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Resum

En aquest text ordeno algunes consideracions sobre els efectes en I'ensenyament obligatori de les
mesures per tractar de fer front la situacié generada pel COVID-19 i les politiques del confinament.
Faig esment de mesures anunciades com pedagodgiques, pero apunto la qiiestié que sén de fet me-
sures principalment amb una marcada arrel economica i politica. Una de les procedéncies d'aques-
tes consideracions sén alguns comentaris dirigits a I'alumnat de la classe de l'assignatura Economia
de I'educacioé durant el confinament. Una segona procedencia d'aquestes reflexions sera la revisié
de les idees recollides per un estudi de cas, destacant alguns dels punts relacionats amb I'avaluacio.
Concretament, aquesta segona precedéncia remet a les meves experiéncies professionals en un cen-
tre public de secundaria a partir del 13 de mar¢ de 2020, aixi com també un comentari centrat en el
discurs sobre I'is de la tecnologia. Després, per pensar els mals d'escola contemporanis proposo un
passeig per les aules a partir de diferents referéncies bibliografiques, a mode aixo Gltim de seleccié
de lectures, que en el futur podria acabar esdevenint una guia de lectura. Per enllestir el text, culmino
la meva analisi amb alguns comentaris finals, concretament algunes notes sobre la figura del pro-
fessor, de l'intel-lectual i del filosof en els nostres temps.
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Nota inicial sobre el titol del text, seguit d'un esbds sobre les meves
intencions'

It is the job of teachers, and also parents, to prepare children for the world
which they will inherit as adults.
Alex Standish, The False Promise of Global Learning (2012, p. 27)

Cuando éstos [los padres] hacen que el nifio se adapte a las pautas de con-
ducta de la familia, incluyen al hijo en el mundo social de la familia y de la
sociedad. De manera que exigir es incluir. No exigir es abandonar al nifio, con

(*) Llicenciat en Ciéncies de I'Activitat Fisica i I'Esport. Master en Ciutadania i Drets Humans: Etica i Politica (Universitat de Barcelona
/ Universitat de Girona). Actualment treballa com professor d'Educacio Fisica a secundaria, i també com professor associat a la
Facultat d'Educacié de la Universitat de Barcelona. Es col-laborador del Grup de Recerca en Pensament Pedagogic i Social
(GREPPS). A més a més, és Entrenador Superior de Basquetbol i porta més de 25 anys entrenant a diferents categories del
basquet catala. Ha publicat nombrosos articles i vuit llibres sobre tematica esportiva i educativa. El titol del darrer llibre és Phil
Jackson. El maestro zen (Ediciones JC, 2017). Es membre fundador de I'Associaci6 Societat Cientifica Metaescrits, i també mem-
bre fundador del grup d'estudi Esportivarius. El seu treball de tesi doctoral es titula «Reglamentacié, educacié i minibasquet:
Un estudi historic i comparatiu», que sera defensat durant I'any 2021. Adreca electronica: mvalenciano@ub.edu.

(1) Una primera versi6 del treball va ser compartit amb alguns col-legues professionals préviament a la presentacié en una semi-
nari a la Universitat de Barcelona el 13 de juliol de 2020, seminari que portava per titol «Lectura Confi(n)ada 2.0». Aquests
col-legues formen part del nostre grup d'estudi Esportivarius. Durant la reunié periodica que varem organitzar el 16 de maig
de 2020, vaig presentar un estudi de cas referent al centre de secundaria en el qual treballo, amb accent en els aspectes d'ava-
luacié. A banda d'aquest deute intel-lectual, també m'he nodrit d'altres circumstancies, espais formatius i nocions per comple-
tar aquest esbos de I'estat de I'avaluacio en educacié en temps de confinament. Aquests origens intel-lectuals els explicitaré a
mesura que presenti I'estructura i contingut del text. Tanmateix, vull fer notar que aquest text que apareix ara publicat, tret
d'algunes lleugeres modificacions, va ser compartit amb els assistents la tercera i Gltima sessié del seminari abans esmentat
sota el titol «Avaluacié confitada i control de danys en el sistema public catala d'ensenyament obligatori: quan els fets ja no
compten». Aquest seminari va ser virtual organitzat pel GREEPS (Grup de Recerca en Pensament Pedagogic i Social) de la UB.
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el consiguiente peligro de que se convierta en un marginado. Cuando los pa-
dres cuentan con que el nifo se adecue a lo exigido, lo estan preparando para
la vida.

Inger Enkvist, Repensar la educacién (2006, p. 16-17)

En la posmodernidad de fin de siglo en Espafia, el Estado no esta en construc-
cién sino en descomposicion. La discriminacion, usada como tabu, no como
concepto de definir y precisar, ha quedado desactivada retéricamente, por lo
que no es admisible seleccién alguna ni siquiera por el esfuerzo, el talento o
la capacidad, innecesaria en un Estado en descomposicidn para el que el sis-
tema publico de educacion no desempeia funcién formativa sino mera-
mente policial.

José Sdnchez Tortosa, El culto pedagdgico (2019, p. 283-284)

Marx comprendié muy bien que la tecnologia, al margen de sus repercusio-
nes econdmicas, crea las estructuras con las que la gente percibe la realidad,
y que estas estructuras son la clave para entender las diferentes formas de
vida social y mental.

Neil Postman, Tecndpolis: La rendicion de la cultura a la tecnologia (2018, p. 41)

El titol d'aquest text pren com punt de partida el Seminari Lectura Confi(n)ada dut a
terme els mesos de maig, juny i juliol de 2020, organitzat pel GREPPS, a la Universitat de
Barcelona. La idea inicial per anomenar aquest article me la va suggerir el terme
confi(n)ada que apareixia en el titol del seminari. De seguida vaig albirar la possibilitat
d'un joc de paraules per parlar del tema de |'avaluacié educativa i, més concretament, de
les mesures d'avaluacié durant la tercera avaluacio del curs 2019-20, coincidint amb els
mesos de confinament pel COVID-19. De fet, un cop vaig mirar-me el retol del Seminari
que s'havia enviat en algun dels correus del Departament de Teoria i Historia de I'Educa-
ci6, vaig veure que ja algu —en concret, el professor Enric Prats i Gil- havia previst aquesta
idea: confinada, confitada... Malgrat vaig descobrir que no havia estat el primer en tenir
I'enginy d'imaginar aquest joc de paraules entre confinada i confitada, vaig decidir man-
tenir la denominacio del text. Penso que parlar d'avaluacié confitada recull fidelment la
idea del que hem estat fent amb I'avaluacié durant aquests darrers mesos, i fins i tot po-
driem dir: durant molt més temps abans. Aquest «<molt més temps» es connecta, certa-
ment, amb l'aire arendtia de la cita inicial d’ Alex Standish.

Al costat d'aquest motiu, un dels altres elements que van il-luminar i guiar alguns dels
passos d'aquestes reflexions va ser una lectura suggerida dins de I'esmentat Seminari,
concretament el text pendent de publicacié titulat «El Trieste cosmopolita como registro
pedagdgico de Europa: impunidad e inmunidad en Magris y Drndic», que esta signat per
Enric Prats i Clara Doménech. En la pagina 7 d'aquest text apareix la segtient afirmacié:
«la impunidad es el valor en alza en tiempos de posverdades, cuando los hechos ya no
cuentan». Penso que la frase resulta idonia per perfilar I'horitzé étic del meu text, i per
aixo I'agafo al peu de la lletra: quan els fets ja no compten. Pero aleshores... qué vol dir
exactament per mi aixo «quan els fets ja no compten»? Sigmund Freud parla en el seu
text El porvenir de una ilusion (1927) d'un assumpte que al meu entendre connecta de
manera estreta i directa amb aquesta idea que els fets comptin / no comptin. Es una cita
extensa, perd que penso que paga la pena posar-la de manera integra per fonamentar la
meva idea que els fets comptin / no comptin. Penso que aquest text de Freud recull un
valuds missatge pedagogic:

Se hallard como el nifio que ha abandonado el hogar paterno, en el cual se sentia seguro y dichoso. Pero,
ino es también cierto que el infantilismo ha de ser vencido y superado? El hombre no puede permane-
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cer eternamente nifo; tiene que salir algun dia a la vida, a la dura «vida enemiga». Esta seria la «educa-
cién para la realidad». ;Habré de decirle todavia que el Unico propdésito del presente trabajo es sefalar
la necesidad de tal progreso?

Teme usted, seguramente, que el hombre no pueda resistir tan dura prueba. Déjenos esperar que si. La
consciencia de que sélo habremos de contar con nuestras propias fuerzas nos ensefa, por lo menos, a
emplearlas con acierto. Pero, ademas, el hombre no estd ya tan desamparado. Su ciencia le ha ensefiado
muchas cosas desde los tiempos del Diluvio y ha de ampliar aiin mas su poderio. Y por lo que respecta
aloinevitable, al destino inexorable, contra el cual nada puede ayudarle, aprenderd a aceptarlo y sopor-
tarlo sin rebeldia. ;De qué puede servirle el espejismo de vastas propiedades en la Luna, cuyas rentas
nadie ha recibido jamds? Cultivando honradamente aqui en la Tierra su modesto pegujal, como un buen
labrador, sabra extraer de él su sustento. Retirando sus esperanzas del mas alld y concentrando en la
vida terrena todas las energias asi liberadas, conseguird, probablemente, que la vida se haga mas lleva-
dera a todos y que la civilizacién no abrume ya a ninguno, y entonces podra decir, con uno de nuestros
irreligiosos:

El cielo lo abandonamos a los gorriones y a los angeles. (Freud, 2007, p. 2988)

A més a més d'aquesta vigorosa referéncia pedagogica (una auténtica llicé de vida, i
mi m'agrada especialment el moment en qué anomena «la dura vida enemiga») evocada
en aquest text psicoanalitic, com és habitual en els treballs que he anat presentant en la
Facultat des de fa un temps, faré una alineacié habitual. El meu pla de partit —.com entre-
nador i també com escriptor— és sortir a I'atac. En aquest text mostraré una de les meves
jugades habituals: sovint em nodreixo de les experiéncies professionals que he viscut en
diversos ambits. La reflexio etica que em plantejo en les seglients pagines procuro arti-
cular-la en relacié a una série d'elements de la meva praxi professional. Gracies al treball
d'elaboracié escrita del text, aquest exercici em permet pensar-me en els meus rols pro-
fessionals, tot revisant la meva mirada. Per una banda, la meva dedicacié docent a I'ambit
formal, tant a secundaria com també a la universitat; per una altra banda, i en relacié a
I'ambit de I'educacié no formal, el bagatge de 25 anys entrenant equips de basquet. En
quan a la tematica, en aquesta ocasio he volgut agafar-li el pols a I'assumpte de l'avalua-
cié com professor de secundaria, deixant de costat el mateix assumpte en la vessant uni-
versitaria, que bé podria mereixer un text propi, independent.

