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Resum: En els darrers anys, molts docents de I'ambit universitari, estimulats per esdeveniments com el projecte Bolonya o la situa-
ci6é de confinament a causa de la pandémia, han empres innovacions docents cap a un aprenentatge més actiu, més centrat en el
desenvolupament de competéncies i amb una avaluacié formativa més continuada, tal com es reclama a la institucié universitaria
des de fa temps. Aquests esforgos, pero, es troben sovint amb les dificultats d'un escenari que havia d’haver canviat per facilitar
aquests esforcos i no ho ha fet. Els plans d’estudi nous continuen sent com els d’abans (assignatures petites monotematiques), les
normatives d'avaluacié segueixen centrant I'atencié gairebé exclusivament en com cal posar les qualificacions (I'avaluacié sumativa)
i els sistemes d'avaluacié de la qualitat de la docéncia continuen enfocats a verificar que els docents expliquem bé la lli¢é.

Tampoc no ha canviat la mentalitat de molts docents que miren amb recel les innovacions que duen a terme companys del vol-
tant. No és infreqiient el cas de docents que sén interpellats perqué donin explicacions de les seves innovacions per companys que
no sempre tenen un interés auténtic per escoltar les respostes, cosa que pot fer que el cami sigui encara més llarg i desgastant. Per a
aquestes situacions convé tenir a ma un bon minisermé que ens ajudi a escapar-ne dignament, sense perdre-hi gaire temps, i, si és
possible, deixant una mica desorientat el nostre interlocutor. En aquest article es proposen alguns minisermons amb aquest objectiu.

Si bé és cert que 'article es dirigeix (i I'interpel-la) al professorat universitari, podria ser també d'interés per a professorat d'altres
nivells formatius.

Paraules clau: universitat, aprenentatge, innovacié docent, dificultats.

Abstract: In recent years, many university teachers, prompted by such events as the Bologna project or the lockdown situation due to
the pandemic, have implemented teaching innovations for more active learning, focused more closely on the development of skills
and with more continuous educational evaluation, just as has long been demanded of universities. However, these efforts often face
the difficulties posed by a scenario that should have changed to facilitate these efforts but has not done so. The new curricula con-
tinue to be just as they were before (comprising small monothematic subjects), the evaluation rules continue to focus attention al-
most exclusively on how grades should be given (summative evaluation), and the teaching quality evaluation systems remain
focused on verifying that teachers explain their lessons well.

Nor has there been any change in the mentality of many teachers, who are suspicious of the innovations made by their col-
leagues. Indeed, it is not uncommon for teachers to be asked to explain their innovations by colleagues who do not always have a
genuine interest in listening to the answers, something which can make the path even longer and more exhausting. For these situa-
tions, it is advisable to have a good mini-sermon on hand that can help one to face the situation with dignity, without wasting much
time and, if possible, leaving the other person somewhat disoriented. In this article, we propose some mini-sermons of this type.

Although this paper is conceived for university teachers, it could also be of interest to teachers on other educational levels.

Keywords: university, learning, teaching innovation, difficulties.

1. Introduccio — «Si fiques un pilot d'avié de la Primera Guerra
Mundial a una cabina d’avui dia, no sabria ni per on co-
a universitat és una institucié a la qual costa molt de mencar. Per0, si fiques fra Luis de Ledn en una de les
canviar, especialment pel que fa a la tasca docent. nostres aules, no tindria cap problema per fer la seva

Hi ha dues frases que ho expressen de manera clara i, feina.»
fins i tot, amb un toc d’humor: Aquest immobilisme no deixa de ser sorprenent,
— «La universitat s’assembla molt a un cementiri: atés que la universitat és una institucié fortament lliga-
en cas de mudanca no pots esperar gaire col-laboracié da a la recerca i la innovacié. De fet, de la mateixa uni-
dels llogaters.» versitat és d’on han sortit la majoria dels treballs de re-
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cerca que posen de manifest la superioritat dels metodes
docents actius davant dels més tradicionals, que, malgrat
aix0, continuen sent predominants al panorama actual.

En els darrers anys hem tingut dos exemples que mos-
tren clarament com costa de canviar la manera d’ensenyar a
la universitat: el projecte Bolonya i la pandemia. En tots dos
casos, i per motius molt diferents, la universitat va haver
d’enfrontar-se al repte de canviar les seves maneres de fer,
justament en la direccié d'una organitzacié docent més cen-
trada en l'activitat de I'alumne, i acostar-se una mica més a
un d’aquests lemes que sovint omplen els nostres discursos
academics (en castella, per no desfer la bonica rima):

Dejar de ser el sabio en el estrado
para bajar a ser el guia a su lado.

