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LA FOTOGRAFIA MOGUDA

La cimera mundial de la infancia ha saltat no fa gaire a les pagines dels nostres diaris, a la
pantalla dels nostres informatius, crispats per amenaces de guerra. A final de setembre la ma-
joria de liders politics es van reunir a Nova York i van signar un document, que es pot consi-
derar la primera reglamentaci6 internacional sobre la proteccio de la infancia. Pel que sembla,
posar en practica la lletra del document voldra dir pal-liar en part la dramatica situacio en que
viuen els nens i nenes del Tercer Mén. Es un cami a |'esperanga i com a tal hem de valorar-lo,
perd hi ha unes xifres que no son sensacionalistes, sin6 colpidorament reals, que ens esgar-
rifen: cent setanta-cinc milions d'infants al mén pateixen fam i estan desnodrits, en consequen-
cia la taxa de mortalitat infantil és altissima.

Els alts dignataris de tot el mén van posar per a una fotografia historica. Estaven satisfets d'u-
na feina certament ben feta: el document és important, és un pas endavant, pero...

Pero, cal que reflexionem tots plegats sobre algunes guestions:

1. Dos-cents anys d'industrialitzacid i revolucié agricola, tots els avencos cientifics del nostre
segle, no han estat capagos de garantir a una gran part de la humanitat el minim d'alimenta-
ci6 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 estat per permetre el domini sense restriccions dels sectors
basats en el negoci, en I'espoliacié dels paisos rics als paisos pobres i la perpetuacié de la
seva condicio.

No volem escatimar a la cimera el seu valor; ens n’hem de felicitar. Perd pensem que, amb
un minim de sensibilitat historica, hem de considerar la fotografia dels alts dignataris com una
foto moguda.

A la societat en general, i a nosaltres com a educadors, ens cal retrobar una visio critica 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 marginacio dels paisos rics, i que
ens permeti avangar cap a la construccié d'un mén mes solidari.




Comenca un altre curs. Educadors i alumnes
enceten una espécie d'aventura els ingredients de
la qual semblen augmentar en sofisticacié a me-
sura que ascendim pels nivells de I'ensenyament.
Situem-nos en aquest punt critic dels 14 anys, al
comengament de |'ensenyament secundari. Per al
professor seran dos centenars d'alumnes nous
que ha de coneixer, seguir, ensenyar,... educar.
Per a I'estudiant serd un complex entramat de
persones, missatges, situacions desconegudes... on
li demanen que estudii i que aprengui.

Llegir aquest mén des d'uns ulls d'alumne no
€s facil. Per aix0 he pensat que la manera més en-
certada podria ser abandonar la perspectiva aca-
démica i construir, amb relats reals, un diari fic-
tici de com viuen ells la trobada entre les nostres
pretensions i les seves realitats.

24 de setembre: viatge a un mén desconegut

«Avui és un dia especial. He comengat a anar
a I'Institut i per aquest motiu, suposo, m'he de-
cidit a comencar també un diari,

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

AMB ULLS D'ALUMNE

M. Carme Romero Lipez

mateixes, i jo no volia ser aixi. Perd ara ha can-
viat alguna cosa. Em trobo una mica sola; estic
en un centre d'estudis nou, molt gran i més lluny
de casa. Al meu grup, només hi ha dos nens dels
que anavem a EGB junts. Som els petits, i els
grans diven que ens faran quintades. Només puc
veure les meves amigues a I'hora del pati i gaire-
bé cap dia coincideixen els nostres horaris d’en-
trada i sortida. En fi, que avui em trobo 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 jardi immens, on hi ha arbres, flors, ges-
pa, i davant meu hi ha una gran reixa negra. Séc
alli, davant la porta... i sento que alguna cosa
m'empeny a entrar, perd estic indecisa i tinc por
d'aquell lloc desconegut, encara que he tocat el
picaporta i estic entrant-hi. Es com una gran ne-
bulosa, com si tot el mén estigués davant meu i
jo, com una pobra formigueta, m‘hi hagués d'en-
frontar per sortir per l'altra porta.

»Aquest mati, quan finalment he trobat I'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), crec que he sentit la mateixa
sensaci6 de desconcert que ara, perd no I'he
deixat veure perqué estava pendent del que pas-



sava al meu voltant, del que ens explicaven, dels
llibres, d'intentar esbrinar com es deien els altres
companys i si em semblaven simpatics o no; bé,
tampoc era qiiestié que jo em posés trista; més
aviat tinc curiositat per veure com son els profes-
sors i com expliquen, etc.

»Cada hora anirem canviant de classe, perqué
anem a aules diferents per a cada assignatura (a
EGB teniem una aula per grup només). De mo-
ment ens hem assegut on hem volgut i sembla que
cadascii ha marcat el seu territori i s'ha fet amo
de la seva parcel-la. Aixd dona 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 comengar el curs i
puc fer balang 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 niimero 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, perd m'ha votat molta gent. Uns diuen que
ho han fet perqué semblo seriosa i aplicada, perd
d'altres diuen que soc una col-lega legal i enrot-
llada. Ja veurem com me'n surto!

»Els professors que ens han tocat no semblen
pas mala gent; no estan malament, perd dels deu
que tinc (vaja quina diferéncia amb I'EGB, on no-
més en tenia tres!) cada un té la seva mania es-
pecial i s6n diferents gairebé en tot.

»Els uns ens fan asseure per ordre alfabétic
(com a la mili ) i diuen que ho fan per conéixer-
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 perqué li va més bé per a la seva assignatura
que treballem en col-lectiu, pero els altres ens po-
sen en files de dos per fer la feina individual.

»Tinc sis quaderns, quasi un per assignatura,
perd 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-
len. He folrat els llibres perque ja tenia aquest

costum, peré 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, perd els pares no volen). No ens faria poc
servei un armari on deixar les coses, com passa
als col-legis que surten a les pel-lis, pero ja es veu
que aquesta moda encara no ha arribat aqui.

»La presentacion que cada profe ha fet de la
seva matéria també ha estat ben diferent. Ara,
tots coincideixen a dir que hem d'estudiar, que
cal treballar a un nivell més alt de com fins ara
haviem fet, i que realment és ara quan comencem
a ser «estudiants», perqué els estudis secundaris
no son obligatoris, i que si un no es prepara una
mica és molt dificil trobar feina i que a més a més
és 1'inic cami per als que volen anar a la Uni-
versitat.

»No importa que els professors siguin alts o
baixos, grans o joves; el que sf 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 «secretaries».




4 Per exemple, tots diuen que hem d'estudiar, perd

com s'estudia? Qui ens ensenya com es fa? On
hem d'anar a fer les practiques d'estudi?

»Finalment, el tutor que ens ha tocat (sort que
hi ha algi per ajudar-nos en aquest «mogollén»!)
diu que sera l'enllag entre el grup i la resta del
professorat, que seguira la nostra evolucio acadé-
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 dels
alumnes. Esta bé que ens controlin, perqué al-
guns, com que no els coneixen, es desboquen una
mica, perd espero que la seva funcié no sigui so-
lament la de controlar 1'assisténcia (com volen
tots els pares), sind que també sapiga ser un
col-lega i un amic amb nosaltres.

Es massa. Aquesta nit estic molt desvetllada i
he escrit molt. Fins dema, amic diari.

17 de novembre: I'hora de la veritat
«Ara si que estem arribant al principi de la fi,

em refereixo al fet que ja hem comengat a fer exa-
mens per a les notes de I'avaluacid. Resulta que

tots els professors ens van dir que es tractava d'a-
valuaci6 continua, perd pocs ho compleixen es-
trictament.

»Ja he passat diversos examens o proves de di-
ferents estils i no m'han anat malament del tot;
només n'he suspes un. La veritat és que des el co-
mengament vaig adonar-me que havia de prepa-
rar-me d'una manera diferent d'abans, que nin-
gd no em guiaria ni ajudaria a recordar les coses.
Sort que a I'agenda anava apuntant les feines a
presentar a llarg termini i els deures de cada dia!

»Tot i amb aixd, 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
I'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 1li-
bretes o els folis al final de cada tema per veure
si €s fet i si hem sabut prendre bé els apunts.

»No he 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 1'enunciat d’al-

//.




gunes preguntes era dificil 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 1'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, perd, si,
si! Per contestar bé havies de mirar diverses co-
ses i relacionar-les, i teniem poc temps. Tampoc
no ha estat facil, de debo, i sobretot jo no estic
acostumada a fer coses aixi.

»Les que m’'agraden més son les de matema-
tiques. Només has de llegir |'enunciat amb aten-
ci6 1 després fer les operacions, perd tampoc en
aixd se solen posar d'acord els profes, perqué al-
guns ens deixen fer servir la calculadora i d'altres
no; també hi ha qui compta les operacions fetes
i plantejades i d'altres només volen el resultat fi-
nal. Tot aixd 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 clar, alguns companys pensen que en les pro-
ves aquestes en les quals només hi ha dues o tres
preguntes, com més ens enrotllem, millor, i és
clar, aixi tampoc no es va enlloc, encara que jo
crec que saber qué és 1'essencial d'alguna cosa,
les idees principals d'un text, per exemple per fer
un bon resum, tampoc no és facil, cal tenir un sisé
sentit i no ens ho ha ensenyat ningg.

»En definitiva, he fet el que he pogut i penso
que, encara que la tasca d'un estudiant sigui es-
tudiar i demostrar-ho, de tant en tant, algi ens
hauria d'«ensenyar» a estudiar. En un text vaig
llegir una cosa més o0 menys com aquesta: no tot-
hom que condueix sap mecanica, o que no sola-
ment els mecanics sén conductors. Una cosa sem-
blant passa amb els estudiants de secundaria: no
tots els estudiants saben estudiar, perd llavors,
com poden ser estudiants? (Com es poden acon-
seguir uns titols d'estudis sense un metode o una
organitzaci6? ¢N'hi ha prou amb la bona volun-
tat, la disposicio o alld que s'anomena intel ligén-
cia natural? ¢Es pot tenir en compte només €l re-
sultat final sense saber com s'ha arribat fins alli?
{Algt ens ensenyara als alumnes , a més a més
dels coneixements teorics, els aspectes practics,
els procediments que cal seguir per arribar a en-
tendre bé la teoria? I la sisena incognita: Quants
professors, a més a més de ser «instructors» de la
seva matéria, volen ser «ensenyants»?

»Quin embolic! Amb totes 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: ‘Et matis pel que et
matis, mai no et matis per les mates’. Fins dema.»

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



Irene de Puig

PLANIFICACIO
I MOTIVACIO :

— Molta de la matéria que t ‘ensenyen a I'escola no es pot fer interessant de cap manera — va inter-

rompre | ‘Aris.

— Si que es pot — va replicar en Marc—. Mira com la fan interessant en els anuncis de la tele. Alguns
anuncis estan realment molt bé i el que anuncien no és més que una pastilla de sabé dolentissima!

L ‘Aris va somriure.

— Perd tot allo és una enganyifa, Marc, i tu ho saps.

— Es cert — va dir en Marc, tens raé. Perd els anunciants agafen una cosa sense importancia i li do-
nen vida i la fan semblar atractiva, mentre que aqui a I ‘escola agafen temes com ara la historia, que son
realment molt interessants, te s ensenyen d 'una manera que fa que semblin avorrits i pesats.

L ‘Aris va moure el cap. Tot el que va poder dir va ser:

— No ho sé, Marc. Senzillament, no sé qué dir sobre aixo.

M. Lipman, La descoberta de | ‘Aristotil Mas, Cap. 5, p. 32133

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 dels nos-
tres alumnes estarien d'acord amb |'amic Marc i
quasi tots acabarien movent el cap com 1'Aris si
se'ls fes pensar en una solucid.

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

No tenim cap vareta magica que resolgui d'un
cop de ploma els problemes de planificacié i mo-
tivaci, perd ens arriscarem a compartir algunes
reflexions que hem fet sobre aquest tema, tot
apuntant alguna linia d’actuacio.

Planificar la motivaci

Si, com semblen assegurar els teorics, els nois
i noies a partir de certa edat i nivell educatiu per-



den aquella motivacio que semblava innata en els
primers cursos de basica,' caldra prendre mesu-
res per mantenir, acréixer o avivar la motivacio,
actitud essencial per a |'aprenentatge.’

Seguint el vell costum catequétic de contrapo-
sar les virtuts als vicis, suggerim alguns canvis
d'estil educatiu que poden contribuir a millorar
les actituds motivacionals.

Contra la informacié, formacié

Els actuals mitjans informatius audio-visuals
sén molt atractius i eficagos comparats amb un
mestre narrador o un simple llibre de text. Els
nois i noies tenen al llarg del dia un allau d'infor-
macions interessants, apassionants i ttils.

L’escola actual no pot competir amb una so-
fisticaci6 tan gran, perd si que pot i hauria de ser
suport de les informacions, hauria de poder do-
nar el marc de referéncia on situar aquestes in-
formacions: un documental sobre una area geo-
grifica, una noticia del diari, una commemoracio,
un aniversari, etc. L'escola ja no té el monopoli

de la informacid, s"ha de convertir en una instan-
cia aglutinadora i critica.

Quina lligé d'historia no ha estat el seguiment
a través dels Telenoticies de la caiguda del mur
de Berlin i la reunificacié d'Alemanya, per exem-
ple!

La incorporacié a l'escola dels moderns mit-
jans d'informacié permetria recuperar part del
protagonisme informatiu i habituaria els alumnes
a usar els mitjans de comunicacié de manera ac-
tiva, i no com a simples receptors. L'escola ha de
trobar una nova manera de plantejar la informa-
ci6 més viva, més directa, aprofitant allo que els
nois ja saben.

Contra la transmissio de valors,
capacitat critica

S6n moltes les institucions que conformen els
valors dels nostres alumnes: pares, familia en ge-
neral, barri, clubs esportius i recreatius, amics,
etc. La indoctrinaci6 és propia dels régims totali-
taris. En una societat democratica plural i multi-



8 cultural s'ha d'afavorir I'esperit critic, la capaci-

tat d’argumentacio, la tolerancia, la racionalitat i
la comprensié. Es tracta d'ajudar a comprendre
quines son les propies opcions morals i tractar-les
criticament.

A parer meu, el paper de l'escola consisteix
més a justificar la coheréncia d'alguns dels valors,
fomentar I'analisi critica i lliure i desvetllar I'es-
perit de responsabilitat, que no pas consolidar va-
lors.

Contra la por al fracas, la il-lusié
de la descoberta

La por ha estat des de sempre una eina repres-
sora molt eficag, perd en educacid és clarament
contraproduent tant a nivell familiar com escolar.
Les conductes educatives que provoquen pors i
angoixes: esperar obediéncia incondicional, ame-
nagar, crear inseguretats, etc., generen inestabili-
tat emocional.’

La frustracié és una de les grans causes de la
desmotivacio. El fracas continuat en el rendiment
escolar provoca una autovaloracié negativa i com
a conseqiiéncia un desinteres per la propia res-
ponsabilitat en les tasques educatives: «no cal que
m'esforci, perqué tampoc no ho aconseguiré».’

Per reduir la por cal un tracte tranquil i sug-
gestiu, s'ha de ser generds amb les alabances i re-
compenses, i cal estar amatent a I'ajut, al consell.
En una classe d’ambient relaxat i amistds, un cli-
ma de confianga kuna relacié respectuosa poden
més que totes les pressions juntes. Si a més hi afe-
gim propostes suggestives, avivem les curiositats i
fomentem inquietuds, tenim assegurat no sols un
millor rendiment, siné també un major equilibri
personal.

Contra l'escola competitiva i individualista,
I'esperit cooperatiu

Sovint I'ensenyament s'ha plantejat de mane-
ra competitiva, €s a dir, I'escola ha consistit per a
I'alumne en una relacié de jerarquia professor -
alumne i una relacié de competéncia amb els
companys. La participacid aqui té un sentit ex-
cloent: només es pot aconseguir un objectiu si els
altres no I'aconsegueixen. Cadasci, doncs, s'ha de
buscar la vida prescindint, o en contra, dels altres.

En el plantejament individualista no hi ha re-

lacié entre els participants, no hi ha ni influéncia
ni competéncia. Cadasct busca els propis resul-
tats i aquests son irrellevants per als altres mem-
bres de la classe. S'elimina el factor competéncia,
perd també el factor relacio.

En un ensenyament de caire cooperatiu hi ha
vinculaci6 entre els objectius dels participants, els
resultats que es busquen no sén individuals, i la
millora d'un membre repercuteix directament en
la millora del grup. Segons els experts, «les situa-
cions cooperatives son superiors a le§ competiti-
ves i a les individualistes quant al rendiment i a
la productivitat»® i, segurament, quant a la tran-
quillitat emocional. No és massa complicat d'a-
donar-se d'aquesta realitat, pero, en canvi, la ma-
joria de les nostres classes son dirigistes i com-
petitives.




Contra |'aprenentatge tradicional,
coneixements instrumentals

No volem dir que s'hagi de bandejar |'apre-
nentatge de continguts. Ben al contrari, només en
i pels continguts podem treballar les habilitats i
les técniques de treball intel-lectuals. La memo-
ria continua essent un facultat clau en I'ensenya-
ment, perd ha de deixar de ser I'tnica; altres fa-
cultats han de prendre la plaga a I'ensenyament
memoristic: la imaginaci6, la intel-ligéncia.

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

Desvetllar la capacitat d'observacio, de gene-
rar hipotesis, de buscar alternatives, de trobar cri-
teris per classificar, resoldre problemes, etc.,
s'han de promocionar per enfortir de manera har-
monica totes les capacitats de 1'alumne i fer-lo
progressar amb tot el seu potencial.

Planificar la motivacid, doncs, és un objectiu
en si mateix; perd cal que el disseny d"aquest nou
marc educatiu tingui resso en les directrius de la
politica educativa i doti d'una solida formaci6 ini-
cial els ensenyants, els faciliti una formacié per-
manent que n'asseguri la competéncia i incentivi
una recerca psicopedagdgica que, partint dels de-

partaments universitaris, es vehiculi amb 1'escola
i li proporcioni les eines basiques de milora en el
camp educatiu, etc. Aquesta seria |'altra cara de
la medalla, seria... motivar la planificacio.