L'analisi i interpretacié dels discursos generats al voltant de I'avaluacié a secundaria
a partir del 13 de marg de 2020 serviran per guiar bona part del text. Aquest sera, doncs,
un dels punts que desenvoluparé, i que estara mediatitzat per la presentacié d'un estudi
de cas (I'analisi de l'avaluacio en el centre de secundaria on treballo) en la reunié del 16
de maig del grup d'estudi Esportivarius. Aqui presentaré alguns fets destacables d'aquest
estudi de cas que vaig preparar. Al costat d'aixo també presentaré algunes notes que vaig
prendre després de parlar en una classe d'Economia de I'educacié en la qual vaig esbos-
sar algunes qliestions educatives (i economiques) al voltant del temps de confinament,
de la docéncia virtual a nivell d'institut i del tema de les desigualtats educatives (i econo-
miques) del alumnes en temps de confinament.

Per completar les idees mostrades tant en relacié a la meva vivencia de I'avaluacié al
centre de secundaria on treballo, aixi com també les reflexions que vaig poder plantejar
dins de l'assignatura d'Economia de I'educacié, inclouré un passeig per determinades re-
ferencies bibliografiques que tracten la vida a les aules i que toquen, d'una manera o
d'una altra, la quiestio de I'avaluacio dels alumnes. Aquesta tria de textos que presentaré
responen a un antic desig de realitzar una mirada atenta i una reflexié escrupolosa al vol-
tant d'una munio de treballs que he anat llegint durant aquests darrers anys. A fi de con-
fegir aquesta seleccié, em centraré en recollir les referencies d'alguns dels llibres que con-
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sidero més destacables de les publicacions aparegudes entre 2000 i 2020. Avanco al lec-
tor que la seleccié de textos que he fet parteixen d'una intencié no sistematica, i per tant
alguns titols que es podrien considerar molt destacables d'aquest periode de publicacio
potser hauran quedat al marge. Per tant, animo a que a ningu se li faci estrany ni li pesi
en l'esperit adonar-se de les meves afinitats i gustos. Si bé en aquesta ocasié assajo una
seleccio de titols, penso que aquest esbos inicial podria esdevenir, més endavant potser,
una futura guia de lectura. Ja per tancar aquest text, presentaré alguns comentaris finals,
aixi com un apunt final.

Reflexions des de la universitat sobre avaluacio dins el sistema
public d'ensenyament obligatori

La universitat encara pot tenir una dimensio6 d'espai per la reflexié, malgrat algunes criti-
ques severes que aquesta institucié ha sofert (Llovet, 2011; Valdecantos, 2014; Furedi,
2018). Quan pensem en termes del funcionament del sistema educatiu, la universitat i
tots aquells que en formem part podem desenvolupar una critica envers la manera com
es treballa en el mén de I'educacié. La universitat, aleshores, pot esdevenir un espai de
reflexié sobre el sistema educatiu, una instancia «meta-reflexiva» (reflexié sobre la refle-
xio) respecte el conjunt del sistema educatiu. En aquest sentit, exposaré algunes de les
idees que vaig presentar durant la classe del passat 19 de maig de 2020, concretament
amb les alumnes del grup T1 de I'assignatura d'Economia de I'educaci6 del Grau de Pe-
dagogia a la Universitat de Barcelona.

En els darrers mesos hem sentit a parlar molt en els mitjans de comunicacié que la
prioritat de l'administracié educativa catalana (i en certa manera també de I'espanyola)
era garantir que no augmentessin les desigualtats entre els alumnes que disposen d'ac-
cés a Internet i a maquinari adequat (ordinador personal, tauleta), i els que no tenen con-
nectivitat ni maquinari adient. Aquesta ha estat la cantarella que hem sentit de manera
frequent en el discurs de les autoritats educatives arreu del nostre territori, i que ha estat
curosament repetida en els mitjans de comunicacié. Certament, I'escola publica catalana
presenta desigualtats importants. Els alumnes amb un entorn familiar més vulnerable,
amb unes condiciones socioeconoOmiques més delicades, pot ser que tinguin un ventall
inferior de possibilitats d'aprenentatge en epoca de confinament (i també quan no hi ha
confinament, convindria aclarir). Insisteixo en la idea que pot ser que tinguin: no es tracta
d'una certesa absoluta, ni per tant una senténcia condemnatoria. Penso que hem d'evitar
veure les persones vulnerables o en una situacié d'opressié com victimes. Per tant, hem
escoltat com el discurs public sobre educacié ha girat al voltant d'aquests temes les dar-
reres setmanes i mesos: connectivitat, control de les desigualtats, no perjudicar als alum-
nes durant la tercera avaluacié.

No obstant, una manera de posar-hi remei hagués estat una resposta rapida de I'ad-
ministracié per posar equips informatics i paquets de dades a disposicié de les families
més vulnerables, que no disposen d'Internet o d'un ordinador a disposicio dels fills en el
domicili on conviuen. Ara bé, abans de parlar de com ha estat la resposta de les adminis-
tracions publiques, siguin les de govern central, I'autondmic o fins i tot a nivell municipal,
faré un aclariment que considero necessari: parlar només de connectivitat i enginys tec-
nologics per parlar d'educacié és desviar el tema d'alld que és realment important. La
questié no és simplement si hi ha maquinari per a tothom, siné proposar als alumnes
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tasques —diferents propostes— que els convidin a aprendre. Per aprendre no és indispen-
sable la tecnologia, pero ens han conduit a pensar a tots nosaltres que sense tecnologia
al seu abast, aquests infants i joves —especialment aquells que viuen en families vulnera-
bles— estan totalment deixats de la ma de Déu, condemnats irremeiablement a |'ostra-
cisme. | no és ben bé aixi. La dissort no es redueix a unes fragils condicions de vida mate-
rial, encara que no podem obviar aquest aspecte.

La tecnologia és un mitja, una eina al nostre abast. No obstant, ja fa temps que hem
pres la tecnologia com un objectiu. L'objectiu de les administracions és dotar de tecno-
logia als alumnes, fins i tot vendre determinat maquinari (recordem el criticat Programa
1x1 i els polémics contractes de I'administracié publica amb els fabricants informatics). El
mantra que en ocasions circula és que la tecnologia és educativa per se, o bé que I'objec-
tiu de I'educacié és que els alumnes aprenguin a fer funcionar segons quins dispositius,
segons quin programari. Aixi es com es perd de vista la missié educativa de I'escola.

Quan el punt de partida és que els alumnes estiguin connectats, i no s'aconsegueix
anar més enlla en repetir unai altra vegada que no es pot deixar a ningu sense connexié,
sense maquinari, perdem de vista l'aspecte fonamental d'aprendre, que és una relacio
personal, intima amb les tasques que ens permeten aprendre. Aprendre és pensar, conei-
xer, reflexionar. Es clar que si tenim equips informatics i connexions a Internet per a tots
els alumnes a Catalunya l'experiéncia formativa que podran tenir sera millor, especial-
ment quan no poden anar a I'escola o a l'institut. Podran tenir al seu abast un gruix im-
portant de materials, experiéncies, recursos, comunicacié freqiient amb diferents espe-
cialistes d'area i amb els companys. Pero si es dona el cas que els alumnes no poden con-
nectar-se (no tenen Internet a casa, ni dades al seu mobil), o no tenen un equip amb un
processador o una pantalla suficientment gran per fer la feina en condicions, no vol dir
necessariament que no puguin aprendre durant aquests mesos, que no puguin treballar,
gue no puguin seguir aprenent des de casa seva.

Vull subratllar el segiient: ens han insistit per tots els fronts —els mitjans de comuni-
cacio son complices de I'administracié educativa en aquesta retorica persistent- que tot
es centra en la qlestio de si els alumnes tenen accés a Internet i a un equip informatic en
minimes condicions. Perd del que estem parlant és de subratllar laimportancia d'un altre
assumpte. O bé també podem dir: estic plantejant redirigir el focus de la idea que allo
que és important és la instancia tecnologica (idea aplaudida per les administracions) cap
a lainstancia del pensament i de l'aprenentatge de I'alumne, que és on pedagodgicament
penso que hem de posar I'accent.

Hi ha una lectura molt indicada que pot servir-nos per contextualitzar la persistent
febre a favor de la tecnologia. Neil Postman va publicar en anglés, I'any 1992, el llibre
Tecndpolis: La rendicion de la cultura a la tecnologia (Postman, 2018). Uns anys abans -
concretament I'any 1985- havia publicat Divertim-nos fins a morir (Postman, 1990), un al-
tre llibre que convé destacar quan parlem d’educacié i societat. Del seu Tecndpolis, volem
destacar el seglient fragment, que pensem que casa perfectament amb les reflexions que
estem fent sobre la tecnologia en educacio: «Las escuelas se dedican a ensefarles a sus
hijos cémo operar con sistemas informaticos en vez de ensefarles cosas que serian mas
valiosas para ellos. En una palabra: los perdedores no obtienen practicamente nada de lo
que necesitan, y precisamente por eso son los perdedores» (Postman, 2018, p. 28).
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Per la meva experiéncia a l'institut on treballo, alumnes amb escassa connectivitat i
sense ordinador han estat entregant les feines i, en nombrosos casos, fent molt bona
feina.ld'altres,amb connexié i equip a ple rendiment, han fet aixi mateix molt bona feina.
Per tant, en el final de curs 2019-20 m'he fet un fart de felicitar als alumnes per feines
exquisides. Aleshores, estic ben segur que 'assumpte que estem tractant és un de ben
diferent, i que es correspon bastant ajustadament a la seglient reflexio: «La puerta a que
el nivel de exigencia de los centros descienda, en el intento por adaptarse a cada alumno
ante cada pequena dificultad, esta abierta» (Ruiz Paz, 2000, p. 127-128). Si decidim ficar
dins del mateix sac a tots els alumnes escolaritzats en el moment que alguns d'ells en
particular poden tenir dificultats, s'obre aquesta porta a que es baixi el nivell d'exigéncia
per a tothom.

Un aspecte del confinament és que les seves condicions han deixat de costat els as-
pectes socials, la mediacié fisica a I'escola, i ha posat en el centre la qliestié de I'aprenen-
tatge, de larelacio personal de I'alumne amb la tasca encomanada. Sense voler descuidar
la dimensié corporal, ja que soc professor de I'area d'Educacio Fisica, aquest és un fet que
ha esdevingut molt destacable en I'experiencia dels alumnes. Les setmanes de confina-
ment els professors hem estat vivint de prop com els alumnes treballen d'una manera
parsimoniosa, cuidant els detalls, fent feina: molta i molt bona feina. De fet, puc dir que
altres col-leques professionals —i no parlo només de I'ambit pedagogic siné també de
I'ambit de la salut mental’>~ m’han corroborat aquesta mateixa impressio: aquests darrers
mesos pacients i usuaris han estat fent una feina excepcional, treballant més i tot que el
que treballaven abans del confinament.

Al costat d'aquest goig de veure la gent treballant i dedicant-se a la tasca, també puc
dir que hi ha hagut alumnes amb ple accés a Internet, amb un ordinador completament
a la seva disposicio (o bé a compartir amb un germa o germana), i que practicament no
han entregat cap feina en set setmanes. Sén alumnes que tenen les condicions materials
per poder treballar, i encara i aixi no treballen en les feines escolars. Aquest altre exemple
ens mostra com no n'hi ha prou amb tenir el maquinari i I'accés a Internet assegurats. Cal,
sobretot, tenir ganes d'aprendre, de treballar, d'emocionar-se amb les tasques que els
professors estem plantejant-los. Aixi, no podem dir que tenir les condicions materials si-
gui sinonim de treballar: segur que tots els mestres i professors tenim un nombre impor-
tant de casos que ens venen a la ment, dels alumnes que hem tingut durant aquest curs
2019-20, que s'han pres aquestes setmanes de confinament durant la tercera avaluacio
com un avancament de les vacances d'estiu.