No obstant aixo, una vegada superats el projecte Bolo-
nya i la pandemia, poca cosa ha canviat a la institucié. No-
més cal veure com s’assemblen els milers de nous plans
d’estudi als anteriors i els molts «sabios en el estrado» que
un pot veure quan passeja pels aularis del campus.

Si bé és cert que la universitat com a institucié ha resis-
tit sense alterar-se gaire aquestes dues onades de canvi,
també és cert que sén molts els docents que s’han replan-
tejat la seva tasca, han assumit riscos i han fet canvis pro-
funds en la seva manera d’ensenyar. Perd també cal dir que
aquestes iniciatives de canvi s’han hagut d’enfrontar sovint
a estructures i normatives obsoletes, que havien d’haver
canviat per facilitar aquestes innovacions i no ho van fer.

En molts casos, els docents implicats en canvis impor-
tants en la seva tasca docent han de donar abundants ex-
plicacions i justificar les seves diferencies amb un entorn
on predominen els models més tradicionals. En el millor
dels casos, aquestes explicacions les reclamen persones
amb un interés autentic per coneixer i valorar les innova-
cions. Perd moltes vegades l'interlocutor no té un interes
especial a escoltar la resposta, cosa que fa encara més fati-
gbs i desgastant el camf de la innovacid. Recordo perfecta-
ment un dia en qué un company va entrar al meu despatx i
em va dir: «<Molt de compte amb el que fas amb els teus
alumnes, no sigui que després, quan arribin a la meva as-
signatura, em demanin a mi fer el mateix».

Es justament en aquest context, en que persones sense
gens d'intereés en la resposta ens interpellen i ens fan per-
dre el temps (i potser ens desgasten la moral), en qué un
bon minisermé pot ser molt Gtil.

Un minisermé pot tenir dos proposits. D'una banda,
pot ser una eina ttil per «evangelitzar», és a dir, contribuir
a convencer l'interlocutor sobre la necessitat de canviar la
manera d’ensenyar. Aquest tipus de minisermons van ser
molt Utils els primers anys del projecte Bolonya, quan es
tractava d’'aixo: buscar arguments per canviar i idees sobre
com fer-ho. Perd aquest temps ja va passar. Ara els mini-
sermons continuen sent necessaris, perd per al seu segon
proposit: donar una resposta breu i contundent que deixi
desorientada la persona que ens interpel-la sense gaire in-
terés en la nostra resposta, de manera que puguem esca-

par dignament cap al nostre despatx, on ens espera un
munt de feina per tirar endavant les nostres innovacions
docents. Aquest és el tipus de minisermons que es propo-
sen en aquest article, amb I'expectativa que puguin ser una
eina ttil per a molts que, malgrat tot, encara persegueixen
la millora de la seva docencia.

2. Les oportunitats perdudes

Les dues oportunitats que ja he esmentat en la introduccié
i que desenvolupo una mica més en aquesta seccié van es-
timular molts docents a emprendre canvis per millorar la
qualitat de la seva tasca docent, perd han estat desaprofi-
tades per la institucié per fer els canvis que haurien de faci-
litar aquests esforcos de millora.

2.1. El projecte Bolonya

El procés d’adaptacié a I'espai europeu d’educacié supe-
rior (també conegut com a projecte Bolonya) va posar damunt
la taula, a principis del segle, el repte, entre d'altres, de
dissenyar nous plans d’estudi més centrats en I'aprenen-
tatge de I'alumne (en contraposicioé als centrats en I'ense-
nyament del professorat), orientats al desenvolupament
de competencies (i no només a l'adquisicié de coneixe-
ments), amb una avaluacié formativa continuada i en que
abunden els escenaris multidisciplinaris (i no només as-
signatures petites monotematiques).

Una part de la naturalesa dels canvis es va projectar
amb claredat a establir el nou model de credits: el sistema
europeu de transferencia de credits (ECTS, de I'angles Eu-
ropean credit transfer system). D’acord amb aquest model, es
comptabilitza el nombre d’hores de dedicacié de I'alumne
a l'assignatura, tant a classe com fora de classe, en contra-
posicio als credits LRU (Llei de reforma universitaria), que
comptabilitzaven les hores de classe. Aquest canvi en la
comptabilitat de I'haver academic, sobre el paper, ens ha-
via d’ajudar a dirigir la mirada cap a les tasques que I'alum-
ne ha de fer per aprendre i no només a allo que hem de fer
els docents a classe per ensenyar. En altres paraules, és
una crida indirecta a planificar minuciosament el treball de
I'alumne dins i fora de classe, i no només el que farem a
cadascuna de les nostres sessions de classe.