Dues vessants, doncs, la planificacid i la moti-
vacio, sobre les quals caldra incidir més profun-
dament si es vol potenciar un relleu als mecanis-
mes tradicionals. D'acord amb els estudiosos, cal-
dra planificar noves formes de motivacid, cosa
que vol dir, en definitiva, pensar i planificar una
nova escola.

Notes bibliografiques

1. DONALDSON, M., La mente de los ninos,
Ed. Morata, Madrid 1984.

2. BELL, S. (comp.), La motivacién educativa,
Narcea, 1988.

3. LipMAN, M.; SHARP, M.; Oscanyan, F.,
Philosophy in the classroom, Temple University
Press, Philadelphia 1980.

4, ACHERSLEBEN, K., La motivacion en la es-
cuela y sus problemas, Marova. Biblioteca del edu-
cador, Madrid 1980.

5. CouL, C., Aprendizaje escolar i construc-
cién del conocimiento, Paidos Educador, Barcelo-
na 1990. Cap. 5 «Estructura grupal, interaccién
entre alumnos y aprendizaje escolar».



Jaume Funes

SOCIOLOGIA
DE LA«PASSIO»
PER ESTUDIAR

...S1 aix0 arribés a
formar part de la vida

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

Molt sovint els psicolegs acabem definint tot
aquest procés de |'aprenentatge de les técniques
d’estudi, de la manera d'estudiar i d'aprendre, en
termes compartimentats. Posem émfasi ara en |'a-
tencié, ara en l'ordenament i la seqiiéncia dels
continguts, ara en la motivacid. Tot aixo és cert.
Amb tot, aquest noi i aquesta noia que comenga
a sortir de la maduresa infantil, que entra en 1'a-
dolescencia, és, a més a més, un personatge que
també fara una construccio vital en estructurar les
seves tecniques d'estudi, les seves capacitats d'a-
prenentatge.

Els diversos sentits que va descobrint a la seva
vida, |'atractiu per a determinats temes, la curio-
sitat, la selectivitat de giiestions i d'interessos, es-
tructuraran els seus procediments d'estudi. Pero,
també tindra en compte giiestions clau com la ca-
pacitat de seducci6 d'un determinat professor, el
valor que aquest atorga a determinada area o ma-

téria, 1'espai temporal en qué se li presenta, les
circumstancies del grup en el qual ha d’aprendre,
etcétera.

Aixi com, quan parlem globalment de |'ade-
quaci6 del procés educatiu a les caracteristiques
de cada moment evolutiu, no es tracta d'una sim-
ple estratégia didactica, tampoc no es pot pensar
en una manera millor d'estudiar sense analitzar
la seva manera de ser, la seva manera d'estar a
I'escola, la possibilitat que arribi a considerar |'es-
tudi com una qiiestio personal.

Aquest personatge en transicio cap a 'adoles-
céncia, cap a la vida adulta, aquest personatge
que transita cada dia per les aules, dificilment dis-
sociara el seu procés d'arribar a ser, del seu pro-
cés d'aprendre. Dificilment fara una escissio en-
tre el seu aprenentatge vital i el seu aprenentatge
escolar. Esta aprenent a ser bo i passant una gran
part del seu temps, de la seva vida, a |'escola. No-
més en la mesura que les seves passions vitals, les
seves il-lusions per molts temes i qiiestions diver-
sos també arribin a afectar la qiiestié de I'estudi,
podrem aconseguir que passi a ser estudiant, que
tingui il-lusié per estudiar, que «s'apassioni» per
I"estudi.

No hi ha adolescéncia sense component emo-



tiu ni afectiu, sense emocions i motivacions. L'es-
tudiant, el candidat obligat a continuar estudiant,
ha de poder revestir de passions, d'il-lusions, 'es-
tudi.

1. De I'«<empollon» al «pijo»

Classicament hem definit I'alumne del cicle
mitja com un subjecte escolar, com a quelcom de-
finit per I'escola. Aquesta dominancia entra en
crisi a I'entrada al cicle superior. Aquell que tot
ho fa bé a l'escola, almenys en alguns contextos,
deixa de ser lider, de ser personatge dominant.
Comenga a tenir cura de no ser massa estudios
per evitar ser identificat com a I'«empollén», com
aquell que només viu per tenir 1'exit més gran en
les tasques escolars.

Al periode 12-16, «I’empollén» perdura en una
part petita d'alumnes que creixen i maduren sen-
se abandonar la identificacié que més elements
positius els ha prestat fins aquell moment: ésser

uns bons alumnes. No obstant aixd, els adoles-
cents dels centres de secundaria estableixen les
seves etiquetes, les seves diferéncies, les seves cri-
tiques i — sobretot en les escoles de barri, en els
instituts de barri— identificant aquest «empo-
llén» que perviu amb els personatges d'escassa
preocupacio 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 hipervaloraci6 per part
del professor d'aquest bon alumne pot ser inter-
pretada per la resta d'alumnes com una valoracio
positiva de la tipologia «pija» entre els alumnes.

El sector clau, dins dels grups d’estudiants d’a-
questa edat, passa a ser aquell que encara atorga
una importancia substancial a I'estudi, pero la
contextualitza, la relativitza en funci6 dels altres
interessos, que a poc a poc va descobrint a la vida.
El prototip d'alumne sobre el qual hauria d’estar
centrada la intervenci6 educativa seria el de 1'a-
lumne que es considera ell mateix estudiant, perd
no només estudiant i no principalment estudiant.

2. Massa escola a les espatlles

Convé no deixar de banda que |'estudiant d'a-
questes edats ¢s el resultat 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 avengos,
millores, sensacions positives; perd d'altres han
portat dificultats, parts negres i conflictives de la
seva propia vida personal.

La diversitat sociologica de 1'adolescencia esta
en aquests moments derivada en gran part de les
seves trajectories escolars. Encara engalta cada si-
tuacio escolar, cada nou professor, cada nou apre-
nentatge, intentant descobrir qué tindra a veure
tot aixd amb el que ha aprés, que tindra a veure
tot aixd amb els seus anys d'escola. A la vegada
— condicionat per 1'éxit o el fracas de la seva es-
colaritzacio— també aborda els estudis com a
nous, en alguns casos perqué trobara coses noves,
en d'altres perque, per fi, troba alguna materia,
alguna activitat en la qual se'n sortira, en la qual
li aniran bé les coses. O, en el cas d'aquells amb
escolaritats més tranquil-les, amb la incognita 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.
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Aquest personatge definit com a estudiant esta
a 'escola malgrat tot. Esta en aquella institucid
perqué no hi ha un altre espai, perqué des de fora
s'ha definit que el seu lloc a la societat és conti-
nuar anant a l'escola. La giiesti6 clau de la pro-
longaci6 de I'escolaritzacio obligatoria és com es-
tructurar una série d'intervencions 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 definicio de |'estudiant com
a subjecte positiu oposat i diferent del noi del car-
rer, del noi que no esta a I'escola. Hem de con-
siderar una definicié estandard de |'estudiant pro-
ducte de muiltiples influéncies, producte de la pre-
séncia d'aquells que tenen histories escolars com-
plicades i d'aquells que no les tenen. No hi ha un
regne del positin que és I'escola i un regne del ne-
gatiu que é€s el carrer. La definici6 ha de fer-se so-
bre la base d'aquells que tenen graus diversos
d'estabilitat escolar; estan dins de les aules, perd
hi entren i en surten, entre 1'escola i el carrer, i
per raons socials sén estudiants. Ja no servird
I'emfasitzacié del personatge positiu com I'estu-
diant, del personatge negatiu com el mal estu-
diant, el no estudiant; és la barreja de tots dos la
que determinara el nou prototip.

Qué aportara de positiu aquest adolescent,
obligatoriament situat a 1'escola tot i que ja n'es-
ta fart, a I'estudiant que encara s'hi troba a gust,
a dins de I'aula? Com trobarem el model de sin-
tesi?

Probablement la recerca d'aquest equilibri,
d'aquesta influéncia miitua, sigui una de les claus
de com aconseguir la permanéncia de la majoria
en les institucions educatives.

3. Obligats a anar a I'escola i obligats
a estudiar?

El fet que la societat adulta hagi decretat que
una part important dels anys d'adolescéncia
forgosa han de passar-se a 1'escola no vol dir que
els adolescents acceptin de bon grat que a ['esco-
la s'han de dedicar a estudiar. Que estiguin a l'es-
cola no vol dir que assumeixin la tasca de I'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 1'escola per fer una in-
tervencio educativa.

La batalla pedagogica se situara en un terreny
en el qual probablement aconseguirem que vin-
guin, que es mantinguin a I'escola, perd ens hau-
rem de trencar el cap per saber com aconsegui-
rem que adquireixin pautes, habits, técniques que
possibilitin el dedicar-se a estudiar. No és equiva-
lent 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 pedagdgica
del professorat passa pel fet que 1'escola sigui un
lloc atractiu, que 1'adolescent arribi a considerar-
se alumne, que no entrin en contradiccid radical
el seu passar adolescent amb el seu ésser alumne.

Després, la dinamica de I'educacio i de I'apre-
nentatge passen per aconseguir que, a més a més,
acceptin l'escola com un espai per avangar, per
saber més coses, per ser una mica més, per cons-
truir-se entre companys, per dominar técniques
que, dins la societat, li seran necessaries per com-
prendre millor el conjunt d'informacions que dia
a dia reben de la resta del seu mén, per entendre
la societat en qué 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 diferent és que assu-
meixin que aquests coneixements tenen a veure
amb la seva vida present, amb la seva realitat con-
crefa,

Aconseguir que estudiin, que facin deures;
aconseguir que estiguin actius a classe, que s'in-
teressin per algun tema és una qiiestié que té a
veure amb la inevitable necessitat de connectar
I'activitat d’estudi amb les vivéncies i les realitats
del dia a dia, del m6n que estan descobrint des
que han deixat de ser nens.

Des d'aquesta perspectiva, utilitzar técniques
d'estudi, técniques d'aprenentatge, comporta uti-
litzar teécniques d'associaci6, de relaci6, de recer-
ca de connexions possibles entre el seu moén i el
moén de 1'escola. Entre el mén de 1'escola i el mén
de tots aquests aprenentatges que hem conside-
rat que sén qdtils per a la seva maduraci6, per al
seu creixement, per a la seva educacié global.

Decretar l'escola obligatoria no és decretar
I'estudi obligatori. No tot ha de ser immediatis-
me en |'educaci6, perd una part de totes les pro-
postes d’estudi ha de tenir una connexié amb la
seva realitat, amb el seu mén. No és només una
qiiestié d'habits, una qiiestié de repetici6, una



qiiesti6 d'ordre. Estudiar, per ells, continua es-
sent una questid d'encaix, d'ajust vital, de com
encabir també aquestes activitats en la nova vida
personal i social en qué s'estan ficant.

4, No hi ha adolescent sense adult; no hi ha
alumne sense professor

No n'hi ha prou d’assenyalar la diversitat dels
alumnes, la diversitat de les situacions d'estudi, la
diversitat dels contextos d'aprenentatge. Parlar de
com és 1'alumne d'aquestes edats significa parlar
de com és el professor. Quan analitzem |'adoles-
cencia veiem que no hi ha realitat adolescent sen-
se adult que la cref; que no hi ha construccid ado-
lescent sense oposicid, sense una relacié positiva
amb |'adult, sense un procés de negacié, d'imita-
¢id, de construccio.

En el context de 1'estudi passa el mateix. Tin-
dria poc sentit reduir-lo a una giiesti6 de contin-
guts, de curriculum, a una qiiestié de metodolo-
gia, de didactica o de motivacié. A l'igual que
qualsevol altre tema, la instauracié de processos
adequats per estudiar té molt més a veure amb la
relacié personal, especialment complexa, que es-
tableix I'alumne amb el professor que no amb la
propia tecnologia de I'estudi. Igual que traspas-
sem motivacions, igual que com a adults influim
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 técniques que permetin do-
minar, conquerir, instruments per estudiar millor.
No hi ha alumnes sense professor; els alumnes
també sén diferents en la mesura que reben res-
postes escolars diferents.

Per fer la sociologia dels alumnes hauriem de
comencar a fer la sociologia dels professors. El
mateix sistema, la mateixa estructura ordenada o
desordenada d'ensenyar, genera estudiants orde-
nats i desordenats. La desmotivacio, el desinterés
per la feina educativa, comporten desinterés per
la feina d'estudiar. L'assumpci6 de la personali-
tat, 1'assumpcié de 1'alumne com un conjunt, com
una persona, comporta alumnes vitalment inte-
ressats per 'estudi. La consideracié de 1'alumne
com un subjecte negatiu, problematic, que provo-
ca i crispa; la visid negativa d'aquest alumne per
part del professor genera negativisme, genera
conflictes davant I'estudi. Una part important de
la mateixa definicio de I'adolescent com a perso-
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14 na que ha d'estudiar passa per I'analisi i la defi-

nicié de l'educador com a persona que ha d'en-
senyar, que ha d'ensenyar, també, a estudiar.

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

La tendéncia a reduir la qiiestio de |'estudi
quasi a una giiestié de psicologia de I'aprenentat-
ge deixa de banda dues qiiestions fonamentals. La
primera té a veure amb com — conforme s'a-
vanca en el sistema educatiu— les diferéncies so-
cials, les diferéncies entre grups socials, s'agudit-
zen, si no sén compensades. Aquella funcid basi-
ca de l'educaci6 — avui oblidada per molta
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
dels estudiants. No es pot demanar que |'escola
sigui ni I'tinica ni la principal eina de compensa-
ci6, pero si que cal recordar que aquests estu-
diants que entren en |"dltim periode de 1'educa-
cio obligatoria arrosseguen diferéncies, dificul-
tats, variabilitats, diversitat d'estimuls en funcié
de la seva extraccio social. No es pot transformar
en simple qiiestio individual, quasi estrictament
en patologia, alld que en realitat és un procés so-
cial diversificador, que s'aguditza amb el pas de
I'edat, amb el pas per un ensenyament que no té
en compte les diferéncies.

En segon lloc, aquesta concepci reduccionis-
ta de la qiesti6 de l'estudi deixa de banda que
I'estudiant d’aquestes edats no és només una per-
sona que aprén, que la funcid del sistema educa-
tiu i de 1'activitat d'estudiar té a veure amb mol-
tes altres gliestions: amb el desenvolupament de
les seves capacitats, amb la comprensio de la cul-
tura, amb el desenvolupament d'habits, de mane-
res d'actuar, de maneres de comportar-se, amb la
socialitzaci6, amb el procés d'incorporacié del
mén adult, efc.

Posar I'eémfasi en la questio de 'estudi, en la
qiiestio de I'estudiant com a subjecte que segueix
un determinat procés d'aprenentatge i no com a
persona que madura i evoluciona per efectes de
I'educacid, comportaria 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 per ocupar l'adolescéncia, per
possibilitar ['ajornament de 'entrada en el mén
del treball sense tants conflictes com en |'actua-
litat,

Queden molts altres temes per considerar en
1"analisi dels nous estudiants que continuaran de
manera universal en les aules. Una analisi que no
es pot fer sense fer I'analisi del que és 1'adoles-
céncia i la seva situacid conflictiva a la societat
actual.

Cal recordar finalment un tema repetit, perd
no per aixo menys important: les fonts d'informa-
cid, les multiples fonts d'informacio, de modela-
cio i difusio de valors i actituds a les quals esta
sotmés I'adolescent alumne, |'infant que deixa de
ser a poc a poc infant i, conforme avanga a I'es-
cola, es va transformant en adolescent i jove.
Queda per aclarir com fer realment d'integrador
de fonts diverses d'estimuls. Ajudar a aprendre a
estudiar, probablement, sigui ajudar a integrar in-
formaci6, ajudar a descobrir i a integrar dins la
propia persona allo que realment és itil. Ajudar
a digerir, organitzar, mastegar, alld que realment
penetra sense que ens n'adonem. Pero tot aixo és
un tema llarg que ens aboca a la discussio entre
informacié i aprenentatge, entre diversitat d'esti-
muls i maneres d’aprendre i d'ensenyar.

Comengava intentant assenyalar gairebé un
desig, un bell desig: aconseguir que els alumnes
arribessin a apassionar-se pels seus estudis. Era
un desig poc probable, pero 1'adolescent, apassio-
nat per la seva vida i per allo que I'envolta, tam-
bé pot trobar «passio» per un estudi vitalitzat.



Que és el que fa que un alumne memoritzi de-
terminats tipus de coneixement o progressi en les
seves habilitats, que presti atencié en determinats
moments i al llarg d'un procés d'aprenentatge?
Quin paper fa la comprensid i de quina manera
es relaciona amb |'emmagatzematge de la infor-
macié i amb la consolidaci6 de destreses adquiri-
des? Desitjariem saber molt sobre aquests proces-
sos per tal d'afavorir 1'aprenentatge significatiu i
intervenir-hi per provocar-lo.

El procés d'aprenentatge pressuposa un pro-
cés de construccié del coneixement que pot pro-
duir-se per camins o vies diferents i prendre for-
mes diverses segons: el tipus d'objecte d’estudi,
de saber o instrument a assimilar o utilitzar; la
mediacié de les institucions i agents educadors; la
preséncia, intencions i actuacid dels altres (adults,
mestres 0 companys); l'interés i motius que sus-
cita l'activitat i, finalment, |'apropiacié d'un sa-
ber concret. En tot cas suposa, perd, processos ac-
tius (I'alumne ha d'implicar-s'hi activament), i in-
teractius (1'alumne es posa en contacte amb un
producte cultural presentat i facilitat per altres).

Sigui quina sigui la motivacié o |'objectiu d'un
alumne per a |'assoliment d'un aprenentatge, €s
a dir, per a l'adquisicié de coneixements concrets
i el desenvolupament de les seves competéncies

MEMORIA,
ATENCIO I
COMPRENSIO

Isabel Gomez Alemany

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 I'enfocament és su-
perficial, es porta a terme un procés en el qual és
possible identificar la funcié de la memoria. En
el primer dels casos, es tracta de relacionar entre
si i amb d'altres 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 eficac i finalment de reutilitzar-
los en diferents situacions i contextos, En el se-
gon cas, es tracta d'establir les relacions suficients
que permetin |'evocacio i reproduccié 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 determinat coneixement i 1'establiment de
relacions en profunditat amb d'altres dades o te-
mes coneguts.