Les condicions materials per aprendre sén importants, i condicionen la possibilitat
d'aprendre. Perd no podem dir que tenir unes condicions materials més pobres o rudi-
mentaries signifiqui necessariament no poder aprendre, que és el que ha vingut a dir-nos
els governs, les administracions publiques, els mitjans de comunicacié. Hi ha infinitat de
possibilitats a I'abast. Amb una televisié, amb un llibre, amb una revista. Sense Internet i
sense ordinador es poden fer redaccions, resums, croniques, calcul, audicions de musica,
dibuixos i il-lustracions, improvisacions teatrals, exercici fisic, jocs. Per tant, el moén no s'a-
caba si no tenim accés a Internet. Ara bé, un cop feta aquesta reflexié, hem de tenir clar
que la resposta de les administracions no ha sigut precisament rapida per tal d'assortir a

(2)  Vull agrair a les meves companyes terapeutes i psicologues de I'Associacié Societat Cientifica Metaescrits
que hagin compartit amb mi aquesta valuosa i bonica descoberta: com la gent a Catalunya ha estat treba-
llant, pensant, aprenent des de casa durant el temps del confinament.
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les families més vulnerables de maquinari adequat, de paquets de dades que se'ls va pro-
metre. S'havia posat el llisté del que s'havia d'aconsequir en el fet de facilitar connectivitat
i maquinari per a tothom.

Des del primer dia en qué els escolars de Catalunya van deixar d'anar a les escoles i
instituts, que va ser el 13 de marg¢ de 2020, han hagut de passar en molts casos entre 6, 8
i fins i tot més setmanes fins que els ha arribat alld que els havia de permetre no perdre
el fil del curs durant la tercera avaluacio, i que sobretot no augmentessin les desigualtats
educatives. Per tant, podem dir que la resposta institucional ha estat molt lluny de ser
reeixida. El que hauria d'haver-se solucionat en 2 o 3 setmanes, ha necessitat el doble, o
fins i tot el triple de temps. Aleshores, com podia I'administracié publica complir amb el
mandat que anava a garantir els drets dels més desafavorits? Com podia certificar que no
augmentaven les desigualtats respecte els que obtenen millors resultats academics? Ras
i curt, i vist que no hi havia una decisié clara, inequivoca dels representants politics ni de
I'administracio de fer arribar rapidament les families vulnerables una connexié i un equip
informatic satisfactoris, bé s'havia de preveure una altra manera que «no augmentessin
les desigualtats educatives». Aquest mantra politicament correcte —avui ben habitual
dins del mén educatiu- és fruit de la ja gairebé reglamentaria mentalitat coaching, una
mentalitat instal-lada primer a I'empresa i que ha arrelat també a les escoles (Pérez Gor-
dillo, 2019). La «solidaria» postura del govern havia estat plantejada. Ara calia veure si
aquelles bones paraules enllagcaven amb unes satisfactories condicions materials per
aprendre.

La solucié que es va trobar per fer complir aquest mantra en relacié a que «no aug-
mentessin les desigualtats educatives» durant el confinament va ser demanar al profes-
sorat que tingués ben present que I'avaluacié no podia perjudicar els alumnes. La feina
realitzada en aquestes 7 o 8 setmanes dins de la tercera avaluacié6 —-que comencgava a
comptar a partir de després de Setmana Santa, perd que les tres setmanes posteriors al
13 de marg van ser un temps inedit en el sistema educatiu, ja que no formaven part ni de
la segona ni de la tercera avaluacié— havia de servir per mantenir la nota prévia, o bé
pujar-la. Les indicacions del Departament del 21 d'abril eren prou clares: «En cap cas les
qualificacions de la tercera avaluacié podran modificar negativament I'avaluacié dels
aprenentatges aconseguits entre el setembre del 2019 i el marg¢ del 2020»%. Aquest era el
dictat de Departament, un plantejament que per molts docents implicava la necessitat
d'escatir que és el que vol dir exactament aquesta indicacié. Tanmateix, preguntar-nos
per la «traduccié» d'aixo és donar un pas més en la direccié d'esbrinar que esta en joc en
tot plegat.

Un cop esbossades aquestes condicions generals sobre I'aprenentatge en temps de
confinament, aixi com les mesures i decisions del govern i I'administracié publica, anem
a mirar més de prop un cas particular d'avaluacié durant el confinament: I'avaluacié a
I'ESO en un centre educatiu public de secundaria a Catalunya.

(3) Textextret del document «Instruccions per al desenvolupament de l'accié educativa i I'avaluacié en el tercer
trimestre dels alumnes en els centres on s'imparteixen els ensenyaments del segon cicle d’educacié infantil,
primaria, secundaria obligatoria i batxillerat davant la prolongacié del periode de confinament pel Covid19».
Disponible a: https://govern.cat/govern/docs/2020/04/21/09/06/57f2559d-a20d-4d9e-bd54-
dce658448609.pdf Una noticia sobre aquest assumpte a El Pais (edicié catalana): https://cat.el-
pais.com/cat/2020/04/21/cultura/1587482295_298683.html 11.6.2020
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Mauro Valenciano Oller

L’avaluacioé a un institut de secundaria en temps de confinament

Alguns centres educatius, fins i tot abans de la publicacié d'aquestes instruccions del De-
partament d'Ensenyament del 21 d'abril, van avancar-se als esdeveniments i, potser per
tal d'evitar possibles reclamacions de les families al mes de juny, van decidir curar-se en
salut. La idea estava en la linia dels rumors que havien circulat als mitjans de comunicacio
sobre «l'aprovat general», una idea estupida —perd molt potent- que preparava el terreny
per rebre amb els bracos oberts I'enverinada idea que «els alumnes no poden suspen-
dre». Una idea tant estupida, de fet, com podem dir que és estupida la ignorancia que
aquesta mena de pensament promou en l'alumnat i, de retruc, també en el professorat,
gue no només exigeix menys dels alumnes, siné que també acaba per exigir-se menys a
si mateixos. Per tant, I'horitzé és que s'estava aplanant el terreny per aixi els alumnes es-
tiguessin aprovats a final de curs fent ben poca cosa.

En el cas del centre de secundaria on treballo, la formulacié adoptada era que els
alumnes haurien d'obtenir almenys un Assoliment Satisfactori durant la tercera avaluacié
si es donaven algunes circumstancies, algunes evidencies. Una de les dimensions que
més vull emfatitzar és que primer es va parlar informalment sobre aquesta idea: a partir
d'un minim de tasques presentades del total d'encarregades, I'alumne podra aconsequir I'As-
soliment Satisfactori. En una versié posterior d'aquest criteri d'avaluacié/qualificacio, ja
acostant-nos a un grau més alt de formalitat, no era necessari presentar cap tasca per
aconseguir aquesta qualificacié: es fixava la consideracié d'entregar alguna de les tas-
ques encomanades, o bé haver-se posat en contacte amb el professor (per videoconfe-
rencia en les cites regulars, per correu electronic... d'alguna manera). El redactat que es
va oficialitzar amb anterioritat a la preavaluacié va ser:

Aclariment: els alumnes que hagin presentat alguna tasca parteixen d'un 5 (Assoliment Satisfactori). Els
alumnes que no hagin presentat CAP tasca ni hagin establert cap contacte amb el/la professor/a se'ls
posara No avaluat. En cap cas es posara No assolit.

Al meu entendre, en aquest plantejament es confonia la realitzacié i enviament de
les tasques (I'alumne fent la feina) amb la consideracié de posar-se en contacte I'alumne
amb el professor (la comunicacio). Si bé és cert que en un primer moment es planteja
I'entrega d'alguna tasca per arribar a I'Assoliment Satisfactori, la seglient frase estableix
que l'alumne que no ha entregat cap tasca ni ha fet cap contacte amb el professor/a, li
correspon No Avaluat (també li podem dir: No Avaluable). Per tant, podem entendre que
algu que no ha entregat tasques pero si que s'ha connectat, podria esquivar el No Avaluat
i enfilar-se fins I'Assoliment Satisfactori. Aleshores, tenint en compte les particulars cir-
cumstancies del confinament que hem viscut, es podia arribar a despendre de les indica-
cions del centre que n'hi havia suficient amb fer algun contacte esporadic amb el profes-
sor per haver d'atorgar almenys un Assoliment Satisfactori a I'alumne/a en quiestio.

Aquest tipus de confusié no és gens infreqiient. Ho he vist abans en la ldgica que
caracteritza la idea de participacié de I'alumne a classe: si un alumne parla i enraona a
classe seqguint el fil del que s'esta explicat, és que participa. No obstant si esta callat, si
esta pensant, si esta escoltant... aleshores no es considera —per termes generals— que esta
participant de la classe. Aquesta reflexioé s'havia forjat en la preparacié d'un seminari per
commemorar el 40¢ aniversari de la mort de Gregory Bateson que va tenir lloc el passat
mes de febrer (Valenciano, 2020), encara que la idea originalment havia estat desenvolu-
pada en l'analisi conceptual de les categories 'jugar' i 'participar' en el reglament de mi-
nibasquet (Valenciano, 2019).
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Una altra visita a aquest espai confus de la participacio, segons com es categoritzi,
I'he trobada recentment en un TFG dels qual he estat membre del tribunal d'avaluacié.
Concretament, l'autor del treball plantejava que en una formacié per un col-lectiu deter-
minat, el registre de I'assistencia a les sessions es prendria com a element per a l'avaluacio
dels alumnes del curs. En aquest cas la confusié podia ser figurar-se que assistir era el
mateix que estar interessat (quan de fet es pot assistir a |'activitat sense gaire interes, per
obligacio, per seduir al docent, etc.) i no assistir era identic a no estar interessat (encara
que algu es pot arribar a perdre una sessié d'una formacid, i estar més interessat que algu
que hagi assistit a totes i cadascuna de les sessions).

Tornem, després d'aquest breu excurs, al que estavem veient sobre I'avaluacié a un
centre de secundaria. Hi ha un altre element a tenir en consideracié: pel fet de retirar
I'opcid del No Assoliment del ventall de possibilitats en I'avaluacié de I'alumnat durant la
tercera avaluacid, l'alternativa a no aprovar a tothom era ficar els alumnes menys treba-
lladors (0o amb els que no s'havia pogut contactar de cap de les maneres) dins de la gasosa
categoria del No Avaluat, o No Avaluable. | afegim a aquest calcul un altre factor més, que
és preguntar-nos qué passa quan a més a més del que ja hem esbossat, també s'introdu-
eix una preavaluacié —un tramit institucional que genera una considerable dedicacié dins
de I'horari docent- en la tercera avaluacio durant el confinament.