També es requerien canvis a les normatives academi-
ques que regulessin, per exemple, els processos d’avalua-
cié formativa continuada, que han de proporcionar a alum-
nes i docents informacié freqiient per valorar el progrés en
I'aprenentatge i a temps per poder prendre mesures, si cal.

Finalment, calia una nova estructura de plans d’estudi,
amb assignatures grans en qué collaboressin diversos de-
partaments, perqué els alumnes poguessin realitzar, per
exemple, un projecte interdisciplinari, amb prou temps
per prestar atencié a habilitats com el treball en equip o la
comunicacio6 eficient en forma d’'informes o de presenta-
cions orals.
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Passats ja gairebé vint anys de I'inici del projecte Bo-
lonya, podem afirmar que els resultats han quedat molt
lluny de les expectatives. Per exemple, les normatives han
canviat ben poc. Continuen plenes de pagines que regu-
len amb extraordinaria precisié la manera de qualificar
(avaluacié sumativa), sense donar practicament cap pau-
ta sobre com ha de ser I'avaluacié formativa (que és la que
importa de cara a I'aprenentatge). Els milers de nous
plans d’estudi s’assemblen extraordinariament als ante-
riors, plens d’assignatures mintscules resultat d’'una mi-
nuciosa separacié i encapsulacié de coneixements que
els estudiants hauran de tornar a integrar en algun mo-
ment (parcialment durant la realitzacié dels treballs de fi
d’estudi i especialment durant el seu exercici professio-
nal). I, finalment, la implantacié dels ECTS s’ha dut a ter-
me sense un gran trastorn de 'organitzacié tradicional de
les assignatures. Recordo que vaig preguntar a un com-
pany: «Que han de fer els teus alumnes en aquestes 6 ho-
res de feina personal fora de classe a la setmana, segons
indiquen els ECTS de la teva assignatura?». Em va contes-
tar: «Doncs estudiar. Aixd és el que haurien de fer, que
després aixi els va».

2.2. La pandémia

La situacié de confinament motivat per la pandémia ens va
obligar a tots a replantejar la nostra tasca per mantenir
l'activitat docent amb la menor pérdua de qualitat possi-
ble. El repte no va ser facil, perque calia treure del procés
un element essencial de la doceéncia tradicional: el contac-
te a classe del docent amb els alumnes. En aquesta situa-
cié d’'emergencia tots vam fer un esfor¢ per preparar mate-
rials de suport que poguessin complementar les nostres
sessions de classe en linia. D’alguna manera, tots vam po-
sar la nostra atencié a la feina que voliem que fessin els
nostres alumnes per no perdre’s en un procés d’aprenen-
tatge andmal. De manera indirecta, la situacié ens va acos-
tar a la filosofia dels ECTS abans esmentada: posar més
atencid en alld que ha de fer 'alumne (en aquest cas, per
sobreviure) i no només en alldo que hem de fer nosaltres a
classe (unes classes que no podiem impartir amb normali-
tat). A més, es van preparar molts materials (per exemple,
videos amb les nostres explicacions) que abans molts
s’havien resistit a preparar. Com havien de dir que no quan
els alumnes ens van demanar que polséssim el boté de
gravar la sessié en linia? Hi ha el sentiment generalitzat,
que jo comparteixo, que, com a resultat de tot aquest es-
forg, la universitat va superar la situacié d’emergéncia de
manera molt digna.

De tornada a la normalitat, alguns van fer el pas de
continuar utilitzant tot el material generat per apropar-se
al concepte classe invertida (Zainuddin i Halili, 2016): els
alumnes adquireixen els coneixements a casa amb lectu-
res i videos, de manera que el temps de classe es dedica a
exercitar aquests coneixements amb I'ajuda del professor i
d’altres companys. No obstant aixd, molts altres han tor-

nat de seguida als formats tradicionals. S’observen ara
unes taxes superiors d’absentisme, que s'atribueixen molt
rapidament a una desmotivacié creixent i fins i tot des-
anim en els alumnes (seqiieles de la pandémia). Si bé no
poso en qiiestié aquestes possibles seqiieles, la veritat és
que molts alumnes no veuen la necessitat d’anar a classe
per escoltar els seus professors dictant llicons que ja sén
als videos que es van gravar al seu moment. Sens dubte,
una ocasié perduda per fer aquest pas endavant.

També en el context de la pandémia, és curids observar
la reaccié de moltes universitats per abordar I'emergéncia.
Es més que evident que la tecnologia ha transformat radi-
calment totes les professions. Avui no fa la feina un cirur-
gia igual que es feia fa cinquanta anys. Fins i tot els paletes
comencen a fer servir impressores 3D per aixecar murs. Tot
i aixo, la universitat va posar a la nostra disposicié aules
hibrides (la meitat dels alumnes a classe i 'altra meitat a
casa) justament perque, gracies a la tecnologia, nosaltres
no haguéssim de canviar res de la nostra manera de treba-
llar i poguéssim continuar donant les nostres llicons com
sempre.