Allo que diferencia aquestes dues caracteritza-
cions de l'aprenentatges és tant l'actitud dels
alumnes, 1'esfor¢ per trobar connexions i el tipus
de connexions que estableixen com les estratégies
de memoria utilitzades en conseqiiéncia. En el
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primer dels casos, es tracta d'establir relacions
que permetin donar sentit a 1'objecte d'estudi, de
construir o modelar conceptes o idees i es parla
de memoria comprensiva, en la qual les estraté-
gies que requereixen 1'elaboracié o organitzacié
del significat (ordenacio d'idees, elaboracid de re-
sums, sintesis, esquemes, etc.) son profusament
utilitzades. En el segon cas, de retenir i evocar
emprant estrategies més rudimentaries com la re-
peticid, les associacions o |'establiment de regles
independentment del significat (podem recordar
dades concretes, fets o definicions fetes per altres,
sense que intervingui |'elaboracid personal del
contingut i fins i tot sense entendre’l). Ausubel
(1976) es referia al primer d'aquests tipus d'apre-
nentatge amb el nom d'aprenentatge significatiu
i al segon amb el d'aprenentatge magquinal o me-
moristic.

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

Existeix una memoria sensorial consistent en la re-
tencié d'estimuls durant fraccions de segon (és la
que permet apreciar les imatges d'una pel-licula
en un continu, per exemple). Utilitzem la deno-
minada memoria a curt termini quan volem rete-
nir i reproduir a continuacio i sense variacio una
serie d'estimuls, com per exemple quan repetim
un nimero de telefon mentalment o en veu baixa
fins al moment d'acabar de marcar. La memoria
a llarg termini episadica és utilitzada per recordar
esdeveniments o episodis. Reservem el terme de
memoria a llarg termini i semantica per a aquella
que opera a partir del significat i de la construc-
ci6 de conceptualitzacions com a formes de con-
densar significats. El que és important de consi-
derar aqui €s la necessitat i complementacio de
tots aquests processos, la seva utilitzacié de ma-
nera combinada i diferent segons els requeri-
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 eleccié i tractament, la qual cosa
fa possible el pas a la memoria a llarg termini. La
memoria episodica complementa i incrementa
I'eficacia de la memoria semantica.

El que fa possible el pas de les informacions
de la memoria a curt termini a la de llarg termini
és I'is d'estratégies per part del subjecte que
aprén com a vies per aconseguir la retencio o as-
similacié d'un determinat contingut. Exigeix, per
tant, la seva implicacié activa. Els alumnes desen-
volupen estratégies variades per tal de compren-
dre i d’apropiar-se dels diferents continguts, perd
es donen grans diferéncies entre ells segons el ni-
vell de comprensié de la finalitat de la tasca, de
la seva significaci6 i del contingut que vehicula,
segons el seu grau d'implicaci en la resoluci6, se-
gons el temps disponible i segons les exigéncies
del medi. Es obvi que en determinades ocasions
resulta més rendible no implicar-se i no fer I'es-
forg de comprendre i de relacionar quan algi es-
pera sortir de la situaci6 per vies menys fatigoses.
També es poden escollir estratégies d'associacio
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 comprensid, no queda més remei que realitzar
un aprenentatges maquinal. El professor pot fer
molt per fer notar a I'alumne els diferents tipus
d’estratégies adequades per a les diferents situa-
cions i per ajudar-lo a emprar i desenvolupar les
propies estratégies. Pot mostrar exemples i ana-
litzar-los, i sobretot pot clarificar acuradament les
caracteristiques i finalitats de les activitats que
proposa. Pot també preveure el temps necessari
per a I'elaboraci6 de la informacid, perqueé 1'a-
lumne pugui optar per l'estratégia adequada (si
té I'edat i esta en condicions de fer-ho) i pot ob-
servar-lo, proporcionant ajuts, en la realitzacid
d’esquemes, sintesis, mapes conceptuals, etc.

En el passat, la investigaci6 sobre la memoria
se centrava en la reproduccié del material aprés,
perd si ens interessem per la reconstruccio, €s ne-
cessari considerar diferents formes de memoria.
En comptes de descriure-la quantitativament, en
termes de quanta informacié proposada pel pro-
fessor pot ser recuperada per |'alumne, ha de pas-
sar a ser descrita qualitativament, en termes del
significat personal generat per I'alumne (Entwist-
le, 1988).

La psicologia explica actualment 1 ‘elaboracié
del coneivement com un procés mitjangant el qual

les dades que processem del mon extern i que ens
arriben a través dels diferents canals sensorials
son organitzades en forma d'estructures semanti-
ques que alguns autors denominen «esquemes de
coneixement». Aquesta organitzacié consisteix en
formes d'elaboracié variades segons el tipus de
dades i objectius de 1'aprenentatge, pero és jus-
tament la seva elaboraci6 i estructuracio el que
permet I'emmagatzemament i la reutilitzacié pos-
terior. L'existéncia d'esquemes de coneixement
elaborats per 1'alumne amb anterioritat permet
I'ancoratge de les noves idees i informacions.
Quan I'alumne posseeix esquemes elaborats so-
bre el tema d’estudi en giiestid, |'organitzacio i
ancoratge de les dades noves es porta a terme en
funcié de l'estructura de l'esquema existent.

- Aquest pot ser suficient i adequat per permetre

relacionar les noves dades amb facilitat 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 estimuls procedents del mon extern o de
nosaltres mateixos poden ser nombrosos i variats.
Per aquest motiu, i donat que la nostra capacitat
de memoria sensorial és limitada, en seleccionem
perceptivament uns de determinats (es considera
que son relativament pocs en comparacio a tots
els possibles). Prestem atenci6 a determinades da-
des o estimuls en funcié de factors diversos que
tenen a veure amb la novetat del tema, amb un
fet inesperat; amb la intensitat i complexitat de
I'estimulaci6 fisica (de la llum, el so, etc.); amb
les relacions de significat que la situacié presenta
amb la motivacié de 'alumne, etc. També els es-
deveniments nous, intensos i significatius fan més
possible la retencié a llarg termini.

1 el problema és que els criteris de seleccid per-
ceptiva de 1'alumne no sempre coincideixen amb
les prioritats del professor o tenen poc a veure
amb les intencions d'aquest. La codificacié selec-
tiva esta en funcié 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 I'alumne preser-
vant la seva atenci6 de distraccions i ajudar-lo tot
mostrant els aspectes essencials a tractar, elabo-
rant introduccions al treball i comentaris sobre el
tema, que li permetin identificar els aspectes nous
i connectar-los amb d‘altres ja existents i amb
qilestions que puguin interessar-li; caracteritzant
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1 8 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-
cio d'aprenentatge les dades son moltes, hi ope-
rem relacionant-les i categoritzant-les per tal de
reduir-ne la complexitat. Ens és possible també
recordar i utilitzar una série de dades considera-
ble, si reduim la quantitat i la diversitat a uns
quants grups i assimilem les dades noves a d'al-
tres ja processades anteriorment. Aquestes ope-
racions son possibles sempre que es disposi de ca-
tegories o estructures elaborades préviament, 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
I'alumne, aixi com la seva quantitat i naturalesa,
ha de ser conseqiient 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 I'experiéncia propia i el
coneixement elaborat, constitueixen marcs tedrics
amb els quals I'alumne s'enfronta als nous apre-
nentatges. Quants més coneixements posseim 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 |'em-
magatzemament de la nova informacié i la reten-
ci6 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-
construccid i d'elaboracié personal. Hom pot de-
formar les informacions en el transcurs del pro-
cés de percepci6 i assimilaci6. 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 0, si més no, a inter-
pretacions diverses en funci6 de les idees i dels es-
quemes previs.

El fet de posar en relaci6, de contrastar les no-
ves informacions amb les dades, creences o idees
previes és el que facilita I'atribuci6 de significat
al nou material d'aprenentatge. La comprensié se
situa en aquest procés i és resultat de la xarxa de
connexions significatives i reestructuracions de
significat que I'alumne porta a terme quan aprén.
La memoria comprensiva esta, doncs, implicada al
llarg del procés, des de I'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-
ci6 dels coneixements i la seva evocacié quan si-
guin requerits.

La comprensié depén del desenvolupament
eficag i de la utilitzacié de conceptes. La cultura
i I'educaci6 impliquen la construccié i 1'ds de con-
ceptes i de teories progressivament més elaborats
1 abstractes que evolucionen i s’amplien amb el
temps. La comprensi6 permet avangar en aquest
procés i consisteix en la capacitat de teixir una
xarxa d'interconnexions que relacioni experién-
cies i coneixements previs amb les noves informa-
cions i idees. Per aquest motiu, és vital que I'a-
lumne no depengui sempre i totalment, en la rea-
litzacio dels aprenentatges, de les directrius dels
altres, sin6 que adquireixi progressivament cons-
ciéncia i confianca en les seves possibilitats d’es-
tablir connexions, de conceptualitzar i de trobar i



construir explicacions valides als fenomens i fets
de la seva experiéncia.

En el context escolar, els processos d'aprenen-
tatge consisteixen en processos de perfecciona-
ment, ampliaci6 i reestructuracio dels esquemes
de coneixement propis al voltant dels principals
continguts escolars, en confrontacié amb els sig-
nificats culturals elaborats historicament i facili-
tats pel curriculum i pels mestres. En el context
escolar, I'alumne no fa aquesta feina tot sol, sind
en companyia d'altres, és a dir, en cooperacio
amb els companys i amb els mestres; en confron-
taci6 amb ells i essent objecte d’ajudes i prestant
la seva col-laboracid; en ocasions, també, pressio-
nat i fins i tot constret o forgat, en ocasions esti-
mulat, etc. Alld que provoca el seu progrés €s 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 ell. Per
molt que aquesta construcci6 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 dinimica de la comuni-
caci6 interpersonal, transcendeix la dinamica in-
terna dels processos de pensament dels alumnes.

En conseqiiéncia, la planificacié de I'ense-
nyanga, és a dir 1'organitzaci6 de tots els elements
que intervenen en un procés d'ensenyar-apren-
dre, ha de tenir en compte les caracteristiques del
procés d'aprendre abans esmentat i, doncs, 1'or-

ganitzaci6 de la intervencié i la forma en que es
presenten i faciliten els diferents continguts, aixi
com la manera de negociar els significats, ha de
coordinar-se —i alhora respectar— amb el pro-
cés d'elaboracié i de construccié del coneixement
per part dels alumnes.
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0. Introduccié

TECNIQUES D'ESTUDL
UN CAMI CAP
ALS PROCEDIMENTS

Conrad Izquierdo i
Artur Noguerol *

Es evident que el repte de |'‘educacio a la nostra societat cal situar-lo en la necessitat d ‘assegurar un
ensenyament basic per a tothom i no només per a una part de la poblacié. Com que hi ha diferents ne-
cessitats i ritmes d ‘aprenentaige, l 'escola s 'ha de formular 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 exigéncies de la societat, i que apareix reflectit explicitament en el Marc Curri-
cular, és la diferent valoracié que en aquests moments es [fa dels continguts basics: és més important cen-
trar-se en 1 actitud i estructuracié de la ment davant els aprenentaiges que no en I 'acumulacié de concep-

tes i informacions.

La nostra reflexié parteix del fet que, en
aquests moments, cada cop son més els mestres
preocupats per posar les tecnigues d ‘estudi a |'a-
bast dels alumnes i aixo esta donant lloc a varia-
des preses de decisions sobre com dur a terme
aquesta introduccié. Aquests plans sén diversos
quant a la seva duracié, metodologia, estructura-
cid, etc., i sén reflex de la concepcié dels ense-
nyants sobre la relacio entre 1'ensenyar i 1'apren-
dre.

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

a) La formacié dels alumnes en les fécniques
d ‘estudi concebuda com una activitat complemen-
taria i al marge de la resta del curriculum.

b) La formacié de les técniques d ‘estudi inte-
grada en les activitats escolars de les arees i ma-
teries del curriculum.

Quan parlem d'activitat complementaria ens
referim a una organitzacié puntual del programa
de técniques d ‘estudi en forma de cursets, semi-
naris o tallers, sigui com a activitat puntual al co-
mengament de curs o en un altre moment del curs
escolar, o com a activitat que es va realitzant al
llarg del curs, sigui des d'una matéria concreta o
com a activitat paral-lela. Aquest programa d'ac-
tivitats pot ser impartit per un professor del cen-

* De I'escola de Mestres «Sant Cugat» de la U.A.B.



tre 0 bé per un professional extern especialitzat
en aquest tema.

Una altra variant d'aquesta orientaci6 és la
que es realitza en activitats organitzades al mar-
ge del centre per a alumnes que tenen problemes
en 'estudi. Moltes vegades, aquests alumnes van
a aquests cursets orientats pels seus professors o
pels pares preocupats pels resultats academics
dels seus fills.

Respecte a I'orientacio integrada de les activi-
tats de técniques d ‘estudi, ens trobem amb un am-
pli ventall de maneres de dur-la a terme, d'acord
amb les possibilitats personals dels mestres i del
nivell de treball en equip assolit pel grup de mes-
tres d'un centre.

La nostra experiéncia 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 integraci6 de les activitats pot
interpretar-se com a diversos passos o fases, que
tenen com a finalitat arribar a aconseguir una
proposta que concreti I'articulaci6 existent entre

les técniques d ‘estudi i els plantejaments psicope-
dagogics del curriculum tal com es planteja en el
marc de I'actual reforma dels ensenyaments. Dit
d'una altra manera: ens referim a la proposta de
continguts del curriculum, 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 descripci6 d'un estadi final al qual s'ha de
tendir des de les actuals estructures dels progra-
mes centrats exclusivament en els del primer ti-
pus i sense cap al-lusié explicita als altres. Els pas-
sos que es poden seguir son els que apareixen en
les actuals propostes de formaci6 en les técniques
d'estudi, nom sota el qual s'amaguen diferents
menes de processos d'aprenentatges que d'una
manera general es denominen «procediments».
El proposit d'aquest article és clarificar la re-
lacié que hi ha entre les técniques d'estudi i els
principis d'ensenyar - aprendre presents en la
proposta del marc curricular per una part i, per
I'altra, sobre aquesta base teorica, contribuir al

Ec, tio!
GQue passa?
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22 procés de desenvolupament de la introduccio de

les tecniques a 1'escola.

Que vol dir ensenyar - aprendre les
técniques d'estudi

En aquest escrit utilitzem el terme técnigues
d ‘estudi amb un significat molt ampli, que inclou
termes que habitualment utilitzem a I'escola, com
«habits d'estudi», «habilitats o destreses», co-
neixement d'un técnica especifica de treball
(«subratllat», «resum», «redaccid de practiques
de laboratori», etc.), «treballar amb meétode»,
«cami 0 passos que hom segueix per aconseguir
un resultat o solucionar un problema» i altres si-
milars, als quals es fa referéncia amb el terme
«procediments» que apareix en els dissenys cur-
riculars. Quan parlem d'aquests diferents aspec-
tes ens estem referint als comportaments que els
alumnes 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 adquisicié feta
d'un cop i per sempre en un moment donat.

De fa molts anys a 'escola es parla de les ha-
bilitats que els alumnes han d'adquirir per poder
progressar com a estudiants: llegir, escriure, ope-
rar d'acord amb unes regles, etc. Perd avui aques-
tes habilitats basiques son tractades des de 1'am-
bit de la psicopedagogia amb més profunditat i
més extensié. 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 intima connexié amb aques-
tes habilitats, es té en compte les habilitats socio-
afectives i les motoriques. Per una banda les téc-
niques es consideren des d'una perspectiva d'a-
plicacié més amplia tant en el sentit longitudinal
(cal atendre-les al llarg de tot el procés educatiu)
com en el sentit de cobertura de tot tipus d'acti-
vitats escolars, sense oblidar la dimensié de trans-
feréncia a altres ambits de la vida de 1'alumne.

En resum, I'adquisici6 de les récniques d ‘estu-
di és un procés d'aprenentatges especifics, fins i
tot en aquells aspectes més generals que sén a la
base de I'aprenentatge de les diferents materies,
ja que s'ha d'anar regulant tenint en compte la
naturalesa i I'objecte de la tasca que s'ha de rea-
litzar i el nivell de maduresa de I'alumne. Pensem
que en aquesta especificitat rau la possibilitat que

I'alumne atribueixi progressivament significacio i
sentit, cada cop més valid, a 'aprenentatge de les
tecniques.'

L.1. L'aprenentatge significatiu de les técni-
ques d ‘estudi.

Comencem per reconéixer un fet cabdal: els
mestres preocupats per la qualitat dels aprenen-
tatges que fan els seus alumnes acostumen a om-
plir les rutines de classe (fixar 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'emergéncia dels
«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 realitzacié de I'activitat. Alhora es-
timulen també una actitud de treball el més apro-
fundida possible i donen suggeriments per a la re-
cerca i utilitzacié adequada de les fonts d’infor-
macio.

Es pot dir que, amb aquestes actuacions, vo-
len assegurar a la classe un nivell de tecnologia el
més eficag possible perqué els alumnes, d'acord
amb les seves possibilitats, realitzin la tasca d'u-
na manera comprensiva (no mecanica) tot expe-
rimentant i reflexionant sobre la utilitat o funcio-
nalitat d'allo que s’aprén,

D’altra banda, I'ensenyament intencional de
les tecniques es comenga a fer a partir d'un cert
moment del procés escolar. La proposta de pro-
grames de fécniques d ‘estudi no parteix de zero.
Els alumnes tenen un cert nivell de tecnologia,
quant a fer i pensar, que han adquirit en els cur-
sos escolars anteriors. Tanmateix cadascun dels
alumnes, a partir d'un bon nombre d'experiéncies
viscudes, s'ha fet una idea sobre el que vol dir es-
tudiar. Les activitats escolars son una important
font d'experiéncia, perd també cal pensar en les
vivéncies de tipus interpersonal propiciades dins
i fora de I'escola (mestres, companys, pares, etc.)