Aquesta practica de la preavaluacié era normativa en el primer trimestre de 1er i 4rt
de I'ESO fins fa dos cursos, i en la resta de cursos era discrecional de cada centre. Ara ja
forma part de la normativa per a tots els cursos de I'ESO (Agraeixo al meu col-lega profes-
sional Eduard Hernandez haver-me facilitat aquesta informacid). En el centre en el qual
treballo, es va establir aquesta preavaluacio de la tercera avaluacié, ja que donades les
especials condicions que estavem vivint es va pensar des de |'equip directiu que s’havia
de donar una orientacié respecte els resultats académics dels alumnes a les families
abans del final de I'avaluacié. Fruit de la combinacioé de les instruccions per baixar el ritme
de treball i/o flexibilitzar I'exigéncia académica amb un altre factor, i de presentar a les
families una preavaluacié que per alguns professors semblava de fireta, aquesta conflu-
encia va fer despertar entre els meus companys de claustre (i jo mateix) la sensacié de
viure una situacié molt contradictoria. Una companya professora va dir en una d’aquestes
reunions de preavaluacié: «estem mentint a les families». Més clarimpossible. | penso que
la manera com ens estavem posicionant institucionalment envers la realitat educativa en
el centre bé podia haver-se resumit, sintetitzat amb la seglient frase: quan els fets ja no
compten.

Aquesta sensacié d'enuig individual, i també col-lectiu (I'esperit de grup entre el pro-
fessorat és quelcom que es pot diluir en temps de teletreball, car i que durant aquest
episodi que relato va florir una bonica sensacié d'unitat professional), porta al meu en-
tendre a veure la professié docent en clau ética. En aquest moment en que la meva com-
panya de claustre parlava en termes tan gruixuts com «estem mentint a les families», o
bé jo feia servir la ja gastada imatge que els professors «ens estem fent trampes al soli-
tari», aquest crit podia interpretar-se clarament en clau de voler revisar el nostre funcio-
nament institucional. Jo va ser aixi com ho vaig entendre, i m'ho vaig prendre com un
aspecte saludable del funcionament del claustre. El seguit de directrius de centre, aixi
com les propies indicacions del Departament d'Ensenyament, ens estaven portant cap a
una carrero sense sortida que cada cop era més evident.
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Davant I'absurd de la situacid, el que ens quedava al professorat era poder mostrar la
paradoxa d'una avaluacié que defugia complir la missié facultativa d'avaluar. La norma
establerta per la tercera avaluacié semblava enfocar-se al proposit de no mesurar ajusta-
dament els resultats i mérits académics. Si mesurar és un dels elements consubstancials
de l'avaluacié (encara que no I'nic, sobretot des de les posicions innovacionistes*), en
aquest cas la decisio es fixava en la seglient linia d'accié: esquivar fer una mesura realista
i ajustada dels resultats academics dels alumnes del centre.

Tornem, no obstant, a un punt que hem tocat i del qual voldria comentar algun as-
pecte més. Em refereixo a la confusié entre la categoritzacié de No Assoliment i No Ava-
luable. En eixamplar els marges per fer entrar els més clars candidats al No Assoliment en
aquesta categoria del No Avaluable, trobo que els docents ens estavem tirant pedres a la
nostra propia teulada de diferents maneres:

1. Acceptant posar No Avaluable, estavem expressant de manera oberta —ens donéssim
més o menys compte d'aixo— que no haviem estat capacos de recollir suficients
evidéncies per avaluar aquells alumnes que entraven dins de la categoria o condicié
de No Avaluables, i per tant estavem reconeixent que no haviem fet la nostra feina,
que qui havia fallat haviem estat nosaltres;

2. Falsejavem l'avaluacio en fer caure aquells alumnes que normalment es situarien del
costat del No Assoliment en una altra categoria, una categoria No Avaluable aixi
artificialment inflada;

3. També estavem demorant allo inevitable, que és enfrontar el tramit d'introduir les
qualificacions al programa Esfera. Es dona el cas que Esfera no recull com opcié del
desplegable dins del seu programari considerar un alumne No Avaluable en els
moments de I'Avaluacio Final Ordinaria i I'Extraordinaria.

Aquesta fotografia avaluadora, «avaluativa» —evacuadora fins i tot podriem dir- que
resulta falsejada (no apareixen qualificacions de No Assoliment en tots aquells casos en
els quals hauria d'apareixer) pot arribar a generar, com ja hem avangat més amunt, una
imatge de falta de professionalitat del professorat. En alguns casos, a aquests professors
forcats o convidats a aprovar a gairebé tothom, també se'ls suggereix que encara que
hagin posat un Assoliment Satisfactori a un alumne que no ha entregat cap tasca en qua-
tre setmanes (aixi era el cas en el moment de la preavaluacio), sempre estavem a temps
de posar un comentari en el butlleti de notes. Aixo no fa sin6 afegir una dimensié encara
més increible, mostrant amb molta claredat la incongruéncia entre les evidencies que es
fan servir per avaluar I'alumne/a, i el nivell d'assoliment que se li reconeix. Perd com en el
conte en el qual el rei va nu pensant que vesteix una roba fabulosa, s'acaba per veure la
incongruencia i, per tant, davant d’aquesta situacié portada I'extrem ens podem adonar
d'allo que no rutlla.

(4)  Gregori Luri dedica unes delicioses pagines a descriure qué és el que ell entén per innovacionisme (Luri,
2019). En aquest treball dedicat a la imaginacié conservadora, Luri presenta una visio critica de la innovacié
—aquesta mirada és la mirada que duu a referir-se a aquesta innovacié com innovacionisme- en la qual es
destapa el rebuig de I'innovacionisme per la tradicio (i per tant també per la transmissié cultural). Luri destaca
com les persones que prenen una posicié innovacionista s'aferren al que és nou com allo que és bo pel fet
de ser nou, sense poder mantenir amb la tradicié cultural aquell vincle d'admiracié que la posicié o mentali-
tat conservadora pot tenir. Hi ha una interessant i meticulosa ressenya del llibre de Luri (Ortega, 2020).
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Penso que no estem plantant cara a una Unica consequiéncia negativa (el falsejament
de les notes), sind que aquesta situacié generada en I'espai de la preavaluacié apunta a
I'explicitacié de molts tics propis del sistema educatiu durant les darreres decades. Per
exemple, i com a mostra d'aquest exercici de desvetllament d'una realitat ja copsada
abans dels temps del confinament pel COVID-19 en relaci6 a les debilitats propies de I'a-
valuacio, a un alumne imaginari li podria constar el seglient al seu butlleti de notes de la
preavaluacio:

20n d'ESO A — PREAVALUACIO EN LA 39 AVALUACIO — CURS 2019-20
Alumne: Ramon Martorell

Mateéria: Educacié Fisica

Qualificacio: Assoliment Satisfactori

Comentari: T'has connectat a 1 de les 4 videoconferéncies. Has entregat 0 de 4 tasques de la preavaluacio.

Certament, hi ha un punt d'ironic —o directament: paradoxal- en la constatacié de
relacié que s'estableix entre la qualificacié i el comentari. Com podem arribar a dir que
resulta «satisfactori» que I'alumne no hagi presentat cap de les tasques encarregades pel
professor? Com pot resultar «satisfactori» que hagi fet acte de presencia només en una
de les quatre videoconferéncies que s'han dut a terme en l'assignatura? En reflectir
aquesta paradoxa dels usos del sistema avaluador a secundaria, podem veure també com
s'explicita una questié que fa temps que diferents filosofs i pedagogs estan subratllant.
Ens recorda saviament Javier Orrico (2016): «<Nada mas antidemocratico que ese pensa-
miento tan reaccionario de los progresistas de que lo importante es que todos los alum-
nos accedan a lo mismo y no que todos los alumnos accedan a lo mejor» (p. 188). Aixo
que diu Orrico ho podriem aplicar també a la consideracié dogmatica que alld important
era que tots els alumnes durant el confinament tinguessin connectivitat i maquinari.

L'avaluacié que es posa en practica en aquests temps de confinament, al meu enten-
dre, reflecteix les febleses que arrossega el sistema educatiu. De manera analoga al sis-
tema de control de danys (damage control)® dins d'un vaixell o d'un submari, algunes de
les evidéncies relatades més amunt indiquen quins son els danys del sistema educatiu. |
quan mirem com esta el casc del vaixell que anomenem escola (o institut), se'ns mostra
tota la cruesa de les seves febleses i debilitats. Sabem, aleshores, que el vaixell que és la
institucié escolar té forats al seu casc. No obstant, benauradament els professors de ve-
gades pensem que aixd no impedeix seguir navegant, seguir remant, i no defallim. Ara
bé, arriba un moment que ens donem compte de la dimensié del forat en el casc, i tota
I'aigua que esta entrant. Tanta aigua que estem cada cop més prop d’enfonsar-nos.

Penso que en aquesta tercera avaluacio del curs 2019-20, el professorat en els centres
de secundaria hem descobert la dimensié d'aquest forat per on entra aigua en el vaixell.
En els exemples que he anat introduint he tractat de mostrar algunes de les conseqtién-
cies del funcionament del sistema educatiu. Per mirar de complementar aquestes estam-
pes que he anat presentant en el text, a continuacié faré un recull de lectures, a mode de

(5) Segons la traduccié de I'entrada en anglés de la Viquipédia: «A les industries maritimes , el control de danys
és el control d’'emergéncia de situacions que poden provocar I'enfonsament d’'una embarcacié d’aigua. Al-
guns exemples sén: trencament d'una canonada o casc dins de la linia de flotacié i danys a terra o amarra-
ments durs contra un moll.» Disponible a: https://g.co/kgs/7obNxo [consultat: 11.6.2020].
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passeig, en relacio especialment a les més recents critiques publicades sobre les institu-
cions educatives contemporanies.

Un passeig per les aules (breu seleccio de lectures sobre els mals de
I'escola contemporania)

En aquest apartat del text vull recollir algunes aportacions plantejades per autors que
han analitzat la vida a les aules. Comencaré parlant d'alguns llibres de I'ambit internacio-
nal, a continuacié endrecaré les referéncies relatives a alguns autors que treballen i refle-
xionen dins de I'ambit de les institucions educatives catalanes i espanyoles. A excepcid
d'un parell o tres de les primeres referéncies que documentaré, tota la resta d’obres seran
publicacions que han aparegut entre els anys 2000 i 2020.

Seria gairebé sacrileg no anomenar en aquesta seccié Mal d'escola (Pennac, 2008), un
text que va tenir una gran acceptacié entre la comunitat de professors. Pennac explica
com una infancia amb una deplorable experiencia escolar no li ha impedit exercir d'adult
de professor, i arribar també a ser un escriptor de reconegut prestigi. També seria ino-
portu deixar de banda, si precisament parlem de la vida a les aules, el classic text La vida
en la aulas (Jackson, 1992). Aquests dos textos son segurament dues referéncies en dife-
rents estils literaris, perd que totes dues formen part d'un cert canon contemporani -
eclectic- en l'estudi i la reflexio sobre la vida a les aules.