3. En terra hostil

Com també s’ha apuntat a la introduccid, sén molts els do-
cents que si que van aprofitar els estimuls per canviar (ta-
llers de formacid, convocatories de projectes d’innovacié
docent o la situacié d’emergéncia derivada de la pande-
mia). Per confirmar aixd, només cal observar com han can-
viat els temes que es tracten en forums i conferéncies so-
bre docéncia. Fa vint anys, per exemple, les ponéncies a les
conferencies sobre docéncia se centraven majoritariament
en els continguts i temaris de les assignatures. En els dar-
rers anys sén cada cop més els treballs que es focalitzen en
els metodes més eficagos perque els alumnes aprenguin
aquests continguts.

Tot i aix0, aquests esfor¢os en innovacié docent s’en-
fronten amb freqtiencia amb les dificultats i traves que
planteja un escenari (plans d’estudi, normatives, infra-
estructures) que havia d’haver canviat per facilitar aquests
esforcos, perd no ho ha fet prou. Desenvolupo breument
en aquest apartat un exemple del tipus de dificultats a que
em refereixo.

Una de les metodologies docents que han anat gua-
nyant més adeptes en I'ambit de 'ensenyament de I'engi-
nyeria és I'aprenentatge basat en projectes (Kokotsaki,
Menzies i Wiggins, 2016). Quan es fa servir aquesta meto-
dologia, l'activitat academica del curs s’inicia amb un rep-
te, en forma de projecte, que els alumnes han de dur a ter-
me en equips, i que es planteja en un moment en qué no
tenen tots els coneixements que necessitaran. Aquests co-
neixements s’adquireixen durant el procés, quan es neces-
siten, i amb grans dosis d'autonomia. De fet, la imparticid
de llicons ocupa una minima part del temps de classe, per
deixar espai a la supervisié freqiient del progrés dels
equips als seus projectes.



Un company que utilitza 'aprenentatge basat en projec-
tes em va comentar que el moment que més valora és quan
un equip li fa una consulta sobre una iniciativa que volen
emprendre en el seu projecte i no té més remei que confes-
sar que no els pot ajudar gaire sobre aquest aspecte, per-
que ells ja saben més del tema que ell mateix. Normalment,
acaba la resposta dient-los que I'interessa molt el tema i
que vol saber com el resolen. Aquest company em confes-
sava que sent un orgull especial a aconseguir portar els
alumnes a uns nivells de competéncia que fins i tot su-
peren els seus propis en algun aspecte particular de la seva
assignatura.

Tot i aix0, el company també lamenta amb amargor
que el sistema d'avaluacié de la qualitat de la docéncia que
utilitza la seva universitat, que es basa essencialment en
una enquesta de satisfaccid, I'esta penalitzant clarament,
perque les dues preguntes predominants en aquesta en-
questa soén:

1. El professor explica amb claredat?

2. El professor domina la materia?

En canvi, 'enquesta no conté la pregunta que, segons
la seva opinié, és la fonamental:

3. En aquesta assignatura has aprés coses que consi-
deres valuoses?

En conclusid, aquest company, com molts altres, s'ha
d’enfrontar a un sistema d’avaluacié que havia d’haver
canviat per estimular i reconeixer els meétodes actius, perd
que continua estimulant i reconeixent els meétodes do-
cents que haurfem d’estar deixant enrere.

Tot i aix0, el focus d'interes d’aquest article esta en una
altra cosa que hauria d’haver canviat també i no ho ha fet.
Em refereixo a les mentalitats de molts companys i compa-
nyes que no només s’aferren als metodes tradicionals, sind
que posen sota sospita les iniciatives d’'innovacié docent i,
sovint, les giiestionen de manera arbitraria, fent encara
més dificil i desgastant el camfi de les persones que ho in-
tenten. Els minisermons que es proposen a la resta d’aquest
article poden ser d'utilitat en aquest context.

4. Teoria basica del minisermo i exemples

Veurem en aquest apartat una definicid, uns proposits,
unes caracteristiques i uns exemples de minisermo.

4.1. Definicio

El Diccionari de la llengua catalana de I'Institut d’'Estudis Cata-
lans (DIEC) presenta diverses accepcions del terme sermd,
entre les quals:

1 m. [LC] [RE] [FLL] Discurs pronunciat en ptblic, nor-
malment per un sacerdot, per a edificacié dels assistents. Els
sermons del pare Manel. Fer un sermd. Anar a sentir un sermd, anar a
sermd. El sermd de la muntanya. Els sermons de sant Vicent Ferrer.