1. En la discussi6 sobre I'ensenyament de facultats generals del
pensar o de facultats especifiques — relacionades amb les maté-
ries curriculars a qué al'ludeix Glasser (1988)— ens inclinem per
la tercera via, que integra la formaci de les facultats generals i
les especifiques en una unica proposta o projecte curricular del
centre, en el qual tothom es comprometi.



La introduccié de les técniques d ‘estudi molt
sovint es fa en un context de preocupacié com-
partida entre alumnes, mestres i pares per millo-
rar els resultats académics dels primers. Propo-
sar-se com a objectiu prioritari aconseguir 1'exit
o evitar el fracas no sembla ser un bon cami per-
qué els alumnes dediquin les seves energies a fer
un aprenentatge el més significatiu possible. La
solucié sembla ser desvetllar I'interés mobilitzant,
sobretot, motivacions que es puguin relligar amb
el valor formatiu de la tasca concreta.

En definitiva, en 1'elaboracié i execucié d'un
programa de técniques d ‘estudi, s"han de conside-
rar el conjunt de factors (cognitius, motivacionals,
afectius, interpersonals, etc.) que incideixen en la
realitzacié de qualsevol tasca escolar.

Sense entrar ara en una analisi dels factors, vo-
lem destacar dos aspectes relacionats amb el sen-
tit que les activitats d’ensenyament - aprenentat-
ge de les récniques d ‘estudi poden prendre per als
alumnes. Aquests aspectes formen part de I'em-

" marcament o presentacié que fem de 1'activitat
d'aprenentatge.

Quan la presentaci6 de les activitats accentua
el caracter pautat dels comportaments, tot enfos-
quint el necessari control - regulaci6 que 1'ts de
la majoria de les técniques exigeix, es corre el risc
que els alumnes facin una memoritzacié mecéni-
ca i utilitzin la técnica d'una manera estereotipa-
da o quasi automatica.

Un segon aspecte, relacionat intimament amb
I'anterior, és la presentaci6 tancada i estatica de
I'activitat. Els alumnes es formen una idea tanca-
da quan arriben a pensar que una determinada
técnica sols té una formulacié i un s correctes.
Conseqiientment, un cop s'han apres la técnica
no cal revisar-la, malgrat que les seves condicions
d'aplicacié hagin canviat, amb el perill de perdre
fins i tot el grau d'activitat assolit fins a aquell mo-
ment davant la impossibilitat de procedir a la seva
aplicaci6 «correctar.

Es fonamental que els alumnes vagin compre-
nent la mena de nexos que s'estableixen entre les
técniques i els objectes als quals s"apliquen. La
presentaci6 estatica del seu s limita la possibili-
tat de traspassar-les (transferir-les) d'un camp a
un altre i donar una visié molt restringida de les
possibilitats de les tecniques. Cal admetre que les
tecniques son, en part, independents dels objec-
tes, perd, al mateix temps, una classe diferent
d'objectes modela el seu ts d'acord amb les no-
ves caracteristiques del camp a qué s'apliquen, i

per tant cal pensar en la formacio en les facultats
generals del pensar i, alhora i relacionadament,
en les especifiques de les diverses materies i arees
del curriculum.

Hem assenyalat, fins aqui, diverses condicions
necessaries perqueé els alumnes tinguin 1'oportu-
nitat de fer un aprenentatge significatiu de les téc-
niques d 'estudi. Acabem de referir-nos als aspec-
tes que cal tenir presents en la seva presentacid i,
abans d'aix0, hem recordat la importancia que té
la tecnologia d’estudi apresa en altres cursos es-
colars, sense oblidar altres factors com les moti-
vacions, les expectatives, les representacions, etc.,
relacionades amb Iactivitat d'aprendre.

Una altra condicié no menys important és el
lloc que ocupa el programa de formaci de les sec-
niques d ‘estudi en el conjunt de les activitats es-
colars d'un centre educatiu. La dissociaci6 entre
les técniques i el context escolar és una practica
observable fins i tot en aquelles escoles on la for-
macié en les técniques d 'estudi es presenta inte-
grada en |'activitat de 1'aula.

Segons el nostre parer, aixo passa per dos mo-
tius diferents. En primer lloc, perqué el mestre o
grup de mestres encarregats d'elaborar un pro-
grama de fomaci6 de técniques adopten un punt
de vista molt generalitzat i desconnectat del pro-
cés d'aprenentatge. En general redueixen la for-
maci6 a un conjunt de prescripcions senzilles, en
la linia de les divulgades per la literatura tradicio-
nal que existeix sobre aquest tema. En aquest cas,
les técniques 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
combini els aspectes basics i comuns a tot el pro-
cés d'aprenentatge significatiu amb els aspectes
diferencials de les matéries, tot tenint en compte
les relacions entre la manera d'ensenyar els mes-
tres, la forma de produir-se 1'aprenentatge en les
diferents mateéries, les caracteristiques psicoso-
cials dels alumnes i la seva manera d’estudiar, i
les exigéncies educatives del tram corresponent. I
més si ens adonem de la problematica real dels
centres quant al treball en equip per part dels do-
cents.

Per a nosaltres, en aquest moment, el proble-
ma més preocupant és el tractament «superficial»
dels processos d'estudi que realitzen els alumnes.
Un primer nivell de contextualitzacio de les tec-
niques implica que les propostes que fan els mes-
tres tinguin un significat i un sentit valids des del
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24 punt de vista de I'aprenentatge. Aquest referent

conegut pel mestre li ha de servir de criteri per
guiar i ajudar els alumnes a construir progressi-
vament el significat i el sentit de les técniques d ‘es-
tudi 1 evitar de reduir-lo a la simple repeticié de
les pautes o normatives de les técniques.

1.2. Estructura social de la relaci6 d’ajuda: la
tutoria,

Fins aqui hem considerat el problema des de
la perspectiva de I'activitat de "alumne; ara cal
veure també I'altra part de la situacié: la relacid
d'ajuda que ha d'oferir el mestre als seus alum-
nes. Aquesta relacio comenga en el mateix mo-
ment en qué aquest es prepara per poder elabo-
rar un programa coherent i conceptualment vi-
lid. Sense aquest esforg inicial dels mestres la in-
teraccio social entre el mestre i els alumnes no
sera reeixida, ja que l'aprenentatge significatiu
depén de 'activitat que I'alumne és capag 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 significat i del
sentit de les activitats d'aprenentatge. Es a dir, és
un mitja que permet a l'alumne confrontar i fer
evolucionar la seva persona en funcié de I'activi-
tat. Pero perqué aixo sigui eficag cal que el mes-
tre articuli les activitats grupals d'una manera
convenient.

En principi, tota intervencié produida en el
curs de I'activitat pot ser potencialment utilitza-
da com a ajuda i guia per fer progressar els alum-
nes. En aquest sentit, diem que 1'estructura social
de la interacci6 ensenyar - aprendre s'aproxima a
la idea de la tutoria tal com s'utilitza en altres Am-
bits de I'educacié escolar i cal que aquesta funcio
sigui aportada per tots el docent que es relacio-
nen amb el grup concret d'alumnes,

Perque la relacié tutorial conduida pel mestre
esdevingui reeixida, cal que aquest ofereixi un ni-
vell de comunicaci6 accessible i que, al mateix
temps, faciliti la comunicacié entre ells, organitzi
el seu treball en equip.

Finalment, hem de dir que les vies d'accés al
significat representades per les intervencions del
mestre i dels alumnes haurien de ser diverses i
multisensorials. Cal recordar-ho ara, perqué la
conduccid que ha de fer el mestre de la relaci6 tu-
torial 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, siné que sovint els intercanvis haurien de
prendre una forma més intuitiva i propera a la
manera de fer i pensar dels alumnes menys avan-
tatjats.

En aquest primer punt hem reflexionat sobre
alguns aspectes especifics de 1'aprenentatge signi-
ficatiu de les técniques d ‘estudi: condicions i rela-
cio tutorial. Tenint en compte aquest planteja-
ment, passem a enumerar els punts que els mes-
tres haurien d'atendre per sistematitzar, tant a la
classe com al centre, I'orientaci6 integrada de
I'ensenyament i aprenentatge de les técniques
d'estudi com a concreci6 dels continguts de pro-
cediments que apareguin dintre dels dissenys cur-
riculars que es proposen per a la reforma dels en-
senyaments,




2. El procés d'integracio de les
técniques d'estudi.

Ja hem parlat de la importancia que, en aques-
ta orientacio, té la consideracid del fet educatiu
com a globalitat. En conseqiiéncia, la introduccid
de les tecniques, a la curta o a la llarga, posara
en joc tots els elements de la comunitat educati-
va i serd un element essencial del projecte educa-
tiu del centre.

Si bé és cert que sovint aquest projecte €s vist
com una realitat externa a la practica quotidiana,
per a nosaltres és el document on es concreten
les decisions de I'equip de docents i on es reflec-
teixen les opcions educatives i didactiques que
son la base del treball diari a I'escola. Definit aixi,
el projecte educatiu del centre ha de prendre com
a punt de partida la dinamica d'actuacié que té
I'equip del centre i, a partir d'ella, ha de passar
a fer les propostes de canvi. En conseqiiéncia
cada centre ha de dissenyar el seu propi cami per
«integrar» les técniques d ‘estudi.

Finalment, i com a conseqiiéncia del que hem
dit en I'apartat anterior, aquesta integracid impli-
ca que no es pugui parlar de técniques sense te-
nir en compte les didactiques especials amb les
quals ha d'entrar en relacid, tant per precisar els
aspectes especifics com per ser més estricte en la
delimitaci6 dels aspectes generals de les tecnigues
d ‘estudi.

2.1. El punt de partida.

Admetent el que acabem de dir, aquesta intro-
ducci6 caldra realitzar-la d'acord amb el punt de
partida en qué se situi actualment el centre.

a) Hi ha centres en qué la dinamica del pro-
fessorat imposa un treball individual i es fa dificil
arribar a un acord. Molt probablement la intro-
duccié de les técniques haurd de passar per les
preocupacions personals dels docents que veuen
la necessitat d'ensinistrar els seus alumnes en
aquests continguts menys conceptuals i que els
ajuden en la realitzacié de les tasques escolars.

En aquesta situacid, s'ha de veure el procés
d’introduccié com una concrecié de la progressi-
va relacié entre els mestres. Aquesta relacid es
possibilita a partir de les relacions entre els de les
diferents matéries d'un grup-classe i, si en el nu-
cli inicial hi ha persones preocupades pels apre-

nentatges lingdistics dels alumnes, es facilita forga
el procés, ja que els aspectes instrumentals de la
llengua acostumen a ser un dels esculls més pro-
blematics en |'aprenentatge de les técniques d'es-
tudi (expressié oral, resum de textos, treballs es-
crits, etc.).

b) Hi ha centres que, en conjunt, plantegen
la mateixa dinamica de treball aillat de I'equip do-
cent, perd que, en cicles o cursos concrets i per
la manera de ser dels mestres, han introduit el tre-
ball en equip, encara que sigui parcialment i no
amb tots els membres. Sovint I'element desenca-
denant d'aquest acord han estat les técniques d ‘es-
tudi i I'aprenentatge. La situacié €s similar a I'ex-
pressada en el paragraf anterior, perd amb 1"avan-
tatge que, en ser un grup de persones, facilita que
la resta vegi els avantatges i inconvenients del
treball i es pugui enganxar al carro amb més fa-
cilitat.

c) Una altra mena de centres son aquells on,
hi hagi o no treball en equip, la direccié imposa
un determinat tipus d'activitats. Aquesta mena de
propostes poden donar-se en centres sense cap
tradicié de cooperacid i, aleshores, simplement es
realitzen les activitats sense cap convenciment i,
en conseqiiéncia, no repercuteixen realment en el
fet educatiu i, si la direcci6 deixa de pressionar,
es deixen de fer les activitats.

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

e) Consideracié a part es mereixen els cen-
tres en qué es treballa en equip i que es plante-
gen la integracid de les tecniques. Evidentment,
és el cami més facil, perqué entra en la dindmica
de propostes, analisi i revisio, que son la base del
treball educatiu d'un centre que es planteja pro-
fessionalment el fet d'educar. En aquests centres,
€s comenci per on es comenci, més curt 0 més
llarg, amb més entrebancs o amb menys, s'arriba-
ra a la integracio de les técniques d'estudi dintre
del curriculum, és a dir, als procediments de que
parlen els dissenys curriculars.
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2.2. Com sistematitzar i avangar en la linia
d'implicar el grup de mestres.

Ja hem dit com, dintre del marc que hem triat,
cada centre €s qui defineix el cami a seguir i com
la delimitaci6 del procés vindra donada per la si-
tuacio actual del centre.

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

1) Al comencament pot ser positiu centrar-
se en la mecanica dels passos a seguir i de les nor-
mes a complir en la realitzacio de les tasques.

2) Tot admetent que hi pot haver participa-
ci6 de professionals entesos en el tema, el més im-
portant és centrar-se en les relacions «mestre-
alumne» i, per tant, la reflexié sobre la manera
de realitzar les técniques s'haura d'exterioritzar a
la classe de la matéria concreta, en una paraula,
el professional sera simplement el dinamitzador
de la tasca escolar quotidiana. Aquest professio-
nal haura de cedir el seu paper al grup de profes-
SOTS que es vagi integrant en aquest treball.

3) S'hagi comengat amb tallers 0 amb «cur-
sets», sigui dintre d'una matéria o al marge de to-
tes elles, I'important sera que progressivament es
vagin integrant els elements amb matéries concre-
tes a través dels acords que abans hem esmentat.
Més endavant aquests acords caldra pensar-los
dintre de I'equip docent i en relacié amb els pa-
res dels alumnes,

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

5) Cal no ser molt ambicids i iniciar els
acords en pocs aspectes comuns. Es convenient
que es preparin exercicis a partir de les diferents
matéries i no només el recitat de la normativa.
Tot aix0 caldra fer-ho amb materials concrets que
coneixeran tots els docents que tingui aquell
grup-classe,

6) Caldra anar integrant progressivament els
elements apuntats en I'apartat 1 d'aquest article,
si es vol ser eficag i coherent en aquesta intro-
duccid.

7) Caldra preveure maneres d'avaluar el pro-
cés seguit pels alumnes, perqué s'adonin que el
treball realitzat sobre aquests aspectes és consi-
derat com a important per tot el professorat. En
aquest aspecte, €s evident el paper ordenador que
pot tenir el tutor del grup, perd si volem que
aquest aprenentatge sigui eficag, tal com hem dit
en el punt 1, cal que cada mestre realitzi la fun-
cio tutorial.

8) Es positiu que en comengar es prevegin
camins per possibilitar la inclusié d'altres mem-
bres de 1'equip docent del centre i que, de pas, es
vagi creant consciéncia collectiva de les necessi-
tats a qué cal donar resposta a través del giestio-
nament de les tecniques.

Es evident que els aspectes apuntats en alguns
dels apartats seran facilitats a causa de la situacié
especifica de cada un dels centres i que en altres
representaran una barrera de dificil solucié. De
totes maneres €s important saber amb quins mar-
ges cal realitzar la implantacié d’aquests contin-
guts d'ensenyament.

B) Una situacié i analisi diferent mereixen
els centres descrits en 'apartat e). Aqui la situa-
ci6 €s facilitada per la mateixa estructura del cen-
tre i, en conseqiiéncia, es pot pensar en un pro-
cés més global i rapid. De totes maneres, la inte-
graci6 de les técniques dintre de les activitats
d’ensenyament-aprenentatge representen un can-
vi de mentalitat i aixd mai no és senzill.

1) Cal concretar els aspectes que es faran ar-
ribar als alumnes, des dels materials concrets als
exercicis i les normatives o acords minims. Tot
aix0 representa un volum d'elements que dema-
nen temps + no voler fer-ho tot alhora.

2) Laintroduccié dels diferents elements cal-
dra fer-la des de diferents matéries perqué resul-
ti evident als alumnes la implicacio de tot el pro-
fessorat.

Aquesta implicacié cal que vagi creixent en
tots els aspectes implicats en la visio integrada de
les técniques tal com les hem descrit en aquest
article.



3) Després de la introduccid, caldra que des
de les diferents arees i matéries es facin aplica-
cions seguint el model utilitzat en la introduccio.

Aix0 suposa que s'ha pactat un calendari de la
introducci6 i treball de les técniques i que aques-
ies tenen un lloc precis en la programaci6 indivi-
dual i del centre. Son els procediments que apa-
reixen als diferents dissenys curriculars que, per
tant, poden tenir un paper d'ajuda important per
articular una proposta cada vegada més coherent
i global.

4) Cal pensar també en la funcio dels pares
en aquest procés i, en conseqiiéncia, cal pensar
en la manera de participar ells en aquesta intro-
duccid.

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 prudéncia.

6) L'avaluaci cal veure-la com I'element fo-

namental per poder introduir la visi6 integrada de
les técniques i, en conseqiiéncia, s'ha de plante-
jar com a autocontrol del procés i element de re-
flexio sobre la manera de realitzar-les per part
dels alumnes, no simplement com a control ex-
tern i sancionador. Aquesta funcié és la comple-
mentaria de la funcid tutorial que ha de tenir tot
mestre.

Com es pot veure, la preocupacié per l'ense-
nyament-aprenentatge de les técniques d ‘estudi és
un element important per posar en marxa el pro-
cés de la reforma i, en concret, un element cab-
dal en la introduccié de 1'atencié als continguts
de procediment. A més, creiem haver mostrat
com el mateix marc curricular ens dona els ele-
ments que justifiquen el seu paper d'iniciador del
canvi educatiu.

