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LA FOTOGRAFIA MOGUDA 

La cimera mundial de la infancia ha saltat no fa gaire a les pagines deis nostres diaris, a la 

pantalla deis nostres informatius, crispats per amenaces de guerra. A final de setembre la ma­

joria de líders polítics es van reunir a Nova York i van signar un document, que es pot consi­

derar la primera reglamentació internacional sobre la protecció de la infancia. Pel que sembla, 
posar en practica la lletra del document voldra dir pal·liar en part la dramatica situació en que 

viuen els nens i nenes del Tercer Món. És un camí a l'esperan9a i coma tal hem de valorar-lo, 

pero hi ha unes xifres que no són sensacionalistes, sinó colpidorament reals, que ens esgar­
rifen: cent setanta-cinc milions d'infants al món pateixen fam i estan desnodrits, en conseqüen­

cia la taxa de mortalitat infantil és altíssima. 

Els alts dignataris de tot el món van posar pera una fotografía histórica. Estaven satisfets d'u­
na feina certamen! ben teta: el document és importan!, és un pas endavant, pero ... 

Pero, cal que reflexionem tots plegats sobre algunes qüestions: 

1. Dos-cents anys d'industrialització i revolució agrícola, tots els aven~tos científics del nostre 
segle, no han estat capa9os de garantir a una gran part de la humanitat el mínim d'alimenta­
ció que es necessita per a la supervivencia. 

2. Els sistemes democratics tampoc no han sabut garantir un repartiment més equitatiu de la 

riquesa. La llibertat, en tot cas, ha esta! per permetre el domini sense restriccions deis sectors 
basats en el negoci, en l'espoliació deis paisos rics als paisos pobres i la perpetuació de la 

seva condició. 

No volem escatimar a la cimera el seu valor; ens n'hem de felicitar. Pero pensem que, amb 
un mínim de sensibilitat histórica, hem de considerar la fotografia deis alts dignataris com una 

foto moguda. 

A la societat en general, i a nosaltres com a educadors, ens cal retrobar una visió crítica del 
present que expliqui correctament les raons de la pobresa i la fam de bona part de la huma­
nitat, que viu als paisos subdesenvolupats o a les bosses de marginació deis paisos rics, i que 

ens permeti avan~tar cap a la construcció d'un món més solidari. 
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2 AMB ULLS D'ALUMNE 

M. Carme Romero López 

Comen~a un altre curs. Educadors i alumnes 
enceten una especie d'aventura els ingredients de 
la qual semblen augmentar en sofisticacíó a me­
sura que ascendí m pels nivells de 1' ensenyament. 
Situem-nos en aquest punt crític deis 14 anys, al 
comen~ament de l'ensenyament secundari. Peral 
professor seran dos centenars d'alumnes nous 
que ha de coneixer, seguir, ensenyar, ... educar. 
Per a l'estudiant sera un complex entrama! de 
persones, missatges, situacions desconegudes ... on 
li demanen que estudil i que aprengui. 

Llegir aquest món des d'uns ulls d'alumne no 
és fiicil. Per aixo he pensat que la manera més en­
certada podría ser abandonar la perspectiva aca· 
demica i construir, amb relats reals, un diari fic­
tici de com viuen ells la trabada entre les nostres 
pretensions i les seves realitats. 

24 de setembre: vlatge a un món desconegut 

«Avui és un dia especial. He comen~t a anar 
a l' lnstitut i per aquest motiu, suposo, m'he de­
cidí! a comen~ar també un diari. 

»No he escrit mai un diari perque em sembla­
va una mica cursi. Les amigues ho feien perque 
eren molt introvertides, massa tancades en elles 

mateixes, i jo no volia ser així. Pero ara ha can­
vial alguna cosa. Em trobo una mica sola; estic 
en un centre d'estudis nou, mol! gran i més lluny 
de casa. Al meu grup, només hi ha dos nens deis 
que anavem a EGB junts. Som els petits, i els 
graos diuen que ens faran quintades. Només puc 
veure les meves amigues a l'hora del pati i gaire­
bé cap dia coincideixen els nostres horaris d'en­
trada i sortida. En fi, que avui em trabo com un 
pop en un garatge, despistada i desorientada. 

>>Aquesta nit, quan estava rumiant, m'ha vin­
gut una imatge a la ment, que és aquesta. Veig 
com un jardí immens, on hi ha arbres, flors, ges­
pa, i davant meu hi ha una gran reixa negra. S6c 
allí, davant la porta... i sento que alguna cosa 
m'empeny a entrar, pero estic indecisa i tinc por 
d'aquell lloc desconegut, encara que he tocat el 
pícaporta i estic entrant-hi. És com una gran ne­
bulosa, com si tot el món estigués davant meu i 
jo, comuna pobra formigueta, m'hi hagués d'en­
frontar per sortir per l'altra porta. 

»Aquest matí, quan finalment he trobat !'aula 
1.6 on em correspon d'anar (hi ha nou grups de 
primer i cada un es compon de quaranta alumnes 
entre nois i noies), cree que he sentit la mateixa 
sensació de desconcert que ara, pero no l'he 
deixat veure perque estava pendent del que pas-



sava al meu voltant, del que ens explicaven, deis 
!libres, d'intentar esbrinar comes deien els altres 
companys i si em semblaven simpf11ics o no; bé, 
tampoc era qüestió que jo em posés trista; més 
aviat tinc curiositat per veure com són els profes­
sors i com expliquen, etc. 

»Cada hora anirem canviant de classe, perque 
anem a aules diferents pera cada assignatura (a 
EGB teníem una aula per grup només). De mo­
ment ens hem assegut on hem volgut i sembla que 
cadascú ha marcat el seu territori i s'ha fet amo 
de la seva parceJ.Ia. Aixo dóna una certa tran­
quil-litat. 

»Bé, per aquesta nit ja n'hi ha prou. Sort que 
encara no m'han posat feina. Fins dema, estimat 
company i confident.» 

1 d' octubre: «Cada maestrillo tiene su librillo» 

«.Ja fa una setmana que va comenctar el curs i 
puc fer balanct del que ha passat fins ara. 

»El meu grup deu ser igual que tots. Hi ha nois 
i noies que van de graciosos i a vegades prenen 
el número als profes i, sobretot, entre classe i clas­
se fan de tot: llencen 1' esborrador, dibuixen ani­
malades a la pissarra, escriuen a les taules ... vaja, 
que sembla que estiguin a la jungla! 

»M'han escollit delegada. No em fa gaire gra­
cia, pero m'ha votat molta gent. Uns diuen que 
ho han fet perque semblo seriosa i aplicada, pero 
d'altres diuen que sóc una col·lega legal i enrot­
llada. Ja veurem coro me'n surto! 

»Els professors que ens han tocat no semblen 
pas mala gent; no estan malament, pero deis deu 
que tinc (vaja quina diferencia amb I'EGB, on no­
més en tenia tres!) cada un té la seva manía es­
pecial i són diferents gairebé en tot. 

»Els uns ens fan asseure per ordre alfabetic 
(coro a la mili) i diuen que ho fan per coneixer­
nos abans; i els altres diuen que tant els fa i ens 
deixen posar com ens agradi més. Hi ha una se­
nyo que ens col·loca en grups de quatre en qua­
tre perque Ji va més bé per a la seva assignatura 
que treballem en coJ.Iectiu, pero els altres ens po­
sen en files de dos per fer la feina individual. 

»Tinc sis quadems, quasi un per assignatura, 
pero hi ha altres profes que per a la seva s'esti­
men més que tinguem fulls d'aquells que van din­
tre un carpesano. Als uns els va més bé el paper 
quadriculat i d'altres ni ens han dit com ho vo­
leo. He folrat els llibres perque ja tenia aquest 

costum, pero només un professor ens ha dit que 
el folro feia que es conservessin més bé. 

»Per dur el material a casa, el meu avi diu que 
em comprara un burro (a mi m'aniria més bé una 
moto, pero els pares no voleo). No ens faria poc 
servei un armari on deixar les coses, coro passa 
als coJ.Iegis que surten a les pel-lis, pero ja es veu 
que aquesta moda encara no ha arribat aquí. 

>>La presentación que cada profe ha fet de la 
seva materia també ha estat ben diferent. Ara, 
tots coincidei.xen a dir que hem d'estudiar, que 
cal treballar a un nivell més alt de com fins ara 
bavíem fet, i que realment és ara quan comencem 
a ser «estudiants», perquc els estudis secundaris 
no són obligatoris, i que si un no es prepara una 
mica és molt difícil trobar feina i que a més a més 
és l'únic camí per als que voleo anar a la Uni­
versitat. 

>>No importa que els professors siguin alts o 
baixos, graos o joves; el que sí que haurien de fer 
és posar-se d'acord en alguns punts i unificar cri­
teris per facilitar-nos una mica les coses, encara 
que no ens facin de <<mareS>> o de <<secreti\ries». 
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4 Per exemple, tots diuen que hem d'estudiar, pero 
com s'cstudia? Qui ens ensenya com es fa? On 
hem d'anar afer les practiques d'estudi? 

»Finalment, el tutor que ens ha tocat (sort que 
hi ha algú per ajudar-nos en aquest «mogollón»!) 
diu que sera l 'enlla~ entre el grup i la resta del 
professorat, que seguira la nostra evolució acade­
mica, que connectara amb els nostres pares da­
vant qualsevol problema. Ens ha llegit la norma­
tiva del centre i, sobretot, els drets i deures deis 
alumnes. Esta bé que ens controlin, perque al­
guns, com que no els coneixen, es desboquen una 
mica, pero espero que la seva funció no sigui so­
lamen! la de controlar 1' assistencia ( com volen 
tots els pares), sinó que també sapiga ser un 
col·lega i un arnic amb nosaltres. 

És massa. Aquesta nit estic molt desvetUada i 
he escrit molt. Fins dema, arnic diari. 

17 de novembre: !'hora de la veritat 

«Ara sí que estero arribant al principi de la fi, 
em refereixo al fet queja hem comen~at afer exa­
mens pcr a les notes de l'avaluació. Resulta que 

--~ 
-~-~ 

tots els professors ens van dir que es tractava d' a­
valuació contínua, pero pocs bo compleixen es­
trictament. 

»Ja he passat diversos examens o proves de di­
ferents estils j no m'han anat malament del tot: 
només n'he suspes un. La veritat és que des el co­
men~ament vaig adonar-me que havia de prepa­
rar-me d'una manera diferent d'abans, que run­
gú no em guiaría ru ajudaria a recordar les coses. 
Sort que a !'agenda anava apuntant les feines a 
presentar a llarg termini i els deures de cada día! 

»Tot i amb aixo, m'he trobat que també cada 
professor té el seu metode de treball i d'ensenyar. 
Alguns no tenen notes nostres fins que no fem 
!'examen, o sigui, que estudiem a base de prepa­
rar proves; d'altres, a més a més de les proves, 
ens posen notes en els exercicis i recullen les !li­
bretes o els folis al final de cada tema per veure 
si és fet i si hem sabut prendre bé els apunts. 

»No be fet encara cap prova oral i penso que 
a alguns també ens pot anar bé donar explicacions 
verbals a més a més de les escrites. 

»M'ha anat bastant bé una prova d'historia 
que era com un test, on calia encerclar la lletra 
inicial de les respostes, encara que l'enunciat d'al-

' •' • 
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gunes preguntes era difícil d'entendre i, sobretot, 
les respostes, per despistar, eren molt semblants, 
encara que només una era la bona. 

~Quin embolic que em vaig fer amb )'examen 
de llengua, que ens van permetre de fer amb els 
apunts. Jo em pensava que en poder disposar de 
material, tot seria bufar i fer ampolles, pero, sí, 
sí! Per contestar bé havies de mirar diverses co­
ses i relacionar-les, i teníem poc temps. Tampoc 
no ha estat facil, de debo, i sobretot jo no estic 
acostumada a fer coses així. 

~Les que m'agraden més són les de materna­
tiques. Només has de llegir l'enunciat amb aten­
ció i després fer les operacions, pero tampoc en 
aixó se soleo posar d'acord els profes, perque al­
guns ens deixen fer servir la calculadora i d'altres 
no; també hl ha qui compta les operacions fetes 
i plantejades i d' altres només vol en el resulta! fi. 
nal. Tot aixó ho saps al final, quan et trobes la 
nota posada i no abans. 

Només els professors de llengua ens corre­
geixen les faltes d'ortografia als escrits i ens en­
senyen a treure la palla de les respostes, perque 
és ciar, alguns companys pensen que en les pro­
ves aquestes en les quals només hi ha dues o tres 
preguntes, com més ens enrotllem, miUor, i és 
ciar, aixf tampoc no es va enlloc, encara que jo 
cree que saber que és l'essencial d'alguna cosa, 
les idees principals d'un text, per exemple per fer 
un bon resum, tampoc no és facil, cal tenir un sise 
sentit i no ens ho ha ensenyat ningú. 

»En definitiva, he fet el que he pogut i penso 5 
que, encara que la tasca d'un estudian! sigui es­
tudiar i demostrar-ha, de tant en tant, algú ens 
hauria d' «ensenyar~ a estudiar. En un text vaig 
llegir una cosa més o menys com aquesta: no tot-
hom que condueix sap mecanica, o que no sola­
ment els mecanics són conductors. Una cosa sem­
blant passa amb els estudiants de secundaria: no 
tots els estudiants saben estudiar, pero llavors, 
com poden ser estudiants? ¿com es poden acon­
seguir uns títols d'estudis sense un metode o una 
organització? ¿N'hi ha prou amb la bona volun-
tat, la disposició o alió que s'anomena inteJ.Iigen-
cia natural? ¿Es pot tenir en compte només el re­
sulta! final sense saber com s'ha arribat fins allí? 
¿AJgú ens ensenyara als alumnes , a més a més 
deis coneixements teórics, els aspectes practics, 
els procediments que cal seguir per arribar a en­
tendre bé la teoría? 1 la sisena incógnita: Quants 
professors, a més a més de ser «instructors» de la 
seva materia, valen ser «ensenyants»? 

»Quin embolic! Amb tates aquestes preguntes 
no podré arreplegar el son en tota la nit, i dema 
m' espera una prova de matematiqus, encara que 
un company de classe diu: 'E.t matis pel que et 
matis, mai no et matis perles mates'. Fins dema.» 

«Postdata: La senyo m'ha demanat que Ji deixi 
el meu diari: al principi no m'ha fet gens ni gota 
de gracia, pero després, ben mirat, he pensat que 
sí, que no esta malament que aprengui com pen­
sa un alumne. Que es diverteixi senyo!» 
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PLANIFICACIO 
1 MOTIVACIÓ 

Irene de Puig 

- Molta de la materia que t 'ensenyen a 1 'escola no es pot fer interessant de cap manera - va imer· 
rompre 1 'Aris. 

- Sí que es pot - va replicar en More-. Mira com la Jan interessam en els anuncis de la te/e. Alguns 
anuncis estan realment molt bé i el que anuncien no és més que una pastilla de sobó dolentíssima! 

L 'Aris va somriure. 
- Pero tot allo és una enganyifa, More, i tu ho saps. 
- És cert - va dir en More, tens raó. Pero els anunciants agafen una cosa sense importancia i li do-

nen vida i la Jan semblar atractiva, m entre que aquí a 1 'escola agafen temes com ara la historia, que són 
realment molt interessants, te 'ls ensenyen d 'una manera que fa que semblin avomts i pesats. 

L 'Aris va maure el cap. Tot el que va poder dir va ser: 
- No ho sé, More. Senzillament, no sé que dir sobre aixo. 

M. Lipman, La descoberta de 1 'Aristótil Mas, Cap. 5, p. 32 i 33 

No sembla facil dir alguna cosa sobre aquesta 
conversa que tenen els personatges d'un llibre di­
rigit a nois i noies de 12 i 13 anys. Molts deis nos· 
tres alumnes estaricn d'acord amb l'amic Marc i 
quasi tots acabarien movent el cap com I'Aris si 
se'ls fes pensar en una solució. 

El sistema educatiu té la seva propia dinarnica 
i molts alumnes relxen en les pitjors condicions: 
malgrat el tant per cent d'exit escolar, hi ha una 
colla de problemes latents que exigeixen conside· 
ració. 

No tenim cap vareta magica que resolgui d'un 
cop de ploma els problemes de planificació i mo­
tivació, pero ens arriscarem a compartir algunes 
renexions que hem fet sobre aquest tema, tot 
apuntan! alguna línia d'actuació. 

PlanificJu la motivació 

Si, com scmblen assegurar els teorics. els nois 
i noies a partir de certa edat i nivell educatiu per· 



den aquella motivació que semblava innata en els 

primers cursos de basica,' caldra prendre mesu­
res per mantenir, acreixer o avivar la motivació, 

actitud essencial pera l'aprenentatge.2 

Seguint el vell costum catequetic de contrapa­
sar les virtuts als vicis, suggerim alguns canvis 

d'estil educatiu que poden contribuir a millorar 
les actituds motivacionals. 

Contra la informació, formació 

Els actuals mitjans informatius audio-visuals 

són molt atractius i eficactos comparats amb un 
mestre narrador o un simple Uibre de text. Els 

nois i noies tenen alllarg del dia un allau d'infor­
macions interessants, apassionants i útils. 

L' escota actual no pot competir amb una so­
fisticació tan gran, pero sí que pot i hauria de ser 
suport de les informacions, hauria de poder do­
nar el marc de referencia on situar aquestes in­
formacions: un documental sobre una area geo­
grafica, una notícia del diari, una commemoració, 

un aniversari, etc. L' escota ja no té el monopoli 

de la informació, s'ba de convertir en una instan­
cia aglutinadora i crítica. 

Quina llictó d'historia no ha estat el seguiment 
a través deis Telenotícies de la caiguda del mur 
de Berlín i la reunüicació d'Aiemanya, per exem­

ple! 
La incorporació a l'escola deis modems mit­

jans d'informació permetria recuperar part del 
protagonisme informatiu i habituaría els alumnes 

a usar els mitjans de comunicació de manera ac­
tiva, i no com a simples receptors. L' escala ha de 

trobar una nova manera de plantejar la informa­
ció més viva, més directa, aprofitant allo que els 
nois ja saben. 

Contra la transmissió de valors, 
capacitat crítica 

Són moltes les institucions que conformen els 
valors deis nostres alumnes: pares, familia en ge­

neral, barri, clubs esportius i recreatius, amics, 
etc. La indoctrinació és propia deis regims totali­

taris. En una societat democrfllica plural i mullí-
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8 cultural s'ha d'afavorir l'csperit crític, la capaci­
ta! d'argumentació, la tolerancia, la racionalitat i 
la comprensió. Es tracta d'ajudar a comprendrc 
quines són les propies opcions morals i tractar-les 
críticament. 

A parer meu, el paper de l'escola consisteix 
més a justificar la coherencia d'alguns deis valors, 
fomentar l'analisi crítica i lliure i desvetllar l'es­
perit de responsabilitat, que no pas consolidar va­
lors.} 

Contra la por al fraci'ts, la iHusió 
de la descoberta 

La por ha estat des de sempre una eina reprcs­
sora molt eficafi, peró en educació és clarament 
contraproduent tant a niveU familiar com escolar. 
Les condueles educativcs que provoquen pors i 
angoixes: esperar obediencia incondicional, amc­
na~ar, crear inseguretats, etc., generen inestabili­
tat emocional.' 

La frustració és una de les grans causes de la 
desmotivació. El fracas continua! en el rendiment 
escolar provoca una autovaloració negativa i com 
a conseqüencia un desinteres per la propia res· 
ponsabilitat en les tasques educatives: «no cal que 
m'esforci, perque tampoc no ho aconseguiré».5 

Per reduir la por cal un tracte tranquil i sug­
gestiu, s'ha de ser gcnerós amb les alabances i re­
compenses, i cal estar amatent a l'ajut, al consell. 
En una classe d'ambient relaxat i amistós, un cli­
ma de confian~a i.una rclació respectuosa poden 
més que totes les pressions juntes. Si a més hi afc­
girn propostes suggestives, avive m les curiositats i 
fomentem inquietuds, tenim assegurat no sois un 
millor rendiment, sinó també un major equilibri 
personal. 

Contra l'escola competit iva i individualista, 
1' esperit coopera ti u 

Sovint l'ensenyament s'ha plantcjat de mane­
ra competitiva, ésa dir, l'escola ha consistit pera 
l'alumne en una relació de jerarquía professor­
alumnc i una relació de competencia amb el~ 
companys. La participació aquí té un sentit ex­
cloent: només es pot aconseguir un objcctiu si el~ 
altres no l'aconsegucixen. Cadascú, dones, s'ha de 
buscar la vida prescindint, o en contra, deis altres. 

En el plantejament individualista no hi ha re-

lació entre els participants, no hi ha ni influencia 
ni competencia. Cadascú busca els propis resul­
tats i aqucsts són irrellevants per als altres mem­
bres de la classe. S' elimina el factor competencia, 
pero també el factor rclació. 

En un ensenyament de caire cooperatiu bi ha 
vinculació entre els objectius deis participants, cls 
resultats que es busquen no són individuals, i la 
millora d'un membre repercuteix directament en 
la millora del grup. Segons els experts, «les situa­
cions cooperatives són superiors a Id compctiti­
ves i a le~ individualistcs quant al rendiment i a 
la productivitat»s i, segurament, quant a la tran­
quiJ.Iitat emocional. No és massa complica! d'a­
donar-se d'llquesta realitat, pero, en canvi, lama­
joria de les nostres classes són dirigistes i com­
petitives. 



Contra l'aprenentatge tradicional, 
coneixements instrumentals 

No volem dir que s'hagi de bandcjar l'aprc­
nentatge de continguts. Ben al contrari, només en 
i pels continguts podem treballar les habilitats i 
les tecniques de trcball inteJ.lectuals. La memo­
ria continua essent un faculta! clau en l'ensenya­
ment, pero ha de deixar de ser !'única; altrcs fa­
cultats han de prendre la pla~a a l'ensenyament 
memorístic: la imaginació, la intel·ligencia. 

Les habilitats de pensament s'han d'integrar 
en cada materia del currículum. Des de totes les 
arecs s'han de formular conceptes precisos, fer 
distincions, establir connexions, relacionar fets i 
valors, extreure inferencies, improvisar, descobrir 
consideracions rellevants, etc. 

