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CENT MESURES PER MILLORAR 
L' ESCOLA PÚBLICA 

f 

A les Escoles d 'Estiu d'enguany la Federació de Moviments de Renovació Pedagógica ha pre
senta! «Cent mesures per millorar I'Escola Pública». No es tracta d'un document final sinó d 'un 
document de principis generals per introducir un debat. Un debat que té per objectiu elaborar 
propostes concretes, possibles, pragmatiques, realistes, pero que a la vegada incideixin cla
rament en el terreny de la qualitat i vagin al fons deis problemes. 

Per tant, no es tracta de ter un diagnóstic sobre la salut o malaltia del món educatiu, qüestió 
ja bastan! ventilada, sinó d'entrar en la proposta i contextualitzar el debaten els diferents ter
ritoris de Catalunya. És 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 són els següents: 

Mesures per atavorir el lligam entre societat i escoJa. 
Mesures per afavorir l'elaboració i desplegament de Projectes Educatius coherents i autónoms. 
Mesures per fomentar la participació de la comunitat educativa. 
Mesures per desenvolupar els drets i deures deis alumnes. 
Mesures per fomentar i estendre la Renovació Pedagógica. 
Mesures per ter un currículum per una escola renovada. 
Mesures per afavorir la normalització lingüística i cultural de l' educació. 
Mesures per afavorir l'educació en nous valors a l'escola. 
Mesures per inicidir en la formació d'una nova professionalitat docent. 
Mesures per ter possible una administració al servei de la comunitat educativa. 

Els Moviments de Renovació Pedagógica no pretenen ni tenir !'exclusiva ni dirigir el procés, 
sinó dinamitzar el debat com un col-lectiu més per crear un ampli corrent d'opinió que agrupi 
diferents coHectius, associacions, sindicats, sectors de 1' Administració que volen fer realitat 
aquesta Nova Escola Pública. Una Nova Escola Pública que no és un problema de nom o de 
titularitat ni és resol únicament amb millores quantitatives, sinó que és una qüestió de concep
ció, de voluntat política i de realitzacions qualitatives. 
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2 PRESENTA CIÓ 

Dedicar un número de la revista al tema de la 
participació d'alumnes i professors l!n la vida de 
la comunitat escolar - és a dir, al tema de la de
mocr11cia escolar coma ambit i eina d'cducació
és una decisió que demana poques justificacions. 
És una nccessitat sentida i acceptada per tothom. 
Malgrat la seva evident importancia, no és un 
tema que en els darrers anys hagi estat massa tre
balla t. De fet, una vegada assolida la crítica a !'es
cola autoritaria, i abandonats els intents i les 
aportacions de caire autogestionari, les reflexions 
sobre la participació en la institució e~colar han 
tendit a decréixer notablement. En canvi, pensem 
que hi ha bons motius per reprendre el tema amb 
el maxim vigor. 

Ens sembla així, en primer lloc, perque una so
cietat democratica ha de fer per manera que to
tes les institucions que la configuren estiguin re
gide~ pcls mateixos principis de llibertat, partici
pació i justíeia. Pero, a més, en el cas de l'escola 
ho ha de fer pcrque és la institució encarregada 
d'enscnyar als joves que significa viure democra
ticament, i aixó pensem que únicament pot asso
lir-se vivint democraticament; es tracta de fer una 
escoJa que prepari per a la democracia i sigui al
hora ella mateixa democrfHica. Cal afcgir a aquest 

argument general la conveniencia de reflexionar 
sobre eom aprofitar de manera óptima !'actual re
gulació legal de la participació deis alumnes en la 
gestió de l'escola. 

Des d'un altra perspectiva, pensem que la rc
flexió sobre la participació d'alumnes i professors 
en la vida de l'escola és un bon sistema per fer 
conscient i. en la mc~ura del que sigui possible. 
contrarestar els efectes perversos de l'anomenat 
<<currículum ocult». És cert que l'escola. a mé~ 
d'instruir i formar. o precisament tot instruint 1 
forrnant. realitza altres funcions menys evidents i, 
com ens mowa la sociología de l'educació. sovint 
for~a injustes. Davant d'aquest vessant de la rea· 
litat escolar, pensem que com a educadors no ens 
escau ni oblidar-la ni desesperar-nos, sinó mirar 
de transformar-la. Probablemcnt, com tan bé ens 
han enscnyat autors corn Freire o Franch -per 
citar-ne només dos-, per transformar-la s'ha de 
comen~ar per prendre consciencia dellloc i el pa
per que cadascú fa a l'cscola, fer-ho parlant tots 
plegats de tot, i imaginant i mirant de fer pos\i
ble altres possibilitats. 

Parlar de la participació deis alumnes és tam
bé parlar d'un tema que avui preocupa de mane
ra especial els educadors: cns referim al tema de 



la disciplina. Quan la disciplina no ~·entt!n coma 
cnyoran~a de l'escola aUloritaria. ~inú com a vo
lumat que cadascú. de manera autónoma o vol
guda. rc~pccti les normes de com ivcnc1a que són 
ímpre~cindihles o ens hem donat lOl\ pkgats. ens 
trohcm en el punt de confluencia entre disciplina 
i participació dcmocratica. Yoldríem que els ar
ticles que ~egueixcn fossin també una contribució 
a aquesta rctlcxió. 

Finalment, scnsc pensar. pero. que sigui el mo
tiu menys important ni tampoc el darrcr, creiem 
que la participació democratica permet als esco
lar~ una gamma d'expericncies basique~ pera la 
\C\'a cducació moral. Enfrontar-se amh els pro-

blemes de tota mena que inevitablement es pre- 3 
:-.enten en la vida col lectiva. no defugir-los. no so
lucionar-los mecanicamcnt. sinó parlar-ne amb 
ju~tícia i solidaritat. ~ón passo~ i vi\'encies que no 
hauríem d'evitar als nostrcs alumnes. Hem dedi-
ca! alguns articlcs d'aquest número a pensar 
aquests aspcctes i a donar alguna eina per treba
llar-los a les nostrcs aules. 

Ens hem plantcjat el tema de l'escola com a 
comunitat democr¡llica. almcnys. pels motius que 
aeabem d'esmentar i pcnsant que així fem l'apor
tació més decidida en favor d'una escola moder
na i justa. 
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L'ESCOLA COM A ÁMBIT 5 
D'EDUCACIÓ MORAL 

lntroducció 

.Jaume Trilla 
,Josep M. Puig 

O' una manera implícita o explícita. volurltaria 
o involuntaria, tota institució escolar educa mo
ra lment i sociament cls scus usuaris. És a dir, ge
nera l'aprencntatge de valors, d'actituds i de nor
mes de comportament. 1 quins són aqucsts valors. 
act ituds o normes? Aixo depen de molts factors. 
Així a l'engros, diríe rn que una pan importan! 
d 'aqucsts factors són externs a la mateixa institu
ció: el context historie, social, polític, cultural, 
etc., queda rcflectit al dedins de )'escoJa. Len la 
mesura en que aquesta institució retlecteix el seu 
context. encarna i transmct els valors presents en 
cll. Pero !'escoJa (l'escola en general i cada esco
Ja en particular) gaudeix també d' una relativa au
tonomía. Cada escoJa té uns marges d'actuació 
que li permctcn una cena singularitat. És a dir, 
els valors que materialitza i vehicula cada escoJa 
depcnen també de factors interns de la mateixa 
insti tució; i, entre aquests factors interns cal 
comptar-hi les decisions que es prenen en la pro
pia comunitat escolar. Si hom te tcndcncics vo
luntaristes i pedagogistes, entendra que aquest 
marge de decisió és molt considerable. que !'au
tonomía pedagógica de cada escoJa és ampla i 
real. Si, contrariament, hom té pulsions determi-

nistcs i sociologistes, creura que tal autonomía és 
molt minsa, i, encara més, que es tracta d' una 
mena de ficció interessada per tal de legit imar 
ideologicament la pura funció reproductora de 
l'escola. En qualsevol cas, el que no es pot negar 
és que els valors concrcts que !'escoJa - que cada 
escoJa- infon en els seus usuaris són fruit d'una 
complexa dinamica generada per parametres ex
terns i interns, objectius i subjectius. polítics, eco
nómics, idcológics, pedagógics, etc. Peró del que 
aquí volem parlar, més que de quins són els va
lors, les act ituds i les normcs que omplcn de con
tingut l'educació moral a l'escola, és de les for
mes en que aquesta classe d'educació es vehieula. 

Simplificant-ho molt. i entenent que en la rea
litat to t plegat esta molt barrejat, podem parlar 
també de dues vies. Dues vies que no són alter
nativcs (o l' una o altra), sinó 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 específiques d'educació moral. Les 
varietats d'aquesta via són també diverses. L'edu
cació moral es pot plantejar curricularment per 
mitja d'una materia i un temps diferenciats (!'as
signatura d'etica, per cxemple), o bé de forma 
transvers,tl formant pan de les alt res materies t) 



6 l. L'ORGANITZACIÓ INSTITUCIONAL PRE-CONVENCIONAL 

a) El model prc-convencional primitiu 
La classe és una mena de caos. Els alumncs formen una massa incontrolada i qua~i incont rolable de 
subjcc t e~ que només es regula llcumcnt per mitja de procedirnents basars sobretot en el castig físic. 

! •1:.\co/u dr nots t lllJleS•. dr Jan Jlf<'ll ( ló2ó·lb79). 



arces del pla d'estudis. No cal dir que, directa
mene connectada amb (i notablement desfigura
da per) el problema de l'ensenyarnent de la reli
gió, la discussió sobre !'alternativa entre respeci
ficital o la transversalitat de la formació etica 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 
l'educació moral i les metodologies uti litzades per 
dur-les a terrne poden ser també moH variades: 
inculcació de valors, clarificació de valors. desen
volupament del judici moral, etc. 

L'altra via d'educació moral a !'escota -la 
que anomenem institucional- és la que opera per 
mitja de les formes organitzatives, de les estruc
tures de poder, deis canals de participació, de les 
normatives i rcglaments instilults, en definitiva, 
de les relacions socials que es configuren a 1 'es
cola. ' En aquest article ens referirem únicarnent 
a aquesta segona via de l'educació moral a !'es
cola. lntentarem explicar com difcrents formes 
institucionals de l'cscola generen educacions mo
rals diferents; i ho farem presentan! tres models 
que -atrevint-nos a transferir a la institució els 
nivells kohlbergtians del desenvolupament indivi
dual del judici moral- anomenarem pre-conven
cional, convencional i postconvencional. Són tres 
models institucionals que podrem exemplificar 
históricamcnt, pero deis quals probablement tam
bé podríem 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 l'escola com a agent d'educació moral. 

Models institucionals d 'educació moral 

A continuació voldríem mostrar amb un cert 
detall com l'organització institucional de les es
coles, d'ara i de sempre, expressa una determina
da opció moral; ésa dir, imposa un cert clima mo
ral a tots els subjectes, alumnes i professors, que 

l. Caldria parh~r 1amhé d'una tercera via d'educació moral a 
l'escola. Aquesta é• allo que de manera tan suggeridora com poc 
precisa s'ha anomcn3l cu"iculr.un ootlt. Seria com una mena de 
trama que s' immisceix en les ducs vies anteriors i en ahre.s as· 
pectcs de l'cscola (els metodcs. les tecniques. cls matcrials di· 
dilCiics, etc.) i que provoca l'assimilació d'uns valors i actituds 
que no sempre coincidcixen amb els que l'cscola explícitamcnl 
diU que pretén inculcar. 

en formen part. Amb aixó el que volem dir és que 7 
les institucions - les escotes i les aules- maní
resten, volgudament o de manera gens premedi
tada, uns deterrninats principis morals. D'acord 
amb aixó, els grans models d'organització institu
cional que ens sembla poder definir i que presen
tarem a continuació són: el model institucional 
pre-convencional o total Uesu!tes o S. Joan Bos-
co), el model institucional convencional o tancat 
(Durkbeim o Makarenko), i el model institucio-
nal postconvencional o democratic (pedagogía 
institucional, freinet o Kohlberg). Finalment, es-
tem suposant també que la configuració organit
zativa que crea cadascun d'aquests models exer-
ceix una notable influencia en la formació moral 
i social deis subjectes que fom1en part de la ins
titució i que també intlueix en la cohesió, solida-
rita! i cooperació deis grups que s'hi han format. 

La caracterització deis models que ara descriu
rem, la farem barrejant retlexions teoriques amb 
aproximacions históriques. Per tant, no estem ni 
davant propiament d 'exemples o d · experiencies 
concretes, ni tampoc davant de models purament 
teórícs, sinó que pretenem fer aproximacions re
flexives lleument íHustrades. Malgrat tot, esperem 
que les descripcions que en surtin, bo i no tenir 
mai una referencia directa i exacta amb la reali
tat. ens serveixin per entendre-la millor. 

Models d ' organítzació institucional 
pre-convencional o total 

Aquest primer model d'organització institu
cional apareix per millorar aquelles situacions en 
les quals no hi ha encara una reflexió sobre 1' or
ganització 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
día regular-se lleument per mitja de procediments 
pedagogics basats en el principi de transgressió
castig. En aquestes situacions, el mestre no tenia 
altre recurs per mantenir un mínim ordre que el 
de castigar els seus alumnes, normalment de ma
nera física, quan aquests havien comes alguna fa l
ta. Ésa dir, el mestre no aconseguia evitar els ava
lots o les indisciplines, pero en canvi esperava que 
els alumnes modifiquessin el seu comportament 
castigan! a posteriori les seves malifetes. Pero ho 
feia sense un programa explícit del tipus de con
ducta que reprovava i de les conductes que espe-



8 b) El model pre-convencional estructural 

L'organització de l'espai i l'assignació d'un lloc a cada alumne permet fer funcionar l'aula com una 
maquina d'instruir coHectivament i de disciplinar pel joc de la mirada. 

l . Una de les tmommades •escole.Y d 'msem•fm;·a nuítull• (segl<• XIX). 

1 •fu/u ,¡,. 1 ·-illlltl/11 tle Culwra 1 Biblioteca f'opulur de la DtJIUI• (/Jurcclmw, I'Jl OJ 



rava, de manera que els alumnes difícílment sa
bien per endavant allo que seria considera! com 
a fa lta 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
nilzació institucional pre-convencional. Un model 
basat en relacions institucionals que es mantenen 
gracics al principi que estan bé aquells compor
taments que no comporten conseqüencics negati
ves. Aquí ni el judici personal ni la prcssió de la 
coHectivitat no tenen cap pes en la definició del 
que esta bé o esta malamcnt. Evitar els ci\stigs és 
l'únic criteri moral en que es basa aqucst tipus 
d'organització institucional. 