2 m. [LC] Amonestacid, exhortacid, insistent i llarga.

Els sermons solen tenir connotacions negatives, prin-
cipalment per dos motius. En primer lloc, perqué, tractant-
se sovint d'un discurs de contingut moral, no és benvingut.
Com deia Winston Churchill, «personalment sempre estic
disposat a aprendre, encara que no sempre m'agrada que
em donin llicons». Potser hauria pogut afegir: «I llicons
morals, encara menysy.

La segona rad que els sermons tinguin aquesta conno-
tacié negativa és que solen ser llargs i pesants. Segura-
ment I'alternativa més fidel a I'expressié «quin sermd!» és
«quina llauna!».

Justament, aquesta segona caracteristica és la que es
vol eliminar en introduir el concepte minisermd, la definicié
del qual és (aquesta no es pot trobar al DIEC): «1. Un ser-
mo petity.

4.2. Proposits d'un minisermo

En el context que ens ocupa, els minisermons poden tenir
dos proposits diferents: 1) «evangelitzary, o 2) escapar dig-
nament de la situacio.

Un minisermd pot utilitzar-se per convéncer d’alguna
cosa altres persones (per exemple, dels beneficis de I'apre-
nentatge cooperatiu). Fa uns anys, a I'inici de projecte Bo-
lonya, els minisermons van resultar molt dtils per convén-
cer de la necessitat i el sentit dels canvis.

No obstant aixd, en el moment actual, superades les
onades de canvi associades al projecte Bolonya o a la pan-
démia, un minisermé pot servir les persones que estan in-
novant en terra hostil a desfer-se dignament de I'animadver-
si6 de companys i companyes que venen a qiiestionar les
innovacions, i amb les quals no es té ganes de discutir per-
queé se sap que no tenen un interés real a escoltar oberta-
ment les respostes.

Per descomptat, la idea de fer servir minisermons en el
context i amb els proposits que estem presentant aqui no
és nova. Richard Felder (2007) proposa, de manera conci-
sa, brillant i divertida, una petita colleccié de preguntes i
respostes que bé podrien considerar-se com a minisermons,
d’acord amb les definicions anteriors.

4.3. Destinataris

Un minisermé pot tenir tres tipus de destinataris: els alum-
nes, els companys o els responsables académics. Qualse-
vol d’aquests tipus de persones poden posar en qiiestio les
nostres innovacions, moment en qué o bé podem fer un
intent d’«evangelitzacié» si es donen les circumstancies
adequades, o bé podem intentar escapar dignament de la
situacié sense perdre-hi gaire temps.
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4.4. Caracteristiques d’un minisermé

Un bon minisermo té les caracteristiques segiients:

— Es curt (si no, no seria un minisermé).

— Es basa en I'"humor, i fins i tot el drama, perquée
I’humor fa més digeribles les idees més dificils i el drama
capta l'atencié rapidament.

— Usa metafores, perque les metafores il-luminen les
situacions des de punts de vista diferents.

4.5. Manaments

Un sermé vol donar una llicd moral que es desprén d’'unes
normes de vida, d'uns manaments. Quins sén els mana-
ments en que es fonamenten els minisermons que es pro-
posen en aquest article?

Respondre a aquesta pregunta com mereix requeriria
espai i temps que no tenim aqui, perque, després de tot,
aquests manaments a que fa referéncia aquest apartat
sén, en realitat, els criteris d’'una docencia de qualitat, és
a dir, una docéncia que aconsegueix I'aprenentatge dels
alumnes. [ sobre aquesta qiiestié hi ha molta literatura
(Chickering i Gamson, 1987).

En tot cas, amb I'anim de ser una mica més especific i
una mica provocatiu, n'enumero tres dels que podrien fi-
gurar en una bona llista de manaments del docent:

1. Aconseguir que els nostres alumnes aprenguin.

2. Ajudar I'alumnat a desenvolupar habilitats transver-
sals.

3. Motivar I'alumnat a dedicar les hores de feina perso-
nal fora de classe per a cada materia d’acord amb els ECTS.

Aquests tres manaments pretenen ser una mica provo-
cadors perque, encara que a molts els puguin semblar ob-
vietats després de tot el que es va dir durant el projecte
Bolonya, no ho sén, perque no sén acceptats facilment per
molts docents. De fet, si sortis ara mateix a la plaga central
del campus i formulés en veu alta aquests tres manaments,
no passaria gaire temps abans que apareguessin companys
a dir-me:

