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Sentir-se mestre: les emocions d'ensenyar 
i el canvi educatiu 

Andy Hargreaves* 

Introducció 

A I'alba d'un nou mil'lenni, el canvi és al pensament de la majoria de la 
gent, no només del president. L'educació prepara les generacions del fu­
tur, i el canvi educatiu és per tant front i centre de tota la conversa sobre 
canvi en general. Ara mateix, la reforma educativa s'escampa certament 
per tot el món. Es defineixen estandards d'aprenentatge per a nens, es 
marquen estandards professionals per als mestres, la reforma de I'avalua­
ció és amplia, les noves tecnologies es defensen i es posen en practica 
amb excés, les escoles amb problemes seriosos són reconstitu'ides perqué 
puguin comenc;:ar de nou, i a tot arreu es promouen relacions de I'escola 
amb les empreses, comunitats i universitats. Una creixent literatura sobre 
el canvi ajuda també la gent a entendre com s'enfronten els mestres i es­
coles al canvi educatiu, i qué en treuen. 1 

* Andrew Hargreaves és catedrátic de Teoria i Estudis de Política Educativa a l'Ontario Ins­
ti tute lor Studies in Education a la University 01 Toronto, Ontario, Canada. Tanmateix és lundador 
i director del International Centre lor Educational Change. La seva carrera prolessional, que co­
men9a a Gran Bretanya com a proles sor d'ensenyament primari i continua com a prolessor a les 
universitats d'Oxlord i Warrick lins la seva anada al Canada, ha estat marcada pel compromis 
en la delensa de I'educació pública i I'estudi del canvi educatiu i el paper del prolessorat en 
aquests temes. És director de la revista Journal of Educational Change, <http://www.oise.uto­
ronto.ca/depts/tps/edadmin/iceco/iceco.html> O'entre I'important volum de Ilibres publicats po­
dem destacar: Hargreaves, A.: Profesorado, cultura y postmodernidad. Cambian los tiempos, 
cambia el profesorado. Madrid: Morata, 1996; Fullan, M. i Hargreaves, A.: ¿Hay algo por lo que 
merezca la pena luchar en la escuela? Sevilla: Publicaciones MCEP, 1997; Earl, l., Hargreaves, 
A. i Ryan, J.: Una educación para el cambio. Reinventar la educación de los adolescentes. Bar­
celona: Octaedro, 1999. També ha publicat articles a Revista de Educación, Cuadernos de Pe­
dagogía, etc. 

Adre9a prolessional: Oept. 01 Theory & Policy Studies in Education. International Centre lor 
Educational Change. OISE/UT. 252 Bloor Street West. Toronto, Ontario, M5S 1V6. Tell.: (416) 923-
6641, ext. 2426. Fax: (416) 926-4741. 
(1) Vegeu M. Fullan, The New Meaning of Educational Change, amb S. Stiegeibauer (Nova 

York: Teachers' College Press, 1991) i Change Forces: Probing the Oepths of Educational 
Reform (Philadelphia, PA: Falmer Press, 1993); M. McLaughlin, .. The Rand Change Agent 
Study Revisited: Macro Perspectives and Micro Realities», Educational Researcher, Oe­
sembre, 1990, pp. 11-16; M. B. Miles i M. Huberman, Innovation Up Close: How Schoollm-
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Important com és tota aquesta feina de reforma, em penso que molts 
deis que inicien i gestionen la reforma educativa, o que escriuen sobre el 
canvi educatiu en general, ignoren o minimitzen un deis aspectes més fo­
namentals de I'ensenyament i de com canvien els mestres: la dimensió 
emocional. 

Les emocions són al cor de I'ensenyament. En comprenen les qualitats 
més dinamiques -literalment- perqué les emocions són fonamentalment 
sobre moviments. Les emocions són basicament «estats mentals acom­
panyats d'un sentiment intens i (que impliquen) canvis corporals d'un 
caracter ampli».2 L'origen Ilatí d'emoció és emovere: moure, remoure. Quan 
la gent és emotiva, es veu afectada pels seus sentiments. Els poden cau­
re Ilagrimes, estar aclaparats de joia o caure en la desesperació, per 
exemple. 3 Les emocions són parts dinamiques de nosaltres mateixos i, tant 
si són positives com negatives, totes les organitzacions, incloses les esco­
les, en van plenes. 

Ensenyar bé esta carregat d'emoció positiva. No es tracta només de 
conéixer el tema, de sereficient, de tenir competéncies correctes o d'a­
prendre totes les técniques escaients. Els bons professors no són simples 
maquines ben engreixades. Els ordinadors no els poden substituir mai. 
Són éssers emocionals, apassionats, que omplen la seva feina i les seves 
classes de plaer, de creativitat, de desafiament i d'alegria. En paraules de 
Fried, ensenyar és una vocació apassionada4 Els bons professors tenen 
passió per les idees, per aprendre i per les relacions amb els estudiants. 
Woods i Jeffrey van estudiar qué era el que feia especialment creatius els 
mestres «excepcionals» d'escola primaria anglesa. Aquests mestres feien 
alguna cosa més que ensenyar d'acord amb els estandards marcats o 
amb les técniques aprovades. Les relacions de la seva classe presentaven 
«interés, entusiasme, investigació, excitació, descobriment, riscos i diver­
sions». La seva bastida cognitiva de conceptes i estratégies d'ensenya­
ment estava «unida amb Iligams emocionals».5 

Les emocions són practicament absents de la literatura i defensa del 
canvi educatiu. La planificació estratégica, la guia cognitiva, la solució de 
problemes, la reflexió del mestre, pensament d'ordre més alt i la reforma 

provement Works (Nova York: Plenum Press. 1984): K. Seashore Louis i M. B. Miles. Im­
proving the Urban High Sehool: The What and How (Nova York: Teachers' College Press. 
1990): Sweymor Sarason. The Predietable Failure of Edueational Reform (San Francisco, 
CA: Jossey-Bass, 1990): F Newman i G. Wehlage, Sueeessful Sehool Restrueturing (Madi­
son, Wis: Centre on Organization and Restructuring 01 Schools, 1995). 

(2) Koestler, A.: The Ghost in the Maehine. Londres: Hutchinson, 1967, p. 226. 
(3) Hopll i Linstead: «Passion and Perlormance: Suffering and the Carrying 01 Organizational 

Roles», a Fineman, S. (Ed.): Emotion in Organizations. Londres: Sage, 1993. 
(4) Fried, R. L.: The Passionate Teaeher. Boston: Beacon Press, 1995. 
(5) Woods, P. i Jeffrey, B.: Teaehable Moments. Buckingham: Open University Press, 1996, p. 71. 
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basada en estandards no té practicament res a dir d'elles. Fins i tot I'a­
prenentatge organitzatiu que E;lS troba ben bé a la fulla de tall de la teoria 
del canvi, fa un émfasi gairebé exclusivament cerebral. En tants escrits so­
bre ensenyament i guia, és com si els educadors només pensessin, ges­
tionessin i planifiquessin de maneres fredes i calculadores (i estereotípica­
ment masculines). És com si els mestres pensessin i actuessin; pero com 
si realment no sentissin mai. 

Fins i tot quan els sentiments són reconeguts en discussions de com 
funcionen les escoles i altres menes d'organitzacions 

«la gent que es presenta és emocionalment anoréctica. Tenen «insatisfaccions» 
i «satisfaccions», poden estar «alienats» o «estressats», tindran «preferéncies», 
«actituds» i «interessos». Tot sovint aquests punts s'anoten com a variables de 
control gestionador ... No trobem practicament cap menció de com els individus 
amb sentiments es preocupen, pateixen, envegen, rumien, s'avorreixen, juguen, 
es desesperen, maquinen, odien, fereixen i moltes coses més».6 

Les emocions només se solen reconéixer i comentar si ajuden els admi­
nistradors i reformadors a «gestionar» i a compensar la resisténcia deis mes­
tres al canvi, o si els ajuda a crear el clima o estat d'anim en qué pugui te­
nir Iloc I'afer «realment important» de I'aprenentatge cognitiu o de la planifi­
cació estratégica. Les emocions imprevisibles i apassionades (que són tam­
bé les més difícils de manejar) es mantenen fora de I'ordre del dia educatiu 
a favor de les que encoratgen la confianc;:a, el suport, la franquesa, la impli­
cació, el compromís amb el treball en equip i la disposició a I'experiment. 
Aixo és així tant si les emocions són positives, com ara d'alegria i d'excita­
ció, com negatives, com ara de frustració i de rabia. Els reformadors i molts 
gestors del canvi tendeixen a reconéixer ·Ia importancia de les emocions deis 
mestres només quan les poden tractar com a sedant amable (a través de la 
col·laboració, la construcció d'equip, la gestió de I'estrés, el benestar, etc.) i 
no com a estimulant imprevisible (pero amb autoritat potencial). 