La versió positiva del model d'organització 
institucional prc-convencional té en la ratio sw
dionun deis jesui'tcs o en el sistema preventiu de 
Sant Joan Sosco dos cxcmples molt característics. 
En clls s'organitza la institució educativa pcr de
fcnsar i transmetrc alguns valors absoluts o algu
na creen~a considerada com a totalment segura. 
1\ partir d'aquest nucli de seguretat inqüestiona
ble, se'n deriven dos tipus d'objectius: acon~cguir 
una obediencia sense dubtes a certes normes de 
conducta (obligar aquell tipus de conductes que 
els educadors consideren positiu a la Jiu m de l~ va
lors absoluts defcnsats per la institució), i incul
car les idees necess¡1ries pcr fonamentar i justifi
car els esmentats valors absoluts i els comporla
ments que a partir d'ells es deriven (transmetre 
les idees en les quals creu la institució). Per acon
scguir aquests objcctius es dissenya un tipus d'ins
titució que motiva i obliga els alumnes pcr mitja 
de sistemes que permcten l'obtenció d'un maxim 
de beneficis personals a canvi de manifestar un 
bon comportament i de no apartar-se de les idees 
que la institució defensa. S'assoleix un comporta
ment i es defcnsen unes idees per por deis cas
tigs, o pe! desig d'aconseguir satisfaccions pcrso
nals com ara el rcconeixement o el prestigi. Els 
comportaments i les idees vénen imposades de 
fora , i no s'acccptcn i es graven en els educands 
pcr criteris de consciencia personal o per adhesió 
al col·lectiu al qual es pcrtany, sinó únicamcnt per 
aconseguir honors o evitar ciístigs. A diferencia. 
pero, del cas anterior, el!, alumnes saben amb an
ticipació allo que la institució premiara i allo que 
la institució castigara i. per tant, els és més facil 
construir la conducta desitjada perquc saben all i1 
on han d·anar a parar. No es deixa que l'alumne 
s'cquivoqui i sc' l controla constantmcnt per evi
tar qualsevol fallada. És un tipus d' institució 

preocupada. com ens mostren a bastament les 9 
imatges, per controlar en tot moment el compor
tament deb cossos per acabar conquistan! la vo
luntat de les «animes». 

En aquest tipus d'institucions el poder esta 
centralitzat i personalitzat en exclusiva en !'edu
cador. A la vegada, el grup de companys no té en 
la vida de la institució cap paper positiu. En uns 
casos perque simplement no té paper, ja que es 
mira d'evitar la formació 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
quadramcnt deis alumnes, pero mai com a seu de 
relacions interpersonals creativcs. És a dir. no 
s'intenta en cap moment utilitzar els dinamismes 
espontanis deis grups per treure'n algun profit 
educatiu. És, dones, un tipus d'institució que mi
rara de produir únicament relacions didactiques 
entre ]'educador i cada un deis alumnes, de ma
nera que aquests entrin en contacte arnb qui els 
ha de servir de model, de conductor i de vigilant. 
La individualització de la relació perrnet un in
tens treball damunt deis educands, un treball fo
namental en un constant esperit de vigilancia per 
evitar !'errada, d'ani\lisi per controlar tots els 
tombants de la conducta i, per últim , de dicta! mi
nuciós de normes de comportamcnt. 

Models d 'organització institucional 
convencional o taocat 

Aquest model d'organització institucional vol 
trcncar amb algunes de les limitacions de !'ante
rior i donar cabuda a les forces directrius de la 
coHcctivitat i a les experiencies de grup en tant 
que influencies cducatives de primer ordre. Al
guns deis representants més caracteritzats d'a
quest model són, des del punt de vista teoric, 
E. Durkhcim, i des d' una perspectiva practica, 
A. Makarenko o les experiencies deis J(jbbutz. 

El model d'organització institucional conven
cional sorgcix per servir els intercssos de la col·lec
tivitat o de la societat en el seu conjunt. És a dir, 
de la socictat o de la coHectivitat entesa com a 
seu del maxim valor que poden aspirar a coneixer, 
fer seu i servir els individus. Estem davant de la 
coHcctivitat com a valor suprem i font de tot va
lor. Per tant, es tracta d'organitzar la institució 
educativa de manera que es valori per sobre de 
tot la vida col·lectiva, que se n'afavoreixi el seu 



1Q 11. L 'ORGANITZACIÓ INSTITUCIONAL CONVENCIONAL 

Probablcmcnt, les institucinns educatives crcac.lcs per Makarcnko durant cb anys 20 i 30 u'aqucst sc
gle siguin el mi llor excmplc del que anomcncm model convencional. En el l. la collcctivitat és el valor 
suprem i la font de tot valor. La pura obediencia, pero. no é~ ~uficient; cal que el' cducand~ compren
guin i acccptin els valor~ del collectiu. No e\ tracta de formar persone~ 'otme,c\, \inó persone~ ~in
ccramcnt convcn~ude~ que han de treballar pcr al hé de la colkctivitat de la qual formen part. 

J 1 ·orquntw ,¡·wru dt lr.5 msmucwn\ crt•at/i•} fh!' \luÁúff'll~O l .n aquc'\1 llprn 1/ "1\flltuum., \tm 1111flflr1fi'Jh toh uqt~dh dc•tw•nt\ 
que sent't.\CII pc·r '' tlrmar cohesw al ((t/lt·< /lllt que rr_lotcm rl 't'trtmrc•m de pertmt·n~·a u r·/1. 

~ Lna Tt!WiltJ tlr mt.·mbres th la (otlltmu umb 1 ~dtu·udor \.4:Jl lí'llC J m 1 t¡u<~ 1 omontut 1ft' 1 ·c·Jw-t~clor t'\ Jtmtlmc'nttll. t'/, nm\ laml'c' 
panicipen ur In amrm ' amb mo/ta t UJ"Nlc lfat dt' tircuro en lf\ rs tntrturrs dt podn dt• fa m.uaucrO. 



progrés. la ~en1 millora. la ~e\'a delensa i. de Iet. 
que es bu~qui d maxi rn bend ic:i i benestar per" 
la coHecti\'itat. 

Per assolir aquest objectiu amb eficacia no é~ 
wficient la pura obedienCia. sinó que s'acon,e
gueix realment que hi hagi clements de disciplina 
i control. per mitja de l'adaptació o sociali tzarió 
a les forme~ de vida del coHectiu; es a dir. con~· 

truint en la con~ciencia de cada un deis partici
pants en la institució un elevat nivell de compren
\ió i acccptació de les normc~ i valors del collec
tiu. Es tracta. per tant. de dc~cobrir canr la nece~
~i tat de les normes ~ocial s com la conveniencia 
personal d'acccptar-lcs. La socialització exigcix al 
~ubjecte un excrcici molt m6 complet: li exigeix 
en realitat una plena responsabilitat activa en la 
ta~ca d'adequar-~e conscientment a la collecti' i
ta t. En el ca~ tle Makarenko. es cvident que no 
busca subjectcs passius i submi!>sos. ~inó persone~ 

convenr;udes que han d ·integrar-se en el collcc
tiu i que quan ho facin trabaran el maxim tl'avan
tatges. primer. pcr a la collecti,·itat. pero despré\ 
per a elb mateixos. Vol, per tant. crear per~one!> 

convcnc;ude~ i no persone~ so tme~es. Per acon~e· 
guir aquests objcctius cal construir unes fo rmes i 
unes practiques inst itucionals impregnades per 
principis morah que afavoreixin la lleialtat. el 
manteniment i el suport del coHectiu. i arribar fi
nalment a la justificació per convenciment de 1 'or
drc que reclama la institució i a idcntificar-s' hi. 
Pcr tant, es tracta, d'una oricntació en favor del 
grup emes com a autoritat suprema i font de tot 
valor. En aquc~t tipus d'organitlació institucional 
s'cntén que esta bé tot alfo que beneficia el 
coHectiu. Són unes institucions que pretencn per 
sobre de tot controlar i donar forma a la cvHec
tivitat perquc ac.¡uesta s' i mpo~i i doni fo rma atO· 
tes i cada una de les <'mimes deis subjcctes que hi 
participen. 

En aquest tipus d'organització institucional 
!'educador ccntralitza també el poder, poder que 
es considera sempre com emanat de la socictat, i 
que ell deté per delegació. Pero !'educador ha 
d'intentar que el poder que té no s'expressi de 
manera autoritaria; l'autoritat ~e li reconeix fona
mentalment perque expressa el sentir de la col·lec
tivitat. Pero aixo no significa que la figura de !'e
ducador quedi desdibuixada: tot el contrari, es 
tracta que sigui una personalitat forta. que centri 
en si matcixa la responsabilitat de dirigir el grup
classe, que marqui amb claredat le~ normes que 
s' han de seguir, que sigui una per~ona amb tleci· 

sió. enl~rgiél 1 que ~apiga comunicar !' ideal ú~ la 
coHectivitat. 

Malgrat d notable papcr que en aquest model 
d'organització institucional té !'educador. ~1 pa· 
per del grup d 'iguals no queda esborrat. ;.inó que 
se li concedcix un poder funcional enrome. L'or
ganització in;.titucional convencional intenta 
construi r grup:. reals, basats en in te rre lacion~ pcr
sonals autentiques. pero rcgib en darrer tcrme 
per criteris i principis que li ,·éncn de fora -h~
teronoms-. bo i que sempre s'intenti que entre 
els membre'> del grup s'establcixi una clara r~la
ció cooperativa i creativa. 

La lleialta t amb el coHcctiu que imposa l'edu· 
cador en la relació ferma que manté amh d~ 
alumnc;, individualmem i coHectivament. i la 
lleialtat i cooperació que ba,teixen els alumne\ 
entre si en dc~cnvo lupar una vida de grup real sol 
venir refor~ada amb do;, instru rnents organitza
tius molt potents. Per una banda. ens refcrim als 
exercici~ pcr \U~citar una vida col·lectiva intensa. 
entre eb qual\ dcMacaríem la defensa de J'espe· 
rit i !'honor de la classe, la provocació de senti
ments -alcgries. disgustos, <:sfor~os, cte. - co
muns, i la rcsponsabi li tat comp<~rtida. De l'altra. 
la fixació d'ohjectius de treball que unifiquin el\ 
esforr;o~ de tot~ al voltant d'un projecte tamhé de 
tots. Esperit de grup i projectc) comuns stin do~ 
bons dinamismcs per crear la moral de «formar 
part o pertanyer>> que vol dl.!senvolupar aquest ti· 
pus d'organització ins1i1ucional. 

Estem. dones. davant d'un model queja no es 
fonamcnta en l'egoisme i la por, ~inó que ho fa 
en la for~a de convencimcnt i de pressió consen
tida qut: solc::n tcnir els col lectius quan estan bcn 
cstructurats. Per tant. estcm davant d'un model 
que fa rc~~a l tar valors com la solidaritat, el re~· 

peete a la collcctivitat, la lleialtat. peró ho fa ten· 
dint a deixar en scgon pla l' individu. la seva cons
ciencia autónoma. els seus desitjos i necessl!ats. 
Es bastcix ccrtamem una vida col·lectiva, pero li
rnitant la participació autonoma deis sub j ecte~ in
dividuals que la constitueixcn. És una institució 
que defensa \'alors altruistes. pero no s'as)egura 
que surtin realment deis individus. 

Models d 'organització institucional 
postconvencional o democratics 

El modcl d'organilzaciú inMitucional postcon
venciunal pcrmet agrupar una gamma molt varia-

11 



12 lil. L'ORGANITZACIÓ INSTITUCIONAL POSTCONVENCIONAL 

Aquest model no parteix de valors absoluts ni absolutitza la societat com a valor, sinó que intenta bus
car un sistema d'organització institucional que valori l'expressió del desig i deis criteris individuals 
com a via fonamental de construcció d'una comunitat democratica i justa. Varien fon;a les maneres 
concretes de dur a termc aquest model, així com la seva radicalital. Les imatges següents corresponcn 
a dues d'aquestes formes. 

l. La l<epública d 'lnfams de Vi/amar a Calaje/l. dirigida per /'ere Ve~és. En algrmes insrirucions el q11e e.\ prrrén és reproduir al seu 
mrerior In fomres d 'organirzació democr/Jrica dt• la ~oderut udrtlra. 

2. l. 'escola !:Jummerhi/1 d " · .~ . Nei/1. l'rohablement una de le,¡ e.xperirrrcies més radJtals pél que }a a l 'au/llnomw a1urgada u/1 1101.1 

i llO/C.I 1 a la scva parricipaciá ell la gesl/6 de la institurió. 



da d'experiencies, des de la Pedagogía Activa, als 
lreballs de Kohlberg sobre la <dusl Community», 
passant per Freinet, el MCEI, Summerhill, o lo
tes les pedagogies institucionals, variants que més 
enlla de les mol tes diferencies que les separen te
nen en comú el no confiar cegament en la bon
dat del coHectiu, sinó 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'organització institucional no 
parteix de valors absoluts ni absolutitza la socie
tat com a valor, sinó que intenta buscar un mo
del d'organització institucional que valori l'ex
pressió del dcsig i deis criteris individuals com a 
vía fonamental de construcció d'una comunitat 
democratica i justa. Estem, dones, davant d'un ti
pus d'organització que valora la crítica i defensa 
els procediments de discussió basats en el dialeg 
i la participació de tothom. És un model que no 
pretén 1' obediencia, ni tampoc la socialitzaeió 
adaptativa, sinó que vol aconseguir una conviven
cia que no desconegui ni els requeriments deis in
dividus ni cls del coHectiu com a totalitat. Acon
seguir-ho suposa basar-se en principis com !'au
tonomía personal, el dialeg racional i la persecu
ció de la justícia. Estem davanl el ' un tipus d'or
ganització institucional impregna! per criteris mo
rals que entenen que és valuós i per tant que cal 
defensar tot allo que ens dicta el judici personal 
autonom. la consciencia individual i l'ús honest 
del pensament racional. Per tant, es vol un tipus 
d'organització que afavoreixi procediments d'au
tonomia, justícia i dialeg: procediments democra
tics. Les institucions postconvencionals velen par
tir de principis de !'anima que per confluencia ens 
pcrmetin construir coHcctivitats justes. 

Els diferents intents que ha registra! la peda
gogía per bastir institucions postconvencionals 
demostra que probablement un deis aspectes on 
hi ha més discrepancia sigui en el paper conferit 
a !'educador. El poder que ha de tenir l'adult en 
aquest tipus d'inst itució ha cstal un deis temes 
més debatuts. La discussió s' ha centra! en si l'ob
jectiu havia de ser la total eliminació de l'autori-

ta t adul ta, o si bé entenent que aquest objectiu és 13 
impossible, del que es tractava era d'aconseguir 
una relació que, malgrat no ser absolutament 
igualitaria, fos plenament democratica. Sigui com 
sigui, en qualsevol deis casos s'ha de tendir a li-
mitar l'autoritat de !'educador, a exercir la no-di-
recció en alguna de les seves formes, a ajudar els 
al u m nes a discutir els seus conflictes i organitzar-
se, a mantenir en tot moment una relació perso
nalitzada i tan calida com sigui possible. ParaHe
lament, s'ha concedit una nova rellevancia al gup 
d'iguals, pero entes com a resulta! d'un conjunl 
d' individualitats que juntes fan una reali tat dife-
rent - el coHectiu - , la qua! han de vi u re de ma-
nera plena i positiva. Finalment, la vida de la ins
titució esta regulada per criteris organitzatius que 
afavoreixen !'autonomía personal -treball lliure 
o autogovern - , el dialeg i la cooperació - assem-
blees o reunions de discussió científica-, la crí-
tica - els procediments d'analisi institucional-; 
a més a més, la institució manté dos grans objec-
tius: el treball escolar planifica! més o menys 
coHectivament i la regulació de la vida col·lectiva. 

Estem davant d' un model que, per sobre del 
egoisme o la pressió del coHectiu, vol establir un 
dialeg creatiu entre !'autonomía de cadascú i la 
solidaritat col· lectiva que ha d 'unir les personali
tats ll iures. 