Creiem que tot plegat ens mostra un cami a se-
guir que és engrescador perqué ddna vies de so-
lucié a molts dels problemes que hi ha plantejats
actualment i mostra un cami per on desenvolupar
les seves inquietuds professionals.
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ESCOLA

EL PLA FOPI
A L'HOSPITALET

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

Un pla institucional

L'aparicié d’aquest Pla FOPI va significar, en
el seu moment, una gran innovacié en la for-
macié del professorat: fins llavors estava plan-
tejada només com una opcid individual en
temps extraescolar (Escoles d'Estiu, cursos
dels ICE, etc.) sense cap vinculaci6 als plans
de I'escola com a 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 formacié permanent
del professorat dins la planificacio dels respec-
tius centres. EI FOPI és un pla institucional en
un doble sentit: s’adreca a |'escola com a ins-
titucié educativa; i hi participen diferents insti-
tucions. A |'Hospitalet de Llobregat, els seus or-
gans de gestio i coordinacié son els segients:

Direccié del Pla: Departament d'Ensenya-
ment de la Generalitat.

Organ técnic: representants del Servei de
Formaci6é del Professorat, Inspeccid Tecnica,
Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC), Ins-

titut de Ciéncies de I'Educacio de la Universitat
Autonoma de Barcelona (ICE - UAB), Escoles
de Formacié de Mestres, Facultat de Pedago-
gia i Departament de Dinamica Educativa
(DDE) de I'Ajuntament de I'Hospitalet.

Comissié de seguiment: ICE - UAB, Inspec-
cié Técnica i DDE.

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

Els seus objectius

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

1. Promoure actituds favorables i integrado-
res de les i dels mestres envers |'escola (alum-
nat, companyes i companys), i de |'escola en-
vers els pares i envers |'entorn:

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

— Envers I'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 I'entorn, com a element educatiu.

2. Potenciar la realitzacié del projecte curri-
cular i la consolidacié dels equips de cicle.
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3. Oferir pautes de seleccio i sequienciacié
dels continguts, que estiguin al servei de I'a-
lumnat i en respectin I'evolucio.

4. Incorporar pautes per a l'analisi, la re-
flexid i la innovacié en el treball a I'aula.

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

6. Revaloritzar la funci6 tutorial del mestre.

7. Donar a conéixer, elaborar o actualitzar
materials aplicables directament a I'escola, in-
cidint especialment en el coneixement de |'Hos-
pitalet i en I'aprofitament dels recursos i serveis
de la ciutat.

8. Establir canals de comunicacid entre
mestres de cada zona i afavorir el treball sobre
problemes comuns i |a difusié 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 per al'ensenya-
ment obligatori. Es evident que tots no poden
aconseguir-se alhora: d'entrada es pretén una
sensibilitzacié a partir d’una oferta simultania i
concentrada en el temps que arribi als diferents
nuclis de I'escola. Molts d'ells (revisar metodo-
logies, programes i linies d'actuacié; estimular
canvis d'actituds...) només es poden plantejar
des d'una dinamica que permeti contrastar ex-
periéncies, descobrir alternatives a problemes
comuns, actualitzar la propia formacié: aques-
ta és, precisament, la finalitat dels seminaris del
FOPI. -

D'altra banda, I'estructuracié de I'escola i la
definici6 del seu projecte curricular se situen en
una fase posterior de consolidacié. Per aixd cal
afegir una posterior etapa d'assessorament di-
recte i en continuitat que ajudi a posar en mar-
xa els projectes iniciats durant els dos anys de
seminari.

Aix, doncs, el pla s'estructura en tres eta-
pes, que corresponen a tres persones de la
seva implantacio;

1. Pre-FOPI: informacid, sensibilitzacié i or-
ganitzacio.

ESCOLA

2. FOP!: treball en seminari.
3. Post-FOP!I: consolidacid i treball directe a
les escoles.

A I'Hospitalet de Liobregat

A I'Hospitalet, I'aplicacié del FOPI ha estat
condicionada tant pel nombre de centres pu-
blics —58 en total—, com per les dificultats pro-
pies d'una poblacié de 300.000 habitants, in-
vertebrada en barris agrupats en 6 districtes
amb forts déficits de comunicaci.

D'entrada, no era possible d'iniciar els semi-
naris amb grups tan nombrosos, ni d’organit-
zar-ne de simuitanis, amb prou garanties de
bon funcionament i de coordinacié. Per aixo es
va projectar la realitzacié del Pla en tres fases,
en temps consecutius, per zones:

Zona 1: Districte VI (Bellvitge i EI Gornal),
cursos 1984-85 a 1986-87.

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

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

Aquesta doble planificacié en el temps i en
I'espai ha permés, d'altra banda, anar millorant
el projecte a mesura que el procés avangava, i
introduir les modificacions i correccions sorgi-
des de les respectives avaluacions.

Aquests son els objectius i els trets caracte-
ristics de cada etapa, tal com s'han anat defi-
nint després d'aquests anys de treball a cada
una de les fases d'aplicacio.

L'etapa pre-FOPI

1. Informacid als mestres sobre els semina-
ris del FOPI. Claustre per claustre, amb partici-
pacié de I'lCE de la UAB, la Inspeccié Técnica
d'Ensenyament, el Departament de Dinamica




Educativa de I'Ajuntament, i mestres que ja han
participat en |'experiéncia.

2. Formacié de I'equip de professors-coor-
dinadors dels seminaris. Preferentment perso-
nes amb experiéncia docent, capaces de dina-
mitzar els seminaris i d'aportar models metodo-
Idgics i experiéncies motivadores.

3. Planificacio del treball dels seminaris. Les
persones que es fan carrec de la coordinacio vi-
siten cada centre a fi de coneéixer-ne directa-
ment les condicions i tenir un primer contacte
amb el professorat del cicle o departament cor-
responent.

4. Organitzacic de les substitucions i serveis
de suport per a la bona marxa dels seminaris.
Les substitucions van a carrec d'alumnes de
practiques, amb 'intent de lligar la formaci6 ini-
cial i la permanent del magisteri: estudiants de
les escoles de formacié 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-
dinacié periddica entre tutors de les normals i
responsables de seminari.

5. Constitucié dels grups de mestres de
cada seminari. Cada escola inscriu les seves |
els seus representants. Aquesta representativi-
tat és important, i, d’altra banda, no pas facil:
es demana que aportin al seminari les inquie-
tuds i necessitats de |'escola i que, al seu torn,
traspassin les informacions, propostes i orien-
tacions que es donen en el seminari; perd no
sempre les escoles tenen prou condicions d'or-
ganitzacié i de coordinacit de cicle o departa-
ment, i la labor dels caps d’estudi encara no ha
estat prou desenvolupada.

L'etapa FOPI: treball en seminari

Es una etapa de dos anys, en la qual es pre-
tén donar a conéixer metodologies i continguts
de renovacié pedagogica a través dels semina-
ris seguients:

Cicle Inicial
Cicle Mitja

ESCOLA

Llengua de Cicle Superior

Ciéncies Socials de Cicle Superior

Ciencies Naturals i Matematiques de Cicle
Superior

Educacié Especial

Gestio (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 compromis de trans-
metre a I'equip el treball que s'hi realitza.

Aquests seminaris es proposen analitzar i
emmarcar tedricament experiéncies, progra-
mes, técniques, etc., aplicables a I'escola. A
més de la persona que el dirigeix i coordina,
cada seminari pot comptar amb persones con-
vidades especialment per a temes determinats,
i disposa de materials que es presentin a fra-
vés d'exposicions, dossiers «FOPI proposa»,
etc. Paral-lelament, s'ofereix la possibilitat d'un
assessorament especific a I'escola per posar
en marxa un projecte concret, com una aplica-
ci6 de la tasca del seminari.

L'elaboraci6 de cada programa parteix d'u-
na proposta de les o dels responsables de se-
minari, que és analitzat i reformulat a cada es-
cola segons les propies necessitats o interes-
sos, per finalment consensuar-ne el disseny de-
finitu que és presentat a I'equip directiu de
cada escola.

En la programacié s'inclouen temes co-
muns, que es desenvolupen simultaniament (la
diversitat, la tutoria, el sexisme...). També s’or-
ganitzen trobades interseminaris, viatges con-
junts, etc. Finalment, és destacable la intencio
de donar a congixer els serveis i recursos lo-
cals: programes i materials del Departament de
Dinamica Educativa, del Centre de Recursos
Pedagogics, etc.

Pel que fa a I'alumnat de practiques, se’ls
proposa una aproximacio al coneixement dela
ciutat i del barri de I'escola. En un acte de ben-
vinguda sén informats de la historia i la realitat
actual de I'Hospitalet, una poblaci6 tan gran
com mal coneguda, i se'ls proporciona un dos-
sier informatiu sobre el barri i la ciutat. Final-
ment, son presentats a la direccié de |'escola
que els acollira.
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L'etapa post-FOPI: consolidacié
i treball a les escoles

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

1. Donar suport als projectes pedagogics
de centre, amb |'ajut d'especialistes que orien-
tin, dinamitzin i supervisin el treball dels equips
(la durada d’aquest assessorament sol ser de
2 a 3 anys). S'intenta aportar elements que ten-
deixin a una tasca autéonoma dins de |'escola,
amb la coordinacit del cap d'estudis. Les de-
mandes solen ser d'elaboracié de programa-
cions de cicle i departament i de revisid-reela-
boracié de projectes curriculars.

2.Potenciar els grups de treball interescolar
que derivin del seminari: aprofundir un tema, fer
petites recerques o elaborar materials d’aplica-
cio directa a I'aula. Hi ha grups que treballen la
psicomotricitat, la pedagogia de racons, I'ex-
pressio escrita, |'oral, la plastica, |'educacié es-
pecial, la programacié de socials, etc.

El seminari d'assessors és un organisme im-
portant per a |'eficiencia d'aquesta tasca Post-
FOPI. No es tracta solament d'una coordinacié
organitzativa: s'hi posen en comu i es revisen
els objectius i la metodologia del seu treball,
s'avaluen els recursos emprats, sempre en re-
lacié al model de professorat que reclama la
Reforma Educativa i a les necessitats que deri-
ven de la seva aplicacio.

Uns comentaris finals

El Pla FOPI a I'Hospitalet de Liobregat ha re-
presentat una etapa de sensibilitzacio, de des-
coberta de necessitats, de formulacié de de-
mandes, per desembocar en un treball escola
endins, des d'un periode pont d'assessora-
ment cap a I'assoliment d'una progressiva au-
tonomia.

Es evident que la formacio genera iniciatives,

ESCOLA-

canvis, conscienciacié de millorament, i aixo
requereix inversions en recursos materials per
desenvolupar-les. El Pla FOPI compromet ins-
titucionalment: reclama una millora quantitativa
i qualitativa dels recursos del centre per aplicar-
la, i una adequacio6 de les condicions de treball
de professorat als canvis i a les necessitats sor-
gides. Si aixd no es donés, les expectatives ori-
ginades quedarien frustrades, ofegades, i amb
greus consequencies en els valors professio-
nals dels participants.

L'aspecte cabdal del Pla FOPI radica en la
coordinacidé entre diferents administracions
—educativa, local o municipal i universitaria— i
en la seva mutua implicacié en un projecte
compartit. Cal remarcar també el fet que, tot i
correspondre la direcci6 del Pla al Departament
d'Ensenyament de la Generalitat, el FOPI ha es-
tat planejat des de I'Hospitalet, adequant-lo a
la seva complexa realitat, fins al punt de ser
coordinat des d'instancies locals.

Aquest Pla, iniciat I'any 1984 i desenvolupat
fins al present curs 1990-91, ha marcat profun-
dament una generacié de mestres de I'Hospi-
talet de Llobregat, amb- més intensitat aquests
darrers anys de més estabilitat dels quadres de
mestres en els centres d’'EGB, cosa que ha
comportat una incidencia més gran en les es-
coles. Ha estat, i segurament sera, una fita a te-
nir en compte a la ciutat.

Queda una bona colla d'aspectes pendents
d'una avaluacio final i de posteriors reflexions
amb més perspectiva que no ara. Un dels punts
a sospesar és que ha estat un Pla de formacié
del professorat adregat a EGB, amb anterioritat
a l'aplicacié de la reforma educativa. Seria
igualment Util i factible adregat a ensenyament
secundari?, a educacio d’adults? Avui per avui,
jaen el seu darrer any, perd encara dins el Pla,
les consideracions possibles arriben fins aqui.
Ens limitem a deixar-ne constancia.

Isabel Perna
Departament de Dinamica Educativa
Ajuntament de |'Hospitalet de Llobregat
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ESCOLA

ESTUDIEM ELS ARBRES
DE LA CERDANYA

El present treball va ser dut a terme durant
el curs 1988 - 1989 per nens de 2n. d'EGB de
I'Escola Publica «Bac de Cerdanya» d'Alp.
Aquest curs estava format per catorze nens de
diferents pobles perque el poble d'Alp, junta-
ment amb Das, Urds i Fontanals formen una
Mancomunitat de municipis i els nens d'a-
quests pobles es concentren tots a |'escola
d'Alp.

Al principi del curs passat, el Cicle Inicial de
I'Escola, vam comencar a posar en practica el
programa experimental de ciéncies: «Ciéncia
6/12» (preparat per I'lCE - UPC).

La finalitat d’aquest programa és que els
nens treballin amb gust i tinguin interés per co-
neéixer les coses que els envolten, bo i agafant
un métode de treball (observacio, descripcid,
classificacid...), 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 dels arbres que va comengar arran de
les ganes que tenien els nens d’«estudiar» tot
el que trobaven (sargantanes, abelles, pe-
dres,...).

Com va sorgir la idea d'aquest treball
L’estudi dels arbres de la comarca no és un

tema que tinguem al programa de Cicle Inicial,
sin6 que la idea va sortir del Lloreng, 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 dur a classe per tal d'estudiar-les.

Tal com féiem amb les altres coses, per
grups, vam comencar la feina tot observant
amb atencid cada branca (fulles, escorga,
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
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el que n'havien dit els seus companys. Vam
acabar aquesta primera sessié fent un dibuix
de les branques i de les fulles (per sobre i per
sota), bo i procurant que fossin el més fidedig-
nes possible,

A partir d’aqui i com que s'ho havien pres
amb tant d'interes, vaig comengar a pensar que
seria interessant treure més rendiment d'aquest
tema, ja que era una idea ben seva i que els
entusiasmava.

Aixi va ser com va sorgir la idea de fer un lli-
bre, de manera que quedés constancia de la
seva feina.

Objectius del treball

El que pretenia amb la confeccié del llibre
era que fos clar i atractiu, de manera que un
cop acabat no quedés arraconat a I'armari, sind
que els resultes agradable de fullejar, i que aga-
fessin gust per la feina ben feta. Quant al con-
tingut del treball, la intencié era que els nens
coneguessin uns quants arbres de la comarca;
aixi ho diuen ells mateixos a la presentacié 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 moltes classes

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

Vam estudiar branques de pi negre, pi roig,
avet, roure, beg, boix i salid.

Desenvolupament del treball

A partir dels plantejaments anteriors vam co-
mencar 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, sind que es familiaritzessin amb tots,

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

Tot seguit vam comengar a observar i des-
criure detalladament les propietats de cada part
de la branca: ens vam fixar en el tronc, I'es-
corga, les fulles, I'olor i la flexibilitat. Aixd ho
vam anar fent de cada arbre. A partir d'aques-
tes observacions vam treballar els arbres de fu-
lla caduca i els de fulla perenne (ja que n’hi ha-
via que estaven sense fulles), qué eren els bor-
rons, diferents tipus de fulles (com les del pii
del roure), I'edat dels arbres, I'anvers i revers
de les fulles, etc.

Vaig buscar a la Guia per conéixer els ar-
bres, de J. Masclans, un dibuix que represen-
tés cada arbre dels que estudiavem, sencer,
per tal que veiessin la forma que tenia cada un
i també vaig buscar un dibuix de les fulles i els
fruits perque comparessin el dibuix que ells ha-
vien fet amb els que jo els donava. Al final del
curs vam fer una sortida al Parc Natural del Ca-
di-Moixer6, amb un guarda del parc, que ens
va fer de guia; la sortida els va servir per con-
frontar el que havien aprés amb la realitat.

A partir d'aqui el treball va consistir a recollir
les diferents feines, passar els dibuixos i les ob-
servacions en net, ordenar-ho tot i muntar el lli-
bre. Un cop acabada la feina, van veure que el
que havien fet, en estar ordenat, clar i ben fet,




a més d'interessar-los a ells (que era el que es
pretenia), també agradava als altres.

Els vaig explicar qué era un index i per a qué
servia.

Vam ordenar la feina i va quedar de la se-
guent manera:

1. Introduccio del treball, on explicavem qui
érem, on viviem i, a més a més, hi adjuntavem
un dibuix d’'Alp que representava una vista del
paoble.

2. D'una manera molt esquematica vam ex-
plicar com estaven distribuits els arbres segons
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I'alcada, aprofitant la piramide que surt a la ja
citada Guia per conéixer als arbres, bo i com-
parant-la amb la muntanya de la Tossa d'Alp i
el poble d'Alp, 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 dels arbres. L'estudi de cada arbre
constava de quatre fulls. Al primer full hi havia
el dibuix de I'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-
ristiques de l'arbre.

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

Ja per acabar, crec que els objectius que
m'havia proposat en comengar 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
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«BARCELONA:
LA NOSTRA CIUTAT»

La Barcelona Olimpica

La ciutat, I'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 Ciencies Socials, sind
a més a més habits d'ordre, neteja, disciplina,
problemes de logica matematica, aproximacié
a la natura i molts altres temes que dia rere dia
veiem i vivim en la «nostra Barcelona».

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

— treballar els temes d’una manera més ober-
ta;

— utilitzar técniques 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 informacié.

Crec que pot ser interessant, abans d'expli-
car-vos com varem desenvolupar el tema de la
«Barcelona Olimpica», veure, esquematica-
ment, quin va ser el procés seguit fins arribar-
hi, per aixd tot seguit us ressenyo |'objectiu ge-
neral, els objectius especifics i els 10 temes que
van formar el centre d’interés: «Barcelona: la
nostra ciutats.

1. Objectiu general de les Ciéncies Socials

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

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

2. Objectius especifics

— Coneixer la historia de la propia ciutat.

— Conéixer fets concrets, personatges, festes i
tradicions.

— Obtenir un correcte comportament dels nens
respecte al seu entorn: saludar, ajudar, res-
pectar,...

— Donar a conéixer als nens els serveis publics
de Barcelona:
transports, bombers, hospitals, guardia ur-
bana...