Un text que es perfila com necessari dins del context en que tot aixd ha estat pensat
i escrit és el llibre Los charlatanes de la nueva pedagogia (Morin, 1975). Aquest Morin -no
confondre'l amb Edgar Morin- planteja algunes qiiestions molt punyents, que de se-
guida veurem que conformen I'horitzd propi o telé de fons del discurs que hem anat re-
collint i ampliant durant els darrers anys. Comenta Lucien Morin: «Puesto que la opinio-
nitis se alimenta sobre todo de la neofilia —amor de lo nuevo por ser nuevo-, es segura-
mente en la pedagogia donde sus consecuencias se manifiestan de manera mas desas-
trosa» (1975, p. 11). Ara bé, a més a més d'aquest text d'antuvi, també paga la pena fer
una referencia més abans de seguir amb les referéncies internacionals.

Reconeguda abans la seva ascendéncia en el passatge dedicat a desvetllar certs as-
pectes de la inspiracié primigénia d'aquestes reflexions, ara resulta pertinentment afegir
quelcom més: que Enric Prats va entomar la reflexié al voltant d'aquest concepte d'opi-
nionitis. Ho va fer per posar-li titol —o bé podriem dir també: per batejar, doncs al cap i a
la fi escriure llibres és ben bé com tenir criatures, de les quals vius la seva gestacio, les
veus néixer, les presentes en societat... fins que arriben a independitzar-se dels seus pro-
ductors bioldgics i simbolics, i per tant els llibres que has escrit te'ls arribes a estimar com
fills intel-lectuals— a una de les seves abundoses aportacions en el camp de la teoria de
I'educacio, concretament a Teorizando en educacion: entre erudicion, poesia y opinionitis
(Prats, 2015). En aquest treball Prats distingeix entre tres posicions o models entre els que
ens dediquem a la teoria de I'educacio: erudits, poétics i opinadors. Els que conreen la
vessant de |'opinionitis son els que s’enduen el gruix de les seves critiques.

A continuacié -i després d’aquest interludi per anomenar alguns arguments al vol-
tant dels opinadors i els seus critics— vull comentar certs aspectes del text ;Qué le estd
pasando a la Universidad? (Furedi, 2018). Es tracta d'una obra assagistica en la qual aquest
professor universitari de sociologia a diferents indrets analitza les tendéncies que estan
imposant-se en les institucions d’educacié superior dels paisos anglosaxons (sobretot a
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EUA i a Gran Bretanya, encara que també amb alguns exemples d'Australia i Nova Ze-
landa). Entre altres assumptes, Frank Furedi aborda la qtiestié de I'autocensura dels aca-
déemics en funcié d'alld que es considera politicament correcte, aixi com també els gestos
de les propies institucions universitaries per respondre a les rebequeries de I'alumnat,
sovint satisfent-los amb mesures infantilitzadores. Del mateix autor hi ha també un molt
destacable altre treball, que porta per titol Wasted. Why Education Isn't Educating (Furedi,
2009). Com a mostra del taranna d'aquest darrer text, presentem la seglient cita: «<Enlloc
d'entomar explicitament com conduir una conversacié intergeneracional, la societat ha
volgut esquivar aquest assumpte buscant una solucié en les técniques motivacionals i
I'expertesa pedagogica» [La traduccié és meva] (Furedi, 2009, p. 5). Penso que aquesta
idea connecta amb la critica al coaching de la qual ja hem fet esment (Pérez Gordillo,
2019).

També en I'ambit anglosaxo, ens sembla important referir-nos al llibre The False Prom-
ise of Global Learning. Why Education Needs Boundaries (Standish, 2012). En aquest text
l'autor comenta: «Aquesta expansio de la visié “global” de “I'educacié” només pot dis-
treure als docents de la tasca d'educar als infants respecte com és el mén» (p. 67) [La
traduccié és meval. Aquest anunci que fa Standish ens ha de servir d'adverténcia sobre
els perills de convocar I'educacio global. Com aspecte afegit a destacar, vull apuntar que
coincideix que els llibres de Furedi (2009) i Standish (2012) han estat publicats per una
mateixa casa editorial.

Al costat d'aquestes dues mencions, considero que hi ha una altra referéncia fona-
mental, ineludible en I'ambitinternacional: el treball d'E.D. Hirsch (2012). Actualment pro-
fessor universitari emerit, Hirsch ha estat durant un bon grapat d'anys dirigint un projecte
transversal a moltes escoles i instituts dels EUA, el projecte Core Knowledge. La seva visio
sobre la importancia dels coneixements dins del curriculum queda reflectida en la se-
glent cita: «<No es exagerado decir que una actitud anti-conocimiento es el elemento
fundamental de la visiéon del mundo de muchos reformadores y de los maestros» (Hirsch,
p. 107). Gregorio Luri —un autor que referirem més endavant amb més detall- ha posat
especial émfasi en el seu darrer treball, on apareix la idea del «coneixement poderds»
(Luri, 2020).

Un aspecte afegit que comenta Hirsch i que ens interessa anotar en relacié al tema
de l'avaluacié és la seguient reflexio:

Varios autores del siglo XIX, incluidos William Hazlitt y Alexis de Tocqueville, establecieron perspicaces
asociaciones entre el igualitarismo de las revoluciones estadounidense y francesa y la fe panteista en la
divinidad de todos los seres humanos. Tocqueville llegé al extremo de afirmar que el panteismo estaba
implicito en la idea misma de igualdad universal y, por lo tanto, de la propia democracia. El fendmeno
escolar que en la actualidad se suele denominar “inflacion de calificaciones” es quizas una inevitable
consecuencia del individualismo romantico (Hirsch, 2012, p. 173).

En I'ambit de la universitat catalana, un autor que sobresurt amb la seva analisi a ca-
vall entre l'autobiografia i I'assaig és Jordi Llovet (2011), amb un treball ric i fecund. Ben
eloglient és el seglient fragment, en el que fa un diagnodstic devastador de la institucio
universitaria durant els darrers temps.

L'esperit humanistic que encara posseia la meva facultat [de Filosofia i Lletres] mentre vaig cursar la
carrera va quedar desintegrat i urbanisticament disgregat a la ciutat, de manera que, des de llavors fins
a dia d'avui, hem hagut de veure, cada cop més, con un estudiant de Dante no sap gaire res de Virgili,
un estudiant de filosofia aristotélica no sap llengua grega, un estudiant d'Historia d'’América no sap res
de Melville, un estudiant de Shakespeare no coneix el regnat de la reina Elisabet, un estudiant de filolo-
gia espanyola no ha llegit Carles Riba i els estudiants de pedagogia o de psicologia no saben —i ho he
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escrit a posta amb lletra cursiva, per qué una cosa és dominar estratégies i una altra cosa és saber- res
deres. (Llovet, 2011, p. 26).

Un altre autor que paga la pena destacar és Gregorio Salvador (2004). Ell aborda tant
els efectes de les reformes educatives en I'educacié obligatoria, com també la quiestié de
la crisi institucional de la universitat. Mirem de ben a la vora aquesta segona questio: «el
descabezamiento de la Universidad se cumplid sin reservas y mi cabeza cayé al cesto con
las de todos los demas. Afortunadamente para mi, yo la tenia ya trasplantada a otro
cuerpo, a otro ambito menos vulnerable y manejable, y eso me ha permitido, entre otras
cosas, escribir estos articulos que ahora redno y contar y juzgar, desde una cierta distan-
cia, las cosas que iban ocurriendo en lo que habia sido mi mundo» (Salvador, 2004, p. 23).
| respecte la vida als centres educatius exposa el seglient: «Porque de una enseanza des-
nortaday sin verdaderas exigencias, igualada a la baja, horra de contenidos, donde todos
pasany todo vale, lo Unico que se puede obtener, y efectivamente se ha obtenido, es una
mala educacion. Y ese logro si esta bien a la vista nada mas cruzar las puertas de la mayor
parte de los centros docentes. Por ahi, por la didactica de los comportamientos, podrian
empezar la recuperacién de las humanidades» (Salvador, 2004, p. 84).

Si ens acostem a la realitat de les aules catalanes, una recent i interessant aportacié
és que la que ha publicat el professor de literatura a secundaria Andreu Navarra (2019).
Certament, aquest autor fa una lectura critica de la vida als instituts catalans, amb obser-
vacions punyents i oportunes, com per exemple: «Un alumno que no acepta las reglas de
su comunidad docente no aprendera ni con cartillas de los afos setenta ni a través de
proyectos» (Navarra, 2019, p. 147). Aquesta frase és tota una declaracié d'intencions en-
front de tots aquells que s'ho juguen tot a la carta de la innovacié pedagogica, del treball
per projectes, de les noves tecnologies a les aules, de I'educacio en valors, de I'educacio
emocional o del mindfulness. Navarra fa servir com bastida en la qual poder enfilar-se el
pensament de Gregori Luri, un autor de referencia en la critica a alguns dels tics de la
«nova educacio».

Aquest darrer autor ha publicat un llibre que porta un eloquent titol: La escuela no es
un parque de atracciones (Luri, 2020). En les seves pagines, Luri ens adverteix: «Buscando
las nuevas formas de aprender, parece olvidarse de aquello a lo que debieran servir, los
contenidos» (p. 27). | al costat de Luri, també volem anomenar Javier Orrico (2016) i Al-
berto Royo (2016). Triem aquestes dues seves obres, encara que han estat autors més
prolifics. No obstant, per poder parlar de tots dos, convé aclarir que hi ha diferents pre-
cursors d'aquests dos (o tres) autors (si fiqguem en el mateix sac a Luri, encara que no per-
tany a la mateixa generacio que Orrico i Royo), I'obra dels quals comentarem de seguida.

Com precursors de les mirades particulars d'Orrico, Royo i Luri, parlarem de Mercedes
Ruiz Paz i de Ricardo Moreno Castillo. Ruiz Paz, una autora que amb dos excel-lents llibres
(Los limites de la educacién, 2000; La secta pedagdgica, 2003), no és una autora especial-
ment anomenada en el camp de la pedagogia. Ella estableix un horitzé clar en relacié als
mals de I'escola espanyola:

Pero la secta comenz6 a afear su tarea como ensefantes de los contenidos culturalmente valiosos y a
poner en duda desde la utilidad dicha tarea hasta la oportunidad de los conocimientos mismos. Co-
menzé a desosegarlos, obligdndoles a cuestionarse sin descanso la posibilidad de que estuvieran siendo
malos docentes por dedicarse a ensefar, y de que su influencia sobre los alumnos estuviese resultando
perjudicial. Comenzé a explotar su sentimiento de culpa. (Ruiz Paz, 2003, p. 19)

No pocos docentes comenzaron a sentirse responsables de los males de la ensefianza, culpa que ya se
encargaban los pedagogos y sus allegados de reforzar y publicitar. (Ruiz Paz, 2003, p. 20)
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Ricardo Moreno Castillo, catedratic de matematiques a secundaria, I'any 2006 va pu-
blicar Panfleto antipedagdgico, un text que en una versié preliminar ja feia algun temps
que corria per la xarxa. Aquest autor mostra la seva contrarietat amb la situacié educativa
a mitjans de la decada dels 2000. Arran d'aquest primer text, va seguir la seva obra amb
tota una nissaga de treballs que segueixen I'estela del que hem citat més amunt (Moreno
Castillo, 2008; 2016; 2019). Com a testimoni de la seva mirada critica, deixem aqui una
al-lusié dirigida cap alguns discursos benintencionats de I'educaci6 en valors: «<No esta
mal que se hable a los ninos del dia de la paz, y que lo celebren dibujando la paloma de
Picasso, pero si al mismo tiempo no se les ensefia a comportarse en los lugares publicos
y a ceder el asiento a las personas mayores, se ha perdido el tiempo» (Moreno Castillo,
2006, p. 68).

