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CENT MESURES PER MILLORAR
L' ESCOLA PUBLICA

A les Escoles d'Estiu d’enguany la Federacio de Moviments de Renovacio Pedagogica ha pre-
sentat «Cent mesures per millorar I'Escola Publica». No es tracta d'un document final sind d'un
document de principis generals per introducir un debat. Un debat que té per objectiu elaborar
propostes concretes, possibles, pragmatiques, realistes, perd que a la vegada incideixin cla-
rament en el terreny de la qualitat i vagin al fons dels problemes.

Per tant, no es tracta de fer un diagnostic sobre la salut o malaltia del mén educatiu, glestié
ja bastant ventilada, sind d’entrar en la proposta i contextualitzar el debat en els diferents ter-
ritoris de Catalunya. Es un document orientatiu que s'ha d'esmenar i ha de permetre a cada
comarca, a cada localitat, fins i tot a cada escola, fer el seu propi Pla de millora.

Els Blocs proposats per al debat son els seglents:

Mesures per afavorir el lligam entre societat i escola.

Mesures per afavorir I'elaboracio i desplegament de Projectes Educatius coherents i autonoms.
Mesures per fomentar la participacio de la comunitat educativa.

Mesures per desenvolupar els drets i deures dels alumnes.

Mesures per fomentar i estendre la Renovacio Pedagogica.

Mesures per fer un curriculum per una escola renovada.

Mesures per afavorir la normalitzacio linguistica i cultural de I'educacio.

Mesures per afavorir I'educacio en nous valors a I'escola.

Mesures per inicidir en la formacio d'una nova professionalitat docent.

Mesures per fer possible una administracié al servei de la comunitat educativa.

Els Moviments de Renovacié Pedagogica no pretenen ni tenir I'exclusiva ni dirigir el procés,
sind dinamitzar el debat com un collectiu més per crear un ampli corrent d ‘opinid que agrupi
diferents collectius, associacions, sindicats, sectors de I'Administracio que volen fer realitat
aquesta Nova Escola Publica. Una Nova Escola Publica que no és un problema de nom o de
titularitat ni és resol unicament amb millores quantitatives, sind que és una qlestic de concep-
cio, de voluntat politica i de realitzacions gualitatives.




Dedicar un numero de la revista al tema de la
participaci6 d'alumnes i professors en la vida de
la comunitat escolar —és a dir, al tema de la de-
mocracia escolar com a ambit i eina d'educacio—
¢s una decisié que demana poques justificacions.
Es una necessitat sentida i acceptada per tothom.
Malgrat la seva evident importancia, no €és un
tema que en els darrers anys hagi estat massa tre-
ballat. De fet, una vegada assolida la critica a Ies-
cola autoritaria, i abandonats els intents i les
aportacions de caire autogestionari, les reflexions
sobre la participacio en la institucio escolar han
tendit a decréixer notablement. En canvi, pensem
que hi ha bons motius per reprendre el tema amb
el maxim vigor.

Ens sembla aixi, en primer lloc, perqué una so-
cietat democratica ha de fer per manera que to-
tes les institucions que la configuren estiguin re-
gides pels mateixos principis de llibertat, partici-
pacio i justicia. Pero, a més, en el cas de 1'escola
ho ha de fer perque és la institucio encarregada
d'ensenyar als joves qué significa viure democra-
ticament, i aixd pensem que Unicament pot asso-
lir-se vivint democraticament; es tracta de fer una
escola que prepari per a la democracia i sigui al-
hora ella mateixa democratica. Cal afegir a aquest
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argument general la conveniéncia de reflexionar
sobre com aprofitar de manera optima |'actual re-
gulacio legal de la participacié dels alumnes en la
gestio de I'escola.

Des d'un altra perspectiva, pensem que la re-
flexié sobre la participacio d'alumnes i professors
en la vida de I'escola és un bon sistema per fer
conscient i, en la mesura del que sigui possible,
contrarestar els efectes perversos de I"anomenat
«curriculum ocult». Es cert que I'escola, a més
d'instruir i formar, o precisament tot instruint i
formant, realitza altres funcions menys evidents i,
com ens mostra la sociologia de 1'educacio, sovint
forca injustes. Davant d'aquest vessant de la rea-
litat escolar, pensem que com a educadors no ens
escau ni oblidar-la ni desesperar-nos, sind mirar
de transformar-la. Probablement, com tan bé ens
han ensenyat autors com Freire o Franch —per
citar-ne només dos—, per transformar-la s'ha de
comengar per prendre consciéncia del lloc i el pa-
per que cadascu fa a l'escola, fer-ho parlant tots
plegats de tot, i imaginant i mirant de fer possi-
ble altres possibilitats.

Parlar de la participacio dels alumnes és tam-
be parlar d'un tema que avui preocupa de mane-
ra especial els educadors; ens referim al tema de



la disciplina. Quan la disciplina no s’entén com a
enyoranga de 1'escola autoritaria, sind com a vo-
luntat que cadascd, de manera autonoma o vol-
guda, respecti les normes de convivencia que son
imprescindibles o ens hem donat tots plegats, ens
trobem en el punt de confluéncia entre disciplina
I participacio democratica. Voldriem que els ar-
ticles que segueixen fossin també una contribucié
a aquesta reflexio.

Finalment, sense pensar, pero, que sigui el mo-
tiu menys important ni tampoc el darrer, creiem
que la participacio democratica permet als esco-
lars una gamma d'expericncies basiques per a la
seva educacio moral. Enfrontar-se amb els pro-

blemes de tota mena que inevitablement es pre- 3

senten en la vida colectiva, no defugir-los, no so-
lucionar-los mecanicament, sind parlar-ne amb
justicia i solidaritat, sén passos i vivéncies que no
hauriem d'evitar als nostres alumnes. Hem dedi-
cat alguns articles d'aquest numero a pensar
aquests aspectes i a donar alguna eina per treba-
llar-los a les nostres aules.

Ens hem plantejat ¢l tema de I'escola com a
comunitat democratica, almenys, pels motius que
acabem d'esmentar i pensant que aixi fem |'apor-
tacid més decidida en favor d'una escola moder-
na i justa.
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Jaume Trilla
Josep M. Puig

Introduccio

D'una manera implicita o explicita, voluntaria
o involuntaria, tota institucio escolar educa mo-
ralment i sociament els seus usuaris. Es a dir, ge-
nera 'aprenentatge de valors, d'actituds i de nor-
mes de comportament. I quins son aquests valors,
actituds o normes? Aixo depen de molts factors.
Aixi a I'engros, diriem que una part important
d'aquests factors son externs a la mateixa institu-
cio: el context historic, social, politic, cultural,
etc., queda reflectit al dedins de 1'escola. 1. en la
mesura en que aquesta institucio reflecteix el seu
context, encarna i transmet els valors presents en
ell. Pero I'escola (I'escola en general i cada esco-
la en particular) gaudeix també d'una relativa au-
tonomia. Cada escola té uns marges d'actuacio
que li permeten una certa singularitat. Es a dir,
els valors que materialitza i vehicula cada escola
depenen també de factors interns de la mateixa
institucio; i, entre aquests factors interns cal
comptar-hi les decisions que es prenen en la pro-
pia comunitat escolar. Si hom te tendencies vo-
luntaristes i pedagogistes, entendra que aquest
marge de decisio és molt considerable, que I'au-
tonomia pedagogica de cada escola és ampla i
real. Si, contrariament, hom té pulsions determi-

L'ESCOLA COM A AMBIT
D'EDUCACIO MORAL

nistes i sociologistes, creura que tal autonomia és
molt minsa, i, encara mes, que es tracta d'una
mena de ficcio interessada per tal de legitimar
ideologicament la pura funcid reproductora de
I'escola. En qualsevol cas, el que no es pot negar
és que els valors concrets que |'escola —que cada
escola— infon en els seus usuaris son fruit d'una
complexa dinamica generada per parametres ex-
terns i interns, objectius i subjectius, politics, eco-
nomics, ideologics, pedagogics, etc. Pero del que
aqui volem parlar, més que de quins son els va-
lors, les actituds i les normes que omplen de con-
tingut I'educacié moral a I'escola, és de les for-
mes en qué aquesta classe d'educacio es vehicula.

Simplificant-ho molt, i entenent que en la rea-
litat tot plegat esta molt barrejat, podem parlar
també de dues vies. Dues vies que no son alter-
natives (o I'una o altra), sind que cal considerar
com a complementaries. Les anomenarem, res-
pectivament, curricular i institucional. La via cur-
ricular és la que consisteix a dissenyar i dur a ter-
me activitats especifiques d'educacio moral. Les
varietats d'aquesta via son també diverses. L'edu-
cacio moral es pot plantejar curricularment per
mitja d'una materia i un temps diferenciats (I'as-
signatura d'etica, per exemple), o bé de forma
transversdl formant part de les altres matéries o



6 I. L'ORGANITZACIO INSTITUCIONAL PRE-CONVENCIONAL

a) El model pre-convencional primitiu
La classe €s una mena de caos. Els alumnes formen una massa incontrolada i quasi incontrolable de
subjectes que només es regula lleument per mitja de procediments basats sobretot en el castig fisic.

1. Lscola del segle X1 1Obra o i poior dee la saga dely Briveghels

2 wkscola de nos 1 noiess, de Jun Steen (1626-1679).



arees del pla d'estudis. No cal dir que, directa-
ment connectada amb (i notablement desfigura-
da per) el problema de |'ensenyament de la reli-
2i6, la discussio sobre |'alternativa entre 1'especi-
ficitat o la transversalitat de la formacio ética o
moral gaudeix en aquest moment d'una conside-
rable actualitat. D'altra banda, cal veure també
que les finalitats assignades a la via curricular de
I'educacié moral i les metodologies utilitzades per
dur-les a terme poden ser també molt variades:
inculcacio de valors, clarificacio de valors. desen-
volupament del judici moral, etc.

L'altra via d'educacié moral a l'escola —la
que anomenem institucional— ¢€s la que opera per
mitja de les formes organitzatives, de les estruc-
tures de poder, dels canals de participacio, de les
normatives i reglaments instituits, en definitiva,
de les relacions socials que es configuren a l'es-
cola." En aquest article ens referirem tnicament
a aquesta segona via de l'educacié moral a |'es-
cola. Intentarem explicar com diferents formes
institucionals de I'escola generen educacions mo-
rals diferents; i ho farem presentant tres models
que —atrevint-nos a transferir a la institucio els
nivells kohlbergtians del desenvolupament indivi-
dual del judici moral— anomenarem pre-conven-
cional, convencional i postconvencional. Son tres
models institucionals que podrem exemplificar
historicament, pero dels quals probablement tam-
bé podriem trobar exemples coetanis. Tres mo-
dels que, com a tals, no es donen purs en la rea-
litat, pero que poden ser valids per identificar, di-
ferenciar i valorar el funcionament institucional
de I'escola com a agent d'educacio moral.

Models institucionals d'educacié moral

A continuacié voldriem mostrar amb un cert
detall com I'organitzacio institucional de les es-
coles, d'ara i de sempre, expressa una determina-
da opcié moral; és a dir, imposa un cert clima mo-
ral a tots els subjectes, alumnes i professors, que

1. Caldria parlar també d'una tercera via d'educacié moral a
I"escola. Aquesta €s allo que de manera tan suggeridora com poc
precisa s'ha anomenat curriculum ocult, Seria com una mena de
trama que s'immisceix en les dues vies anteriors i en altres as-
pectes de l'escola (els metodes, les tecniques, els materials di-
dictics, etc.) i que provoca |'assimilacio d'uns valors i actituds
que no sempre coincideixen amb els que |'escola explicitament
diu que pretén inculear.

en formen part. Amb aixo el que volem dir és que
les institucions —les escoles i les aules— mani-
festen, volgudament o de manera gens premedi-
tada, uns determinats principis morals. D"acord
amb aixo, els grans models d’organitzacio institu-
cional que ens sembla poder definir i que presen-
tarem a continuacié sén: el model institucional
pre-convencional o total (jesuites o S. Joan Bos-
co), el model institucional convencional o tancat
(Durkheim o Makarenko), i el model institucio-
nal postconvencional o democratic (pedagogia
institucional, freinet o Kohlberg). Finalment, es-
tem suposant també que la configuracié organit-
zativa que crea cadascun d'aquests models exer-
ceix una notable influéncia en la formacio moral
i social dels subjectes que formen part de la ins-
titucid i que també influeix en la cohesid, solida-
ritat i cooperacid dels grups que s'hi han format.

La caracteritzacio dels models que ara descriu-
rem, la farem barrejant reflexions tedriques amb
aproximacions historiques. Per tant, no estem ni
davant propiament d'exemples o d’experiéncies
concretes, ni tampoc davant de models purament
teorics, sind que pretenem fer aproximacions re-
flexives lleument illustrades. Malgrat tot, esperem
que les descripcions que en surtin, bo i no tenir
mai una referéncia directa i exacta amb la reali-
tat, ens serveixin per entendre-la millor.

Models d'organitzacié institucional
pre-convencional o total

Aquest primer model d'organitzacio institu-
cional apareix per millorar aquelles situacions en
les quals no hi ha encara una reflexio sobre 1'or-
ganitzacio del grup-classe. Ens estem referint a
aquelles institucions escolars primitives en que els
alumnes eren en realitat una massa incontrolada
i quasi incontrolable de subjectes que només po-
dia regular-se lleument per mitja de procediments
pedagdgics basats en el principi de transgressio-
castig. En aquestes situacions, el mestre no tenia
altre recurs per mantenir un minim ordre que el
de castigar els seus alumnes, normalment de ma-
nera fisica, quan aquests havien comés alguna fal-
ta. Es a dir, el mestre no aconseguia evitar els ava-
lots o les indisciplines, perd en canvi esperava que
els alumnes modifiquessin el seu comportament
castigant a posteriori les seves malifetes. Pero ho
feia sense un programa explicit del tipus de con-
ducta que reprovava i de les conductes que espe-



b) El model pre-convencional estructurat

L'organitzacio de I'espai i Iassignacio d'un lloc a cada alumne permet fer funcionar 1'aula com una
maquina d'instruir collectivament i de disciplinar pel joc de la mirada.

2 Awla de Usinsiat de Cultura | Biblioteca Popular de la Donae (Barcelona, 1926)



rava, de manera que els alumnes dificilment sa-
bien per endavant allo que seria considerat com
a falta punible i, per tant, que s'esperava d'ells i
com havien d’orientar la seva conducta. Estem,
evidentment, davant d'un model primitiu d'orga-
nitzacio institucional pre-convencional. Un model
basat en relacions institucionals que es mantenen
gracies al principi que estan bé aquells compor-
taments que no comporten conseqiiencies negati-
ves. Aqui ni el judici personal ni la pressié de la
coHectivitat no tenen cap pes en la definicio del
que esta bé o estd malament. Evitar els castigs és
I"Gnic criteri moral en qué es basa aquest tipus
d'organitzacio institucional.

La versio positiva del model d'organitzacio
institucional pre-convencional té en la ratio stu-
diorum dels jesuites o en el sistema preventiu de
Sant Joan Bosco dos exemples molt caracteristics.
En ells s'organitza la institucié educativa per de-
fensar i transmetre alguns valors absoluts o algu-
na creenga considerada com a totalment segura.
A partir d'aquest nucli de seguretat inqiiestiona-
ble, se’'n deriven dos tipus d'objectius: aconseguir
una obediéncia sense dubtes a certes normes de
conducta (obligar aquell tipus de conductes que
els educadors consideren positiu a la llum dels va-
lors absoluts defensats per la institucid), i incul-
car les idees necessaries per fonamentar i justifi-
car els esmentats valors absoluts i els comporta-
ments que a partir d'ells es deriven (transmetre
les idees en les quals creu la institucid). Per acon-
seguir aquests objectius es dissenya un tipus d'ins-
titucié que motiva i obliga els alumnes per mitja
de sistemes que permeten |'obtencié d'un méaxim
de beneficis personals a canvi de manifestar un
bon comportament i de no apartar-se de les idees
que la institucié defensa. S’assoleix un comporta-
ment i es defensen unes idees per por dels cas-
tigs, o pel desig d'aconseguir satisfaccions perso-
nals com ara el reconeixement o el prestigi. Els
comportaments i les idees vénen imposades de
fora, i no s'accepten i es graven en els educands
per criteris de consciéncia personal o per adhesid
al collectiu al qual es pertany, sind Gnicament per
aconseguir honors o evitar castigs. A diferéncia,
pero, del cas anterior, els alumnes saben amb an-
ticipacio alld que la institucio premiara i allo que
la institucio castigara i, per tant, els és més facil
construir la conducta desitjada perque saben alla
on han d'anar a parar. No es deixa que I'alumne
s'equivoqui i se'l controla constantment per evi-
tar qualsevol fallada. Es un tipus d’institucio

preocupada, com ens mostren a bastament les
imatges, per controlar en tot moment el compor-
tament dels cossos per acabar conquistant la vo-
luntat de les «animes».

En aquest tipus d'institucions el poder esta
centralitzat i personalitzat en exclusiva en 1'edu-
cador. A la vegada, el grup de companys no té en
la vida de la institucio cap paper positiu. En uns
casos perqué simplement no té paper, ja que es
mira d'evitar la formacié de grups: cada alumne
ha de formar-se en solitari i respondre en solitari
de la seva conducta. En altres casos, el grup ser-
veix com a instrument de competitivitat i d'en-
quadrament dels alumnes, perd mai com a seu de
relacions interpersonals creatives. Es a dir, no
s'intenta en cap moment utilitzar els dinamismes
espontanis dels grups per treure'n algun profit
educatiu. Es, doncs, un tipus d'institucié que mi-
rara de produir unicament relacions didactiques
entre |'educador i cada un dels alumnes, de ma-
nera que aquests entrin en contacte amb qui els
ha de servir de model, de conductor i de vigilant.
La individualitzacié de la relacid permet un in-
tens treball damunt dels educands, un treball fo-
namental en un constant esperit de vigilancia per
evitar 1'errada, d'analisi per controlar tots els
tombants de la conducta i, per ltim, de dictat mi-
nucios de normes de comportament.

Models d'organitzacié institucional
convencional o tancat

Aquest model d'organitzacio institucional vol
trencar amb algunes de les limitacions de 1'ante-
rior i donar cabuda a les forces directrius de la
collectivitat i a les experiéncies de grup en tant
que influéncies educatives de primer ordre. Al-
guns dels representants més caracteritzats d'a-
quest model sén, des del punt de vista teoric,
E. Durkheim, i des d'una perspectiva practica,
A. Makarenko o les experiencies dels Kibbutz.

El model d’organitzacié institucional conven-
cional sorgeix per servir els interessos de la collec-
tivitat o de la societat en el seu conjunt. Es a dir,
de la societat o de la collectivitat entesa com a
seu del maxim valor que poden aspirar a coneixer,
fer seu i servir els individus. Estem davant de la
coHectivitat com a valor suprem i font de tot va-
lor. Per tant, es tracta d'organitzar la institucid
educativa de manera que es valori per sobre de
tot la vida collectiva, que se n'afavoreixi el seu



10 11 L'ORGANITZACIO INSTITUCIONAL CONVENCIONAL

Probablement, les institucions educatives creades per Makarenko durant els anys 20 i 30 d'aquest se-
gle siguin el millor exemple del que anomenem model convencional. En ell, la collectivitat és el valor
suprem i la font de tot valor. La pura obediéncia, pero, no és suficient; cal que els educands compren-
guin i acceptin els valors del collectiu. No es tracta de formar persones sotmeses, sind persones sin-
cerament convengudes que han de treballar per al bé de la collectivitat de la qual formen part.