Deiern a la introducció que aquests tres mo
dels podrien servir per diferenciar les escoles se
gens la seva projecció moralmenl formativa. Pero 
dciem també que tots tres models possibilitaven 
de valorar aquesta projecció. Óbviament, la ma
teixa elecció deis nivells kohlbergtians per carac
teri tzar els models institucionals en comporta la 
valoració. El nivell postconvencional és el que su
posa una moralitat més madura, autonoma i de 
major plenitud. No cal dir, dones, que creiem que 
l'escola hauria el' optar per unes fo rmes institucio
nals que cada cop s'acostessin més al model post
convencionaL Aixo fóra 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 institució 
postconvencional faci litara el scu progrés indivi
dual per assolir aquest mateix nivell de dcsenvo
lupament moraL 



14 EL GRUP-CLASSE: 
COL·LECTIVITAT 1 DIÁLEG 

Pcr una c~col a democratica 

l:.ncara que sempre és dificil cxprC\~ar un ju
dici global sobre l'cscola - i la dificultat no dis
rn inueix quan en~ referim als cri tc r i ~ d'organitza
ció de la vida col·lectiva en el si de b aulcs-. po
dem admetre que avui hi hH unH tendencia molt 
gcncralitzada a rebutjar els modcb e\colars de 
conv1vcncia basats en l'au10ritat del mc,trc i en 
la imposició injustificada de normc~ de compor
tament. Aquesta afirmació no ~igntfica pas que els 
educador., no caiguem mai en conducto.:~ autori
tarics i poc respectuo~es amb cb nois. Vol dir, 
pero, que difícilment tenim argument~ pcr justi
ficur-les; simplement comctem crrors que a poc 
a poc esperem anar millorant. Scmbla, dones, 
prou consolidada una modificació notable de le~ 
concepcions deis ensenyan t~ al voltant d' aquests 
temes. 

Tot i l'important canvi de mentalitat que ~ · ha 
produit en la concepció de com han de ser le\ re
lacion\ entre els educadors i el~ alumnes i en com 
' 'ha d'organitzar democraticament l'escola i !'au
la. pcnsem que aquests canvis no s'han consoli
da! suficicntment. No ha e~tal possible aconse
guir-ho perquc la crítica deis models autoritaris 

va anar acompanyada de la fallida practica del\ 
model& ba~al\ en la ncgació de qualsevol poder. 
De manera que el -.cntiment dcmocrinic i antiHu
toritari , ja hen arrelat en e l ~ mestrcs, ha qucdat 
en suspcns pcr manca de modds escolars de par
ticipació dcmocr(tt ica més realistes. El resullat é~ 
que en l'ac tualita t en el si de bona part d ' cscolc~ 
es respira un ambicnt prou obert i comprcnsiu. 
pero hi ~olcn faltar les ..:ines conceptuals i in\tru
mentals impre\cindiblcs per fer més real i me\ util 
educativamcnt 1' e\mentat !>entiment democrállc. 
L'escola no ~cmprc acon~egueix ba!>tir una vida 
col·lectiva basada en la re~ponsabi litat mútua. la 
participació i la re~oluci<í dialogada deb conOic
tes. 

En aquest escrit voldria reflexionar breument 
sobre les cond ic i on~ perquc 1' escola superi un cert 
•daissez-faire» pretc~amcnl dcmocriHic scn~c rc
caurc en comportaments autoritaris i es compro
metí a ensenyar el\ critem i procediment~ hasic' 
de convivencia democrauca. Tot plegat. pcrque 
som del parer que la participació demncrátJC<l 
deis noi'> i le~ noic'> en la vida escolar és un del\ 
pilars importan!' del que pot ser encara un pm
jecte d' emancipació. 

Pero. pcr qué en~ hem de fixar en l'organitza-



ci6 de !'aula i de l'escola com a critcri rellevant 
pcr acon~eguir els objectius democrátics i eman
cipador~ e~mentats? Es cert que aqucst no és l'ú
nic camí. Hi ha altres possibilitats: la tasca com
plexa dcb tutors; la feina de presa de consciencia 
cívica que es fa una mica per totes les áree~. pero 
que d' una manera especial en la de socials: i poi
ser de manera privilegiada aquesta hauria ele ser 
la tasca de l'educació moral. Malgrat que hi hagi 
alt rcs espais i temps escolars que contribucixen a 
la formacio moral i democri!tica c.lcb escnlars. no 
és possible substi tuir la reflexió sobre 1' experien
cia real de vida i convivencia que crea l'c\cola. La 
millor manera d'aprenc.lre a participar. a resoldre 
en comú cb contlictes. a dialogar, a donar-~e nor
mes acordades conjuntament. a ser repon\able. a 
sentir-se part activa d'alguna coHcctivitat. é!> cvi
dentment practican! día a día aqueMes virtub en 
cls l loc~ on a cadascú fan falta. Per als alumncs i 
mcstres. l'cscola és un deis marc~ instit ucionab 

on les nece~si tem de manera més clara. És un lloc 
on segur que les haurem d'aplicar i. si cls mestre\ 
cns ho proposcm, és l'cspai idoni per fer que cb 
alumnes reflcxionin, millorin i acabin per donar 
als principis i instrument' democratics tot el va
lor que tenen pera la vida d'una coHcctivitat que 
vol ser justa i vol rc~pectar l'autonomia de IOt
hom. 

Disposicions i valors a dcsenvolupar per 
1' organització de la vida escolar 

Quan ens plantcgcm utilitzar l'organització de 
la vida colkcuva a l'cscola o a l'aula amb finali
tats educativc\ és pcrquc \Oiem treballar de ma
nera privilegiada algun' elements constitutiu'> de 
la personalitat moral. i a la vegada perque volcm 
dc~envo lupar certs valor'> vinculats suhstancial
ment a aqucst~ clcmcnt!-. pcr!-.onals. /\. continua-
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16 ció analitzaré un a un aquclls elcmcnts que con
sidero mé; tran~cendentab. 

J. Acceptació i consrmcció de normes cof.lecri
res o «espenr de disciplina" 

La \ida en qualsevol collectiu suposa l ' exi~tcn
cia d'un cunjunt de normes que cxplíc itam~.:nt o 
implícitamcnt regulen les interrelacions entre tots 
els seus mcmhres. i que convé que tothom com
pleixi. Aquesta vol ser una afirmació únicament 
descriptiva d'un fenomen prou conegut. Tot 
coHectiu, per desestructurat que estigui, re~pon a 
normes que en certa mesura segueixen tots els 
~eus membres i que configuren la seva vida com 
a grup o in,titució. 

Les e~colcs i les aule~ no c~capen d'aquesta 
constatació; el claustre i en darrer terme cada 
mestre a la scva aula estableix un conjunt de re
gles o normes per organi tzar els diversos aspec
tes de la vida escolar. A vegades són conegudes 
per tothom i a vegades queden en l'ambient, es 
compleixcn més o menys. pcr<l mai ningú no ar
riba a formular-les explícitamcnt. Bona pan d'a
questes norme~ vénen donades per endavant, i cb 
alumnes poc hi tcncn a dir. Es tracta, en defini
tiva. que els escolars en percebin el seu ~entit i 
les assimilin. Fins aquí tindríem la inevitable ves
-;ant heterónoma del respecte a les normes. Les 
normes són proposades i de fet imposades pcls 
mestres, i els alumnes han de rcbre-les inevitable
ment. fer-Ies seves. i, en el millor deis casos. com
prendre la scva necessitat i conveniencia. AqucM 
vessant del respecte a la norma col·lectiva només 
té sentit educatiu com a primera fase d'un pro
cés que s'ha d'encaminar en direcció a la crít ica 
i la construcció au t<lnoma de normes i forme~ de 
vida col·lectiva. De fet. el respecte a les normes i 
la disciplina autentica. bo i que tenen el ~eu ori
gen en la comprensió de la conveniencia de le~ 
normes que vénen de fora i en la seva acceptació. 
només s'instaHa plenament quan les normes im
perants han estat criticadc~ i reformulades, o 
quan. com a solució de determina!~ problemes. es 
creen noves formes de regulació normativa de la 
vida escolar. És en aquest ~egon vessant de !'au
tonomía on trobem el veritablc horitzó educatiu 
de la disciplina i el respecte de les normes. 

Probablement el valor vincula! més directa
menta aquest element de la personalitat moral ~i
gui el de la justicia. Les normes han de permetre 
una regulació de la vida col lectiva que no discri-

mini le\ leg1time~ aspiracions de cadascun deis 
panicipants. En el cas de l'escola passa exacta
ment el mateix. Les normes de la classe hauricn 
de ser el rc~ul tat d'un acord pcnsat entre tots cls 
implicats: alumnes entre ells i amb el profc,sor. 
~talgrat 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 cls seus 
alumnes de moment no comprenen, o no accep
ten de bon grat. En aque~ts casos ho fara amh la 
voluntat que a la fi puguin ~cr plenament enteses 
i acceptadcs pels seus alumnes. i de moment mi
rara que puguin ser enterament justificables. 

2. Reconi!Lremenr del l'llior de la cof.lccril'iTar o 
«adhesió al gmp·• 

Una \'ida col·lecti\'a optima suposa que toh els 
memhres que en formen pan se sentin de vcritat 
clements n:sponsables els uns davant deis a ltre~ i 
solidaris amb tot el grup. /\qucst estat d'ltnim 
pre!>suposa que cadascú valora la pertinen<;a al 
seu grup com a quelcom positiu per a si mateix. 
per a tots els ahres companys i, a la fi. per al 
coHectiu com a tota li tat. Valoració de la colkc
tiv itat que el fara actuar amb n:sponsabilitat i so
lidaritat respecte de tots els scus membres i res
pecte de la bona marxa de la col·lectivitat com a 
tal. Pcl que fa a les situacion~ escolars, hem de 
dir exactament el mateix: cada alumnc hauria d'a
cabar valorant la seva aula i la seva escola en wnt 
que comunitats valuose~ que en part dcpcncn 
d'ell i n 'e~pcren una participació compromc\a. 

El reconcixement del valor del grup o de la 
coHectivitat. en cena manera, travessa tambc dos 
moment~. A vegadcs el Vli iOr del grup se' n ~ im
posa amb la for<;a i la prcssió que la intlu~ncia 
deis ah res són capac;os d · excrcir sobre cada un de 
nosahre~. o fins i tot amb la for<;a de persuasió 
que una po~tura col·lectiva pot tenir sobre cls 
membres individuals. Aquc~ts procediment~ d'ar
ribar a la consicleració posit iva del coHectiu han 
de ser supcrats al més rapidament possible :.i no 
volem o1ure en el perill de la manca de llibertat 
i en la ~ubMitució de la per~onalitat individual pcr 
la del grup. Els proced1ments esmentat\ ~·han 
d'abandonar en benefici de nous mecanbmes que 
permetin bastir el respecte pcr la coHectivitat i la 
cooperació mútua per mitjü de la realitzacití de 
projecte\ lliurement decidits pcr tots cls memhre\ 
que formen pan del collectiu. En aque\1\ C<NlS. 

l ' adhe~ió al grupo a la collectivitat no e~tii basa-



da en la imposició, J'ensimismament, o la pressió, 
sinó en la construcció i reconstrucció diaria del 
sentiment positiu de pertinen~a al coHectiu mit
jan~ant projectes d'actuació que vinculin coope
rativament tots els participants. L' escoJa. a certes 
edats i en certs aspectes, imposa la seva superio
ritat -la superioritat moral de qui té un passat, 
una tradició i un projecte de futur- als quila fre
qüenten, pero en altres moments !'escoJa com a 
reunió de mestres i alumnes construeix i recons
trueix el seu valor com a institució pera uns i al
tres en la tasca de cooperació conjunta per a viu
re i aprendre en comú. Responsabilitat, esperit de 
cooperació i solidaritat són els valors que es desen
volupen en aquesta segona dimensió de la perso
nalitat moral. 

J. Consciencia persona/1/iure o «autonomia de 
la vohmtat» 

La vida col·lectiva ha d 'afavorir la construcció 
autónoma i el respecte per les normes com tam
bé la vinculació al grup no imposada, sinó lliure
ment decidida. És a dir, es tracta de bastir una 
vida col·lectiva (norrnes, formes de convivencia, 
projectes de treball, sentiment de pertinen~a al 
grup. etc.) des de la consciencia i la voluntat au
tonoma de cadascun deis participants. Partint, 
dones, deis seus desigs, gustos, necessitats i pensa
ments, i deixant en segon lloc la pressió del grup 
per aglutinar i imposar judicis i sentiments als 
seus mcmbrcs. Per tant, en J'ambit escolar, !'au
tonomía suposa limitar les imposicions deis adults 
i la construcció d' un regim de vida col·lectiva que 
permeti la iniciativa deis nois i noies en la regu
lació de la vida de la coHectivi tat i en l'organit
zació de totes aquelles feines que sigui possible 
deixar en les seves mans. L'autonomia requereix 
limitar la imposició de normes i projectcs a alió 
estrictament necessari. No suggerim de cap ma
nera l'climinació de tot criteri adult, sinó única
ment la seva limitació i, oo conseqüencia, !'ober
tura d'un espai de dialeg per fcr possible la dis
cussió i construcció 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 entes !'autonomía com el reco
neixement personal de la necessitat ineludible de 
les normes i els cri teris de funcionament que la 

coHectivitar té establerts. De fet, aquesta concep
ció subrarlla l'aspecte d'adaptació o socialització 
més elemental a la societat o a la collectivitat a 
la qua! es pertany. No podem dir que sigui un mo
ment innecessari en el procés global de !'educa
ció, pero sí que ens sembla un pas insuficient, un 
pas a superar. La superació d'aquesta etapa ve 
donada per la segona concepció del concepte 
d'autonomia. Quan !'autonomía no queda en el 
reconeixement de la necessitat d'allo que esta es
tablert, sinó que obre les portes a la crítica per
sonal i coHcctiva del que hi ha, i a la construcció 
de noves formes de convivencia i relació social. 
És entendre l'autonomia com una de les condi
cions de l' inacabament del collectiu, com la pos
sibilitat d'imaginar i bastir normes i formes mi
llors de vida. Normes i fórmes de vida sorgides de 
la voluntat personal i de la cooperació col·lectiva. 
Autonomía, dones, com a consciencia personal, 
cooperació i creativitat moral. 

Tanr una forma d'autonomia com l'altra prcs
suposa condicions negatives, com ara l'absencia 
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 adrneti el seu con
tingut per convenciment; altres vegades perque 
d'una manera conjunta s'arribi a través del día-

17 



18 leg a perfilar noves formes de vida com a resultat 
de la cooperació i la creativitat. 

L'autonomia de la voluntat es ja en si mateix 
un valor que hauria de desenvolupar la vida 
col·lectiva, pero a més creiem que porta aparellats 
valors com ara l'autoconeixement, la crítica, la 
cooperació, i hauria de desembocar en la creati
vita t moral. 