Desvetllar la capacita! d'observació, de gene­
rar hipotesis, de buscar altematives, de trobar cri­
teris per classificar, resoldre problcmes, etc., 
s'han de promocionar per enfortir de manera har­
monica totes les capacitats de l'alumne i fer-Io 
progressar amb tot el seu potencial. 

Planificar la motivació, dones, és un objectiu 
en si mateix; pero cal que el disseny d'aquest nou 
marc educatiu tingui ressó en les directrius de la 
política educativa i doti d'una solida formació ini­
cial els ensenyants, els faciliti una formació per­
manent que n'asseguri la competencia i incentivi 
una recerca psicopedagogica que, partint deis de-

partaments universitaris, es vehiculi amb l'escola 9 
i Ji proporcioni les cines basiques de milora en el 
camp cducatiu, etc. Aquesta seria l'altra cara de 
la medalla, seria ... motivar la planificació. 

Dues vessants, dones, la planificació i la moti­
vació, sobre les quals caldra incidir més profun­
darnent si es vol potenciar un relleu als mecanis­
mes tradicionals. D'acord amb els estudiosos, cal­
dra planificar noves formes de motivació, cosa 
que vol dir, en definitiva, pensar i planificar una 
nova escoJa. 
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10 SOCIO LOGIA , 
DE LA«PASSIO» 
PER ESTUDIAR 

Jaume Funes 

.. . si aixó arribés a 
formar part de la vida 

Com a perspectiva general i per tot el que diré 
entorn de la sociología de l'aprendre a aprendre, 
entorn de com se suposa que són els alumnes que 
han d'aprendre a estudiar, cm referiré globalment 
als alumnes del cicle de 12/16 anys i als del final 
de l'EGB i de principi de !'actual ensenyament 
secundari. 

Molt sovint els psicólegs acabem dcfinint tot 
aquest procés de l'aprenentatge de les tecniques 
d'estudi, de la manera d'estudiar i d'aprendre, en 
termes compartimentats. Posem emfasi ara en l'a­
tenció, ara en l'ordenament i la seqüencia deis 
continguts, ara en la motivació. Tot aixo és cert. 
Amb tot, aquest noi i aquesta noia que comen~a 
a sortir de la maduresa infantil, que entra en !'a­
dolescencia, és, a més a més, un personatge que 
també farii una construcció vital en estructurar les 
seves tecniques d'estudi, les seves capacitats d'a­
prenentatge. 

Els diversos sentits que va descobrint a la seva 
vida, l'atractiu pera determinats temes, la curio­
sita!, la selectivitat de qüestions i d'interessos, es­
tructuraran els seus procediments d'estudi. Pero, 
també tindrii en compte qüestions clau com la ca­
pacita! de seducció d'un determina! professor, el 
valor que aquest a torga a determinada iirea o ma-

teria, l'espai temporal en que se Ji presenta, les 
circumstancies del grup en el qual ha d'aprendre, 
etcetera. 

Així com, quan parle m globalment de 1 'ade­
quació del procés educatiu a les característiques 
de cada moment evolutiu, no es tracta d'una sim­
ple estrategia dídiictica, tampoc no es pot pensar 
en una manera millor d'estudiar sense analitzar 
la seva manera de ser, la seva manera d'estar a 
l'escola, la possibilitat que arribi a considerar l'es­
tudi com una qüestió personal. 

Aquest personatge en transició cap a !'adoles­
cencia, cap a la vida adulta, aquest personatge 
que transita cada día perles aules, difícilment dis­
sociarii el seu procés d'arribar a ser, del seu pro­
cés d'aprendre. Difícilment farii una escissió en­
tre el seu aprenentatge vital i el seu aprenentatge 
escolar. Esta aprenent a ser ~o i passant una gran 
part del seu temps, de la seva vida. a l'escola. No­
més en la mesura que les seves passions vitals, les 
seves iJ.Iusions per molts temes i qüestions diver­
sos també arribin a afectar la qüestió de l'estudi, 
podrem aconseguir que passi a ser estudian!, que 
tingui iJ.Iusió per estudiar, que «s'apassioni» per 
l'estudí. 

No hi ha adolescencia sense component emo-



tiu ni afectiu, sense emocions i motivacions. L'es­
tudiant, el candidat obligat a continuar estudian!, 
ha de poder revestir de passions, d'iJ.lusions, l'es­
tudi. 

l. De 1' <<empollon» al «pijo» 

Classicament bem definit l'alumne del cicle 
mitja com un subjecte escolar, com a quelcom de­
finit per !'escoJa. Aquesta dominancia entra en 
crisi a !'entrada al cicle superior. Aquell que tot 
ho fa bé a l'escola, almenys en alguns contextos, 
deixa de ser líder, de ser personatge dominant. 
Comen~a a tenir cura de no ser massa estudiós 
per evitar ser ideotificat com a 1' «empollón», com 
aquell que només viu per tenir l'exit més gran en 
les tasques escolars. 

Al periode 12-16, «!'empollón» perdura en una 
part petita d'alumnes que creixen i maduren sen­
se abandonar la identificació que més elements 
positius els ha prestat fins aquel! moment: ésser 

uns bons alumnes. No obstant aixo, els adoles- 11 
cents deis centres de secundaria estableixen les 
seves etiquetes, les seves diferencies, les seves crí­
tiques i - sobretot en les escoles de barri, en els 
instituts de barri- identifican! aquest «empo-
llón» que perviu amb els personatges d'escassa 
preocupació social, escassament conflictius amb 
les normes, que es vesteixen d'una manera «fina», 
que s'acomoden més o menys al sistema establert, 
com a «pijos». Qualsevol hipervaloració per part 
del professor d'aquest bon alumne pot ser inter­
pretada perla resta d'alumnes comuna valoració 
positiva de la tipología «pija» entre els alumnes. 

El sector clau, dins deis grups d'estudiants d'a­
questa edat, passa a ser aquel! que encara atorga 
una importancia substancial a l'estudi, pero la 
contextualitza, la relativitza en funció deis altres 
interessos, que a poca poc va descobrint a la vida. 
El prototip d'alumne sobre el qua! hauria d'estar 
centrada la iotervenció educativa seria el de l'a­
lumne que es considera ell mateix estudian!, pero 
no només estudian! i no principalmeot estudian!. 

2. Massa escoJa a les espatlles 

Convé no deixar de banda que l'estudiant d'a­
questes edats és el resulta! d'un llarg procés es­
colar. Porta a sobre almenys 7 anys d'escola i 
aquest pas per ella no ha estat neutre. Ha anat 
creixent mentre aprenia, i algunes coses de les 
que ha hagut d'aprendre van representar aven~os, 
millores, sensacions positives; pero d'altres han 
portal dificultats, parts negres i conflictives de la 
seva propia vida personal. 

La diversitat sociológica de !'adolescencia esta 
en aquests moments derivada en gran part de les 
seves trajectories escolars. Encara engaita cada si­
tuació escolar, cada nou professor, cada nou apre­
nentatge, intentan! descobrir que tindra a veure 
tot aixo amb el que ha apres, que tindra a veure 
tot aixó amb els seus anys d'escola. A la vegada 
--: condicional per l'exit o el fracas de la seva es­
colarització- també aborda els estudis com a 
nous, en alguns casos perque !robara coses noves, 
en d'altres perque, per fi, troba alguna materia, 
alguna activitat en la qual se'n sortira, en la qua! 
li aniran bé les coses. O, en el cas d'aquells amb 
escolaritats més tranquiJ.les, amb la incógnita de 
si per fi podra deixar de preocupar-se d'algun 
aprenentatge, de si podra passar del fet que allo 
sempre li havia d'anar bé. 



12 Aquest personatge definit coma estudiant esta 
a l'cscola malgrat tot. Esta en aquella institució 
perque no hi ha un altre espai, perque des de fora 
s'ha definit que el seu lloc a la societat és conti­
nuar anant a l'escola. La qüestió clau de la pro­
longació de 1 'escolarització obligatoria és com es­
tructurar una serie d'inlervencions educatives que 
tinguin en compte que ja no sera possible sepa­
rar aquells que han tingut una mala historia es­
colar d'aquells que encara la tenen passable, que 
tothom ha de tenir al seu abast objectius educa­
tius similars. 

Ja no serveix una definició de l'estudiant com 
a subjecte positiu oposat i diferent del noi del car­
rer, del noi que no esta a l'escola. Hem de con­
siderar una definició estandard de 1' estudiant pro­
duele de múltiples influencies, producte de la pre­
sencia d'aquells que tenen histories escolars com­
plicades i d'aquells que no les tenen. No hi ha un 
regne del positiu que és 1' escala i un regne del ne­
gatiu que és el carrer. La definició ha de fer-se so­
bre la base d'aquells que tenen graus diversos 
d'estabilitat escolar; estan dios de les aules, pero 
hi entren i en surten, entre !'escoJa i el carrer, i 
per raons socials són estudiaots. Ja no servira 
l'emfasització del persooatge positiu com l'estu­
diant, del personatge negatiu com el mal estu­
dian!, el no estudiant; és la barreja de tots dos la 
que determinara el nou prototip. 

Que aportara de positiu aquest adolescent, 
obligatoriament situat a 1' escola tot i queja n' es­
ta fart, a l'estudiant que encara s'hi troba a gust, 
a dins de !'aula? Com trobarem el model de sfn­
tesi? 

Probablement la recerca d'aquest equilibri, 
d'aquesta influencia mútua, sigui una de les claus 
de com aconseguir la permanencia de la majoria 
en les institucions educatives. 

3. Obligats a aoar a 1' escoJa i obligats 
a estudiar? 

El fet que la societat adulta hagi decretal que 
una part importan! deis anys d' adolescencia 
fon;osa han de passar-se a l'escola no vol dir que 
els adolescents acceptin de bon grat que a !'esco­
Ja s'han de dedicar a estudiar. Que estiguin a !'es­
cola no vol dir que assumeixio la tasca de l'estudi 
o el paper de ser estudiants. Un plantejament més 
logic seria pensar que estan a l'escola i hem d'a-

profitar aquesta estada a l'escola per fer una in­
tervenció educativa. 

La batalla pedagógica se situara en un terreny 
en el qua! probablement aconseguirem que vio­
guío, que es mantinguin a l'cscola, pero ens hau­
rem de trencar el cap per saber com aconsegui­
rem que adquireixin pautes, habits, tecniques que 
possibilitin el dedicar-se a estudiar. No és equiva­
len! assistir a classe, que assistir-hi amb voluntat, 
amb ganes de fer alguna cosa. 

La historia de les escoles amb alumnes plens 
de dificultats mostra que la iniciativa pedagógica 
del professorat passa pel fet que l'escola sigui un 
lloc atractiu, que l'adolescent arribi a considerar­
se alumne, que no entrin en contradicció radical 
el seu passar adolescent amb el seu ésser alumne. 

Després, la dinamica de l'educació i de l'apre­
nentatge passen per aconseguir que, a més a més, 
acceptin 1 'escola com un espai per avan~ar, per 
saber més coses, per ser una mica més, per cons­
truir-se entre companys, per dominar tecniques 
que, dios la societat, Ji seran necessaries per com­
preodre millor el conjunt d'inforrnacions que dia 
a dia rebeo de la resta del seu món, per eotendre 
la societat en que estan. Una cosa és que vinguin 
a classe i una altra molt diferent que portin es­
tris, llibres, papers, llibretes per fer activitat esco­
lar, i encara una altra molt difcrent és que assu­
meixin que aquests coneixements tenen a veure 
amb la seva vida present, amb la seva realitat con­
creta. 

Aconseguir que estudii"n, que facin deures; 
aconseguir que estiguin actius a classe, que s'in­
teressin per algun tema és una qüestió que té a 
veure amb la inevitable necessitat de connectar 
l'activitat d'estudi ambles vivencies i les realitats 
del dia a dia, del món que estan descobrint des 
que hao deixat de ser nens. 

Des d'aquesta perspectiva, utilitzar tecniques 
d'estudi, tecniques d'aprenentatge, comporta uti­
litzar tecniques d'associació, de relació, de recer­
ca de connexions possibles entre el seu món i el 
món de l'escola. Entre el món de l'escola i el món 
de tots aquests aprenentatges que hem cooside· 
rat que són útils per a la seva maduració, per al 
seu creixement, per a la seva educació global. 

Decretar !'escoJa obligatoria no és decretar 
l'estudi obligatori. No tot ha de ser immediatis­
me en l'educació, pero una part de totes les pro­
postes d' estudi ha de tenir una connexió amb la 
seva realitat, amb el seu món. No és només una 
qüestió d'habits, una qüestió de repetició, una 
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qüestió d'ordre. Estudiar, per ells, continua es- 13 
sen! una qüestió d'encaix, d'ajust vital, de com 
encabir també aquestes activitats en la nova vida 
personal i social en que s' estan ficant. 

4. No bi ba adolescent sense adult; no bi ba 
alumoe sense professor 

No n'hi ha prou d'assenyalar la diversitat deis 
alumnes, la diversitat de les situacions d'estudi, la 
diversitat deis contextos d' aprenentatge. Parlar dr 
com és l'alumne d'aquestes edats significa parlar 
de com és el professor. Quan analitzcm !'adoles­
cencia veiem que no hi ha realitat adolescent sen­
se adult que la creí"; que no hi ha construcció ado­
lescent sense oposició, sense una relació positiva 
amb l'adult, sense un procés de negació, d'imita­
ció, de construcció. 

En el context de l'estudi passa el mateix. Tin­
dria poc sentit reduir-lo a una qüestió de contin­
guts, de currículum, a una qüestió de metodolo­
gía, de didactica o de motivació. A l' igual que 
qualsevol altre tema, la instauració de processos 
adequats per estudiar té molt més a veure amb la 
relació personal, especialment complexa, que es­
tableix l'alumne amb el professor que no ambla 
propia tecnología de l'estudi. Igual que traspas­
sem motivacions, igual que com a adults influün 
sobre el seu procés maduratiu i evolutiu, de la ma­
teixa manera que som orientadors, tutors del seu 
conjunt vital, som possibilitadors, o no, d'un pro­
cés d'aprenentatge de tecniques que permetin do­
minar, conquerir, instruments per estudiar millor. 
No hi ha alumnes sense professor; els alumnes 
també són diferents en la mesura que reben res­
postes escolars diferents. 

Per fer la sociología deis alumnes hauríem de 
comen<;ar a fer la sociología deis professors. El 
mateix sistema, la mateixa estructura ordenada o 
desordenada d'ensenyar, genera estudiants orde­
nats i desordenats. La desmotivació, el desinteres 
per la feina educativa, comporten desinteres per 
la feina d'estudiar. L'assumpció de la personali­
tat, l'assumpció de l'alumne com un conjunt, com 
una persona, comporta alumnes vitalment inte­
ressats per 1' estudi. La consideració de 1' alumne 
com un subjecte negatiu, problematic, que provo­
ca i crispa; la visió negativa d'aquest alumne per 
part del professor genera negativisme, genera 
conflictes davant l'estudi. Una part importan! de 
la mateixa definició de l'adolescent com a perso-



14 na que ha d'estudiar passa per l'analisi i la defi­
nició de !'educador com a persona que ha d'en­
senyar, que ha d'ensenyar, també, a estudiar. 

S. Encara que alguns les obliden, les 
desigualtats socials existeixen 

La tendencia a reduir la qüestió de l'estudi 
quasi a una qüestió de psicologia de l'aprenentat­
ge deixa de banda dues qüestions fonamentals. La 
primera té a veure amb com -conforme s'a­
van<;a en el sistema educatiu- les diferencies so­
cials, les diferencies entre grups socials, s'agudit­
zen, si no són compensades. Aquella funció basi­
ca de l'educació - avui oblidada per molla 
gent-. com a compensadora de les desigualtats, 
també continua essent valida, també s'ha de con­
siderar, des del seu punt de vista de la diversitat 
deis estudiants. No es pot demanar que l'escola 
sigui ni !'única ni la principal eina de compensa­
ció, pero sf que cal recordar que aquests estu­
diants que entren en l'últim període de !'educa­
ció obligatoria arrosseguen diferencies, dificul­
tats, variabilitats, diversitat d'estímuls en funció 
de la seva extracció social. No es pot transformar 
en simple qüestió individual, quasi estrictament 
en patologia, alió que en realitat és un procés so­
cial diversificador, que s'aguditza amb el pas de 
l'edat, amb el pas per un ensenyament que no té 
en compte les diferencies. 

En segon !loe, aquesta concepció reduccioois­
ta de la qüestió de l'estudi deixa de banda que 
l'estudiant d'aquestes edats no és només una per­
sona que aprcn, que la funció del sistema educa­
tiu i de l'activitat d'estudiar té a veure amb mol­
tes altres qüestions: amb el desenvolupament de 
les seves capacitats, ambla comprensió.de la cul­
tura, amb el deseovolupament d'habits, de mane­
res d'actuar, de maneres de componar-se, ambla 
socialització, amb el procés d'incorporació del 
món adult, etc. 

Posar l'emfasi en la qücstió de l'estudi. en la 
qüestió de l'estudiant coma subjccte que segucix 
un determina! procés d'aprcnentatge i no com a 
persona que madura i evoluciona per efectcs de 
l'educació, componaria un reduccionisme més 
del nou cicle d'ensenyament a punt d'instaurar­
se. Corre el risc de passar a ésser una simple eta­
pa instrumental pcr ocupar !'adolescencia, pcr 
possibilitar l'ajornament de !'entrada en el món 
del treball sense tants conflictes com en l'actua­
litat. 

Queden molts altrcs temes per considerar en 
l'analisi deis nous estudiants que continuaran de 
manera universal en les aules. Una anaJisi que no 
es pot fer sense fcr l' aniilisi del que és !'adoles­
cencia i la seva situació conflictiva a la societat 
actual. 

Cal recordar finalment un tema repetit, pero 
no per aixo menys irnportant: les fonts d'informa­
ció, les múltiples fonts d'inforrnació, de modela­
ció i difusió de valors i actituds a les quals esta 
sotmes l'adolescent alumne, l'infant que deixa de 
ser apoca poc infant i, conforme avan<;a a !'es­
cola, es va transforman! en adolescent i jove. 
Queda per aclarir com fer realment d'integrador 
de fonts diverses d'estímuls. Ajudar a aprendre a 
estudiar, probablement, sigui ajudar a integrar in­
formació, ajudar a descobrir i a integrar dins la 
propia persona allo que rcalment és útil. Ajudar 
a digerir, organitzar, mastegar, allo que realment 
penetra sense que ens n 'adonem. Pero tot aixó és 
un tema llarg que ens aboca a la discussió entre 
informació i aprenentatge, entre diversitat d'estí­
muls i maneres d'aprendre i d'ensenyar. 

Comeo<;ava intentan! asseoyalar gairebé un 
desig, un bell desig: aconseguir que els aJumnes 
arribessin a apassionar-se pels seus estudis. Era 
un desig poc probable, pero l'adolescent, apassio­
nat perla seva vida i per alió que l'envolta, tarn­
bé pot trobar «passió» per un cstudi vitalitzat. 



MEMORIA, 
ATENCIÓ 1 
COMPRENSIÓ 

Isabel Gómez Alemany 

Que és el que fa que un alumne memoritzi de­
terminats tipus de coneixement o progressi en les 
seves habilitats, que presti atenció en determinats 
moments i al llarg d'un procés d'aprenentatge? 
Quin paper fa la comprensió i de quina manera 
es relaciona amb l'emmagatzematge de la infor­
mació i amb la consolidació de destreses adquirí­
des? besitjaríem saber molt sobre aquests preces­
sos per tal d'afavorir l'aprenentatge significatiu i 
intervenir-hi per provocar-lo. 

El procés d'aprenentatge pressuposa un pro­
cés de construcció del coneixement que pot pro­
duir-se per camins o vies diferents i prendre for­
mes diverses segons: el ti pus d' objecte d' estudi, 
de saber o instrument a assimilar o utilitzar; la 
mediació de les institucions i agents educadors; la 
presencia, intencions i actuació deis altres (adults, 
mestres o companys); l'interes i motius que sus­
cita l'activitat i, finalment, l'apropiació d'un sa­
ber concret. En tot cas suposa, pero, processos ac­
tius (l'alumne ha d'implicar-s'hi activament), i in­
teractius (1 'alumne es posa en contacte amb un 
producte cultural presenta! i facilita! per al tres). 

Sigui quina sigui la motivació o l'objectiu d'un 
alumne per a l'assoliment d'un aprenentatge, és 
a dir, pera l'adquisició de coneixements concrets 
i el desenvolupament de les seves competencies 

en un moment determinat, la memoria es troba 
implicada com a sistema que compleix determi­
nades funcions i que actua de manera diversifica­
da. Tant si es tracta d'un acostament en profun­
ditat al tema d'estudi com si l'enfocament és su­
perficial, es porta a terme un procés en el qua! és 
possible identificar la funció de la memoria. En 
el primer deis casos, es tracta de relacionar entre 
si i amb d' al tres referents els diferents aspectes 
del tema a estudiar o del procés a comprendre; 
de retenir-los talment que puguin ser evocats de 
manera correcta i efica~ i finalment de reutilitzar­
los en diferents situacions i contextos. En el se­
gon cas, es tracta d' establir les relacions suficients 
que permetin l'evocació i reproducció del contin­
gut en un moment determinat (per poder respon­
dre a una pregunta, per exemple) sense que aixo 
impliqui la recerca exhaustiva i atenta de les re­
lacions existents entre els elements que configu­
ren un determina! coneixement i l'establiment de 
relacions en profunditat amb d'altres dades o te­
mes coneguts. 

Allo que diferencia aquestes dues caracteritza­
cions de 1' aprenentatges és tant 1' actitud deis 
alumnes, l 'esfor~ per trobar connexions i el tipus 
de connexions que estableixen com les estrategies 
de memoria utilitzades en conseqüencia. En el 
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primer deis casos, es tracta d'establír relacions 
que permetin donar sentit a l'objecte d'estudi, de 
construir o modelar conceptes o idees i es parla 
de memoria comprensiva, en la qual les estrah~­
gies que requereixen l'elaboració o organització 
del significat ( ordenació d' idees, elaboració de re­
sums, síntesis, esquemes, etc.) són profusament 
utilitzades. En el segon cas, de retenir i evocar 
emprant estrategies més rudimentaries com la re­
petició, les associacions o 1' establiment de regles 
independentment del significa! (podem recordar 
dades concretes, fets o definicions fetes per altres, 
sense que intervingui l'elaboració personal del 
contingut i fins i tot sense entendre'l). Ausubel 
(1976) es refería al primer d'aquests tipus d'apre­
nentatge amb el nom d'aprenentatge significatiu 
i al segon amb el d'aprenentatge maquinal o me­
morístic. 