Un altre error comú pel que fa a les emocions és que estan separades 
d'alguna manera del raonament. Es concedeix que podrien tenir el seu Iloc, 
pero només amb un paper «secundari». La vocació pot importar, per exem­
pie, pero només perqué crea el clima adequat per a la solució de problemes 
a un nivell més alt. En realitat, pero, els sentiments no poden ser encasellats 
d'aquesta manera. Damasio i Sacks presenten proves convincents que les 
emocions són indispensables per a la presa de decisions racionals. 7 La gent 
que és emocionalment plana pot ser capar;: de realitzar tasques intel'lectuals 

(6) Fineman, s.: "Organizations as Emotional Arenas." a Fineman, S. (Ed.): Ematian in Organi­
zatians. Londres: Sage, 1993, pp. 9-10. 

(7) Damasio, A.: Descartes' Error: Ematian, Reasan and the Human Brain. Nova York: Gros­
set/Putman, 1994, i Sacks, O.: An Anthropalagist an Mars. Toranto: Alfred A. Knopf, 1995. 
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abstractes, pero no pot fer judicis practics de valor huma. La causa d'aixo 
és que han perdut els sentiments, els biaixos innats que redueixen I'abast 
del judici potencial a un ventall manejable. No es pot jutjar si no es pot sen­
tir! Els educadors sistematicament desapassionats són, per tant, altament 
disfuncionals. Neguen els seus sentiments com a mestres i com a guies. 

Quan els educadors i aquells que afecten a la seva vida actuen com 
si les emocions no fossin importants, les conseqüéncies poden ser de­
sastroses, perqué les emocions continuen intervenint en les mateixes co­
ses de totes maneres ... pero aquest cop per la porta del darrere! Un res­
sentiment acarnissat soscavara i aniquilara les decisions preses racional­
ment; la tasca deis comités estara enverinada per membres amb rancú­
nies i greuges no resolts, i la planificació deis curricula esdevindra estan­
tissa i avorrida quan els mestres hagin de pi anejar coses que no els im­
porten i amb persones amb les quals ja no tenen cap relació. És totalment 
logic: la planificació pas a pas pot ser un refugi satisfactori per als com­
pulsius obsessius, pero la planificació no ha de ser així, com veurem en 
un moment. 

Les iniciatives de canvi educatiu no afecten només als coneixements, 
I'habilitat i la capacitat deis mestres per resoldre problemes. Afecten a tota 
una xarxa de relacions significatives i importants que conformen la feina de 
les escoles. Els esfor\(os de canvi educatiu afecten les relacions deis mes­
tres amb els seus alumnes, deis pares d'aquests alumnes i deis uns amb 
els altres. Els mestres fan una inversió altament emocional en aquestes re­
lacions. En depen la seva sensació d'exit i satisfacció. Aquest capítol se 
centra en un deis aspectes emocionals més significatius de I'ensenyament: 
les relacions emocionals que tenen els mestres amb els seus alumnes. 
Quina és la naturalesa i importancia d'aquestes relacions? Que senten els 
mestres envers els canvis educatius i els processos de canvi en termes del 
seu impacte en aquestes relacions? 

Les professions vocacionals com ensenyar no demanen només una 
sensibilitat emocional; també exigeixen un treba!! emociona! actiu. En el 
seu text classic sobre el tema, Hochschild escriu: 

.. Aquesta feina exigeix a qui la fa provocar o suprimir els sentiments per tal 
de sostenir un capteniment extern que produeixi I'estat mental adequat en els al­
tres ... Aquesta mena de feina exigeix una coordinaci6 de ment i sentiment, i de 
vegades es basa en una font d'ego que honrem com a profunda i integral a la 
nostra personalitat».a 

(8) Hochschild, A. R.: The Managed Heart: Commercialization of Human Feeling. Berkeley: Uni­
versity 01 California Press, 1993. p. 7. 
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Ensenyar implica una quantitat immensa de treball emocional. No no­
més «representar» sentiments superficialment, com ara fer veure que es­
tem decebuts o sorpresos, sinó també esforc;:ar-se un mateix a consciencia 
fins assolir un estat en que experimentar realment els sentiments que es 
necessiten per fer bé la feina -tant si s6n sentiments de rabia i d'entu­
siasme, com de fredor o de preocupació. Per a Hochschild, el treball emo­
cional és un fenomen generalment negatiu: implica comerciar part d'un 
mateix a canvi de la seguretat i recompensa que s'aconsegueix deis amos, 
o a canvi de les recompenses profitoses que es poden treure de les tro­
bades comercials. Tanmateix, els crítics argüeixen que aixó redueix els 
plaers de I'actuació, la interrelació i la picardia que implica la feina emo­
cional. També hi ha uns elements autentics d'entrega emocional sincera 
arrelats a la idea de feina emocional que el concepte de treball emocional 
de Hochschild no sembla captár.9 

El treball emocional és una part important de la tasca d'ensenyar i, en 
molts aspectes, és positiu. És una feina d'amor. Les classes serien lIocs 
estérils i avorrits (i de vegades ho són) sense aixó. Amb Hochschild, peró, 
també és important reconeixer que la feina emocional també exposa els 
mestres, els fa vulnerables quan les condicions i demandes de la seva fei­
na els dificulta fer el seu .. treball emocional .. de manera adequada.10 

Metodes 

Aquest treball examina alguns aspectes de les emocions relatives a en­
senyar i al canvi educatiu entre 32 mestres de grau 7 i 8 en quatre comites 
d'escola (districtes) propers a la ciutat de Toronto, a Ontario, Canada. Tots 
els mestres que havien estat identificats pels administradors en els seus 
sistemes escolars tenien el compromís seri6s i sostingut de posar en prac­
tica els resultats (o estandards) comuns d'ensenyament, el currículum in­
tegrat i les formes alternatives d'avaluació i informació a les seves classes. 
Aquestes reformes eren prioritaries a escala provincial (estat) als nivells de 
7, 8 i 9 graus i, certament, la provincia havia establert un ampli marc de re­
sultats comuns com a base de la planificació del currículum a nivell es­
colar. 

(9) Fineman. s.: .Organizations as Emotional Arenas .. , a Fineman, S. (Ed.): Emotion in Orga­
nizations. Londres: Sage, 1993. 

(10) Be-Peretz, M.: .Women as Teachers: Teachers as Women-. a Goodson. 1. F. i Hargreaves, 
A. (Eds.): Teacher's Professional Uves. Londres: Falmer Press, 1996. 
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Tots els mestres i els seus directors van ser entrevistats individualment 
el 1995 durant un parell d'hores sobre les seves percepcions i respostes 
als canvis en el currículum i I'avaluació, sobre la relació que tenien aquests 
canvis amb les seves experiéncies prévies en I'ensenyament, sobre les se­
ves orientacions al canvi en general i sobre com s'adeien aquests canvis i 
les maneres d'enfrontar-s'hi de cada mestre amb les demandes i prioritats 
de les seves vides fora de I'escola. 

Totes les entrevistes han estat transcrites literalment i han generat més 
de 1000 pagines de text. La nostra analisi global inclo'ia la recerca de to­
tes les referéncies que feien els mestres a aspectes emocional s de la seva 
feina. Vam recollir totes les referéncies als sentiments que provocava la fei­
na als mestres (tot i que de vegades deien «sento» com si fos sinónim de 
«penso» o «sé»). També es van extreure paragrafs que inclo'ien I'ús de pa­
raules d'emoció com empipat, frustrat, culpable, feli¡;:, cómode o excitat. 
Aixó va crear un gran arxiu d'emoció que ocupava centenars de pagines 
transcrites. 