El dialeg i l'assemblea, eines pera 
l'organització de la coHectivitat 

Hem dit que l'acceptació i construcció de nor
mcs, el reconeixement del valor de la coHectivi
tat i !'autonomía de la voluntat es constitueixen 
en el si de la vida col·lectiva i en l'organització de 
!'aula. Pero no en qualsevol forma de vida col·lec
tiva ni en qualsevol organitzacicó escolar. De fet, 
perquc es desenvolupin aquestes disposicions per
sonals (esperit de disciplina, adhesió al grup i 
consciencia autónoma) i els valors que porten im
plícitcs aquestes disposicions Uustícia, responsa
bilitat, cooperació, solidaritat, crítica, creativitat 
moral), pensem que és necessaria la creació d' un 
clima escolar presidit fonamentalment pel diiileg, 
i configurat per un temps, uns espais i unes estra
tegics didactiques destinades a facilitar-lo. O' en
tre tots els possibles moments escolars destinats 
a dialogar pode m destacar les converses pcrsonals 
amb el tutor, els comentaris i discussions casuals 
fets a proposit de qualsevol fet que mercixi un in
tercanvi d'opinions i, sobretot, l'assemblea. 

La vida en !'aula, la regulació de la conviven
cia. el sentit de ser part solidaria d'un grup de 
companys, els projectcs de treball escolar, la com
prensió del que la institució escolar espera de 
cada un deis scus alumnes, la convivencia amb la 
figura del professor, i probablement altres aspec
tes de !'experiencia coHcctiva tencn en el llcn
guatge, en el dialeg entre tots els participants en 
la vida escolar, l'instrument basic per constituir· 
se. Es tracia, dones, de reinventar !'aula coma es
pai de dialeg. coma !loe per posar en comú. a tra
vés del llenguatge, tot alió que ens passa i tot allo 
que he m de fer o volcm fer. Vi u re en comú és vi u
re parlant i aixó perquc dialogan! és possible ela
borar una comprensió conjunta de tot el que afec
ta el coHectiu i a cada un deis seus membres, per
que facilita també la construcció acordada de so
lucions als connictes, de normes de convivencia, 
o de plans de trcball; finalment. a través del dia
leg cadascú es veu i se scnt compromes amb tots 
els companys amb que ha parlat. Per tant,l'orga· 
nització d'una escoJa o d' un grup-classe que vul· 
gui propiciar la construcció d' una personalitat 
moral respectuosa pcr les normes. responsable 
respecte al grup a que pertany i lliure en les ~e
ves opinion~ i comportaments, pensem que hau
ria de configurar-~c. almenys. en torn de la gene
ralització del dialeg i de la implantació de mo
ments coHectius pera parlar. Aquest és pera nos
al tres el repte d'una escoJa democriítica: ser ca
pa¡; de constituir un clima que possibi li ti el dialeg 
entre tots els impli cat~. 



LES ASSEMBLEES 
DE CLASSE: 
ANÁLISI D'UN CAS 

P. Coleman 
.\-t. Ibáñcz 
E. López 
F. Turrno 

En l'article anterior s'ha explicat en quina me· 
sura el dialeg i les asscmblccs escolars són instru· 
mcnts basics per afavorir la construcció d'una 
pcrsonalitat moral caracteritzada pel respecte au
tonom a les normes collectives. la cooperació en
tre cls iguals. i la solidaritat amb el grup. Donada 
la importancia que s'ha concedit al dialeg i a les 
asscmblecs, cls dedicare m tes pagines scgüents de 
manera específica. Més endavant analitzarcm, a 
parti r d' una experiencia prtiCtica. alguns deb elc
mcnts que configuren el dialeg alumnes-mewe 
en ~ituació d'assemblea (torns de paraula. com
paració entre la quantitat d'ús de la paraula deis 
alumnes i la del mestre. funcions dialogiques de 
les interveneions del mestre. i temes de debat). Fi
nalmcnt, apuntarem algunes orientacions molt 
generals sobre el que pot fcr 1' educador per faci
litar el dialeg en les assemblees. 

Que és una assemblea? 

Les assemblees són el moment institucional de 
la paraula o el dialeg. Són el moment en que el 
eoHectiu es reuneix pcr reflexionar sobre si ma
teix, per prendre consciencia de si matcix i pcr 
transformar-se en tot alto que els seus membre~ 

considerin oportú. Per aconseguir aquestes fina
li tats, una assemblca disposa d'un temps normal
ment previst regularment i amb participació. Oís
posa també de ccrts costums que salen singularit
zar-la respecte a altres moments e~colars: a vega
des els alumnc~ se ~ituen de manera difcrcnt de 
com ho fa n en k~ altres estones de cla\~c. sovint 
uti li tzen ajudes com les cartellercs de te rnes. els 
moderadors i le~ llibretes per als acords. 1\ més a 
més. durant l'cstOna que dura l'assemblea. la fei
na habitual de la classe s'atura i el mestrc sol mo
dificar - perceptiblement o imperceptiblemcnt
el seu paper d' informador i controlador privile
gia!. Aquests i altres trets fan de t'asscmblea un 
mornent arnb característiques institucionals pecu
liars. Ho és perquc l'asscmblca esdevé norrnal
ment una possibili tat que ofereix l'cscola i que 
tothom sap que té a la seva disposició per poder
hi dir la seva, de manera que acaba convertint-se 
en un moment simhólicamcnt important i inscrit 
en la memoria i cb habits de 101~. També IOthom 
sap que les co~es que es diucn i s'acorden en l'as
semblea vinculen: és a dir. J'assemhlea té una 
transcendt:ncia institucional que cap altra forma 
de conversa escolar sol aconscguir. Finalment. 
l'assemblca é~ pcr sobre de tot un lloc pcr fer ús 
de la paraula. pcr dialogar. És un lloc i un temps 
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pcr parlar plcgats -alumnes i mestre~- de tot 
allo que els pas.~a o de tot allo que han d'orga
nitzar. Parlant. dones, miraran de millorar la vida 
col-lectiva i de comen~ar a fer el que hagin acor
dat. 

L'a~sembl ea, en tant que reunió per parlar, sol 
ten ir les funcions que a continuació referircm. En 
primer lloc, l' assemblea compleix un ciar paper 
informatiu: tant els mestres de manera vertical, 
com els alumnes de manera horitzontal. la poden 
utilitzar per fcr saber tot allo que consideren re
llevant i importan! per a tothom. L'a¡,semblea és 
també la reunió d 'analisi del que ha passat. és 
l'estona que tots dediquen a esbrinar el sentit del 
que han viscut. les causes deis problemes que te
nen, o els motius que dificulten les tasques esco
lars. En tercer lloc, en l'assemblea, pcr una part, 
e.\' decideix i s 'organitza el que es vol fer i, per l'al-
1 ra, es regula la vida de la classc. Projectes de tre
ball i normes de convivencia són els dos resultats 
d'aqueMa funció. Sovint les asscmblees serveixen 
també com a trobada catartica, com a lloc pcr a 
esbravar-se, per dir-ho tot i, de fet, tomar a co
men~ar més tranquils. Finalment, l'assemblca és 
senzillament una possibilitat oberta que tothom té 
pcr posar-hi el que cadascú hi vulgui posar. 

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

leg és a la vegada un fi en si mateix i un mitja pcr 
aconseguir altrel. finalitats. En primer lloc, i en la 
mesura que el dialeg compleix uns criteris mínim!> 
que el fan democratic. esdevé ja un deis princi
pals objectius de les assemblees. Si les assemblees 
únicament 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 l'aprenentatg.e 
de la vida en comú i de l'educació moral. Pero, a 
més a més, el dialeg és també un mitja que faci 
lita la compren~ió de 1' entorn personal i social 
-entendre els ah res, cntendre el que diuen, i en
tendre els temes i situacions sobre els quals es de
bat-, facilita també l'elaboració de normes de 
convivencia i plans de treball, i finalment provo
ca cert nivcll de compromís respecte de tot allo 
que el coHectiu acorda. Participar en un procés 
de comprensió i construcció de normes i projcc
tes amb llibertat i igualtat quant a l'ús de la pa
raula inevitablcmcnt compromet. Qui participa 
Uiurement i amb plenitud de drcts se sent lligat a 
complir el que ha acordat. 

El dialeg en les assemblees 

Donada la importancia concedida al dialeg que 
alumnes i mcstrc~ viuen en les assernblees és con-



venient intentar coneixer amb una mica més de 
precisió que passa realment quan uns i alt rcs par
len, que fan i com ho fan. La investigació que a 
continuació 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 característiques deis intercanvis dia
logics que allí 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 quanti tat de producció lingüística que res-

pectivament elaboren mestre i alurnnes. 
- 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
tinuació són el resulta! d'un estudi fet amb alum
nes de sete en una escola municipal de la ciutat 
de Barcelona durant els mesos de febrer a mar~ 

del curs 1989-90. Es van enregistrar deu assem
blees en áudio i vídeo, postcriorment es varen 
transcriure i estudiar. A continuació presentem el 
resum de les dades obtingudes que considerem 
més significatives.' 

Qui i quan parla? 

Un deis aspectes més elementals a coneixer en 
l'estudi del diáleg en situació d'assemblea és el 
de la distribució de la paraula entre el professor 
i els alumnes. Ens sembla importan!, perque dia
logar su posa que tothom empri la paraula amb la 
maxima igualtat, i a l'escola la paraula massa ve
gades queda monopolitzada pel professor, o a ve
gades pcr uns pocs alumnes. Un dialeg democrit
tic suposa una distribució equitativa de les possi
bilitats de parlar. Per esbrinar la distribució de la 
paraula hem estudiat dos aspectes: primer, la suc
cessió de torns de parla; i en segon lloc, la quan
titat de producció oral que fan respectivament el 
mestre i els alumnes. 

Arnb l'estudi referit als toms de parla es va vo-

l. COLOMAN. M. P: IBÁÑEZ, M.: LÓPEZ, E.; TURMO, 
F., Los asambleas en la EB. Treball mecanografi~ll . 

ler determinar la dis tribució entre alumnes i pro- 21 
fessor de les vegades que els uns i l' altr<:! prenien 
la paraula. En defini tiva, es tractava de saber en 
quina mesura el professor respon sempre, sovint, 
quasi mai o fi ns i tot mai a les intervencions deis 
alumnes. Per tant, es volia saber amb quina pro
babilitat darrera d'una intervenció d' un alumne 
hi haura una intervenció d'un altre alumne o una 
intervenció del professor. Si els alumnes parlen 
entre ells amb escasses intervencions del profes-
sor estem davant d' una assemblea constm'ida fo 
namentalment per ells, si en canvi el professor sol 
intervenir molt freq üentment entre dues aporta-
cions deis alumnes, estem davant d'una assemblea 
dirigida - en el contingut, en la forma o en tots 
dos aspectes- pel profcssor. Els dos models te-
nen avanratges i inconvenients, pero el que no es 
pot perdre mai de vista és alió que pretenem: dis
tribuir equitativament i efica~ment la paraula, i 
facilitar el dialeg entre tots. 

Quant a les assemblees analitzades, hem com
provat com gairebé scmpre darrera de la ínter
venció d'un alumne intervé la professora, i per 
tant només en comptadíssimes ocasions un alum
nc contesta, complementa o rebat una interven
ció d'un company. Aquest tipus de distribució de 
la parla col·loca la mestra com a punt de referen
cia centralitzador i dibuixa un tipus ele dialeg uni
clireccionalment dirigir vers ella. Per valorar més 
acuradament aquest fet, caldria saber amb preci
sió si les intervencions de la mestra eren de tipus 
formal i pretenien facilita r 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 
reali tza la mestra. A aquest tema clediquem el pa
ragraf següent. 

La part del treball referida a la quantitat de 
producció oral que respectivament varen elaborar 
professor i alumnes vol comparar en quina mesu
ra van parlar cada un deis participants. En el nos
tre cas no hem analitzat diferencialment quan 
parlava el professor i cada alumne per separar, 
sinó que hcm considera! el grup-classe com si es
tigués dividit únicament en dos actors: el profes
sor, per una part, i els alumncs en conjunt, per 
l'altra. Hem mira!, dones. en quina mesura parla 
el professor i en quina mesura parlen wts els 
alumnes. Comparar la producció oral d' un i deis 
altres ens dóna idea de fi ns a quin punt la distri
bució de la paraula ha estat equi librada, tot i que 
el concepte d'equilibri sigui difícil d'establir per-
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que no esta del tot dar quan un professor esta 
acaparan! la paraula o quan n'esta fent un ús cle
ficitari. Assolir l'equilibri sol dependre de la di
namica del grup-classe, i aquesta és sempre dife
rent i fa molt difícil donar una indicaeió fixa i úni
ca. Alguns, pero, han suggerit que, en circumstan
cies normals, i parlant sobre un tema del qual el 
mestre hagi de donar alguna informació, 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 producció oral elaborada pel pro
fessor al llarg de les deu assemblees observades 
se situa en un 85,3%, el que representa una alta 
proporció en el total de produeció oral. A conti
nuació reprodu"im els percentatges de producció 
oral de Ji mestra i els alumnes en cada una de les 
deu assemblees. 

Al A2 A3 A4 A5 A6 A7 A8 A9 AlO 
Alumncs: 21 10 17 16 14 lO 7 10 16 26 

x= 14,7% 
Profcs~or: 79 90 83 84 86 90 93 90 84 74 

x=85,3% 

Els resultats d' aquestes dues aproximacions 
-distribució deis torns de parla i quantitat de 
producció 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 intenta! esbrinar 
les inteneions comunicatives del professor. És a 
dir, es pretén saber que fa o que pretén fer el pro
fessor quan intervé durant les assemblees. Per 
aconseguir-ho s'ha revisat i adapta! una tipología 
de funcions comunicatives ja eoneguda, i poste· 
riorment s'han analitzat les intcrvencions del pro
fessor durant les deu assemblees transcrites, i 
s'han situat en ellloc que els corresponia en la ti
pología de funcions. Els resultats ens donen una 
aproximacíó prou acurada de quines són les tas
ques que el professor havia de dur a terme du
rant les assemblees considerades i els objectius 
que pretenia assolir. 

Varem partir de la !lista de funcions comuni-



cativcs que a continuació resumim. 
Funció de regula ció: pretén exercir una influen

cia re~trictiva o directiva. Fíxar normes, regles o 
pautes morals. 

Fundó explicativa: pretén fer exposicions i des
cnvolupar temes, donar exemples, raons, justifi
cacions. Aclarir, demostrar, verificar i informar. 

Funció de facilitació : pretén ajudar al desenvo
lupament de l'assemblea. Generalitzar, resumir, 
estimular, avaluar, recordar, demanar col·labora
ció, planificar. 

Funció de resposta: respondre a preguntes. 
dubtc~ o repliques dirigides al professor. Satisfer 
demandes, interpretar, reconeixer errors. 

Fundó d 'afectivitat positiva: expressar actituds 
d'estima, de supon, d'anim, de conde~cendencia. 

Funció d 'afectivitat negatil'a: exprcssar actituds 
que denoten rebuig, amena~a, comparació. 

F. Rcgulació ............................................. 19,23% 
F. Explicatives .......................................... 21,35% 
F. Facilitadorcs ........................................ 24,73% 
F. Resposta ............................................... 10,14% 
F. Nect. positiva ...................................... 6,59% 
F. Nect. negativa ..................................... 17,26% 

Com mostren les dades del conjunt de les assem
blee:. analitzades, bona part de les intervencions 
de la professora s'orienten en la direcció de pos
sibilitar un bon desenvolupament de l'assemblea, 
ja sigui refor~an t el paper del moderador i la dis
tribució deis torns de paraula, deis temes a treba
llar a cada sessió, com també en la d'avaluar, re
cordar o aclarir, a manera de síntesi, les difcrents 
intervencions i aspectes destacables sobre els di
ferents temes tractats. 

De que parlen els a lumnes i el professor? 