Els diferents estudis i teories de processament 
de la informació distingeixen entre diferents pro­
cessos psicologics relacionats amb la memoria. 

Existeix una memoria sensorial consisten! en la re­
tenció d' estímuls durant fraccions de segon ( és la 
que permet apreciar les imatges d'una pel·lícula 
en un continu, per exemple). Utilitzem la deno­
minada memoria a curt tennini quan volem rete­
nir i reproduir a continuació i sense variació una 
serie d'estímuls, com per exemple quan repetim 
un número de telefon mentalment o en veu baixa 
fins al moment d'acabar de marcar. La memoria 
a llarg termini episódica és utilitzada per recordar 
esdeveniments o episodis. Reservem el terme de 
memoria a llarg termini i semiintica per a aquella 
que opera a partir del significar i de la construc­
ció de conceptualitzacions com a formes de con­
densar significats. El que és importan! de consi­
derar aquí és la necessitat i complementació de 
tots aquests processos, la seva utilització de ma­
nera combinada i diferent segons els requcri­
ments de la tasca. La memoria sensorial permet 
el pas de les dades perceptives a la memoria a 
curt i a llarg termini. La memoria a curt termini 



conserva les dades durant un temps suficient per 
permetre la seva elecció i tractament, la qual cosa 
fa possible el pasa la memoria a llarg termini. La 
memoria episOdica complementa i incrementa 
l'eficacia de la memoria semantica. 

El que fa possible el pas de les informacions 
de la memoria a curt termini a la de llarg terminí 
és l'ús d 'estrategies per part del subjecte que 
apren com a vies per aconseguir la retenció o as­
similació d'un determina! contingut. Exigeix, per 
tant, la seva implicació activa. Els alumnes desen­
volupen estrategies variades per tal de compren­
dre i d'apropiar-se deis diferents continguts, pero 
es donen grans diferencies entre ells segons el ni­
vell de comprensió de la finalitat de la tasca, de 
la seva significació i del contingut que vehicula, 
segons el seu grau d'implicació en la resolució, se­
gons el temps disponible i segons les exigencies 
del medí. És obvi que en determinades ocasions 
resulta més rendible no implicar-se i no fer 1' es­
for<r de comprendre i de relacionar quan algú es­
pera sortir de la situació per vies menys fatigoses. 
Tarnbé es poden escollir estrategies d' associació 
no significatives o establir algunes relacions de 
manera parcial quan no es disposa de temps su­
ficient. D'altra banda, quan no hi ha possibilitat 
de comprensió, no queda més remei que realitzar 
un aprenentatges maquinal. El professor pot fer 
molt per fer notar a l'alumne els diferents tipus 
d' estrategies adequades per a les diferents situa­
cions i per ajudar-lo a emprar i desenvolupar les 
propies estrategies. Pot mostrar exemples i ana­
litzar-los, i sobretot pot clarificar acuradarnent les 
caracterfstiques i finalitats de les activitats que 
proposa. Pot també preveure el temps necessari 
per a l'elaboració de la informació, perque l'a­
lumne pugui optar per !'estrategia adequada (si 
té l'edat i esta en condicions de fer-ho) i pot ob­
servar-lo, proporcionan! ajuts, en la realització 
d'esquemes, síntesis, mapes conceptuals, etc. 

En el passat, la investigació sobre la memoria 
se centrava en la reproducció del material apres, 
pero si ens interessem per la reconst7Ucció, és ne­
cessari considerar diferents formes de memoria. 
En comptes de descriure-la quantitatívament, en 
termes de quanta informació proposada pel pro­
fessor pot ser recuperada per l'alumne, ha de pas­
sar a ser descrita qualitativament, en termes del 
significa! personal generat per l'alumne (Entwist­
le, 1988). 

La psicología explica actualment 1 'e/aboració 
del coneixement com un procés mitjan<rant el qual 

les dades que processem del món extem i que ens 
arriben a través deis diferents canals sensorials 
són organitzades en forma d'estructures semanti­
ques que alguns autors denominen «esquemes de 
coneixement». Aquesta organització consisteix en 
formes d'elaboració variades segons el tipus de 
dades i objectius de l'aprenentatge, pero és jus­
tament la seva elaboració i estructuració el que 
permet 1' emmagatzemament i la reutilització pos­
terior. L' existencia d' esquemes de coneixement 
elaborats per l' alumne amb anterioritat permet 
1' ancoratge de les noves idees i informacions. 
Quan l'alumne posseeix esquemes elaborats so­
bre el tema d'estudi en qüestió, l'organització i 
ancoratge de les dades noves es porta a terme en 
funció de l'estructura de l'esquema existen!. 

. Aquest pot ser suficient i adequat per permetre 
relacionar les noves dades amb facilita! o pot ne­
cessitar de successives reelaboracions fins a acon­
seguir relacionar els diferents elements del co­
neixement d'una manera coherent i superar les 
contradiccions o problemes. 

Els estímuls procedents del món extem o de 
nosaltres mateixos poden ser nombro~os i variats. 
Per aquest motiu, i donat que la nostra capacita! 
de memoria sensorial és limitada, en seleccionem 
perceptivament uns de determinats (es considera 
que són relativament pocs en comparació a tots 
els possibles). Prestem atenció a determinades da­
des o estímuls en funció de factors diversos que 
tenen a veure amb la novetat del tema, amb un 
fet inesperat; amb la intensitat i complexitat de 
l'estimulació física {de la llum, el so, etc.); amb 
les relacions de significar que la situació presenta 
ambla motivació de l'alumne, etc. També els es­
deveniments nous, intensos i significatius fan més 
possible la retenció a llarg termini. 

I el problema és que els criteris de selecció per­
ceptiva de l'alumne no sempre coincideixen amb 
les prioritats del professor o tenen poc a veure 
ambles intencions d'aquest. La codificació selec­
tiva esta en funció d'allo que coneix, el preocupa 
o interessa personalment {de vegades d'allo que 
fa o interessa un company), del que respon a in­
terrogants o satisfa. En determinats moments i si­
tuacions, el mestre ha de suplir l'alumne preser­
van! la seva atenció de distraccions i ajudar-lo tot 
mostrant els aspectes essencials a tractar, elabo­
rant introduccions al treba'll i comentaris sobre el 
tema, que li permetin identificar els aspectes nous 
i connectar-los amb d' altres ja exístents i amb 
qüestions que puguin interessar-li; caracteritzant 
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18 la tasca que presenta i fent ressaltar la seva relle­
vancia o mostrant la meta a assolir. 

D'altra banda, quan en un problema o situa­
ció d 'aprenentatge les dades són mol tes, hi ope­
rem relacionant-lcs i categoritzant-les per tal de 
reduir-ne la complexitat. Ens és possible també 
recordar i utilitzar una serie de dades considera­
ble, si redu'im la quantitat i la diversitat a uns 
quaots grups i assimilem les dades noves a d' al­
tres ja processades anteriorment. Aquestes ope­
racions són possibles sempre que es disposi de ca­
tegories o estructures elaborades previament, en­
cara que sigui de manera incipient o que es dis­
posi de coneixement suficient per elaborar-ne de 
noves. La manera com es presenten les dades a 
l'alumne, així com la seva quantitat i naturalesa, 
ha de ser conseqüent amb les seves possibilitats 
de processament, és a dir, ha de tenir en compte 
els esquemes de coneixement que posseeix i que 
actuen com a instruments intel·lectuals en el pro­
cés d'aprendre. Els esquemes, en la mesura que 

estructuren les dades de !'experiencia propia i el 
coneixement elabora!, constitueixen mares teóries 
amb els quals l'alumne s'enfronta als nous apre­
nentatges. Quants més coneixements posse'im so­
bre un tema de la nostra especialitat, més ens 
veiem obligats a organitzar-los i més possibilitats 
tenim de comprendre i d'aprendre coses noves 
que s'hi relacionen. 

Els esquemes de coneixement permeten l'em­
magatzemament de la nova informació i la reten­
ció significativa, pero poden sotmetre-la a opera­
cions i canvis per tal d'acomodar-la a les estruc­
tures existents. En aquest sentit, es parla de re­
construcció i d'elaboració personal. Hom pot de­
formar les informacions en el transcurs del pro­
cés de percepció i assimilació. De la mateixa ma­
nera que els esquemes de coneixement es modi­
fiquen i evolucionen, hom sotmet a transforma­
cions les dades de la realitat o, si més no, a inter­
pretacions diverses en funció de les idees i deis es­
quemes previs. 

El fet de posar en relació, de contrastar les no­
ves informacions amb les dades, creences o idees 
previes és el que facilita l'atribució de significa! 
al nou materia.! d'aprenentatge. La comprensió se 
situa en aquest procés i és resulta! de la xarxa de 
connexions significatives i reestructuracions de 
significa! que l' alumne porta a terme quan apren. 
La memoria comprensiva esta, dones, implicada al 
llarg del procés, des de 1' inici fins a la fi, ja que 
per comprendre fa falta evocar les idees o esque­
mes previs pertinents i operar amb les dades que 
aquests contenen i ofereixen. Les successives ree­
laboracions i el lligam establert del que es nou 
amb els esquemes existents possibiliten la reten­
ció deis coneixements i la seva evocació quan si­
guin requerits. 

La comprensió depen del dcsenvolupament 
efica~ i de la utilització de conceptes. La cultura 
i 1' educació impliquen la construcció i l'ús de con­
ceptes i de teories progressivament més elaborats 
i abstractes que evolucionen i s' amplíen amb el 
temps. La comprensió permet avan~ en aquest 
procés i consisteix en la capacitat de teixir una 
xarxa d'interconnexions que relacioni expcrien­
cies i coneixements previs amb les noves informa­
cions i idees. Per aquest motiu, és vital que l'a­
lumne no depengui sempre i totalment, en la rea­
lització deis aprenentatges, de les directrius deis 
altres, sinó que adquireixi progressivament cons­
ciencia i confian~ en les seves possibilitats d'es­
tablir connexions, de conceptualitzar i de trobar i 



construir explicacions valides als fenomens i fets 
de la seva experi~ncia. 

En el context escolar, els processos d'aprenen­
tatge consisteixen en processos de perfecciona­
ment, ampliació i reestructuració deis esquemes 
de coneixement propis al voltant deis principals 
continguts escolars, en confrontació amb els sig­
nificats culturals elaborats historicament i facili­
tats pel currículum i pels mestres. En el context 
escolar, l'alumne no fa aquesta feina tot sol, sinó 

en companyia d'altres, és a dir, en cooperació 
amb els companys i amb els mestres; en confron­
tació amb ells i essent objecte d'ajudes i prestant 
la seva coJ.Iaboració; en ocasions, també, pressio­
nat i fins i tot constret o for11at, en ocasions esti­
mula!, etc. AJJo que provoca el seu progrés és el 
fet de compartir el significat que va construint 

amb els companys i de negociar els significats que 
construeix amb aquells que saben més que el l. Per 
molt que aquesta construcció és personal, el sig­
nificat del contingut escolar és amb anterioritat 
social i acaba essent social ja que pertany a la cul­
tura i és compartit pel grup d'alumnes i mestres. 
El context relacional, la dinamica de la comuni­
cació interpersonal, transcendeix la dinamica in­
tema deis processos de pensament deis alumnes. 

En conseqü~ncia, la planificació de l'ense­
nyanf1a, ésa dir l'organització de tots els elements 
que intervenen en un procés d'ensenyar-apren­
dre, ha de tenir en compte les característiques del 
procés d'aprendre abans esmentat i, dones, l'or-

ganització de la intervenció i la forma en que es 19 
presenten i faciliten els diferents continguts, així 

com la manera de negociar els significats, ha de 
coordinar-se -i alhora respectar- amb el pro-
cés d'elaboració i de construcció del coneixement 
per part deis alumnes. 
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20 TECNIQUES D'ESTUDI. 
UN CAMÍ CAP 
ALS PROCEDIMENTS 

Conrad Izquierdo i 
Artur Noguerol • 

O. Introducció 

És evident que el repte de 1 'educació a la nostra societat cal situar-lo en la necessiJat d 'assegurar un 
ensenyament biisic per a rothom i no només per a una pan de la població. Com que hi ha diferents ne­
cessilats i ritmes d 'aprenentatge, 1 'escola s 'ha de fonnular el procés d 'ensenyament i aprenentatge com a 
variable segons sigui aquesta diversitat de camins per aprendre i adequant-lo a cada necessitat i ritme. 

Un altre aspecte de les exigencies de la societat, i que apareix rejlectit expllcitament en el Marc Curri­
cular, és la diferent valoració que en aquests moments es fa deis continguts biisics: és més important cen­
trar-se en 1 'actitud i estructuració de la ment davant els aprenentatges que no en 1 'acumulació de concep­
tes i informacions. 

La nostra reflexió parteix del fet que, en 
aquests moments, cada cop són més els mestres 
preocupats per posar les tecniques d 'estudi a l'a­
bast deis alumnes i aixo esta donant lloc a varia­
des preses de decisions sobre com dur a terme 
aquesta introducció. Aquests plans són diversos 
quant a la seva duració, metodología, estructura­
ció, etc., i són reflex de la concepció deis ense­
nyants sobre la relació entre l'ensenyar i l'apren­
dre. 

A partir d'aquesta diversitat de plans i de con­
cepcions de fons, podem diferenciar dues orien­
tacions basiques: 

a) La formació deis alumnes en les tecni.ques 
d 'estudi coneebuda com una activitat complemen­
taria i al marge de la resta del currículum. 

b) La formació de les tecniques d 'es tu di inte­
grada en les activitats escolars de les arees i ma­
teries del currículum. 

Quan parlem d'activitat complementaria ens 
referim a una organització puntual del programa 
de tecniques d 'estudi en forma de cursets, semi­
naris o tallers, sigui com a activitat puntual al co­
men~ment decurso en un altre moment del curs 
escolar, o com a activitat que es va realitzant al 
llarg del curs, sigui des d'una materia concreta o 
coro a activitat paral·lela. Aquest programa d' ac­
tivitats pot ser impartit per un professor del cen-
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tre o bé per un professional extem especialitzat 
en aquest tema. 

Una altra variant d'aquesta orientació és la 
que es realitza en activitats organitzades al mar­
ge del centre per a alumnes que tenen problemes 
en 1 'estudi. Moltes vegades, aquests alumnes van 
a aquests cursets orientats pels seus professors o 
pels pares preocupats pels resultats academics 
deis seus fills. 

Respecte a l'orientació integrada de les activi­
tats de tecniques d 'estud~ ens trobem amb un am­
pli ventall de maneres de dur-la a terme, d'acord 
amb les possibilitats personals deis mestres i del 
nivell de treball en equip assolit pel grup de mes­
tres d'un centre. 

La nostra experiencia com a assessors i parti­
cipants en diferents centres que s'han plantejat 
aquesta problematica ens fa veure que la diversi­
tat d'opcions en la integració de les activitats pot 
interpretar-se com a diversos passos o fases, que 
tenen com a finalitat arribar a aconseguir una 
proposta que concreti l'articulació exístent entre 

les tecniques d 'estudi i els plantejaments psicope­
dagógics del currículum tal com es planteja en el 
marc de )'actual reforma deis ensenyaments. Dit 
d'una altra manera: ens referim a la proposta de 
continguts del currículum, que els concreta en 
tres classes interrelacionades: els de fets, concep­
tes i sistemes conceptuals; els de procediments; i 
els d'actituds, valors i normes. Aquest conjunt su­
posa la descripció d'un estadi final al qua! s'ha de 
tendir des de les actuals estructures deis progra­
mes centrats exclusivament en els del primer ti­
pus i sense cap aHusió explícita als al tres. Els pas­
sos que es poden seguir són els que apareixen en 
les actuals propostes de formació en les tecniques 
d 'estudi, nom sota el qua! s' amaguen diferents 
menes de processos d'aprenentatges que d'una 
manera general es denominen «procediments». 

El propósit d' aquest article és clarificar la re­
lació que hi ha entre les tecniques d'estudi i els 
principis d'ensenyar - aprendre presents en la 
proposta del marc curricular per una part i, per 
l'altra, sobre aquesta base teórica, contribuir al 
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22 procés de desenvolupament de la introducció de 
les tecniques a l'escola. 

Que vol dir eoseoyar - apreodre les 
tecniques d' estudi 

En aquest escrit utilitzem el terme tecniques 
d 'estudi amb un significa! molt ampli, que inclou 
termes que habitualment utilitzem a l'escola, com 
«habits d'estudi», «habilitats o destreses», co­
neixement d'un tecnica específica de treball 
(«subratllat», «resum», «redacció de practiques 
de laboratori», etc.), «treballar amb metode», 
«camí o passos que hom segueix per aconseguir 
un resultat o solucionar un problema» i altres si­
milars, als quals es fa referencia amb el terme 
«procediments» que apareix en els dissenys cur­
riculars. Quan parlem d'aqucsts diferents aspec­
tes ens cstem rcferint als comportaments que els 
alurnnes han de tenir per realitzar una tasca es­
colar. Aquests comportaments responen a dife­
rents tipus de capacitats que s'adquireixen i es 
desenvolupen, la qual cosa implica un procés con­
tinu de perfeccionament i no una adquisició feta 
d'un cop i per sempre en un moment donat. 

De fa molts anys a l'escola es parla de les ha­
bilitats que els alurnnes han d'adquirir per poder 
progressar com a estudiants: llegir, escriure, ope­
rar d' acord amb unes regles, etc. Pero avui aques­
tes habilitats basiques són tractades des de 1' 3m­
bit de la psicopedagogia amb més profunditat i 
més extensió. Per una banda es tenen en compte 
les diferents habilitats cognitives que entren en 
joc en les activitats d' aprenentatge i les seves re­
lacions. Després, i en íntima connexió amb aques­
tes habilitats, es té en compte les habilitats sócio­
afectives i les motoriques. Per una banda les tec­
oiques es consideren des d'una perspectiva d'a­
plicació més amplia tant en el sentit longitudinal 
(cal atendre-les alllarg de tot el procés educatiu) 
comen el sentit de cobertura de tot tipus d'acti­
vitats escolars, sense oblidar la dimensió de trans­
ferencia a altres ambits de la vida de l'alurnne. 

En resum, l'adquisició de les tecniques d 'estu­
di és un procés d'aprenentatges específics, fins i 
tot en aquells aspectes més generals que són a la 
base de l'aprenentatge de les diferents materies, 
ja que s'ha d'anar regulan! tenint en compte la 
naturalesa i l'objecte de la tasca que s'ha de rea­
litzar i el nivell de maduresa de l'alumne. Pensem 
que en aquesta especificitat rau la possibilitat que 

1' alumne atribueixi progressivament significació i 
sentit, cada cop més valid, a l'aprenentatge de les 
tecniques. ' 

l. l. L' aprenentatge significatiu de les tecni· 
ques d 'estudi. 

Comencem per reconeixer un fet cabdal: els 
mestres preocupats per la qualitat deis aprenen­
tatges que fan els seus alumnes acostumen a om­
plir les rutines de classe (fLXar la tasca, definir els 
objectius, donar els materials, etc.) amb indica­
cions més o menys obertes sobre la manera més 
adient d'afrontar i realitzar el treball. 

Aquests mestres provoquen 1' emergencia deis 
«Coneixements previs» i ajuden els alumnes a re­
flexionar sobre els diferents papers que els seus 
coneixements, expectatives i representacions po· 
den fer en la realització de 1' activitat. Alhora es­
timulen també una actitud de treball el més apro­
fundida possible i donen suggeriments per a la re­
cerca i utilització adequada de les fonts d'infor­
mació. 

Es pot dir que, amb aquestes actuacions, vo­
len assegurar a la classe un nivell de tecnología el 
més efica~ possible perque els alumnes, d'acord 
amb les seves possibilitats, realitzin la tasca d'u· 
na manera comprensiva (no mecanica) tot expe· 
rimentant i reflexionan! sobre la utilitat o funcio­
nalitat d'allo que s'apren. 

D'altra banda, l'ensenyament intencional de 
les tecniques es comen~a a fer a partir d'un cert 
moment del procés escolar. La proposta de pro­
grames de tecniques d 'estudi no parteix de zero. 
Els alumnes tenen un cert nivell de tecnología, 
quant a fer i pensar, que han adquirit en els cur­
sos escolars anteriors. Tanmateix cadascun deis 
alumnes, a partir d'un bon nombre d'experiencies 
viscudes, s'ha fet una idea sobre el que vol dir es­
tudiar. Les activitats escolars són una importan! 
font d'experiencia, pero també cal pensar en les 
vivencies de tipus interpersonal propiciades dins 
i fora de l'escola (mestres, companys, pares, etc.) 

l. En la discussió sobre l'ensenyament de facullats generals del 
pensar o de facullats especifiques - relacionades amb les mat~· 
ries curriculars a qu~ al·ludeix Glasser ( 1988)- ens inclinem per 
la tercera voa, que integra la formació de les racultat5 generals i 
les específiques en una única proposta o projecre cumcular del 
cenrre, en el qual rothom es comprometi. 



La introducció de les tecniques d 'estudi molt 

sovint es fa en un context de preocupació com­
partida entre alumnes, mestres i pares per millo­

rar els resultats academics deis primers. Propo­

sar-se com a objectiu príoritari aconseguir l'exít 

o evitar el fracas no sembla ser un bon camí per­

que els alumnes dediquin les seves energies a fer 

un aprenentatge el més significatiu possible. La 
solució sembla ser desvetllar l'interes mobilitzant, 

sobretot, motivacíons que es puguín relligar amb 

el valor formatiu de la tasca concreta. 
En definitiva, en l'elaboració i execució d'un 

programa de tecniques d 'estudi, s'han de conside­

rar el conjunt de factors ( cognitius, motivacionals, 

afectius, interpersonals, etc.) que incideixen en la 

realització de qualsevol tasca escolar. 
Sense entrar ara en una analisi deis factors, vo­

lem destacar dos aspectes relacionats amb el sen­

tít que les activitats d'ensenyament- aprenentat­
ge de les tecniques d 'estudi poden prendre per als 

alumnes. Aquests aspectes formen part de l'em-
. marcament o presentació que fem de l'activitat 

d' aprenentatge. 
Quan la presentació de les activítats accentua 

el caracter pautat deis comportaments, tot enfos­

quint el necessari control- regulació que l'ús de 

la majoria de les tecniques exigeix, es corre el risc 

que els alumnes facín una memorització mecani­
ca i utilitzín la tecníca d'una manera estereotipa­

da o quasi automatica. 
Un segon aspecte, relacional íntimament amb 

!'anterior, és la presentació tancada i estatica de 
l'activitat. Els alumnes es formen una idea tanca­

da quan arriben a pensar que una determinada 
tecnica sois té una formulació i un ús correctes. 