Aquest arxiu es va subcategoritzar en temes com ara relacions emo­
cionals amb estudiants, pares, administradors i altres col'legues, o res­
postes emocionals a canvis en el currículum, I'avaluació, la informació, etc. 
Quan els extractes de dades individuals eren rellevants amb relació a di­
versos temes alhora, se'ls assignava simultaniament a diversos arxius. A 
continuació, cada cita era numerada en el seu subarxiu (per exemple, re­
lacions emocionals amb els estudiants). Molts subarxius contenien més de 
100 cites. En aquest cas, s'assignaven paraules o frases de resum a cada 
cita per treure més subtemes, dins deis quals es reunien les cites relle­
vants. Per exemple, en els subtemes detallats sota relacions emocionals 
amb els estudiants hi havia referéncies a relacions afectives i ambients 
afectius; a contextos canviants que generaven una necessitat d'afecte; i a 
estructures que donaven suport o inhibien I'afecte. Aquests subtemes de­
tallats proporcionaren els fonaments d'una interpretació narrativa en cada 
cas. 

No pretenem dir que les respostes emocionals deis mestres en aquest 
estudi sigui n característiques de tots els mestres. Com que els mestres de 
la nostra mostra tenien una intervencióseriosa i sostinguda en els canvis 
particulars del currículum i I'avaluació, no es poden generalitzar els resul­
tats als mestres que miren el canvi amb més sospita o que, fins i tot, s'hi 
resisteixen. 11 Tampoc no es poden generalitzar a circumstancies en qué 

(11) Vegeu Riseborough, G. F.: "Teacher Careers and Comprehensive Schooling: An Empirical 
Study", a Soci%gy, vol. 15, nº 2,1981, pp. 352-381; Datnow, A.: The Gender Po/itics of 
Educationa/ Change. Londres i Nova York: Falmer Press, (en premsa); i 'Bailey, B.: Tea­
chers Margina/ized by Mandated Change. (Tesi doctoral no publicada) Toronto, Ontario 
Institute loir Studies in Education at the University 01 Toronto, 1995. 
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els canvis no eren volguts o es veien com periférics als proposits deis mes­
tres. 12 Pero creiem que els nostres descobriments ofereixen visions signifi­
catives de les experiéncies emocionals deis mestres en la punta de lIanQa 
de tipus de canvis particulars, i pel que fa a les maneres en qué el canvi 
educatiu té impactes en aquestes relacions. 

Els alumnes com a filtre emocional 

Es va fer evident tot d'una en la nostra analisi que el canvi educatiu 
afectava a les respostes emocionals deis mestres a les estructures, practi­
ques, tradicions i rutines de les seves vides professionals per la manera en 
qué el canvi es filtrava a través deis sentiments deis mestres envers els 
seus alumnes. Els alumnes eren al cor de la seva practica d'ensenyament, 
i al cor de la raó per la qual molts d'aquests mestres divergien de la nor­
ma d'ensenyament convencional. Els objectius emocionals que tenien els 
mestres per als estudiants i els lligams o relacions emocional s que esta­
blien els mestres amb ells, sustentaven practicament totes les altres coses 
que feien els mestres en el nostre estudi. Aquí faré una ullada atenta a com 
els objectius emocionals deis mestres envers els alumnes i les relacions 
amb ells tenen impacte en tres aspectes més de I'ensenyament i de I'a­
proximació deis mestres al canvi educatiu en particular: planificació, pe­
dagogia i estructura. 

Les relacions de molts professors amb els seus alumnes són de natu­
ralesa significativament emocional. Certament, com molts mestres d'en­
senyament primari, un nombre deis professors que vam entrevistar parla­
ven d'aquestes relacions en termes d'amor. 13 Una mestra descrivia la seva 
técnica d'ensenyament basica com: «Us estimo moltfssim i us faig treballar 
moltíssim, i encara us podeu divertir fent-ho». Un altre deia. 

"M'encanten els nens. M'agraden de tates les edats. Sempre em molesta 
que un mestre digui: "Oh, a mi només m'agraden els de primer grau. No vull en­
senyar a cap altre curso Tots els altres nens s6n horribles ... Se 'm posa la pell de 
gallina. Penso: "Si no t'agraden els nens, no hauries de ler de mestre ... T'han 
d'agradar els nens. T'ha d'agradar molt el que las, i a mi m'agrada ... 

(12) Gitlin. A. i Margonis. F.: .The Political Aspect 01 Relorm: Teacher Resistance as Good Sen­
se .. , a American Journal of Education, vol. 103, 1995. pp. 377-405. 

(13) Nias, J.: Primary Teachers Talking. Londres: Routledge & Kegan Paul, 1989. 
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No és que aquests mestres fossin uns romantics inveterats. La mestra 
citada tot sovint se sentia cansada i frustrada, i el matí de I'entrevista s'ha­
via marejat. Un altre va confessar amb candidesa que de vegades tenia 
ganes d'estrangular els alumnes. Peró que els agradessin els nens conti­
nuava sent important; era intrínsec a la feina. Tal com va revelar I'estudi 
classic de mestres d'escola de Lortie, moltes de les recompenses d'en­
senyar entre els mestres de la nostra mostra eren de naturalesa «psíqui­
ca».14 Procedien de les relacions amb els alumnes, de veure canviar la 
gent com a resultat del compromís i els esforc;;os del mestre. «Treballar 
amb gent jove i veure'ls créixer» era «un veritable incentiu», va dir una 
mestra. Aquí és on radicava la seva forc;;a «amb nens individuals». Certa­
ment, com en I'estudi de Lortie, les recompenses psíquiques de molts 
mestres s'han de trobar en els exits amb els individus. «Els nens; aixó és 
el que et fa tirar endavant... és a dir, només que n'ajudi un en un any ... » Els 
alumnes individuals que tornen després i han triomfat, que recorden i es­
tan agra'its, són particularment avaluats. Un mestre va dir: «El que més 
m'agrada és trobar-me'ls cinc anys després i que em diguin: "Recordo 
quan vam fer ... "; per a mi, aixó és el més valuós». Un altre va comentar: 

"Em sento molt orgullós quan tornen i em diuen "Ens va molt bé. Traiem bo­
nes notes ... i aix6 em fa sentir molt bé ... » Al final de to!, tornen i et donen les 
gracies ... Aix6 és el que ens fa sentir que lem moltes coses correctes». 

Quan els mestres parlaven de la seva feina, els agradava recordar les 
históries deis seus esforc;;os amb alguns individus i alió que havien apres 
d'ells. L'un parlava d'un «noi meravellós» que acabava d'arribar deis Es­
tats Units i pel qual havia hagut de fer tota una serie d'adaptacions al cu­
rrículum. L'altre parlava d'una noia que «havia comenc;;at I'any absoluta­
ment perduda» peró que, després d'implicar-se en I'autoavaluació, va re­
flexionar que «ho estic fent molt millor i em sento francament bé, peró no 
em vull sentir orgullosa». Un altre mestre va descriure un nen previament 
«en Iluita» que havia respost excepcionalment bé a una unitat integrada 
sobre vols, havia constru'it I'avió més eficac;;, havia revelat que s'havia de­
dicat afer avions des de primer grau, i per tant havia demostrat que en un 
entorn de suport a la classe, <<fins i tot un marginat» (tal com va dir el mes­
tre) podia aconseguir un lIoc per triomfar. 

Les recompenses psíquiques/emocionals de I'ensenyament afectaven 
fonamentalment alió que feien els professors quan adaptaven la manera 
d'ensenyar a alió que havien apres sobre alumnes individuals per mitja de 
converses, avaluació entre ells i altres menes d'interacció personal. Mestre 
rere mestre parlaven de la importancia de les relacions emocionals amb 

(14) Schoolteacher, D. L.: A Sociological Study. Chicago University 01 Chicago Press, 1975. 
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els alumnes pel que feia als resultats social s que miraven d'aconseguir i 
per establir un clima emocional apropiat en qué poguessin esdevenir-se al­
tres menes d'aprenentatge. 