La darrera part de 1' estudi es va centrar en la 
consideració i classificació deis temes tliscutits tlu
rant les deu assemblees estudiades. La pretensió 
en aquest moment fou únicament concixer qui
nes havien esta! les preocupacions, problemes i 
interessos que centraren l'atenció d'alumnes i 
profcssor. En altres tipus d'estudi seria conve
nient tn:ballar també la manera com els temes 
maduren i com canvia eltractament que d'ells fan 
els alumnes i les solucions que aporten: també se
ria intcressant estudiar com en el procés de dia
leg es va construint un coneixement social i mo-

ral comú entre el professor i els alumnes. En 23 
aquest moment, pero, la nostra intenció era úni
cament coneixer i classificar els temes objecte de 
debat en les assemblees analitzadcs. 

Metodologicament es va procedir de manera 
similar a com ho férem en !'anterior aparta!. 
Construint i provant una tipología de temes i des
prés situant totes les temfiliques considerades en 
algun deis tipus. Quant a la tipología, defínim 
breument a continuació els ambits temi\tics, i 
n'adjuntem el percentatge en que es va presentar 
en el conjunt de les assemblees. 

- Planificació í organització de sortides i activi
tats (30,23%) 

- Informacions generals (23,26%) 
- Ordre intern. (SoHicituds de voluntaris per a 

la campanya electoral, neteja de passadissos, 
avaluació i eleccions nous carrecs (18,60%) 

- lnformacíó-fíxació 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 
pe! mestre. 

Suggeriments per a racilitar el dialeg 

A partir de la eonsideració de les dades ante
riors, i fent ús de les experiencies que sobre 
aquesta tematica hi ha publicades, voldríem enun
ciar alguns criteris que pcnsem que poden ser 
útils per a facilitar el dialeg en les assemblees es
colars. 

l. Considercm que no s'ha de buscar ni inten
tar definir un model ideal de conducció d'assem
blees. Pensem que hi ha molles maneres de por
tar amb correcció una assemblea i que cada pro
fessor ha d'adquirir un estil personal amb el qua! 
es trobi bé. Malgrat tot, pensem també que hi ha 
alguns criteris molt gcnerals que poden donar pis
tes d'utilitat. 

2. Acostuma a ser mol! positiu en la conduc
ció de les assemblees mirar d'evitar el directivis
me respecte a la temiltiea que es discutcix (eme
tre un rxcés d'opinions o valorar sovint el que 



24 diuen els alumnes), i en canvi controlar més di
rectivament la forma en que es discuteix (mante
nir el tema central, fer respectar els procedi
ments, ajudar a fer síntesi i, de fet, actuar de ma
nera que la discussió avanci amb autonomía). 

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 que deixi tot el pes de 
la discussió en mans deis alumnes, com d 'una pos
tura de constant intervenck~ que «resolgui» a la 

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

Per sobre, pero, d' aquests i d' altres criteris in
dicatius que podríem anar definint, pensem que 
el darrer regulador que orienta l'activitat profes
sional deis mcstres en aquest camp és el voler fer 
de la classe un lloc de dialeg democratic. Quan 
els mestres estem realment rnoguts per aquest in
teres, solem acabar trobant formes úti ls i eficaces 
de conduir el grup-classe en dirccció a formes de 
dialeg cada vegada millors. 



ACTITUDS DE 
L'EDUCADOR PER UNA 
ESCOLA DIALÓGICA 

Xus Martín 

Probablemcnt. en l'afany pcr con~truir una C\

cola democriuica i en l'intcnt de fer de l'escola 
una comunitat justa, el rol de !'educador 11igui un 
clt::ment clau i definit iu. 

La rclació que en el m are escolar estableix 1' a
duh amb l'infant. possibilila o dificulta un crcixc
mcnt oriental cap a l'autonomia i la respon~abi
litat personal. A ell escau de \Cr. a la vegada, un 
clement in~ub~tituible de referencia que els alum
nes hauran de tenir semprc prescnt, i un possibi
litador de la participació de lots en la vida col·lcc
tiva de l'aula, en la resolució deis conflictes ine
vitabb que hi ~orgeixen i en l'elahoració de nor
mes comunc~ de convivencia. De fet. !'educador 
ha de ser !' impulsor d'un dialcg en el qualtotho
ra parlin les cxigencies socials i esco lar~ i els punt~ 
de vista deis alumne~. de manera que a poc a poc 
e~ vagi bastint una idea del que és viure plegats 
de manera justa. 

En aque~t article tractarcm el tema de la in
tervenció de l'adult en aquesta mena de procc~
sos edu~atius, a partir de l'aporlaeió de Joaquim 
Franch. Aportació en la qual trobem els trcts mé~ 
significatius i característics de l'enfocament pcr
sonalitzat de Carl Rogers. 

La dedicació de J. Franch a diferents ambit~ 

educatius (escota. esplai, cscoltisme, etc.) permet 
dibuixar un perfil d'cducador comú i assenyalar
ne la funció específica: facilitar un procés, «el 
procés de convertir-se en persona». 

Plantegcm el lema a partir de cinc actituds de 
!'educador que, si bé suposen una unital, el fet de 
tractar-les per separat, en facilita l'explicació: 

- !'educador comprensiu; 
- !'educador autentic; 
- !'educador, elaborador de conflictes; 
-!'educador, facilitador de la comunicació; 
-!'educador creatiu i compromes. 

Com anirem veient, el model d'educació mo· 
ral que es deriva del perfil d'cducador que Franch 
dibuixa, és un model antiautoritari, central en la 
persona i en la seva capacita! i tendencia cap al 
creixcment í el desenvolupament positiu. Es basa 
en el raonarnent i la capacita! crítica del subjecte 
pera decidir i optar davant les situacions conflic
tives que se ti presenten i en la creen\;a que l'e· 
ducand ha de tenir plena autonomia i llibertat en 
les scvcs opcions. No rc~pon, per tant, a un mo
del educatiu de valors absoluts: la valoració o el 
judici mai no vindra donada pcr un element ex-
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t~.:rn .JI mat~i\ mut\ tu u. ·¡ampo.: no ~.:~. p.:ro. un 
model de tipus relativista. Com vcurem, Franch 
parteix del di ideg i la confrontació coma clement~ 
ajudador~ de la pcr~ona í coma cine~ in~ubstit ul
blcc; en la crcació d una societat justa 1 democrá
tica. 

L'educador comprcnsiu 

Les implicacion~ d'aque~ta acti tud e~ poden 
\int..:titzar en una paraula: acollida. Acollir i com
prcndre el noi o noia vol dir acccptar-lo sense m6 
raon\. E!.timar-lo ~Cil\C que l'a lt re s'hagi de «gua· 
nyar» l'esuma de !'educador. É~ una comprensió 
gratu'ita que convida a l'altre a manifc\ta r-se tal 
com és. sen'e nece~\itat de manipular la propia 
identitat. 

Saber e~ ta r al costal de l'altrc en el moment i 
de la manera que l' altre ho necessita requereix 
una sensibilitat i una capacita! d'escoltar profun
da que no queda en les paraulcs, sinó que sap en· 
tcndre allo que J' altrc no encerta a dir. 

L'acceptaeió comprensh·a de J'altre passa per 
e~timar la 'eva experiencia. amb les ~eve~ victo· 
ríes i els seu~ fraca~,o~. estimar també eb crrors 

1 k~ mancance' 4ue J'altrc te. ~cn~c c.:on~tltutr-'e 
en jutge de la rcalitat que Ji arriba. 

Posar-se al costat no vol dir trcure-li el lloc. 
«donar-li» la solució correcta. sinó restar prop 
d'ell. Tampoc no vol dir un respecte facil i pas
siu. fct d'inhibició i abscncia de compromís amb 
l'altrc. L'actitud de !'educador requereix una in
tensa activitat personal orientada a facilitar el 
procés de creixcment de cada noi i cada noia. 

No n'hi ha prou, peró, de comprcndre i esti
mar J'altre. Cal també que aquesta comprcnsió 
positiva· sigui captada per la persona. El noi. la 
noia. s'ha de sentir estimat. Ha de viure !'expe
riencia de ser acceptat per J'altre sense condi· 
cion~. És aqueM sentiment de ser compres el que 
els permetrit transformar les seves angoixes i pors 
en un ~cntiment de seguretat i solidaritat. 

Vciem en aquesta actitud una vi~ió altament 
valoritzadora de l'ésser huma. El modcl d'educa
ció que se'n deriva és enormemcnt personalitn
dor i centrat en el subjec.:te com a realitat rica i 
complexa destinada a creixer. No hi ha judicis a 
priori. ni correspon a ningú dirigir o manipular la 
vida de l'altre. És tambc un modcl que impltca 
una gran responsabilitat: la de dirigir i govcrnar 
la propia existencia. 



L'educador autentic 

«Ésser personalment present».' que en exprcs
sió de Carl Rogers equivaldría a dir ésser auten
tic, congruent, mostrar-se a 1' 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. 

«Ésser personalmcnt present>> implica un grau 
alt d'autoestima. Passa for~osament per acceptar
se tal com és. Només acceptant, comprenent i es
timan! la propia historia hom pot comprcndre 
i estimar els errors, les pors i les flaquescs de 
l'altre. 

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

- el risc de «fer de», pero no ésser un mateix, 
-el risc del narcissisme, de l'actuació centrada 

en l'expressió d'un mateix. 

Ésser autentic no vol dir, pera Franch, dimitir 
o renunciar del rol d'educador, del rol d'adult. 
Cadascú. des de la seva posició, ofereix a l'altre 
un tracte personal en la relació nen/educador. 
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 !'educador. 

En parlar d'aquest aspecte, Franch es manifes
ta per un model d'intervenció educativa menys di
rectiu i més respectuós: «el conflicte ha d'ésser 
resolt pels qui el viuen, que són els nois.»1 

La creenc;a que cadascú té dins seu «la solu
ció» deis seus propis problemcs determina en cer
ta manera el tipus d'ajuda externa que es pot do
nar. Coincideix totalment amb la definició que 
C. Rogers fa de la <<re lació d'ajuda>>. Ambdós par
ticipen de la idea que l'ésser huma té una capa
cita! laten! (o manifesta) de comprendre's a si 
mateix i que tothom té els recursos suficients per 

l. FRANCH, J.; L 'o11imociú <if gn•ps d 'esplai i de ••acu,ces. 
Fer dt monitor, p. 36. 

2. FRANCH. J., L 'ommar1ó dt grups d 'tsp/ai i <k ••ocanus. 

resoldre els propis problemes d'una manera satis
factoria. Veiem la concepció altament positiva 
que hi ha de la persona humana. O' aquesta visió 
optimista i revaloritzadora es deriva un tipus d'in
tervenció pedagógica no directiva, «terapia cen
trada en el client», que anomenara Carl Rogers. 

Ens podríem preguntar quina funció Ji resta a 
)'educador en un model que considera cada per
sona suficientment capacitada per resoldre els 
seus problemes. 

Tant Rogers com Franch són prou conscients 
de les situacions en que la persona queda <<blo
quejada>> i aquesta capacita! minva o resta en es
tal latent esperan! una situació més bona per ma
nifestar-se. 

El paper de !'educador, dones, se centraría en 
aquest aspecte: afavorir o crear les condicions 
adequades perque l'individu pugui restablir les 
seves potencialitats. El mitja per crear aquestes 
condicions no és altre, segons Rogers, que la re
lació que es pot generar quan hom se sent accep
tat, compres i estimat «en» i «des de>> la propia 
miseria. A partir d'aquest moment esta en dispo
sició d'iniciar el camí de la recerca personal. 

«Si puc crear un cert ti pus de relació, 1' altra 
persona descobrira en si mateixa la capacitat d'u
tilitzar-la per a la seva propia maduració i d'a
questa manera es produiran el canvi i el desenvo
lupament individual.>>1 

Una nota a destacar és que Franch parteix, so
vint, del contlictc com a momcnt privilegiat per 
créixer. Veu en els conflictes les situacions ido
nies que tant a nivell de grup com a nivel! perso
nal poden significar un estímul per continuar 
avan<¡anl. És molt interessant des del punt de vis
ta educatiu subratllar aquest aspecte, perque su
posa optar per un model basal en el contlicte, en 
el dialeg i en el judici moral. Les solucions mai 
no són a priori, ni són individuals, la solució d' un 
contlicte de grup passa pel raonament i el dialeg 
entre cls implicats. La tasca de )'educador és fa
cilitar aquest procés i donar els elements neces
saris perque els nens es puguin formular al més 
elaboradament possible el connicte. 

«La intervenció ha de consistir a ajudar els 
nois a formular-:.e, tan explícitament com sigui 
possible, de quina manera viuen el contlicte.>>' 

Fer de moniiOr, p. 38. 
3. ROGERS. C .. El proceso de com•ertirte en pmona. 
4. Op. Cll o p. 40. 
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Podem aprectar un fort contra~t en comparar 
el traetament dd conflicte en rranch amb peda
gogies més tradicionals. Mcntre que pera aques
tes el conllictc seria una realitat destinada a de
sapareixer o, si mé~ no, s'hauria d'intentar evitar
la, Franch veu en els conflictes un elemeot ríe que 
genera vida i crcixement. El conflicte no és una 
rcalitat negativa ni té perque ser amagada. Ben 
al contrari, és una realitat per viure-la intensa
ment i d' una manera conscient. Els conflictes són 
uns rnoments privilegiats en la vida del grup. 

l.) educador coma facilitador de la comunicació 

Animar la vida del grup, facilitar la comunica
ció és una de les tasques fonamcntals del mestre 
o monitor en la proposta de J. Franch. Dinlo 
aquesta funció de !'educador es poden diferen
ciar dos aspectes. 

l. Un primer que fa referencia a la capacita! 
de l'adult per obrir canals d' intercomunicació, 
per procurar intervcncions en moments infor
mals, en moments en que les aportacions poden 

~cr més rique~ pcl grau d'e~pontaneitat que com
porten. La capacita! del mewc pcr crear situa
cions on de manera explícita i sistematica s'ex
pressen idees, es formulen propostes concretes, ~s 
a dir la crcació d'espais de dialeg (assemblees. dc
bats, etc.). Aquesta oferta d'espais de dialcg es 
pot estendre a la capacita! del mestre per oferir 
espais materials més informab i creatius que fa
ciliten la informació i la comunicació entre cls 
rnernbres del grup alhora que agi litzen la vida 
col·lectiva (parets. taulcrs d'avisos, bústia de pro
postes, diari~ escolars, etc.).' 

2. Un scgon aspectc fa mes referencia a la ca
pacita! del mcstre per implicar-se en cls projcc
tes del grup. Per cstablir relacions personals i pro
peres amb cls nois. La capacita! no només per ani
mar, sinó també per participar com un més en ac
cions i activitats coHectivc~. per contribuir i c~
for~ar-sc en la realització de projcctes de grup, 
no d' una manera autoritftria i on la seva funcilÍ 
consisteix a dirigir. L'educador comunicatiu se ~i -

5. I'RANCI 1, J ., I'ELACH. J .. C ·,HIImur 1111 pmJ<'flt' d nc u/u. 
p. 59. 



tua en aquell que confia en les capacitats i poten
cialitats del grup i s'esfor~a a facilitar el progrés 
deis nois i noies, cntenent que ells ja saben on 
han d'anar i que no és [unció seva canviar la di
recció del grup. 