Conseqüentment, un cop s'han apres la tecnica 

no cal revisar-la, malgrat que les seves condicions 
d'aplicació hagin canviat, amb el perill de perdre 

fins i tot el grau d' activitat assolit fins a aquell mo­
ment davant la impossibilítat de procedir a la seva 

aplicació «COrrecta». 
És fonamental que els alumnes vagin compre­

nent la mena de nexos que s'estableixen entre les 

tecniques i els objectes als quals s'apliquen. La 
presentacíó estatica del seu ús limita la possibili­
tat de traspassar-les (transferir-les) d'un camp a 

un altre i donar una visió molt restringida de les 
possibilitats de les tecniques. Cal admetre que les 
tecniques són, en part, índependents deis objec­

tes, pero, al mateix temps, una classe diferent 
d'objectes modela el seu ús d'acord ambles no­
ves característiques del camp a que s'apliquen, i 

per tant cal pensar en la formació en les facultats 23 
generals del pensar i, alhora i relacionadament, 

en les especifiques de les diverses materies i arees 
del currículum. 

Hem assenyalat, fins aquí, díverses condicions 

necessaries perque els alumnes tinguin l'oportu­

nitat de fer un aprenentatge significatiu de les tec­

niques d 'estudi. Acabem de referir-nos als aspec­
tes que cal tenir presents en la seva presentació i, 

abans d'aixo, hem recordat la importancia que té 

la tecnología d'estudi apresa en altres cursos es­

colars, sense oblidar altres factors com les moti­
vacions, les expectatives, les representacions, etc., 

relacionades amb l'activitat d'aprendre. 
Una altra condició no menys importan! és el 

lloc que ocupa el programa de formació de les tec­

niques d 'estudi en el conjunt de les activitats es­
colars d'un centre educatiu. La dissociació entre 

les tecniques i el context escolar és una practica 

observable fins i tot en aquelles escoles on la for­
mació en les tecniques d 'estudi es presenta inte­

grada en l'activítat de !'aula . 
Segons el nostre parer, aixo passa per dos mo­

tius diferents. En primer lloc, perque el mestre o 
grup de mestres encarregats d'elaborar un pro­

grama de fomació de tecniques adopten un punt 

de vista molt generalitzat i desconnectat del pro­
cés d'aprenentatge. En general redueixen la for­

mació a un conjunt de prescripcíons senzilles, en 

la línia de les dívulgades per la literatura tradicio­
nal que existeix sobre aquest tema. En aquest cas, 

les tecniques ocupen un lloc marginal dintre el 
conjunt de les decisions educatives. 

En segon lloc, hem de ser conscients de la 
complexitat que suposa fer un plantejament que 

combíni els aspectes basics i comuns a tot el pro­
cés d' aprenentatge signíficatiu amb els aspectes 

díferencíals de les materies, tot tenint en compte 
les relacions entre la manera d'ensenyar els mes­

tres, la forma de produir-se l'aprenentatge en les 
díferents materies, les característiques psicoso­
cials deis alumnes i la seva manera d'estudiar, í 

les exigencies educatives del tram corresponent. 1 

més si ens adonem de la problematica real deis 

centres quant al treball en equip per part deis do­
cents. 

Per a nosaltres, en aquest moment, el proble­
ma més preocupan! és el tractament «Superficial» 

deis processos d'estudi que realitzen els alumnes. 
Un primer nivell de contextualització de les tec­
niques implica que les propostes que fan els mes­

tres tinguin un significat i un sentit valids des del 



24 punt de vista de l'aprenentatge. Aquest referent 
conegut pel mestre li ha de servir de criteri per 
guiar i ajudar cls alumnes a construir progressi­
vament el significa! i el sentit de les tecniques d 'es­
tudi i evitar de reduir-lo a la simple repetició de 
les pautes o normatives de les tecniques. 

1.2. Estructura social de la relació d'ajuda: la 
tutoría. 

Fins aquí hem considera! el problema des de 
la perspectiva de l'activítat de l'alumne; ara cal 
veure també l'altra part de la situació: la relacíó 
d'ajuda que ha d'oferir el mestre als seus alum­
nes. Aquesta relació comenga en el mateix mo­
ment en que aquest es prepara per poder elabo­
rar un programa coherent i conceptualment va­
lid. Sense aquest esfor<t inicial deis mestres la in­
tcracció social entre el mestre í cls alumnes no 
sera reeixída, ja que l'aprenentatge significatiu 
depende l'activitat que l'alumne és capa<; de rea­
litzar tot fent equip amb el mestre i amb els com­
panys de classe. 

El treball en equip és un potent dispositiu con­
tra la perdua i les desviacions del significa! i del 
sentit de les activitats d'aprenentatge. Ésa dir, és 
un mitja que permet a l'alumne confrontar i fer 
evolucionar la seva persona en funció de l'activi­
tat. Pero perque aixo sigui efica~ cal que el mes­
tre articuli les activitats grupab d'una manera 
convenient. 

En príncipi, tota intervenció produlda en el 
curs de l'activitat pot ser potencialment utilitza­
da com a ajuda i guia per fer progressar els alum­
nes. En aquest scntit, diem que ]'estructura social 
de la interacció ensenyar- aprcndre s'aproxima a 
la idea de la tutoría tal com s'utilitza en altres 3m­
bits de l'educació escolar i cal que aquesta funció 
sigui aportada per tots el docent que es relacio­
nen amb el grup concret d'alumnes. 

Perque la relació tutoría! condu'ida pel mestre 
esdevingui reeixida, cal que aquest ofereixi un ni­
vcll de comunicació accessible i que, al mateix 
temps, faciliti la comunicació entre ells, organitzi 
el seu treball en equip. 

Finalment, hem de dir que les vies d'accés al 
significa! representades per les intcrvencions del 
mestre i deis alumnes haurien de ser diverses i 
multisensorials. Cal recordar-he ara, perque la 
conducció que ha de fcr el mestre de la relació tu­
toría! a la classe no s'hauria de basar exclusiva-

ment en intervencions racionals adaptades, o bé 
formulades per ell o bé pels alumnes més avan­
tatjats, sinó que sovint els intercanvis haurien de 
prendre una forma més intuitiva i propera a la 
manera de fer i pensar deis alumnes menys avan­
tatjats. 

En aquest primer punt hem reflexiona! sobre 
alguns aspectes específics de l'aprenentatge signi­
ficatiu de les tecniques d 'estudi: condicions i rcla­
ció tutoría!. Tenint en compte aqucst planteja­
ment, passem a enumerar els punts que els me~­
tres haurien d'atendre per sistematitzar, tant a la 
classe com al centre, l'orientació integrada de 
l'ensenyament i aprenentatge de les tecniques 
d'estudi coma concrcció deis contínguts de pro­
cedíments que apareguin dintrc deis disscnys cur­
riculars que es proposen pera la reforma deis en­
senyaments. 



2. El procés d'integració de les 
tecniques d' estudi. 

Ja hem parlat de la importancia que, en aques­
ta orientació, té la consideració del fet educatiu 
com a globalitat. En conseqüencia, la introducció 
de les. tecniques, a la curta o a la llarga, posara 
en joc tots els elements de la comunitat educati­
va i sera un element essencial del projecte educa­
tiu del centre. 

Si bé és cert que sovint aquest projecte és vist 
com una realitat externa a la practica quotidiana, 
per a nosaltres és el document on es concreten 
les decisions de l'equip de docents ion es reflec­
teixen les opcions educatives i didactiques que 
són la base del trebaU diaria !'escoJa. Detinit així, 
el projecte educatiu del centre ha de prendre com 
a punt de partida la dinamica d'actuació que té 
l'equip del centre i, a partir d'ella, ha de passar 
a fer les propostes de canvi. En conseqüencia 
cada centre ha de dissenyar el seu propi camí per 
«integrar» les tecniques d 'estudi. 

Finalment, i coro a conseqüencia del que hem 
dit en l'apartat anterior, aquesta integració impli­
ca que no es pugui parlar de tecniques sense te­
nir en compte les didactiques especials amb les 
quals ha d' entrar en relació, tant per precisar els 
aspectes específics com per ser més estricte en la 
delimitació deis aspectes generals de les tecnU¡ues 
d'estudi. 

2.1. El punt de partida. 

Admetent el que acabem de dir, aquesta intro­
ducció caldra realitzar-la d'acord amb el punt de 
partida en que se situl actualment el centre. 

a) Hi ha centres en que la dinamica del pro­
fessorat imposa un treball individual i es fa difícil 
arribar a un acord. Molt probablement la intro­
ducció de les tecniques haura de passar per les 
preocupacions personals deis docents que veuen 
la necessitat d'ensinistrar els seus alumnes en 
aquests continguts rnenys conceptuals i que els 
ajuden en la realització de les tasques escolars. 

En aquesta situació, s'ha de veure el procés 
d'introducció comuna concreció de la progressi­
va relació entre els mestres. Aquesta relació es 
possibilita a partir de les relacions entre els de les 
diferents materies d' un grup-classe i, si en el nu­
cli inicial hi ha persones preocupades pels apre-

nentatges lingüístics deis alumnes, es facilita for~a 25 
el procés, ja que els aspectes instrumentals de la 
llengua acostumen a ser un deis esculls més pro­
blematics en l'aprenentatge de les tecniques d'es-
tudi ( expréssió oral, resum de textos, treballs es-
crits, etc.). 

b) Hi ha centres que, en conjunt, plantegen 
la mateixa dinamica de treball aillat de l'equip do­
cent, pero que, en cicles o cursos concrets i per 
la manera de ser deis mestres, han introdu'it el tre­
ball en equip, encara que sigui parcialment i no 
amb tots els membres. Sovint l'element desenca­
denan! d' aquest acord han estat les recniques d 'es­
tudi i l'aprenentatge. La situació és similar a l'ex­
pressada en el paragraf anterior, pero amb 1' avan­
tatge que, en ser un grup de persones, faci!ita que 
la resta vegi els avantatges i inconvenients del 
treball i es pugui enganxar al carro amb més fa­
cilita!. 

e) Una altra mena de centres són aquells on, 
hi hagi o no treball en equip, la direcció imposa 
un determinat ti pus d' activitats. Aquesta mena de 
propostes poden donar-se en centres sense cap 
tradició de cooperació i, aleshores, simplement es 
realitzen les activitats sense cap convenciment i, 
en conseqüencia, no repercuteixen realment en el 
fet educatiu i, si la direcció deixa de pressionar, 
es deixen de fer les activitats. 

d) En els centres on hi ha tradició de treball 
en equip, i per tant la direcció actua d'impulsora 
i dinamitzadora, pero no imposa aquestes activi­
tats, acostuma a succeir que, si la direcció ho 
planteja com a feina de seminaris, va dop.ant ele­
ments de formació del professorat i no s'impa­
cienta, a poc a poc aquestes activitats passen a ser 
del cabal educatiu del centre. 

e) Consideració a part es mereixen els cen­
tres en que es treballa en equip i que es plante­
gen la integració de les tecniques. Evidentment, 
és el camí més facil, perque entra en la dinamica 
de propostes, analisi i revisió, que són la base del 
treball educatiu d'un centre que es planteja pro­
fessionalment el fet d'educar. En aquests centres, 
es comenci per oo es comenci, més curt o més 
llarg, amb més entrebancs o amb menys, s'arriba­
ra a la integració de les tecniques d'estudi dintre 
del currículum, és a dir, als procediroents de que 
parlen els dissenys curriculars. 



26 2.2. Com sistematitzar i avan~ar en la línia 
d'implicar el grup de mestres. 

Ja hem dit com, dintre del marc que hem triat, 
cada centre és qui defineix el camí a seguir i com 
la delimitació del procés vindnl donada per la si­
tuació actual del centre. 

A) Si prenem coma punt de partida els cen­
tres descrits en els punts a)- d) de l'apartat ante­
rior, haurem de reconeixer que hi haura diferents 
opcions segons quin sigui el nombre de persones 
implicades en l'acord i les materies impartides per 
cada un d'ells. 1, tot reconeixent que l'essencial 
és fer alguna cosa pcrque sempre és millor que 
no fcr res, també cal assenyalar alguns punts com 
a basics i pautes per al procés d'introducció. 

1) Al comen~ament pot ser positiu centrar­
se en la mccanica deis passos a seguir i de les nor­
mes a complir en la realització de les tasques. 

2) Tot admetent que hi pot haver participa­
ció de professionals en tesos en el tema, el més im­
portan! és centrar-se en les relacions «mestre­
alumne» i, per tant, la reflexió sobre la manera 
de realitzar les tecniques s'haura d'exterioritzar a 
la classe de la materia concreta, en una paraula, 
el professionaJ sera simplement el dinamitzador 
de la tasca escolar quotidiana. Aquest professio­
nal haura de cedir el seu paper al grup de profes­
sors que es vagi integran! en aquest treball. 

3) S'hagi comen<;at amb tallers o amb «cur­
sets», sigui dintre d'una ma.teria o al marge de to­
tes elles, l'important sera que progressivament es 
vagin intcgrant els elements amb materies concre­
tes a través deis acords que abans hem esmentat. 
Més endavant aquests acords caldra pensar-los 
dintre de l'equip docent i en relació amb els pa­
res deis alumnes. 

4) Cal posar-se d'acord en allo que es fara ar­
ribar als alumnes. 

5) Cal no ser molt ambiciós i iniciar els 
acords en pocs aspectes comuns. És convenient 
que es preparin exercicis a partir de les diferents 
materies i no només el recita! de la normativa. 
Tot aixo caldra fer-ho amb materials concrets que 
coneixeran tots els docents que tingui aqucll 
grup-classe. 

6) Caldril anar integran! progrcssivament cls 
elements apuntats en l'apartat 1 d'aquest article, 
si es vol ser efica~ i coherent en aquesta intro­
ducció. 

7) Caldra preveure maneres d'avaluar el pro­
cés seguit pels alumnes, perque s'adonin que el 
treball realitzat sobre aquests aspectes és consi­
dera! com a importan! pcr tot el profcssorat. En 
aquest aspectc, és evident el paper ordenador que 
pot tenir el tutor del grup, pero si volem que 
aquest aprenentatge sigui efica~. tal com hem dit 
en el punt 1, cal que cada mestre realitzi la fun­
ció tutorial. 

8) És positiu que en comenc;ar es prevegin 
camins per possibilitar la inclusió d'altres mem­
bres de 1' equip docent del centre i que, de pas, es 
vagi creant consciencia col·lectiva de les necessi­
tats a que cal donar resposta a través del qüestio­
nament de les tecniques. 

És evident que els aspectes apuntats en algun~ 
deis apartats seran facilitats a causa de la situació 
específica de cada un deis centres i que en altres 
representaran una barrera de difícil solució. De 
totes maneres és important saber amb quins mar­
ges cal realitzar la implantació d'aquests contin­
guts d'ensenyament. 

B) Una situació i analisi diferent mereixen 
els centres descrits en l'apartat e). Aquí la situa­
ció és facilitada perla mateixa estructura del cen­
tre i, en conseqüencia, es pot pensar en un pro­
cés més global i rapid. De totes maneres, la inte­
gració de les tecniques dintre de les activitats 
d'ensenyament-aprenentatge representen un can­
vi de mentalitat i aixo mai no és senzill. 

1) Cal concretar els aspectes que es faran ar­
ribar als alumnes, des deis materials concrets als 
exercicis i les normatives o acords mínims. Tot 
aixo representa un volum d'elements que dema­
nen temps t no voler fer-ho tot alhora. 

2) La introducció deis diferents elements cal­
drii fer-Ia des de diferents materies perque resul­
ti evident als alumnes la implicació de tot el pro­
fessorat. 

Aquesta implicació cal que vagi creixent en 
tots els aspectes implicats en la visió integrada de 
les tecniques tal com les hem descrit en aquest 
article. 



3) Després de la introducció, caldra que des 
de les difcrents arees i materies es facin aplica­
cions scguint el model utilitzat en la introducció. 

Aixo suposa que s'ha pactat un calendari de la 
introducció i treball de les tecniques i que aques­
ies tenen un lloc precís en la programació indivi­
dual i del centre. Són els procediments que apa­
reixen als diferents dissenys curriculars que, per 
tant, poden tenir un paper d'ajuda importan! per 
articular una proposta cada vegada més coherent 
i global. 

4) Cal pensar també en la funció deis pares 
en aquest procés i, en conseqüencia, cal pensar 
en la man~ra de participar ells en aquesta intro­
ducció. 

5) També com en els altres centres cal ser 
realista i, vista la complexitat del procés, proce­
dir a poc a poc i amb molta prudencia. 

6) L'avaluació cal veure-la com l'element fo-

namental per poder introduir la visió integrada de 27 
les tecniques i, en conscqüencia, s'ha de plante-
jar com a autOCQntrol del procés i element de re-
flexió sobre la manera de realitzar-les per part 
deis alumnes, no simplement com a control ex-
tem i sancionador. Aquesta funció és la comple­
mentaria de la funció tutoría! que ha de tenir tot 
mestre. 

Com es pot veure, la preocupació per 1' ense­
nyament-aprenentatge de les recniques d 'estudi és 
un element importan! per posar en marxa el pro­
cés de la reforma i, en coneret, un element cab­
dal en la introducció de l'atenció als continguts 
de procediment. A més, creiem haver mostrat 
com el mateix marc curricular ens dóna els ele­
ments que justifiquen el seu paper d'iniciador del 
canvi educatiu. 

Creiem que tot plegat ens mostra un camí a se­
guir que és engrescador perque dóna vies de so­
lució a molts deis problemes que hi ha plantejats 
actualment i mostra un camí per on desenvolupar 
les seves inquietuds professionals. 
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d'iri:fan-ci-a 
eduw de O a 6 anys 

BUTLLETA DE COMANDA 

Assenyala els exemplars que vulguis i te'ls enviarem per re­
embossament més despases de tramesa 

Preus (IVA inclós) 

O Les necessitats i els drets deis infants 
O Trenta-tres contes 
O L'infant i l'escola bressol (exhaurit) 
O Esport 
O Jocs dan9ats (llibre i cassette) 
O L'infant travessa el mirall (exhaurit) 
O De nadó a company 
O Quan dues intel.ligéncies es troben 
O Ser infant abans d'ara 
O El context socio-familiar en l'educació 

de l'intant 
O Manares d'acollir els infants 
O Ser infant a Europa avui (en preparació) 

371,- ptes. 
795,- ptes. 
424,- ptes. 
583,- ptes. 

1.028,- ptes. 
583,- ptes. 
880,- ptes. 
530,- ptes. 
943,- ptes. 

445,- ptes. 
800,- ptes 

•••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••••• 
No m i Cognoms .................................................................................. . 
Adre98 ................................................... .............. Tel ........................... . 
Població ......................................................... ....... C.P ....... ........... ....... . 

Podeu ter-nos arribar les vostres comandes trucant els matins 
al 237.07.01 o per carta a la nostra adre9a. 
Si ho preteriu podeu adre9ar-vos a la vostra llibreria habitual. 
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EL PLA FOPI 
A L'HOSPITALET 

El Departament d'Ensenyament de la Gene­
ralitat va iniciar l'any 1982 el Pla de Formació 
Permanent Institucional - conegut arreu amb 
les sigles FOPI- aplicat fins avui, amb carac­
ter experimental, a les escoles públiques d'EGB 
de Cornella, Santa Coloma de Gramenet, Ber­
ga, Sant Joan Despí- Esplugues, Badalona i 
I'Hospitalet de Llobregat. 

Un pla Institucional 

L'aparició d'aquest Pla FOPI va significar, en 
el seu moment, una gran innovació en la for­
mació del professorat: fins llavors estava plan­
tejada només com una opció individual en 
temps extraescolar (Escoles d'Estiu, cursos 
deis ICE, etc.) sense cap vinculació als plans 
de l'escola coma centre de treball. 

Els FOPI, en canvi, s'adrecen al conjunt de 
mestres d'una escola i es realitzen en horari la­
boral, cosa que implica la formació permanent 
del professorat dins la planificació deis respec­
tius centres. El FOPI és un pla institucional en 
un doble sentit: s'adre9a a l'escola coma ins­
titució educativa; i hi participen diferents insti­
tucions. A !'Hospitalet de Llobregat, els seus or­
gans de gestió í coordinació són els següents: 

Direcció del Pla: Departament d'Ensenya­
ment de la Generalítat. 

Órgan tecnic: representants del Servei de 
Formació del Professorat, lnspecció Técnica, 
Servei d'Ensenyament del Catala (SEDEC), lns-

titut de Ciéncies de I'Educació de la universitat 
Autónoma de Barcelona (ICE- UAB), Escoles 
de Formació de Mestres, Faculta! de Pedago­
gía i Departament de Dinamica Educativa 
(DDE) de I'Ajuntament de !'Hospitalet. 

Comissió de seguiment: ICE - UAB, lnspec­
ció Técnica i DDE. 

Coordínació general del Pla a /'Hospitalet: a 
carrec d'una persona del DDE, nomenada pel 
Departament d' Ensenyament. 

Els seus objectlus 

A !'Hospitalet, el FOPI intenta aportar ele­
ments que contribueixin a: 

1. Promoure actituds favorables i integrado­
res de les i deis mestres envers l'escola (alum­
na!, companyes i companys), i de l'escola en­
vers els pares i envers l'entorn: 

- Envers l'escola, de manera que la tasca del 
mestre, de la mestra, sigui coherent dins un 
projecte més ampli. 

- Envers l'alumnat, partint de la necessitat d'a­
tendre la seva diversitat. 

- Envers les companyes i els companys, for­
nint eines per treballar en grup i arribar a for­
mular projectes concrets. 

- Envers l'entorn, coma element educatiu. 