Les «veritats subjacents» d'un mestre a classe inclo'ien que els alum­
nes es tinguessin respecte I'un a I'altre i a ells mateixos. Un altre també 
sentia que el respecte mutu era essencial i estava orgullós que cap deis 
seus nens no fos d'esperit mesquí. Molts mestres parlaven del valor de de­
senvolupar i mostrar tolerancia, especialment en contextos de diversitat 
cultural creixent, de manera que "no hi hagués gaire comentaris de la 
mena "oh, que estúpid ets, vols dir que no ho saps fer?" S'ha de dir: «no, 
no esta bé, pero mira qué has fet aquí. Només és un petit error». El grup 
de treball cooperatiu es va considerar especialment valuós per promoure 
aquesta mena de tolerancia. En totes aquestes qualitats de tolerancia i res­
pecte, i en les maneres amb qué els mestres miraven de desenvolupar-Ies 
hi havia una ética vocacional subjacent que escriptores feministes com Gi­
lIigan i Noddings han desenvolupat en els seus escrits amb eloqüéncia. 15 

Una de les mestres més joves de la nostra mostra trobava que tota la filo­
sofia de la reforma provincial estava molt centrada en proporcionar més 
atenció als estudiants de nivell intermedi: 

"Tinc un exemplar [del document de Reforma en Anys de Transició] i me 
I'he mirat... el que em penso que vol dir és treballar amb els alumnes, guiar-los, 
mostrar-los les connexions entre I'escola i el món real, mostrar-los les conne­
xions entre temes que estan aprenent en el món real, ajudar-Ios a desenvolupar­
se en un moment molt dificil de les seves vides i preocupar-se per ells i al ma­
teix temps donar-los una base académica per al futur ... 

Aquesta mestra volia que els alumnes sabessin que els mestres es pre­
ocupaven per la seva vida, estava orgullosa d'haver-se fet una reputació 
de raonable i amable i li semblava important conéixer bé els alumnes si els 
havia de fer classe. Era conscient que la podien criticar per preocupar-se 
massa, i deia: 

«Els primers anys la gent em deia: «Ah, ja te'n cansaras, ets massa tova, 
massa sensible, t'ho prens tot massa seriosament ... I jo els deia, ja el primer any, 
«dones quan me'n cansi i deixi de preocupar-me pel que faig, deixaré de ser 
mestra i continuaré ensenyant, per tant ara m'hi nego ..... i la meva filosofia a 1'­
hora d'ensenyar no ha canviat i aixO és ser un mestre atent i efectiu ... 

(15) Vegeu GiIIigan. C.: In a Oifferent Voice: Psychological Theory and Womens Oevelopment. 
Cambridge, Mass: Harvard University Press, 1982; Noddingg. N.: The Challenge fo Care 
in Schools. Nova York: Teachers' College Press, 1992. 
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Els mestres que vam entrevistar volien un entorn sa i segur, un entorn 
amable, un Iloc de confort que fos «no com I'institut». Certament, alguns 
mestres temien que els alumnes es «perdessin» en els instituts quan hi 
passessin a nove grau. 

Les polítiques educatives durant la decada anterior han proporcionat 
un abast més ample d'educació especial a les classes ordinaries, i les 
orientacions vocacionals deis mestres eren especialment visibles pel que 
feia a aquest grupo Aquesta preocupació vocacional no adoptava la forma 
de compassió o protecció envers els nens considerats fonamentalment de­
ficients, sinó que més aviat els mestres estaven particularment encantats 
quan els nens amb necessitats especials s'integraven amb exit amb tots 
els altres. «M'encanta el fet que es posin en grups i treballin amb tots els 
altres», deia un deis mestres. 

Val a dir que satisfer tota I'amplia serie de diferencies era una tasca 
tecnicament i emocionalment desafiant, sobretot quan els mestres eren 
poc experimentats o no se sentien del tot capacitats. Una mestra «no se 
sentia comoda» de primer perque tenia la sensació que «no satisfeia les 
necessitats deis dos extrems», tot i que ara, dos anys més tard, trobava 
que sí que ho podia fer. Dedicada plenament a ocupar-se deis estudiants 
que eren excepcionals i exigents, una mestra també es preocupava pel 
«nen mediocre», «els nens grisos» que es «perdien» i no «aconseguien un 
revulsiu igual» en tot I'esforg de reforma. 

El fet d'assolir un nivell alt no protegia els alumnes de la intervenció 
deis mestres, que també es preocupaven per les seves actituds, esforgos 
i res postes emocionals. 

"Jo tenia dos alumnes de seté grau els pares deis quals estaven molestos 
amb mi perqué, segons ells, em licava amb ells. Quan van arribar a casa, van 
dir als seu s pares que jo em licava amb ells, i era veritat. Perqué son dos nois 
extremadament brillants, i s'acontentaven amb seure a classe i deixar que tots 
els al tres lessin la leina, no deien res, no s'olerien per a res i no s'arriscaven a 
discutir res, per aixó em vaig licar amb ells, perqué treballessin més, i ara tots 
dos ho lan. I de cop i volta les seves notes han pujat i estan tots dos més con­
tents i presten atenció i s'apropen més a alió que poden arribar a ser». 

Una mestra I'escola de la qual era una comunitat principalment de 
blancs sentia que era aquesta mena d'alumnes en particular els que ne­
cessitaven eixamplar els horitzons culturals, que els calia adquirir millor 
consciencia de formar part d'una comunitat global més ampla. Els mestres 
de la mostra en aquest districte van augmentar la consciencia de diversi­
tat cultural deis alumnes tot introduint «I'educació global» en el seu currí­
culum integrat o convidant conferenciants de color a I'escola. En els altres 
tres districtes més culturalment diversos del nostre estudi, els mestres te­
nien un afrontament més directe amb el context multicultural canviant de 
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les seves comunitats i societat. Aquí, la diversitat cultural era una caracte­
rística viva i palpitant del mateix cos de I'alumnat. Els mestres que comen­
taven el tema, aprofitaven encantats les oportunitats que els proporciona­
va treballar en espais culturalment diversos. Una mestra va dir de la seva 
escola que «seria molt avorrida si no fos multicultural». Tot i que el seu 
exemple de poder «parlar de que vam menjar ahir per dinar o per sopar» 
pot ser una mica superficial, altres mestres van apuntar exemples més es­
pectaculars i impactants de compromís multicultural, com vincular I'Holo­
caust a les vides de nens amb pares que havien mort a altres guerres 
d'Arabia Saudita, Vietnam o Japó. Un d'ells va recordar que «el petit ja­
pones tenia lIagrimes als ulls mentre explicava com van matar el seu avi». 
Un altre va descriure la manera amb que havia connectat el currículum, 
cognitivament i emocionalment, a les vides diverses deis seus alumnes: 

"Sí, realment m'agrada (la dimensió multicultural de la seva feina). Per 
exemple, tenim un alumne que acaba d'arribar de Turquia. Parla molt poc 
anglés. Esta amb nosaltres per estudiar matematiques i després fara ESL 
(anglés com a segona Ilengua). Divideixen de manera diferent. No reconeixia 
aquest símbol quan jo feia la divisió. Ho fan així, d'una altra manera. És bonic 
compartir aixo. No plantegen cap mena d'ordre d'operació. El concepte simple­
ment apareix. Alguns altres nois li van donar suport i van dir: "Sí, els meus pa­
res no fan aixo, no entenen I'ordre de I'operació. No ho han vist mai". Llavors, és 
bona idea que diguem: "sí, només perqué nosaltres ho fem així, no vol dir que 
sigui rúnica manera de fer-ho, i no vol dir que tothom ho hagi de fer així". Em 
permet fer coses així i celebrar diferéncies. Aportem diferents opinions sobre les 
coses, com les dones i la manera en qué són tractades en al tres cultures. Una 
de les noies va informar d'un lIibre sobre una noia musulmana que va haver de 
Iluitar per la independéncia amb la seva família a causa del paper de les dones 
en aquesta cultura ... Els ensenya a ser més tolerants. Dóna molt més sentit a 
una lIi¡;:ó sobre antiracisme que quan ho fas amb un grup de nois tots blancs i 
rics. "Sí, no hauríem de ser racistes i sentir-nos pomposos per aixo",.. 