— Localitzar en I'espai i sobre planols: carrers,
places i monuments.

— Apropar els nens a la realitat de la ciutat.

— Enumerar funcions concretes de I'alcalde i
els consellers.

— Comentar els esdeveniments actuals de la
ciutat.

— Donar iniciatives per a la propia preparacié
de temes.
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Desenvolupar actituds i habits que col-labo-
rin a fomentar la recerca d'informacio.

Per desenvolupar al maxim |'estudi de la ciu-
tat vam anar tocant els seglients temes:
— Situaci6 i climatologia.
— Els origens de Barcelona: el poblat iber.
— La Barcelona romana.
— L'Edat Mitjana.
— La guerra dels Segadors i la Ciutadella.
— L’Eixample de Barcelona.
— Els serveis publics.
— La Barcelona actual.
— Els oficis d'abans i d'ara.
— La Barcelona olimpica.

La Barcelona olimpica

Ja a prop I'acabament del curs, vaig propo-
sar als nens treballar aquest tema, perd amb la
condicié que, amb I'experiéncia adquirida du-
rant el curs, fossin ells qui, basicament, es re-

partissin la feina, busquessin informacié i fes-
sin el dossier final per a I'arxiu de la classe.

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

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

Els temes van ser: la historia dels Jocs Olim-
pics, |'alimentacié dels atletes, quants esports
hi ha en I'actualitat, com va aconseguir Barce-
lona ser seu Olimpica,...

A més a més de la informaci6 escrita i grafi-




ca que anavem recollint, varem anar desenvo-
lupant altres activitats per aprofundir i conéixer
millor el tema.

Activitats

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

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

3. Vam enganxar al suro de la classe noti-
cies relacionades amb la Barcelona Olimpica;
noticies que llegiem 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
olimpica 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
publics que faran falta per a una bona organit-
zaci6 dels Jocs.

7. Redactarem una carta al COOB'92 sol-li-
citant informaci6 i enganxines del Cobi, aixi
com del logotip de Barcelona’'92.

8. Van fer la mascota dels Jocs Olimpics en
volum amb fang.

9. Un dia que un nen va portar informacié
dels pressupostos de I'Estadi, vaig aprofitar les
xifres donades per fer sumes i restes, aixi com
per dictar alguns problemes amb el text relacio-
nat amb els Jocs.

10. Es van escriure tota una série de rodo-
lins amb els noms dels 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 teniem de
I'Estadi i de tota I'Anella Olimpica en general,
vam fer-hi diferents visites; de |'Estadi, vam fer-
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ne el dibuix al natural, i en un planol de la mun-
tanya de Montjuic pintaren el recorregut fet des
de I'escola fins a I'Anella i van situar-hi els edi-
ficis principals que I'han de formar.

13. Parlant dels diferents esports que co-
neixem i buscant informacié 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, proteines 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 aconseguir dita in-
formacié. 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 altra persona som un parell

Molts com nosaltres formen un nombre de
gent

Gran nombre de persones sén una multitud

Una multitud de gent un poble

Un poble una nacié

Moiltes 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 rela-
cié que pot haver-hi entre aquesta poesia i la
ciutat.

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

21. En un nou planol van dibuixar i pintar els
senyals de trafic que hi ha des de I'escola fins
a les Piscines.

Temporalitzacié

Per a aquest tema vam fer servir set ses-
sions, més algunes estones de les sessions de
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plastica, i tres matins per anar a |'Estadi, a I'A-
nella Olimpica i a les Piscines Picornell.

Valoracié

Un tema que agrada als nens és, sens dub-
te, el dels esports i aix0, sumat al fet que Bar-
celona sigui seu olimpica per als proxims Jocs,
va fer que es treballés amb moltes ganes i il-lu-
sio.

En comencar 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’interés, com podien ser: els
espais necessaris per practicar aquells esports;
I'alimentacid idonia per a un esportista; les
quantitats d’hores que fan falta per a un bon en-
trenament; els mitjans de transport que ser-
veixen per a traslladar esportistes d'arreu del
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mon 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 in-
timament relacionada amb el nostre quefer dia-
ri i que les futures Olimpfades ens afecten no
solament com a possibles esportistes, sind
també com a ciutadans.

Va ser aleshores quan van comencar a re-
cordar els aprenentatges que havien adquirit
amb la guardia urbana (treballant els serveis
publics) i a adonar-se de la importancia que
aquesta tindria durant la celebraci6 dels Jocs,
i com que ja haviem treballat tota I'evolucié de
la ciutat de Barcelona també vam poder com-
parar les primeres cases del Poblat Iber amb
les futures construccions que ens serviran per
a l'any 1992; la distribucié d'aigua en I'Edat
Mitiana amb els actuals diposits i canalitza-
cions; els serveis publics 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 valoracio que ells
feien del curs, ja que en adonar-se de la evolu-
cid dins la matéria també van adonar-se de |'e-
volucio dels seus propis coneixements.

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

Després de desenvolupar les activitats ante-
riorment citades i totes les altres que vam anar
duent a terme durant el curs, penso que cal re-
marcar que les vessants de |'expressio (plasti-
ca, corporal, ritmica i verbal) ajuden i motiven
els nens a participar i treballar en el seu propi
aprenentatge.

Bibliografia
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Barcelona 1980.
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— Contractar el lloguer o la compra
d’un pis en catala.
catala.
~ Fer testament en catala.
- Presentar instancies en Catdld a

tots els organismes publics.

— Demanar polisses d'assegurances en catala.

— Declarar davant un jutge o un tribunal en
catala.

— Redactar qualsevol document juridic i fer

qudlse\ ol dctuacm

~ TOTAIXO
ES LEGAL?

-La Constitucio espanyola.

- L Estatut de Catalunya.

-La Llei de Normalitzacio Lingiiistica i

- La Llei Organica del Poder Judicial estan
d’acord:
A Catalunya, tota classe d’escrits, documents
1 declaracions en llengua catalana, sense
excepcio, son plenament valids.
[ aixo ho saben els gestors, els advocats, els

Vol més informacio sobre 1'0s del catald en

i e Joie notaris, els funcionaris judicials, els jutges...
El teléfon (93) 2159004  voste tindra el seu suport, 1 el de la llei,

estin a laseva disposicio, O eovil agquest cupi

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 CAMI

Els Consells Escolars responen a una vella
aspiracié ciutadana envers la participacié edu-
cativa. Una vella aspiraci¢ que tenia un prece-
dent historic en les primeres décades del segle,
en els primers Ajuntaments democratics de la
Mancomunitat de Catalunya i en la politica edu-
cativa de la Generalitat dels anys trenta. Aspi-
raci6 que, molts anys més tard, al final de la dic-
tadura, es va formular de nou en el document
«Per una Nova Escola Publica» de la X Escola
d'Estiu de Rosa Sensat i Il del Col-legi de Doc-
tors i Llicenciats, de |'any 1975.

Uns anys després, el 1978, les propostes del
document es convertien en mandat constitucio-
nal i foren recollides, posteriorment, per la Llei
Organica del Dret a I'Educaci6 (LODE), quan
s'afirmava que «els poders publics garantiran
I'exercici efectiu del dret a I'educacid mit-
jangant una programaci6 general de |'ensenya-
ment, amb la participacié efectiva de tots els
sectors afectats, que atengui adequadament
les necessitats educatives i la creacié de cen-
tres docents».

D'aquesta manera s'obrien, en el terreny de
I'educacio, noves vies de democracia participa-
tiva dins el marc, més ampli, d'una societat de-
mocratica, encara recent, estructurada a |'en-
torn de les diverses opcions politiques. La par-
ticipacié es constituia, en definitiva, en un cami
per assolir un sistema educatiu modern dins
d'una comunitat escolar activa i responsable
que es volia, i es vol, co-protagonista de la seva
propia accié educativa.

La LODE remetia, també, als Parlaments de
les CC.AA., la constitucié, per Llei, d'un Con-
sell Escolar propi de cadascuna i dels Consells
Escolars de diferent ambit territorial, entre els
quals el municipal és el més proper a les diver-
ses realitats i problematiques educatives en ca-
dascun dels nostres municipis.

El desembre de |'any 1985, el Parlament de
Catalunya aprovava per unanimitat la Llei de
Consells Escolars en la qual es preveia —a més
dels Consells Escolars Territorials i del Consell
Escolar de Catalunya— la constitucio, compo-
sici6 i competéncies dels Consells Escolars
Municipals.

El Consell Escolar Municipal de Barcelona
que coordina, d'acord amb la llei, els deu Con-
sells Escolars de Districte, és I'0rgan de parti-
cipaci6 ciutadana en la programacio de les ac-
tuacions educatives des de I'escola bressol fins
a I'escola secundaria. Aquest Consell Escolar,
de conformitat amb el que disposa la seva llei
de creacid, ha de ser consultat preceptivament
per I'Administracié Educativa i per I'Ajuntament
sobre un conjunt de qlestions que tenen un
ampli abast, des dels convenis i els acords de
col-laboracié entre la Generalitat de Catalunya
i altres institucions educatives, que afecten I'en-
senyament dins |'ambit del municipi, el foment
de totes les activitats que tendeixen a millorar
la qualitat educativa i, alhora, les actuacions
que puguin millorar I'ocupaci6 real de les pla-
ces escolars i I'emplagament dels centres edu-
catius.
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La planificacid escolar, per tant, en el marc
de I'aplicacié de la Llei Organica d'Ordenacio
del Sistema Educatiu, haura de ser un dels ob-
jectius de treball del Consell Escolar Municipal
i dels seus deu Consells Escolars de Districte.
Planificacié escolar que haura d’afrontar la so-
lucié dels deficits i desequilibris educatius en
els diferents districtes municipals i, més en con-
cret, en els diferents barris de la ciutat.

El Consell Escolar Municipal de Barcelona ja
ha exercit en el seu primer mig any d'existén-
cia —es va constituir oficialment el proppassat
mes de febrer, al Palau de Congressos de Bar-
celona, sota la presidéncia de I'Alcalde de la
ciutat i amb la preséncia, entre altres persona-
litats, de la Regidora d'Educacié i dels Regi-
dors-Presidents dels deu Districtes Municipals
que son, alhora, presidents dels respectius
Consells Escolars de Districte— algunes de les
competéncies que té assignades. Aixi, per
exemple, ha estudiat i ha emés el corresponent
dictamen en relacié al nou Conveni de Cons-
truccions Escolars que, per al periode 1990-93,
han de signar la Generalitat de Catalunya i I'A-
juntament de Barcelona. També ha redactat i
aprovat, per iniciativa de la seva Comissio Per-
manent, un informe referent al procés de matri-
culacié en els centres docents publics i concer-
tats de la ciutat de Barcelona, en el qual, a més
d'assenyalar les deficiencies i els desajusts ob-
servats, es proposen possibles solucions que
el Departament d’Ensenyament, com a Admi-
nistracio directament responsable, i I'Ajunta-
ment, en la mesura que li pertoqui, haurien de
tenir en compte en la normativa de matricula-
cié dels propers anys.

Aquest treball inicial 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, distribuides
entre els deu Consells Escolars de Districte,
prop de quaranta comissions que, d'una ma-
nera especifica, estudien la problematica edu-
cativa dels diferents territoris de cada Districte
Municipal. Les perspectives en aquest terreny

son, per tant, optimistes i, al mateix temps, per-
meten preveure una consolidacié de noves vies
de participacié d'amplis sectors ciutadans,
d'entitats | organitzacions vinculats, d'una ma-
nera o altra, als problemes que una ciutat, com
Barcelona, amb una estructura educativa tan
complexa, té plantejats d'una manera imme-
diata.

Es 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 |
d'alumnes, d'organitzacions sindicals, de res-
ponsables del Departament d'Ensenyament i
de I'Ajuntament, de directors de centres do-
cents publics i privats, de diverses entitats ciu-
tadanes, dels mestres i professors, del perso-
nal d'administracié i serveis i d'una manera es-
pecifica, en el Consell Escolar Municipal, de la
Universitat i del moviment de renovacié peda-
gogica més antic i important de la ciutat, I'As-
sociacio de Mestres «Rosa Sensat».

Voldria assenyalar, finalment, que en el pro-
cés de constitucié del Consell Escolar Munici-
pal i dels Consells Escolars de Districte, hi van
participar, directament, electors i candidats pro-
vinents de 198 consells escolars dels centres
docents publics, de 183 consells escolars dels
centres docents privats, de 101 associacions
de pares del sector pdblic i de 106 associacions
de pares del sector privat, a més dels directors
dels centres docents publics 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 fer
efectiu —amb la col-laboracié del Departament
d’'Ensenyament i amb la preséncia de tots els
ciutadans afectats i interessats en I'educacié i
en els problemes concrets que tenen les esco-
les de la ciutat— un nou clima de dialeg i acord
en la recerca de solucions als reptes educatius
que tenia plantejats.

Josep M. Blanch | Marqués




actualitat

ELS MOVIMENTS DE
RENOVACIO PEDAGOGICA
DAVANT DEL MARC DE LA LOGSE

Des que el juny de 1987 el MEC publica el
primer projecte per a la Reforma de |'Ensenya-
ment, tot proposant un ampli debat, fins a la re-
cent aprovacio de la LOGSE, han estat moltes
les hores, documents i analisis que des dels
MRP i des d’altres organitzacions progressistes
de I’ambit educatiu s'han aportat. Voliem real-
ment proposar una reforma profunda que res-
pongués als problemes de fons del nostre sis-
tema educatiu en la perspectiva d'avangar cap
a aquell projecte que en la década dels 70 ano-
menavem «Escola Publica».

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

Ha fet falta una gran dosi d'il-lusié i capaci-
tat de treball per a véncer les «inércies» i els fac-
tors en contra que des de I'entramat burocrati-
co-administratiu ens hem trobat. Una gran dosi
d'il-lusié, 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 per a desenvolupar
els plantejaments ideologics i pedagogics que
han fet possible els diferents canvis educatius
que s'han desenvolupat en el nostre pais.
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 politica, sosca-
vant amb aix0 el progrés educatiu d'aquest
pais.

Una intensa evolucié...

En les conclusions del Il Congrés (Gandia,
1989), descriviem els MRPs i les seves activi-
tats de major abast, les Escoles d'Estiu, com el
producte d'una evolucié historica i d'un posi-
cionament critic davant la realitat educativa de
cada moment. Cada col-lectiu ha seguit un rit-
me propi que depenia del seu procés de ma-
duracié i de la realitat concreta del seu espai
d’actuacid.'

Fa ja més de 25 anys, enfront de la pedago-
gia oficial de la dictadura, grups no molt nom-
brosos de mestres obrien la finestra als cor-
rents europeus de renovacio de principi de se-
gle i recuperaven la memoria historica del gran

1. MESA ESTATAL DE LOS MRP, Conclusiones def Il Con-
greso de MAP. Mesa Estatal, Federacié de Catalunya i Pais
Valencia, Barcelona 1989.
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salt qualitatiu que va suposar el periode repu-
blica. Fruit d'aquests esforgos nasqué la prime-
ra Escola d'Estiu catalana. Al Pais Valencia,
deu anys més tard, i després d'un intent frus-
trat per un governador civil franquista, s'inicia
una experiencia semblant que, d’aleshores
enca, s'ha celebrat any rera any. En la década
dels setanta, aquesta era una experiéncia con-
solidada en tot I'Estat.

Va ser en aquest periode, 1976, que s'ela-
bora el Document per |'Escola Publica, carta
primera de definicié ideologica i organitzativa,
en qué s'identificava el creixent moviment de
mestres que en la seva diversitat busca la coor-
dinacié d'una praxi pedagogica alternativa:
pensar |'escola en relacio amb la societat, en-
tendre la configuracié politica de la practica de
I'ensenyament, combatre la reproduccid, reco-
néixer i reconeixer-se en la realitat diferencial de
I'entorn cultural i linglistic, construir sabers so-
cialment necessaris, fer de la cooperacié un
motor de coneixement,... principis de reflexié i
accié organitzada d'un moviment social que,
en les seves trobades anuals, va configurant un
model de teoria i practica de la renovacié pe-
dagogica.

Més tard, en entrar en el periode democra-
tic, vam anar substituint els components més
marcadament socio-politics i sindicals, per d'al-
tres de caracter més especificament pedago-
gic. Era la confianga en el canvi, posariem el
nostre gra de sorra amb el nostre treball espe-
cialitzat. Aquest periode, que es caracteritza per
un suposat reconeixement mutu, no només
consolida organitzacions més estables, sind
que fa sorgir nous col-lectius i incrementar |'as-
sisténcia a les Escoles d'Estiu. Aquest va ser
un periode en el qual I'administraci6 s'apropia
del nostre llenguatge, i molts companys aban-
donaren els moviments per «fer realitat» el can-
vi des dels despatxos.

Seria convenient recordar aci 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 aqui representados signi-
fican o representan el nicleo protagonista de

todo el esfuerzo de renovacion y hay que decir
que le tiene que seguir correspondiendo un pa-
pel fundamental en esta movilizacién social y
cambio en la calidad de ensenanza. {(...)

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 Gnico del
cambio en politica educativa. Lo que tiene que
hacer el Ministerio de Educacion es convertirse
en ese instrumento al servicio de esos factores
sociales o de los movimientos emperados en
el cambio educativo y en el cambio pedagégi-
co. Se trata de democratizar el MEC y de vin-
cularlo mas a la sociedad, y, al mismo tiempo,
de potenciar los movimientos de renovacion
pedagdgica y hacer esa doble tarea dentro del
mads escrupuloso respeto mutuo a la autonomia
y a la responsabilidad que nos incumbe a los
unos y a los otros.»*

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

En efecte, després d'aquell congrés, les re-
lacions MRP-MEC-Governs Autdnoms socialis-
tes es distancien. Aixd coincideix amb el mo-
ment en qué el Govern creu oportd llangar un
primer pla d'iniciatives de formacié permanent,
Malgrat que aquest era un fet reivindicat i assu-
mit pels MRP, que, perd, denunciaven el fet
d'haver de tenir un paper subsidiari de I'admi-
nistracio 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-
macié permanent descentralitzat i autbnom que
hi reivindicavem. Tanmateix, a causa de la nos-

2. MARAVALL, J. M., Discurso de Clausura del V Encuen-
tro Estatal de MAP, tret de «Vida Escolar» nim. 223 (1983),
p.B2i87.
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tra debilitat organitzativa, i sobretot del ja es-
mentat diferent nivell de consolidacié dels MRP
en I'Estat, no sera possible tenir una posicié
clara i comuna. Aquesta situacid, |a falta de re-
flexio propia, el possible esgotament d'ante-
riors models d'actuacio i les noves ofertes de
I'administracié (programes de formador de for-
madors, CEP, etc.) ens conduiran a una situa-
ci6 critica (Granada, 1987), de la qual co-
mencarem a eixir quan els debats del Il Con-
grés recuperen la dinamica d'aprofundir el de-
bat social, politic i cultural que ens calia.