«El reconeixcmcnt per part de cadascú que 
l'altre és; que és una persona, que té un valor. 
que sap -almenys en pan- el que es fa. que té 
una intu"ició del que vol. Aixo és el que defensem 
quan parlem d'estimar l'altre. confiar-hi, ésser-ne 
solidari.»• 

L'educador creatiu i compromes 

Sota aquest títol volem recollir tote~ les apor
tacions de Franch que reclamen i potencien una 
figura d'educador oberta al medí, capac; de donar 
sortida a les necessitats socials, despena per cap
tar cls interrogants deis nois sense tancar ni ome
tre cap idea, cap intu'lció per <<destartalada >> que 
sembli, el coratge per obrir nous camps d'acció i 
d 'intervenció (de fet, la seva vida en fou un ciar 
testimoniatge), i la capacita! de relació nccessa
ria per implicar-se en projectes i caminar en grup. 

El model d'cducació que de la seva obra es de
riva no és un modcl individualista abscnt de com-

6. ROGERS. C., El proaw de com·~rtirst' tn persOfiO, p. 42. 
7. I'RANCH. J ., L i•mmaci6 de grups d 'e.sp/01 1 de ••acaflctS. 

fer de monitor. p. 5. 

promís. La capacita! crítica i transformadora són 2 9 
la base de la scva aportació. 

Franch opta per una actitud crítica i transfor
madora de la societat, i veu en l'cducació l'elc
ment fonamental per aconseguir aquest objectiu. 
Creu que !'experiencia d'una educació viscuda en 
democracia i llibertat garanteíx, en bona part, una 
societat futura més justa i solidaria. 

*** 

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

•<La forma com cada noi concreta aquest im
puls per situar-se en l'entorn, la fonna 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, depcn de la histo
ria del noi o la noia i de la lectura que hagi fet 
de la historia d'abans, del que hagi entes del seu 
discurs ( ... ). 

»Que passa si al costal del noi hi ha algú per 
ajudar-lo? Passa que el noi no només adquireíx 
capacita! per viure i per acruar amb eficacia en el 
seu quotidia, sinó que. a més a més, adquireíx 
comprensió del seu quotidia.» 



30 LEGISLACÍÓ 1 
" PARTICIPACIO 

DELS ALUMNES 

\liquel Martínez* 

En una socictal pluralista, la voluntat de crear 
un ambient on el joc de drcts i deure~ ~igui una 
constan! és un deis objectiu~ que l'escola ha d ' a~
solir si vol contribuir a formar els seus alumnes 
en eh. habits i habilitats pcr a la convivencia i la 
participació en projectes collectius. 

Tot i que aquesta voluntat és compartida per 
tots: pares, professors, alumnes, la resta del per
sonal de l'escola i l'administració educativa. la 
realitat escolar ens demostra que no és viscuda de 
manera plenament satisfactoria. Sovint els drets i 
deures deis alumnes i la scva participació en els 
Consclls Escolar~ comporten certs graus de frus
tració que no afavoreixcn de cap manera l'objec
tiu que va inspirar el reconeixement d'aquest!. 
drets i deures i la creació deis Consells Escolars 
amb participació d'alumnes a partir del cicle su
perior de I'Educació Basica. 

Potser dos deis elements claus d'aque~ta con
tradicció siguin, d'una banda, l'escassa delimita
ció deis ambits on aquesta participació deis alum
ncs e~ reclama en •gualtat de condicions amb al
tres sectors de la comunitat educativa, i per J'al
tra l'escassa participació deis alumnes en l'esta· 
bliment del conjunt de drets i deures que cls afec
ten. 

El Decret 226/1990 de 4 de setembrc de la Ge
neralitat de Catalunya, sobre drets i deures deis 
alumnes als centres de nivells no universitaris de 
Catalunya, desplega la Llei Orgilnica 8/1985 de 3 
de julio!, LODE. A través d'aquest decretes pre
tén establir el marc jurídic que reguli els drets i 
deures deis alumne!. i, com tot marc legal, és d'o
bligat compliment i no pot arribar a contcxtualit
zar-se en el si i la dinamica de cadascuna de les 
escoles del país. Es tracta d'un conjunt d'articles 
que atenen una part importan! deis drets deis 
alumnes i que, encara que seria desitjable que no 
fos necessari per obligar al seu compliment, !'ex
periencia ens demostra que cal la seva prc~cncia 
per tal de garantir el respecte a aquests drets per 
part de tothom. El decret presenta un capítol de 
drets. un de deurcs, un altre relatiu al regim dis
ciplinari i els capítols de disposicions generals, ad
dicional, transitoria i finals. 

Pero el decrct no cstableix en cap moment am
bits diferenciats. e~pais identificables on els drets 
i deures es concrctin per edats deis alumnes i per 

• facull.tl de Pedagoj\ia de la Um\CI"\olal de Barcelona 



la transcendencia i implicació que el seu exercici 
representi en la realitat escolar. 

És de suposar que el legislador i cls membres 
del ~onsell Escolar de Catalunya no pretenien, 
amb aquest text, arribar tan lluny, i potscr també 
que aquest sigui un nivel! de competencies i re
gulació a desenvolupar per l'escola i el conjunt de 
membres que formen la comunitat escolar. 

Pensem que si aixo no es fa. el Decret pot és
ser poc útil i fins i tot pot afavorir molt escassa
ment un deis drets que el mateix decret estableix 
en l'article quart, en dir que per tal de fer efectiu 
el dret a rebre una formació que permeti als 
alumnes aconseguir el pie desenvolupament de la 
seva personalitat, la formació deis estudiants hau
ra d'atendre la formació en el respecte als prin
cipis democratics de convivencia i els drets i ll i
bertats fonamcnta ls. 

L'únic punt de referencia 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, 
excepció feta del Conscll de Delegats, formal per 
representants deis alumnes del centre. Quan fa 
referencia al Consell de Delegats, indica que es
tara formal pels delegats elegits lliurement pels 
estudiants de cada curso classe. Tampoc no fa re
ferencia a les diferents edats deis alumnes d'una 
escola. per exemple de primaria i/o de primaria i 
secundaria. Quan fa referencia a les funcions del 
Consell de Delegats. i la mateixa cosa serveix si 
ens referim al Consell Escolar, les funcions deis 

alumnes representants són les de rebre o emetre J1 
informació i donar suport i assessorament als seus 
representants en l'organ superior de participació. 

Sincerament, amb aquests plantejaments es re
coneix i exigeix allo que tots coincidim a assenya
lar com a mínim, pero que cree que molts profes
sionals de l'educació coincidirem a considerar del 
tot insuficient. 

L'objectiu no és que els alumnes participin en 
les decisions deis adults com a observadors i així 
aprenguin allo que més endavant practicaran amb 
la majoria d'edat ·legal. La creació deis Consells 
de Delegats i deis Consells Escolars pretén, en 
teoría, quclcom 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 sí 
en el taranna de cada día a l'escola, en la forma 
de crear un ambient just i democratic, en la for
ma de transformar l'atmosfera moral de l'escola 
en una comunitat justa i democratica, d'acord 
amb els plantejaments de Kohlberg (1978) i de 
Power i Reimer (1978). Per aixo les retlexions que 
segueixen no estan formulades amb la pretensió 
d'inspirar un document legal més concret i con
cís sobre la participació dels alumnes a l'escola. 
La manca d'un document així pot ésser positiva 
si els equips de mestres i professors de les dife
rents escoles es plantegen l'objectiu de treballar 
la participació deis alumnes amb tota la seriositat 
que rcquereix el tema i amb tot el rigor pedago
gic que aquest aprenentatge comporta. 

Convé diferenciar l'espai del grup classe, l'es
pai del cicle. l'espai de l'escola, infantil, primaria 
o secundaria, i el de la institució en la seva tota
li tat. Probablement no és possible plantejar-se al
ternatives diferents als actuals Consells Escolars 
pera l'espai de la institució, precisament a causa 
de l'escassa tradició democratica que l'escola té 
en relació a la participació deis alumnes. En una 
gran part d'escoJes encara esta per fer allo que és 
necessari per construir la comunitat democratica
ment: viure un ambient democratic a la mesura 
deis interessos deis alumnes i en relació a aquells 
\·alors i contravalors que tenen sentit en cada mo
ment evolutiu. 

Pero aixo no és possible fer-ho de manera ge
nerica: és diferent si es procura a cicle inicial o a 



32 cicle superior, és diferent en una escoJa primaria 
que en una escoJa de secundaria. Pero en tots els 
casos requereix posar-se a construir sistemes que 
regulin la presa de decisions i la implicació 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 l'edat de que es tracti. 
Poc importa als alumnes de cicle superior el pres
supost i ba lan~ de !'escoJa i en canvi els importa 
molt l'estil, el tracte i el respecte que tot profes
sor manifesta en la seva relació amb e lis, i que so
vint és difícil d'analitzar en termes de Consell Es
colar. Sovint els temes que interessen els alum
nes, que són rellevants pera ells perque els viuen 
cada dia, són «poc importants» per a ésser trac
tats al Consell Escolar; aixo és especialment pa
Jes si pensem per exemple en el cicle inicial. 
Aquesta desconnexió entre els interessos reals 
deis alumnes i els temes que es tracten a nivell de 
Conscll es dóna fins i tot, en ocasions, en el si deis 
Consells de Delegats: els més grans pensen que 
un problema d'horaris de l'esbarjo o d'ús de de
terminats espais de l'escola és menys importan! 
quan és una demanda deis alumnes més petits. 
O' alguna manera la importancia de les demandes 
o els problemes plantejats es mesura i valora en 
funció de l'edat o el nivell deis alumnes que les 
plantegen. Els representants al Consell de Dele
gats reprodueixen amb faci litat el discurs deis 
adults al Consell Escolar i redueixen la importan
cia de tot allo que, per la seva cdat, consideren 
problemes de «nens» o «deis més pctits». 

És bo i positiu que en el Consell de Delegats 
es tractin temes de tots els cursos de !'escoJa; és 
fins i tot pedagogic perque afavoreix el desenvo
lupament de la tolerancia, la comprensió i el po
sar-se en el lloc deis altres. Pero no és suficient, 
i pot ésser inadequat, si no es treballa a nivells 
més homogenis, per edats i comunitat d'interes
sos. 

Tots sabem que la creació d'una comunitat jus
ta i democratica representa arribar a un elevat ni
vell de valoració institucional i de sentit de comu
nitat. Aixo és possible si existeixen uns valors nor
matius compartits que demanin implicació i ac
ceptació col·lectiva, pero no sera accessible per a 
tots els alumnes mentre els espais abastin venta lis 
d'edats tan amplis que els valors normatius que 
s'hi plantegen no puguin ser compartits perque 
per a molts alurnnes no són significatius a causa 
del seu moment evolutiu i deis valors propis d'a
questa fase. 

No és un bon camí treballar la participació ex
clusivament a través -de la implicació en el Con
sen Escolar o Consell de Delcgats, on els valors 
que han de compartir-se, i que normativitzen l'es
pai de la institució escolar en la seva globalitat, 
afecten els nivells evolutius cognitius, socials i vo
litius deis 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 que 
els alurnnes experimentin directament la realitat 
organitzativa del seu grup classe o cicle i on sigui 
possible tractar totes aquelles qüestions en que hi 
hagi desacord entre mestres i alurnnes o entre 
aquests. 

No defensem que el mestre sigui un més en el 
grup; aixo no és real. Dcfensem que els rnestres 
mantinguin el seu status diferencial del deis alum
nes, pero que malgrat aixó puguin entendre que 
el valor del dialeg i la decisió coHcctiva que no 
coincideix amb la seva és una eina a l'abast de 
l'acció pedagogica. 

Perque aixo sigui efica~. els equips de mestrcs 
han de saber determinar quines qüestions són 
fixes i necessaries per al funcionament de la ins
titució escolar i l'assoliment deis seus objectius. 



Aquestes qi.iestions han d'ésser mínimes i no han 
d'ésser objecte de decisió per part de cap órgan 
que no sigui el claustre o l'equip de mestres. A 
partir d'aquests mínims que tots els mestres de la 
comunitat escolar, de tots els nivells educatius, 
han de coneixer, la resta pot ésser objecte de 
construcció compartida per mestres i alumnes; en 
aquesta construcció sera possible i líci ta la per
suasió deis mestres, pero sempre respectan! la vo
luntat deis alumnes. Les propostes resultants d'a
questa feina han d'ésser exigides a tots els mes
tres i professors implicats en l'espai de classe o ci
cle de que es tracti. 

No es tracta de generar assemblees i debats per 
a qualsevol decisió o activitat que es plantegi, sinó 
de potenciar un aprenentatge de formes de viure 
i conviure democratiques i justes partint de !'ex
periencia. Piaget ens deia que els nens aprenen 
per !'experiencia alió que significa obeir la regla, 
l'adhesió al grup social i la responsabilitat indivi
dual. Creiem que aquest aprenentatge es pot aju
dar mitjan<;ant )'experiencia d'ambients que obli
guin a viure la implicació i la participació com a 
forme!. de relacionar-se i de créixer com a mem
bres d' un grup. Si aixó és una constant des deis 
més petits, la possibilitat, utópica si es vol, de 
construir l'escola com una comunitat justa i de
mocratica i de fer de la nostra una societat més 
justa i democriitica és factible. 

La feina pedagógica pot potenciar la partid
pació deis alumnes i la seva implicació en les pro
postes elaborades coHectivament no és un proble
ma de legislació educativa ni social. El marc legal 
és. i sera sempre. insuficient, perque el problema 
i la feina pera superar-lo rau en l'cscola i en les 
petites agrupacions d'aules. És en aquests espais 
on s'aprén a participar i on s'experimenta el joc 
de drcts i deurcs, l'abús de poder del més fort o 
del més admirat, les conductes prosocials, l'al
truisme,l ' interes perla decisió col·lectiva, malgrat 
que no sigui compartida per tots, i on la implica
ció i el cultiu de la iniciativa, factors humans fo
namentals per al progrés social i coHcctiu, poden 
ésser objecte de treball pedagogic. 

El paper deis Consells de Delegats pot ésser 
fonamental. no coma organ d'elaboració de pro
postes pcr al Consell Escolar. sinó com a organ 
que reguli els conllictes entre grup\ classe o en
tre cicles, de manera que. malgrat le~ deci~ions de 

cada coJ.Iectiu en el seu espai, alió que pugui ge- 33 
nerar problemes amb els altres sigui motiu d'anii-
lisi i decisió compartida pels coHectius afectats. 
És així que els Consells Escolars poden ser no tant 
J'órgan maxim de participació deis alumnes en la 
vida escolar. perque aquesta participació és poc 
equitativa, sinó rnés aviat un organ que, junta-
ment amb cls Consclls de Delegats i les assern-
blees d'alumnes per aules i cicles, completa el tri-
ple cscenarí de participació deis alumnes en la 
vida escolar. 

Els alumnes participarien així en el seu esce
nari natural, l'espai de l'aula ilo el del cicle. en 
l'escenari deis tercers, als quals pot afectar amb 
les seves decisions el Consell de Delegats, i en 
l'escenari que respon a la conjunció d' interessos 
de la societat deis pares, deis professionals de l'e
ducació i deis alumnes: el Consell Escolar. En tots 
ells, i per efecte de l'acció deis mestres, el treball 
pedagogic en l'ús del dialcg, del debat i de l'as
semblea, és cabdal i ha d'estar acompanyat d'ac
tivitats realistes que potencii'n la participacíó en 
decisions coHectives sígnifícatives per als alum
nes. amb la garantía que seran respectades de 
debó. 