2. Potenciar la realització del projecte curri­
cular i la consolidació deis equips de cicle. 
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3. Oferir pautes de selecció i seqüenciació 

deis conttnguts, que estiguin al servei de l'a­
lumnat i en respectin l'evolució. 

4. Incorporar pautes per a l'analisi, la re­
flexió i la innovació en el treball a l'aula. 

5. Aportar criteris d'avaluació en un sentit 
formatiu i participatiu, útils per a reorientar la 
tasca educativa. 

6. Revaloritzar la !unció tutorial del mestre. 
7. Donar a conéixer, elaborar o actualitzar 

materials aplicables directament a l'escola, in­
cidint especialment en el coneixement de I'Hos· 
pitalet i en l'aprofitament deis recursos i serveis 
de la ciutat. 

8. Establir canals de comunicació entre 
mestres de cada zona i afavorir el treball sobre 
problemas comuns i 1;:~ difusió d'experiéncies. 

Un pla en tres etapes 

Tots aquests objectius s'emmarquen dins el 
projecte de la reforma i es fonamenten en les 
aportacions del marc curricular pera l'ensenya­
ment obligatori. És evident que tots no poden 
aconseguir-se alhora: d'entrada es pretén una 
sensibilització a partir d'una oferta simultania i 
concentrada en el temps que arribi als diferents 
nuclis de l'escola. Molts d'ells (revisar metodo­
logies, programes i línies d'actuació; estimular 
canvis d'actituds ... ) només es poden plantejar 
des d'una dinamica que permeti contrastar ex­
periencias, descobrir alternativas a problemes 
comuns, actualitzar la propia formació: aques­
ta és, precisament, la finalitat deis seminaris del 
FOPI. • O'altra banda, l'estructuració de l'escola i la 
definició del seu projecte curricular se situen en 
una fase posterior de consolidació. Per aixó cal 
afegir una posterior etapa d'assessorament di· 
recte i en continuilat que ajudi a posar en mar­
xa els projectes iniciats durant els dos anys de 
seminari. 

Així, dones, el pla s'estructura en tres eta­
pes, que corresponen a tres persones de la 
seva implantació: 

1. Pre-FOPI: informació, sensibilització i or­
ganització. 

2. FOPI: treball en seminari. 
3. Post-FOPI: consolidació i treball directe a 

les escoles. 

A !'Hospitalet de Llobregat 

A !'Hospitalet, l'aplicactó del FOPI ha estat 
condicionada tant pel nombre de centres pú­
blics - 58 en total-, com perles dificultats pro­
pies d'una població de 300.000 habitants, in­
vertebrada en barris agrupats en 6 districtes 
amb forts deficits de comunicació. 

O' entrada, no era possible d'iniciar els semi­
naris amb grups tan nombrosos, ni d'organit­
zar-ne de simultanis, amb prou garanties de 
bon funcionament i de coordinació. Per aixó es 
va projectar la realitzactó del Pla en tres fases, 
en temps consecutius, per zones: 

Zona 1: Oistncte VI (Bellvitge t El Gornal), 
cursos 1984-85 a 1986-87. 

Zona 2: Districtes 1 i 111 (Centre, Sant Josep, 
Sant Feliu i Santa Eulalia), cursos 1987-88 i 
1988-89. 

Zona 3: Oistrictes 11, IV i V (La Florida, Pubi· 
lla Cases, Can Serra, La Torrassa i Collblanc), 
cursos 1989-90 i 1990-91. 

Aquesta doble planificació en el temps i en 
l'espai ha permes, d'altra banda, anar millorant 
el projecte a mesura que el procés avanctava, i 
introduir les modificacions i correccions sorgi­
des de les respectivas avaluacions . 

Aquests són els objectius i els trets caracte­
rístics de cada etapa, tal com s'han anat defi· 
nint després d'aquests anys de treball a cada 
una de les fases d'aplicació. 

L' etapa pre-FOPI 

1. lnformació als mestres sobre e/s semina­
ris del FOPI. Claustra per claustra, amb partici­
pació de I'ICE de la UAB, la lnspecció Técnica 
d'Ensenyament, el Departament de Dinamica 
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Educativa de 1' Ajuntament, i mestres queja han 
participa! en !'experiencia. 

2. Formació de l'equip de professors-coor­

dinadors deis seminaris. Preferentment perso­
nes amb experiencia docent, capaces de dina­

mitzar els seminaris i d'aportar models metodo­

lógics i experiencias motivadores. 
3. Planificació del treba/1 deis seminaris. Les 

persones que es tan carrec de la coordinació vi­
siten cada centre a fi de coneixer-ne directa­

ment les condicions i tenir un primer contacte 

amb el professorat del cicle o departament cor­

responent. 
4. Organització de les substitucions i serveis 

de suport per a la bona marxa deis seminaris. 

Les substitucions van a carrec d'alumnes de 

practiques, amb l'intent de lligar la formació ini­

cial i la permanent del magisteri: estudiants de 
les escoles de formació del professorat tenen 

la possibilitat de realitzar les practiques al llarg 

de tot el curs en un mateix centre, integrar-se 

en el seu funcionament i participar en la dina­

mica que el FOPI genera. S'estableix una coor­
dinació periodica entre tutors de les normals i 

responsables de seminari. 
5. Constitució deis grups de mestres de 

cada seminari. Cada escola inscriu les seves i 

els seus representants. Aquesta representativi­
tat és importan!, i, d'altra banda, no pas facil: 

es demana que aportin al seminari les inquie­
tuds i necessitats de l'escola i que, al seu torn, 
traspassin les informacions, propostes i orien­

tacions que es donen en el seminari; pero no 
sempre les escoles tenen prou condicions d'or­

ganització i de coordinació de cicle o departa­

ment, i la labor deis caps d'estudi encara no ha 
estat prou desenvolupada. 

L'etapa FOPI: treball en semlnarl 

És una etapa de dos anys, en la qual es pre­
tén donar a coneixer metodologies i continguts 

de renovació pedagogica a través deis semina­
ris següents: 

Cicle Inicial 
Cicle Mitja 

Uengua de Cicle Superior 
Ciéncies Socials de Cicle Superior 
Ciéncies Naturals i Matematiques de Cicle 

Superior 
Educació Especial 
Gestió (directors, caps d'estudi) 
Adults 

Hi participa un mestre per cicle o departa­

ment de cada escola, escollits pels seus com­

panys de centre, amb el compromís de trans­

metre a l'equip el treball que s'hi realitza. 
Aquests seminaris es propasen analitzar i 

emmarcar teoricament experiencias, progra­

mes, técniques, etc., aplicables a l'escola. A 

més de la persona que el dirigeix i coordina, 

cada seminari pot comptar amb persones con­

vidadas especialment per a temes determinats, 
i disposa de materials que es presentin a tra­

vés d'exposicions, dossiers «FOPI proposa,, 

etc. ParaHelament, s'ofereix la possibilitat d'un 
assessorament específic a l'escola per posar 
en marxa un projecte concret, com una aplica­

ció de la tasca del seminari. 
L'elaboració de cada programa parteix d'u­

na proposta de les o deis responsables de se­
minari, que és analitzat i reformulat a cada es­

cola segons les própies necessitats o interes­
sos, per finalment consensuar-ne el disseny de­

finitiu que és presenta! a l'equip directiu de 

cada escola. 
En la programació s'inclouen temes co­

muns, que es desenvolupen simultimiament (la 

diversitat, la tutoria, el sexisme ... ). També s'or­
ganitzen trobades interseminaris, viatges con­

junts, etc. Finalment, és destacable la intenció 
de donar a conéixer els serveis i recursos lo­

cals: programes i materials del Departament de 

Dinamica Educativa, del Centre de Recursos 
Pedagogics, etc. 

Pel que fa a l'alumnat de practiques, se'ls 

proposa una aproximació al coneixement de la 
ciutat i del barri de l'escola. En un acte deben­
vinguda són informats de la historia i la realitat 

actual de I'Hospitalet, una població tan gran 
com mal coneguda, i se' ls proporciona un dos­
sier informatiu sobre el barri i la ciutat. Final­
ment, són presentats a la direcció de l'escola 

que els acollira. 
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L'etapa post-FOPI: consolldacló 
1 treball a les escoles 

Els objectius d'aquesta etapa se situen a un 
doble nivel!: 

1. Donar suport als projectes pedagógics 
de centre, amb l'ajut d'especialistes que orien­
tin, dinamitzin i supervisin el treball deis equlps 
(la durada d'aquest assessorament sol ser de 
2 a 3 anys). S'intenta aportar elements que ten­
deixin a una tasca autónoma dins de l'escola, 
amb la coordinació del cap d'estudis. Les de­
mandes salen ser d'elaboració de programa­
cions de cicle i departament i de revisió-reela­
boració de projectes curriculars. 

2.Potenciar els grups de treba/1 interescolar 
que derivin del seminari: aprofundir un tema, ter 
petites recerques o elaborar materials d' aplica­
ció directa a l'aula. Hi ha grups que treballen la 
psicomotricitat, la pedagogia de racons, l'ex­
pressió escrita, l'oral, la plastica, l'educació es­
pecial, la programació de socials, etc. 

El seminari d'assessors és un organisme im­
portan! pera !'eficiencia d'aquesta tasca Post­
FOPI. No es tracia solament d'una coordinació 
organitzativa: s'hi posen en comú i es revisen 
els objectius i la metodología del seu treball, 
s'avaluen els recursos emprats, sempre en re­
lació al model de professorat que reclama la 
Reforma Educativa i a les necessitats que deri­
ven de la seva aplicac16. 

Uns comentarls flnals 

El Pla FOPI a !'Hospitalet de Uobregat ha re­
presenta! una etapa de sensibilització, de des­
coberta de necessitats, de formulació de de­
mandes, per desembocar en un treball escala 
endins, des d'un període pont d'assessora­
ment cap a l'assoliment d'una progressiva au­
tonomía. 

És evident que la formació genera iniciativas, 

canvis, conscienciació de millorament, i aixó 
requereix inversions en recursos materials per 
desenvolupar-les. El Pla FOPI compromet ins­
titucionalment: reclama una millora quantitativa 
i qualitativa deis recursos del centre per aplicar­
la, i una adequació de les condicions de treball 
de professorat als canvis i a les necessitats sor­
gides. Si aixó no es danés, les expectativas ori­
ginadas quedarien frustradas, ofegades, i amb 
greus conseqüéncies en els valors professio­
nals deis participants. 

L'aspecte cabdal del Pla FOPI radica en la 
coordinació entre diferents administracions 
-educativa, local o municipal i universitaria- i 
en la seva mútua implicació en un projecte 
compartit. Cal remarcar també el fet que, tot i 
correspondre la direcció del Pla al Departament 
d'Ensenyament de la Generalitat, el FOPI ha es­
tal planejat des de !'Hospitalet, adequant-lo a 
la seva complexa realitat, fins al punt de ser 
coordina! des d'instancies locals. 

Aquest Pla, inicial l'any 1984 i desenvolupat 
fins al present curs 1990-91 , ha marcat profun­
dament una generació de mestres de !'Hospi­
talet de Llobregat, amb més intensitat aquests 
darrers anys de més estabilitat deis quadres de 
mestres en els centres d'EGB, cosa que ha 
comporta! una incidencia més gran en les es­
coles. Ha esta!, i segurament sera, una tita a te­
n ir en compte a la ciutat. 

Queda una bona colla d'aspectes pendents 
d'una avaluació final i de posteriors reflexions 
amb més perspectiva que no ara. Un deis punts 
a sospesar és que ha estat un Pla de formació 
del professorat adregat a EGB, amb anterioritat 
a l'aplicació de la reforma educativa. Seria 
igualment útil i factible adregat a ensenyament 
secundari?, a educació d'adults? Avui per avui, 
ja en el seu darrer any, pero encara dins el Pla, 
les consideracions possibles arriben fins aquí. 
Ens limitem a deixar-ne constancia. 

Isabel Perna 
Departament de Dinamica Educativa 

Ajuntament de !'Hospitalet de Llobregat 



rrrm 
Wll& 

Generahtat de Catalunya 

EXPOSICIÓ D'HOMENATGE AL 

PRESIDENT COMPANYS 
EN EL 50e ANIVERSARI DE LA SEVA MORT 

Pera lluitar per altres idcals nobles hi ha molta gen t. 
Pero Catalunya només ens té a nosaltres. 

Lluís Companys, J940. 

Palau Robert. Oell5 d'octubre al25 de novembrc de 1990 



TEXTOS PEOAGOGICS 

lJtms to101S puo~~ea·s 

11 ESBOS PI:R A UN CUAS DE Pf:DAGOGIA 
,Johann F Herbnlt 

12 A TEORIA DELS CORRENTS WUCATIUS 
Pere fWsse 16 

13 L'EOUCACIO COMA PRACTICA 
0[ LA LLIBERTAT 
PAulo F re•re 

14 LA PEOAGOGIA Of LHOME 
QUE TREBALLA 1 JUGA 
f.uge,., dQrs 

15 Dr 1 'ACTE AL Pf NSAMENT 
l lpnn Wallon 

16 PAIDEIA PROTAGOAAS 
OC LA AEPUBUCA 1 OF LES LUIS 
Pla1Ó 

1/ PI:NSAMENf 1 LLCNGUA TGE 
Lev Sem1ónov•1x V¡gots~• 

18 CONSULTA UNIVfASAL 
J A ComerliUS 

19 1 HlUCA('JÚ N l HCME 1 
1 1 JARDI D 1\i~ ANfS 
111ed11ch Frot¡el 

20 fl REGIM DI' UIBEATAT 
DELS ESCnLARS 
J<J,u • Bar dona 

21 ~OUCACIO INTH LCCTUAL MORAl 1 FISIC.A 
1 h'rl.l<.ln SoenC<'' 

22 1 'ESCOLA MODr ANA 
f f"-tnccsc F crrer 1 G;; tfJfél 

23 PI Al ESCQl A Oft. POBt f 
Gt~eshn Freml11 

Eumo Editorial 1 Diputació de Barcelona 



~------~scoL~------~39 

ESTUDIEM ELS ARBRES 
DE LA CERDANYA 

El present treball va ser dut a terme duran! 

el curs 1988 - 1989 per nens de 2n. d'EGB de 
I'Escola Pública «Bac de Cerdanya .. d'Aip. 

Aquest curs eslava formal per catorze nens de 

diferents pobles perque el poble d' Alp, junta­
ment amb Das, Urús i Fontanals formen una 
Mancomunitat de municipis i els nens d'a­
quests pobles es concentren tots a l'escola 

d 'Aip. 
Al principi del curs passat, el Cicle Inicial de 

I'Escola, vam comenºar a posar en practica el 
programa experimental de ciencias: «Ciencia 
6/12, (prepara! per I'ICE- UPC). 

la finalitat d'aquest programa és que els 
nens treballin amb gust i tinguin interés per co­
neixer les coses que els envolten, bo i agafant 
un metode de treball (observació, descripció, 

classificació ... ), a la vegada que enriqueixen el 
seu vocabulari. 

Creiem que aquest programa de «Ciencia 
6/12» és molt positiu i una mostra en va ser el 

treball deis arbres que va comen9ar arran de 
les ganes que tenien els nens d ',,estudiar, tot 

el que trobaven (sargantanas, abelles, pe­
dres, ... ). 

Com va sorglr la Idea d'aquest treball 

L'estudi deis arbres de la comarca no és un 
tema que tinguem al programa de Cicle Inicial, 

sinó que la idea va sortir del Lloren9, un nen de 

la classe que va anar amb el seu pare (que és 

guarda forestal) a buscar branques de diferents 

arbres que es troben als boscos del voltant 

d' Alp i les va dura classe per tal d' estudiar-les. 
Tal com feiem amb les altres coses, per 

grups, vam comen9ar la feina tot observan! 

amb atenció cada branca (tulles, escor9a, 

tronc, ... ) i dient-ne les propietats. Un cop cada 

grup va haver definit la branca que havia esco­
llit, se les van intercanviar per tal de comprovar 

PI rolg 
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el que n'hav1en dit els seus companys. Vam 
acabar aquesta pnmera sessió fent un dibuix 
de les branques 1 de les tulles (per sobre i per 
sota), bo i procuran! que fossin el més fidedig­
nas possible. 

A partir d'aquí i com que s'ho havien pres 
amb tant d'mteres, vaig comen~tar a pensar que 
seria interessant treure més rendiment d'aquest 
tema, ja que era una idea ben seva i que els 
entusiasmava. 

Així va ser com va sorg1r la idea de fer un !l i­
bre, de manera que quedés constancia de la 
seva lema. 

Ob)ectlus del treball 

El que pretenia amb la confecció del llibre 
era que los ciar i atractiu, de manera que un 
cap acabat no quedés arraconat a l'armari, sinó 
que els resultés agradable de fullejar, i que aga­
fessin gust per la teina ben teta. Quant al con­
tingut del treball, la intenció era que els nens 
coneguessin uns quants arbres de la comarca; 
a1xí ho diuen ells mateixos a la presentació del 
llibre: «Abans, tots els de la classe ens pensa­
vem que a la muntanya només hi havia pins i 
avets i ara hem aprés que hi ha molles classes 

M Pi negre 
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d'arbres i que s'han de cuidar». Aprofitant que 
no volien llen~tar les branques, i per tal de po­
der-ne guardar un tras de cada una, vaig ini­
ciar-los en el que és un herbari, tot premsant 
unes quantes tulles de cada branca. 

Vam estudiar branques de pi negre, pi roig, 
avet, roure, be9, boix 1 salid. 

Desenvolupament del treball 

A partir deis plantejaments anteriors vam co­
men~tar a treballar. Tot el treball va ser fet en 
grups (de dos nens cada grup) i d'una manera 
rotativa per tal que no coneguessin només un 
arbre, sinó que es famlliaritzessin amb tots. 

El primer que vam fer va ser posar els tros­
sets de les branques a assecar a la premsa, ja 
que hav1en de passar uns quants dies abans 
no les en poguéssim treure. Aixó els va agra­
dar molt, més que res per la incógnita de com 
sortirien les tulles d'alla dins. 

Tot seguit vam comen9ar a observar i des­
criure detalladament les propietats de cada part 
de la branca: ens vam flxar en el tronc, l'es­
cor(fa, les tulles, l'olor i la flexibilitat. Aixó ho 
vam anar fent de cada arbre. A partir d'aques­
tes observacions vam treballar els arbres.de tu­
lla caduca i els de tulla perenne fja que n'hi ha­
vía que estaven sense tulles). qué eren els bor­
rons, diferents tipus de tulles (com les del pi i 
del roure), l'edat deis arbres, l'anvers i revers 
de les tulles, etc. 

Vaig buscar a la Guia per coneixer els ar­
bres, de J. Masclans, un dibuix que represen­
tés cada arbre deis que estudiavem, sencer, 
per tal que veiessin la forma que tenia cada un 
i també vaig buscar un dibuix de les tulles 1 els 
fruits perqué comparessin el dibuix que ells ha­
vien fet amb els que jo els donava. Al final del 
curs vam fer una sortida al Pare Natural del Ca­
dí-Moixeró, amb un guarda del pare, que ens 
va fer de guia; la sortida els va servir per con­
frontar el que havien aprés amb la realitat. 

A partir d'aquí el treball va consistir a recollir 
les diferents feines, passar els dibuixos i les ob­
servacions en net, ordenar-ha tot i muntar ellli­
bre. Un cap acabada la feina, van veure que el 
que havien fet, en estar ordenat, ciar i ben fet, 
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a més d'interessar-los a ells (que era el que es 
pretenia), també agradava als altres. 

Els vaig explicar que era un índex i per a que 
servía. 

Vam ordenar la feina i va quedar de la se­
güent manera: 

1. lntroducció del treball, on explicavem qui 
érem, on vivíem i, a més a més, hi adjuntavem 
un dibuix d' Alp que representava una vista del 
poble. 

2. D'una manera molt esquematica vam ex­
plicar com estaven distribults els arbres segons 

l'ah;ada, aprofitant la pinimide que surt a laja 
citada Guia per coneixer als arbres, bo i com­
parant-la amb la muntanya de la Tossa d'Aip i 
el poble d'Aip, que queda just al seu peu; i vam 
fixar-nos, a més a més, que al cim de la mun­
tanya, tal com surt a la piramide, només hi ha 
prats. 

3. Estudi deis arbres. L'estudi de cada arbre 
constava de quatre fulls. Al primer full hi havia 
el dibuix de l'arbre sencer, amb la seva fulla i 
el fruit, que jo havia tret del llibre de J. Mas­
clans; en el segon hi havia el dibuix de la bran­
ca i de la fulla que havien fet els nens, en el ter­
cer full hi enganxavem el trosset de branca 
premsada i, en el quart explicavem les caracte­
rístiques de l'arbre. 

Finalment, quan ja ho vam tenir tot fet, vam 
triar entre tots un títol per al llibre, que var ser, 
després de pensar-hi molt: «Estudiem els ar­
bres de la Cerdanya». 

Ja per acabar, cree que els objectius que 
m'havia proposat en comen9ar el treball es van 
aconseguir bastant, ja que era una feina més 
de la classe, que els alumnes sentien seva i de 
la qual estaven satisfets, perqué sempre que 
podien es llegien el llibre o, si més no, se'l mi­
raven. 

Carme Selga Conangla .,. ... 
te -o 
" .,. ., 
.,. ., -" e ,., -... ., 
A. 
M 
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A la col.lccció El Fanal de Proa, 
hi trobarcu k·s millors ohrcc, de la 
Literatura Universal en caula, 

c~daptades pcr escriptors i 
pcdagogs de primcr,l tila i 
bdlam~:nt i).)ustrad~:s pn 
artisll'S de rcnom mundial, 
que han fct que l'escola 
c,ltalana d'il.lmrració 
sigui ri.'COnl'guda .1 ror 
d món. 

llq.:1r 1.1 wl.lnuo El Fanal dl' P r,)a 
dc~pcrt.t L1 un.n.:m.leto 

NCICLOP~DI 
~TALAN 
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«BARCELONA: 
LA NOSTRA CIUTAT» 

La Barcelona Olímpica 

La ciutat, l'entorn com a educador, és un 
tema que s'estudia a 3r. d'EGB i que ens per­
met un molt ampli ventall de possibilitats per 
treballar no solament les Ciencias Socials, sinó 
a més a més Mbits d'ordre, neteja, disciplina, 
problemas de lógica matematica, aproximació 
a la natura i molts altres temes que dia rere dia 
veiem i vivim en la ccnostra Barcelona». 