A Gandia ens situavem enfront d'una sego-
na fase de la Reforma (la LOGSE), que nova-
ment s'apropiava del llenguatge dels MRP per
justificar un model que no era el nostre. Haviem
de resituar la nostra proposta d'Escola Publica,
quines eren les contradiccions que hi havia
amb el model encara vigent i quines eren les
nostres propostes de canvi. Vam tenir la sort de
poder treballar amb el desconeixement del mo-
del final de la LOGSE, i aixd promogué un de-
bat lliure i profund que ens porta a marcar unes
bases que permetrien, d'una banda, unir-nos
igual com ho vam fer davant de |'«Alternativa»
de 1976, i alhora assenyalar les distancies que
existien respecte a la Reforma Educativa.

Perd després de la LOGSE, qué?

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 majoria suficient per aprovar mesures cohe-
rents amb el seu programa historic i que, tan-
mateix, no només no ho fa, sin6 que també tan-
ca portes futures a aquest programa. Es evident
que les esperances son aixi més llunyanes.
¢Quina majoria podra derogar tal Llei? ¢Qui la
substituird per una altra que respongui clara-
ment al model d’'Escola Pablica? Aquesta pre-
gunta fou, novament, brou de cultiu per al des-
encis o per a la fugida cap al possibilisme.

Aixd no obstant, el que més ens va sorpren-
dre va ser veure com, fins i tot durant el debat
previ, d'altres sectors progressistes, tal i com ja
passa amb la LODE, eren incapagos de supe-

rar |'estat de possibilisme permanent, de bus-
car una critica que els diferenciés de I'oposicié
de dretes, i primer amb el silenci, i després amb
el vot final del Congrés passaren a convertir-se
en complices d'aqueixa Llei.

No negarem que la Llei té millores evidents
respecte al sistema actual. Ningt no s'oposara
a la necessitat d'ordenar i racionalitzar un sis-
tema ja caduc. Hi havia tantes coses per fer!
Alld que ens preocupava era perdre |'oportuni-
tat historica d'acostar-nos a I'Escola Publica,
que fos un govern socialista el qui tanqués les
portes, que s'optés per un model al servei del
mercat de treball, en comptes d'una escola al
servei de les classes populars. Una escola que
havia de garantir el mateix nivell de gratuitat i
qualificaci6 per a I'escola infantil, la primaria i
la secundaria, que reconegués el cos Unic
d'ensenyants, no com una arma corporativista,
sind com el reconeixement social i de qualifica-
cié cientifica que els nivells inferiors de I'edu-
caci6 necessiten. Una escola que havia de po-
tenciar I'escola rural, la cientificitat, la laicitza-
cié i la diversitat enfront de les barreres enco-
bertes de les diferents vies d'accés. (I diuen
que ja no hi ha doble titulacié al final de I'EGB!)

Possiblement, com assenyalavem adés, ha
estat el debat posterior a Gandia, el contrast de
les nostres posicions amb el procés d'implan-
tacio de la reforma, el que ens ha fet constatar
certa recuperacio en la nostra dinamica. Ha es-
tat sense dubte el procés d'aprofundir el debat
social, politic i cultural que necessitavem per
iniciar una reflexié propia, per buscar el nostre
cami en el moment actual.

Perd, els MRP, a més a més de constituir
«una important experiéncia col-lectiva d'auto-
nomia, deliberacié, organitzacié i praxi social
dels professors critics», han de ser «organitza-
cions de base al si dels treballadors de I'ense-
nyament. Cosa que els distingeix d'altres ma-
neres de reflexié ‘il-lustrada’ feta per a |'escola
des de fora de I'escola.»* Es evident que aquest

3. MARTINEZ BONAFE, J. (1989), Diez afios de Renovacio
Pedagdgica organizada: Invitacion a una Etnografia Politica,
MRP Escola d'Estiu del P.V., Valéncia 1989.
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procés de recerca d'una nova estratégia no pot
dur-nos de I'autocritica del periode pedagogis-
tic-subsidiari de |'administracié al de la radica-
litat de models que ens ailla dels milers i milers
de professores i professors que amb la reforma
en marxa s'incorporen a processos de forma-
ci6 permanent institucional (programes,
CEP...). Vulgam o no vulgam, la reforma esta
aqui, i la recerca de camins per tornar a avangar
cap a I'Escola Publica, I'hem de fer incorpo-
rant-hi dia a dia nous companys a la tasca dia-
ria de canviar i pensar I'escola des de I'escola.

Queé farem?

A Gandia apuntavem unes tasques. Es evi-
dent que ni som posseidors de la veritat, ni el
cami és facil. Algunes de les formes que traga-
vem, o bé no han servit o no sén generalitza-
bles. Tanmateix, considero oport( d'assenyalar
alguns punts sobre els quals hem de continuar
treballant.

Dintre d'alld que anomenem «accié en la
practica escolar», per exemple, |a reflexio sobre
I'estructura del nou sistema educatiu i les se-
ves relacions amb el projecte d'Escola Publica
ha d'estar enfocat amb la utilitat d'aportar als
Centres propostes que faciliten la seva discus-
si6, I'elaboracié de projectes i Plans de Centre
democratics.

Convertir el centre en un focus de renovacié
i innovacid, i el projecte educatiu de centre en
I'oportunitat de reflexionar sobre el perqué i
com avancem en la Renovacié Pedagogica;
I'espai de confluéncia dels desigs de canvi i
I'estratégia 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.*

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

—

4. SEMINARI PROJECTE DE CENTRES. MRP ESCOLA
D'ESTIU P.V., «El Centro Educativo como unidad de renova-
cién Pedagogica», a Un Curriculum para una escuela popu-
lar, MRP Escola d'Estiu del P.V./CEP Burjassot, 1989.

sié intermedi entre el curriculum oficial i la pro-
gramacié del Centre, és fonamental continuar
amb |'elaboracié de propostes curriculars des
de la nostra autonomia organitzativa. Es evident
que el Projecte Curricular no és només una sim-
ple recopilacié d'un conjunt de materials curri-
culars de coheréncia més o menys gran. El pro-
jecte curricular respon a una determinada con-
cepcio de la relacié teoria/practica. Ha de ser,
per tant, «una via d'investigacio i renovacio pe-
dagogica, i per tant, la concrecié d'un determi-
nat model d'acci6 pedagogica que es dirigeix
a la transformaci6 de la practica pedagogica
del professor, de I'equip educatiu i del centre
en el seu conjunt. Per tant, hem d'implicar el
méaxim de companys en la necessitat d’avaluar-
los, experimentar-los, discutir-los amb altres ni-
vells, arees, centres.»’

Qué direm de la formacié permanent. No ens
en podem quedar al marge. Ara menys que
mai. Un model d'escola pressuposa un model
de professorat. Es evident que des dels nostres
plantejaments ideologics, els MRP tenim unes
prioritats diferents de les de |'administracio.
Aixo no obstant, seria un greu error marginar-
se de les plataformes que s'estan desenrotllant
en les diverses administracions per adequar el
professorat a la Reforma i per la qual han de
passar els ensenyants. Seria absurd competir
amb les administracions en un espai en el qual
van a jugar amb |'avantatge dels mitjans eco-
nomics i materials (des de la utilitzacié d'hores
lectives fins al reconeixement académic). El que
s'ha de procurar és que, sense abandonar les
tasques propies de reflexio, aprofundiment, ela-
boraci6 d'alternatives o formacié en aquelles
arees que considerem prioritaries (i que margi-
nen els programes institucionals), puguem in-
tervenir en els plans; exigir-ne les seves obliga-
cions i la nostra participacié en el disseny, des-
envolupament i avaluacio.

Adequar les Escoles d'Estiu tampoc no és

5. SEMINARI PROJECTES CURRICULARS. MRP ESCOLA
D'ESTIU DEL P.V., «El proyecto curricular: un instrumento
para avanzar en la Renovacion Pedagégica», a Un curriculum
para una escuela popular,
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un treball facil. Trencar amb el model subsidia-
ri de formacié permanent que en moltes s'ha-
via adoptat i cérrer el risc de quedar-se en una
avantguarda aillada del conjunt del professor
esta a un tomb de dau. Crec, perd, que en els
darrers anys s’estan aplicant férmules que ens
permeten mirar el futur esperancats. Les Esco-
les d'Estiu han de continuar sent el focus anual
on es fa la posada en comi de les experién-
cies desenvolupades al llarg del curs, el lloc on,
al voltant de temes centrals d'aprofundiment
teoric, aqueixes experiencies puguen ser ava-
luades des d'angles diversos. La diversitat, la
solidaritat, I'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... Perd sobretot
hem de fer un gran esfor¢ de coordinacio. La
diversitat de dates o la planificacié a llarg ter-
mini ens haurien de permetre intercanvis entre
MRP i Escoles d'Estiu. Seria molt rendible el fet
que un grup del Pais Valencia descansés en-
guany en la nostra escola i s'encarregués d'un
seminari a Andalusia. Que un grup canari vin-
gués al Pais 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 cami cap a I'Esco-
la Publica suposa construir/reconstruir un am-
pli moviment social que la defense. En alguns
llocs, aquests moviments naixen com a defen-
sa davant dels intents de retallar el nivell de
I'actual escola publica; en d'altres per comba-
tre'l tot marcant més clarament el model final.
Els MRP, mitjancant la seva imatge i preséncia
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, perd especialment
amb els sindicats progressistes de treballadors
de I'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'avancar en una politica
progressista és evitar |'existéncia de MRP sub-
sidiaris. Només aixi, el debat unitari en els MRP
permetra dur als sindicats progressistes la
perspectiva pedagogica d'Escola Publica que
ha d'englobar les plataformes reivindicatives.
Nomeés aixi, amb I'esforg col-lectiu, superarem
les tasques complexes que avui tenim per con-
tinuar treballant cap a la Nova Escola Publica.

Albert Sansano | Estradera
Federacié de MRP del Pais Valencia

55

Informacions i comentaris



56

Informacions i comentaris

actualitat

20 ANYS DE LA
FUNDACIO ARTUR
MARTORELL

L'any 1965 havia comengat «Rosa Sensat».
El 1967 una série d'escoles havia creat «Coor-
dinacié Escolar» per posar en comu experién-
cies escolars i fer plantejaments conjunts de
funcionament d'escoles. A part del gran treball
d'intercanvi pedagogic, per ajudar les escoles,
«Coordinaci6 Escolar» va crear, entre altres co-
ses, la Cooperativa Abacus I'any 1968.

Tant les activitats de Coordinacié Escolar
com les de «Rosa Sensat» patien, perd, d'un
mal cronic: les angoixes economiques. El grup
de Coordinacié Escolar va veure la necessitat
de dedicar-se a aquesta qliesti6, ja que els pro-
motors economics de «Rosa Sensat» (Jordi Pu-
jol i en segon lloc Omnium Cultural) no podien
assegurar el finangament d'unes activitats que
creixien espectacularment, i també per una ne-
cessitat d'independéncia en els plantejaments
de politica educativa que podien produir desa-
vinences.

Durant I'any 1969 va anar madurant la idea
de com subvenir a les creixents necessitats del
conjunt «Rosa Sensat»-Coordinacié Escolar,
fins a la decisié de crear una Fundaci6. El 27
d'octubre de 1969 es va constituir la Fundacié
Artur Martorell davant notari, per part de la Vda.
d'Artur Martorell, i fou aprovada com a institu-
cié benefico-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»-Coordinacié Escolar ja tenia un estri per re-

captar fons. Fins llavors, «Rosa Sensat», que le-
galment era una Societat Anonima, no podia
sortir a demanar ajuts economics i la Fundacié
es va encarregar de fer obertament aquesta
funcié per unes activitats de domini public. La
direccio s’encomana a Ramon Moragas sota la
tutela del Patronat, presidit per Pere Darder i
compost pels altres membres de la Junta Rec-
tora del conjunt «Rosa Sensat-Coordinacié Es-
colar» i per dos inspectors i dos «<maestros na-
cionales» (imposats pel MEC, perd tots ells es-
collits entre persones de confianga).

Feta la presentaci6 en public de la Fundacié
el gener de 1971 (retardada dos mesos pel fa-
mds «procés de Burgos») es va comengar la di-
fusio de les activitats i la captacié de socis que
n'asseguressin el finangament. Innombrables
listes de persones i un bon grup de senyores
dirigides per Ndria Muntaner per visitar-les, fo-
ren I'inici de la recaptacié de la Fundacio, que
ha basat I'activitat i el finangcament d’activitats
pedagogiques en les aportacions fixes dels so-
cis o esporadiques d'altra gent. Una exposicié
sobre «La Renovaci6é Pedagogica. Epoca d'Ar-
tur Martorell» al Collegi d'Arquitectes, el 1972,
i portada a 34 poblacions de Catalunya durant
tres anys, féu conéixer la Fundacié i I'obra de
«Rosa Sensat»-Coordinacié Escolar per tot Ca-
talunya. La bona resposta de certa premsa, I'in-
terés de certs col-lectius professionals (metges,
arquitectes, enginyers, advocats), dels pares
de les escoles renovadores i de molta gent que
s'interessava per la tasca de la Fundacio, li pro-
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porciond un bon coixi econdmic. També troba
un bon suport entre els artistes; cal destacar la
col-laboracié de Joan Miré, amb la donacié
d’un quadre per a ser venut, i de |'edicio del lli-
bre La nit i el somni. Pintar com Mir6, la d'An-
toni Tapies, amb la donacié de tot el tiratge d'u-
na litografia feta expressament, d'en Cesc i de
molts altres pintors i artistes que van col-labo-
rar amb la Fundaci6. Es va poder comptar, tam-
bé, amb I'ajuda economica d'alguns empresa-
ris interessats a protegir els treballs de renova-
ci6 pedagogica a Catalunya.

El coixi de gent que va ajudar durant molts
anys, amb |'entrada de la democréacia i de les
institucions democratiques ha evolucionat. En
general, la gent creu que és I'Administracio au-
tondmica a qui pertany de fer la tasca educati-
va i aixo fa que a poc a poc el nombre de socis
hagi anat disminuint. Les entitats com «Rosa
Sensat» continuen pensant que hi ha moltes
coses que no fara mai I’Administracié i que cal
continuar treballant en molts aspectes, ‘empe-
nyent fort el carro perqué no s'encalli i obligant
I'Administracié a estar alerta i assimilar respos-
tes noves a noves necessitats. El seu finanga-
ment, a més dels subscriptors, es basa en la ca-
nalitzacié de les ajudes institucionals que |'Ad-
ministracié pot aportar pel treball innovador i de
recerca que realitza, i aquesta és la tasca que
s'ha proposat i ha obtingut la Fundacié.

| aixi com els primers anys setanta la Funda-

ci6, amb I'ajuda de molts socis i donants, va
poder satisfer necessitats de moltes de les es-
coles catalanes renovadores, ara els darrers
anys vuitanta ha pogut, per exemple, aconse-
guir el muntatge d'una magnifica Biblioteca i
I'ampliacié dels seus locals per al treball peda-
gogic, canalitzant ajudes d'institucions publi-
ques.

Quant a la continuitat de la Fundacié, ve do-
nada pel Patronat, en el qual sempre hi ha ha-
gut persones de «Rosa Sensat» i vinculades
amb el mon de I'ensenyament. Antoni Badia i
Margarit, actual President, va succeir Pere Dar-
der i entre la quarantena de patrons que van
ocupar els quinze llocs (a partir de 1975 els pa-
trons son vint), encara hi ha persones dels ini-
cis, com Marta Mata, Angeleta Ferrer, Sara Bla-
si, Josep Martorell i Ramon Moragas. En la Di-
reccié executiva s'han succeit Ramon Mora-
gas, Josep M. Pedrals, M. Josep Udina i Jordi
Tomas.

La celebraci6 dels vint anys de la Fundacio
ens recorda el gran treball que ha representat,
sobretot els primers i dificils 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
pedagogiques independents. Per molts anys!

Ramon Moragas
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MOVIMENTS DE RENOVACIO
PEDAGOGICA.
MATERIALS 1981-89

En la collecci6 «Temes d'educacié», editada
per la Diputacio de Barcelona, s'ha publicat el
llibre que recull els documents més importants,
pel seu caracter unitari, de la Federaci6 de Mo-
viments.

Aquest volum s'inicia amb un portic de Mar-
ta Mata, en el qual, al marge de repassar molt
breument la historia de la renovaci¢ pedagogi-
ca a Catalunya, ens diu que: «<En deu anys s’ha
caminat molt, potser perque s'havia comengat
la marxa anteriorment. Queda encara molt per
caminar».