En el tema que ens ocupa, el discurs ha de ser 
més inductiu, a partir de !'experiencia í de la rea
litat de l'alumne, i meny~ deductíu que els docu
ments elaborats pel legislador. 
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UNA MANERA DE COMEN~AR 
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 vuite el tema del consum, van pensar que per co
mengar a entrar en materia d 'una manera suggerent, una «historia" valdría més que mil conside
racions previes. 

Així, dones, van fer 1/egir als nois aquesta «historia vulgar» i després van comengar, entre tots, a 
parlar-ne. Les conclusions van ser enriquidores, pero no és la nostra intenció exposar-vos-les. El 
que voldríem és oferir-vos la motivació, «la historia vulgar», i engrescar-vos a parlar-ne a la classe 
després. 

Bona sort. 

UNA HISTORIA VULGAR 

En Joan és un nen de 11 anys, viu a la ciu· 
tal i va a una escola pública. 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 automat 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 habitació, 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 
són les que porten tots els seus amics. El pare 
vol que es posí les sabates de pell que li va 
comprar fa un mes i que només s'ha posat una 
vegada. En Joan s'enfada i li respon que no li 
agraden í no se les pensa posar; són «de 
pena", i no sap perqué les hi va comprar, i no 

li va comprar les CONVERDS que ell volía. El 
pare esta de mal humor i no vol discutir, pensa 
que ho tara dema o dema passat, peró que aixó 
s'ha de resoldre. El noí no pot anar sempre 
amb wambes; al seu temps les wambes eren 
pera l'esport o pera l'estíu. Es posa els seus 
pantalons texans PEYTON í el seu jerseí espor
tiu MISTRAL, es mira al miran i se sent satisfet 
del seu aspecte; diu adéu í baíxa les escales . 
Un cop ésa baix, se' n recorda que s'ha deíxat 
el seu Walkman PHILIPS. Ha quedat amb els 
amics que el portaría per escoltar música a l'ho· 
ra de pati í, si el mestre no se n'adona, durant 
alguna estona de classe. 

Pel camí es compra un paquet de donettes 
de xocolata per esmorzar í amb els diners que 
li sobren es comprara "xuxes». 

A la porta de l'escola es troba amb els seus 
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menjar-ne, quin pal! Ja ha pacta! amb la Jordl
na, que li passara la 1/2 del que li posin, a can
vi li donara dos xiclets i una piruleta. 

A l'estona del pati, han penjat la pilota i se 
n'han queda! sense; ara ja no podrem jugar a 
futbol, perqué ningú no vol portar la seva, per 
si la rebenten. 

A la tarda tan música i en Ferran s'ha hagut 
i de quedar a tora, perqué no té la flauta; la mes-

:uw_..,..~~....,....,._.. tra li ha clavat una bona .. bronca». Encara no 

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!! Pero malgrat tot, és un bon 
noi i for~a simpatic, ell no té la culpa de tenir 
uns pares que no li compren alió que vol. 

Entren a l' escola perqué ja és l'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 compran! després, 
per l'aniversari, pels reis; té uns estris tan 
.. guais»! A ell l' hi va comprar l'avia, perqué es 
va posar mol! pesa!. 

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 !erra, són 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 poi fer malbé d'aquesta ma
nera tan absurda. Els els fa recollir, els els fa 
desplegar i avui taran els exercicis de «mates" 
en aquests fulls arrugats; esta «loca»! La clas
se esta molt desendre~ada i tenim un f!uores
cent trencat, perqué la «Xelo» va tirar la pilota i, 
sense valer, el va trancar. Dema ens hem de 
quedar a la sortida per recollir tots els papers 
de les papereres de l'escola i els diaris i revis
tes que hem anal duent i portar-los al drapaire, 
recollim diners per a les colónies i perqué el 
mestre de Naturals ens fa fer un treball sobre 
«reciclatge de paper». 

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

l'ha portal des que va comen~ar 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 l'ha de com
prar amb els seus diners i ell no vol. 

Que bé! Ja és l'hora de plegar; ara anira a 
casa la Mónica a jugar amb el seu ordinador i 
després al Club d' Esplai. En lago ha fet 11 anys 
i ens ha portal una bona bossa de •·xuxes .. , su
perior a la de la Maria; hi havia fins i tot un xi
ele! enrotllable. Després, a les 6 de la tarda ha 
d'anar a I'ESPLAI. 

A casa la Mónica la seva mare, que és molt 
"chachi .. , els ha donat un Bolly-cao i Coca-cola 
per berenar. El seu ordinador és una .. guaia
da .. , pero ella és filia única i per aixo el pot te
nir. Ell també en vol, pero a casa diuen que val 
molts diners. Tardo d'hora l'hi compraran, se
gur, perqué tothom en té. La mare, quan li han 
de comprar alguna cosa que el pare no veu 
ciar, 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 l'esplai corren!, arribara tard. 
Pel camí es traba un grup de «quinquis» que 

l'aturen; li demanen si porta diners; no té ni 
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cinc! Pensa en qüestió de segons que és el que 

li poden demanar, li agafa un calfred ... (la mot

xila, les wambes, la cattadora, toles les seves 

coses de marca ... ), li pregunten, que ens pots 

donar? 1 ell pensa en el rellotge que li va portar 

la tia Marga d 'Andorra i que no li agrada mas

sa, perque no té ni la calculadora, ni desperta

dor; tot i així té bon aspecte i queden con

venttuts. 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 que no els ha fet una clau de judo, o els 

has hipnotitzat, li tan les preguntes rituals: 

Ouants eren? Eren forts? T enien navalles? ... 

Deixen !'aventura i continuen fent la feina 

que havien inicial quan ell ha arriba!; estan fent 

un circuit d'excalectric i tenen un taller de me

canica per muntar cotxes, tot s'ho munten ells, 

estan contents perque després de molt esfor9 

ho ten en tot per comenttar a treballar, és un ma-

!erial car i han hagut de fer molles coses per 

reunir-lo. L'Óscar, 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; són 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. 

Núria Ferrer 
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PERA UNA SINTAXI LÚDICA 

El lloc de la sintaxi a les classes 

de llengua 

A l'escola d 'avUI, els papers deis professors 

i deis alumnes es !roben en un procés de can

vi: d 'una praxt transmissiva, repetitiva, tnstruc

ltva. anem caminan! ara cap a una praxi cons

tructiva. d'elaboracto cultural a parttr deis co

neixements Ja existents, amb la partic1pació res

ponsable de tots en les tasques d 'activitat. re

flexió i control del procés d 'aprenentatge. 

Situar la practica i la teoría sintactiques a les 

classes de llengua stgnifica desvetllar el paper 

de la sintaxi a la millora de les habili tats lingüís

tiques deis alumnes. habilitats operatives per 

1nterven1r en els processos de comuntcacto. 

D'altra banda. la sintaxi se suma a la res

ta de materies del camp educaliu que afavo

reixen el desenvolupament de la capacllat 

d 'abstracc1ó. 
La sintax1 guanya el seu lloc en una dtnami· 

ca participaltva d 'ensenyament-aprenentatge 

de la !lengua en els moments en que es reflexio

na sobre la practica. tot observan! les expres

sions lingüísttques. en l'intent de reconeixer les 

opcions constructtves del s1stema: les pautes 

regulars de la gramatica central i les possibi li

tats excepcionals de la gramalica perifenca. 

" ... així com f'espontaneí1at inventiva alimenta la 

reflex1ó científica, a1xí també la reflexió científi

ca poi potenciar la invenció." 
Umberto Eco 

Així, dones. a una dinamica de classe activa 

que pretén el desenvolupament i domini de les 

destreses d 'actuació, caldra sumar una dinámi

ca també activa i part1cipativa de laboratori d 'in· 

vestigac1ó lingüística, amb metode hipotetico

deductw. amb l'objectiu d 'incrementar la com

petencia reflexiva. d 'analisi, interpretació i con

tras/ de les dades (unitats lingüístiques), un 

augment de cnteri informal sobre la propia !len

gua. A banda d'aixó, cal recuperar l'exercici de 

la tnlutctó de parlan! que té cada nadiu d 'una 

llengua. 

Metodologia pera l 'aprenentatge 

de la sintaxi 

Amb el que s'ha dit fins aquí. es pot deduir 

la defensa de les metodologies que afavoreixen 

la parttcipació, un ti pus de classe interactiva, tot 

imphcant els alumnes en una d1nam1ca de pro

cessos de comunicació i d'investigació lingüís

tica. 
Pera aquest fi, caldra resituar el punt de par

tenc;a de les activitats d 'analisi i interpretació 

s1ntacttca en els d1scursos de la comun1cac1ó. 

en els textos resultants de l'activitat discurstva. 

1 no deixar de banda els textos produils pels 

fa 
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nostres alumnes, ans al contran, potenciar la 
produCCió de textos a classe per recollir les da
des reals sobre el nivel! de coneixement lingüís
tic operat1u i actuar pera la millora deis coneixe
ments i habilitats en l'ús. Amb els textos resul
tants de la producció discursiva, obtenim el ma
terial d'unitats lingüístiques per analitzar. Així, 
potser, compensarem la inevitable artificialitat 
de situacions i textos a l'ambit de !'aula. 

Amb tot, cal anar integran!, de manera gra
dual i ascendent, les possib1litats expressives 
que ofereix la !lengua culta mitjana normal. Els 
processos de comunicac1ó proposats pel pro
fessor hauran de presentar una caracterització 
concorde amb els interessos i condicions per
sonals i socials deis alumnes, com també amb 
els objectius formatius i académics, dins un 
model heurístic d'aprenentatge esco lar; 
aquests processos estaran esglaonats segons 
nivel! de complexitat i dificulta!, i segons fre
qüéncia d'apanció a la comunicació real. 

Comen93ra el professor, com a coordinador 
del grup-classe, a centrar les claus 1 consignes 
de participació en els processos comunicatius 
creats a l'aula i, de mica en mica, s'aniran in
corporan! els alumnes a aquesta tasca de con
ducció del procés. 

La nostra analisi consistira en una manipu
lació guiada deis enunciats amb el maxim de 
criteris, própiament lingüístics, criteris necessa
ris a més de suficients, de manera que anirem 
incorporan! oportunament i gradualment la leo
na a la practica. 

La nostra fila sera la capacitac1ó per allliure. 
consc1ent i delibera! allunyament de la norma, 
l'emancipació lingüística a la comunicació, no 
des de l'espontaneilat gratuita 1 ~rreflex1va. sinó 
des de la fonamentació informada i la segura
tal que permeten emancipar-se deis models. 
En definitiva, una sintaxi que es planteja com a 
pas intermedi i intermediari per a l'adquisició 
d'un estil personal, satisfactori i creatiu. 

te Aquesta metodología permet donar cabuda 
u a un tipus de procés de comun1cació en el qual 
- el ludisme actua com a estimul per a la partici-
~ pació en les activitats de producc1ó, reproduc-
,(0 CIÓ, analisi, interprelaCIÓ i COntras! de textOS 
, que continguin determinadas estructures que 

UNS QUANTS JOCS PER 
APRENDRE SINTAXI 
EL M/STERI DE LA CLAU DE XIFRAMENT 
1 AL TRES MISTERIS 

Per demostrar que en els missatges, a més 
del significa!, intervenen altres magnituds deis 
diferents n1vells d'analisllingüística que afecten 
les estructures regulars que agafem com a punt 
de referénc1a, com a patró, podem proposar els 
alumnes que pracllquin, individualment o en 
petit grup, amb el codi, la clau de xiframent 
d'un llenguatge inventa!. lmag1nem una situa
ció comunicativa com aquesta: 

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

La funladacio st que tea durainament pera que 
tu no naslmeixts nintervtr les jitanjafores 

i, acle segUII, la seguent proposta de joc: 

A) Llegetx atenlament !'anterior «missatge", tot 
esludiant-ne la conformació. 

8) Respon aquesl qüestionari: 
1. Que ica durainament? 
2. Pera que ica la funladació? 
3. Que nas/inanes nintervir si no iques la fun

ladactO? 
4. Qw naslinaria nintervir les jitanjafores si no 

iques la funladació? 

seguint aquestes mstruccions: 

1. La leva resposla ha de servir-se del mateix 
1/enguatge que el missatge mostra. 

2. La teva resposta ha de ser completa, no 
fragment8ria. pero no ha de contenir més in
formació que l 'eslrictament demanada. 

3. Davanl el dubte de ter servir les formes «IU» 
o .. ¡o ... opta per impltcar-le a la comunicactó. 

C) Indica l'emtssor, receptor, referenl i codt 
d 'aquest acle comunicatiu en ellemps anterior 
a la produccio de les respostes. 

- ens interessi treballar. Tots els alumnes que han partic1pat en 
a~------------------------------------------~ 
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aquest joc han arriba!, amb més o menys pis

tes, a les respostes següents: 

1. lea durainament LA FUNLADACIÓ. 

2. La funladació ica PEA A QUE JO NO NAS

LINEIXI NINTERVIR LES JITANJÁFORES. 

3. Si no iqués la funladació, JO naslinaria nin

tervir LES JITANJÁFORES. 

4. Naslinaria nintervir les jitanjafores si no iqués 

la funladació JO. 

(En /letra minúscula, figuren a les respostes les 

informacions ja conegudes - tema-; amb ma

júscules, les noves -rema-) . 

La comunicac1ó ha estat possible, perqué 

s'ha dona! efectivament un intercanvi d'enun

ciats. i amb utilització del llenguatge proposat; 

1 no ha esta! precisament gracies al contingut 

léxic del missatge; altres factors lingüístics hi 

deuen estar implicats. 

Aquests missatges constitueixen alto que 

s ·ano mena jitanjatores, aixó és, textos en els 

quals hi ha la intenció d 'eliminar la funció re

presentativa del llenguatge. textos on predomi

na la !unció lúdica. No es tracia aquí de sim

ples jocs de paraules, sinó de JOCS de construc

cions estructuradas mitjan<;ant regles de selec

ció léxica. categorització gramatical i combina

CIÓ sintagmatica, construccions particulars que 

tots alguna vegada, de petits o de grans. hem 

fet serv1r pel s1mple fet de parlar per parlar. sen

se dir res. de divertir-nos. 
L'emissor d'aquest procés comunicatiu és 

l'ordinador; el receptor, el lector del missatge, 

preguntes i instruccions per respondre; el refe

rent és nul o gairebé; el codi seria el de la !len

gua catalana després d 'haver substitu"it alguns 

deis seus lexemes per altres d '1nventats, tot res

pectan! les exigéncies deis seus morfemes ca

tegorials, de les seves caracterísllques d 'es

tructura sintagmatica i de les seves relacions 

d'estructura semantica. així com l'ordre en la 

d1spos1CIÓ deis elements a les oracions, com

pletes - no fragments. com seria l'usual a la 

comunicació pragmatica, a la qual no és neces

sari repetir la informació ja coneguda- , dispo

sició que és la no marcada tema-rema; tanma

teix, podía haver estat rema-tema (per exemple: 

<•LA FUNLADACIÓ ica durainament .. , amb ac· 

cent contrast1u a l'element focalitzat - repre

senta!, aquí, amb les majúscules-), ordenació 

marcada per l'émfasi, mol! utilitzada a la comu

nicacló directa. Si les instruCCions del JOC ha

guessin permés la resposta curta, el fragment, 

només el rema (la informació nova), com és na

tural, conformana la contesta, encara que hem 

de dir que no per aixól'estructura sintactica de 

la umtat que conforma l'enunciat de la respos

ta quedaría alterada, jaque l'eHipsi d 'elements 

és absolutament recuperable per context: frag

ment i oració són unitats sintactiques eqUiva

lents. 
Més enlta, podríem entrar en una serie de 

cons1deracions sobre la no identitat estructural 

de les oracions emfatiques i les de modalitat 

declarativa, aspecte que ultrapassa les carac

terísllques d'aquest escrit. 