1L orquestra d una de les instituctons creades per Makarenko. En aquest ipus d institucions son importanss wts aquelly elenents
que servewen per a donar cohesio al collectiu 1 que reforcin el sentiment de pertinenca a ell

e

Una rewnic de membres de lo comuna amb | educador soviene. don b que bautoriar de Deducador &5 fonamental, oy nois tambe
participen activament { amb molta capacitat de decisio en les estruetres de poder de la institucio



progres. la seva millora. la seva defensa i, de fet,
que es busqui el maxim benetfici i benestar per a
la collectivitat.

Per assolir aquest objectiu amb eficicia no és
suficient la pura obediencia, sind que s'aconse-
gueix realment que hi hagi elements de disciplina
i control. per mitja de 'adaptacio o socialitzacio
a les formes de vida del collectiu: és a dir., cons-
truint en la consciéncia de cada un dels partici-
pants en la institucio un elevat nivell de compren-
sio 1 acceptacia de les normes i valors del collec-
tiu. Es tracta, per tant, de descobrir tant la neces-
sitat de les normes socials com la convenicncia
personal d'acceptar-les. La socialitzacio exigeix al
subjecte un exercici molt més complet: li exigeix
en realitat una plena responsabilitat activa en la
tasca d'adequar-se conscientment a la collectivi-
tat. En el cas de Makarenko, ¢és evident que no
busca subjectes passius i submissos. sind persones
convencudes que han d'integrar-se en el collec-
tiu i que quan ho facin trobaran el maxim d'avan-
tatges, primer, per a la collectivitat, perd després
per a ells mateixos. Vol, per tant, crear persones
convengudes i no persones sotmeses. Per aconse-
guir aquests objectius cal construir unes formes i
unes practiques institucionals impregnades per
principis morals que afavoreixin la lleialtat, el
manteniment i el suport del collectiu, i arribar fi-
nalment a la justificacié per convenciment de 1'or-
dre que reclama la institucio i a identificar-s'hi.
Per tant, es tracta, d'una orientacio en favor del
grup enteés com a autoritat suprema i font de tot
valor. En aquest tipus d'organitzacié institucional
s'entén que estd bé tot alld que beneficia el
colectiu. S6n unes institucions que pretenen per
sobre de tot controlar i donar forma a la collec-
tivitat perqué aquesta s'imposi i doni forma a to-
tes i cada una de les animes dels subjectes que hi
participen.

En aquest tipus d'organitzacio institucional
I'educador centralitza també el poder, poder que
es considera sempre com emanat de la societat, i
que ell deté per delegacié. Perd I'educador ha
d'intentar que el poder que té no s'expressi de
manera autoritaria; 1'autoritat se li reconeix fona-
mentalment perqué expressa el sentir de la collec-
tivitat. Perd aixo no significa que la figura de I'e-
ducador quedi desdibuixada: tot el contrari, es
tracta que sigui una personalitat forta. que centri
en si mateixa la responsabilitat de dirigir el grup-
classe, que marqui amb claredat les normes que
s'han de seguir, que sigui una persona amb deci-

sig, energia i que sapiga comunicar |'ideal de la
collectivitat,

Malgrat el notable paper que en aquest model
d'organitzacio institucional té I'educador. el pa-
per del grup d'iguals no queda esborrat, sind que
se li concedeix un poder funcional enrome. L'or-
ganitzacio institucional convencional intenta
construir grups reals, basats en interrelacions per-
sonals auténtiques. pero regits en darrer terme
per criteris i principis que li vénen de fora —he-
teronoms—. bo i que sempre s'intenti que entre
els membres del grup s'estableixi una clara rela-
cid cooperativa i creativa.

La llefaltat amb el collectiu que imposa 'edu-
cador en la relacid ferma que manté amb els
alumnes individualment i colectivament, i la
lleialtat i cooperacid que basteixen els alumnes
entre si en desenvolupar una vida de grup real sol
venir reforcada amb dos instruments organitza-
tius molt potents. Per una banda. ens referim als
exercicis per suscitar una vida collectiva intensa,
entre ¢ls quals destacariem la defensa de I'espe-
rit i I'honor de la classe, la provocacio de senti-
ments —alegries, disgustos, esforgos, etc.— co-
muns, i la responsabilitat compartida. De I'altra,
la fixacio d'objectius de treball que unifiquin els
esforcos de tots al voltant d'un projecte també de
tots. Esperit de grup i projectes comuns son dos
bons dinamismes per crear la moral de «formar
part 0 pertanyer» que vol desenvolupar aquest ti-
pus d'organitzacid institucional.

Estem, dones, davant d'un model que ja no es
fonamenta en I'egoisme i la por, sind que ho fa
en la forca de convenciment i de pressio consen-
tida que solen tenir els collectius quan estan ben
estructurats. Per tant, estem davant d'un model
que fa ressaltar valors com la solidaritat. el res-
pecte a la collectivitat, la lleialtat, pero ho fa ten-
dint a deixar en segon pla l'individu, la seva cons-
ciéncia autonoma, els seus desitjos i necessitats.
Es basteix certament una vida collectiva, pero li-
mitant la participacid autonoma dels subjectes in-
dividuals que la constitueixen. Es una institucio
que defensa valors altruistes. perd no s'assegura
que surtin realment dels individus.

Models d'organitzacio institucional
postconvencional o democratics

El model d'organitzacio institucional postcon-
vencional permet agrupar una gamma molt varia-
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12 I1I. L'ORGANITZACIO INSTITUCIONAL POSTCONVENCIONAL

Aquest model no parteix de valors absoluts ni absolutitza la societat com a valor, sind que intenta bus-
car un sistema d'organitzacio institucional que valori I'expressio del desig i dels criteris individuals
com a via fonamental de construccié d'una comunitat democratica i justa. Varien forca les maneres
concretes de dur a terme aquest model, aixi com la seva radicalitat. Les imatges segiients corresponen
a dues d'aquestes formes.

1. La Republica d 'Infants de Vilamar a Calafell, dingida per Pere Vergés. En algunes institucions el que es pretén és reproduir al sen
interior les formes d ‘organitzacio democratica de la soctetat adulta

B

2 Lescola Summerhill d A, 8. Neill. Probablement una de les experiéncies més radicals pel que fa a | autonomia atorgada als nots

i notes a la seva participacio en la gestio de la institucio,



da d'experiencies, des de la Pedagogia Activa, als
treballs de Kohlberg sobre la «Just Community»,
passant per Freinet, el MCEL Summerhill, o to-
tes les pedagogies institucionals, variants que més
enlla de les moltes diferencies que les separen te-
nen en comd el no confiar cegament en la bon-
dat del collectiu, sind que donen un paper relle-
vant als individus, als seus desitjos, criteris i punts
de vista, sense que tot aixo signifiqui menystenir
el grup i els seus necessaris efectes socialitzadors.
Es tracta de fer jugar la dialectica individu-coHec-
tivitat de manera més oberta que en |'anterior
model.

Aquest model d'organitzacid institucional no
parteix de valors absoluts ni absolutitza la socie-
tat com a valor, sind que intenta buscar un mo-
del d'organitzacio institucional que valori I'ex-
pressio del desig i dels criteris individuals com a
via fonamental de construccid d'una comunitat
democratica i justa. Estem, doncs, davant d'un ti-
pus d'organitzacié que valora la critica 1 defensa
els procediments de discussio basats en el dialeg
i la participacio de tothom. Es un model que no
pretén I'obediéncia, ni tampoc la socialitzacio
adaptativa, sind que vol aconseguir una conviven-
cia que no desconegui ni els requeriments dels in-
dividus ni els del collectiu com a totalitat. Acon-
seguir-ho suposa basar-se en principis com |"au-
tonomia personal, el dialeg racional i la persecu-
cio de la justicia. Estem davant d'un tipus d'or-
ganitzacio institucional impregnat per criteris mo-
rals que entenen que €s valuds i per tant que cal
defensar tot allo que ens dicta el judici personal
autonom, la consciéncia individual i I'is honest
del pensament racional. Per tant, es vol un tipus
d'organitzacio que afavoreixi procediments d'au-
tonomia, justicia i dialeg: procediments democra-
tics. Les institucions postconvencionals volen par-
tir de principis de I'anima que per confluéncia ens
permetin construir collectivitats justes.

Els diferents intents que ha registrat la peda-
gogia per bastir institucions postconvencionals
demostra que probablement un dels aspectes on
hi ha més discrepancia sigui en el paper conferit
a I'educador. El poder que ha de tenir I'adult en
aquest tipus d'institucio ha estat un dels temes
més debatuts, La discussio s'ha centrat en si l'ob-
jectiu havia de ser la total eliminacié de 1'autori-

tat adulta, o si bé entenent que aquest objectiu és
impossible, del que es tractava era d'aconseguir
una relacio que, malgrat no ser absolutament
igualitaria, fos plenament democratica. Sigui com
sigui, en qualsevol dels casos s'ha de tendir a li-
mitar ]'autoritat de 1'educador, a exercir la no-di-
reccio en alguna de les seves formes, a ajudar els
alumnes a discutir els seus conflictes i organitzar-
se, a mantenir en tot moment una relacio perso-
nalitzada i tan calida com sigui possible. Paralle-
lament, s'ha concedit una nova rellevancia al gup
d'iguals, pero entés com a resultat d'un conjunt
d'individualitats que juntes fan una realitat dife-
rent —el collectiu—, la qual han de viure de ma-
nera plena i positiva. Finalment, la vida de la ins-
titucid esta regulada per criteris organitzatius que
afavoreixen 1'autonomia personal —treball lliure
0 autogovern—, el dialeg i la cooperacio —assem-
blees o reunions de discussio cientifica—, la cri-
tica —els procediments d'analisi institucional —;
a més a més, la institucié manté dos grans objec-
tius: el treball escolar planificat més o menys
collectivament i la regulacio de la vida collectiva.

Estem davant d'un model que, per sobre del
egoisme o la pressio del collectiu, vol establir un
dialeg creatiu entre 'autonomia de cadasci i la
solidaritat collectiva que ha d'unir les personali-
tats lliures.

Deiem a la introduccid que aquests tres mo-
dels podrien servir per diferenciar les escoles se-
gons la seva projeccié moralment formativa. Pero
deiem també que tots tres models possibilitaven
de valorar aquesta projeccié. Obviament, la ma-
teixa eleccid dels nivells kohlbergtians per carac-
teritzar els models institucionals en comporta la
valoracio. El nivell postconvencional és el que su-
posa una moralitat més madura, autonoma i de
major plenitud. No cal dir, doncs, que creiem que
I'escola hauria d’optar per unes formes institucio-
nals que cada cop s'acostessin més al model post-
convencional. Aixo fora un signe que la societat
progressa moralment i, alhora, un factor d"aquest
progrés: és prou versemblant que |'experiencia
que facin els nois de participar en una institucid
postconvencional facilitara el seu progrés indivi-
dual per assolir aquest mateix nivell de desenvo-
lupament moral.
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Per una escola democratica

Encara que sempre és dificil expressar un ju-
dici global sobre I'escola —i la dificultat no dis-
minueix quan ens referim als criteris d'organitza-
cio de la vida collectiva en el si de les aules—, po-
dem admetre que avui hi ha una tendéncia molt
generalitzada a rebutjar els models escolars de
convivéncia basats en l'autoritat del mestre i en
la imposicio injustificada de normes de compor-
tament. Aquesta afirmacio no significa pas que els
educadors no caiguem mai en conductes autori-
taries i poc respectuoses amb els nois. Vol dir,
pero, que dificilment tenim arguments per justi-
ficar-les; simplement cometem errors que a poc
a poc esperem anar millorant. Sembla, doncs,
prou consolidada una modificacio notable de les
concepeions dels ensenyants al voltant d’aquests
temes,

Tot i I'important canvi de mentalitat que s'ha
produit en la concepeio de com han de ser les re-
lacions entre els educadors i els alumnes i en com
s'ha d'organitzar democraticament |'escola i 1'au-
la, pensem que aquests canvis no s’han consoli-
dat suficientment. No ha estat possible aconse-
guir-ho perque la critica dels models autoritaris

/S| EL GRUP-CLASSE:
51 COL-LECTIVITAT I DIALEG

Josep M. Puig Rovira

va anar acompanyada de la fallida practica dels
models basats en la negacio de qualsevol poder.
De manera que el sentiment democratic i antiau-
toritari, ja ben arrelat en els mestres, ha quedat
en suspens per manca de models escolars de par-
ticipacio democratica més realistes. El resultat és
que en l"actualitat en el si de bona part d'escoles
es respira un ambient prou obert i comprensiu,
pero hi solen faltar les eines conceptuals i instru-
mentals imprescindibles per fer més real i més util
educativament |'esmentat sentiment democratic.
L'escola no sempre aconsegueix bastir una vida
coHectiva basada en la responsabilitat mutua, la
participacio i la resolucio dialogada dels conflic-
tes.

En aquest escrit voldria reflexionar breument
sobre les condicions perque I'escola superi un cert
«laissez-faire» pretesament democratic sense re-
caure en comportaments autoritaris i es compro-
meti a ensenyar els criteris i procediments basics
de convivencia democratica. Tot plegat, perqué
som del parer que la participacio democritica
dels nois i les noies en la vida escolar és un dels
pilars importants del que pot ser encara un pro-
jecte d’emancipacio,

Pero, per que ens hem de fixar en |'organitza-



cio de l'aula i de I'escola com a criteri rellevant
per aconseguir els objectius democratics i eman-
cipadors esmentats? Es cert que aquest no ¢és |-
nic cami. Hi ha altres possibilitats: la tasca com-
plexa dels tutors; la feina de presa de consciencia
civica que es fa una mica per totes les arees, pero
que d'una manera especial en la de socials: i pot-
ser de manera privilegiada aquesta hauria de ser
la tasca de I'educacié moral. Malgrat que hi hagi
altres espais i temps escolars que contribucixen a
la formacio moral i democritica dels escolars, no
és possible substituir la reflexio sobre I'expericn-
cia real de vida i convivéncia que crea l'escola. La
millor manera d'aprendre a participar, a resoldre
en comu els conflictes, a dialogar, a donar-se nor-
mes acordades conjuntament, a ser reponsable, a
sentir-se part activa d'alguna collectivitat, €s evi-
dentment practicant dia a dia aquestes virtuts en
els llocs on a cadasci fan falta. Per als alumnes i
mestres, 'escola és un dels marces institucionals

on les necessitem de manera més clara. Es un lloc
on segur que les haurem d'aplicar i, si els mestres
ens ho proposem, és I'espai idoni per fer que cls
alumnes reflexionin, millorin i acabin per donar
als principis i instruments democratics tot ¢l va-
lor que tenen per a la vida d'una collectivitat que
vol ser justa i vol respectar 'autonomia de tot-
hom.

Disposicions i valors a desenvolupar per
I'organitzacié de la vida escolar

Quan ens plantegem utilitzar |'organitzacio de
la vida collectiva a I'escola o a I'aula amb finali-
tats educatives és perque volem treballar de ma-
nera privilegiada alguns elements constitutius de
la personalitat moral, i a la vegada perque volem
desenvolupar certs valors vinculats substancial-
ment a aquests elements personals. A continua-



16 cio analitzaré un a un aquells elements que con-

sidero més transcendentals.

1. Acceptacio i construccio de normes collecti-
ves o «espertt de disciplina»

La vida en qualsevol colectiu suposa I'existen-
cia d'un conjunt de normes que explicitament o
implicitament regulen les interrelacions entre tots
els seus membres, i que convé que tothom com-
pleixi. Aquesta vol ser una afirmacié unicament
descriptiva d'un fenomen prou conegut. Tot
collectiu, per desestructurat que estigui, respon a
normes que en certa mesura segueixen tots els
seus membres i que configuren la seva vida com
a grup o institucio.

Les escoles i les aules no escapen d'aquesta
constatacio; el claustre i en darrer terme cada
mestre a la seva aula estableix un conjunt de re-
gles 0 normes per organitzar els diversos aspec-
tes de la vida escolar. A vegades son conegudes
per tothom i a vegades queden en |'ambient, es
compleixen més 0 menys, perd mai ningd no ar-
riba a formular-les explicitament. Bona part d'a-
questes normes vénen donades per endavant, i els
alumnes poc hi tenen a dir, Es tracta, en defini-
tiva, que els escolars en percebin ¢l seu sentit i
les assimilin. Fins aqui tindriem la inevitable ves-
sant heteronoma del respecte a les normes. Les
normes son proposades i de fet imposades pels
mestres, i els alumnes han de rebre-les inevitable-
ment, fer-les seves, i, en el millor dels casos, com-
prendre la seva necessitat i conveniéncia. Aquest
vessant del respecte a la norma collectiva només
t¢ sentit educatiu com a primera fase d'un pro-
cés que s'ha d’encaminar en direccié a la critica
i la construccio autonoma de normes i formes de
vida collectiva. De fet, el respecte a les normes i
la disciplina auténtica, bo i que tenen el seu ori-
gen en la comprensio de la conveniéncia de les
normes que vénen de fora i en la seva acceptacio,
només s'installa plenament quan les normes im-
perants han estat criticades i reformulades, o
quan, com a solucio de determinats problemes, es
creen noves formes de regulacio normativa de la
vida escolar. Es en aquest segon vessant de 1'au-
tonomia on trobem el veritable horitzé educatiu
de la disciplina i el respecte de les normes.

Probablement el valor vinculat més directa-
ment a aquest element de la personalitat moral si-
gui el de la justicia. Les normes han de permetre
una regulacio de la vida collectiva que no discri-

mini les legitimes aspiracions de cadascun dels
participants. En el cas de 'escola passa exacta-
ment el mateix. Les normes de la classe haurien
de ser el resultat d'un acord pensat entre tots els
implicats: alumnes entre ells i amb el professor.
Malgrat tot, i com ja hem dit, no se'ns amaga que
el professor podra i haura d'incorporar a la nor-
mativa de la seva aula regles que potser els seus
alumnes de moment no comprenen, 0 no accep-
ten de bon grat. En aquests casos ho fara amb la
voluntat que a la fi puguin ser plenament enteses
i acceptades pels seus alumnes, i de moment mi-
rard que puguin ser enterament justificables.

2. Reconeixement del valor de la coliectivitat o
«adhesio al grup»

Una vida collectiva optima suposa que tots els
membres que en formen part se sentin de veritat
elements responsables els uns davant dels altres i
solidaris amb tot el grup. Aquest estat d’anim
pressuposa que cadascu valora la pertinenga al
seu grup com a quelcom positiu per a si mateix,
per a tots els altres companys i, a la fi, per al
collectiu com a totalitat. Valoracid de la collec-
tivitat que el fard actuar amb responsabilitat i so-
lidaritat respecte de tots els seus membres i res-
pecte de la bona marxa de la collectivitat com a
tal. Pel que fa a les situacions escolars, hem de
dir exactament el mateix: cada alumne hauria d'a-
cabar valorant la seva aula i la seva escola en tant
que comunitats valuoses que en part depenen
d'ell i n'esperen una participacié compromesa.

El reconeixement del valor del grup o de la
collectivitat, en certa manera, travessa també dos
moments. A vegades el valor del grup se'ns im-
posa amb la forca i la pressio que la influéncia
dels altres son capacos d'exercir sobre cada un de
nosaltres, o fins i tot amb la for¢a de persuasio
que una postura collectiva pot tenir sobre cls
membres individuals. Aquests procediments d'ar-
ribar a la consideracid positiva del collectiu han
de ser superats al més rapidament possible si no
volem caure en el perill de la manca de llibertat
i en la substitucio de la personalitat individual per
la del grup. Els procediments esmentats s han
d'abandonar en benefici de nous mecanismes que
permetin bastir el respecte per la collectivitat i la
cooperacid mitua per mitja de la realitzacié de
projectes lliurement decidits per tots els membres
que formen part del collectiu. En aquests casos,
I"adhesio al grup o a la collectivitat no esta basa-



da en la imposicio, I'ensimismament, o la pressid,
sind en la construccio i reconstruccio diaria del
sentiment positiu de pertinenca al collectiu mit-
jancant projectes d'actuacié que vinculin coope-
rativament tots els participants. L'escola, a certes
edats i en certs aspectes, imposa la seva superio-
ritat —la superioritat moral de qui té un passat,
una tradici i un projecte de futur— als qui la fre-
qlienten, pero en altres moments l'escola com a
reunio de mestres i alumnes construeix i recons-
trueix el seu valor com a institucio per a uns i al-
tres en la tasca de cooperacio conjunta per a viu-
re i aprendre en comu. Responsabilitat, esperit de
cooperacio 1 solidaritat son els valors que es desen-
volupen en aquesta segona dimensié de la perso-
nalitat moral.