Centrant-nos en les res postes emocional s deis mestres del projecte, vam 
poder repensar que és important sobre el canvi educatiu i certament revisi­
tar quin és I'objectiu del canvi educatiu. Les nostres dades mostren clara­
ment que aquest enfocament de classe va més enlla deis aspectes d'ins­
trucció. Eis compromisos deis mestres a classe també engloben les seves re­
lacions emocionals i les relacions amb els alumnes; el seu desig d'ocupar-se 
pels alumnes; de desenvolupar-Ios com a ciutadans tolerants i respectuosos 
i no com a simples aprenents de bon nivell i futurs treballadors: desenvolu­
par les habilitats socials deis seus alumnes a més a més del seu coneixe­
ment academic i crear una atmosfera englobant en que els alumnes amb ne­
cessitats especials de diversos antecedents i/o de circumstancies domesti­
ques no convencionals poden sentir-se igualment cómodes i acceptats. 

Les relacions emocionals deis mestres amb els alumnes i els objectius 
socials i emocionals que volien aconseguir quan ensenyaven, conformava 
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i influenciava gairebé tot el que feien, juntament amb com responien als 
canvis que afectaven all6 que feien. Els mestres volien esdevenir millors 
per tal d'ajudar els seus alumnes. Els lIigams emocionals que els mestres 
tenien amb els alumnes eren basics per la manera en qué els ensenyaven, 
els avaluaven, quina mena de curricula planejaven i seleccionaven, i qui­
nes menes d'estructures organitzatives adoptaven com a context per en­
senyar. 

Sentiments sobre estructura 

El sentiment deis mestres de la mostra sobre una cosa aparentment tan 
abstracta com les estructures en qué treballén estava molt influ"it per la 
sensació de si aquestes estructures beneficiaven o no els alumnes. La ma­
joria de les declaracions deis mestres sobre estructures i canvi estructural 
venien del districte en qué s'havien fet els intents més sistematics d'acon­
seguir la integració del currículum, d'establir un bloc central de temps per 
a estudis integrats dins I'horari i, en alguns casos, per encoratjar els mes­
tres a seguir amb la mateixa classe d'un grau al següent. Els mestres con­
sideraven consistentment positius els beneficis de les noves estructures de 
bloc central per als alumnes, i per a les seves relacions amb ells. No els 
agradava la manera en qué els horaris convencionals rotatius amb mestres 
diferents, temes i períodes de classe curts, fragmentaven les relacions 
amb els alumnes. «Els nois realment necessiten que hi hagi una persona 
a I'escola amb qui es puguin relacionar .. , va dir un mestre. Un horari de 
bloc central en que els mestres eren a la mateixa c1asse que els alumnes 
almenys durant mig dia, feia possibles aquestes relacions. Ara era més fa­
cil per als .. nens durant I'adolescencia vincular-se amb un mestre». En una 
escola, aixo havia estat molt important perque permetia. tenir cura d'un 
grup particularment difícil d'alumnes, els «nens de I'infern .. , que creaven 
problemes immensos als professors amb els que no tenien aquesta mena 
de lIigam. Seguir els alumnes d'un any al següent volia dir que «com que 
els coneixes tan bé, coneixes els seus estats d'anim i pots comenr;:ar bé 
amb ells .. , .. Es pot veure el canvi de creixement». Com que seguia els es­
tudiants any rere any, «conec els nois, els dic fills meus, i sé de qué van. 
Sé qué fan a dins i a fora de I'escola. Conec les seves families, especial­
ment si els tenim més d'un any», i quan els mestres veuen créixer i madu­
rar els alumnes, és una meravella veure aquest procés. 

Una serie de mestres van comentar els avantatges de les estructures 
de temps més obertes que les que permetia I'horari amb bloc central de 
temps. Se «sentien c6modes» amb els horaris oberts, no sentien «Iimita-
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cions» i els hauria «agradat tenir-Ios (el s alumnes) tot el dia», si era possi­
ble. Els horaris oberts permetien als mestres continuar <<fent rodar» els pro­
jectes, seguir el corrent. 

"Quan tens els nens tot un matí i no hi ha horaris, per exemple si et trobes 
que funciones amb un projecte o comencen a preguntar: "Podem anar a la bi­
blioteca a buscar aixo?" o "volem saber més d'aixo», hi ha molts mestres que 
se senten comodes dient: "Aneu-hi! I potser aquest matí no arribarem a les ma­
tematiques, pero ja les farem més entrada la setmana»». 

"Puc ajudar qualsevol noi a aprendre qualsevol cosa sempre que estigui 
motivat i sento que puc motivar un noi per mitja de situacions real s naturals, 
cosa que em permet una base, pero per tal de fer aixo he de tenir períodes de 
temps per organitzar-me, situacions en qué els puc ensenyar la realitat d'aixo i 
per a mi aixo és gran cosa. Jo vaig desenvolupant una cosa i, si els nois la se­
gueixen, no vull que un timbre m'aturi per dir-me que canvi'l, per aixo m'agrada». 

" ... a classe teníem uns quants nois que fumaven i jo estava francament em­
pipada amb ells, i era un moment perfecte. Tothom estava molest, com podien 
haver fet allo i ser tan estúpids i la noia havia fumat tan\... que estava literalment 
borratxa i no podia caminar en línia recta. Estaven tots tan preocupats! Mentre 
que si és una classe rotativa, se'n van i ja esta ... Va ser una bona experiéncia 
d'aprenentatge perqué la veiessin els altres nois. Ella era alla asseguda amb el 
cap sobre el pupitre i nosaltres en parlavem ... Va ser una bona experiéncia d'a­
prenentatge que no es pot treure d'un Ilibre, i jo no em sentia obligada pel re­
Ilotge. Vull dir, no apareixen cada dia pero, quan ho fan, realment s'aprecia 
aquest moment en qué pots ... connectar amb els nois». 

Mentre les estructures alternatives fan que aquests mestres amb incli­
nació al canvi sentin que poden ocupar-se deis seus alumnes i ensenyar­
los amb més eficacia, la perseveranga de disposicions estructurals més 
convencionals els podia dificultar fer-ho tot fracturant les seves relacions, 
soscavant la planificació i carregant-Ios amb altres obligacions. Un mestre 
orientador que tenia una tasca d'especialista per a moltes classes volia 
temps per construir equip, per «connectar més» amb els alumnes. Un al­
tre mestre comentava que abans de les disposicions de bloc central de 
temps, I'horari era «horrible», «simplement brutal», per la manera en qué 
fragmentava els contactes amb els alumnes en períodes de 40 minuts. 

Quan els mestres recolzaven estructures que donaven suport als seus 
alumnes, no ho feien com a autosacrifici. Els mestres que treballaven en 
estructures de temps més obert se sentien més comodes amb ells, cosa 
que no passava a molts deis seus col·legues. Quan una escola va regular 
el seu nou horari amb una gran assignació al bloc central, alguns mestres 
se sentien «més comodes traient les seves regles i tallant els períodes per 
tornar-hi a introduir temes específics». Pero els mestres de la nostra mos­
tra que treballaven amb un temps basic més gran, els agradava ajustar el 
temps a I'aprenentatge i viceversa, i van rebre encantats la flexibilitat per 
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fer-ho. 16 En aquest aspecte, el seu desig d'estructures que donin suport als 
alumnes, i el seu propi sentit de quines menes d'estructures eren cómodes 
per a ells mateixos com a mestres, coincidien I'un amb I'altre. Les neces­
sitats emocionals deis seus alumnes i les seves própies recompenses 
emocionals eren equivalents. 