Alberto Royo va tenir un fort impacte als mitjans de comunicacié i en I'opinié publica
I'any 2016. En el seu text Contra la nueva educacién (Royo, 2016) articulava una critica
argumentada a segons quines propostes innovadores, a la idea de la rellevancia del guru
o expert en educacid, destacant la importancia que tenen els coneixements i la passié
per la mateéria, tant pel que fa a la feina del professor com també per l'aprenentatge dels
alumnes. Per la seva banda Javier Orrico té un discurs semblant en el contingut a allo que
planteja Royo (o també podem dir: Royo es sembla a Orrico en el que diu), i no obstant
en les formes de dir-ho és ben diferent.

Orrico planteja una serie de critiques punyents al sistema educatiu espanyol, i asse-
nyala el paper clau dels pedagogs, dels politics i de I'administracié publica en el desgavell
educatiu. Es reserva, a més a més, alguns altres dards enverinats dirigits al cos d'inspec-
tors, i també al funcionament dels processos d'oposicié. Ara bé, en les formes Orrico parla
amb un to desenfadat i una adjectivacié florida, ben diferent al llenguatge mesurat i
sense estridéncia de Royo. Un fet destacable en la trajectoria intel-lectual de Javier Orrico
és que la seva visi6 sobre el sistema educatiu se I'ha format en dues etapes com docent
d'institut, i una etapa intermédia (que va coincidir amb un paréntesi en la seva funcié
docent) en qué va ser redactor de la seccié d'educacié de Diario 16 a Murcia. Per tant, ha
vist el que passa a I'educacié espanyola des de diferents posicions privilegiades.

Aixi mateix, un altre autor que vull destacar és José Ramon Rodriguez Prada (2012).
Se li pot reconeixer, sense dubtes, el seu ampli coneixement de les reformes educatives
a partir de la decada de 1980. Al seu treball Conflicto y reforma en la educacién (1986-2010).
Los afios decisivos: de la rebelidn estudiantil a las consecuencias de la LOGSE executa un de-
licat treball d'analisi, a cavall entre la historia, la sociologia i la pedagogia. Presentem una
de les seves reflexions:

Hasta entonces la labor del profesor era clara: ensefiaba lo que sabia de acuerdo a un programa acadé-
mico aprobado por el Ministerio de turno; ahora no se trataba de instruir al alumno sino de educarle, en
el sentido de inculcarle ciertos valores. No era lo mismo. Hay una diferencia sustancial. Cuando un do-
cente ensefa trata que el alumno aprenda una serie de contenidos conceptuales o instrumentales rela-
cionado con un saber especifico; pero la Reforma intentaba algo mas: modificar la conducta del alumno,
orientandola en determinada direcciéon, naturalmente loable y hasta deseable para el legislador, pero
no para el profesor, que se ve a si mismo como un mero transmisor de doctrinas, valores y opiniones
acordes con unos prejuicios de no se sabe quiénes, y en ocasiones contrarias a las suyas. (Rodriguez
Prada, 2012, p. 87)

També vull anomenar un llibre ben recent de José Sanchez Tortosa (2019), correspo-
nent a la publicacié del seu treball de tesi doctoral. Per una banda aquest autor ens ad-
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verteix: «Ese afan ingenuo por ser democradticos con los estudiantes conduce a introdu-
cirlos demasiado pronto en los consejos escolares, implicarlos en su educaciéon con una
participacion para la que aun no estan preparados en la mayoria de los casos, invitarlos a
elegir entre asignaturas de las que lo desconocen practicamente todo (esa especie de
educacion a la carta)» (Sanchez Tortosa, 2019, p. 84). A més a més, segons aquest autor
també podem considerar que

[e]l alumno solo puede aprender, y dejar de ser alumno, si parte de una posicion de inferioridad técnica,
garantizada institucionalmente por medio de la aplicacién rigurosa y coherente de las normas de com-
portamiento dentro de un centro escolar, con respecto al que ensefia. Sin jerarquia escolar, bajo el igua-
litarismo posmoderno, ese populismo pedagdgico que pretende que el alumno y profesor sean iguales
(el profesor seria La Casta, el alumno, La Gente), el sujeto es mds propenso a aferrarse a los nudos que
forjan su identidad (afectivos, morales, psicolégicos...) y, seguro en esa ceguera, mas predispuesto a ne-
garse a aceptar la autoridad de alguien en quien no ve superioridad alguna. (Sdnchez Tortosa, 2019, p.
54)

De manera analoga a la reflexié sobre que el text d'Alex Standish (2012) i de Frank
Furedi (2009) estaven publicats per la mateixa casa editora, penso que també correspon
subratllar que els llibres de Sanchez Tortosa (2019) i Pérez Gordillo (2019) han estat pu-
blicats per la mateixa editorial. | no només aixo, sind que formen part d'una mateixa
col-leccié: corresponen al primer i segon llibres de la col-leccié Akal Educacion. Per acabar
de posar les cartes sobre la taula, penso que és interessant afegir que els directors de la
col-leccié (Enrique Galindo Fernandez i Olga Garcia Fernandez) tenen una destacable pu-
blicacié que lliga amb els temes que hem estat tocant, amb un especial accent en la cri-
tica al neoliberalisme en I'educacié (Fernandez, Garcia i Galindo, 2017). | no resulta una
qlestié que puguem obviar, que no tots aquests autors fan una aproximacio critica a la
situacié de I'escola i de I'educacié des de les mateixes posicions ideologiques. Trobem -
en els casos dels autors i també dels directors de la col-leccié Akal Educacion- diverses
posicions ideoldgiques, la qual cosa penso que és d’agrair en un mercat editorial que
cada cop més tendeix envers una polaritzacié de les publicacions més pel biaix ideologic
que per la qualitat intel-lectual de I'obra.

Dit aix0, i en les antipodes del to majoritariament academic del text de Sanchez Tor-
tosa, una ultima mencio respecte un autor fora pistes abans d'iniciar els comentaris finals.
Aquesta denominacioé —fora pistes— ha estat triada d'acord a la via de difusié del seu text,
que és l'autoedicid. Potser Pablo Lépez Gomez (2018) amb el seu text Lo que estamos
construyendo no ha entrat als circuits més reconeguts i prestigiosos del discurs critic dels
docents, i no obstant aix0 planteja valuosos aspectes que convé escoltar i prendre nota.
Una de les reflexions que ja hem vist en d'altres autors, i en la qual ell insisteix és: «<No
podria ser de otra forma: nuestro sistema actual anima tanto a no estudiar que, al final,
muchos alumnos no estan dispuesto ni siquiera a estudiar lo poco que se pide para apro-
bar de regalo» (p. 37). Aixi mateix, també vull destacar un altre fragment seu que pot
servir-nos per resumir bona part del que hem glossat en aquest apartat:

Formuladas en este contexto, las de las propuestas de las neopedagogias insisten principalmente en
estas tres lineas:

- Primera: la transmisién de conocimiento adquiere un papel muy vago y secundario en la educa-
cién, cuyos objetivos principales han pasado a ser los aspectos emocionales de la formacién del
alumno, la felicidad o el fomento de virtudes como la creatividad o el liderazgo.

- Segunda: los conocimientos adquiridos deben ser susceptibles de una aplicacién practica en la
vida del alumno.
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—Tercera: la omnipresencia de Internet y la tecnologia digital. Las nuevas tecnologias estdn sacralizadas.
(p. 88)

Acabem aixi aquest passeig que ha servit per fixar posicions, i sobretot per il-lustrar
alguns dels aspectes teorics d'allo que he anat abordant amb anterioritat. Tot el que he
presentat en les seccions anteriors —des d'una perspectiva viscuda en el rol professional
docent, encara que sense defugir en cap cas els elements tedrics i reflexius pertinents—
queda ara ressituat per I'exercici d'establir una seleccié —provisional- d'autors que servei-
xen al proposit d'articular i situar el meu discurs critic. També desitjo que aquesta tria
serveixi com una selecci6 de lectures que pugui ser suggeridora pel lector o la lectora, i
que a més a més d'obrir la possibilitat a coneixer nous autors i punts de vista, pugui servir
en un futur per elaborar una guia de lectura sobre els autors que han treballat el tema
dels mals de I'escola contemporania (o bé els mals contemporanis de I'escola).

Comentaris finals

La figura de l'intel-lectual, del professor coneixedor del seu métier (treball, ofici), convoca
també la idea del compromis etic amb la seva feina. El professor és algi compromes amb
una serie d'elements que el situen en el mon, en la tradicié cultural. Aquesta és, no obs-
tant, una figura que ha anat perdent pistonada en les nostres societats: «por regla gene-
ral, el profesor de filosofia que emprende tareas de las llamadas mediaticas pasara, mas
tarde o mas temprano, a ocuparse en exclusiva de estas, y convertira sus quehaceres aca-
démicos, en caso de que los mantenga, en una prolongacién de la tertulia de televisién,
con parecido nivel y proposito» (Valdecantos, 2014, p. 66). Certament, I'avancament de
la tecnociencia és un element que fomenta la destruccié d'aquesta figura del professor,
com també del filosof i de l'intel-lectual.

Al costat d'aquest vaticini, penso que és interessant recuperar allo que ens explicava
José Carlos Bermejo sobre el paper que Edmund Husserl esperava que complissin els fi-
l0sofs i, per extensié —ens diu Bermejo-, també els intel-lectuals. Podem reconeixer un
model de professor lliure, capacg de crear un pensament propi dins d'un determinat espai
institucional i politic, que no s'identifica amb un activista politic, ni tampoc amb un re-
demptor messianic. Aixi Husserl, que va ser un exponent d'aquest model de professor
lliure, va anomenar als fildsofs funcionaris de la humanitat, entenent que el funcionari és
un representant del l'interés comu i del bé public (Bermejo, 2009, p. 18-19). Tanmateix,
en relacié amb aquesta reflexié vull cridar I'atencié sobre el fet que els instituts s'estan
confonent cada cop més amb els serveis socials: «Los servicios sociales de nuestra socie-
dad son los institutos, sin los equipos y personal adecuados para realizar esa funcién. La
educacion secundaria esta dejando de ser educacion para convertirse en un difuso servi-
cio de retencion y de ocio» (Navarra, 2019, p. 99). Aixo repercuteix inevitablement en la
transmissié cultural, doncs el focus ja no es centra tant en els sabers i els coneixements
que els alumnes puguin obtenir i conrear, gracies a una docéncia centrada en els contin-
guts i en la transmissid, sind que es repeteix la importancia de «l'acompanyament emo-
cional», com hem sentit fins a la sacietat en els telenoticies aquests darrers quatre mesos.
Aquesta tendencia és el que en I'ambit anglosaxé s’ha vingut a anomenar «therapeutic
education» (Furedi, 2004; Mertanen i Brunila, 2017). Trobem, sortint de la llengua de
Shakespeare, un interessant treball abordant aquest «gir terapéutic» en la cultura, con-
cretament en l'article provinent de la Universitat de Sevilla (Gavira, 2012).
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Arrossegar la funcié dels serveis socials fins I'escola i centrar-ho tot en «I'acompanya-
ment emocional» sén estratégies que comparteixen un tronc comu: la despolititzacié de
I'educacio. Per poder-se donar aquest gir social i de despolititzacio, apareix també una
clamorosa —i necessaria per que es doni aquest gir— desaparicio de la filosofia en la nostra
societat. Ho podem copsar en la seglient reflexio sobre el pla d’estudis del Grau de Peda-

gogia:

Sembla oportu detallar que aquell pla d’estudis contemplava I'assignatura de Filosofia de I'Educacié
com a matéria obligatoria en el tercer curs de carrera, és a dir, en el primer d'especialitat després dels
dos anys comuns dels estudis generals de Filosofia i Lletres, en que I'estudi de les questions filosofiques
tenia una preséncia ben significativa. Aixi, a primer curs, els i les alumnes de Pedagogia havien de seguir
I'ensenyament de matéries comunes, com els Fonaments de Filosofia a primer curs, que es completava
a segon amb la Historia dels Sistemes Filosofics, de manera que una persona llicenciada en Pedagogia
seguia —com a minim— tres cursos sencers de questions filosofiques, repartits en cadascun dels tres
primers cursos de carrera que es perllongava durant cinc cursos (Cercés i Brasé, 2019, p. 13).