3. Consciéncia personal lliure o «autonomia de
la voluntat»

La vida coHectiva ha d'afavorir la construccid
autonoma 1 el respecte per les normes com tam-
bé la vinculacié al grup no imposada, sino lliure-
ment decidida. Es a dir, es tracta de bastir una
vida collectiva (normes, formes de convivencia,
projectes de treball, sentiment de pertinenca al
grup, etc.) des de la consciéncia i la voluntat au-
tonoma de cadascun dels participants. Partint,
doncs, dels seus desigs, gustos, necessitats i pensa-
ments, i deixant en segon lloc la pressio del grup
per aglutinar i imposar judicis i sentiments als
seus membres. Per tant, en 1'ambit escolar, I'au-
tonomia suposa limitar les imposicions dels adults
i la construccié d'un regim de vida collectiva que
permeti la iniciativa dels nois i noies en la regu-
lacio de la vida de la collectivitat i en I'organit-
zacio de totes aquelles feines que sigui possible
deixar en les seves mans. L'autonomia requereix
limitar la imposicié de normes i projectes a allo
estrictament necessari. No suggerim de cap ma-
nera |'eliminacié de tot criteri adult, sind tnica-
ment la seva limitacio i, en conseqiiéncia, |'ober-
tura d'un espai de dialeg per fer possible la dis-
cussid i construccié conjunta per part d'alumnes
i educadors de les formes de vida que millorin la
seva convivencia i el seu exit en el treball que els
ha aplegat.

L'autonomia de la voluntat, pero, ha estat en-
tesa de dues maneres o en dues fases. D'una ban-
da, hi ha qui ha entés 'autonomia com el reco-
neixement personal de la necessitat ineludible de
les normes i els criteris de funcionament que la

colectivitat té establerts. De fet, aquesta concep-
cio subratlla I'aspecte d'adaptacio o socialitzacio
més elemental a la societat o a la collectivitat a
la qual es pertany. No podem dir que sigui un mo-
ment innecessari en el procés global de I'educa-
cid, pero si que ens sembla un pas insuficient, un
pas a superar. La superacio d'aquesta etapa ve
donada per la segona concepcié del concepte
d'autonomia. Quan |'autonomia no queda en el
reconeixement de la necessitat d'alld que esta es-
tablert, sind que obre les portes a la critica per-
sonal i collectiva del que hi ha, i a la construccio
de noves formes de convivéncia i relacid social.
Es entendre 1'autonomia com una de les condi-
cions de 1'inacabament del collectiu, com la pos-
sibilitat d'imaginar i bastir normes i formes mi-
llors de vida. Normes i formes de vida sorgides de
la voluntat personal i de la cooperacid collectiva.
Autonomia, doncs, com a consciéncia personal,
cooperacio i creativitat moral.

Tant una forma d’autonomia com 'altra pres-
suposa condicions negatives, com ara |'abséncia
d'imposicions innecessaries, i d'altres condicions
positives, com ara una dosi important de dialeg:
a vegades per fer avinent les normes propies del
grup de manera que tothom admeti el seu con-
tingut per convenciment; altres vegades perqué
d'una manera conjunta s’arribi a través del dia-
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leg a perfilar noves formes de vida com a resultat
de la cooperacio i la creativitat.

L'autonomia de la voluntat es ja en si mateix
un valor que hauria de desenvolupar la vida
collectiva, perd a més creiem que porta aparellats
valors com ara l'autoconeixement, la critica, la
cooperacid, i hauria de desembocar en la creati-
vitat moral.

El dialeg i I'assemblea, eines per a
I'organitzacié de la collectivitat

Hem dit que I'acceptacid i construccid de nor-
mes, el reconeixement del valor de la collectivi-
tat i I'autonomia de la voluntat es constitueixen
en el si de la vida collectiva i en I'organitzacio de
I'aula. Perd no en qualsevol forma de vida collec-
tiva ni en qualsevol organitzacico escolar. De fet,
perqué es desenvolupin aquestes disposicions per-
sonals (esperit de disciplina, adhesio al grup i
consciéncia autonoma) i els valors que porten im-
plicites aquestes disposicions (justicia, responsa-
bilitat, cooperacio, solidaritat, critica, creativitat
moral), pensem que és necessaria la creacié d'un
clima escolar presidit fonamentalment pel dialeg,
i configurat per un temps, uns espais i unes estra-
tegies didactiques destinades a facilitar-lo. D'en-
tre tots els possibles moments escolars destinats
a dialogar podem destacar les converses personals
amb el tutor, els comentaris i discussions casuals
fets a proposit de qualsevol fet que mereixi un in-
tercanvi d'opinions i, sobretot, [ ‘assemblea.

La vida en l'aula, la regulacio de la conviven-
cia, el sentit de ser part solidaria d'un grup de
companys, els projectes de treball escolar, la com-
prensio del que la institucio escolar espera de
cada un dels seus alumnes, la convivéncia amb la
figura del professor, i probablement altres aspec-
tes de l'experiéncia collectiva tenen en el llen-
guatge, en el dialeg entre tots els participants en
la vida escolar, I'instrument basic per constituir-
se. Es tracta, doncs, de reinventar I'aula com a es-
pai de dialeg, com a lloc per posar en comui, a tra-
vés del llenguatge, tot allo que ens passa i tot allo
que hem de fer o volem fer. Viure en comu és viu-
re parlant i aix0 perque dialogant és possible ela-
borar una comprensio conjunta de tot el que afec-
ta el collectiu i a cada un dels seus membres, per-
que facilita també la construccié acordada de so-
lucions als conflictes, de normes de convivéncia,
0 de plans de treball; finalment, a través del dia-
leg cadasci es veu i se sent compromes amb tots
els companys amb qué ha parlat. Per tant, I'orga-
nitzaci6 d'una escola o d'un grup-classe que vul-
gui propiciar Ja construccié d'una personalitat
moral respectuosa per les normes, responsable
respecte al grup a que pertany i lliure en les se-
ves opinions i comportaments, pensem que hau-
ria de configurar-se, almenys, en torn de la gene-
ralitzacié del dialeg i de la implantacié de mo-
ments collectius per a parlar. Aquest és per a nos-
altres el repte d'una escola democratica: ser ca-
pag de constituir un clima que possibiliti el didleg
entre tots els implicats,
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En I"article anterior s'ha explicat en quina me-
sura el dialeg i les assemblees escolars san instru-
ments basics per afavorir la construccié d'una
personalitat moral caracteritzada pel respecte au-
tonom a les normes collectives, la cooperacié en-
tre els iguals, i la solidaritat amb el grup. Donada
la importancia que s'ha concedit al didleg i a les
assemblees, els dedicarem les pagines segiients de
manera especifica. Més endavant analitzarem, a
partir d'una experiéncia practica, alguns dels ele-
ments que configuren el dialeg alumnes-mestre
en situacio d'assemblea (torns de paraula, com-
paracio entre la quantitat d'us de la paraula dels
alumnes i la del mestre, funcions dialogiques de
les intervencions del mestre, i temes de debat). Fi-
nalment, apuntarem algunes orientacions molt
generals sobre el que pot fer 'educador per faci-
litar el dialeg en les assemblees.

Qué és una assemblea?

Les assemblees son el moment institucional de
la paraula o el dialeg. S6n el moment en qué el
collectiu es reuneix per reflexionar sobre si ma-
teix, per prendre consciéncia de si mateix i per
transformar-se en tot alld que els seus membres

LES ASSEMBLEES
DE CLASSE:
ANALISI D'UN CAS

considerin oportd. Per aconseguir aquestes fina-
litats, una assemblea disposa d'un temps normal-
ment previst regularment i amb participacid. Dis-
posa tamb¢ de certs costums que solen singularit-
zar-la respecte a altres moments escolars: a vega-
des els alumnes se situen de manera diferent de
com ho fan en les altres estones de classe, sovint
utilitzen ajudes com les cartelleres de temes, els
moderadors i les llibretes per als acords. A més a
més, durant I'estona que dura |'assemblea, la fei-
na habitual de la classe s'atura i el mestre sol mo-
dificar —perceptiblement o imperceptiblement—
el seu paper d'informador i controlador privile-
giat. Aquests i altres trets fan de 1'assemblea un
moment amb caracteristiques institucionals pecu-
liars. Ho ¢€s perqueé I'assemblea esdevé normal-
ment una possibilitat que ofereix I'escola i que
tothom sap que té a la seva disposicié per poder-
hi dir la seva, de manera que acaba convertint-se
en un moment simbolicament important i inscrit
en la memoria i els habits de tots. També tothom
sap que les coses que es diuen i s'acorden en |as-
semblea vinculen: ¢és a dir, l'assemblea té una
transcendéncia institucional que cap altra forma
de conversa escolar sol aconseguir. Finalment,
I"assemblea és per sobre de tot un lloc per fer ts
de la paraula, per dialogar. Es un lloc i un temps
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per parlar plegats —alumnes i mestres— de tot
allo que els passa o de tot allo que han d'orga-
nitzar. Parlant, doncs, miraran de millorar la vida
collectiva i de comengar a fer el que hagin acor-
dat.

L"assemblea, en tant que reunio per parlar, sol
tenir les funcions que a continuacio referirem. En
primer lloc, I'assemblea compleix un clar paper
informatiu: 1ant els mestres de manera vertical,
com els alumnes de manera horitzontal, la poden
utilitzar per fer saber tot allo que consideren re-
llevant i important per a tothom. L'assemblea ¢€s
també la reunio d ‘wnalisi del que ha passat, ¢s
I'estona que tots dediquen a esbrinar el sentit del
que han viscut, les causes dels problemes que te-
nen, o els motius que dificulten les tasques esco-
lars. En tercer lloc, en I'assemblea, per una part,
es decideix i s 'organitza el que es vol fer i, per I'al-
tra, es regula la vida de la classe. Projectes de tre-
ball i normes de convivéncia son els dos resultats
d'aquesta funcié. Sovint les assemblees serveixen
també com a trobada catartica, com a lloc per a
esbravar-se, per dir-ho tot i, de fet, tornar a co-
mengar més tranquils. Finalment, 1'assemblea és
senzillament una possibilitat oberta que tothom té
per posar-hi el que cadasci hi vulgui posar.

Com ja s'ha dit, pero, I'assemblea és un mo-
ment institucional destinat a parlar conjuntament:
a dialogar. En aquest sentit, podem dir que el dia-

leg és a la vegada un fi en si mateix i un mitja per
aconseguir altres finalitats. En primer lloc, i en la
mesura que el dialeg compleix uns criteris minims
que el fan democratic, esdevé ja un dels princi-
pals objectius de les assemblees. Si les assemblees
tinicament servissin per fer parlar democratica-
ment i amb voluntat d'entendre's estarien ja jus-
tificades. Aprendre a dialogar és, probablement,
una de les fites més importants en 'aprenentatge
de la vida en comu i de I'educacié moral. Pero, a
més a més, el dialeg és tamb¢ un mitja que faci-
lita la comprensio de I'entorn personal i social
—entendre els altres, entendre el que diuen, i en-
tendre els temes i situacions sobre els quals es de-
bat—, facilita també 1'elaboracié de normes de
convivéncia i plans de treball, i finalment provo-
ca cert nivell de compromis respecte de tot allo
que el collectiu acorda. Participar en un procés
de comprensio i construccié de normes i projec-
tes amb llibertat i igualtat quant a 1'as de la pa-
raula inevitablement compromet. Qui participa
lliurement i amb plenitud de drets se sent lligat a
complir el que ha acordat.

El dialeg en les assemblees

Donada la importancia concedida al dialeg que
alumnes I mestres viuen en les assemblees és con-



venient intentar coneixer amb una mica més de
precisio qué passa realment quan uns i altres par-
len, qué fan i com ho fan. La investigacid que a
continuacié descriurem breument intenta estu-
diar alguns elements que caracteritzen el dialeg
en qualsevol mena d'assemblea. Aquests ele-
ments ens semblen prou significatius per copsar
les principals caracteristiques dels intercanvis dia-
logics que alli es van produir, i també per donar-
nos algun criteri que ens permeti atansar-nos a
una assemblea i entendre-la millor. Els elements
estudiats foren:

— Els torns de parla.

— La quantitat de produccio lingiistica que res-
pectivament elaboren mestre i alumnes.

— Les funcions dialogiques de cadascuna de les
intervencions del mestre.

— Els temes sobre els quals es dialoga.

Les dades i comentaris que es presenten a con-
tinuacio son el resultat d'un estudi fet amb alum-
nes de seté en una escola municipal de la ciutat
de Barcelona durant els mesos de febrer a marg
del curs 1989-90. Es van enregistrar deu assem-
blees en audio i video, posteriorment es varen
transcriure i estudiar. A continuacio presentem el
resum de les dades obtingudes que considerem
més significatives.'

Qui i quan parla?

Un dels aspectes més elementals a conéixer en
I'estudi del dialeg en situacio d'assemblea és el
de la distribucié de la paraula entre el professor
i els alumnes. Ens sembla important, perque dia-
logar suposa que tothom empri la paraula amb la
maxima igualtat, i a I'escola la paraula massa ve-
gades queda monopolitzada pel professor, o a ve-
gades per uns pocs alumnes. Un dialeg democra-
tic suposa una distribucio equitativa de les possi-
bilitats de parlar. Per esbrinar la distribucio de la
paraula hem estudiat dos aspectes: primer, la suc-
cessio de torns de parla; i en segon lloc, la quan-
titat de produccié oral que fan respectivament el
mestre i els alumnes.

Amb l'estudi referit als torns de parla es va vo-

I. COLOMAN, M. P.; IBANEZ, M.; LOPEZ, E.; TURMO,
F., Las asambleas en la EB. Treball mecanografiat,

ler determinar la distribucio entre alumnes i pro-
fessor de les vegades que els uns i I'altre prenien
la paraula. En definitiva, es tractava de saber en
quina mesura el professor respon sempre, sovint,
quasi mai o fins i tot mai a les intervencions dels
alumnes. Per tant, es volia saber amb quina pro-
babilitat darrera d'una intervencié d'un alumne
hi haura una intervencié d'un altre alumne o una
intervenci6 del professor. Si els alumnes parlen
entre ells amb escasses intervencions del profes-
sor estem davant d'una assemblea construida fo-
namentalment per ells, si en canvi el professor sol
intervenir molt freqientment entre dues aporta-
cions dels alumnes, estem davant d'una assemblea
dirigida —en el contingut, en la forma o en tots
dos aspectes— pel professor. Els dos models te-
nen avantatges i inconvenients, pero el que no es
pot perdre mai de vista és allo que pretenem: dis-
tribuir equitativament i eficagment la paraula, i
facilitar el dialeg entre tots.

Quant a les assemblees analitzades, hem com-
provat com gairebé sempre darrera de la inter-
vencio d'un alumne intervé la professora, i per
tant només en comptadissimes ocasions un alum-
ne contesta, complementa o rebat una interven-
cio d'un company. Aquest tipus de distribucio de
la parla colloca la mestra com a punt de referen-
cia centralitzador i dibuixa un tipus de dialeg uni-
direccionalment dirigit vers ella. Per valorar més
acuradament aquest fet, caldria saber amb preci-
sio si les intervencions de la mestra eren de tipus
formal i pretenien facilitar el dialeg donant pa-
raules, resumint o centrant el debat, o eren en
cada cas intervencions sobre el contingut. També
caldria saber el volum de les intervencions que
realitza la mestra. A aquest tema dediquem el pa-
ragraf segtient.

La part del treball referida a la quantitat de
produccio oral que respectivament varen elaborar
professor 1 alumnes vol comparar en quina mesu-
ra van parlar cada un dels participants. En el nos-
tre cas no hem analitzat diferencialment quan
parlava el professor i cada alumne per separat,
sind que hem considerat el grup-classe com si es-
tigués dividit tnicament en dos actors: el profes-
sor, per una part, i els alumnes en conjunt, per
I'altra. Hem mirat, doncs, en quina mesura parla
el professor i en quina mesura parlen tots els
alumnes. Comparar la produccio oral d'un i dels
altres ens dona idea de fins a quin punt la distri-
bucio de la paraula ha estat equilibrada, tot i que
el concepte d'equilibri sigui dificil d'establir per-
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qué no esta del tot clar quan un professor esta
acaparant la paraula o quan n'esta fent un s de-
ficitari. Assolir I'equilibri sol dependre de la di-
namica del grup-classe, i aquesta és sempre dife-
rent i fa molt dificil donar una indicacio fixa i uni-
ca. Alguns, pero, han suggerit que, en circumstan-
cies normals, i parlant sobre un tema del qual el
mestre hagi de donar alguna informacio, convin-
dria que no superés el seixanta per cent del vo-
lum de parla total.

En el nostre cas podem. veure com la quanti-
tat mitjana de producci6 oral elaborada pel pro-
fessor al llarg de les deu assemblees observades
se situa en un 85,3%, el que representa una alta
proporcio en el total de produccié oral. A conti-
nuacié reproduim els percentatges de produccio
oral de la mestra i els alumnes en cada una de les
deu assemblees.

Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 Al10

Alumnes: 21 10 17 16 14 10 7 10 16 26
x=14,7%

79 90 83 84 86 90 93 90 84 74
x=853%

Professor:

Els resultats d'aquestes dues aproximacions
—distribucié dels torns de parla i quantitat de
producci6 oral— ens permeten dir que durant el
temps analitzat la mestra va considerar que havia
d’orientar amb intensitat 1'assemblea.

Que va fer el professor quan parlava?

La segona part del treball ha intentat esbrinar
les intencions comunicatives del professor. Es a
dir, es pretén saber qué fa o queé pretén fer el pro-
fessor quan intervé durant les assemblees. Per
aconseguir-ho s'ha revisat i adaptat una tipologia
de funcions comunicatives ja coneguda, i poste-
riorment §'han analitzat les intervencions del pro-
fessor durant les deu assemblees transcrites, i
s'han situat en el lloc que els corresponia en la ti-
pologia de funcions. Els resultats ens donen una
aproximacio prou acurada de quines son les tas-
ques que el professor havia de dur a terme du-
rant les assemblees considerades i els objectius
que pretenia assolir.

Viarem partir de la llista de funcions comuni-



catives que a continuacio resumim.

Funcié de regulacio: pretén exercir una influén-
cia restrictiva o directiva. Fixar normes, regles o
pautes morals.

Funcié explicativa: pretén fer exposicions i des-
envolupar temes, donar exemples, raons, justifi-
cacions. Aclarir, demostrar, verificar i informar.

Funcié de facilitacio: pretén ajudar al desenvo-
lupament de |'assemblea. Generalitzar, resumir,
estimular, avaluar, recordar, demanar collabora-
cio, planificar.

Funcié de resposta: respondre a preguntes,
dubtes o repliques dirigides al professor. Satisfer
demandes, interpretar, recongixer errors.

Funcio d ‘afectivitat positiva: expressar actituds
d'estima, de suport, d'anim, de condescendéncia.

Funcié d ‘afectivitat negativa: expressar actituds
que denoten rebuig, amenaca, comparacio.