Sentiments sobre pedagogia 

La pedagogia és un deis camps de batalla retórics de la reforma edu­
cativa. Molts estudis presenten els mestres encara vinculats predominant­
ment a pautes tradicionals d'instrucció com ara classes magistrals, acti­
tuds passives i metodes de pregunta i resposta. 17 En canvi, hi ha hagut un 
atac internacional a la suposada predominancia d'una adherencia exces­
siva al treball de grup i treball de projecte en classes elementals i in­
termedies, a expenses de I'ensenyament a tota la classe. 18 Mentrestant, 
apareixen amb regularitat noves aproximacions pedagógiques com la re­
cuperació de la lectura, I'aprenentatge cooperatiu o la matematica mani­
pulativa, cadascuna amb les seves própies afirmacions d'aconseguir 
guanys significatius en I'aprenentatge de I'alumne. Ideológicament, I'en­
senyament ha esdevingut un fangar pedagógico 

És interessant observar que els entrevistats no semblaven creure en una 
aproximació millor a I'ensenyament. Molt pocs deis nostres entrevistats 
semblaven creure-hi. La majoria avaluaven i deien que en realitat feien ser­
vir una gran varietat d'estrategies d'ensenyament. Entre tots, els mestres 
que vam entrevistar van enumerar una serie formidable de metodes que 
feien servir per ensenyar. Aquests metodes inclo'ien I'assoliment del con­
cepte, la planificació mental, la conversa individual, I'ensenyament «tradi­
cional», I'aprenentatge cooperatiu, la individualització, I'assignament de 

(16) Lieberman. A: The Work of Restructuring Schools. Nova York: Teachers' Colle Press. 1995. 
Adleman. N. E. et al.: -.Teachers. Time and School Reform ... a Hargreaves. A (Ed.): ASCO 
Yearbook. Rethinking Educational Change with Heart and Mind. Alexandria. Virginia: As­
sociation for Supervision and Curriculum Oevelopment. 1997. pp. 92-110. 

(17) Vegeu Hargreaves. A. Earl. L. i Ryan, J.: Schooling for Change: Reinventing Education for 
Early Adolescents. Londres: Falmer Press. 1996; Goodlad. J. l.: A Place Called School: 
Prospects For The Future. Nova York: McGraw-Hill. 1984; i Tye. B.: Multiple Realities: a 
Study of 13 American High Schools. Lanham: University Press of America. 1985. 

(18) Vegeu Nikiforuk. A: Schoo/'s Out: The Catastrophe in Public Education and What We Can 
00 About It. Toranto: Macfarlane Walter i Ross. 1993; i Woodhead. C.: Education - The Elu­
sive Engagement and the Continuing Frustration. TES: First Annuallecture to HM Chief Ins­
pectors. 1995. p. 3. 
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«temps real», els conferenciants visitants, I'aparellament amb classes d'ins­
titut, els esdeveniments especials com festivals d'inventors, vídeo, televisió, 
coses visuals en general, I'humor, entusiasmar els estudiants fent «boge­
ries», crear experiencies practiques, plantejar trencaclosques o problemes, 
organitzar presentacions orals deis alumnes, basar-se en situacions natu­
rals, tenir una «espai de parla» que els nens puguin fer servir per parlar de 
temes que els afectin, analisi de dades d'ordinador, portafolis, visites fora 
de I'escola, aprenentatge quinestesic com ara caminar al voltant de la cir­
cumferencia de cercles, preparació entre alumnes, ensenyament entre 
iguals, tallers de lectura i escriptura, discussions al voltant de la taula, tre­
ball en parelles, joc de rol, pluja d'idees i presentació dramatica. 

No tots els mestres afirmaven fer servir tots aquests metodes, és ciar. 
Peró I'abast general més ampli; i, certament, tenir i fer servir un gran re­
pertori d'estrategies d'ensenyament era molt important practicament per a 
tots els mestres del grupo Els mestres feien servir «molta varietat», «una 
combinació de metodes», es veien ells mateixos com «una persona mul­
tiestratega» i els «agradava barrejar coses». «No puc dir que faci servir 
una estrategia», deia un. Un altre mestre va dir que, com a ideal, li «en­
cantaria veure que tots els mestres fan servir una varietat d'estrategies». 
Fins i tot un mestre que va reconeixer estar «adoctrinat amb I'aprenentat­
ge cooperatiu» va afegir: 

"No ho faig tata I'estona. Faig ensenyament directe de mestre a la part del 
davant de la classe, faig treballar els nens en parelles, faig aprenentatge coo­
peratiu, laig técniques de capacitat social, m'agrada una barreja ecléctica per 
ensenyar de manera més interessant i elica<;:". 

En optar per la varietat, el que més importava era fer les coses inte­
ressants i eficaces per als estudiants. Tenir un gran repertori permetia al 
mestre «ajudar a qualsevol nen amb el que fos sempre que estigués moti­
vat". Com va dir un mestre, «tot el que sé és que m'agrada fer servir tan­
tes coses diferents com puc a la meva classe per arribar al maxim de nens 
possible de maneres diferents i fer les coses interessants". «Ben bé qual­
sevol cosa que funcioni", seria un bon lema pedagógic per a la majoria 
deis mestres de la nostra mostra. 

La majoria deis mestres de I'estudi inclo'ien I'ensenyament «tradicional» 
en el que sentien que funcionaria amb els alumnes. Pocs, si és que cap, 
ho abordaven amb timidesa i modestia i es limitaven a ser simples facilita­
dors, «guies a banda". Mentre afavorien I'aprenentatge cooperatiu, I'apre­
nentatge practic i practiques que eren com la vida real, aquests mestres 
també veien molt espai per a I'ensenyame"nt tradicional, o l' «ensenyament 
antic» com en deia un, dins del seu repertori més ample. Una entrevistada 
va comentar sobre la manera d'ensenyar: 
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«Hi ha molta varietat i n'hi ha que fan un ensenyament prou agressiu. A mi 
m'agrada que em mirin. M'agrada que m'escoltin. M'agrada moure'm. M'agrada 
assegurar-me que la gent és amb mi. M'agrada entusiasmar-me amb el que ex­
plico, encara que sigui (un material) sense suc». 

Molts deis mestres es retrataven ells mateixos com a presencies vitals 
i vívides a les seves própies classes. No eren només facilitadors; definiti­
vament, també eren mestres. Un professor «no s'avergonyia» de la seva 
«preferencia per presentar». Se n'enorgullia. Un professor d'immersió en 
frances va dir: «Em penso que en I'ensenyament d'un segon idioma s'ha 
d'estar preparat per bailar, fer la vertical i el que calgui per tal que els nens 
ho entenguin, responguin i hi participin». Com a exemple, va comentar que 
en una classe havia saltat d'una taula a I'altra per escenificar una batalla 
naval enmig de l'Atlantic. 

Els mestres s'inspiraven en un ampli repertori d'estrategies per mirar 
d'arribar als seus alumnes, motivar-los, ajudar-Ios a entendre. Els metodes 
que feien servir estaven determinats, en molts aspectes, pel que sentien 
que necessitaven els alumnes tant emocionalment com intel·lectualment. 
Els mestres parlaven de canviar la manera d'ensenyar per adaptar-la a alió 
que volien els seus alumnes, fent servir estrategies de suport que aug­
mentessin el nivell de confort deis alumnes amb dificultats d'aprenentatge, 
mirant d'<<implicar els nens el maxim possible, descobrir els seus interes­
sos», fent servir portafolis per descobrir que trobaven «divertit» els nens 
amb la fi d'incorporar-ho a I'ensenyament, no «actuant com si jo fos el cap 
i ho sabés tot» per tal que la classe pogués ser «un lIoc segur on la gent 
pugui ser lIiure per expressar les. seves idees», creant una atmosfera en 
que els alumnes se sentissin cómodes per interrompre o fer preguntes, ju­
gant amb ells, encoratjant-Ios a compartir els seus sentiments, trobant ma­
neres de fer que els alumnes es donin suport I'un a I'altre, i fins i tot fent 
sonar música suau de fons si els ajudava afer millor les proves. 

Amb tot aixó, alguns mestres tenien la sensació que una de les es­
trategies més importants era I'humor. «M'encanta fer servir I'humor com a 
eina efectiva». Més que aixó, era important comportar-se com a mestre i 
manifestar de tant en tant les emocions i sentiments propis. Com diu Far­
son, és certament en els moments en que perdem el control i no quan I'e­
xercim, que posem de manifest la nostra humanitat com a líders. 19 Un mes­
tre recordava que «com més imposava superestructures que no eren me­
ves -i els nens ho sabien- menys funcionava». Un altre va comentar que 
ell i el seu col'lega de vegades <<feiem bestieses junts, davant deis nens», 
com lIanc;:ar-nos un pastís I'un a I'altre o posar-nos una perruca. L'humor 
era el que els feia humans per als alumnes; era important que els seus 

(19) Farson, R.: Management of the Absurd: Paradoxes in leadership. Nova York: Simon & 
Schuster, 1996. 