1. La nostra feina és donar-los la lli¢é. Si no aprenen,
és cosa seva.

2. Que vinguin ja de secundaria amb aquestes habili-
tats adquirides.

3. Per qué haura de dedicar les mateixes hores un alum-
ne bo que un que no ho és tant?

4.6. Exemples

Els minisermons que es proposen a l'apartat segiient te-
nen com a destinataris els companys que ens assalten pel
passadis amb la intencié de qiiestionar les nostres innova-
cions i fer-nos-en dubtar. Tenen el propodsit d’aconseguir
escapar dignament i, fins i tot, deixar desorientat I'assal-
tant. Naturalment, sén aplicables només en el cas que es-
tiguem convencuts que la persona que tenim al davant no

té un auténtic interés en la nostra resposta i, per tant, no
aconseguirem gaire més que perdre el temps.

Tot i aix0, ja hem vist que un miniserma pot tenir altres
destinataris (per exemple, els alumnes o responsables
académics) i un altre proposit (com ara, «evangelitzar»).
Vegem dos exemples d’aquests casos, que ens serviran
també per mostrar en quin format es presentaran els mini-
sermons que es proposen a l'apartat 5.

Exemple 1

Situacio

Ets a la primera sessié de classe en qué has explicat com
s'organitza I'assignatura. Has comentat als teus alumnes
que fas servir 'aprenentatge basat en projectes i que, per
tant, tu explicaras poc. Ells hauran de determinar el que
necessiten aprendre i ho hauran de fer de manera autono-
ma, sota la teva supervisié.

Al descans, s’acosten uns alumnes amb cara de pocs
amics i et diuen: «Professor, a tu et paguen per explicar-
nos el temari». La queixa pot plantejar-se en termes més
«amigables», com, per exemple: «Professor: de veritat que
no explicaras la llicd? Tan bé que expliques, tu!». En qual-
sevol cas, la situacié requereix el mateix minisermo.

MINISERMO

«No és cert que em paguin perquée us expliqui la llic. Em
paguen perque us ajudi a desenvolupar una serie d’habili-
tats, com, per exemple, que sigueu capacos d’aprendre de
manera autonoma. Jo vull que pugueu aprendre coses no-
ves sense la meva ajuda; que en poc temps ja no em neces-
siteu. Perque algun dia jo ja no seré entre vosaltres.»

OBSERVACIONS

El minisermo pretén explicar la raé d’'una manera d’actuar,
és breu i fa servir (ironicament) el drama, que capta rapida-
ment I'atencié de I'interlocutor.

Exemple 2

Situacio

El responsable academic amb que parles es mostra molt
poc sensible a la necessitat de canviar coses per facilitar la
introduccié de metodologies docents actives (canvis en
mobiliari, en normatives d’avaluacid, horaris, etc.).

MINISERMO

«Fins ara hem estat jugant a tennis. I hem jugat bé. Per0 ara
ens esteu demanant que juguem a basquet. Doncs bé. Hi ju-
garem. Aprendrem a coordinar-nos en equips i les noves ha-
bilitats que calguin. Pero, si us plau, traieu la xarxa del mig
de la pista, perqué hi ensopeguem; instal-leu cistelles per-
que puguem llancar la pilota i canvieu el marcador, perque,
si només compteu sets, ningl no voldra llancar a cistella.»

OBSERVACIONS

En aquest cas es fa servir la metafora, que pretén il-luminar
la problematica des d’altres angles. També es fan servir
unes notes d’humor.



Es important tenir present que el nostre interlocutor
també pot tenir el seu propi minisermé amb que contra-
restar el nostre. Per exemple, en certa ocasié un company
va fer servir aquest minisermé amb una responsable aca-
demica de la seva universitat, que li va respondre: «En
aquesta universitat no jugarem a basquet. Jugarem al vo-
leibol. Aixi que pujarem una mica l'alcada de la xarxa, us
canviarem les pilotes per altres de més grosses i llestos».

5. Tres minisermons

En aquest apartat es proposa una petita col-leccié de mini-
sermons. Tots ells sén aplicables a la mateixa situacio, te-
nen el mateix tipus de destinatari i el mateix proposit, que
es poden descriure aixi: camines pel passadis de 'escola
cap al teu despatx, on t'espera una muntanya de treballs
dels teus alumnes encara per revisar. T'interpella un com-
pany amb la intencié de posar en qiiestié les coses que fas,
sense gaire interes real a escoltar les teves explicacions. Tu
no vols perdre-hi gaire temps, perd vols donar-li una res-
posta que et permeti sortir dignament de la situacid i, si
pot ser, deixar el teu interlocutor desorientat.