F. Regulacio ... . 19,23%
E. ExphCatiVes i 21,35%
F. Facilitadores ......occooveevvveerevvcssnesennne. 24,73%
F. Resposta ..... . 10,14%
F. Afect. positiva .............. . 6,59%
E.- Afect. negativa . 17,20%

Com mostren les dades del conjunt de les assem-
blees analitzades, bona part de les intervencions
de la professora s'orienten en la direccio de pos-
sibilitar un bon desenvolupament de I'assemblea,
ja sigui reforgant el paper del moderador i la dis-
tribucio dels torns de paraula, dels temes a treba-
llar a cada sessid, com també en la d'avaluar, re-
cordar o aclarir, a manera de sintesi, les diferents
intervencions i aspectes destacables sobre els di-
ferents temes tractats.

De que parlen els alumnes i el professor?

La darrera part de I'estudi es va centrar en la
consideracio i classificacio dels temes discutits du-
rant les deu assemblees estudiades. La pretensio
en aquest moment fou Gnicament conéixer qui-
nes havien estat les preocupacions, problemes i
interessos que centraren l'atencié d'alumnes i
professor. En altres tipus d’estudi seria conve-
nient treballar també la manera com els temes
maduren i com canvia el tractament que d'ells fan
els alumnes i les solucions que aporten; també se-
ria interessant estudiar com en el procés de dia-
leg es va construint un coneixement social i mo-

ral comu entre el professor i els alumnes. En
aquest moment, pero, la nostra intencid era uni-
cament coneixer i classificar els temes objecte de
debat en les assemblees analitzades.

Metodologicament es va procedir de manera
similar a com ho férem en l'anterior apartat.
Construint i provant una tipologia de temes i des-
prés situant totes les tematiques considerades en
algun dels tipus. Quant a la tipologia, definim
breument a continuacid els ambits tematics, i
n'adjuntem el percentatge en que es va presentar
en el conjunt de les assemblees.

— Planificacio i organitzacié de sortides i activi-
tats (30,23%)

— Informacions generals (23,26%)

— Ordre intern. (SoMicituds de voluntaris per a
la campanya electoral, neteja de passadissos,
avaluacio i eleccions nous carrecs (18,60%

— Informacié-fixacié i recordatori de normes i
actituds (16,28%)

— Conflictes entre iguals (11,62%).

L'activitat de les assemblees es va centrar ba-
sicament en aspectes organitzatius i en informa-
cions generals relacionades amb el conjunt de la
vida de l'escola. Temes generalment plantejats
pel mestre.

Suggeriments per a facilitar el dialeg

A partir de la consideraci6 de les dades ante-
riors, i fent ds de les experiéncies que sobre
aquesta tematica hi ha publicades, voldriem enun-
ciar alguns criteris que pensem que poden ser
utils per a facilitar el dialeg en les assemblees es-
colars.

1. Considerem que no s'ha de buscar ni inten-
tar definir un model ideal de conduccit d'assem-
blees. Pensem que hi ha moltes maneres de por-
tar amb correccié una assemblea i que cada pro-
fessor ha d'adquirir un estil personal amb el qual
es trobi bé, Malgrat tot, pensem també que hi ha
alguns criteris molt generals que poden donar pis-
tes d'utilitat.

2. Acostuma a ser molt positiu en la conduc-
cid de les assemblees mirar d’evitar el directivis-
me respecte a la tematica que es discuteix (eme-
tre un excés d'opinions o valorar sovint el que
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24 diuen els alumnes), i en canvi controlar més di-

rectivament la forma en qué es discuteix (mante-
nir el tema centrat, fer respectar els procedi-
ments, ajudar a fer sintesi i, de fet, actuar de ma-
nera que la discussio avanci amb autonomia).

3. No defugir els temes polemics, protegir la
divergencia d'opinions entre els participants, i al-
hora ajudar que acostin posicions i trobin solu-
cions als seus problemes.

4, Restar allunyat tant d'una postura total-
ment expectant i inhibida gue deixi tot el pes de
la discussio en mans dels alpmnes, com d'una pos-
tura de constant intervencid que «resolgui» a la

manera adulta tots els problemes. Es tractaria de
deixar-los discutir i resoldre els temes que es plan-
tegen i, a la vegada, ajudar-los a fer-ho amb la
maxima correccio.

Per sobre, pero, d’aquests i d'altres criteris in-
dicatius que podriem anar definint, pensem que
el darrer regulador que orienta l'activitat profes-
sional dels mestres en aquest camp €s el voler fer
de la classe un lloc de dialeg democratic. Quan
els mestres estem realment moguts per aquest in-
terés, solem acabar trobant formes utils i eficaces
de conduir el grup-classe en direccio a formes de
dialeg cada vegada millors.
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Probablement, en |'afany per construir una es-
cola democritica i en l'intent de fer de l'escola
una comunitat justa, el rol de I'educador sigui un
element clau i definitiu.

La relacio que en el marc escolar estableix 1'a-
dult amb I'infant. possibilita o dificulta un creixe-
ment orientat cap a I'autonomia i la responsabi-
litat personal. A ell escau de ser, a la vegada. un
element insubstituible de referencia que els alum-
nes hauran de tenir sempre present, i un possibi-
litador de la participacio de tots en la vida colec-
tiva de 1'aula, en la resolucié dels conflictes ine-
vitables que hi sorgeixen i en I'elaboracié de nor-
mes comunes de convivencia. De fet, I'educador
ha de ser I'impulsor d"un dialeg en el qual totho-
ra parlin les exigéncies socials i escolars i els punts
de vista dels alumnes, de manera que a poc a poc
es vagi bastint una idea del que €s viure plegats
de manera justa.

En aquest article tractarem el tema de la in-
tervencio de 1'adult en aquesta mena de proces-
sos educatius, a partir de 1'aportacié de Joaquim
Franch. Aportaci6 en la qual trobem els trets mes
significatius i caracteristics de |'enfocament per-
sonalitzat de Carl Rogers,

La dedicacié de J. Franch a diferents ambits

ACTITUDS DE
L'EDUCADOR PER UNA
ESCOLA DIALOGICA

educatius (escola, esplai, escoltisme, etc.) permet
dibuixar un perfil d'educador comi i assenyalar-
ne la funcié especifica: facilitar un procés, «el
procés de convertir-se en persona».

Plantegem el tema a partir de cinc actituds de
I'educador que, si bé suposen una unitat, el fet de
tractar-les per separat, en facilita I'explicacio:

— I"educador comprensiu;

— l'educador autentic;

— I'educador, elaborador de conflictes;

— I'educador, facilitador de la comunicacid;
— I'educador creatiu i compromes.

Com anirem veient. el model d'educacié mo-
ral que es deriva del perfil d'educador que Franch
dibuixa, és un model antiautoritari, centrat en la
persona i en la seva capacitat i tendéncia cap al
creixement i el desenvolupament positiu. Es basa
en el raonament i la capacitat critica del subjecte
per a decidir i optar davant les situacions conflic-
tives que se li presenten i en la creenca que l'e-
ducand ha de tenir plena autonomia i llibertat en
les seves opcions. No respon, per tant, a un mo-
del educatiu de valors absoluts: la valoracid o el
judici mai no vindra donada per un element ex-
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ternal mateix individu. Tampoc no es, pero, un
model de tipus relativista. Com veurem, Franch
parteix del dialeg i la confrontacié com a elements
ajudadors de la persona i com a eines insubstitui-
bles en la creacid d'una societat justa i democri-
tica.

L'educador comprensiu

Les implicacions d’aquesta actitud es poden
sintetitzar en una paraula: acollida. Acollir i com-
prendre el noi o noia vol dir acceptar-lo sense més
raons. Estimar-lo sense que I'altre s'hagi de «gua-
nyar» I'estima de I'educador. Es una comprensio
gratuita que convida a l'altre a manifestar-se tal
com ¢s, sense necessitat de manipular la propia
identitat.

Saber estar al costat de l'altre en el moment i
de la manera que I'altre ho necessita requereix
una sensibilitat i una capacitat d'escoltar profun-
da que no queda en les paraules, sind que sap en-
tendre allo que 1'altre no encerta a dir.

L'acceptacio comprensiva de l'altre passa per
estimar la seva experiéncia, amb les seves victo-
ries i els seus fracassos, estimar també els errors

I les mancances que altre 1€, sense constituir-se
en jutge de la realitat que i arriba.

Posar-se al costat no vol dir treure-li el lloc,
«donar-li» la soluci6 correcta, siné restar prop
d’ell. Tampoc no vol dir un respecte facil i pas-
siu, fet d'inhibici6 i absencia de compromis amb
I"altre. L'actitud de 1'educador requereix una in-
tensa activitat personal orientada a facilitar el
proces de creixement de cada noi i cada noia.

No n'hi ha prou, perd, de comprendre i esti-
mar l'altre. Cal també que aquesta comprensio
positiva sigui captada per la persona. El noi, la
noia, s'ha de sentir estimat. Ha de viure I'expe-
riencia de ser acceptat per |'altre sense condi-
cions. Es aquest sentiment de ser comprés el que
¢ls permetra transformar les seves angoixes i pors
en un sentiment de seguretat i solidaritat.

Veiem en aquesta actitud una visio altament
valoritzadora de 1'ésser huma. El model d'educa-
¢i0 que se'n deriva és enormement personalitza-
dor i centrat en el subjecte com a realitat rica i
complexa destinada a créixer. No hi ha judicis a
priori, ni correspon a ningu dirigir 0 manipular la
vida de 'altre. Es també un model que implica
una gran responsabilitat: la de dirigir i governar
la propia existéncia,



L'educador auténtic

«Esser personalment present»,’ que en expres-
si6 de Carl Rogers equivaldria a dir ésser autén-
tic, congruent, mostrar-se a |'altre sense masca-
res, sense disfresses, d'una manera transparent.
Ser capa¢ de manifestar obertament els senti-
ments. No posar en joc més que aquelles actituds
que hom sent realment com a propies.

«Esser personalment present» implica un grau
alt d'autoestima. Passa forcosament per acceptar-

se tal com és. Només acceptant, comprenent i es-

timant la propia historia hom pot comprendre
i estimar els errors, les pors i les flaqueses de
I"altre.

Franch, en parlar del tema, assenyala dos pos-
sibles riscs.

— el risc de «fer de», perd no ésser un mateix,
— el risc del narcissisme, de |'actuacio centrada
en I'expressio d'un mateix.

Esser auténtic no vol dir, per a Franch, dimitir
o renunciar del rol d'educador, del rol d'adult.
Cadasct, des de la seva posicid, ofereix a 'altre
un tracte personal en la relacid nenfeducador.
Pero també com a educador cal valorar al maxim
la figura del nen.

L'educador, elaborador de conflictes

Aquesta seria una de les principals funcions
que, des del punt de vista de J. Franch, hauria
d'assumir I'educador.

En parlar d'aquest aspecte, Franch es manifes-
ta per un model d'intervenci6 educativa menys di-
rectiu i més respectuds: «el conflicte ha d'ésser
resolt pels qui el viuen, que s6n els nois.»’

La creenga que cadasci té dins seu «la solu-
cié» dels seus propis problemes determina en cer-
ta manera el tipus d'ajuda externa que es pot do-
nar. Coincideix totalment amb la definicié que
C. Rogers fa de la «relacié d'ajuda». Ambdos par-
ticipen de la idea que I'ésser humaé t€ una capa-
citat latent (o manifesta) de comprendre's a si
mateix i que tothom té els recursos suficients per

1. FRANCH, J.; L ‘animacié de grups d ‘esplai i de vacances.
Fer de monitor, p. 36.
2. FRANCH, 1., L ‘animacio de grups d ‘esplai i de vacances.

resoldre els propis problemes d'una manera satis-
factoria. Veiem la concepcié altament positiva
que hi ha de la persona humana. D"aquesta visio
optimista i revaloritzadora es deriva un tipus d'in-
tervencié pedagogica no directiva, «terapia cen-
trada en el client», que anomenara Carl Rogers.

Ens podriem preguntar quina funcid i resta a
I'’educador en un model que considera cada per-
sona suficientment capacitada per resoldre els
seus problemes.

Tant Rogers com Franch sén prou conscients
de les situacions en qué la persona queda «blo-
quejada» i aquesta capacitat minva o resta en es-
tat latent esperant una situacié més bona per ma-
nifestar-se.

El paper de I'educador, doncs, se centraria en
aquest aspecte: afavorir o crear les condicions
adequades perqué l'individu pugui restablir les
seves potencialitats. El mitja per crear aquestes
condicions no és altre, segons Rogers, que la re-
lacié que es pot generar quan hom se sent accep-
tat, comprés i estimat «en» i «des de» la propia
miséria. A partir d’aquest moment esta en dispo-
sicié d'iniciar el cami de la recerca personal.

«Si puc crear un cert tipus de relacio, 1'altra
persona descobrira en si mateixa la capacitat d'u-
tilitzar-la per a la seva propia maduracio i d'a-
questa manera es produiran el canvi i el desenvo-
lupament individual.»’

Una nota a destacar és que Franch parteix, so-
vint, del conflicte com a moment privilegiat per
créixer. Veu en els conflictes les situacions ido-
nies que tant a nivell de grup com a nivell perso-
nal poden significar un estimul per continuar
avancant. Es molt interessant des del punt de vis-
ta educatiu subratllar aquest aspecte, perqué su-
posa optar per un model basat en el conflicte, en
¢l dialeg i en el judici moral. Les solucions mai
no son a priori, ni son individuals, la solucié d'un
conflicte de grup passa pel raonament i el didleg
entre els implicats. La tasca de I'educador és fa-
cilitar aquest procés i donar els elements neces-
saris perqué els nens es puguin formular al més
elaboradament possible el conflicte.

«La intervencio ha de consistir a ajudar els
nois a formular-se, tan explicitament com sigui
possible, de quina manera viuen el conflicte.»’

Fer de monitor, p. 38,

3. ROGERS. C.. El proceso de convertirse en persona.
4. Op. cit, p. 40.
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Podem apreciar un fort contrast en comparar
el tractament del conflicte en Franch amb peda-
gogies més tradicionals. Mentre que per a aques-
tes el conflicte seria una realitat destinada a de-
sapareixer o, si més no, s'hauria d'intentar evitar-
la, Franch veu en els conflictes un element ric que
genera vida i creixement. El conflicte no és una
realitat negativa ni té perqué ser amagada. Ben
al contrari, és una realitat per viure-la intensa-
ment i d'una manera conscient. Els conflictes son
uns moments privilegiats en la vida del grup.

L'educador com a facilitador de la comunicacié

Animar la vida del grup, facilitar la comunica-
ci6 és una de les tasques fonamentals del mestre
0 monitor en la proposta de J. Franch. Dins
aquesta funcid de |'educador es poden diferen-
ciar dos aspectes.

I. Un primer que fa referéncia a la capacitat
de l'adult per obrir canals d'intercomunicacic,
per procurar intervencions en moments infor-
mals, en moments en qué les aportacions poden

ser mes riques pel grau d'espontaneitat que com-
porten. La capacitat del mestre per crear situa-
cions on de manera explicita i sistematica s'ex-
pressen idees, es formulen propostes concretes, és
a dir la creacio d'espais de dialeg (assemblees, de-
bats, etc.). Aquesta oferta d’espais de dialeg es
pot estendre a la capacitat del mestre per oferir
espais materials més informals i creatius que fa-
ciliten la informacio i la comunicacid entre els
membres del grup alhora que agilitzen la vida
collectiva (parets, taulers d’avisos, bustia de pro-
postes, diaris escolars, etc.).

2. Un segon aspecte fa més referéncia a la ca-
pacitat del mestre per implicar-se en els projec-
tes del grup. Per establir relacions personals i pro-
peres amb els nois. La capacitat no només per ani-
mar, $in6 tamb¢ per participar com un més en ac-
cions i activitats collectives, per contribuir i es-
forgar-se en la realitzacié de projectes de grup,
no d'una manera autoritaria i on la seva funcio
consisteix a dirigir. L'educador comunicatiu se si-

3. FRANCH, 1.; PELACH, J., Construir un projecte d ‘escola,
p. 59



tua en aquell que confia en les capacitats i poten-
cialitats del grup i s'esforga a facilitar el progrés
dels nois i noies, entenent que ells ja saben on
han d'anar i que no és funcié seva canviar la di-
reccio del grup.

«El reconeixement per part de cadasci que
I'altre és; que és una persona, que té un valor,
que sap —almenys en part— el que es fa, que té
una intuicié del que vol. Aixo és el que defensem
quan parlem d’estimar |'altre, confiar-hi, ésser-ne
solidari.»"

L.'educador creatiu i compromes

Sota aquest titol volem recollir totes les apor-
tacions de Franch que reclamen i potencien una
figura d'educador oberta al medi, capag de donar
sortida a les necessitats socials, desperta per cap-
tar els interrogants dels nois sense tancar ni ome-
tre cap idea, cap intuici6 per «destartalada» que
sembli, el coratge per obrir nous camps d'accid i
d'intervencio (de fet, la seva vida en fou un clar
testimoniatge), i la capacitat de relacid necessa-
ria per implicar-se en projectes i caminar en grup.

El model d'educacié que de la seva obra es de-
riva no és un model individualista absent de com-

6. ROGERS, C., El procesa de convertirse en persona, p.42.
7. FRANCH, J., L animacié de grups d ‘esplai i de vacances.
Fer de monittor, p. 5.

promis. La capacitat critica i transformadora son
la base de la seva aportacid.

Franch opta per una actitud critica i transfor-
madora de la societat, i veu en |'educacio 1'ele-
ment fonamental per aconseguir aquest objectiu.
Creu que 'experiencia d'una educacid viscuda en
democricia i llibertat garanteix, en bona part, una
societat futura més justa i solidaria.

Per concloure aquest article que hem dedicat
a la figura de 1'educador, volem dir que el sentit
de la preséncia de 1'adult és expressat de manera
radical en el pensament de J. Franch. L'autor par-
teix de I'impuls natural a desenvolupar-se com a
origen de qualsevol intervencié, perd assenyala
seguidament el valor d'una accié intencional per
part de 1'adult.

«La forma com cada noi concreta aquest im-
puls per situar-se en |'entorn, la forma com cada
noi arriba a entendre el seu entorn, la forma com
cada noi formula les seves necessitats de manera
que fent-ho orienta com viura, depen de la histo-
ria del noi o la noia i de la lectura que hagi fet
de la historia d'abans, del que hagi entés del seu
discurs (...).

»Qué passa si al costat del noi hi ha algi per
ajudar-lo? Passa que el noi no només adquireix
capacitat per viure i per actuar amb eficacia en el
seu quotidia, sind que, a més a més, adquireix
comprensio del seu quotidia.»
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En una societat pluralista, la voluntat de crear
un ambient on el joc de drets i deures sigui una
constant és un dels objectius que I'escola ha d'as-
solir si vol contribuir a formar els seus alumnes
en els habits i habilitats per a la convivéncia i la
participacid en projectes collectius.

Tot i que aquesta voluntat és compartida per
tots: pares, professors, alumnes, la resta del per-
sonal de I'escola i 1'administracié educativa, la
realitat escolar ens demostra que no és viscuda de
manera plenament satisfactoria. Sovint els drets i
deures dels alumnes i la seva participacié en els
Consells Escolars comporten certs graus de frus-
traci6 que no afavoreixen de cap manera |'objec-
tiu que va inspirar el reconeixement d'aquests
drets i deures i la creacio dels Consells Escolars
amb participacié d'alumnes a partir del cicle su-
perior de I'Educacio Basica.

Potser dos dels elements claus d’aquesta con-
tradiccio siguin, d'una banda, |'escassa delimita-
cio dels ambits on aquesta participaci6 dels alum-
nes es reclama en igualtat de condicions amb al-
tres sectors de la comunitat educativa, i per 1'al-
tra l'escassa participacié dels alumnes en |'esta-
bliment del conjunt de drets i deures que els afec-
ten.