Per tal que aquest gir social es pugui donar, Furedi (2018) ens parla de la inclinacié de
I'educacié —a banda de deslligar-se progressivament de la filosofia— envers l'infantilisme.
Lligat a aquest assumpte, també ens parla de la preocupacio per com els continguts dels
programes docents afecten la sensibilitat dels alumnes, sensibilitat que es pot veure fe-
rida o tocada. Aixi queda palesada aquesta circumstancia en la resposta respecte a un
Treball de Final de Grau, en la qual I'alumna exposa als membres del Tribunal: «Espero
haver-me explicat adequadament i amb claredat, ja que m’ha costat encaixar una mica
alguna pregunta». La idea d'encaixar, per un professional i un amateur de I'esport com jo,
convoca necessariament la imatge del boxejador que mira d'encaixar els cops del pugil
adversari sense arribar a caure estabornit. Aix0, per tant, penso que apunta a la qualitat
o la condicio de la «duresa» de les preguntes tal com sén percebudes per I'alumna. La
duresa, és clar, de I'escomesa que I'alumna ha sentit que li plantejava el Tribunal amb les
seves preguntes i observacions.

Al meu entendre, sembla que hi ha un rastre gairebé corporal que deixen les pregun-
tes en aquesta alumna. Malgrat encaixar es pot interpretar de diferents maneres, una d'e-
lles és encaixar el cops en un combat, bé sigui en un entrenament, bé en un combat ofi-
cial. Un altre Us frequient de l'expressié «encaixar» correspon a la idea d'encaixar una mala
noticia, com bé pugui ser la mort d'un familiar. Per arrodonir aquest exemple d’encaixar,
penso que una altra manera de tractar aquesta categoritzacié de la «duresa» de les pre-
guntes, bé podria ser plantejar-ho com categoria analoga a la idea d'exigéncia sobre la
qual hem parlat al llarg del text. M'aventuro a dir que potser aquesta I'lalumna necessitava
enfortir-se més en el combat cos a cos (de nou sembla pertinent referir-se a «la dura vida
enemiga»), en I'entrenament pugilistic que tant i tant apreciaven a I'antiga Grecia (Diem,
1966). O bé en algun equivalent contemporani a aquell entrenament i educacioé de la vo-
luntat, de la perseveranca. No debades trobem un dels treballs més pertinents en la soci-
ologia contemporania tractant precisament I'experiéncia de 'autor com aprenent de bo-
xador (Wacquant, 2004).

Tot i que penso que s'ha fet prevaldre «'acompanyament emocional» molt per da-
vant dels aspectes académics en les institucions educatives, considero que la dimensié
de l'autonomia de I'alumnat durant els mesos de confinament a la primavera de 2020 es
pot haver desenvolupat amb escreix. Especialment aixo ha estat possible pel fet que
abans he comentat que s'ha esborrat una part important del contacte social a I'escola. En
els mesos que ha durat el confinament, I'alumne ha quedat a soles amb la tasca, refer-
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mant —o potser, en alguns casos, fins i tot inaugurant- una dimensié intima de I'aprenen-
tatge. D'aquesta manera i mentre ha durat el confinament, el que ha quedat al descobert
ha sigut la tasca a realitzar.

Els alumnes s'han consagrat a fer feina aquests mesos, i queda constancia en la qua-
litat de les tasques entregades. Aixi, doncs, és clar que alguns d'ells i elles han pogut
desenvolupar la seva autonomia en el treball intel-lectual i material. No obstant, actual-
ment segueix existint una certa nocié de qui és autbnom que potser encara té una pet-
jada més forta a la nostra societat que no la imatge dels alumnes estudiant i aprenent a
la seva cambra. Penso que pel damunt de I'estudiant autdbnom a soles amb la tasca preval
laimatge del treballador autdonom, I'empresari de si mateix, I'emprenedor. Parlem, és clar,
d'aquesta figura mitica que es posa damunt d'un podi i, simultaniament, es continua I'o-
bra engegada d'anar destruint I'Estat del Benestar i retallant els serveis publics: «El pe-
queno prestador de servicios autbnomo, que se explota y depende totalmente de si
mismo, es el héroe futuro del trabajo, ya que no significa una carga para los balances ni
reduce los beneficios, no necesita de una red social ni de proteccion, es un acrébata en
la cuerda floja que, en caso de despefiarse, ha de ser metido en una bolsa para cadaveres
y quitado de en medio» (Trojanow, 2018, p. 52). Cada cop és més clar i evident quins sén
els papers que se li reserva a les escoles, als instituts, a les universitats: «<Ahora hacen falta
emprendedores dispuestos a lo que sea para formarse voluntariamente a lo largo de toda
la vida en lo que sea. La pedagogia, la psicopedagogia, el coaching, pueden ayudar mu-
cho en ello. La filosofia, mas bien, es un testigo muy molesto del desastre civilizatorio que
todo ello supone» (Fernandez, Garcia i Galindo, 2017, p. 333).

Enfront aquesta estampa, cal deixar clar que I'avaluacié dels joves estudiants és una
questio d'interes public. En aquests darrers mesos hem vist com li tibaven totes les cos-
tures a un sistema que ja fa temps es troba en situacié precaria o, més ben dit, precarit-
zada®. El debilitament progressiu dels sistemes sanitaris i educatiu després de diferents
onades neoliberals ha desembocat en aquest 2020 en un primer moment d' «kemergéncia
sanitaria», i a continuacié, un segon moment que ha estat referit com d' «emergéencia
educativa». Els anys que portem sense suficient inversié en serveis publics, a la llarga, es
deixen notar com durant aquests mesos de confinament. No és accidental que apareguin
aquestes dues emergéncies en I'horitzé de la gestio de la res publica. Podem dir que ha
aparegut ja fa temps un aspecte destacable de la realitat educativa, aspecte que no I'hem
descobert recentment. Una descripcié acurada d'aquesta situacié estructural podria ser
aquesta:

Aprendan o no, ya la ley establece que acaben pasando de cursos suspendan cuantas suspendan. Pero
como eso, al parecer, no basta, aunque la ley no obliga a aprobar a nadie a quien ni sabe ni quiere saber,

siempre se puede maniobrar y coaccionar al profesor para que incluso asi se apruebe: la ley aqui no
interviene, ergo no se opone.

Que los alumnos se vayan aprobados, se trata de eso. (Juanatey, 2015, p. 85)

En aquests darrers mesos ens hem vist abocats a reconéixer tota la magnitud de la
tragedia, un escenari preocupant ja anticipat abans. En aquestes condicions excepcionals

(6) De la mateixa manera que no és el mateix pensar en el subdesenvolupament del Tercer Mén que en la idea
del «desenvolupament del subdesenvolupament» (nocié que han treballat autors com ara Walter Rodney i
Samir Amin), tampoc és el mateix pensar que el sistema educatiu és precari, que pensar que esta precaritzat,
com bé ho poden estar també el sistema sanitari i del mercat laboral en el seu conjunt.
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que s'ha hagut de posar per escrit segons quins criteris d'avaluacié (i també d'altres as-
sumptes de moltissima rellevancia, com a quines edats algu quedava fora de poder ser
ates amb respirador als hospitals), ens hem trobat cara a cara amb la brutalitat del neoli-
beralisme. Ens hem donat compte de com I'Estat del Benestar en el que haviem pensat
que estavem vivint ha quedat reduit a les cendres.

Tornant sobre 'avaluacio, i respecte aquest perllongat temps sense docéncia presen-
cial, hem pogut arribar a topar-nos amb I'explicitacié de I'exigéncia académica segons
uns criteris pauperrims. A partir d'evidenciar aix0, aquesta operacié ens permet parlar -
sense embuts, sense mascares— del que s'esta ordenant fer als instituts amb l'avaluacio
de I'educacio obligatoria. El fet de poder mirar la nuesa d'aquestes situacions que queden
al descobert ens permet poder identificar-les, copsar-les sense cap mena de dubte. Des-
apareixen les distorsions, i tot queda al descobert. Per tant, entenem que malgrat els pro-
blemes i dificultats que ha dut la gestié del COVID-19, tanmateix es constitueix un ele-
ment valuos: aquest desvetllament de la realitat existent en la mesura que ens mostra la
tendéncia abans ja establerta i que ara ha quedat destapada, nua, completament clara i
inequivoca’.

La questié de I'avaluacié tal com I'he presentada estableix contacte amb la nocié de
veritat (recordem-nos: quan els fets ja no compten), i també amb la nocié de justicia. Se-
guint el fil d'aquesta idea afegiré: «El relativismo posmoderno ha absolutizado la toleran-
cia, la ha convertido en el valor supremo de la democracia, cuando en realidad debe estar
siempre gobernada por otra virtud superior, la justicia, que limita a su vez a la propia
tolerancia» (Tejedor i Bonete, 2006, p. 15). En aquests nostres temps postmoderns, hem
de tenir present un horitz6 de virtuts que ens pugui guiar. | la tolerancia que esdevé tole-
rantisme és un dels paranys més recurrents en la nostra societat, un biaix del qual el fun-
cionament institucional de les escoles, els instituts i també les universitats no escapen.

Volem encarrilar la recta final de I'article amb la seglient cita: «Si analizamos los dis-
cursos de diferentes gurus educativos de las ultimas décadas, todos parecen converger
en la afirmacién de que los profesores son complices de un sistema escolar disefiado para
acabar con la curiosidad natural de los nifios, con su espontaneo amor al saber y, sobre
todo, con su creatividad» (Luri, 2020, p. 53). Si bé és cert que és important que els alumnes
puguin esdevenir creatius, no podem caure en el parany de pensar-nos i considerar-nos
els docents com un obstacle pel desenvolupament de la seva creativitat. En tot cas, els
docents podem plantejar segons quines constants —allo que en I'ambit terapéutic es co-
neix com enquadrament- que permetin als alumnes situar-se enfront de la tasca a realit-
zar, enfront de I'aprenentatge.