Es important subratllar que estem suposant que el
nostre interlocutor no té un interes real a escoltar la nostra
resposta a les seves preguntes. En el cas que percebem
que si que en té, llavors els minisermons proposats no s’han
d'aplicar, perqué no hem de perdre I'ocasié de convidar-lo
al nostre despatx i intentar captar-lo per a la causa.

Minisermo 1

SITUACIO

A I'encontre al passadfs, el teu interlocutor et pregunta:
«Per0 tu estas segur que els metodes que utilitzes funcio-
nen?».

MINISERMO PROPOSAT
«I tu, estas segur que els teus sf que funcionen?»

OBSERVACIONS

Tots els docents hem de fer un esforg per analitzar si la
nostra actuacioé a classe és efectiva o no. Per aix0, no po-
dem acceptar que els tnics que hagim de demostrar
aquesta eficacia siguem les persones que ens estem esfor-
cant a introduir innovacions, mentre que la resta segueix
utilitzant els metodes de sempre sense qiiestionar-se'n
I'eficacia en cap moment amb un minim de rigor.

D’altra banda, és obvi que la persona que ens interpel-
la aixf no té gran interés en la resposta, perque, si en tin-
gués, li costaria ben poc documentar-se sobre estudis que
posen de manifest I'eficacia dels metodes actius. Se'n pot
trobar un exemple a Prince, 2004.

Minisermé 2

SiTuacio

A l'assalt pel passadis, el nostre interlocutor, que és un
docent d'una assignatura que els alumnes cursen després

de la teva, et diu: «Estic observant que alguns alumnes
que han cursat la teva assignatura arriben a la meva amb
moltes mancances. Els falten coneixements que estan
clarament establerts a la teva guia docent i que sén neces-
saris perque puguin cursar la meva. Hauries de revisar el
que fas a classe. Sospito que en aquests projectes que or-
ganitzes només treballa un del grup i la resta mira sense
aprendre res».

MINISERMO PROPOSAT
«Aquests alumnes han de ser els que van aprovar amb un 5.»

OBSERVACIONS

Sempre que s'utilitzen metodes d’aprenentatge cooperatiu
i, molt especialment, quan el format és I'aprenentatge ba-
sat en projectes, és habitual que els alumnes es reparteixin
la feina (com passa en qualsevol equip eficient) i que cada
un acabi el curs sabent més de la part del temari en que es
va especialitzar i menys de les parts en que es van especia-
litzar els seus companys d’equip. De fet, si en un equip tots
han d’aprendre el mateix, aleshores aquest equip no podra
assolir objectius tan ambiciosos com un altre en que cada
membre és expert en algun dels aspectes per treballar.
Aix0 porta immediatament a la conclusié que els alumnes
acabaran el curs amb llacunes de coneixements.

D’altra banda, el company que ens interpella subratlla
una de les reticéncies habituals a I'is d’aprenentatge coo-
peratiu: un treballa i els altres miren. Naturalment, hi ha
técniques per palliar en bona part aquest tipus de proble-
matiques. Se'n poden trobar algunes a Oakley, Felder,
Brent i Elhajj, 2004.

El que és una obvietat és que la problematica que s'as-
senyala aqui no és exclusiva dels métodes d’aprenentatge
cooperatiu. Els alumnes acaben el curs amb llacunes, sigui
quin sigui el métode docent utilitzat, especialment els que
aproven amb un 5, qualificacié que, sobre el paper, indica
que no han aprés la meitat del temari que, també sobre el
paper, resulta imprescindible per a les assignatures se-
glients.

Ens trobem aqui amb un dels aspectes més incompren-
sibles, per a un observador extern, de la nostra arquitectura
académica. Resulta que el programa docent de l'assignatu-
ra Programacio Il (per posar un exemple) s’organitza sota el
suposit que tots els alumnes que rep han assimilat els co-
neixements que s'indiquen a la guia docent de I'assignatu-
ra Programacié I. Tanmateix, molts d’aquests alumnes hau-
ran superat Programacié | amb qualificacions inferiors
al 10, de manera que és obvi que porten llacunes de conei-
xement. De fet, queixes similars les hem rebut tots en al-
gun moment, sigui quin sigui el métode que fem servir, i en
continuaran rebent mentre els rectors no apliquin la norma
que les assignatures només s’aproven si es treu un 10.

Minisermé 3

Situacio

A l'assalt pel passadfs, el nostre interlocutor ens diu:
«Aquest curs tens un alumne molt brillant que diu que a la
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teva assignatura no podra treure el 10 que ha tret en totes
les anteriors, perque la part més important de la qualifica-
cid a la teva assignatura és un projecte en equip i li han to-
cat companys menys brillants. Que sapigues que amb els
teus metodes actius estas perjudicant els alumnes bri-
llants».