Aquesta machadiana idea del cami que ens
queda per fer i que ningd no el fara per nosal-
tres, també esta recollida en la presentacié que
fa del llibre en Joan M. Domenech, actual pre-
sident de la FMRP de Catalunya, quan comen-
ta que: «Els documents que teniu al davant sén
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 dels movi-
ments relativitzem sempre el que fem recor-
dant-nos que després de molt discutir sempre
acabem elaborant 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 dels moviments d'explicar que la so-
cietat i, per tant, I'educacio, tenen un dinamis-

me tan accentuat que exigeix que estiguem en
constant revisio de les nostres afirmacions.
Aquesta publicacié recull els resultats de les
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Primeres Jornades de MRP de Catalunya, que
es van celebrar a Roses, |'any 1983. D'aquella
trobada vull destacar que es van posar els fo-
naments del que després ha estat la Federacid.
El segon document «Document d'Escola Publi-
ca», amb la Federacio ja constituida, va ser
aprovat a Lleida I'any 1986, dins les Segones
Jornades. Aquest document actualitza els que
s'havien aprovat durant les escoles d’estiu dels
anys 1975 i 1976. Molts dels punts que conté
han estat ampliats i contrastats amb les diver-
ses realitats educatives del nostre pais. El ter-
cer document és el «Projecte de zones esco-
lars per a I'escola rural», fruit de moltes troba-
des de mestres de I'escola rural i que va ser
aprovat a Banyoles, |'abril de 1987. Tot seguit
hi ha el «Document sobre formacié permanent
del professorat», aprovat el juny de 1988. Per
acabar, es recullen els acords sobre els diver-
sos temes tractats dins les «Terceres Jornades»
celebrades I'any 1989, a Salou.

Un llibre util 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,
gue tots els nois i noies, puguin gaudir d'una
escola publica de qualitat.

No vull acabar aquesta ressenya sense citar
les paraules de Joan M. Domeénech: «S6n una
proposta de reflexid i de participacio. 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 I'educacio en el nostre
pais. Estic convencut que aquest document els
sera també d'una gran utilitat per sumar es-
forgos i per aproximar posicions en aquells te-
mes en els quals no hi ha coincidéncies.

Jaume Cela
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ALTRES NOVETATS

BaupeLot, Christian; ESTABLET, Roger. El nivel
educativo sube: refutacion de una antigua
idea sobre la pretendida decadencia de
nuestras escuelas. Madrid: Morata, 1990
(Pedagogia. La pedagogia hoy)

Extracte de I'index:

El crecimiento de los titulos; La mejora de
las calificaciones: Los progresos de los ren-
dimientos; El nivel alto, un nivel controlado;
Un centro poco centrado; El dificil acceso a
los conocimientos basicos; El nivel, historia
de una palabra; El bachillerato o la institu-
cion del nivel; El nivel, un organizador social.

BRia, Llatzer; ARNAU, Hilari. Etica y convivencia.
Madrid: Alhambra, 1989 (Biblioteca de Re-
cursos Didacticos Alhambra; 38)

Extracte de I'index:

Etica y Ciencias de la Conducta; Los «tipos»
morales; Los inventores de la moral; La mo-
ral, (se aprende?; Derecho a la informacion
y a la imagen; ¢Qué es ser ciudadano?; La
educacion vial, una asignatura pendiente;
Etica en las aulas; El consumismo, ¢plaga
del siglo XX? '

CALvo Buezas, Tomas. Los Racistas son los
otros: Gitanos, minorias y Derechos Huma-
nos en los Textos Escolares. Madrid: Popu-
lar, 1989 (Papel de prueba; 246)

Cowmes, Pau. Coneixement intuitiu i noves técni-
ques demografiques. Barcelona: Barcanova,
1990 (Barcanova Educacid)

Extracte de I'index:

Conceptes académics i coneixement intuitiu:
les primeres dades, els raonaments dels
alumnes; Disseny en I'enquesta; Fecunditat:

conceptes i séries historiques; Fecunditat i
piramides de poblacio.

GaRANDERIE, Antoine de la. Pedagogia dels mit-

jans d'aprendre. Barcelona: Barcanova,
1990 (Barcanova Educacio)

Extracte de I'index:

Pedagogia de I'atencid, de la reflexid, de la
memoria.

GotTeLMANN, Gabriele. Stratégies d'innovations

technologiques et politiques éducatives en
France, en République fédérale d'Allemagne
et au Royaume-Uni. Paris: UNESCO, 1989
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Extracte de I'index:

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, I'«alphabétisation» en informatique: trois
politiques, quelques réflexions sur les perfor-
mances et les limites de la formation conti-
nue aux NTI.

HIERRO | GRANDOSO, Ignacio. La simulacié a I'au-
la: El joc com a eina didactica (una propos-
ta per treballar les ciéncies socials a I'EGB).
Vic: EUMO, 1990 (Apunts; 21)

Extract de I'index:

La ficcié com a instrument: el joc de simula-
cié, I'is a I'aula, condicions dels jocs, el pa-
per del mestre; «El conflicte al mon d'avui»;
joc de simulacié; Com acostar els alumnes
de cicle mitja a I'ecologia i a la defensa del
medi ambient; La industrialitzacio; «El co-
merg»; joc de simulacié.

JANER ManILA, Gabriel. Fuentes orales y educa-

cién. Barcelona: Pirene, 1990 (Dejadles leer)
Extracte de I'index:
El poder energético del lenguaje; La educa-
cidn y las fuentes orales; La funcién edu-
cativa de los cuentos populares; Literatura
tradicional, escuela y territorio; Las sombras
colectivas; Teatro, imaginacion y juego; La
transcontextualizacion de la fiesta tradi-
cional.

LANGFORD, Peter. El desarrollo del pensamiento
conceptual en la escuela secundaria. Barce-
lona: Paidds, Madrid: MEC, 1990 (Temas de
Educacién; 20)

Extracte de I'index:

Cdémo los nifos aprenden conceptos; Inglés:
la escritura y su proceso, estrategias de lec-
tura; Ciencias sociales: cognicién social,
conceptos econémicos, comprension politi-
ca, Humanidades: el concepto de tiempo
histdrico, geografia, pensamiento geogréfi-
co; Las ciencias: el método cientifico; Mate-
maticas: areas de contenido, estudios de los
procesos.

MartinEZ BONAFE, Jaume. Renovacién pedagd-
gica y emancipacién profesional. Valéncia:
Universitat de Valéncia, 1989 (Educacio. Es-

tudis; 2)

Extracte de l'index:

El pensamiento del profesor como via de
andlisis de la relacién teoria-practica en la
actividad profesional; El conocimiento profe-
sional del profesor ante los principios de re-
novacion pedagdgica; La teoria critica como
fundamento de la renovacion pedagdgica; El
profesor como investigador critico de la
practica profesional.

ORTON, Anthony. Diddctica de las matematicas:

cuestiones, teoria y practica en el aula. Ma-
drid: Morata, MEC, 1990 (Pedagogia, Educa-
cion infantil y primaria; 14)

Extracte de I'index:

éNecesitan teorias los profesores de mate-
maticas?; ¢Qué matematicas pueden apren-
der los ninos?; ¢Cuales son las exigencias
cognitivas en el aprendizaje de las matema-
ticas?; {Podemos promover el aprendizaje a
través de una secuencia optima?; ¢Debe-
mos aguardar hasta que los alumnos estén
dispuestos?; ¢Pueden los alumnos descu-
brir las matematicas por si mismos?; ¢Por
qué algunos alumnos rinden mas que
otros?; éinfluye el lenguaje en el aprendiza-
je de las matematicas?; ¢(Existe una teoria
del aprendizaje de las matematicas?

Quelle formation pour les enseignants du pre-

mier degré?: expériencies et innovations de-
puis 1960. Paris: Unesco, 1990

Extracte de I'index:

Avant 1960, évolution au cours des années
60, situation au début des années 70: «Ap-
prendre a étre», la période du premier Plan
a moyen terme 1977-1982; Tendances nou-
velles de I'éducation; L'enseignement du
premier degré pendant le deuxieme Plan a
moyen terme; Des besoins en éducation élé-
mentaire a des politiques et plans intégrés
de formation.

VEus, Jean-Pierre. Lettre d'lllettrie. nouvelles

d’une contrée récemment redécouverte
dans les pays industrialisés. Paris: La Dé-
couverte: Unesco, 1990 (Essais)

Biblioteca Rosa Sensat
setembre 1990
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MARIA BARBAL

MPURIES

BARBAL, Maria, La mort de Tere-
sa, Empuries, Barcelona 1990
(Col. L'Odissea, 52).

Es tracta d'un recull de contes en
24 capitols, que presenta petites
escenes de la vida rural del Pallars
i I'Alta Ribagorca. Cada un dels 24
capitols no passa de 2 o 3 pagi-
nes que presenten uns personat-
ges molt ben retratats: vells i els
seus records; primeres experién-
cies de joves llogades com a min-
yones; o pubilles; jocs de nens al
paller; la bugada...

Escrites en primera persona, o be
explicades per un narrador, les fra-
ses curtes, gota a gota, ens fan
apareixer vivéncies o caracters
molt ben definits.

Hi ha qui diu que aquests contes
son exercicis de I'autora, anteriors
a |'aparicio de Pedra de Tartera, el
seu primer llibre premiat, pero
constitueixen unes peces entra-
nyables. Els nostres alumnes po-
dran fruir-ne | trobar-hi un exemple
de prosa engrescador a sequir.
Exemples modélics de com des-
criure un ambient | uns personat-
ges. (A partir de 14-15 anys.)

F. Samuel-Lajeunesse

CANELA, Merce, El rastre de les
bombolles, La Magrana, Barcelo-
na 1990 (Col. L'Esparver Autors
catalans, 79).

Un saxofonista i la seva banda;
una diva; I'artista amb un germa
besso, Ia tieta d'Ameérica, cientifics
Tussos i americans, vet aqui tots
els ingredients per fer una novela
policiaca, génere que fins ara no
havia toca la Mercé Canela.

La narracio flueix sense pressa, re-
bota, ens reserva sorpreses, qui
sap si no s'allarga més del comp-
te, 0 potser és que ens vénen ga-
nes de resoldre el misteri, de sa-
ber qui és qui.

Malgrat tot, apreciem les escenes
de la vida quotidiana, les xafarde-
ries al forn, les cartes de la tieta
gran d'America que reflecteixen
molt bé |'edat del personatge, tot i
la seva vitalitat.

Text i dialegs alternen adequada-
ment. Pensem que els lectors a
partir de 14 anys hi trobaran aHi-
cient.

Per passar-s’ho beé si cal fer didac-
tisme, es poden utilitzar els mo-
dels de cartes o les xafarderies al
forn. (14 anys.)

F. Samuel-Lajeunesse

FERRA, Miguel, La Madona del
mar i efs pirates. La Galera, Barce-
lona 1990 (Col. Els Grumets de la
Galera, 97).

Diverses histories enllagades com-
ponen aquesta novella.

Primer, la trobada d'unes estatues
de terracotta al mar mallorqui, des-
pres, la historia d'una d'aquestes
estatues narrada per ella mateixa
i, finalment, la vida de |'escultor
que la va escolpir inserida dins la
historia de |'estatua,

Prop de les costes mallorquines es
van trobar unes estatues de terra-
cotta: dues representaven uns ele-
fants i I'altra era |'escultura d'una
noia. Era la imatge de santa Cate-
rina d'Alexandria, venerada en un
monestir prop del port de Soller i
que var ser llangada al mar pels pi-
rates després de prendre-li totes
les joies.

La historia d'aguesta imatge ens
I'explica ella mateixa. La va escul-
pir Girolamo, un escultor florenti
de molt nom i gue estava boja-
ment enamorat de la Gloria, filla
d'un comerciant que es negava a
deixar-la casar amb I'escultor.
Quan aquest va rebre la comanda
d’'uns mallorquins de fer una imat-
ge de santa Caterina, va reproduir
la figura de la seva estimada.

Aixi que el pare de la noia se'n va
assabentar, Girolamo va haver de
fugir de Florencia i ho va fer en el
mateix vaixell que |'estatueta, pero
el que no sabia |'escultor és que
en aquell mateix vaixell s'hi ama-
gava la seva estimada, que havia
fugit de casa per casar-se amb ell.
El casament es va fer a alta mar i
en arribar a port la parella va des-
embarcar felig i ja no se’'n sap res
meés, pero |'estatueta ens continua
explicant la seva historia: |'arriba-
da a Mallorca, la vida al cambril del
monestir, la historia dels elefants
que son al seu costat, la invasio
dels pirates | com va anar a parar
al fons del mar...

Es un llibre interessant. Pot ser
una mica dificil de seguir pels nois
pocs avesats a la lectura, ja gue es
barregen diverses histories i situa-
cions.

Ens déna una certa informacio del
mon renaixentista i una visio su-
perficial d'alguns personatges co-
neguts d'aquella época.

Les iHustracions no son massa
reeixides. (A partir de 12 anys.)

Carme Minguella
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MOREY SERVERA, Pere, Mai no
encalcis un cec a les fosques, Pi-
rene, Barcelona 1990 (Col. La Ma-
leida, 19).

Llibre de butxaca dividit en 8 capi-
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 matf
s troben al banc i tots dos se sen-
ten atrets I'un per |'altre. Un mati
en Biel sent en una conversa que
volen robar el banc. Ell hi corre,
perd se I'emporten d'ostatge jun-
tament amb la noia, i els tanguen
en una mena de cova enmig del
camp. En Biel aconsegueix esca-
par-se i avisa la policia. Durant el
cami d'anada a la cova, en Biel ha-
via memoritzat els batecs del seu
cor (150 a la dreta, 320 un pont,
...) | gracies a aixd aconsegueixen
trobar I'amagatall i enxampar els
lladres. En Biel, pero, té un desen-
gany amoros: la noia s’ha enamo-
rat perdudament del comissari de
policia, i en Biel torna a vendre cu-
pons com sempre.

Es una aventura amena, fresca.
Una narracio ben escrita, amb ma-
llorquinismes, perd no presenta
cap dificultat de comprensio.

Es recomana per a la lectura indi-
vidual a partir dels 12 anys.

Pllar Garriga

TOUATI, C.R., L dltim lleo, La Ga-
lera, Barcelona 1990 (Col. Cronos,
26).

Libre de butxaca presentat de la
ma d'una bona traduccio. Barreja
de narraci6 i didleg i explicat en
primera persona.

L'accié passa a final de 1968, a
Paris i a I'Africa. Un matrimoni jove
marxa cap a una colonia francesa
a I'Alt Volta (Africa) per encarre-
gar-se d'unes funcions en el cen-

crOnos 26

LOLTIM LLEO

e e

tre cultural que hi té el govern fran-
cés. En arribar-hi es troben amb
persones que tenen diversitat d'o-
pinions per tirar-ho endavant. Les
divergencies arriben a ser tan for-
tes que, encara que indirectament,
acaben en un desenllag tragic.
Quan aixd passa, | davant la im-
possibilitat de realitzar els seus
projectes, la parella torna al seu
pais, plena de records i de noves
experiéncies.

La impetuositat de I'encarregat del
Centre cultural «L'Gltim lled», 1'a-
mistat amb el seu fill, i el coneixe-
ment d'aquell poble, enriqueixen
la parella i els fa adonar també
dels interessos que hi ha en la po-
litica i les ganes dels francesos, en
aquest cas, d'imposar la seva cul-
tura a la propia del pais.

Es recomana per a la lectura indi-
vidual a partir de 15 anys.

Laura Parés

JOUNG, Helen, iQué mdas dal, Il.
Quentin Blake, Ed. Noguer, Ma-
drid 1990 (Col. Mundo magico,
86).

Llibre de petit format amb forga
illustracions de Blake que ser-
veixen per reforcar el text.

Un nen amb atacs epiléptics viu
una relacié amb els companys i
unes activitats completament nor-
mals, fins que arriba a I'escola un
nou mestre de gimnastica que, en
assabentar-se del problema del
noi, li prohibeix que continui fent
exercicis gimnastics i de natacio,
amb la por de qualsevol desgra-
cia. Finalment, 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 dels atacs epileptics
és afrontada pels companys del
protagonista com un fet «interes-
sant», tot gracies al comportament
i enfocament per part dels mes-
tres. (A partir de 10 anys.)

Laura Parés

MARSHALL, Edward, La pandilla
en la orifla, |l. James Marshall, Ed.
Alfaguara, Madrid 1990 (Infantil Al-
faguara, 17).

Llibre de petit format, amb iHustra-
cions en color i text amb frases
curtes.

Una colla d'amics han d'aguantar
el germa petit d'un d'ells. Quan
decideixen anar d'excursi6 al llac,
creuen que podran desfer-se'n,
pero no és aixi i per tal de fer-li por
comencen a explicar histories...
quan el petit, que no s'ha espan-
tat gens, n'explica una... als altres
si que els agafa por.

Als germans grans els cansa d'a-
nar amb els més petits, perd no
sempre aquests son els més des-
valguts; els nens s'adonen d'aixo
en aquest conte.

Agradara a partir de 8 anys.

Laura Parés
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ROSA SENSAT | EL CID CAMPEADOR

Un atac de gota m'ha deixat, per uns dies, clavada a la cadira. No tot s6n penes. Rebo un
voluminds sobre de |'Associacio amb el recull de premsa sobre la 25a. Escola d’Estiu.

Fail-lusio llegir el que es diu 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, perqué part de la nostra feina esta pastada amb
la fragilitat dels somnis, dels ideals, que també s6n 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 important. Endavant!

Hem de viure amb poesia la quotidiana prosa. | 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'informacio, 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 recuperd 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 Cid guanyava batalles despres de
mort, queé té d'estrany que la mestra, de qui amb orgull I'Associacié porta el nom, organitzés
la primera escola d'estiu quan feia classes a |'escola del cel!

Mireia Puig




Col.leccio

Dossiers

Rosa Sensat

La Diversitat de la

Eengl.la Escrita: Quin hauria de
. SOS i Funcions ser el tractament

de la llengua

%@ ‘ﬁ @ escrita a I'escola?

........

. Col.lecci6
gﬁ ME’ Temes d'Infancia
HOSA SnAT o

Com organitzen
I'atencio vers els
més petits diferents

paisos d'arreu del
mon...

WSS

Corsega, 271 - Tel. 2370701 - Fax. 4153680

(h Associacio de Mestres "Rosa Sensat”
FH0K5A 5 DEAT 08008 Barcelona




' 8 8. & 0 60 & & 8 0 0 @ LR
® 0006 0 0 0 0 2
) @ .........'..

JOCS PER A L'APRENENTATGE DE LES MATEMATIQUES

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

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

Temple, 9 - Badalona - Tel. 384 19 19 Forn, 8 - Sabadell - Tel. 727 01 64

AACUS

servei a I’ensenyament, la cultura i I’esbarjo