A l'escola comencem a introduir els llibres 
de text a partir del Cicle Mitjá, o sigui que nos­
altres, a 3r., solament tenim els !libres de mate­
matiques i !lengua catalana, fet que ens permet: 

- treballar els temes d'una manera més ober­
ta; 

- utilitzar tecniques que facin atraient i motiva­
dor el treball a realitzar; 

- que les asssignatures arribin als nens com a 
diferents aspectes d'un mateix tema; 

- i que els mateixos nens descobreixin a on 
poden buscar i trobar informació. 

Cree que pot ser interessant, abans d'expli­
car-vos com varem desenvolupar el tema de la 
«Barcelona Olímpica», veure, esquematica­
ment, quin va ser el procés seguit fins arribar­
hi, per aixo tot seguit us ressenyo l'objectiu ge­
neral, els objectius específics i els 10 temes que 
van formar el centre d'interes: «Barcelona: la 
nostra ciutat». 

1. Objectiu general de les Ciencias Socials 

- Investigar i assimilar els continguts intentant 
relacionar-los amb tot allo que esta al nostre 
voltant. 

- Aprendre a desenvolupar un tema: cercant 
el material, ordenant-lo i exposant-lo a la 
classe. 

2. Objectius específics 

- Coneixer la historia de la propia ciutat. 
- Conéixer fets concrets, personatges, testes i 

tradicions. 
- Obten ir un correcta comportament deis nens 

respecte al seu entorn: saludar, ajudar, res­
pectar, ... 

- Donar a coneixer als nens els serveis públics 
de Barcelona: 
transports, bombers, hospitals, guardia ur­
bana ... 

- Localitzar en l'espai i sobre planols: carrers, 
placas i monuments. 

- Apropar els nens a la realitat de la ciutat. 
-Enumerar funcions concretes de !'alcalde i 

els consellers. 
- Comentar els esdeveniments actuals de la 

ciutat. 
- Donar iniciativas per a la propia preparació 

de temes. 
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Desenvolupar actituds i habits que col·labo­
rin a fomentar la recerca d'informació. 

Per desenvolupar al maxim l'estudi de la ciu­
tat vam anar tocant els següents temes: 
- Situació i climatologia. 

Els orígens de Barcelona: el poblat iber. 
- La Barcelona romana. 
- L'Edat Mitjana. 

La guerra deis Segadors i la Ciutadella. 
- L'Eixample de Barcelona. 
- Els serveis públics. 
- La Barcelona actual. 

Els oficis d'abans i d'ara. 
- La Barcelona olímpica. 

La Barcelona olímpica 

Ja a prop l'acabament del curs, vaig propa­
sar als nens treballar aquest tema, pero amb la 
condició que, amb !'experiencia adquirida du­
rant el curs, fossin ells qui, basicament, es re-

partissin la feina, busquessin informació i fes­
sin el dossier final pera l'arxiu de la classe. 

Molt engrescats, varen comenºar de la ma­
nera habitual que comencem qualsevol centre 
d'interes: que en sabem?, que en volem sa­
ber?, com ho podem saber?: les respostes a 
aquestes preguntes són la base que ens mos­
tra quins coneixements tenen del tema, quins 
són els seus interessos i de quins mitjans pen­
sen que podem disposar per aconseguir més 
informació. 

Les respostes a la pregunta: «que volem sa­
ber?» van ser realment interessants i després 
de comentar-les i escriure-les a la pissarra, par 
taules (agrupades de quatre en quatre) van es­
collir i repartir-se la feina de buscar informació, 
resumir-la, presentar-la a la classe i deixar-la al 
dossier que ja teníem prepara! per a tal efecte. 

Els temes van ser: la historia deis Jocs Olím­
pics, l'alimentació deis atletes, quants esports 
hi ha en l'actualitat, com va aconseguir Barce­
lona ser seu Olímpica, ... 

A més a més de la informació escrita i grati-
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ca que anavem recollint, varem anar desenvo­
lupant altres activitats per aprofundir i coneixer 
millor el tema. 

Actlvltats 

1. Per taules van buscar informació sobre el 
tema que havien escollit. Van fer servir !libres, 
revistes, fulletons de propaganda i documents, 
tant particulars com de la biblioteca. 

2. Vam fer una exposició de copes i meda­
lles que alguns nens i nenes de la classe ha­
vien guanyat practicant: judo, natació, futbol i 
atletisme. 

3. Vam enganxar al suro de la classe notí­
cies relacionadas amb la Barcelona Olímpica; 
notícies que llegíem i comentavem a mesura 
que les anavem canviant per altres de noves. 

4. Vam buscar en diaris i revistes quines 
personalitats van intervenir directament en la 
sol·licitud de la ciutat de Barcelona com a seu 
olímpica i vam fer-ne una llista amb el seu car­
rec corresponent al costat. 

5. Vam fer una llista de les funcions que co­
neixem que fa el nostre alcalde. 

6. Vam parlar i escriure de tots els serveis 
públics que faran falta per a una bona organit­
zació deis Jocs. 

7. Redactarem una carta al COOB'92 sol·li­
citant informació i enganxines del Cobi, així 
com del logotip de Barcelona'92. 

8. Van fer la mascota deis Jocs Olímpics en 
volum amb fang. 

9. Un dia que un nen va portar informació 
deis pressupostos de I'Estadi, vaig aprofitar les 
xifres donades per fer sumes i restes, així com 
per dictar alguns problemas amb el text relacio­
nal amb els Jocs. 

1 O. Es van escriure tota una serie de rodo­
lins amb els noms deis diferents esports i tot se­
guit es van fer grups per preparar-se'ls i esce­
nificar-los com si fossin anuncis per animar la 
gent a practicar esport. 

11 . Vam fer un pase publicitari amb els 
anuncis «esportius» resultants. 

12. Aprofitant la proximitat que tenfem de 
I'Estadi i de tota I'Anella Olímpica en general, 
vam fer-hi diferents visites; de I'Estadi, vam ter-

ne el dibuix al natural, i en un plfmol de la mun­
tanya de Montjuic pintaren el recorregut fet des 
de 1' escoJa fins a 1' Anella i van situar-hi els edi­
ficis principals que l'han de formar. 

13. Parlant deis diferents esports que co­
neixem i buscant informació d'altres no tan co­
neguts, van fer-hi conjunts i subconjunts. 

14. Amb plastelina van fer diferents trans­
ports que estan relacionats amb activitats es­
portives. 

15. El grup classe va elaborar un mural on 
sortien diferents conjunts realitzats amb ali­
ments rics en sucre, protelnes i vitamines. 

16. Cada grup va exposar i presentar el seu 
treball a la resta de la classe; explicant també 
quins passos havien fet per aoonseguir dita in­
formació. Es van fer copies de tots pels dos­
siers personals de cada nen. 

17. Van aprendre la poesia «la Humanitat .. , 
d'en Joan Brossa. 

Jo 
Jo i una aftra persona som un parell 
Molts com nosaltres formen un nombre de 

gent 
Gran nombre de persones són una multitud 
Una multitud de gent un poble 
Un poble una nació 
Moftes nacions un continent 
Els continents la Humanitat. 

18. Comparant la poesia amb esports indi­
viduals, de parella, de petit i de gran grup, vam 
anar-la treballant. 

19. Vam pensar, buscar i comentar la rala­
ció que pot haver-hi entre aquesta poesia i la 
ciutat. 

20. Aprofitant la calor i la darrara sortida del 
curs, vam anar a banyar-nos a les Piscinas Pi­
cornell. 

21. En un nou plano! van dibuixar i pintar als 
senyals de trafic que hi ha des de l'escola fins 
a les Piscines. 

Temporalltzacló 

Per a aquest tema vam ter servir sat sas­
sions, més algunas estones de les sessions de 

r: • -o u • • • .! u 
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plastica, i tres matins per anar a I'Estadi, a I'A­
nella Olímpica i a les Piscines Picornell. 

Valoracló 

Un tema que agrada als nens és, sens dub­
te, el deis esports i aixó, sumat al fet que Bar­
celona sigui seu olímpica per als próxims Jocs, 
va fer que es treballés amb molles ganes i il·lu­
sió. 

En comengar a treballar el tema, els nens en 
tot moment treien el tema «esport" i era alesho­
res quan jo introduia algun element nou i iden­
tificatiu del centre d'iriteres, com podien ser: els 
espais necessaris per practicar aquells esports; 
l'alimentació idónia per a un esportista; les 
quantitats d'hores que fan falta pera un bon en­
trenament; els mitjans de transport que ser­
veixen per a traslladar esportistes d'arreu del 

món o espectadors de la mateixa ciutat, ... i d'a­
questa manera i de mica en mica van anar 
veient que la practica esportiva també esta ín­
timament relacionada amb el nostre quefer dia­
ri i que les futures Olimpíadas ens afecten no 
solament com a possibles esportistes, sinó 
també com a ciutadans. 

Va ser aleshores quan van comengar a re­
cordar els aprenentatges que havien adquirit 
amb la guardia urbana (treballant els serveis 
públics) i a adonar-se de la importancia que 
aquesta tindria duran! la celebració deis Jocs, 
i com queja havíem treballa! tota l'evolució de 
la ciutat de Barcelona també vam poder com­
parar les primeras cases del Poblat lber amb 
les futuras construccions que ens serviran per 
a l'any 1992; la distribució d'aigua en I'Edat 
Mitjana amb els actuals dipósits i canalitza­
cions; els serveis públics que comengaven a te­
nir els ciutadans de I'Eixample amb els que 
comptem actualment, ... 

Aquestes relacions i comparacions van fer 
interessant veure la propia valoració que ells 
feien del curs, ja que en adonar-se de la evolu­
ció dins la materia també van adonar-se de l'e­
volució deis seus propis coneixements. 

Vam treballar la «Barcelona Olímpica» al fi­
nal del tercer trimestre i, encara que ja teníem 
el final de curs al damunt i la calor es deixava 
sentir de valent, els grups continuaven volent 
anar a la biblioteca de l'escola per ampliar els 
seus treballs i demanaven noves activitats per 
realitzar. 

Després de desenvolupar les activitats ante­
riorment citades i lotes les altres que vam anar 
duent a terme duran! el curs, penso que cal re­
marcar que les vessants de l'expressió (plasti­
ca, corporal, rítmica i verbal) ajuden i motiven 
els nens a participar i treballar en el seu propi 
aprenentatge. 
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ESLEGALl 
- La Constitució espanyola. 
- IJEstatut de Catalunya. 
- La Llei de Normalització Lingüística i 
- La Llei Organica del Poder Judicial es tan 
d'acord: 
A Catalunya, tota classe d'esctits, documents 
i declaracions en llengua catalana, sense 
excepció, són plenamcnt valids. 
1 aixo ho saben els gestors, els advocats, els 
notatis, els funcionaris judicials, els jutges ... 
Voste tindra el seu suport, i el de la llei, 
si tria el catala. 

Defensi els seus drets, 
afirmant la seva identitat. 

Generalitat de Catalunya 
Departament de Justicia 
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EL CONSELL ESCOLAR MUNICIPAL 
DE BARCELONA INICIA EL SEU CAMÍ 

Els Consells Escolars responen a una vella 
aspiració ciutadana envers la participació edu­
cativa. Una vella aspiració que tenia un prece­
den! historie en les primeras decades del segle, 
en els primers Ajuntaments democratics de la 
Mancomunitat de Catalunya i en la política edu­
cativa de la Generalitat deis anys trenta. Aspi­
ració que, molts anys més tard, al final de la dic­
tadura, es va formular de nou en el document 
«Per una Nova Escola Pública» de la X Escala 
d'Estiu de Rosa Sensat i 11 del Col·legi de Doc­
tors i Llicenciats, de l'any 1975. 

Uns anys després, el1978, les propostes del 
document es convertien en mandat constitucio­
nal i foren recollides, posteriorment, per la Llei 
Organica del Dret a I'Educació (LODE), quan 
s'afirmava que «els poders públics garantiran 
l'exercici efectiu del dret a l'educació mit­
janc;ant una programació general de l'ensenya­
ment, amb la participació efectiva de tots els 
sectors afectats, que atengui adequadament 
les necessitats educativas i la creació de cen­
tres docents». 

O' aquesta manera s'obrien, en el terreny de 
l'educació, noves vies de democracia participa­
tiva dins el marc, més ampli, d'una societat de­
mocratica, encara recent, estructurada a l'en­
torn de les diversas opcions polítiques. La par­
ticipació es constitui·a, en definitiva, en un camí 
per assolir un sistema educatiu modern dins 
d'una comunitat escolar activa i responsable 
que es volia, i es vol, ca-protagonista de la seva 
propia acció educativa. 

La LODE remetía, també, als Parlaments de 
les CC.AA., la constitució, per Uei, d'un Con­
sell Escolar propi de cadascuna i deis Consells 
Escolars de diferent ambit territorial, entre els 
quals el municipal és el més proper a les diver­
sas realitats i problematiques educativas en ca­
dascun deis nostres municipis. 

El desembre de l'any 1985, el Parlament de 
Catalunya aprovava per unanimitat la Llei de 
Consells Escolars en la qual es preveía - a més 
deis Consells Escolars T erritorials i del Consell 
Escolar de Catalunya- la constitució, compo­
sició i competencias deis Consells Escolars 
Municipals. 

El Consell Escolar Municipal de Barcelona 
que coordina, d'acord ambla llei, els deu Con­
sells Escolars de Districte, és l'organ de parti­
cipació ciutadana en la programació de les ac­
tuacions educativas des de l'escola bressol fins 
a l'escola secundaria. Aquest Consell Escolar, 
de conformitat amb el que disposa la seva llei 
de creació, ha de ser consulta! preceptivament 
per 1' Administració Educativa i per 1' Ajuntament 
sobre un conjunt de qüestions que tenen un 
ampli abast, des deis convenís i els acords de 
col·laboració entre la Generalitat de Catalunya 
i altres institucions educativas, que afecten l'en­
senyament dins l'ambit del municipi, el foment 
de lotes les activitats que tendeixen a millorar 
la qualitat educativa i, alhora, les actuacions 
que puguin millorar l'ocupació real de les pla­
ces escolars i l'emplac;ament deis centres edu­
catius. 
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actualitat 
La planificació escolar, per tant, en el marc 

de l'aplicació de la Uei Orgimica d'Ordenació 
del Sistema Educatiu, haura de ser un deis ob­
jectius de treball del Consell Escolar Municipal 
i deis seus deu Consells Escolars de Districte. 
Planificaci6 escolar que haura d'afrontar la so­
lució deis deficits i desequilibris educatius en 
els diferents districtes municipals i, més en con­
ere!, en els diferents barris de la ciutat. 

El Consell Escolar Municipal de Barcelona ja 
ha exercit en el seu primer mig any d'existen­
cia - es va constituir oficialment el proppassat 
mes de febrer, al Palau de Congressos de Bar­
celona, sota la presidencia de !'Alcalde de la 
ciutat i amb la presencia, entre altres persona­
litats, de la Regidora d'Educació i deis Regi­
dors-Presidents deis deu Districtes Municipals 
que són, alhora, presidents deis respectius 
Consells Escolars de Districte algunes de les 
competencias que té assignades. Així, per 
exemple, ha estudia! i ha emes el corresponent 
dictamen en relaci6 al nou Conveni de Cons­
truccions Escolars que, per al període 1990-93, 
han de signar la Generalitat de Catalunya i I'A­
juntament de Barcelona. També ha redacta! i 
aprovat, per iniciativa de la seva Cornissió Per­
manent, un informe referent al procés de matri­
culació en els centres docents públics i concer­
tats de la ciutat de Barcelona, en el qual, a més 
d'assenyalar les deficiencias i els desajusts ob­
servats, es propasen possibles solucions que 
el Departament d'Ensenyament, com a Admi­
nistració directament responsable, i 1' Ajunta­
ment, en la mesura que li pertoqui, haurien de 
tenir en compte en la normativa de matricula­
ció deis propers anys. 

Aquest treball inic1al del Consell Escolar Mu­
nicipal s'incrementara, sens dubte, en els pro­
pers mesos, si es té en compte que, en aquests 
moments, a més de les sis comissions de tre­
ball que té en funcionament hi ha, distribuidas 
entre els deu Consells Escolars de Districte, 
prop de quaranta comissions que, d'una ma­
nera específica, estudien la problematica edu­
cativa deis diferents territoris de cada Districte 
Municipal. Les perspectivas en aquest terreny 

són, per tant, optimistas i, al mateix temps, par­
meten preveure una consolidació de noves vies 
de participació d'amplis sectors ciutadans, 
d'entitats i organitzacions vinculats, d'una ma­
nera o altra, als problemas que una ciutat, com 
Barcelona, amb una estructura educativa tan 
complexa, té plantejats d'una manera imme­
diata. 

És en aquesta perspectiva que cal destacar 
la presencia, en el Consell Escolar Municipal de 
Barcelona i en els Consells Escolars de Distric­
te, de representants d' Associacions de pares i 
d'alumnes, d'organitzacions sindicals, de res­
ponsables del Departament d'Ensenyament i 
de 1' Ajuntament, de directors de centres do­
cents públics i privats, de diversas entitats ciu­
tadanes, deis mestres i professors, del perso­
nal d'administració i serveis i d'una manera es­
pecífica, en el Consell Escolar Municipal, de la 
Universitat i del moviment de renovació peda­
gógica més antic i importan! de la ciutat, 1' As­
sociació de Mestres ceRosa Sensat ... 

Voldria assenyalar, finalment, que en el pro­
cés de constitució del Consell Escolar Munici­
pal i deis Consells Escolars de Districte, hi van 
participar, directament, electors i candidats pro­
vinents de 198 consells escolars deis centres 
docents públics, de 183 consells escolars deis 
centres docents privats, de 101 associacions 
de pares del sector públic i de 106 associacions 
de pares del sector privat, a més deis directors 
deis centres docents públics i concertats, fins 
a assolir un total d'uns dos mil dos-cents elec­
tors i d'uns tres-cents candidats. 

Tot aquest panorama configura un Consell 
Escolar Municipal de Barcelona que pot ter 
efectiu - amb la col·laboració del Departament 
d'Ensenyament i amb la presencia de tots els 
ciutadans afectats i interessats en l'educació i 
en els problemas concrets que tenen les esca­
les de la ciutat- un nou clima de dlaleg i acord 
en la recerca de solucions als reptes educatius 
que tenia plantejats. 

Josep M. Blanch 1 Marques 
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ELS MOVIMENTS DE 
RENOVACIÓ PEDAGÓGICA 

DAVANT DEL MARC DE LA LOGSE 

Des que el juny de 1987 el MEC publica el 
primer projecte pera la Reforma de I'Ensenya­
ment, tot proposant un ampli debat, fins a la re­
cent aprovació de la LOGSE, han estat moltes 
les hores, documents i analisis que des deis 
MRP i des d 'altres organitzacions progressistes 
de l'ambit educatiu s'han aportat. Volíem real­
ment proposar una reforma profunda que res­
pongués als problemas de fons del nostre sis­
tema educatiu en la perspectiva d'avan«;ar cap 
a aquell projecte que en la década deis 70 ano­
menavem «EscoJa Pública ... 

Al llarg de tots aquests anys, en les nostres 
trobades i congressos hem actualitzat i hem do­
nat contingut a aquell projecte d'escola. 1, el 
que encara ha estat més important, des del tre­
ball quotidia de la nostra practica docent hem 
impulsat una renovació deis nostres centres a 
través d ' innombrables experiencias innovado­
res, demostrant, en molts casos, que era pos­
sible una escola científica, coeducativa, demo­
cratica, pluralista, laica i lligada al medí. 

Ha fet falta una gran dosi d'il·lusió i capaci­
tat de treball pera vencer les «inercies, i els fac­
tors en contra que des de l'entramat burocrati­
co-administratiu ens hem trobat. Una gran dosi 
d ' il·lusió, sobretot, per a superar el fet que, en 
molts casos, aquests obstacles ens els posen 
aquells que en un altre temps van estar al nos­
tre costat. 

Han estat milers d 'ensenyants els qui s'han 
implicat en les diverses activitats que hem pro­
mogut (Escoles d 'Estiu, seminaris, jornades ... ). 

Tot aquest esfor«; ha servit pera desenvolupar 
els plantejaments ideológics i pedagógics que 
han fet possible els diferents canvis educatius 
que s 'han desenvolupat en el nostre país. 
Aquells que han ignorat aquest fet, en el qual 
sense cap mena de dubte participaren directa­
ment o indirectament, han buscat, abans que 
cap altra cosa, una rendibilidad política, sosca­
vant amb aixó el progrés educatiu d'aquest 
país. 

Una Intensa evolucló ... 

En les conclusions del 11 Congrés (Gandia, 
1989), descrivíem els MRPs i les seves activi­
tats de major abast, les Escoles d'Estiu, com el 
producte d'una evolució histórica i d 'un posi­
cionament crític davant la realitat educativa de 
cada moment. Cada coHectiu ha seguit un rit­
me propi que depenia del seu procés de ma­
duració i de la realitat concreta del seu espai 
d' actuació.' 

Faja més de 25 anys, enfront de la pedago­
gía oficial de la dictadura, grups no molt nom­
brosos de mestres obrien la finestra als cor­
rents europeus de renovació de principi de se­
gle i recuperaven la memoria histórica del gran 

1. MESA ESTATAL DE LOS MRP, Conclusiones del// Con­
greso de MRP. Mesa Estatal. Federació de Catalunya i Pals 
Valencia, Barcelona 1989. 
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actualitat 
salt qualitatiu que va suposar el període repu­
blica. Fruit d'aquests esfon;os nasqué la prime­
ra Escola d'Estiu catalana. Al País Valencia, 
deu anys més tard, i després d'un intent frus­
tra! per un governador civil franquista, s'inicia 
una experiencia semblant que, d'aleshores 
enc;a, s'ha celebra! any rera any. En la década 
deis setanta, aquesta era una experiencia con­
solidada en tot I'Estat. 