286 



Reflexions ¡recerques 

egos emocionals rell u'issin , que poguessin «deixar-se anar» ocasional­
ment, fins al punt que de vegades els alumnes a penes podien creure el 
que feien els mestres.20 

Les estrategies d'ensenyament que els mestres feien servir estaven 
conformades per les seves necessitats emocional s propies, així com les 
deis seus alumnes. L'excitació i el gaudi figuraven entre aquestes necessi­
tats. Els mestres parlaven de com «els agradava realment implicar (els 
alumnes)>> o de I'excitació d'esdeveniments o actuacions especials com 
ara un festival d'innovació, on els estudiants podien presentar de manera 
autentica la seva feina, a audiencies reals fora de I'escola. Una mestra va 
descriure la seva classe per assolir el concepte sobre relacions de tal ma­
nera que relacionava la seva propia excitació amb la deis estudiants: 

«Jo estava tan excitada que realment, quan vaig comenc;:ar, no sabia com 
funcionaria, vaig trigar una mica, pero oh, va ser tan poderOs, perque aquests 
nens, estic segura que si ara sortís al pati de I'escola em dirien que vol dir "re­
laciO" perque ho van desenvolupar». 

Un altre mestre va recordar que havia provocat rialles en un taller de 
perfeccionament en dir que I'aprenentatge cooperatiu havia superat el 
sexe en la seva lIista de prioritats. Una tercera mestra parlava més gene­
ralment sobre les seves necessitats emocional s contínues com a mestra: 

«També jo, com a persona, he de canviar cada any. M'he d'entusiasmar pel 
que estic fent i, si veig que tiro endavant, cap problema. Probablement les co­
ses més emocionants sOn el fet que portem gent "de temps real" amb el pro­
grama júnior i cada vegada fem més feina paralel'la amb I'institut, etcetera. I 
penso, per exemple, que si mires els costums globals o els perills produ'fts per 
I'home globalment, aquestes són coses "de temps real .. i els nens acaben en­
tusiasmant-se també amb elles». 

Com en molts deis seus col'legues, les afirmacions d'aquesta mestra 
apuntaven els aspectes positius de la seva feina com a treball emocional.21 

Es preocupava pels seus clients i treballava molt per aconseguir entusias­
mar-se de manera que pogués satisfer les seves necessitats, alhora que 
eliminava I'amenava sempre present de I'avorriment, la rutina i I'estanca­
ment. Anar endavant, el desenvolupament i canvi pedagogic era important 

(20) Woods, P.: Sociology and the School. Londres: Routledge and Kegan Paul, 1993. 
(21) Vegeu nota 8, Hochschild, A. R.: The Managed Heart: Commercialization of Human Fee­

ling. Berkeley: University of California Press, 1993, p, 7; i Hargreaves, A.: .. Rethinking Edu­
cational Change: Going Deeper and Wider in the Quest tor Success-, a Hargreaves, A. 
(Ed.): ASCD Yearbook, Rethinking Educational Change with Heart and Mind. Alexandria, 
Virginia: Association lor Supervision and Curriculum Development, 1997, pp. 1-26. 
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per a molts deis mestres de la nostra mostra (que per definició havien es­
tat identificats com a posse'idors d'un compromís seriós i sostingut amb el 
canvi emocional): 

«Sóc molt millor mestra que abans. Sóc molt més conscient de les necessi­
tats deis nens. No diria que abans em fes por tractar amb nens d'educació es­
pecial o superdotats, pero em sembla que no tenia una confianc;a autentica en el 
que feia i el que era millor per a ells. Pero ara sé que la tinc. Sé que funciona ... 

Per a alguns, aquesta sensació creixent de confianga i competencia 
estava especialment accentuada en els primers anys de professió. És ca­
racterístic aquest moment de supervivencia a les classes anteriors, tot es­
tablint I'autoritat com a mestre i superant les preocupacions per un mateix 
i les pr6pies inseguretats per adregar-se a les necessitats deis alumnes 
mitjangant un banc de coneixement i estrategies que hom ha anat acumu­
lant al lIarg del temps,22 tal com va dir un mestre: 

«El primer any ni tan sois mirava els nens. Quan hi penso, em deia: «d'a­
cord, d'acord ... és el primer any i tothom em va avisar que em passaria aixo ... 
Estas tan preocupat per tu mateix, per on ets i si ja hi és tothom i tot aixo, que 
t'oblides de mirar-los i veure on són i que necessiten. Jo ara faig molt més per­
que em sento més comoda amb el que faig. I m'adono que, com més interes­
sants faig les coses i com més diferent és el que faig aquí del que faig a altres 
classes, més interessats acaben. Em sento molt Iliure de provar coses noves i 
no em preocupa si supero el temps. Si no acabo una llic;ó, m'és igual ... 

Part del repte del canvi i desenvolupament per als mestres era lIuitar 
per abandonar vells conceptes, practiques familiars i rutines confortants. 

«Bé, vaig ensenyar matematiques els dos primers anys que feia de profes­
sor i anava amunt i avall, els pupitres estaven en filera. És quan ho vaig deixar 
el 74. I va ser un gran canvi, fer funcionar el grup des de I'area central. Ja es­
tava muntada amb pupitres. I les dues primeres setmanes vaig pensar que el 
soroll em faria embogir. Pero després em vaig adonar que era molt productiu». 

Integrar noves idees i tecniques adquirides recentment en cursos de 
desenvolupament professional també era un repte tant en termes tecnics 
com emocionals: 

(22) Sikes, P., Measor, L. i Woods, P.: Teacher Gareers: Grises and Gontinuities. Lewes: Falmer 
Press, 1985; Huberman, M.: The Uves of Teachers. Londres: Cassell i Nova York: Tea­
chers' College Press, 1993. 
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«El que he fet durant els dos últims anys d'ensenyar és aprendre tot el que 
puc i repetir les coses una i altra vegada fins que m'hi sento comode. Així 
dones, coses que vaig aprendre a I'institut d'aprenentatge cooperatiu potser les 
he aplicades només un o dos cops. Pero ara les tinc en el meu repertori d'en­
senyament i, quan sé que sera elicaQ, les torno a ler servir». 

Per resumir: la majoria deis mestres s'aplicaven a tenir o desenvolupar 
un ampli repertori d'estratégies d'ensenyament. Com recorrien a aquest re­
pertori en cada moment depenia de la seva relació amb els alumnes, deis 
sentiments sobre qué excitava i comprometia emocionalment als alumnes, 
i els sentiments sobre el que els excitava i implicava a ells mateixos com 
a mestres. Construir i mantenir aquest excitament i gaudi era el cor de la 
tasca emocional d'ensenyar, del que feia que els mestres volguessin can­
viar i desenvolupar-se pedagógicament, i del que els feia enorgullir d'a­
quest desenvolupament al lIarg del temps. 

Sentiments sobre la planificació del currículum 

Poques arees de la feina deis mestres semblen tan ostensiblement poc 
emocionals com la planificació. Tanmateix, per als mestres del nostre es­
tudi, la planificació del currículum no estava limitada per formats rebus­
cats, excessivament farcits d'objectius extremadament detallats o tra<;:ats a 
partir de fins abstractes. Més aviat, els mestres comen<;:aven amb conei­
xement i sentiments envers els alumnes, amb comprensions intuitives so­
bre el que era probable que excités i impliqués aquests alumnes i amb les 
seves passions i entusiasmes propis sobre idees, temes, materials i meto­
des que podien imaginar que funcionaven a les seves classes. Els mestres 
comentaven que els agradava escriure el currículum, fer les coses més «ri­
ques per als nens», de manera que fossin «practiques» i «excitants». 

Les emocions signifiquen un moviment psicológic. L'origen Ilatí d'emo­
ció és emovere: despertar, commoure. Les nostres emocions ens mouen. 
Ens enamorem o ens sentim aclaparats de joia. En aquest sentit, és inte­
ressant que els mestres del nostre estudi descrivien la seva excitació a 1'­
hora de desenvolupar idees amb col'legues amb metafores vívides qui­
nestétiques que retrataven la planificació com un acte pie de creativitat, 
moviment i intensitat emocional. La previsió deis resultats comen<;:ava amb 
les passions propies deis mestres i els seus sentiments envers els alum­
nes. Les idees per a noves unitats integrades sortien d'una «pluja d'idees» 
de tots els mestres junts i, de vegades, amb alumnes que també partici­
paven en el procés de planificació. Es portaven els uns als altres a «coll-i-
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be •• , «s'empenyien •• o «es barallaven·· en general. Els mestres treballaven 
plegats en equips per «captar aquests aprenents .. , per fer de «trampolí .. 
I'un de I'altre, «disparar .. les idees de I'altre, «prendre riscos •• , «embogir •• 
i comprometre's en una «llibertat per a tots», de manera que el procés de 
planificació esdevenia «com una maquina del milió .. per a ells. 