LEGISLACIO I
PARTICIPACIO
DELS ALUMNES

Miquel Martinez*

El Decret 226/1990 de 4 de setembre de la Ge-
neralitat de Catalunya, sobre drets i deures dels
alumnes als centres de nivells no universitaris de
Catalunya, desplega la Llei Organica 8/1985 de 3
de juliol, LODE. A través d'aquest decret es pre-
tén establir el marc juridic que reguli els drets i
deures dels alumnes i, com tot marc legal, és d'o-
bligat compliment i no pot arribar a contextualit-
zar-se en el si i la dinamica de cadascuna de les
escoles del pais. Es tracta d'un conjunt d'articles
que atenen una part important dels drets dels
alumnes i que, encara que seria desitjable que no
fos necessari per obligar al seu compliment, I'ex-
periencia ens demostra que cal la seva presencia
per tal de garantir el respecte a aquests drets per
part de tothom. El decret presenta un capitol de
drets, un de deures, un altre relatiu al regim dis-
ciplinari i els capitols de disposicions generals, ad-
dicional, transitoria i finals.

Pero el decret no estableix en cap moment am-
bits diferenciats, espais identificables on els drets
i deures es concretin per edats dels alumnes i per

" Facultat de Pedagogia de la Universitat de Barcelona



la transcendéncia i implicacio que el seu exercici
representi en la realitat escolar.

Es de suposar que el legislador i els membres
del {Consell Escolar de Catalunya no pretenien,
amb aquest text, arribar tan lluny, i potser també
que aquest sigui un nivell de competencies i re-
gulacio a desenvolupar per 'escola i el conjunt de
membres que formen la comunitat escolar.

Pensem que si aixd no es fa, el Decret pot és-
ser poc util i fins i tot pot afavorir molt escassa-
ment un dels drets que el mateix decret estableix
en 'article quart, en dir que per tal de fer efectiu
el dret a rebre una formacid que permeti als
alumnes aconseguir el ple desenvolupament de la
seva personalitat, la formacio dels estudiants hau-
ri d'atendre la formacié en el respecte als prin-
cipis democritics de convivéncia i els drets i Ili-
bertats fonamentals.

L'tinic punt de referéncia del document, i en
general d'altres documents semblants, en referir-
se a la comunitat educativa, és 1'escola en la seva
globalitat. No analitza ni considera altres ambits,
excepcio feta del Consell de Delegats, format per
representants dels alumnes del centre. Quan fa
referéncia al Consell de Delegats, indica que es-
tara format pels delegats elegits lliurement pels
estudiants de cada curs o classe. Tampoc no fa re-
feréncia a les diferents edats dels alumnes d'una
escola, per exemple de primaria i/o de primaria i
secundaria. Quan fa referéncia a les funcions del
Consell de Delegats, i la mateixa cosa serveix si
ens referim al Consell Escolar, les funcions dels

alumnes representants son les de rebre o emetre 31

informacic i donar suport i assessorament als seus
representants en |'organ superior de participacio.

Sincerament, amb aquests plantejaments es re-
coneix i exigeix allo que tots coincidim a assenya-
lar com a minim, perd que crec que molts profes-
sionals de I'educacio coincidirem a considerar del
tot insuficient.

L'objectiu no és que els alumnes participin en
les decisions dels adults com a observadors i aixi
aprenguin allo que més endavant practicaran amb
la majoria d'edat legal. La creacio dels Consells
de Delegats i dels Consells Escolars pretén, en
teoria, quelcom diferent i més profund. Pero el
desplegament de les disposicions que regulen
aquests organs no arriba a concretar, ni en el seu
esperit ni en la seva lletra, objectius concrets que
suposin passes decidides cap a un model d'escola
on els principis d'una comunitat democratica si-
guin presents. Probablement aquests principis no
poden quedar reflectits en un document legal i si
en el taranna de cada dia a l'escola, en la forma
de crear un ambient just i democratic, en la for-
ma de transformar |'atmosfera moral de |'escola
en una comunitat justa i democratica, d'acord
amb els plantejaments de Kohlberg (1978) i de
Power i Reimer (1978). Per aixo les reflexions que
segueixen no estan formulades amb la pretensio
d'inspirar un document legal més concret i con-
cis sobre la participacio dels alumnes a 1'escola.
La manca d'un document aixi pot ésser positiva
si els equips de mestres i professors de les dife-
rents escoles es plantegen |'objectiu de treballar
la participacio dels alumnes amb tota la seriositat
que requereix el tema i amb tot el rigor pedago-
gic que aquest aprenentatge comporta,

Convé diferenciar I'espai del grup classe, 1'es-
pai del cicle, Fespai de I'escola, infantil, primaria
o secundaria, i el de la instituci6 en la seva tota-
litat. Probablement no és possible plantejar-se al-
ternatives diferents als actuals Consells Escolars
per a |'espai de la institucid, precisament a causa
de l'escassa tradicié democratica que 'escola té
en relacio a la participacio dels alumnes. En una
gran part d'escoles encara esta per fer allo que és
necessari per construir la comunitat democratica-
ment: viure un ambient democratic a la mesura
dels interessos dels alumnes i en relacio a aquells
valors i contravalors que tenen sentit en cada mo-
ment evolutiu,

Pero aixo no ¢s possible fer-ho de manera ge-
nérica; és diferent si es procura a cicle inicial 0 a



32 cicle superior, és diferent en una escola primaria

que en una escola de secundaria. Pero en tots els
CdSOS TequEreix posar-se a construir sistemes que
regulin la presa de decisions i la implicacio de tots
en el seu acompliment en temes i sobre temes
adients a cada tram del sistema educatiu i relle-
vants per als alumnes de I'edat de que es tracti.
Poc importa als alumnes de cicle superior el pres-
supost i balang de I'escola i en canvi els importa
molt 'estil, el tracte i el respecte que tot profes-
sor manifesta en la seva relacié amb ells, i que so-
vint és dificil d'analitzar en termes de Consell Es-
colar. Sovint els temes que interessen els alum-
nes, que son rellevants per a ells perque els viuen
cada dia, son «poc importants» per a ésser trac-
tats al Consell Escolar; aixo €s especialment pa-
les si pensem per exemple en el cicle inicial.
Aquesta desconnexio entre els interessos reals
dels alumnes i els temes que es tracten a nivell de
Consell es dona fins i tot, en ocasions, en el si dels
Consells de Delegats: els més grans pensen que
un problema d'horaris de I'esbarjo o d'ds de de-
terminats espais de I'escola és menys important
quan ¢és una demanda dels alumnes més petits.
D'alguna manera la importancia de les demandes
o els problemes plantejats es mesura i valora en
funcio de l'edat o el nivell dels alumnes que les
plantegen. Els representants al Consell de Dele-
gats reprodueixen amb facilitat el discurs dels
adults al Consell Escolar i redueixen la importan-
cia de tot allo que, per la seva edat, consideren
problemes de «nens» 0 «dels més petits».

Es bo i positiu que en el Consell de Delegats
es tractin temes de tots els cursos de 1'escola; és
fins i tot pedagogic perque afavoreix el desenvo-
lupament de la tolerancia, la comprensié i el po-
sar-s¢ en ¢l lloc dels altres. Perod no és suficient,
i pot ésser inadequat, si no es treballa a nivells
més homogenis, per edats i comunitat d'interes-
50S.

Tots sabem que la creacié d'una comunitat jus-
ta 1 democratica representa arribar a un elevat ni-
vell de valoracid institucional i de sentit de comu-
nitat. Aixo €s possible si existeixen uns valors nor-
matius compartits que demanin implicacié i ac-
ceptacio collectiva, perd no sera accessible per a
tots els alumnes mentre els espais abastin ventalls
d’edats tan amplis que els valors normatius que
s'hi plantegen no puguin ser compartits perqué
per a molts alumnes no son significatius a causa
del seu moment evolutiu i dels valors propis d'a-
questa fase.

No és un bon cami treballar la participacid ex-
clusivament a través-de la implicacio en el Con-
sell Escolar o Consell de Delegats, on els valors
que han de compartir-se, i que normativitzen |'es-
pai de la institucio escolar en la seva globalitat,
afecten els nivells evolutius cognitius, socials i vo-
litius dels alumnes més grans.

Hem de partir de la realitat de cada aula i de
cada cicle. A partir del cicle inicial, mestres i
alumnes han de conviure en un ambient en qué
els alumnes experimentin directament la realitat
organitzativa del seu grup classe o cicle i on sigui
possible tractar totes aquelles giiestions en que hi
hagi desacord entre mestres i alumnes o entre
aquests.

No defensem que el mestre sigui un més en el
grup; aixo no és real. Defensem que els mestres
mantinguin el seu status diferenciat del dels alum-
nes, perd que malgrat aixd puguin entendre que
el valor del dialeg i la decisio collectiva que no
coincideix amb la seva és una eina a |'abast de
I'acci6 pedagogica.

Perque aixo sigui eficag, els equips de mestres
han de saber determinar quines qiiestions son
fixes i necessaries per al funcionament de la ins-
titucio escolar i I'assoliment dels seus objectius.




Aquestes qiiestions han d'ésser minimes i no han
d'ésser objecte de decisié per part de cap organ
que no sigui el claustre o |'equip de mestres. A
partir d'aquests minims que tots els mestres de la
comunitat escolar, de tots els nivells educatius,
han de coneixer, la resta pot ésser objecte de
construccié compartida per mestres i alumnes; en
aquesta construccio sera possible i licita la per-
suasio dels mestres, pero sempre respectant la vo-
luntat dels alumnes. Les propostes resultants d'a-
questa feina han d'ésser exigides a tots els mes-
tres i professors implicats en I'espai de classe o ci-
cle de que es tracti.

No es tracta de generar assemblees i debats per
a qualsevol decisi6 o activitat que es plantegi, sind
de potenciar un aprenentatge de formes de viure
i conviure democratiques i justes partint de I'ex-
periéncia. Piaget ens deia que els nens aprenen
per I'experiencia allo que significa obeir la regla,
1"adhesio al grup social i la responsabilitat indivi-
dual. Creiem que aquest aprenentatge es pot aju-
dar mitjancant |'experiéncia d'ambients que obli-
guin a viure [a implicacio i la participacio com a
formes de relacionar-se i de créixer com a mem-
bres d'un grup. Si aixo és una constant des dels
més petits, la possibilitat, utopica si es vol, de
construir 1'escola com una comunitat justa i de-
mocratica i de fer de la nostra una societat més
justa i democratica és factible.

La feina pedagogica pot potenciar la partici-
pacio dels alumnes i la seva implicacio en les pro-
postes elaborades collectivament no és un proble-
ma de legislacié educativa ni social. El marc legal
€s, i serd sempre, insuficient, perque el problema
i la feina per a superar-lo rau en l'escola i en les
petites agrupacions d'aules. Es en aquests espais
on s'aprén a participar i on s'experimenta el joc
de drets i deures, I'abis de poder del més fort o
del més admirat, les conductes prosocials, 1'al-
truisme, l'interés per la decisio collectiva, malgrat
que no sigui compartida per tots, 1 on la implica-
cid i el cultiu de la iniciativa, factors humans fo-
namentals per al progrés social i collectiu, poden
ésser objecte de treball pedagogic.

El paper dels Consells de Delegats pot ésser
fonamental, no com a organ d'elaboracié de pro-
postes per al Consell Escolar, sind com a organ
que reguli els conflictes entre grups classe o en-
tre cicles, de manera que, malgrat les decisions de
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nerar problemes amb els altres sigui motiu d'ana-
lisi i decisio compartida pels collectius afectats.
Es aixi que els Consells Escolars poden ser no tant
I'organ maxim de participacio dels alumnes en la
vida escolar, perqué aquesta participacié és poc
equitativa, sind més aviat un organ que, junta-
ment amb els Consells de Delegats i les assem-
blees d'alumnes per aules i cicles, completa el tri-
ple escenari de participacio dels alumnes en la
vida escolar.

Els alumnes participarien aixi en el seu esce-
nari natural, 'espai de 1'aula i/o el del cicle, en
I'escenari dels tercers, als quals pot afectar amb
les seves decisions el Consell de Delegats, i en
I'escenari que respon a la conjuncio d'interessos
de la societat dels pares, dels professionals de I'e-
ducacid i dels alumnes: el Consell Escolar. En tots
ells, i per efecte de 'accid dels mestres, el treball
pedagogic en 1'is del dialeg, del debat i de I'as-
semblea, és cabdal i ha d’estar acompanyat d'ac-
tivitats realistes que potenciin la participacio en
decisions collectives significatives per als alum-
nes, amb la garantia que seran respectades de
debo.

En el tema que ens ocupa, el discurs ha de ser
més inductiu, a partir de |'experi¢ncia i de la rea-
litat de 1'alumne, i menys deductiu que els docu-
ments elaborats pel legislador.
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ESCOLA-

UNA MANERA DE COMENCAR
A PARLAR DE CONSUMISME

Els xinesos diuen que una imatge val més que mil paraules. Uns mestres que, a l'escola, s ha-

vien proposat treballar amb els nois de sete i vuité el tema del consum, van pensar que per co-
mencar a entrar en materia d'una manera suggerent, una «historia» valdria més que mil conside-

racions previes.

Aixi, doncs, van fer llegir als nois aquesta «historia vulgar» i després van comencar, entre tots, a

parlar-ne. Les conclusions van ser enriquidores, pero no €s la nostra intencic exposar-vos-les. El
que voldriem és oferir-vos la motivacio, «la historia vulgars, i engrescar-vos a parlar-ne a la classe

despres.

Bona sort.

UNA HISTORIA VULGAR

En Joan és un nen de 11 anys, viu a la ciu-
tat i va a una escola publica. Té una germana
de 15 anys. El pare treballa de taxista i la mare
d'auxiliar d'infermeria.

Sona el despertador SANYO regal de reis i
en Joan es lleva com un autdmat i va cap al la-
vabo; es renta les dents amb la pasta rosa CLO-
SE-UP i també la cara; surt del bany i va cap a
la seva habitacio, on troba el pare, que li diu
bon dia i li pregunta si ja té la roba que s'ha de
posar. En Joan li contesta que es posara les
wambes REEBOK que sempre porta, ja que
son les que porten tots els seus amics. El pare
vol que es posi les sabates de pell que |i va
comprar fa un mes i gue nomes s'ha posat una
vegada. En Joan s'enfada i li respon que no li
agraden i no se les pensa posar;, son «de
pena», i no sap per que les hi va comprar, i no

li va comprar les CONVERDS que ell volia. El
pare esta de mal humor i no vol discutir, pensa
que ho fara dema o dema passat, perd que aixo
s'ha de resoldre. El noi no pot anar sempre
amb wambes; al seu temps les wambes eren
per a l'esport o per a |'estiu. Es posa els seus
pantalons texans PEYTON i el seu jersei espor-
tiu MISTRAL, es mira al mirall i se sent satisfet
del seu aspecte; diu adéu i baixa les escales.
Un cop és a baix, se'n recorda que s'ha deixat
el seu Walkman PHILIPS. Ha quedat amb els
amics que el portaria per escoltar musica a |'ho-
ra de pati i, si el mestre no se n'adona, durant
alguna estona de classe.

Pel cami es compra un paquet de donettes
de xocolata per esmorzar i amb els diners que
li sobren es comprara «xuxes».

A la porta de |'escola es troba amb els seus
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amics, tots vestits gairebé iguals. Només el
«pardillo» d'en Toni, que té la desgracia de te-
nir tres germans, va vestit com «un pena». Po-
bre!! Sembla d'una altra galaxia!! Ni la motxila
porta de marca!! Perd malgrat tot, €s un bon
noi i forga simpatic, ell no té la culpa de tenir
uns pares que no li compren allo que vol.

Entren a |'escola perqueé ja és |'hora, treuen
els seus estoigs Faber-Castell, que tots els de
la taula tenen igual. En Pau el va portar primer
i tots els altres se'l van anar comprant despres,
per l'aniversari, pels reis; t& uns estris tan
«guais»! A ell I'hi va comprar |'avia, perqué es
va posar molt pesat.

Arriba la mestra de «mates», que té molt mal
geni i és una bruixa, i els pega una gran bron-
ca. Hi ha molts papers per terra, son fulls arru-
gats, per la guerra de boles de paper que han
fet entre classe i classe; diu que el paper val di-
ners i que no es pot fer malbé d'aquesta ma-
nera tan absurda. Els els fa recollir, els els fa
desplegar i avui faran els exercicis de «mates»
en aguests fulls arrugats; esta «loca»! La clas-
se esta molt desendregada i tenim un fluores-
cent trencat, perque la «Xelo» va tirar la pilota i,
sense voler, el va trencar. Dema ens hem de
quedar a la sortida per recollir tots els papers
de les papereres de |'escola i els diaris i revis-
tes que hem anat duent i portar-los al drapaire,
recollim diners per a les colonies i perqueé el
mestre de Naturals ens fa fer un treball sobre
«reciclatge de paper».

S'ha acabat el mati, és |'hora de dinar. Avui
toca llegum, el qual no pot suportar i a casa no
li'n donen mai, pero a |'escola ens obliguen a

ESCOLA

menjar-ne, quin pal! Ja ha pactat amb la Jordi-
na, que li passara la 1/2 del que li posin, a can-
vi li donara dos xiclets i una piruleta.

A I'estona del pati, han penjat la pilota i se
n’han quedat sense; ara ja no podrem jugar a
futbol, perqué ningd no vol portar la seva, per
si la rebenten.

A |a tarda fan musica i en Ferran s'ha hagut
de quedar a fora, perqué no t¢ la flauta; la mes-
tra li ha clavat una bona «bronca». Encara no
I'ha portat des que va comencar el curs i diu
que no se la pensa comprar, que ell no es gas-
ta les seves peles per comprar-se «una parida»
de flauta; la seva mare diu que se |I'ha de com-
prar amb els seus diners i ell no vol.

Que bé! Ja és |'hora de plegar; ara anira a
casa la Monica a jugar amb el seu ordinador i
després al Club d’Esplai. En lago ha fet 11 anys
i ens ha portat una bona bossa de «xuxes», su-
perior a la de la Maria; hi havia fins i tot un xi-
clet enrotllable. Despres, a les 6 de la tarda ha
d'anar a I'ESPLAI.

A casa la Monica la seva mare, que es molt
«chachi», els ha donat un Bolly-cao i Coca-cola
per berenar. El seu ordinador és una «guaia-
da», pero ella és filla Gnica i per aixo el pot te-
nir. Ell també en vol, pero a casa diuen que val
molts diners. Tard o d'hora I'hi compraran, se-
gur, perque tothom en te. La mare, quan li han
de comprar alguna cosa que el pare no veu
clar, ella li diu: pero Jordi, no veus que tots els
nens ho tenen! La mare vol que tingui les ma-
teixes coses que els altres nens!

Va cap a |'esplai corrent, arribara tard.

Pel cami es troba un grup de «quinquis» que
I'aturen; li demanen si porta diners; no té ni
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cinc! Pensa en guestio de segons que es el que
li poden demanar, li agafa un calfred... (la mot-
xila, les wambes, la cacadora, totes les seves
coses de marca...), li pregunten, qué ens pots
donar? | ell pensa en el rellotge que li va portar
la tia Marga d’Andorra i que no li agrada mas-
sa, perqué no té ni la calculadora, ni desperta-
dor; tot i aixi té bon aspecte i queden con-
venguts. Quin ensurt! Entra corrents al Club; ve
ben espantat. Tots li pregunten que li ha pas-
sat i per un moment es converteix en el prota-
gonista. Alguns agosarats fan «conya», dient
per qué no els ha fet una clau de judo, o els
has hipnotitzat, li fan les preguntes rituals:
Quants eren? Eren forts? Tenien navalles? ...
Deixen l'aventura i continuen fent la feina
que havien iniciat quan ell ha arribat; estan fent
un circuit d'excalectric i tenen un taller de me-
canica per muntar cotxes, tot s'ho munten ells,
estan contents perqué després de molt esforg
ho tenen tot per comencar a treballar, és un ma-
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terial car i han hagut de fer moltes coses per
reunir-lo. L'Oscar, que és el més gran, té 14
anys, sempre té diners i ha sortit un moment
per comprar-se una cervesa St. Miquel, a casa
seva ja li'n deixen beure; segur que me la
deixara tastar!