Va ser en aquest període, 1976, que s'ela­
bora el Document per I'Escola Pública, carta 
primera de definició ideológica i organitzativa, 
en qué s'identificava el creixent moviment de 
mestres que en la seva diversitat busca la coor­
dinació d'una praxi pedagógica alternativa: 
pensar l'escola en relació amb la societat, en­
tendre la configuració política de la practica de 
l'ensenyament, combatre la reproducció, reco­
néixer i reconeixer-se en la realitat diferencial de 
l'entorn cultural i lingüístic, construir sabers so­
cialment necessaris, ter de la cooperació un 
motor de coneixement, ... principis de reflexió i 
acció organitzada d'un moviment social que, 
en les seves trobades anuals, va configuran! un 
model de teoría i practica de la renovació pe­
dagógica. 

Més tard, en entrar en el període democra­
tic, vam anar substituint els components més 
marcadament sócio-polítics i sindicals, per d'al­
tres de caracter més específicament pedagó­
gic. Era la confianc;a en el canvi, posarfem el 
nostre gra de sorra amb el nostre treball espe­
cialitzat. Aquest període, que es caracteritza per 
un suposat reconeixement mutu, no només 
consolida organitzacions més estables, sinó 
que fa sorgir nous col·lectius i incrementar l'as­
sistencia a les Escoles d'Estiu. Aquest va ser 
un període en el quall'administració s'apropia 
del nostre llenguatge, i molts companys aban­
donaren els moviments per «fer realitat» el can­
vi des deis despatxos. 

Seria convenient recordar ací una part del 
discurs del ministre José M. Maravall, alesho­
res acabat d'estrenar, a la V Trobada Estatal de 
MRP, a Salamanca (febrer 1983): 

«Los movimientos aquí representados signi­
fican o representan el núcleo protagonista de 

todo el esfuerzo de renovación y hay que decir 
que le tiene que seguir correspondiendo un pa­
pel fundamental en esta movilización social y 
cambio en la calidad de enseñanza. ( ... ) 

Hemos dicho muchas veces desde el PSOE 
y desde el gobierno que un gobierno socialista 
no tiene el monopolio del cambio, pero es que 
tampoco puede ser el instrumento único del 
cambio en política educativa. Lo que tiene que 
hacer el Ministerio de Educación es convertirse 
en ese instrumento al servicio de esos factores 
sociales o de los movimientos empeñados en 
el cambio educativo y en el cambio pedagógi­
co. Se trata de democratizar el MEC y de vin­
cularlo más a fa sociedad; y, al mismo tiempo, 
de potenciar los movimientos de renovación 
pedagógica y hacer esa doble tarea dentro del 
más escrupuloso respeto mutuo a fa autonomía 
y a fa responsabilidad que nos incumbe a los 
unos y a los otros .• l 

El 1 Congrés de MRP (Barcelona, 1983) va 
ser fruit d'aquell festeig. El MEC manifesta re­
coneixer les preocupacions deis qui s'hi van 
congregar, pero les critiques a les seves pro­
postes i, sobretot, l'abséncia d'una «adhesió in­
violable» al projecte LODE va marcar l'inici d'u­
na nova etapa. 

En efecte, després d'aquell congrés, les re­
lacions MRP-MEC-Governs Autónoms socialis­
tas es distancien. Aixó coincideix amb el mo­
ment en que el Govern creu oportú llan9é!r un 
primer pla d'iniciatives de formació permanent. 
Malgrat que aquest era un fet reivindica! i assu­
mit pels MRP, que, pero, denunciaven el fet 
d'haver de tenir un paper subsidiari de l'admi­
nistració en aquest camp. El ben cert és que el 
MEC ja no confia en els MRP per treballar con­
juntament en aquest camp. El seu projecte 
d'Escola reflectit en la LODE els allunyava de 
nosaltres i, per tant, el professorat que neces­
sitaven no es corresponia amb el model de for­
mació permanent descentralitzat i autónom que 
hi reivindicavem. Tanmateix, a causa de la nos-

2. MARAVALL, J. M., Discurso de Clausura del V Encuen· 
tro Estatal de MRP. tret de •Vida Escolar• núm. 223 (1983). 
p. 82 i 87. 
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tra debilita! organitzativa, i sobretot del ja es­
menta! diferent nivel! de consolidació deis MRP 
en I'Estat, no sera possible tenir una posició 
clara i comuna. Aquesta situació, la falta de re­
flexió propia, el possible esgotament d'ante­
riors models d'actuació i les noves ofertes de 
l'administració (programes de formador de for­
madors, CEP, etc.) ens conduiran a una situa­
ció crítica (Granada, 1987), de la qual co­
men11arem a eixir quan els debats del 11 Con­
grés recuperen la dinamica d'aprofundir el de­
bat social, polític i cultural que ens calia. 

A Gandia ens situavem enfront d'una sega­
na fase de la Reforma (la LOGSE), que nova­
ment s'apropiava del llenguatge deis MRP per 
justificar un model que no era el nostre. Havíem 
de resituar la nostra proposta d'Escola Pública, 
quines eren les contradiccions que hi havia 
amb el model encara vigent i quines eren les 
nostres propostes de canvi. Vam ten ir la sort de 
poder treballar amb el desconeixement del mo­
dal final de la LOGSE, i aixó promogue un de­
bat lliure i profund que ens porta a marcar unes 
bases que permetrien, d'una banda, unir-nos 
igual com ho vam ter davant de 1' «Alternativa» 
de 1976, i alhora assenyalar les distancies que 
existien respecte a la Reforma Educati~a. 

Pero després de la LOGSE, que? 

No poden analitzar igual una Llei promulga­
da per un Govern de dretes que una Llei que 
ix d'un govern que es declara d'esquerres, que 
té majaría suficient per aprovar mesures cohe­
rents amb el seu programa historie i que, tan­
mateix, no només no ho fa, sinó que també tan­
ca portes futuras a aquest programa. És evident 
que les esperances són així més llunyanes. 
Wuina majaría podra derogar tal Llei? Wui la 
substituiré\ per una altra que respongui clara­
mental model d'Escola Pública? Aquesta pre­
gunta fou, novament, brou de cultiu per al des­
encís o per a la tugida cap al possibilisme. 

Aixó no obstan!, el que més ens va sorpren­
dre va ser veure com, fins i tot durant el debat 
preví, d'altres sectors progressistes, tal i com ja 
passa amb la LODE, eren incapayos de supe-

rar 1' estat de possibilisme permanent, de bus­
car una crítica que els diferenciés de l'oposició 
de dretes, i primer amb el silenci, i després amb 
el vot final del Congrés passaren a convertir-se 
en cómplices d'aqueixa Uei. 

No negarem que la Llei té millares evidents 
respecte al sistema actual. Ningú no s'oposara 
a la necessitat d'ordenar i racionalitzar un sis­
tema ja caduc. Hi havia tantes coses per ter! 
Alió que ens preocupava era perdre l'oportuni­
tat histórica d'acostar-nos a I'Escola Pública, 
que tos un govern socialista el qui tanqués les 
portes, que s'optés per un model al servei del 
merca! de treball, en comptes d'una escala al 
servei de les classes populars. Una escala que 
havia de garantir el mateix nivel! de gratuTtat i 
qualificació pera l'escola infantil, la primaria i 
la secundaria, que reconegués el cos únic 
d'ensenyants, no comuna arma corporativista, 
sinó com el reconeixement social i de qualifica­
ció científica que els nivells inferiors de l'edu­
cació necessiten. Una escala que havia de po­
tenciar l'escola rural, la cientificitat, la laicitza­
ció i la diversitat enfront de les barreras enco­
bertes de les diferents vies d'accés. (1 diuen 
queja no hi ha doble titulació al final de I'EGB!) 

Possiblement, com assenyalavem adés, ha 
estat el debat posterior a Gandia, el contras! de 
les nostres posicions amb el procés d'implan­
tació de la reforma, el que ens ha fet constatar 
certa recuperació en la nostra dinamica. Ha es­
tat sense dubte el procés d'aprotundir el deba! 
social, polític i cultural que necessitavem per 
iniciar una reflexió propia, per buscar el nostre 
camí en el moment actual. 

Pero, els MRP, a més a més de constituir 
«una importan! experiencia col·lectiva d'auto­
nomia, deliberació, organització i praxi social 
deis professors crítics .. , han de ser .. organitza­
cions de base al si deis treballadors de l'ense­
nyament. Cosa que els distingeix d'altres ma­
neres de reflexió 'il·lustrada' teta pera l'escola 
des de tora de 1' escola.»3 És evident que aquest 

3. MAATÍNEZ BONAFÉ, J. (1989), Diez años de Renovació 
Pedagógica organizada: Invitación a una Etnografía Política, 
MRP Escola d 'Estiu del P.V., Valencia 1989. 

53 

"' ·-.. 
10 .... 
e 
Gl 
E o 
" ·-"' e 
o ·-" 10 
E 
a. o • e -



54 

"' ·-a. 
fO ... e 
Gl 
E o 
u ·-"' e 
o ·-u 
fO 
E 
a.. o .. 
e -

actualitat 
procés de recerca d'una nova estrategia no poi 
dur-nos de l'autocrítica del període pedagogís­
tic-subsidiari de l'administració al de la radica­
lita! de models que ens ailla deis milers i milers 
de professores i professors que amb la reforma 
en marxa s'incorporen a processos de forma­
ció permanent institucional (programes, 
CEP ... ). Vulgam o no vulgam, la reforma esta 
aquí, i la recerca de camins per tornar a avan~ar 
cap a l'Escola Pública, l'hem de fer incorpo­
rant-hi dia a dia nous companys a la tasca dia­
ria de canviar i pensar l'escola des de l'escola. 

Que farem? 

A Gandia apuntavem unes tasques. És evi­
dent que ni som posse'idors de la veritat, ni el 
camí és facil. Algunes de les formes que trarta­
vem, o bé no han servil o no són generalitza­
bles. Tanmateix, considero oportú d'assenyalar 
alguns punts sobre els quals hem de continuar 
treballant. 

Dintre d'allo que anomenem «acció en la 
practica escolar .. , per exemple, la reflexió sobre 
!'estructura del nou sistema educatiu i les se­
ves relacions amb el projecte d'Escola Pública 
ha d'estar enfoca! amb la utilitat d'aportar als 
Centres propostes que faciliten la seva discus­
sló, 1' elaboració. de projectes i Plans de Centre 
democratics . 

Convertir el centre en un focus de renovació 
i innovació, i el projecte educatiu de centre en 
l'oportunitat de reflexionar sobre el perqué i 
com avancem en la Renovació Pedagógica; 
l'espai de confluencia deis desigs de canvi i 
!'estrategia que desenvoluparem davant de la 
realitat. L'espai de debat social, en el qual, pa­
res, alumnes, professorat i d'altres membres de 
la comunitat cultural i social del nostre entorn 
decidim sobre el model d'escola.' 

1 si el projecte de centre és el marc de deci-

4. SEMINAAI PAOJECTE DE CENTRES. MAP ESCOLA 
D'ESTIU P.V .• ·El Centro Educativo como unidad de renova 
ct6n PedagógiCa•. a Un Currículum para una escuela popu­
lar, MRP Escala d'Estiu del P.V./CEP Burjassot. 1989. 

sió intermedi entre el currículum oficial i la pro­
gramació del Centre, és fonamental continuar 
amb l'elaboració de propostes curriculars des 
de la nostra autonomía organitzativa. És evident 
que el Projecte Curricular no és només una sim­
ple recopilació d'un conJunt de materials curri­
culars de coherencia més o menys gran. El pro­
jacte curricular respon a una determinada con­
cepció de la relació teoría/practica. Ha de ser, 
per tant, «una vía d'investigació i renovació pe­
dagógica, i per tant, la concreció d'un determi­
na! model d'acció pedagógica que es dirigeix 
a la transformació de la practica pedagógica 
del professor, de l'equip educatiu i del centre 
en el seu conjunt. Per tant, hem d'implicar el 
maxim de companys en la necessitat d'avaluar­
los, experimentar-los, discutir-los amb allres ni­
vells, arees, centres.»s 

Que direm de la formació permanent. No ens 
en podem quedar al marge. Ara menys que 
mai. Un model d'escola pressuposa un model 
de professorat. És evident que des deis nostres 
plantejaments ideológics, els MRP tenim unes 
prioritats diferents de les de l'administració. 
Aixó no obstan!, seria un greu error marginar­
se de les plataformas que s'estan desenrotllant 
en les diverses administracions per adequar el 
professorat a la Reforma 1 per la qual han de 
passar els ensenyants. Seria absurd competir 
amb les administracions en un espai en el qual 
van a jugar amb l'avantatge deis mitjans eco­
nomics i materials {des de la utilització d'hores 
lectives fins al reconeixement academic). El que 
s'ha de procurar és que, sense abandonar les 
tasques própies de reflexió, aprofundiment, ela­
boració d'alternatives o formació en aquelles 
arees que considerem prioritaries (i que margi­
nen els programes institucionals), puguerr~ in­
tervenir en els plans, exigir-ne les seves obliga­
cions i la nostra participació en el disseny, des­
envolupament i avaluació. 

Adequar les Escales d'Estiu tampoc no és 

5. SEMINARI PROJECTES CURRICULAR$. MRP ESCOLA 
D'ESTIU DEL P.V .• •El proyecto curncular un tnstrumento 
para avanzar en la Renovactón PedagógiCa• , a Un currículum 
para una escuela popular. 
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un treball facil. Trencar amb el model subsidia­
ri de formació permanent que en moltes s'ha­
via adoptat i córrer el risc de quedar-se en una 
avantguarda aillada del conjunt del professor 
esta a un tomb de dau. Cree, pero, que en els 
darrers anys s'estan aplicant fórmulas que ens 
permeten mirar el futur esperanºats. Les Esco­
les d'Estiu han de continuar sent el focus anual 
on es fa la posada en comú de les experien­
cias desenvolupades al llarg del curs, ellloc on, 
al voltant de temes centrals d'aprofundiment 
teóric, aqueixes experiencias puguen ser ava­
luades des d'angles diversos. La diversitat, la 
solidaritat, l'ecopacifisme .. . , gran quantitat de 
temes que no recolliran els projectes institucio­
nals, i que des de la perspectiva de la nostra es­
cola han de ser presents en els nostres debats, 
materials curriculars, seminaris ... Pero sobretot 
hem de fer un gran estorº de coordinació. La 
diversitat de dates o la planificació a llarg ter­
mini ens haurien de permetre intercanvis entre 
MRP i Escoles d'Estiu. Seria molt rendible el fet 
que un grup del País Valencia descansés en­
guany en la nostra escoJa i s'encarregués d'un 
seminari a Andalusia. Que un grup canari vin­
gués al País Valencia, etc. La mesa estatal faria 
un pas endavant si pogués servir com un banc 
de dades per a aquests intercanvis. 

Per al final hem deixat un altre gran tema. 

Aconseguir mamprendre el camí cap a l'Esco­
la Pública suposa construir/reconstruir un am­
pli moviment social que la defense. En alguns 
llocs, aquests moviments naixen com a defen­
sa davant deis intents de retallar el nivell de 
l'actual escola pública; en d'altres per comba­
tre'l tot marcant més clarament el model final. 
Els MRP, mitjan~nt la seva imatge i presencia 
social (Federacions o Meses que els diferen­
cien/identifiquen davant de la societat), han de 
potenciar els punt de trobada amb APAS, estu­
diants, moviments socials, pero especialment 
amb els sindicats progressistes de treballadors 
de l'ensenyament. D'aquests hem d'aconse­
guir que accepten i comprenguen el caracter 
plural i unitari de les nostres organitzacions, i 
que la millor manera d'avanºar en una política 
progressista és evitar !'existencia de MRP sub­
sidiaris. Només així, el debat unitari en els MRP 
permetra dur als sindicats progressistes la 
perspectiva pedagógica d'Escola Pública que 
ha d'englobar les plataformas reivindicatives. 
Només així, amb l'esforº col·lectiu, superarem 
les tasques complexas que avui tenim per con­
tinuar treballant cap a la Nova Escola Pública. 

Albert Sansano 1 Estradera 
Federació de MRP del País Valencia 
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20 ANYS DE LA 
FUNDACIÓ ARTUR 

MARTORELL 

L'any 1965 havia comen<;at «Rosa Sensat ... 
El 1967 una serie d'escoles havia creat .. coor­
dinació Escolar .. per posar en comú experien­
cias escolars i ter plantejaments conjunts de 
funcionament d'escoles. A part del gran treball 
d'intercanvi pedagogic, per ajudar les escoles, 
ceCoordinació Escolar .. va crear, entre altres co­
ses, la Cooperativa Abacus l'any 1968. 

Tant les activitats de Coordinació Escolar 
com les de «Rosa Sensat .. patien, pero, d'un 
mal cronic: les angoixes economiques. El grup 
de Coordinació Escolar va veure la necessitat 
de dedicar-se a aquesta qüestió, jaque els pro­
motors economics de ceRosa Sensat» (Jordi Pu­
jol i en segon lloc Ómnium Cultural) no podien 
assegurar el finan<;ament d'unes activitats que 
creixien espectacularment, i també per una ne­
cessitat d'independéncia en els plantejaments 
de polftica educativa que podien produir desa­
vinences. 

Durant l'any 1969 va anar madurant la idea 
de com subvenir a les creixents necessitats del 
conjunt «Rosa Sensat .. -Coordinació Escolar, 
fins a la decisió de crear una Fundació. El 27 
d'octubre de 1969 es va constituir la Fundació 
Artur Martorell davant notari, per part de la Vda. 
d' Artur Martorell, i fou aprovada com a institu­
ció benéfico-docent pel MEC el 4 de novembre 
de 1970. El capital fundacional de 500.000 ptes. 
fou constituit majoritariament per un donatiu del 
Col·legi d'Arquitectes de Catalunya. 

A partir d'aquell moment, el grup «Rosa Sen­
sat .. -Coordinació Escolar ja tenia un estri per re-

captar fons. Fins llavors, .. Rosa Sensat .. , que le­
galment era una Societat Anónima, no podia 
sortir a demanar ajuts economics 1 la Fundació 
es va encarregar de fer obertament aquesta 
funció per unes activitats de domini públic. La 
direcció s'encomana a Ramon Moragas sota la 
tutela del Patronal, presidit per Pere Darder 1 
compost pels altres membres de la Junta Rec­
tora del conjunt «Rosa Sensat-Coordinació Es­
colar .. i per dos inspectors i dos .. maestros na­
cionales" (imposats pel MEC, pero tots ells es­
collits entre persones de confian<;a). 

Feta la presentació en públic de la Fundació 
el gener de 1971 (retardada dos mesos pel fa­
mós .. procés de Burgos .. ) es va comen<;ar la di­
fusió de les activitats i la captació de socis que 
n'asseguressin el finan<;ament. lnnombrables 
llistes de persones i un bon grup de senyores 
dirigidas per Núria Muntaner per visitar-les, fo­
ren l'inici de la recaptació de la Fundació, que 
ha basat l'activitat i el finan<;ament d'activitats 
pedagogiques en les aportacions fixes deis so­
cis o esporadiques d'altra gent. Una exposició 
sobre «La Renovació Pedagógica. Epoca d'Ar­
tur Martorell" al CoHegi d'Arquitectes, el1972, 
i portada a 34 poblacions de Catalunya durant 
tres anys, féu conéixer la Fundació i l'obra de 
ceRosa Sensat»-Coordinació Escolar per tot Ca­
talunya. La bona resposta de certa premsa, !'in­
terés de certs col·lectius professionals (metges, 
arquitectas, enginyers, advocats), deis pares 
de les escoles renovadores i de molta gent que 
s'interessava perla tasca de la Fundació,li pro-
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porciona un bon coixí económic. També troba 
un bon suport entre els artistes; cal destacar la 
col·laboració de Joan Miró, amb la donació 
d'un quadre pera ser venut, i de l'edició del lli· 
bre La nit i el somni. Pintar com Miró, la d' An· 
toni Tapies, ambla donació de tot el tiratge d'u· 
na litografia feta expressament, d'en Cese i de 
molts altres pintors i artistes que van coHabo· 
rar amb la Fundació. Es va poder comptar, tam­
bé, amb l'ajuda económica d'alguns empresa­
ris interessats a protegir els treballs de renova­
ció pedagógica a Catalunya. 

El coixí de gent que va ajudar durant molts 
anys, amb !'entrada de la democracia i de les 
institucions democratiques ha evoluciona!. En 
general, la gent creu que és I'Administració au­
tonómica a qui pertany de fer la tasca educati­
va i aixó fa que a poc a poc el nombre de socis 
hagi anal disminuint. Les entitats com «Rosa 
Sensat» continuen pensant que hi ha molles 
coses que no fara mai 1' Administració i que cal 
continuar treballant en molts aspectes, 'empe­
nyent fort el carro perqué no s'encalli i obligan! 
I'Administració a estar alerta i assimilar respos­
tes noves a noves necessitats. El seu finan9a­
ment, a més deis subscriptors, es basa en la ca­
nalització de les ajudes institucionals que I'Ad­
ministració pot aportar pel treball innovador i de 
recerca que realitza, i aquesta és la tasca que 
s'ha proposat i ha obtingut la Fundació. 

1 així com els primers anys setanta la Funda-

ció, amb l'ajuda de molts socis i donants, va 
poder satisfer necessitats de molles de les es­
coles catalanes renovadores, ara els darrers 
anys vuitanta ha pogut, per exemple, aconse­
guir el muntatge d'una magnífica Biblioteca i 
l'ampliació deis seus locals peral treball peda­
gogic, canalitzant ajudes d' institucions públi­
ques. 

Quant a la continuTtat de la Fundació, ve do­
nada pel Patronal, en el qual sempre hi ha ha­
gut persones de «Rosa Sensat•• i vinculades 
amb el món de l'ensenyament. Antoni Badia i 
Margarit, actual Presiden!, va succeir Pere Dar­
der i entre la quarantena de patrons que van 
ocupar els quinze llocs (a partir de 1975 els pa­
trons són vint), encara hi ha persones deis ini­
cis, com Marta Mata, Angeleta Ferrer, Sara Bla­
si, Josep Martorell i Ramon Moragas. En la Di· 
recció executiva s'han succeTt Ramon Mora­
gas, Josep M. Pedrals, M. Josep Udina i Jordi 
Tomas. 

La celebració deis vint anys de la Fundació 
ens recorda el gran treball que ha representa!, 
sobretot els primers i difícils anys. Ens recorda 
també les grans sorpreses i alegries que la res­
posta de la gent va causar al seu moment i que 
ara causen les institucions per mantenir entitats 
pedagógiques independents. Per molts anys! 