El sentiment de llibertat en la planificació era excepcionalment impor­
tant per als mestres de la nostra mostra. Oferia I'oportunitat de deixar fluir 
les idees i la pluja d'idees amb els col·legues. Certament, dos mestres van 
parlar específicament de les seves experiencies de planificació en termes 
de reconeixer el fluix i fer que les reunions realment flulssin. Csikzent­
mihalyi descriu el fluix com un estat de concentració tan centrat que re­
presenta una absorció absoluta en una activitat.23 Fluix, diu, és I'ingredient 
necessari per a I'experiencia i qualitat de vida óptimes. Per a Goleman, 

«el fluix representa alió definitiu per aprofitar les emocions al servei de I'actua­
ció i I'aprenentatge. En el fluix, les emocions no estan només contenides i ca­
nalitzades, sinó que són positives, energitzades i en IInia amb la tasca a fer ... 24 

«Quedar enxampat en el fastigueig de la depressió o en I'agitació d'an­
sietat», continua Goleman, «és tenir impedit el fluix ••. Aixó és exactament 
el que passava quan s'imposaven els processos de planificació i els for­
mats, quan els socis de la planificació no eren escollits, quan els proposits 
no eren clars o els que feien la planificació no en tenien, i quan les «con­
nexions de cara als nens .. no eren evidents. Els mestres feien servir meta­
fores diferents per descriure aquesta mena de planificació: estaven «con­
tinguts .. , es trobaven amb «esculls •• o «enfangats en cimen!». La planifi­
cació racional ha rebut crítiques en els anys recents per no haver aconse­
guit relacionar els entorns complexos, incerts i rapidament canviants d'a­
vui dia. 25 Les nostres dades suggereixen que els models de planificació ra­
cional també tenien tares perqué no tenien en compte les emocions. 

Les aproximacions més lliures, com de fluix, a la planificació entre els 
nostres mestres de punta de lIanga no exclo'ien I'atenció als objectius o re­
sultats. Pero era només després, quan el curs d'estudi comengava a pren­
dre forma, quan molts mestres tornaven a la lIista de resultats prescrits, 
com a comprovació, per veure si havien perdut res i per assegurar que el 
seu currículum era equilibrat. En general, mentre que els resultats encara 
s'inclo'ien en aquestes formes més flexibles i sense terminis definitius de 
planificació, la carrega emocional amb que els mestres de la nostra mos-

(23) Csikzentmihalyi. M.: Flow: The Problem of Optimal Experience. Nova York: Harper Collins. 
1990. 

(24) Goleman, D.: Emotionallntelligence. Nova York: Bantam Books, 1995, p. 90. 
(25) Mintzberg, H.: The Rise and Fafl of Strategic Planning. Nova York: Free Press, 1994. 
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tra semblaven planificar a la practica, estava molt en desacord amb el pro­
cés més purament racional del camí cap enrere que implica I'educació ba­
sada en resultats. Per a ells, la planificació del currículum comprometia les 
seves emocions. Flu'la. Atenia objectius i fins general s pero no estava do­
minat per ells. Aquesta planificació comen<;ava amb les relacions emocio­
nals deis mestres amb els alumnes i era sostinguda pel seu compromís 
emocional i entusiasme envers els aspectes creatius i interactius del pro­
cés en si. Una vegada més, les necessitats emocionals deis alumnes i els 
compromisos emocionals deis mestres en un procés de treball creatiu i fle­
xible d'ensenyament estaven recíprocament adaptats I'un a I'altre. 

Conclusió 

L'ensenyament no es pot reduir a la competéncia técnica o als estan­
dards clínics. També implica una tasca emocional significativa. Els mestres 
del nostre estudi avaluaven els Iligams emocionals que establien amb els 
alumnes, i avaluaven educar els alumnes com éssers emocionals i socials 
a més a més d'intel·lectuals. Els compromisos i relacions emocionals deis 
mestres amb els alumnes donaven energia i articulaven tot el que feien els 
mestres: incloent com ensenyaven, com planificaven, i les estructures en 
qué preferien ensenyar. Per als mestres, una manera important d'interpretar 
els canvis educatius que se'ls imposava a més a més deis que desenvolu­
paven ells mateixos, era en termes de I'impacte que tenien aquests canvis 
en els seus propis objectius i relacions emocionals. Ja és hora que les es­
tratégies educatives de canvi i els esfor<;os de reforma i definició deis 
estandards d'ensenyament i aprenentatge s'ajuntin i englobin aquestes di­
mensions emocionals d'ensenyament i aprenentatge. Perqué, sense atenció 
a les emocions, els esfor<;os de reforma educativa poden ignorar i fins i tot 
danyar alguns deis aspectes més fonamentals d'allo que fan els mestres. 

Paraules clau 

Teoria de /'educació 

Innovació educativa 

Psicologia de /'educació 

Educació emocional 

291 



Andy Hargreaves 

En los últimos tiempos ha 
tomado importancia el 
tema de las emociones 
que se ha reivindicado 
desde distintos campos. El 
autor -sensible a las nue­
vas realidades de nuestro 
contexto cultural- nos 
ofrece una aproximación a 
la dimensión emotiva del 
trabajo docente, aspecto 
que por lo general está au­
sente de la literatura peda­
gógica. Preocupado por 
las cuestiones relativas a la 
innovación y al cambio 
educativo, se analizan una 
serie de encuestas realiza­
das con 32 profesionales 
de la ciudad de Toronto 
(Ganadá) en torno a la pre­
sencia de las emociones 
en el trabajo diario. Ade­
más de constatarse que 
los alumnos actúan como 
filtro emocional, se confir­
ma la importancia del fac­
tor emocional en tareas ta­
les como la planificación 
del currículum, lo cual de­
muestra que la enseñanza 
no puede reducirse a una 
simple competencia técni­
ca sino que implica tam­
bién una tarea emocional 
significativa. 
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Abstracts 

Le theme des émotions qui 
s'est revendiqué ¿ partir de 
différents domaines a pris 
de plus en plus d'importan­
ce au cours de ces dernie­
res années. L'auteur -sen­
sible aux nouvelles réalités 
de notre contexte culturel­
nous offre une approche 
de la dimension émotive du 
travail éducatif, aspect qui 
est généralement absent 
de la littérature pédagogi­
que. Préoccupé par les 
questions relatives ¿ /'inno­
vation et au changement 
éducatif, il analyse une sé­
rie d'enquétes réalisées 
aupres de 32 profession­
neis de la ville de Toronto 
(Ganada) sur la présence 
des émotions dans le tra­
vail quotidien. En plus de 
consta ter que les éleves 
agissent comme un filtre 
émotionnel, on confirme 
/'importance du facteur 
émotionnel dans les taches 
telles que la planification 
du programme, ce qui dé­
montre que /'enseignement 
ne peut se réduire ¿ une 
simple compétence techni­
que mais qu'il implique 
aussi une responsabilité 
émotionnelle significative. 

Recently the important role 
played by our emotions 
has been recognised within 
a number of fields. The 
author -sensitive to the 
changing nature of our cul­
tural context- presents a 
view of affective factors in 
the teaching profession, an 
aspect which in general 
tends to be overlooked in 
the pedagogical litera tu re. 
Focusing on questions rela­
ted to innovation and edu­
cational change, a set of 
questionnaires éidministe­
red to 32 professionals in 
the city of Toronto (Gana­
da) concerning the presen­
ce of emotions in their 
everyday work is analysed. 
In addition to testifying that 
the students act as an 
emotional filter, the impor­
tance of the emotional fac­
tor in tasks such as curri­
culum planning are confir­
medo This demonstrates 
that teaching cannot be re­
duced to a simple matter 
of technical competence 
but rather it is a task with a 
significant emotional com­
ponent. 