Ha marxat cap a casa; son les vuit i la Mar-
ta, la seva germana, |'espera per preparar el so-
par per a tots; primer soparan ells i després
més tard, quan arribin, els pares.

Avui, com que prepara el sopar la Marta, ho
fa al seu gust: pizza de formatge, pernil i anxo-
ves i flan DANONE de postres, que bo!

Arriben els pares i sopen mentre en Joan i
la Marta miren la tele. La mare pregunta als fills
com ha anat el dia i contesten distretament que
bé. Ah! diu la Marta, pensa que dema m'he d'a-
nar a comprar les Martin's.

Nuria Ferrer
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ESCOLA

PER A UNA SINTAXI LUDICA

El lloc de la sintaxi a les classes
de llengua

A 'escola d'avui, els papers dels professors
i dels alumnes es troben en un procés de can-
vi: d'una praxi transmissiva, repetitiva, instruc-
tiva. anem caminant ara cap a una praxi cons-
tructiva, d'elaboracio cultural a partir dels co-
neixements ja existents, amb la participacio res-
ponsable de tots en les lasques d'activitat, re-
flexié i control del procés d'aprenentatge.

Situar la practica i la teoria sintactiques a les
classes de llengua significa desvetllar el paper
de la sintaxi a la millora de les habilitats linguis-
tiques dels alumnes, habilitats operatives per
intervenir en els processos de comunicacio.

D'altra banda, la sintaxi se suma a la res-
ta de matéries del camp educatiu que afavo-
reixen el desenvolupament de la capacitat
dabstraccio.

La sintaxi guanya el seu lloc en una dinami-
ca participativa d'ensenyament-aprenentatge
dela llengua en els moments en que es reflexio-
na sobre la practica, tot observant les expres-
sions linguistiques, en l'intent de reconeixer les
opcions constructives del sistema: les pautes
regulars de la gramatica central i les possibili-
tats excepcionals de la gramatica periferica.

«...aixi com | ‘espontaneitat inventiva alimenta la
reflexié cientifica, aixi també la reflexio cientifi-
ca pot potenciar la invencio.»

Umberto Eco

Aixi. doncs, a una dinamica de classe activa
que pretén el desenvolupament i domini de les
destreses d’actuacio, caldra sumar una dinami-
ca també activa i participativa de laboratori d'in-
vestigacio lingtistica, amb metode hipotético-
deductiu, amb I'objectiu d'incrementar la com-
peténcia reflexiva, d'analisi, interpretacio i con-
trast de les dades (unitats linguistiques), un
augment de criteri informat sobre la propia llen-
gua. A banda d'aix0, cal recuperar |'exercici de
la intuicio de parlant que té cada nadiu d'una
llengua.

Metodologia per a |'aprenentatge
de la sintaxi

Amb el que s'ha dit fins aqui, es pot deduir
la defensa de les metodologies que afavareixen
la participacio, un tipus de classe interactiva, tot
implicant els alumnes en una dinamica de pro-
cessos de comunicacio | d'investigacio linguis-
tica.

Per a aquest fi, caldra resituar el punt de par-
tenca de les activitats d'analisi i interpretacio
sintactica en els discursos de la comunicacio,
en els textos resultants de I'activitat discursiva.

| no deixar de banda els textos produits pels
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nostres alumnes, ans al contrari, potenciar la
produccié de textos a classe per recollir les da-
des reals sobre el nivell de coneixement lingis-
tic operatiu i actuar per a la millora dels coneixe-
ments | habilitats en I'Us. Amb els textos resul-
tants de la produccio discursiva, obtenim el ma-
terial d'unitats linglistiques per analitzar. Aixi,
potser, compensarem la inevitable artificialitat
de situacions i textos a I'ambit de I'aula.

Amb tot, cal anar integrant, de manera gra-
dual | ascendent, les possibilitats expressives
que ofereix |a llengua culta mitjana normal. Els
processos de comunicacio proposats pel pro-
fessor hauran de presentar una caracteritzacio
concorde amb els interessos i condicions per-
sonals i socials dels alumnes, com també amb
els objectius formatius i academics, dins un
model heuristic d'aprenentatge escolar;
aquests processos estaran esglaonats segons
nivell de complexitat i dificultat, i segons fre-
quencia d'aparici6 a la comunicacio real.

Comencara el professor, com a coordinador
del grup-classe, a centrar les claus i consignes
de participacio en els processos comunicatius
creats a l'aula i, de mica en mica, s'aniran in-
corporant els alumnes a aquesta tasca de con-
duccio del proces.

La nostra analisi consistira en una manipu-
lacio guiada dels enunciats amb el maxim de
criteris, propiament lingliistics, criteris necessa-
ris a més de suficients, de manera que anirem
incorporant oportunament i gradualment la teo-
ria a la practica.

La nostra fita sera la capacitacio per al lliure,
conscient i deliberat allunyament de la norma,
I'emancipacio linguistica a la comunicacio, no
des de I'espontaneitat gratuita i irreflexiva, sind
des de la fonamentacio informada i la segure-
tat que permeten emancipar-se dels models.
En definitiva, una sintaxi que es planteja com a
pas intermedi i intermediari per a |'adquisicio
d’un estil personal, satisfactori i creatiu,

Aquesta metodologia permet donar cabuda
a un tipus de procés de comunicacio en el qual
el ludisme actua com a estimul per a la partici-
pacio en les activitats de produccié, reproduc-
cio, analisi, interpretacio i contrast de textos
que continguin determinades estructures que
ens interessi treballar,

ESCOLA

UNS QUANTS JOCS PER
APRENDRE SINTAXI

EL MISTERI DE LA CLAU DE XIFRAMENT
| ALTRES MISTERIS

Per demostrar que en els missatges, a més
del significat, intervenen altres magnituds dels
diferents nivells d'analisi lingliistica que afecten
les estructures regulars que agafem com a punt
de referéncia, com a patro, podem proposar els
alumnes que practiquin, individualment o en
petit grup, amb el codi, la clau de xiframent
d'un llenguatge inventat. Imaginem una situa-
cio comunicativa com aquesta:

Un ordinador presenta a la seva pantalla el
seglent missatge-mostra:

La funladacio si que ica durainament per a que
tu no naslineixis nintervir les jitanjafores

i, acte seguit, la seglient proposta de joc:

A) Llegeix atentament |'anterior «missatge», tot
estudiant-ne la conformacio.

B) Respon aquest qliestionari:
1. Qué ica durainament?
2. Per a que ica la funladacio?
3. Que naslinaries nintervir si no iqueés la fun-
ladacio?
4. Qui naslinaria nintervir les jitanjafores si no
iqueés la funladacio?

Seguint aquestes instruccions:

1. La teva resposta ha de servir-se del mateix
llenguatge que el missatge mostra.

2. La teva resposta ha de ser completa, no
fragmentaria, pero no ha de contenir mées in-
formacio que |'estrictament demanada.

3. Davant el dubte de fer servir les formes «tu»
0 «jo», opta per implicar-te a la comunicacio.

C) Indica I'emissor, receptor, referent i codi
d'aquest acte comunicatiu en el temps anterior
a la produccio de les respostes.

Tots els alumnes que han participat en




aquest joc han arribat, amb més o menys pis-
tes, a les respostes seguents:

1. Ica durainament LA FUNLADACIO.

2 La funladacio ica PER A QUE JO NO NAS-
LINEIXI NINTERVIR LES JITANJAFORES.

3. Si no iqués la funladacié, jo naslinaria nin-
tervir LES JITANJAFORES.

4. Naslinaria nintervir les jitanjafores si no iques
la funladacio JO.

(En lletra minuscula, figuren a les respostes les
informacions ja conegudes —tema—; amb ma-
juscules, les noves —rema—).

La comunicacid ha estat possible, perque
s'ha donat efectivament un intercanvi d'enun-
ciats, i amb utilitzacié del llenguatge proposat;
i no ha estat precisament gracies al contingut
lexic del missatge; altres factors linguistics hi
deuen estar implicats.

Aquests missatges constitueixen allo que
s'anomena jitanjafores, aixo és, textos en els
quals hi ha la intenci6 d'eliminar la funcio re-
presentativa del llenguatge, textos on predomi-
na la funcié ludica. No es tracta aqui de sim-
ples jocs de paraules, sind de jocs de construc-
cions estructurades mitjancant regles de selec-
cié léxica, categoritzacio gramatical i combina-
ci6 sintagmatica, construccions particulars que
tots alguna vegada, de petits o de grans, hem
fet servir pel simple fet de parlar per parlar, sen-
se dir res, de divertir-nos.

L'emissor d’aquest procés comunicatiu és
I'ordinador: el receptor, el lector del missatge,
preguntes | instruccions per respondre; el refe-
rent és nul o gairebé; el codi seria el de la llen-
gua catalana despres d'haver substituit alguns
dels seus lexemes per altres d’inventats, tot res-
pectant les exigéncies dels seus morfemes ca-
tegorials, de les seves caracteristiqgues d'es-
tructura sintagmatica i de les seves relacions
d'estructura semantica, aixi com |'ordre en la
disposicio dels elements a les oracions, com-
pletes —no fragments, com seria 'usual a la
comunicacié pragmatica, a la qual no és neces-
sari repetir la informacié ja coneguda—, dispo-
sicié que és la no marcada tema-rema; tanma-
teix, podia haver estat rema-tema (per exemple:
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«LA FUNLADACIO ica durainament», amb ac-
cent contrastiu a I'element focalitzat —repre-
sentat, aqui, amb les majiscules—), ordenacio
marcada per |'émfasi, molt utilitzada a la comu-
nicaci¢ directa. Si les instruccions del joc ha-
guessin permes la resposta curta, el fragment,
només el rema (la informacié nova), com és na-
tural, conformaria la contesta, encara que hem
de dir que no per aixo I'estructura sintactica de
la unitat que conforma I'enunciat de la respos-
ta quedaria alterada, ja que I'ellipsi d'elements
és absolutament recuperable per context: frag-
ment i oracid son unitats sintactiques equiva-
lents.

Més enlla, podriem entrar en una serie de
consideracions sobre la no identitat estructural
de les oracions emfatiques i les de modalitat
declarativa, aspecte que ultrapassa les carac-
teristiques d'aquest escrit.

La identificacié dels sintagmes i les classes
de paraules que constitueixen els enunciats €s
possible, atés que s'han respectat les seves
configuracions estructurals i les reaccions de
concordances.

Mencié a part requeriria el constituent emfa-
tic «si que», que nomes pot apareixer en situa-
cions contrastives, la qual cosa implica que I'e-
nunciat del missatge-mostra no podria ser €l
primer d'un text amb informacio lineal progres-
siva.

Heus aqui, doncs, una serie de possibilitats
per a la reflexié dels factors linguistics a tenir
en compte a |'analisi de I'estructura constituti-
va de les unitats sintactiques: I'ordre (mar-
cat/no marcat) dels elements a I'oracio, la dis-
tribucio de la informacio dels enunciats en tema
i rema amb les seves implicacions estructurals,
I'émfasi i la intensitat melddica, I'equivaléncia
sintactica d'oracions i fragments, la redundan-
cia i I'ellipsi, els constituents sintagmatics i la
seva estruciura, les classes de paraules i la
seva composicio en lexemes | morfemes, les
concordances, les possibilitats d'aparicio de
les unitats...

Un bon final per a aquest joc podria consis-
tir a substituir els lexemes inventats per d'altres
de recognoscibles, per exemple:

La programacio si que informa puntualment
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perque tu no requereixis imprimir les jitanja
fores.

Aixi, doncs, s'observa en aquest joc la ne-
cessitat d'aplegar criteris de tots els nivells d'a-
nalisi lingUistica, de manera solidaria. També es
destaca la facultat, poc exercitada als exercicis
de sintaxi, de la intuicio del parlant, que se su-
mara a una capacitat d'argumentacié en des-
envolupament.

STOP

El joc del STOP, ampliament conegut entre
els alumnes, consisteix a fer una taula amb di-
ferents entrades, de manera que, a cada torn
del joc, tots els elements a incloure comencin
per una mateixa lletra.

En el nostre cas, les entrades poden estar
disposades com a unitats que conformen una
pauta de construccio sintactica. Les entrades
poden ser: classes de paraules, sintagmes, fun-
cions sintactiques, funcions semantiques,
nexes fixos... Per exemple, comencant per la
lletra «s»:

/| Determinant / Nom
| Set

/ Adjectiu

/ Sintagma Nominal  / Verb copulatiu
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/ senyores / simpatiques

L'interes d'aquest joc esta en el fet que, d'u-
na manera prou senzilla, serveix per treballar la
demarcacio i constitucio de les unitats sintacti-
ques. També podriem proposar, en lloc que les
entrades comencin per una mateixa lletra, que
continguin una lletra determinada, una sillaba
en concret, etc., amb les possibilitats que aixo
suposa per treballar I'ortografia. Tanmateix po-
dem concentrar |'interés del joc en |'ordre dels
constituents de la pauta de construccié, en la
coheréncia semantica o en la composicid ba-
nal, en els possibles mons de referéncia...

La pauta de joc pot sortir d'un missatge ja
elaborat i analitzat, la construccié del qual ens
interessa continuar treballant, o bé pot ser pro-
posada a partir de les regles sintagmatiques en
abstracte.

Amb els resultats successius de cada torn
de joc, obtenim diversos exemples, construits
pels mateixos alumnes, d'una determinada
construccio sintactica que ens interessa treba-
llar.

Per les seves caracteristiques, aquest joc
permet incorporar de seguida els alumnes a la
direccio del proces, de manera que, individual-
ment o millor en petits equips, poden proposar

/ Verb
[ saluden

/ Adverbi |
| sovint /

| Sintagma Preposicional /

| Set mocadors / seran / sense lletres brodades /

/ SN amb SP (compl. del nom) /V. predicatiu / SN (obj. directe) [
| Set actors de cinema / signaren / sengles contractes /
/ Subjecte [V pred. / SN (obj. dir.) / SP (comp. circums.) /

[/ Sara / somnia [ setze histories / sense fil /

/ SN complex IV | pacient | SP /

/ Setmanes i setmanes | sera castigat / Simé | sense pati /

/ Subj. agent  /V | S. Adj. (compl. predicatiu)  /
/ Sis homes [/ se sentien [ seriosos /
[ S. Adv. IV / Subjecte amb Or. de relatiu ~ /
/ Suaument / se sentien / sis xilofons que sonaven /




la nova lletra o la nova pauta sintactica de joc
aquells que hagin estat els primers a encertar
la pauta anterior.

Quan un grup completa la pauta, alca la ma
i el professor diu STOP. Tots han de deixar
d'escriure a |'instant. Convé afegir normes jus-
tificades al joc, com la que no parlin en veu alta
mentre estan confeccionant la seva solucio, per
tal que els altres no s'aprofitin d'allo ja aconse-
guit per un grup: que un mateix grup no pot ser
el gquanyador dues vegades consecutives, per
tal de repartir la direccio del procés; que no cri-
din ells STOP, per tal que no es faci massa es-
candol; que es fixin molt bé en I'estructura de
la pauta de joc, perqué els seus companys mi-
raran amb lupa que la solucio que opta a ser
la guanyadora es correspongui amb la pauta
de construccio proposada...

El joc del STOP serveix també per estudiar i
retenir totes les formes de les classes de parau-
les: fins i tot, cerquem aquelles poc utilitizades
en general pels alumnes; si es creu convenient,
es pot permetre I'ajut del diccionari. Per tant.
pot servir per augmentar el vocabulari i per me-
moritzar a la practica les formes de les classes
de paraules de llista tancada (determinants,
preposicions, conjuncions, pronoms). D'altra
banda, el fet que no hi hagi una forma gue co-
menci per una lletra determinada dins una clas-
se de paraules. cas en gue ens trobarem sovint
amb les classes de llista tancada, és una infor-
macid prou interessant per als que estan apre-
nent a reflexionar sobre les unitats de la llen-
gua.

EL DICCIONARI

Es tracta de redactar la definicio d'una pa-
raula donada, utilitzant una pauta de construc-
ci6 determinada préviament, pauta que s'ofe-
reix com a pista per aconseguir-ho. La similitud
de les estructures de les definicions en joc —si-
militud que es deriva de fer servir la mateixa pis-
ta de pauta de construccié— sera factor justifi-
cat per la mecanica del joc en si, ja que fara
meés dificil distingir les definicions inventades de
la vertadera, «dificultat» que introdueix un ne-
cessari ingredient de diversio; per torna, |'es-
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mentada similitud d'estructura és requisit per a
I'aprofitament didactic d'aquesta activitat, ja
que fa que disposem d'uns quants exemples,
elaborats pels alumnes, de la pauta sintactica
que ens interessa practicar.

Dividim els alumnes en petits grups, cada un
dels quals haura de presentar la seva definicio
en el moment en qué acabi el temps de redac-
cié i es recullin les definicions.

Només UN grup té el diccionari en cada torn
del joc. Aquest grup és el que proposa la pa-
raula a definir després de seleccionar-la, préevia
consulta amb el professor. En aguesta fase, hi
ha dues variants alternatives: o bé la definicio
del diccionari de la paraula proposada pel grup
proporciona la pauta sintactica per jugar, 0 be
|'estructura de la definicio és proposada abans
de la recerca de la paraula al diccionari.

En el primer cas, la proposta de joc per a
tots els grups haura de ser de paraula i pista
de pauta de construccio, cosa que implica 'a-
nalisi de la definicio del diccionari —per exem-
ple, paraula: BRANCAM: (Conjunt de les bran-
ques d'un arbre); pista de pauta de construc-
cié: SN que inclou un SP (compl. del nom),
que, alhora, aquest SP inclou un SP (compl. del
nom)—.

En la segona modalitat, es tracta de tenir en
compte una estructura determinada a I'hora de
seleccionar la paraula del diccionari, perque la
definicio de la paraula escollida s'ha d'ajustar
a una pauta preestablerta amb antelacio —per
exemple, /Es diu /SP (compl. predicatiu) que in-
clou una oracio de relatiu//; la definicio de la pa-
raula BOVER (Es diu d'un tipus de cargol que
té la closca grossa i de color marrd) s ajusta a
la pauta preestablerta.

Hem d'afegir que cal remarcar molt la impor-
tancia de fer un us correcte dels signes de pun-
tuacio (dos punts, després de la paraula a de-
finir; punt final, en acabar la definicio; comes.
quan cal) i de I'ortografia en general (majuscu-
la per comencgar...), aixi com la importancia de
fer bona lletra per facilitar la lectura posterior.
Tots aquests requisits contribuiran a fer passar
com a vertadera una definicié, ja que és logic
que els que disposin del diccionari no facin er-
rors de copia i tinguin prou temps i tranguititat
per escriure bé la seva definicio.
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Una vegada escrites a la pissarra la paraula
i la pista de pauta de construccié per redactar
la definicio (per exemple, SICOFANTA: /Es diu
/SP que inclou una oracié de relatiu//. /Sino-
nim/.), s'estableix un temps perqué cada grup
elabori la seva definicio.