Ramon Moragas 
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MOVIMENTS DE RENOVACIÓ 
PEDAGÓGICA. 

MATERIALS 1981·89 

En la coHecció .. remes d'educación, editada 
perla Diputació de Barcelona, s'ha publica! el 
llibre que recull els documents més importants, 
pel seu caracter unitari, de la Federació de Mo­
viments. 

Aquest volum s'inicia amb un pOrtie de Mar­
ta Mata, en el qua!, al marge de repassar mol! 
breument la historia de la renovaci6 pedagógi­
ca a Catalunya, ens di u que: «En déu anys s'ha 
caminat molt, potser perqué s'havia comen((at 
la marxa anteriorment. Queda encara molt per 
caminar". 

Aquesta machadiana idea del camí que ens 
queda per ter i que ningú no el tara per nasal­
tres, també esta recollida en la presentació que 
fa del llibre en Joan M. Domenech, actual pre­
siden! de la FMRP de Catalunya, quan comen­
ta que: <<Eis documents que teniu al davant són 
propostes de treball obertes, elaborades per 
ser contrastades amb la realitat". 

Molt sovint, i en un to d'humor que amaga 
una veritat molt destacada, la gent deis movi­
ments relativitzem sempre el que fem recor­
dant-nos que després de molt discutir sempre 
acabem elaboran! un document de treball, mai 
una «Cosa, acabada. 

En aquesta actitud apareix, al meu parer, 
una de les claus de la manera que tenim els 
membres deis moviments d'explicar que la so­
cietat i, per tant, l'educació, tenen un dinamis-

me tan accentuat que exigeix que estiguem en 
constan! revisió de les nostres afirmacions. 

Aquesta publicació recull els resultats de les 
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Primeres Jornades de MRP de Catalunya, que 
es van celebrar a Roses. l'any 1983. D'aquella 
trabada vull destacar que es van posar els fo­
naments del que després ha estat la Federació. 
El segon document «Document d'Escola Públi­
ca», amb la Federació ja constitu'ida, va ser 
aprovat a Lleida l'any 1986, dins les Segones 
Jornades. Aquest document actualitza els que 
s'havien aprovat durant les escales d'estiu deis 
anys 1975 i 1976. Molts deis punts que conté 
han estat ampliats i contrastats amb les diver­
ses realitats educativas del nostre país. El ter­
cer document és el «Projecte de zones esco­
lars per a l'escola rural••, fruit de molles traba­
des de mestres de l'escola rural i que va ser 
aprovat a Banyoles. l'abril de 1987. Tot seguit 
hi ha el «Document sobre formació permanent 
del professoral••, aprovat el juny de 1988. Per 
acabar, es recullen els acords sobre els diver­
sos temes tractats dins les «Terceres Jornades» 
celebrades l'any 1989, a Salou. 

Un !libre útil per a tots aquells que vulguin 
coneixer el pensament d'un sector de mestres 
que treballem per fer realitat un objectiu d'una 
gran complexitat: Que tots els nens i nenes, 
que tots els nois i noies, puguin gaudir d'una 
escala pública de qualitat. 

No vull acabar aquesta ressenya sense citar 
les paraules de Joan M. Domenech: .. són una 
proposta de reflexió i de participació. A les dues 
coses, hi sou convidats ... 

Cal assenyalar que en aquests darrers anys, 
altres sectors s'han anat afegint al debat que té 
com a eix vertebrador l'educació en el nostre 
país. Estic convenc;ut que aquest document els 
sera també d'una gran utilitat per sumar es­
forr;os i per aproximar posicions en aquells te­
mes en els quals no hi ha coincidencias. 

Jaume Cela 
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ALTRES NOVETATS 

BAUDELOT, Christian; ESTABLET, Roger. El nivel 
educativo sube: refutación de una antigua 
idea sobre la pretendida decadencia de 
nuestras escuelas. Madrid: Morata, 1990 
(Pedagogía. La pedagogía hoy) 
Extracte de l'índex: 
El crecimiento de los títulos; La mejora de 
las calificaciones: Los progresos de los ren­
dimientos; El nivel alto, un nivel controlado; 
Un centro poco centrado; El difícil acceso a 
los conocimientos básicos; El nivel, historia 
de una palabra; El bachillerato o la institu· 
ctón del nivel; El nivel, un organizador social. 

BAlA, Llatzer; ARNAU, Hilari. Ética y convivencia. 
Madrid: Alhambra, 1989 (Biblioteca de Re­
cursos Didácticos Alhambra; 38) 
Extracte de l'índex: 
Ética y Ciencias de la Conducta; Los «tipos" 
morales; Los inventores de la moral; La mo­
ral, ¿se aprende?; Derecho a la información 
y a la imagen; ¿Qué es ser ciudadano?; La 
educación vial, una asignatura pendiente; 
Ética en las aulas; El consumismo, ¿plaga 
del siglo X:X? 

CALVO BuEZAS, Tomás. Los Racistas son los 
otros: Gitanos, minorías y Derechos Huma­
nos en los Textos Escolares. Madrid: Popu­
lar, 1989 (Papel de prueba; 248) 

COMES, Pau. Coneixement mtui1iu i noves tecni­
ques demografiques. Barcelona: Barcanova, 
1990 (Barcanova Educació) 
Extracte de l'índex: 
Conceptes académics i coneixement intu'itiu: 
les primeres dades, els raonaments deis 
alumnes; Disseny en l'enquesta; Fecundttat: 

conceptes i series históriques; Fecunditat i 
piramides de població. 

GARANDERIE, Antaine de la. Pedagogía deis mit­
jans d'aprendre. Barcelona: Barcanova, 
1990 (Barcanova Educació) 
Extracte de l'índex: 
Pedagogta de l'atenció, de la reflexió, de la 
memoria. 

GónELMANN, Gabriele. Stratégies d 'innovations 
technologiques et politiques éducatives en 
France, en République fédérale d'AIIemagne 
et au Royaume-Uni. París: UNESCO, 1989 
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Extracte de l'índex: 
Les politiques publiques d'innovation tech­
nologique face au défi des NTI ; Les syste­
mes éducatifs du Royaume-Uni, de la Fran­
ce et de la République fédérale d' Allemag­
ne, l'«alphabétisation .. en informatique: trois 
politiques, quelques réflexions sur les perfor­
mances et les límites de la formation conti­
nue aux NTI. 

HIERRO 1 GRANDOSO, Ignacio. La simulació a /'au­
la: El joc com a eina didactica (una propos­
ta per treballar les cifmcies socials a I'EGB). 
Vic: EUMO, 1990 (Apunts; 21) 
Extract de l'índex: 
La ficció com a instrument: el joc de simula­
ció, l'ús a !'aula, condicions deis jocs, el pa­
per del mestre; «El conflicte al món d'avui»; 
joc de simulació; Com acostar els alumnes 
de cicle mitja a 1' ecología i a la defensa del 
medi ambient; La industrialització; uEI co­
mer<;»; joc de simulació. 

JANER MANILA, Gabriel. Fuentes orales y educa­
ción. Barcelona: Pirene, 1990 (Dejadles leer) 
Extracte de l'índex: 
El poder energético del lenguaje; La educa­
ción y las fuentes orales; La función edu­
cativa de los cuentos populares; Literatura 
tradicional, escuela y territorio; Las sombras 
colectivas; Teatro, imaginación y juego; La 
transcontextualización de la fiesta tradi­
cional. 

lANGFORD, Peter. El desarrollo del pensamiento 
conceptual en la escuela secundaria. Barce­
lona: Paidós, Madrid: MEC, 1990 (Temas de 
Educación; 20) 
Extracte de l'índex: 
Cómo los niños aprenden conceptos; Inglés: 
la escritura y su proceso, estrategias de lec­
tura; Ciencias sociales: cognición social, 
conceptos económicos, comprensión políti­
ca; Humanidades: el concepto de tiempo 
histórico, geografía, pensamiento geográfi­
co; Las ciencias: el método científico; Mate­
máticas: áreas de contenido, estudios de los 
procesos. 

MARTiNEZ BONAFÉ, Jaume. RenovacióQ pedagó­
gica y emancipación profesional. Valencia: 
Universitat de Valencia, 1989 (Educació. Es-

tudis; 2) 
Extracte de l'índex: 
El pensamiento del profesor como vía de 
análisis de la relación teoría-práctica en la 
actividad profesional; El conocimiento profe­
sional del profesor ante los principios de re­
novación pedagógica; La teoría crítica como 
fundamento de la renovación pedagógica; El 
profesor como investigador crítico de la 
práctica profesional. 

ORTON, Anthony. Didáctica de las matemáticas: 
cuestiones, teoría y práctica en el aula. Ma­
drid: Morata, MEC, 1990 (Pedagogía, Educa­
ción infantil y primaria; 14) 
Extracte de l'índex: 
¿Necesitan teorías los profesores de mate­
máticas?; ¿Qué matemáticas pueden apren­
der los niños?; ¿cuáles son las exigencias 
cognitivas en el aprendizaje de las matemá­
ticas?; ¿Podemos promover el aprend.izaje a 
través de una secuencia óptima?; Webe­
mos aguardar hasta que los alumnos estén 
dispuestos?; ¿pueden los alumnos descu­
brir las matemáticas por sí mismos?; ¿Por 
qué algunos alumnos rinden más que 
otros?; ¿Influye el lenguaje en el aprendiza­
je de las matemáticas?; ¿Existe una teoría 
del aprendizaje de las matemáticas? 

Que/le formation pour les enseignants du pre­
mier degré?: expériencies et innovations de­
puis 1960. París: Unesco, 1990 
Extracte de l'índex: 
Avant 1960, évolution au cours des années 
60, situation au début des années 70: uAp­
prendre a étre .. , la période du premier Plan 
a moyen terme 1977-1982; Tendances nou­
velles de l'éducation; L'enseignement du 
premier degré pendan! le deuxieme Plan a 
moyen terme; Des besoins en éducation élé­
mentaire a des politiques et plans intégrés 
de formation. 

VÉus, Jean-Pierre. Lettre d 'IJ/ettrie: nouvelles 
d 'une contrée récemment redécouverte 
dans les pays industrialisés. París: La Dé­
couverte: Unesco, 1990 (Essais) 

Biblioteca Rosa Sensat 
setembre 1990 
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62 actualitat 1 

CANELA, Mercé, El rastre de les Prop de les costes mallorquines es 
bombo/les, La Magrana, Barceto- van trobar unes estatues de terra-

MARIA BARBAL na 1990 (Col. L'EspaNer Autors cona: dues representaven uns ele-
catalans, 79). fants i l'altra era 1 escultura d'una 

noia. Era la 1matge de santa Cate-

1.\IPII!lfS Un saxofonista i la seva banda; nna d' Alexandna, venerada en un 

una diva; !'artista amb un germa monestir prop del port de Sóller i 

bessó, la tieta d' América, científics que var ser llan<;ada al mar pels pi-

russos i americans, vet aquí tots ratas després de prendre-li lotes 

els ingred•ents per ter una novella les joies. 

policíaca, genere que fins ara no La históna d'aquesta 1matge ens 

~ 
havia toca la Mercé Canela l'exphca ella mate1xa. La va escul-

La narrac1ó ftue1x sense pressa, re- prr G•rolamo, un escultor florenll 

~ '-""', bota, ens resaNa sorpresas, qu1 de mol! nom i que eslava boja-

~ '-
sap si no s'allarga més del comp- ment enamorat de la Gloria, tilla 

te, o potser és que ens vénen ga- d'un comercian! que es negava a 

nes de resoldre el misteri, de sa- deixar-la casar amb !'escultor. 

ber qu1 és qui. Quan aquest va rebre la comanda 

Malgrat tot, aprec1em les esoenes d'uns mallorqu1ns de ter una imat-

BARBAL, Mana, La mort de Tere-
de la vida quo!ldiana, les xafarde- ge de santa Catenna, va reprodUJr 

ries al forn, les cartes de la lleta la figura de la seva est1mada. 
sa, Empúries, Barcelona 1990 gran d'Aménca que reflecteixen A1xí que el pare de la no1a se'n va 
(Col L'Odissea, 52). molt bé l'edat del personatge, tot i assabentar, Girolamo va haver de 

la seva vitalitat. fugir de Florencia i ho va ter en el 
Es tracta d'un recull de contes en Text i dialegs alternen adequada- mateix vaixell que l'estatueta, peró 
24 capítols, que presenta pet1tes ment. Pensem que els lectors a el que no sabia !'escultor és que 
escenes de la v1da rural del Pallars partir de 14 anys hi trobaran ali1- en aquell mateix valxell s'h1 ama-
11'Aita R1bagor<;a Cada un deis 24 c1ent. gava la seva estimada, que havia 
capi1ols no passa de 2 o 3 pagi- Per passar-s 'ho bé si cal ter didac- fug1t de casa per casar-se amb ell. 
nes que presenten uns personal- tisme, es poden utilitzar els mo- El casament es va ter a alta mar 1 
ges mol! ben retratats: vells i els deis de cartes o les xafarderies al en arribar a port la parella va des· 
seus records; pnmeres experién· forn. (14 anys.) embarcar feli<; i ja no se'n sap res 
c•es de joves llogades com a min- més, paró l'estatueta ens continua 
yones; o pubilles: ¡ocs de nens al F. Samuei-Lajeunesse explican! la seva hlstona: !'arriba-
palier; la bugada .. da a Mallorca, la vida al cambril del 
Escntes en pnmera persona. o bé monestir, la h1stóna deis elefants - explicadas per un narrador. les Ira· que son al seu costal, la 1nvasió ·- ses curtes. gota a gota ens fan deis p~rates 1 com va anar a parar ..., 

e aparé1xer VIVéncieS 0 CaraCterS 
FERRÁ, 

al fons del mar .. 
molt ben defin1ts M1quel, La Madona del És un llibre interessant. Pot ser 

te H1 ha qui diu que aquests contes mar i els piratas. La Galera, Barce· una mica difícil de seguir pels nois .. són exercicis de !'autora, anteriors lona 1990 (Col. Els Grumets de la pocs avesats a la lectura, jaque es e a 1 aparició de Pedra de Tartera, el Galera, 97). barregen diversas histories i situa-- seu pnmer !libre prem1at. peró c1ons. 

te constitue•xen unes peces entra- D1verses histories enlla<;ades com- Ens dóna una certa •nformac1o del 

~ nyables Els nostres alumnas po· ponen aquesta noveHa. món renaixent1sta 1 una VISIO su· 

~ dran frUJr-ne i trobar-h1 un exemple Primer, la !robada d'unes estatues perficial d'alguns personatges co-..., de prosa engrescador a seguir. de terracotta al mar mallorquí, des- neguts d'aquella época. 

te Exemples modélics de com des- prés, la historia d'una d'aquestes Les iHustracions no són massa 

~ cnure un ambient i uns personal- estatues narrada per ella mateixa reeixides. (A partir de 12 anys) 

Gl ges. (A partJr de 14-15 anys.) i, finalment, la vida de !'escultor ..., que la va escolp1r mserida d1ns la - F. Samuei-Lajeunesse h1stóna de 1 estatua Carme Mlnguella -



MOREY SERVERA. Pare, Mai no 
encalcis un cec a les tasques, Pi­
rene, Barcelona 1990 (Col. LaMa­
leida, 19). 

Lllbre de butxaca d1vidit en 8 capí­
tols, sense iHustracions. 
En Biel és un noi cec que ven cu­
pons, i na Xisca treballa de caixe­
ra en un banc a prop. Cada matí 
es !roben al banc i tots dos se sen­
ten atrets l'un pe~ l 'altre. Un matí 
en Biel sent en una conversa que 
volen robar el banc. Ell hi corre, 
pero se l'emporten d'ostatge jun­
tament amb la noia, i els tanquen 
en una mena de cova enmig del 
camp. En Biel aconsegueix esca­
par-se i avisa la policía. Durant el 
camí d'anada a la cova, en Biel ha­
vía memoritzat els batees del seu 
cor (150 a la dreta, 320 un pont, 
... ) i gracias a aixo aconsegueixen 
trabar l'amagatall i enxampar els 
Iladras. En Biel, pero, té un desen­
gany amorós: la noia s'ha enamo­
ra! perdudament del comissari de 
policía, i en Biel torna a vendre cu­
pons com sempre. 
És una aventura amena, fresca. 
Una narració ben escrita, amb ma­
llorquinismes, pero no presenta 
cap dificulta! de comprensió. 
Es recomana per a la lectura indi­
vidual a partir deis 12 anys. 

Pilar Garrlga 

TOUATI, C.A., L 'últim 1/eó, La Ga­
lera, Barcelona 1990 (Col. Cronos, 
26). 

Ubre de butxaca presenta! de la 
ma d'una bona traducció. Barreja 
de narració i dialeg i explica! en 
primera persona. 
L'acció passa a final de 1968, a 
Pads i a !'África. Un matrimoni jove 
marxa cap a una colonia francesa 
a I'Ait Volta (África) per encarre­
gar-se d'unes funcions en el can-

actualitat 

tre cultural que hi té el govern tran­
ces. En arribar-hi es traben amb 
persones que tenen diversitat d'o­
pinions per tirar-ha endavant. Les 
divergencias arriben a ser tan tor­
tas que, encara que indirectament, 
acaben en un desenlla9 tragic. 
Ouan aixo passa, i davant la •m­
possibilitat de realitzar els seus 
projectes, la parella torna al seu 
país, plena de records i de noves 
experiencias. 
La impetuositat de l'encarregat del 
Centre cultural «L'últim lleó,., l'a­
mistat amb el seu fill, i el coneixe­
ment d'aquell poble, enriqueixen 
la parella i els fa adonar també 
deis interessos que hi ha en la po­
lítica i les ganes deis francesas. en 
aquest cas, d'imposar la seva cul­
tura a la propia del país. 
Es recomana per a la lectura indi­
vidual a partir de 15 anys. 

Laura Parés 

JOUNG, Halen, /Qué más da!, 11. 
Quentin Blake, Ed. Noguer, Ma· 
drid 1990 (Col. Mundo mágico, 
86). 

Llibre de petit formal amb for9a 
il·lustracions de Blake que ser­
veixen per refor93r el text. 
Un nen amb atacs epiléptics viu 
una relació amb els companys i 
unes activitats completament nor­
mals, fins que arriba a l'escola un 
nou mestre de gimnastica que, en 
assabentar-se del problema del 
noi, li prohibeix que continui fent 
exercicis gimnastics 1 de natació, 
amb la por de qualsevol desgra­
cia. Rnalment, el mestre s'adona 
del seu error. 
L'autor explica amb naturalitat un 
fet que si es produeix a la classe 
pot causar angoixa als nens. L'es­
pectacularitat deis atacs epiléptics 
és afrontada pels companys del 
protagonista com un fet «interes­
sant•, tot gracias al comportament 
i enfocament per part deis mes­
tres. (A partir de 10 anys.) 

Laura Parés 

MARSHALL, Edward. La pandilla 
en la orilla, 11. James Marshall, Ed. 
Alfaguara, Madrid 1990 (Infantil Al­
faguara, 17). 

Llibre de petit formal, amb iHustra­
cions en color i text amb frases 
curtes. 
Una colla d'amics han d'aguantar 
el gerrna petit d'un d'ells. Ouan 
decideixen anar d'excursió alllac, 
creuen que podran desfer-se'n, 
pero no és així i per tal de ter-Ji por 
comencen a explicar histories ... 
quan el petit, que no s'ha espan­
ta! gens, n'explica una ... als altres 
sí que els agafa por. 
Als gerrnans grans els cansa d'a­
nar amb els més petits, peró no 
sempre aquests són els més des­
valguts; els nens s'adonen d'aixó 
en aquest conte. 
Agradara a partir de 8 anys. 

Laura Parés 
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64.----PE.L BROC.. PE.TIT---

ROSA SENSAT 1 EL CID CAMPEADOR 

Un atac de gota m'ha deixat, per uns dies, clavada a la cadira. No tot són penes. Rebo un 
voluminós sobre de I'Associació amb el recull de premsa sobre la 25a. Escola d'Estiu. 

Fa il·lusió llegir el que es di u en els diferents articles que van apareixer aquells dies a la prem­
sa. Gairebé m' emociono, ja us he dit que tinc la llagrima facil. Els mestres necessitem, de tant 
en tant, injeccions com la d'aquests articles, perque part de la nostra feina esta pastada amb 
la fragilitat deis somnis, deis ideals, que també són necessaris per viure i aquesta part s'ali­
menta de frases que, per fer-ho ras i curt, volen dir: Mestres, el que feu és importan!. Endavant! 

Hem de viure amb poesia la quotidiana prosa. 1 no em negareu que hi ha molta poesia en 
aquella prosa que anem fent cada estiu un bon grapat de mestres. 

En un article, a causa d'un error d'informació, apareix la gota - diferent de la que em tur­
menta aquests dies- d'humor. S'hi diu que: «Fue precisamente una maestra, Rosa Sensat, 
quien recuperó esta iniciativa en 1966 organizando la primera escuela de verano de la post­
guerra ... 

L'any 1966, Rosa Sensat Ja ens havia deixat. Pero si el C1d guanyava batalles després de 
mort, que té d'estrany que la mestra. de qui amb orguii i'Associació porta el nom, organitzés 
la pnmera escoJa d'estiu quan feia classes a l'escola del cel! 

Mireia Puig 



Col.lecció 

Dossiers 
Rosa Sensat 

La Diversitat de la 
Ilengua Escrita: 
Usos i Funcions 

Com organitzen 
l'atenció \'ers els 
més petits diferents 
palsos d'arreu del 
mún ... 

Quin hauria de 
ser el tractament 
de la llengua 
escrita a l'escola? 

Col.lecció 

Temes d'Infancia 

Associació de Mestres "Rosa Sensat" 

Corsega, 271 -Tel. 2370701 - Fax. 4153680 

08008 Barcelona 



Ausias Marc, 16-18-08010 Barcelona - Tel. 302 21 08 Córsega, 269 - 08008 Barcelona- Tel. 415 14 44 

Irlanda, 90-92 - Sta. Coloma de G. - Tel. 386 31 40 Bellaterra. 41 - Cornellá- Tel. 375 64 01 

Temple, 9 - Badalona - Tel. 384 19 19 Forn. 8- Sabadell - Tel. 7Z7 01 64 

~MCU 
servei a l'ensenyament, la cultura i l'esbarjo 
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