Per una banda, tradicionalment dissenyar i cenyir-se a un pla d'avaluacioé és un dels
elements fonamentals que configuren aquest espai simbolic de la formacié que dirigeix
i regenta el docent. Per un altre costat, actualment demanar als professors que tots els
alumnes han d'arribar a I'Assoliment Satisfactori representa gairebé dir-nos que no els

(7)  Liagraeixo a la psicologa Raquel Boquet, col-lega professional i membre de I'Associacié Societat Cientifica
Metaescrits, haver compartit aquesta idea durant la nostra reunié de treball del 7 de juny de 2020.
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avaluem?. Una alternativa a aquesta possible interpretacid, o potser millor dit, un com-
plement per llegir aquest manament, seria veure que I'escala de notes ha passat del 0-10
al 5-10. Encara que ens I’haguem d’imaginar aquest 5-10 —sobretot un cop es van prohibir
les qualificacions numériques—, penso que podem assajar aquesta aproximacio. Fent un
exercici d'imaginacié, podem entendre aquesta idea de comencar per I’Assoliment Satis-
factori com una manera de fixar el seglient criteri: que qui no ha fet brot tindra Assoli-
ment Satisfactori. A partir d'aquesta linia de sortida, els alumnes que hagin treballat i la
qualitat de la seva feina hagi estat millor o pitjor, cadascu podra enfilar-se fins I’Assoli-
ment Notable i I'’Assoliment Excel-lent. Llegir-ho d’aquesta segona forma (que del 0-10
hem passat al 5-10) ens permet plantejar-nos, aixi mateix, situar el que seria «estar sus-
pés» o el No Assoliment dins de la franja o lloc que correspon a I’Assoliment Satisfactori.
Per tant, I'’Assoliment Satisfactori seria en aquest cas el nou indicador d’estar suspés, si el
nostre rang de notes va del 5 al 10 i prou, sense «suspesos» per la via oficial.

Dit aixd, quan enlloc de cenyir-nos al pla d'avaluacié de I'assignatura ens posem a
negociar les condicions de la nostra rendicié i ens afanyem a rebaixar I'exigéncia acade-
mica, finalment -també irremeiablement- ens aboquem a «regalar la nota» a I'alumnat.
En aquests tremolosos i tristos moments, els docents estem faltant a la nostra funcié so-
cial de vetllar per un virtuds i saludable aprenentatge dels escolars. Es una quiestio cabdal
de I'etica professional de cadascun dels docents preguntar-nos per les mentides que es-
tem explicant a les families amb I'ajuda dels millors vestits del llenguatge pedagogic que
ens proporcionen els politics i I'administracié educativa, aixi com també la complice di-
reccié dels centres. Més que no apuntar exclusivament als docents com a complices de
la crisi académica i social —encara que de vegades ho som-, caldria atendre al funciona-
ment institucional que ha quedat establert els darrers temps com hegemonic, i que les
mesures amb la deteccié del COVID-19 no ha fet sin6 explicitar.

En darrer terme, per tant, es tracta de preguntar-nos per la dimensié ética que resi-
deix en la comunicacié codificada que usem el professorat, especialment en el moment
d’abordar I'assumpte central i innegociable de I'avaluacié. Si bé sabem que I'avaluacié no
és I'inic important en els processos educatius, no podem pensar una educacidé virtuosa
deslliurada de qualsevol rastre d’avaluacié. Perque avaluar serveix a I'alumnat per conei-
xer millor els seus resultats, fer els ajustaments necessaris, i poder aixi continuar i conso-
lidar el seu procés d’aprenentatge.

Un darrer apunt

Inger Enkvist és una autora de reconegut prestigi academic. Aquesta hispanista d’extensa
trajectoria ha destacat en els darrers temps pel seu paper, forca mediatic, posant el crit
d’alarma sobre I'estat critic de I'escola arreu. Un dels seus punts forts és I'analisi i compa-
racié de sistemes educatius nacionals, doncs és bona coneixedora de les diferents reali-
tats educatives. Fruit d’aquesta expertesa, una de les advertencies que ha fet Enkvist en

(8) Liagraeixo a Eduard Hernandez el comentari respecte quin missatge s'intueix en el fet que la direccié d'un
centre d'ensenyament li demani als professors que els alumnes comencin a ser avaluats a partir de I'Assoli-
ment Satisfactori. Aquesta va ser una idea que ell va compartir durant la sessié del Seminari «Lectura
Confi(n)ada 2.0» que va celebrar-se el 13 de juliol de 2020 dins del cicle d'activitats de debat i reflexié abans
anomenades, i organitzades pel GREPPS, com ja hem indicat. En aquella sessié vaig presentar els principals
aspectes d'aquest text.
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aquests darrers anys ha estat la deriva de I'educacié al seu pais natal, Suecia, el qual se-
gons ella tenia un molt bon sistema educatiu fins la década de 1960.

Amb les reformes introduides a partir d'aquella data, aquesta excel-léncia del sistema
educatiu suec ha anat deteriorant-se. Ara bé, també hem de tenir en compte el segtient:
«Suecia esta rectificando por lo menos en parte su apuesta por la nueva pedagogia, mien-
tras que Finlandia estd gozando de un enorme prestigio por no haberlo introducido»
(Enkvist, 2014, p. 48). Bé sigui Suécia, Finlandia o Corea del Sud... tots aquests paisos sén
sovint posats com els exemples dels millors sistemes educatius dels mén. Al mateix
temps, constatem que Espanya no és un exemple d’aquesta excel:léncia educativa,
d’aquesta avantguarda pedagogica mundial. Malgrat aix0, podem afirmar: Suécia i Espa-

nya tenen una caracteristica comuna. Serveixi la seguient cita a mode d’avis per a nave-
gants:

A Suécia, una de les obsessions globals en moltes escoles és aconseguir els seus 'valors fonamentals'
correctes. Aquests valors sempre fan un aspecte impressionant, perd son aixi mateix molt imprecisos.
Una vegada tenen els valors correctes, els liders escolars assumeixen que I'éxit vindra a continuacid.
L'aspecte que fan les escoles sembla que compten molt més que l'educacié actual. Les persones que
gestionen les escoles acaben assignant menys temps i recursos a ensenyar i aprendre, i més [temps i
recursos] a exercicis per polir laimatge. Les escoles es converteixen en maquines per persuadir els altres
que els infants estan obtenint una bona educacid, enlloc que siguin institucions per educar els infants.
(Alvesson i Spicer, 2016, p. 87) [La traduccié és meval.

Aquesta és una ultima adverténcia que plantejo, i que considero molt necessaria. Per
estar preparats. Per estar en guardia. Per poder decidir de manera conscient com volem
fer la nostra feina. Per aixi nosaltres els professors (i els mestres, i també els entrenadors)
puguem albirar la decisio etica que ens convoca. Per aleshores poder dir no a la possibi-
litat —ben a la vora com una invitacié enverinada- de fer-se el desentes, accié que també
podem expressar dient: fer el suec o fer 'andorra. Un clam a no desentendre’ns, especi-
alment —encara que no tan sols— de l'avaluacié en I'ambit de 'ensenyament a secundaria.
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La evaluacion confitada, el discurso actual sobre el papel de la tecnologia en edu-
cacion y el control de datos del sistema educativo cuando los hechos ya no cuen-
tan.

Resumen: En este texto ordeno algunas consideraciones sobre los efectos en la ensefianza obligatoria de
las medidas para hacer frente a la situacion generada por el COVID-19. Menciono que las medidas fueron
anunciadas como pedagdgicas, aunque de hecho son medidas con una marcada raiz econémica y politica.
Una de las procedencias de estas consideraciones son algunos comentarios dirigidos al alumnado de la
clase de la asignatura Economia de la educacion durante el confinamiento. Una segunda procedencia de
estas reflexiones sera la revisién de las ideas recogidas para la exposicién de un estudio de caso, desta-
cando algunos de los puntos relacionados con la evaluacion. Esta segunda precedencia esta relacionada a
mis experiencias profesionales en un centro publico de secundaria a partir del 13 de marzo de 2020, asi
como también un muy especial comentario sobre el discurso acerca de la tecnologia. A continuacion, para
pensar los males de la escuela contemporaneos propongo un paseo por las aulas a partir de diferentes
referencias bibliogréficas. Finalmente, rubrico mi andlisis con algunos comentarios finales.

Parlabras clave: Evaluacion educativa, politicas del confinamiento, neoliberalismo, tecnologia, escuela con-
tempordnea, teoria de la educacioén.

L’évaluation confite, le discours actuel sur le réle de la technologie dans I'éducation
et la maitrise des dommages causés au systéme éducatif catalan, lorsque les faits ne
comptent plus. Une tentative d’analyse de I'enseignement secondaire pendant le
confinement

Résumé: Dans ce texte, je passe en revue quelques considérations autour des effets produits sur la scolarité
obligatoire par les mesures visant a faire face a la situation générée par le COVID-19 et les politiques de
confinement. En I'occurrence, je cite des mesures qui ont été annoncées comme étant pédagogiques, mais
en précisant qu’en fait, il s'agit surtout de mesures de nature profondément économique et politique. Ces
considérations proviennent, d’une part, de certains commentaires adressés aux éléves de la classe d’Eco-
nomie de I'éducation pendant le confinement ; et, d’autre part, ces réflexions seront étayées par les idées
recueillies dans une étude de cas, qui mettent en évidence certains des points liés a I'évaluation. Ces der-
nieres réflexions renvoient a mes expériences professionnelles dans un établissement public d’enseigne-
ment secondaire a partir du 13 mars 2020, ainsi qu'a un commentaire centré sur le discours autour de
l'usage de la technologie. Ensuite, pour réfléchir aux maux actuels de I'école, je propose de revisiter les
salles de classe a partir de différentes références bibliographiques sélectionnées en vue d'établir éventuel-
lement un futur guide de lecture. En conclusion, je termine mon analyse par quelques commentaires.

Mots clés: Evaluation éducative, politiques de confinement, néolibéralisme, technologie, école contempo-
raine, théorie de I'éducation.

The sweetened assessment of the role of technology in education and the con-
trol of the damage to the Catalan education system when the facts no longer
count. Rehearsing an analysis of secondary education during confinament

Abstract: In this article | put in order some considerations about the effects on compulsory education of the
actions for dealing with the situation generated by COVID-19 and the lockdown policy. Although the ac-
tions taken are considered as pedagogical, they are in fact actions with clear economic and political roots.
One of the origins of the considerations in this article are some remarks directed to university students in
the Economy of Education subject during the lockdown. A second origin for these reflections is the review
of ideas brought together for a case study, highlighting certain points related to assessment during the
lockdown. Specifically, this case study brings together my professional experiences in a public secondary
school, especially after 13 March, 2020. | discuss the discourse on the use of technology in particular. Af-
terwards, to think about the problems facing the contemporary school, | propose a tour of the classrooms
based on bibliographical references. This part of the article is constructed as a selection of readings (which
in the future can evolve into a reading guide). Finally, | complete my analysis with some last comments.

Keywords: Educational evaluation, lockdown policies, neoliberalism, technology, contemporary school, ed-
ucation theory.
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