El grup que té el diccionari va copiant —en
veu baixa, perque els altres grups no sentin cap
paraula de la definicio vertaderal — la seva de-
finicio. Els altres concursants van elaborant

en veu baixa, perque ningl no senti res que
descobreixi que la seva definicié no és la del
diccionari!— el seu redactat, ajudant-se de les
pistes de construccio i respectant molt els re-
quisits de bona formacio i presentacio que el
professor va repetint... Totes les definicions
hauran de ser presentades en fulls iguals que
haurem preparat per al cas.

Acabat el temps de redactat, un integrant del
grup de diccionari procedeix a la recollida i bar-
reja de totes les definicions concursants;
aquest mateix alumne podra, al moment opor-
tu, fer-ne la lectura en veu alta.

Un/s altre/s integrant/s del grup de dicciona-
ri ompliran a la pissarra una taula com aquesta:

/ GRUP / puntuacio acumulada / vot / text de
les definicions /

El vot de cada grup haura de ser consen-
suat, la qual cosa fa que comentin les caracte-
ristiques de les definicions en qgliestié i estudiin
les possibilitats de cada una de ser la definicio
de diccionari. Com és natural, el grup de dic-
cionari no vota en el torn corresponent del joc.

Després de la votacio, ve la valoracio dels re-
sultats obtinguts:

Per encertar la definicio de diccionari, 1 punt.

Cap encert de cap grup, 1 punt per al grup
de diccionari; aixo fa que aquest grup no s'a-
contenti amb les paraules i estructures mes fa-
cils...

Per ditim (i el que és més interessant quant
a tots els ordres d'aquest joc), la definicio «fal-
sa» més votada obté tants punts com vots; aixo
fa que procurin construir una definicio al maxim
de correcta i creible.

Les aplicacions del joc del diccionari sén
multiples, i les possibilitats de tractament, glo-
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bal i alhora analitic, de les expressions perme-
ten treballar d'una manera prou amena i rigo-
rosa. Cal afegir que, mitjancant aquest joc, tan-
mateix atorguem un paper funcional, insubsti-
tuible, a I'instrument «diccionari», de vegades
poc utilitzat i valorat.

Algunes aplicacions concretes per a casos
com

SICOFANTA: Es diu de la persona gue calum-
nia. Impostor.

podrien ser;

— Construccio i estudi d'oracions impersonals
amb el morfema de tercera persona de les
formes verbals precedit de «ES», particula
que bloqueja I'aparicio de subjecte.

— Forma i funcio del SP (complement de régim
verbal) que apareixera al SV (predicat).

- Construccio i estudi d'oracions subordina-
des de relatiu (complement del nom).
Equivaléncia comunicativa d'oracio i frag-
ment, de la construccié completa i d ‘una pa-
raula sinonima.

— Us dels dos punts, del punt i seguit i del punt
i final.

TRENCACLOSQUES DE MONEMES

Aquest és un joc de recomposicio i estruc-
turacio de lexemes i morfemes gramaticals, que
es presenten barrejats com si fossin peces a
dins d'una bossa; el joc no s'acaba en I'obten-
cio de les paraules originals, sind que del que
realment es tracta —i aqui resideix el seu inte-
rées— és d'aconsequir |'oracié primitiva, és a
dir, la combinacio inicial dels sintagmes cons-
tituents, les seves relacions sintactiques i se-
mantiques, aixi com la seva ordenacio.

Dividim els alumnes en petits grups, que

-com en els jocs anteriorment descrits — con-
vé que treballin en equip i en veu baixa, trac-
tant de descobrir, abans que els altres, un
enunciat que ha estat segmentat en monemes.

La proposta d'un trencaclosques concret de
monemes pot haver estat presentada pel pro-
fessor, o bé, quan ja coneixen prou la dinami-




ca del joc, pel grup que ha encertat la solucio
del trencaclosques anterior. Aquestes propos-
tes poden partir de la segmentacié d’enunciats
ja construits o d'altres d'inventats; en qualse-
vol cas, els enunciats poden incloure una de-
terminada pauta que ens interessi treballar.
Qui hagi proposat €l trencaclosques —és a
dir, qui coneix |'enunciat original | ha efectuat
la seva segmentacid en monemes— actuara
com a avaluador de les solucions que es vagin
presentant a partir dels seguents criteris:

Nombre de dianes = nombre d'encerts de pa-
raules i posicions.

Nombre d ‘aproximacions = nombre d'encerts
de paraules sense encertar la posicio.

Nombre d ‘errades = nombre de combinacions
de lexemes i morfemes que no apareixen a
I'enunciat original.

Per exemple, suposem que tenim la proposta
de joc:
acio
ada
ser
bon
a
present
present
present
acio
a
i que un grup presenta la probable solucio:
«Presentacio presentada sera presentacio
bona».
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Els avaluadors haurien de respondre: 3 dia-
nes i 2 aproximacions, conforme a |'enunciat
original: «Presentacié presentada bona presen-
tacio sera», pauta de construccio usual als re-
franys | textos similars, amb inversio de posi-
cions entre el verb i el sintagma que el comple-
menta, per raé de dinamisme comunicatiu.

Les presentacions de solucions continuarien
fins que un grup encertés la valida.

Hi ha moltes altres activitats que poden
aconseguir que les classes de sintaxi es con-
verteixin en tallers participatius de manipulacio
guiada de textos i laboratoris d'investigacio lin-
glistica:

1. Reduir textos, transformant-los en tele-
grames o anuncis i observant el diferent predo-
mini de les classes de paraules.

2. Ampliar textos, mitjancant els mecanis-
mes de recursivitat i composicio d'unitats.

3. Transformar textos, canviant |'entonacio
dels enunciats (cosa que implica canvis d'or-
dre, d'émfasi, d'estructura), variant certs mor-
femes, 0 certs sintagmes sintacticament equi-
valents i, per tant, commutables.

4. Estudiar les possibles analisis d'enun-
ciats que presentin homonimia estructural o
ambiguitat semantica.

| si sembla adient, amb una certa base de
ludisme motivador que, potser sempre, es en
el fons de la curiositat que anima tot treball d'in-
vestigacio.

v Enric Batiste
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actualitat

ACORD SOBRE LA RESPONSABILITAT
EN L'EXERCICI DE LA TASCA DOCENT
| DIRECTIVA

El darrer 4 de juny totes les organitzacions
sindicals membres de la Mesa Sectorial de ne-
gociacio de I'ensenyament public —CC.00,

CSIF, FETE-UGT, STES— a excepcio d'US-

TEC, signaren amb el Departament d'Ensenya-
ment uns punts d'acord sobre la delimitacio de
la responsabilitat docent del professorat i dels
equips directius.

Ens trobem no en un punt final pero si en un
punt i seguit —aquest caracter és important, ja
que a l'addicional 2 del text de I'acord es ga-
ranteix una revisié del compliment i eficacia de
I'acord en el termini d'un any—; punt i seguit
que tanca la problematica que va evidenciar la
senténcia condemnatoria que imputa negligén-
cia simple i imprudéncia sense infraccié de re-
glament aixi com el pagament d'una indemnit-
zacio de 108 milions a Josep M. Marco —com-
pany ja famos molt al seu pesar— per |'acci-
dent greu sofert per un alumne durant un
temps, no vigilat, entre I'arribada del transport
escolar i I'inici de les activitats al CP Catalunya
de Sant Cugat.

Aquesta sentencia va ser rebutjada unani-
mement i activament per tot el professorat de
Catalunya —dimissio de mes del 90 % dels
equips directius, mobilitzacions i vaga del 10
d’abril... i també per la majoria de pares i per

I'opinio publica, que compartien el dret del noi
a una indemnitzacio i la responsabilitat de I’ Ad-
ministracié en el fet, perd no pas la culpabilitat
del director del centre en un fet ocorregut fora
del seu horari laboral i de les seves capacitats
de gestio. Recordem que en un centre public
és |'’Administracio i no el director qui contracta
el servei de transport escolar.

El tractament de la noticia va ser exhaustiu i
rigorés en els diversos mitjans de comunicacio
—cosa desgraciadament poc habitual quan el
professorat reivindica quelcom—i va quedar
pales en boca de la mateixa Administracié Edu-
cativa —declaracions del conseller Laporte a te-
levisio, de Carme Laura...— que era urgent la
revisio de la normativa i que reconeixien la ne-
cessaria ampliacio de la responsabilitat directa
de I"'Administracio.

La senténcia deixa al descobert una série
d'aspectes legals, fins i tot buits, que no havien
quedat resolts amb la modificacio del Codi Pe-
nal que suprimia la figura del mestre «vigilant
com un bon pare de familia» —maodificacio fruit
de les vagues de |'ensenyament public de I'any
1988.

Com aborda aquests aspectes I'acord sig-
nat?

Fem-ne un repas.
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Responsabilitat de I'equip directiu i del
professorat

L'article 38 de la LODE establia en |'apartat
C com a funcié del director:

«Dirigir i coordinar totes les activitats del cen-
tre d'acord amb les disposicions vigents, sen-
se perjudici de les competéncies del Consell
Escolar del Centre.»

Aquesta era la base legal en la dentncia de
casos com el de Josep M. Marco i d'alires —re-
cordem ara el del Baga.

L'acord defineix:

«La responsabilitat en I'exercici de la tasca
docent i directiva es limita, a més de la propia
lectiva i de direccio a totes aquelles activitats
que, aprovades pel Consell Escolar de Centre,
son incloses en el pla anual del centre a I'inici
o durant el curs.»

| defineix les activitats classificant-les en es-
colars —totes aquelles derivades del curricu-
lum escolar (també sortides i colonies) i ex-
traescolars, les no incloses al pla de centre. En
aquest cas, remarca que la responsabilitat de
les activitats extraescolars recauen en |'entitat
organitzadora. (Un exemple habitual, en alguns
pobles: I'Ajuntament organitza activitats espor-
tives, a partir de les cinc de la tarda, a les es-
coles publiques. La responsabilitat recau,
doncs, en I'Ajuntament.)

Elements que poden ajudar a facilitar la
seguretat en les activitats

Ha existit en aquests aspectes un desco-
neixement del professorat i, sobretot, una ab-
soluta inhibicié de I'Administracié educativa.
Pocs érem conscients, per exemple, que el fet
d’obrir les portes del recinte educatiu deu o
quinze minuts abans de l'inici de les classes
—del nostre horari laboral— deixava sobre nos-
altres la responsabilitat del que pogués passar
a algun alumne. No hem volgut renunciar a
practiques educatives actives —sortides, colo-
nies— tot i que si que érem conscients, i reite-
radament ho hem denunciat, del perill que su-
posava el fet senzill d’anar amb 30 nois i noies

al Zoologic de Barcelona.

Continuar sortint, buscar |'ajuda dels pares,
ha estat una reivindicacio permanent, una ne-
gacio a tornar a les classes de la pissarra i el
quix, gue, a la practica, semblava defensar al-
gun responsable educatiu.

L'acord del 4 de juny regula:

1. L'horari escolar de I'alumnat tant a prima-
ria com a secundaria.

— a primaria inclou el temps d'esbarjo, la vigi-
lancia del qual es fara per torns de profes-
sorat regulats des del Consell Escolar del
Centre;

— a secundaria —la secundaria actual— |'ho-
rari s'identifica amb I'horari de classes indi-
vidual deixant fora de la responsabilitat del
director i del professorat el temps d'esbarjo.

2. Les entrades i sortides en els centres de
primaria que es determinaran en el pla anual de
centre.

3. Les ratios per a sortides d’'un dia

3- 6 anys: 10
7-10 anys: 15
11-14 anys: 20
14-17 anys: 20

alumnes per professor
alumnes per professor
alumnes per professor
alumnes per professor

i per a més d'un dia:

3- 5anys: 8
6-11 anys: 12
12-13 anys: 15-20
14-17 anys: 20

alumnes per professor
alumnes per professor
alumnes per professor
alumnes per professor

Estableix que no es podran realitzar sortides
amb menys de dos acompanyants —un d’ells
professor— llevat d'aquelles que determini el
Consell Escolar, i que I'’Administracié establira
les mesures necessaries per poder complir
aquestes ratios.

4. Un Pla de manteniment i seguretat dels
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centres publics que sera presentat a la Mesa
Sectorial dins el primer trimestre del curs vinent.

Millora de la cobertura del professorat
i alumnat aixi com del circuit
administratiu i la via de reclamacié
d'indemnitzacio.

No era aquest un element secundari. Tots
coneixem que la causa primera que feia arribar
les families a denuncies per la via penal ha es-
tat el silenci administratiu, donar llargues, no fer
ofertes en aquells casos de demanda d'indem-
nitzacié per la via civil. Al cap de tres mesos
d'haver interposat denuncia per la via civil, les
families optaven per passar a la via penal.

L'acord estableix:

1. «La responsabilitat civil directa de les ac-
tivitat escolars és atribuida en fofs els casos a
|'Administracié. Aquesta assumira el rescabala-
ment economic dels danys i lesions produits
durant el desenvolupament de les activitats es-
colars i extraescolars que comptin amb l'infor-
me favorable del Consell Escolar per I'atribucio
de la responsabilitat civil i de les que se'n de-
rivin pel mateix concepte de les possibles res-
ponsabilitats penals.»

Aquest és el principal guany de |'acord pel
que fa a cobertura de professorat i d'alumnat.

2. Inclou també una série de mesures per
ampliar la cobertura i millorar la via administra-
tiva. Citem-ne algunes:

— Concertacié d'una polissa d'asseguranga
individual de tot el personal al servei de |'Ad-
ministracié Educativa amb cobertura iHimi-
tada o al més amplia possible.

— Proposta d'ampliar I'asseguranca escolar a
tots els nivells educatius.

— Garantia de resolucié expressa en el termi-
ni de tres mesos per les demandes d'in-
demnitzacio.

Estudi d'un barem tipificat d'indemnitza-
cions.

Fins aqui el text de I'acord. Es evident que
salda positivament bastants dels aspectes re-

clamats, ajuda a millorar la seguretat de les tas- |

ques educatives i el dret dels alumnes i possi-
bilita un desenvolupament de la funcié docent
més ajustat a la realitat social actual. Queden,
pero, temes sense resoldre.

Un d'ells es deriva del compliment del ma-
teix acord i es refereix a les ratios de les sorti-
des. Es cert que el text expressa que «'Admi-
nistracié establira les mesures necessaries»,
pero la nostra experiéncia demostra que els re-
cursos des de I'’Administracio es donen amb
comtagotes, si es donen.

¢Com s'asseguraran les ratios, amb quines
formes de contractacio, amb quina plantilla,
amb quins diners?

Sera facil veure el grau de compromis que
ha signat I'Administracio. Cada centre, a l'inici
de curs, establira en el seu pla anual les sorti-
des que programa i, per tant, el calcul d'acom-
panyats que necessita. Les demandes fetes a
|'Administracid seran en aquell moment publi-
ques i I'exigéncia de compliment tambe.

Un altre tema no resolt és la necessaria i ur-
gent regulacié de la cobertura de totes les ac-
tivitats organitzades per les Associacions de
pares i d'alumnes. El tractament a la resta de
sectors que componen la comunitat educativa,
que son part del Consell Escolar de Centre, ha
de ser estrictament equivalent a |'aconseguit
pel professorat.

He deixat er el final la regulacié dels men-
jadors escolars. Aqui no hi ha hagut acord i les
posicions de la majoria de les organitzacions
sindicals son radicalment enfrontades a les de
I'Administracio.

Des de les primeres —que no responen sols
a plantejaments sindicals sind a una concepcio
d'escola plblica arrelada en tota la comunitat
educativa i amplis sectors de la poblacié—de-
fensem que |'escola publica ha d'oferir uns ser-
veis publics i concretament que el menjador en
un centre public ha de ser responsabilitat direc-
ta de I'Administracio, que ha d'assegurar |'o-
ferta en tota la xarxa.

El Departament d'Ensenyament —coherent
amb la politica general de CIU— no va per aqui.
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Assumeix la responsabilitat tan sols en aquells
centres que toca per obligacié —acci6 espe-
cial, educacio especial i concentracid esco-
lar—i deixa a la iniciativa privada I'organitzacio
dels menjadors de la immensa majoria de cen-
tres publics. En aquests termes |'acord és im-
possible i, ben segur, la regulacio dels menja-

dors dels centres publics sera cavall de batalla
de pares i ensenyants el proper curs.

26 de juny de 1991
Lydia Tua i Marin
Federacio d'Ensenyament de CC.00




Llibres a mida

Crup Dremotor
a’fnsenvament

Educacio infantil
Parvulari

Rodoli és una proposta de Grup
Promotor d'Ensenyament per a la refor-
ma d'educacio infantil.

Un material obert que permet la partici-
pacié directa del professor. Amb un
plantejament vivencial i significatiu de
I'aprenentatge. Amb importants nove-
tats, des d'un suport fisic d'enquaderna-
ci6 innovador fins a un material per com-
partir I'educacié amb la familia. Amb
escenaris per contextualitzar els centres
d'interés.

Rodoli, un material fet a mida de I'en-
torn, del nen i del professor. Un material
a mida per a la nova educacio infantil.




INFORMATITZAR LA
GESTIO DE LESCOLA?

Arajaés possible quea 'escola l'or-
dinador ens alliberi de les feines
mecaniques i burocratiques.

* Perque el treball del mestre ha de
ser creatiu i no dedicat a les feines
mecaniques i repetitives.

* Perque cal agilitzar la gestio de
I'Escolaen tots els aspectes.

* Perque hem de predicar amb
'exemple (o la informatica només
és pelsalumnes?).

APLICACIO ESCOLES un programa,
per a ordinador PC, confeccionat
per un equip mixt d'informatics |
mestres que resol els processos més
habitualsal'escola.

Un programa que s'adapta a les ne-
cessitats concretes de cada escola
(inoal'inrevés!).

Disposem de tots els impresos ne-
cessaris (també els oficials) amb
paper continu peraordinador.

Un programa AGIL i facil d'usar.

Atencid! oferta “Informatitzacid Total"

ORDINADOR PC/640 Kb
amb Disc de 20 Mb

IMPRESSORA EPSON FX-1050
136 columnes/ 240 car. x seg.

APLICACIO
ESCOLES

AVALUACIONS

FACTURACIO

BIBLIOTECA

COMPTABILITAT

PREINSCRIPCIO

GESTIO GENERAL

PROGRAMA INSTAL-LACIO ¢
APLICACIO ESCOLES CURSET DE FORMACIO

yi -
Assessorament a la Gestio Informatitzada
\ Carrer Rosselld 443 ent. 5a. Tel, 347 7055
08025 BARCELONA
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EL BANC INTERNACIONAL
D'EXPERIENCIES: CIUTAT EDUCADORA

La celebracio del Primer Congrés Internacio-
nal de Ciutats Educadores va ser el resultat de
la reflexié entorn de tres preguntes que amb in-
sisténcia anaven sorgint del treball sobre el
concepte de ciutat educadora:

— qui posa en relacio I'oferta de I'educacio
formal, la no formal i adhuc la informal?

— com aconseguir una bona informacio a tots
els ciutadans de |'oferta educativa de la ciu-
tat?

— quin és el paper de |'administracio local res-
pecte d'aquestes guiestions?

Tot aixd ens ho explica la Directora del Co-
mité Organitzador del Congrés, Pilar Figueras,
en el llibre que en recull els documents finals.'

Des de l'inici dels estudis es va constatar la
necessitat de crear un banc de dades informa-
titzat que contingués les experiéncies relatades
en el congrés, a més de les que les diferents
ciutats van enviar tot i que no fossin presenta-
des.

D'aquesta voluntat, en va néixer el «Banc In-
ternacional d'Experiéncies: Ciutat Educadora»
(BIECE). Tots els participants al congrés el van
poder consultar exhaustivament durant cinc
dies de celebracio.

