

Eixd *.

Fomentar la convivéncia

Promoure educacid emocions,
sentiments, valors

Aprendre a aprendre

Resoldre problemes
complexos en I"ambit E|

Treballar auténomament amb
responsabilitat i iniciativa

Comprometre's amb ética i
responsabilitat social
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Per imperatiu legal, fa poc t’has hagut de jubilar.
Sabem que tenies i tens una visio del que hauria
de ser una auteéntica facultat per formar mestres.
sPodries dir-nos quins canvis creus que no es van
fer en algun moment a la URV per aconseguir-ho
i quins caldria activar?

Em fa no sé queé parlar d’aixo quan ja en soc fora,
si no ho vaig fer prou quan era dintre. Pero res-
pondré el que em preguntes.

De vegades hem recordat amb companys i
companyes que varem viure el pas d’Escola de
Mestres a Facultat com en va ser de traumatic,
als anys noranta. Exagerant una mica, 'he inter-
pretat com un xoc de cultures. La de I'Escola de
Mestres era, possiblement, tancada i amb requi-
sits academics universitaris a millorar; pero shi
valoraven molt aspectes que sempre he conside-
rat claus en la formacié de mestres: es valorava
molt la docencia, com a tal; hi havia un projecte
de centre —en conservo el document— que ori-
entava la formacid; existien equips despecialitat,
de curs, per assegurar més coordinacid; hi havia
expressament dissenyats espais i horaris per als
intercanvis, per a la discussid, per fer coneixe-
ment dexperiencies escolars; estava arrelada una
mena de consciencia col-lectiva que alli shi for-
maven mestres i que calia que tothom anés en
aquella direccio.

Hi ha guanys d’aquests que amb els anys shan
recuperat en la Facultat, i d’altres potser no. I, al-
hora, han aparegut altres dinamiques tant o més
positives.

A banda de la referéncia a la historia que acabes
de fer, podries resumir mesures concretes que des
del teu punt de vista caldria activar més?

Recordo, primer, alguna que ja ha sortit abans a
lentrevista: revisar sovint qué sensenya, que cal
que els estudiants aprenguin ben significativa-
ment, el que és imprescindible en els programes i
el que no. Aixo comporta revitalitzar grups i pro-
cessos de discussio, reflexid i presa d’acords col-
lectius sobre continguts, si, pero indirectament
també permet parlar de la professié de mestreila
seva formacio, o de la qualitat de la docéncia. Ha
de ser facil organitzar-ho, o potenciar-ho.

Una altra mesura. A veure si sé explicar-me.
A vegades he tingut la impressié que a la Facultat
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jugavem molt a fer com si: com si treballéssim en
equip, com si féssim avaluacié continua, com si
seguissim els plans docents, com si treballéssim
per competéncies, com si féssim bones tutories,
com si donant bibliografia, aquesta ja es consul-
tava... I tot aix0, perqué teniem formalitzat en
documents o en el Moodle la programacié de les
assignatures, la relacié de competéncies, les guies
del treball final, les valoracions dels practicums,
o altres. “Si esta formalitzat, ja és suficient”, sem-
bla que acceptavem implicitament, tot i saber
que no és aixi. Penso que caldria, a banda del
formal, entrar més a fons en I'important a ’ho-
ra demmarcar la formacid: centrar-se preferent-
ment en que passa o hauria de passar realment a
laula, mentre sensenya i aprén. Costa parlar-ne i
explicitar-ho, efectivament.

No puc acabar sense fer-te una pregunta perso-
nal, com a professional compromes, que has estat
un professor de referéncia a les aules de Magis-
teri: qué t'ha aportat el mon de leducacié com a
professor i com a persona?

He, he. Dificil de contestar. A més, com que en-
cara no m’he acabat de fer ala idea de la jubilacié
total, no he fet lexercici ordenat de repassar com
m’ha influit personalment la dedicacié al mén
educatiu. Per tant, el que diré no és definitiu.

Se macut referir-me, primer, a unes aportaci-
ons curioses.

Que m’ha permés coneixer directament uns
5.000 estudiants, pel cap baix. Déu n’hi do! Apro-
fito per agrair-los, des daqui, el reconeixement
rebut, la proximitat que m’han brindat i que ha-
gin volgut fer també seves les meves exigéncies

Que he pogut seguir totes les etapes de lentra-
da de les tecnologies en lensenyanca: materials
fets amb clixés escrits a maquina, materials fets
amb clixés electronics, transparéncies en blanc
i negre, materials fotocopiats, transparéncies en
color, diapositives normals, presentacions fetes
en PowerPoint (guardo moltes colleccions de
diapositives: gracies, Frato i Tino!) i Internet a
laula.

Que aix0 de treballar amb gent jove et fa creu-
re que segueixes jove tota la vida

A un altre nivell, més enlla de les altres tas-
ques a que obliga ser professor universitari, la




dedicacié al mén educatiu m’ha permes viure
cada dia una experiéncia que considero unica,
lexperiéncia precisament de la docéncia. Per a
mi ha estat una experiéncia cada cop més cons-
cienciada i valorada, amb el pas dels anys. M’ha
permes —obligat—, per exemple, a estar al dia
quant al coneixement; a tenir preparades per
escrit totes les classes; a ser clar i ordenat en el
parlar, el que deia i el com ho deia; a aprendre a
estar al costat de cada estudiant o de cada grup
guiant i exigint, perd sense amoinar-los del tot;
a haver dencertar sobre la marxa quin podia ser
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un bon exemple, una resposta adient a la pregun-
ta, un estimul motivador, una activitat adequada
a fer, un consell oportu davant lexit o el fracas; a
acceptar lexposici6 continua a la critica, i a tole-
rar-la; i altres requeriments.

Ara mateix que rememoro experiéncies com
aquestes, he tornat a sentir-me satisfet.

Pero també em queda un regust una mica
amarg de lexperiéncia docent: no em deixa tran-
quil la idea de si he contribuit prou a la formacié
de cada un dels meus estudiants, si hauria pogut
fer molt més.
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