MINISERMO PROPOSAT

«Es cert. Estic perjudicant els alumnes brillants de tipus A.
Pero, que passa amb els brillants de tipus B o de tipus C?
Aquests no t'interessen? No hi tenen dret, també?»

OBSERVACIONS

Un dels ingredients basics de I'aprenentatge cooperatiu és
la interdependéncia positiva, és a dir, ha de passar que
I'exit de cada individu depengui en certa manera que els
seus companys d'equip també tinguin exit. Una técnica per
introduir interdependéncia positiva és, per exemple, fer que
la presentacié oral del treball la faci un sol dels membres de
I'equip, elegit aleatoriament pel professor uns minuts
abans, i la qualificacié obtinguda, naturalment, s’assigni a
tots els membres de I'equip. La interdependéncia positiva
fa que cada alumne s’esforci més per no perjudicar els com-
panys i que no toleri la manca d’'implicacié de cap d’ells.

Es completament cert que |'s d’interdependéncia po-
sitiva pot fer que un alumne que hauria tret un 10 si la nota
s’obtingués d’'un examen individual, perque aixo se li dona
especialment bé (sén els alumnes brillants de tipus A als
quals es refereix el minisermd), tingui una nota inferior si
els companys d’equip (als quals potser ni tan sols va poder
triar) sén menys capacos. No obstant aix0, a alguns alum-
nes els passa just el contrari: se’ls donen molt malament
els examens i, en canvi, treballant en equip (o fent presen-
tacions orals), tenen, per fi, una oportunitat de lluir les se-
ves habilitats (alumnes brillants de tipus B o C).

No entraré aqufi a discutir quines habilitats sén més va-
luoses per al futur d’'un titulat, si I'habilitat de fer examens
o treballar bé en equip. Només cal afirmar que al llarg dels
estudis tots els alumnes haurien de tenir una oportunitat
de lluir els seus talents, no només els alumnes brillants de
tipus A.

6. Resum i darrer miniserma: els cacadors d’errors

En aquest article s’han proposat tres minisermons ade-
quats per sortir victoriés d'una situacié molt especifica: un
company que ens assalta pel passadis per qiiestionar els
nostres metodes docents, sense gaire interés real a escol-
tar les nostres explicacions. Fins i tot, encara que no es
doni aquesta situacid, els minisermons ens poden ajudar a
autoconvencer-nos que estem treballant en la direccié cor-
recta en moments de dubte, que no sén escassos quan un
camina pel cami de I'aprenentatge actiu.

A més d'aquesta utilitat practica per a docents innova-
dors, I'article pot ser ttil a qualsevol lector per comprendre

tres coses: la naturalesa dels canvis que, des de fa decades,
es reclamen a la universitat; I'escassa capacitat que esta
demostrant la institucié per fer aquests canvis, i les dificul-
tats que han d’afrontar els docents que volen impulsar
aquests reptes en un escenari que havia d’haver canviat
per facilitar-los la feina i no ho ha fet.

No puc acabar aquest article sense proposar un mini-
sermo estes (gairebé un sermd), destinat als docents que
busquen respostes convincents a aquesta pregunta fona-
mental: per que canviar?

Durant molts anys la meva tasca docent tenia les carac-
teristiques de la docéncia a la qual habitualment ens re-
ferim com a «tradicional». M'agradava. Tenia bona conne-
xié amb els meus alumnes. Pero, arribat el moment de
corregir els examens, em convertia en un cacador d’errors.
Per cada error que trobava, I'alumne tenia un punt menys i
jo una decepcié més. Inevitablement acabava el curs dece-
but i sovint convengut que no es podia esperar grans coses
d'uns alumnes que cometien errors importants en qiies-
tions que em semblaven trivials.

Des que faig servir I'aprenentatge basat en projectes,
la cosa és diferent. Ara els meus alumnes em semblen mi-
llors persones. Es cert que en un projecte també s’han de
satisfer uns requisits que em semblen trivials. [ també hi
ha decepcions quan no se satisfan alguns d’aquests requi-
sits. Pero els veig aqui cada dia, esforcant-se, ensopegant
i tornant a aixecar-se. Abans aixd no ho veia. A més, en un
projecte sempre, abans o després, arriba el dia en que els
pots dir: «A veure amb qué em podeu sorprendre a la ver-
si6 segtient del projecte». I si he encertat amb un projecte
que connecta amb les motivacions dels alumnes, la sor-
presa, en molts casos, esta garantida. I ara estic convencut
que aquests alumnes poden fer coses grans. Per aix0 cal
canviar.
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