1. Primer Congrés Internacional de Ciutats Educadores.
Documents finals. Ajuntament de Barcelona. Abril 1991,

L'elaboraci¢ del BIECE va ser dirigida per
Toni Ano en un laborids i complex proceés, ate-
sa la novetat que suposava la creacid d'un
banc de dades d'aquestes caracteristiques.
Des del primer moment, s'ha comptat també
amb el suport informatic de I'empresa BINARY
SYSTEMS PRECISION (BSP), que ha facilitat
I'equip i el desenvolupament del programa que
gestiona el banc.

Com és el banc

La ciutat (el medi urba) ofereix multiples oca-
sions per a la realitzacio de processos educa-
tius. Aquestes ocasions sovint no sén conegu-
des i, encara més, son escassament coordina-
des. La divisio entre el que mal anomenem edu-
cacio formal i la no formal, tot i ser cada cop
menys clara, resulta encara massa forta: qué
«toca» | qué «no toca» a I'escola. La necessitat
de prendre consciéncia de la intervencio clara-
ment educativa de molts agents socials que no
en tenen una intencié explicita —1'educacio in-
formal (?)— cada cop és més Obvia.

El BIECE és una eina que pot servir per fer
coneixer qué es fa a les ciutats que tenen vo-
luntat d'educadores i és el suport que pot po-
tenciar la reflexio a I'entorn d'aquest concepte
(ho sera per a la celebracio del segon congrés
a Goteborg el novembre de 1992).

Tenint en compte aquestes premisses, les
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experiencies que s'han recollit han hagut d'a-
complir al maxim possible les condicions se-
guents:

— que relacionin diversos ambits educatius;

— que siguin avalades per |'administracio lo-
cal corresponent;

— que portin un temps de realitzacié continua-
da i siguin vigents;

— que serveixen de referencia i estimul a I'ac-
cio educativa ciutadana;

— que promoguin el coneixement i I'Us de la
ciutat dins de qualsevol ambit d'intervencio
educativa.

Aixi doncs, no es un banc d'experiencies es-
colars ni tampoc de materials o documents.

El BIECE conté informacio textual i grafica
(en molts casos) de cada una de les experién-
cies, estructurada en vuit pantalles:

— fitxa basica,

— objectius,

— metodologia,

— conclusions/resultats,

— resum,

— descripcio de la ciutat,

— ambit especific d'aplicacio,
— imatge grafica.

Cada una de les experiencies es pot consul-
tar en quatre idiomes (catala, castella, anglés i
frances) i esta complementada amb documen-
tacio impresa, grafica o audio-visual també
consultable. La seva classificacio ha estat rea-
litzada en base a vuit temes principals, que amb
els seus termes secundaris configuren un petit
recull de descriptors.

Actualment, el banc conté 273 experiéncies
d'arreu del mén amb una distribucié molt desi-
gual, segons podem veure al quadre seguent:

Lloc Num. ciutats Num. experiéncies
Barcelona 1 99
Resta de Catalunya 10 26
Resta d'Espanya 9 41
Europa 21 80
America 3 9
Africa 2 3
Asia 3 15

Les ciutats amb mes experiéncies presenta-
des, tret de Barcelona, son Jerusalem amb 13
i Lisboa amb 12, seguides de Grenoble, Sevilla
i Valencia, amb 10 cadascuna.

Qui i com el pot utilitzar

Qualsevol persona interesada en el procés
educatiu en general pot ser usuari del BIECE,
la consulta no és restringida. Tanmateix, per les
caracteristiques descrites fins ara, té un interés
especial per a tots aquells professionals, insti-

tucions i entitats que promouen, gestionen o
realitzen accions educatives en el medi urba en
diferents camps aixi com per als gestors de les
administracions educatives i locals.

La consulta al banc es realitza a través de
menus en arbre i finestres a la pantalla de facil
interpretacio, de manera que es poden fer cer-
ques directes d'informacié a partir d'entrades
variades (ciutat, tema, nivell educatiu, etc.).
Aguestes cerques permeten consultar el docu-
ment sencer o bé els apartats que es desitgin.
Un cop seleccionades les experiéncies a con-
sultar, es pot triar entre el visionat per pantalla
i 'obtencid d'una copia per impressora.
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El futur del banc

La celebracié del congrés va permetre reu-
nir en un Unic lloc, i amb un mateix format, la
informacié de totes les experiéncies que s'hi
van presentar. L' objectiu, perd, va molt més en-
lla; es pretén reunir el nombre més gran possi-
ble d’experiéncies de ciutat educadora, a la ve-
gada que millorar-ne la consulta i facilitar-ne
I'accés. Aixi, actualment s'esta treballant en els
aspectes seguents:

— completar les dades de les experiencies ac-
tuals;

— revisar i adequar el funcionament operatiu;

_ mantenir-lo al dia amb les aportacions de
noves experiencies;

— ampliar la xarxa de ciutats.

També s'estan fent els estudis correspo-
nents per tal d’oferir-ne la subscripcio a partir
de 1992.

El BIECE, pero, sera consultable el curs
1991-92 als locals dels Centres de Documenta-
cié «Artur Martorell», que tornen a obrir les se-
ves portes després d'un periode de tancament
arran de les obres de la Plaga d'Espanya. Alli,
al nimero 5, hi podeu trobar el «Banc Interna-
cional d'Experiéncies: Ciutat Educadora», aixi
com la resta de serveis de documentacié de
I'Area d'Educacio de I'Ajuntament, dels quals
tindreu més informacio en breu.

Pere Viladot i Barba
Area d'Educacio
Ajuntament de Barcelona

edicions Bosa Sensat, 39

Teresa Colomer, Anna Camps

ENSENYAR A
LLEGIR,
ENSENYAR A
COMPRENDRE

Premi Rosa Sensat de Pedagogia 1990

Un examen rigoros i
clarificadoren un llibre
destinata serunaeina utili
eficag per atots els mestres.

De venda a totes les liibreries
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% Crup Promotor
d’Ensenvament

Quaderns de Lectoescriptura

Filaberqui obre una via
innovadora en l'aprenentat-
ge de la lecto-escriptura del
catala. Integra els principis
fonamentals dels métodes
analitics i dels sintétics.
Utilitza com a recurs basic
la gran quantitat de parau-
les monosil-labiques de la
nostra llengua. Parteix d'un
conte i d'una lamina i treba-
-lla una dotzena de tecni-
ques per a cada fonema.




actualitat

NOVETATS

ANCIN ECHARRI, M.” Teresa. Cuerpo, espacio.
lenguaje: guias del trabajo. Madrid: Narcea.
1989 (Primeros anos)

Extracte de I'index:

Primer Centro de Interés: Esquema corporal;
Segundo Centro de Interés: La Lateralidad:
Tercer Centro de Interés: Espacio-Tiempo.

Annual '91: illustratori di libri per ragazzi. Bo-
logna: Fiera del libro per ragazzi, 1991

ANTUNEZ, Serafi; GARIN, Joaquim. La Programa-

cio general del centre educatiu: (pla anual).
Barcelona: Generalitat de Catalunya. Dep.
d'Ensenyament, 1991 (Eines de gesti6; 4)
Extracte de I'index:
La Planificacio i els plans de centre; La Pro-
gramacio general (el Pla anual); Desenvolu-
pament i avaluacio dels plans; Detalls de des-
envolupament de plans de centres especi-
fics; Guions genérics per al desenvolupa-
ment detallat del pla anual de centre.

BANDA | TARRADELLAS, Alfons. Educacid per la
pau. Barcelona: Barcanova, 1991 (Biblioteca
cultural; 2)

Extracte de I'index:

L'Objectiu final: la implantacio d'una cultura
de pau; Desvetllar una nova consciéncia; El
Nostre poder: I'opinid publica; L'Educacio
per la pau a l'escola.

Diez PrieTo, M.” Paz. El Profesor de EGB en el
medio rural. Zaragoza: Instituto de Ciencias
de la Educacion. Universidad de Zaragoza,
1989 (Informes; 28)

PER LA PAU

A5
el Y,

S
% BARCANOVA ©

Extracte de I'index:

Experiencias de Educacion Rural en el am-
bito internacional: elementos comunes en
Freire, Milani i Freinet: La Educacion Rural
en Espana: ambito estatal y ambito privado;
Formacion especifica del Educador Rural.
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La Ensenanza entre los dos y los cuatro afios

(guia del maestro). Barcelona: Martinez
Roca, 1991

Extracte de I'index:

Necesidades fundamentales de los nifos
pequenos; Los Ritmos; La Organizacion ma-
terial de la clase; Los Padres en la escuela;
Las Actividades: fisicas, de comunicacion,
estéticas, cientificas.

GaRiN, Joaquim; VERA, Josep M.; LAPENA, Anto-

ni. El Reglament de regim interior del centre
educatiu. Barcelona: Generalitat de Catalu-
nya. Dep. d'Ensenyament, 1991 (Eines de
gestig; 3)

Extracte de I'index:

L'Organitzacio operativa dels centres esco-
lars; El Reglament de Régim Interior; L'Es-
tructura del Reglament de Régim Interior.

Hacia un enfoque interpretativo de la ensenan-

za. Etnografia y curriculum. Granada; Uni-
versidad de Granada, 1990 (Pedagogia Mo-
nografica; 93)

Extracte de I'index:

Investigacion de campo en educacion; Una
muestra significativa del debate actual de la
aplicacion etnografica; La préactica de la et-
nografia didactica; Andlisis de la reforma a
traves del uso de sus materiales curriculares:
un estudio de casos.

JORNADAS NACIONALES DE ESCUELAS UNIVERSITA-

RIAS DE FORMACION DEL PROFESORADO DE EGB,
(1989: Malaga) EI Curriculum del profesor de
adultos. Mélaga: Edinford, 1989

Extracte de I'index:
La Educacion de adultos en la historia espa-
nola reciente; Reflexion sobre unas relacio-
nes dificiles: Universidad; Educadores socia-
les: proyecto institucional; El Programa de
experiencias institucionales de educacion de
adultos y animacion sociocultural; Seis no-
tas esenciales sobre el perfil del educador.

JORNADAS SOBRE EDUCACION Y MuNicIPIO (1: Va-
lencia) Valéncia: Diputacion provincial de Va-
lencia, 1990

Legislacion para el profesorado: De la LODE a
la LOGSE. Disposiciones legales. Madrid:
Escuela Espanola, 1990

Pedagogia hospitalaria: actividad educativa en
ambientes clinicos. Madrid: Narcea, 1990
(Narcea sociocultural)
Extracte de I'index:
Introduccién a la pedagogia hospitalaria; Un
ejemplo en el ambito de la pedagogia hos-
pitalaria: los programas de preparacion para
la hospitalizacion infantil; Aproximacion epis-
temolégica a la pedagogia hospitalaria.

SoLer FIERREZ, Eduardo. La visita de inspec-
cion, encuentro con la realidad educativa,
Madrid: La Muralla, 1991 (Aula abierta)
Extracte de |'index:
Justificacion de la visita como técnica de su-
pervision; La Demarcacion educativa y la ac-
cion inspectora; Finalidad y notas caracteris-
ticas de las visitas de inspeccion; La Visita
de inspeccion y el contexto europeo; Las Vi-
sitas de inspeccién en la nueva normativa.




LLIBRES PER A L'ESCOLA
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El largo viaje
del mensajero

Félix de Azaa

AZUA, F. de, El largo viaje del
mensajero, il. Liuisa Jover, Antarti-
da, Barcelona 1991 (Col. La pe-
quena Odisea).

Aguesta obra és la primera expe-
riencia de |'autor en el camp de la
literatura infantil. Li ha sortit una
bonica | ben escrita historia d'a-
mor.

Un nen, orfe de pare | mare, que
ha estat adoptat per uns ancians
que fan la guardia del jardi zoold-
gic, pel fet de conviure amb els
animals aprén el seu llenguatge i
pot comunicar-s'hi.

Un dia s'enamora de la filla de
I'nome més ric del poble, quan
aquest visita el parc, acompanyat
d'altres personatges importants,
Els dos infants no es poden dir pa-
raula el dia de la trobada i tota la
trama consistira a explicar-nos
com l'infant mter}ta fer arribar el
seu missatge amoros a |'estimada
destinataria.

Un lloro, un cocodril, un elefant i
un escamot de cinquanta abellots
seran els diferents recaders que es
despistaran 0 no aconseguiran
reeixir en |'empresa. Es una tortu-
ga, com a exemple de paciencia,
tenacitat i diligéncia, qui reivindica-

ra ser la missatgera adequada.
Aconsegueix realment el seu pro-
posit..., perd han passat trenta-
cinc anys! De manera original i
simpatica es resol aquesta pecu-
liar situacio.

Tendresa, humor, ironia, rica ima-
ginacié per resoldre les situacions,
embolcallen el relat i fan molt agra-
dable la seva lectura. Les iHustra-
cions amb tragos vigorosos poten-
cien de manera adequada la forga
expressiva del text.

Per la naturalesa del llenguatge,
es recomanable a partir de 9-10
anys.

Sadurni Tudela Prats

DURAN, Teresa; GINESTA, Mont-
se, Pona Miralls, Pirene, Barcelo-
na 1990 (Col. Els contes de I'anec
blau).

Llibre de format quadrat que pre-
senta una pagina de text i una al-
tra d'illustracio, cadascuna em-
marcades dins el full. Presentacio
editorial molt acurada.

La Pona Mirona eés molt presumi-
da i aprofita totes les ocasions per
empolainar-se davant el mirall,
Per aixo li diuen Pona Miralls. Perd
la familia amb les seves manies de
Si menges o0 no menges i sem-
bles..., de si plores i sembles..., de
si aixo o allo | sembles..., fan que
les seves imatges quan es mira al
mirall siguin molt preocupants.

El text, divertit, senzill i molt encer-
tat, no tindria rao de ser sense les
destres iHustracions que el com-
plementen i afegeixen sentit als
seus suggeriments, Ambdos fan
del llibret una lectura amena i ple-
na d'ironia d |'abast dels petits lec-
tors.

Per a la lectura individual a partir
de 6 anys.

Anna Gasol

GARDELLA, A, Una casa a la vora
de l'estacic, Empuries, Barcelona,
1991 (Col. L'Odissea).

Novella d'humor en dotze capi-
tols. Hi ha dues histories paralle-
les, la d'un noi de catorze anys
que, enamorat d'una noia, acon-
segueix cridar I'atencié de la po-
blacio, i la mateixa poblacio a tra-
veés del seu alcalde, pare de la
noia, que vol aconsequir ser reele-
git, inaugurant el museu del famo-
sissim artista local. La historia es
veu completada per la mort del
geni i un final sorprenent de I'he-
roi,

El relat és precisament el que es
diu a la contraportada «qualsevol
coincidéncia entre ...és absoluta-
ment fortuita». Perque assistim
continuament a una historia cone-
guda que presenta amb «pintures
ridicules els vicis de la seva epo-
ca». La ciutat, el famos artista, els
carrecs politics, la resposta de la
petita ciutat, tot son elements que
en recorden d'altres i que son pre-
sentats de tal manera que ens fan
somriure. Algunes vegades arriba
a gags divertidissims.

Son els adults els que semblen
nens i els nois, atrevits i decidits
herois que ho arrisquen tot en la
recerca dels seus desigs.

Una obra divertida, ben resolta.
No sabem si els nois que no co-
neixen els fets a que alludeix es di-
vertiran tant com nosaltres. (A par-
tir de 16 anys.)

Assumpcio Lisson

LOWRY, L., Les coses de Carolina,
Aliorna, Barcelona 1991 (Col.
Aliorna Jove).

Narracio humoristica en onze ca-
pitols que porten un petit dibuix a
la capgalera i un altre, a tota pagi-
na, dins de cada capitol.
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En una familia, la filla petita, amb
I'ajut d'una amiga, es dedica a in-
vestigar els veins i creu descobrir
en un d'ells un assassi. S'emboli-
quen aixi en una histdria divertida
Llenguatge dificil tant per la tra-
duccié com per I'Us constant de
noms i costums dels dinosaures
als quals es afeccionada la prota-
gonista.

La iHustracio de Jesus Gaban re-
marca aquest Ultim aspecte i juga
amb els dinosaures-persones.

Es recomana per a la lectura indi-
vidual a partir dels 13 anys.

Assumpcio Lisson

SMADJA, Emilie, L'engany, La Ga-
lera, Barcelona 1991 (Col. Cro-
nos).

Una breu narracio que es llegeix
d’'una tirada. Ens explica |'amistat
entre dos xicots, aparentment molt
diferents. L'un, Julien, tot i que el
seu pare és professor de lletres a
la Universitat i la mare treballa en
una editorial, no és gens amic dels
libres. L'altre, Thomas, és el nu-
mero u de la classe sobretot en
I'art de redactar, amb nombroses
cites d'autors célebres en els seus
escrits.

L'’ENGANY

EMILIE SMADJA

trocuccits o Alver Volls

Una estranya coincidéncia mostra-
ra a Julien uns altres aspectes ben
diversos de la personalitat d'en
Thomas, aixi com el truc especial
per escriure tan be.

A partir d'aqui s'estableix una pro-
funda amistat a través de la con-
fianga i la complicitat compartida.
Quan la vida els porta a separar-
se, Julien recorrera al recurs del
seu amic per emular els seus re-
sultats (consultar diccionaris d'au-

tors, obres i personatges, en
comptes de llegir I'obra sencera).
Aixo no obstant, un final inesperat
desfa I'argument amb qué Julien
creia justificar la seva manera de
procedir: «Si no es reté gairebe
res, sino només l'argument, de
que serveix llegir el llibre sencer?»
Tambeé el pare de Thomas en una
bonica carta, al mateix temps que
Ii facilitava I'argucia, el prevenia:
«No oblidis mai gque no has llegit
aquests llibres (...). Utilitza el nos-
tre secret mentre et sigui necessa-
ri{...). Un dia tindras ganes de lle-
gir un llibre fins al final; un dia aga-
faras la ploma i un full de paper en
blanc i explicaras una historia que
t'hauras inventat tu sol.»

Una breu reflexio, doncs, sobre un
tema interessant, qué comporta
realment llegir i escriure, i una cer-
ta critica ironica sobre el professo-
rat, acompanyada de la conflictivi-
tat sentimental propia de |'adoles-
céncia.

Es llegeix de gust i te'n queda un
bon record.

Molt reeixida la traduccio d'Alvar
Valls, amb un llenguatge acurat,
que sembla fidel al text original.
Es recomana per a la lectura indi-
vidual a partir dels 13 anys.

Sadurni Tudela Prats
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PeL BROC PETIT—

CAIGUDES HISTORIQUES

Saule, en el cami de Damasc, va caure del cavall i es va convertir en Pau. Després va ser
santificat i les seves idees encara cuegen. Aquella caiguda va fer historia.

Tornant de la trobada de moviments d'Exiremadura, la gent de la Federacid, en un poblet
perdut de les Espanyes, cau de la llitera del tren. La sotragada va trencar els somnis dels nos-
tres poetes pedagogics que van trenar durant uns dies reforma i qualitat en la trobada anyal.
Es veu que el tren va sortir de mare i tota la federacioé va caure de morros per terra, fins i tot
I'inspector, i és que la Renfe no respecta res. Quin esglai que van passar, pobrets i pobretes
meus!

Després dels colics terribles que van atacar-nos a la trobada de Calvia, ara patim les trom-
pades dels trens. Sort que la mare de Déu de la Federaci6 ens protegeix de tot mal, fins i tot
dels de I'administracio.

Veurem que en sortira d'aquesta fetal

M'assabento, i aixo em tranquilitza, que el president de la federacio i la primera dama acos-
tumen a viatjar separats, per prevenir qualsevol eventualitat. Sembla que imiten els reis. En
aquest cas, ella va aterrar en el dur sol mentre ell voleiava per aquest cel de Castella on es
troba el paisatge més canviant.

Tenim president, perc en aixo de cérrer camins, ho fem com els monarques.

Podem viure refiats.

Mireia Puig
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