La identificació deis sintagmes i les classes 

de paraules que conshtueixen els enunciats és 

poss1ble, ates que s'han respecta! les seves 

configuracions estructurals i les reaccions de 

concordances. 
Menció a par! requeriría el constituent emfa

tic ••sí que", que només poi aparéixer en situa

cions contrastives, la qual cosa implica que 1' e

nuncia! del missatge-mostra no podría ser el 

primer d'un text amb informació lineal progres

siva. 
Heus aquí, dones. una séne de possibilitats 

per a la reflexió deis factors lingüístics a tenir 

en compte a l'analisi de l'estructura constituti

va de les unitats sintactiques: l'ordre (mar

caVno marca!) deis elements a 1' oració, la dis

tribució de la informació deis enunciats en tema 

i rema amb les seves implicac1ons estructurals, 

l'émfasi i la intensitat melódica, l'equivaléncia 

sintact1ca d 'oracions i fragments, la redundan

cia i l'eHipsi, els constituents sintagmatics i la 

seva estructura, les classes de paraules i la 

seva composició en lexemes i morfemes, les 

concordances, les possibilitats d 'aparició de 

les unitats ... 
Un bon final per a aquest joc podría consis

tir a substituir els lexemes inventats per d'altres 

de recognosc1bles, per exemple: 

La programació sí que informa puntualment 

ft 
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perque tu no requereixis imprimir les jitanja 
fores. 

Així, dones, s'observa en aquest joc la ne
cessitat d'aplegar critens de tots els nivells d'a
nalisi lingüística, de manera solidaria. També es 
destaca la faculta!, poc exercitada als exercicis 
de sintaxi, de la intulció del parlan!, que se su
mara a una capacita! d'argumentació en des
envolupament. 

STOP 

El JOC del STOP, amphament conegut entre 
els alumnes, consisteix a ter una taula amb di
ferents entradas, de manera que, a cada torn 
del joc, tots els elements a incloure comencin 
per una mateixa !letra. 

En el nostre cas, les entrades poden estar 
disposades com a unitats que conformen una 
pauta de construcció stntactica. Les entrades 
poden ser: classes de paraules, sintagmes, lun
cions sintactiques, lunctons semanltques, 
nexes fixos ... Per exemple, comem;;ant per la 
!letra «S»: 

1 Determinan! 1 Nom 1 Adjectiu 

L'interés d'aquest joc esta en el fet que, d'u
na manera prou senzilla, serveix per treballar la 
demarcació i constitució de les unitats sintactt
ques. També podríem proposar, en lloc que les 
entrades comencin per una mateixa !letra, que 
continguin una !letra determinada, una síHaba 
en concret, etc., ambles possibilitats que atxó 
suposa per treballar l'ortogralia. Tanmateix po
dem concentrar l'interes del joc en 1 ordre deis 
constituents de la pauta de construcció, en la 
coherencia semantica o en la composició ba
nal, en els possibles mons de referencia ... 

La pauta de joc pot sortir d'un missatge Ja 
elabora! i analitzat. la construcció del qual ens 
interessa continuar treballant, o bé pot ser pro
posada a parttr de les regles sintagmatiques en 
abstrae! e. 

Amb els resultats successius de cada torn 
de joc, obtenim diversos exemples, constru"its 
pels mateixos alumnes, d'una determtnada 
construcctó sintactica que ens interessa traba
llar. 

Per les seves característiques, aquest joc 
permet tncorporar de seguida els alumnes a la 
dtrecctó del procés, de manera que, indivtdual
ment o millor en petits eqUtps, poden proposar 

1 Verb 
1 Set 1 senyores 1 simpatiques 1 saluden 

1 Adverbi 
1 sovint 

1 Sintagma Nominal 
1 Set mocadors 

1 Verb copulatiu 1 Sintagma Preposicional 
1 seran 1 sense lletres brodades 

1 SN amb SP (compl. del nom) 1 V. predicatiu 1 SN (obj. directe) 
1 Set actors de ctnema 1 stgnaren 

1 Subjecte 
1 Sara 

1 V pred. 
1 somnia 

1 SN (obj. dir.) 
1 setze histories 

1 sengles contractes 

1 SP (comp. circums.) 1 
1 sense fil 1 

1 SN complex 1 V 1 pacient 1 SP 
1 Setmanes i setmanes 1 sera castiga! 1 Simó 1 sense patt 

1 Subj. agent 
1 Sis homes 

1 V 1 S. Adj. (compl. predicatiu) 
1 se sentien 1 seriosos 

1 S. Adv. / V 
1 Suaument 1 se sentien 

1 Subjecte amb Or. de relatiu 
1 sis xilofons que sonaven 

1 
1 
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la nova !letra o la nova pauta sintact1ca de joc 

aquells que hagin esta! els primers a encertar 

la pauta anterior. 
Ouan un grup completa la pauta, al<;a la ma 

i el professor diu STOP. Tots han de deixar 

d'escnure a l' instant. Convé afegir normes jus· 

tificades al joc. com la que no parlin en veu alta 

mentre estan confeccionan! la seva solució. per 

tal que els altres no s'aprofttin d'allo ja aconse· 

guit per un grup: que un mateix grup no pot ser 

el guanyador dues vegades consecutives. per 

tal de repartir la direcció del procés: que no cri

din ells STOP. per tal que no es faci massa es· 

cando!; que es fixin molt bé en !'estructura de 

la pauta de joc, perque els seus companys mi

raran amb lupa que la soluc1ó que opta a ser 

la guanyadora es correspongui amb la pauta 

de construcció pro posada ... 
El ¡oc del STOP serve1x també per estud1ar 1 

retenlf toles les formes de les classes de parau· 

les: fins i tot, cerquem aquelles poc util;tzades 

en general pels alumnes; SI es creu convenient. 

es pot permetre l'ajut del d1ccionan. Per tant. 

pot servir per augmentar el vocabulari i per me

moritzar a la practica les formes de les classes 

de paraules de !l ista tancada (determ1nants. 

prepos1cions. conjunc1ons. pronoms). D'altra 

banda. el fet que no hi hagi una forma que co· 

menc1 per una !letra determinada dms una clas

se de paraules. cas en que ens trobarem sovint 

amb les classes de !lista tancada, es una infor· 

mació prou interessant per als que estan apre

nent a reflex1onar sobre les unitats de la !len

gua. 

EL OICCIONARI 

Es tracta de redactar la definic1ó d 'una pa· 

raula donada. utilitzant una pauta de construc

ció determinada prév1ament. pauta que s 'ofe· 

re1x 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 construcció- sera factor justifi· 

cal per la mecan1ca del ¡oc en si, ja que !ara 

més difícil distingir les definicions inventad es de 

la vertadera. «dificulta!» que introdueix un ne· 

cessari ingred1ent de diversió: per torna. 1' es· 

mentada Similitud d 'estructura és requisit pera 

l'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 

deis quals haura de presentar la seva definició 

en el moment en qué acabi el temps de redac

ció 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, previa 

consulta amb el professor. En aquesta fase, hi 

ha dues variants alternatives: o bé la definició 

del diccionari de la paraula propasada pel grup 

proporciona la pauta sintactica per jugar, o bé 

!'estructura de la definició és propasada 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 construcció, cosa que implica l'a· 

nalisi de la definició del diccionari -per exem

ple, paraula: BRANCAM: (Conjunt de les bran· 

ques d 'un arbre); pista de pauta de construc· 
ció: SN que inclou un SP (compl. del nom), 
que, alhora, aquest SP inclou un SP (compl. del 
nom)-. 

En la s_egona modalitat, es tracia de tenir en 

compte una estructura determinada a !'hora de 

seleccionar la paraula del diccionari, perque la 

def1n1ció de la paraula escollida s'ha d 'ajustar 

a una pauta preestablerta amb antelació - per 

exemple, /Es diu !SP (compl. predicatiu) que in· 
clou una oracio de relatiu/1: la de/iniCIÓ de lapa· 
rauta BOVER (Es diu d'un tipus de cargo/ que 

té la clo'sca grossa i de color marró) s 'ajusta a 
la pauta preestablerta. 

Hem d 'afegir que cal remarcar molt la Impor

tancia de fer un ús correcte deis signes de pun· 

tuac1ó (dos punts, després de la paraula a de· 

fm1r; punt final . en acabar la definició: comes. 

quan cal) i de l'ortografia en general (ma¡úscu· 

la per comen<;ar ... ), així com la importancia de 

ter bona !letra per facilitar la lectura posterior. 

Tots aquests requisits contnbuiran afer passar 

com a vertadera una def1n1C1Ó. ¡a que es logic 

que els que disposin del d1ccionari no facin er· 

rors de copia i llnguin prou temps i tranquiHitat 

per escnure bé la seva defmició. 

" " ·-., 
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Una vegada escrites a la pissarra la paraula 
i la pista de pauta de construcció per redactar 
la definició (per exemple, SICOFANTA: /Es diu 
/SP que inclou una oració de relatiu//. /Sinó
nim/.), s'estableix un temps perqué cada grup 
elabori la seva definició. 

El grup que té el diccionari va copian! -en 
veu baixa, perqué els altres grups no sentin cap 
paraula de la definició vertaderal - la seva de
finició. Els altres concursants van elaboran! 
- en veu baixa, perqué ningú no sentí res que 
descobreixi que la seva definició no és la del 
diccionari !- el seu redacta!, ajudant-se de les 
pistes de construcció i respectan! mol! els re
quisits de bona formació i presentació que el 
professor va repetint... T o tes les definicions 
hauran de ser presentades en fulls iguals que 
haurem prepara! per al cas. 

Acabat el temps de redacta!, un integran! del 
grup de diccionari procedeix a la recollida i bar
reja de lotes les definicions concursants; 
aquest mateix alumne podra, al moment opor
tú, ter-ne la lectura en veu alta. 

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

1 GRUP 1 puntuació acumulada 1 vot 1 text de 
/es definicions 1 

El vot de cada grup haura de ser consen
sual, la qual cosa fa que comentin les caracte
rístiques de les definicions en qüestió i estudi'ln 
les possibil itats de cada una de ser la definició 
de diccionari. Com és natural, el grup de dic
cionari no vota en el torn corresponent del joc. 

Després de la votació, ve la valoració deis re
sultats obtinguts: 

Per encertar la definició de diccionari, 1 punt. 
Cap encert de cap grup, 1 punt per al grup 

de diccionari; aixó fa que aquest grup no s'a
contenti amb les parautes i estructures més fa
cils ... 

tO Per últim (i el que és més interessant quant 
U a tots els ordres d'aquest joc), la definició ,,fal
;:i sa» més votada obté tants punts com vots; aixó 
u fa que procurin construir una definició al maxim 

,fO de correcta i cre'lble. 
, Les aplicacions del joc del diccionari són 
;;:: múltiples, i les possibilitats de tractament, glo-

bal i alhora analític, de les expressions perme
ten treballar d'una manera prou amena i rige
rosa. Cal afegir que, mitjanºant aquest joc, tan
mateix atorguem un paper funcional, insubsti
tu'ible, a l'instrument «diccionari••, de vegades 
poc utilitzat i valorat. 

Algunes aplicacions concretes per a casos 
com 

SICOFANTA: Es diu de la persona que calum
nia. Impostor. 

podrien ser: 

- Construcció i estudi d'oracions impersonals 
amb el morfema de tercera persona de les 
formes verbals precedit de «ES•·, partícula 
que bloqueja l'aparició de subjecte. 

- Forma i !unció del SP (complement de régim 
verbal) que apareixera al SV (predica!). 

- Construcció i estudi d'oracions subordina
des de relatiu (complement del nom). 

- Equivalencia comunicativa d'oració i frag
ment, de la construcció completa id 'una pa
raula sinónima. 

- Ús deis dos punts. del punt i seguit i del punt 
i final. 

TRENCACLOSOUES DE MONEMES 

Aquest és un joc de recomposició i estruc
turació de lexemes i morfemes gramaticals. que 
es presenten barrejats com si fossin peces a 
dins d 'una bossa: el joc no s'acaba en !'obten
ció de les paraules originals, sinó que del que 
realment es tracia - i aquí resideix el seu inte
rés- és d'aconseguir l'oració primitiva, és a 
dir, la combinació inicial deis sintagmes cons
tituents, les seves relacions sintactiques i se
mantiques, així com la seva ordenació. 

Oividim els alumnes en petits grups, que 
- comen els jocs anteriorment descrits- con
vé que treballin en equip i en veu baixa, trae
tan! de descobrir, abans que els altres, un 
enuncia! que ha esta! segmenta! en monemes. 

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

w~----------------------------------------~ 
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ca del JOC, pel grup que ha encertat la solució 

del trencaclosques anterior. Aquestes propos

tes poden partir de la segmentació d'enunciats 

ja constru'lts o d 'attres d'inventats; en quatse

vol cas, els enunciats poden inctoure una de

terminada pauta que ens interess1 treballar. 

Qui hagi proposat el trencaclosques -ésa 

dir, qui coneix t'enunciat original i ha efectual 

la seva segmentac1ó en monemes- actuara 

com a avaluador de tes solucions que es vag1n 

presentan! a part1r deis següents criteris: 

Nombre de dianes = nombre d'encerts de pa

raules 1 posicions 
Nombre d 'aproximacions = nombre d'encerts 

de parautes sense encertar la posició. 

Nombre d 'errades = nombre de combinac1ons 

de texemes i morfemes que no apareixen a 

1' enunc1at original. 

Per exempte, suposem que ten1m la proposta 

de joc: 
a CIÓ 

a da 
ser 
bon 
a 

present 
present 
present 

a ció 
a 

i que un grup presenta la probable soluc1ó: 

«Presentació presentada será presentac1ó 

bona». 

Ets avaluadors haurien de respondre: 3 dia
nes i 2 aproximacions. conforme a !'enuncia! 

original: uPresentació presentada bona presen

tació sera ... pauta de construcció usual als re

franys i textos similars, amb inversió de posi

cions entre el verb i el sintagma que el comple

menta, per raó de d1namisme comunicatiu. 

Les presentacions de solucions continuarien 

fins que un grup encertés la valida. 
Hi ha molles altres activitats que poden 

aconseguir que tes ctasses de sintaxi es con

verteixin en tallers participatius de manipulació 

guiada de textos i laboratoris d'investigació lin

güística: 

1. Reduir textos, transformant-los en tele

grames o anuncis i observan! el diferent predo

mini de les ctasses de paraules. 
2. Ampliar textos, m1tjan<;ant ets mecanis

mes de recurs1vitat i composició d 'unitats. 

3. Transformar textos, canviant l'entonació 

deis enunciats (cosa que implica canvis d'or
dre. d 'emfasi, d'estructura}. variant certs mor

temes, o certs sintagmes sintaclicament equi

valents i, per tant, commutabtes. 
4. Estudiar les possibles análisis d'enun

ciats que presentin homonímia estructural o 

ambigüitat semantica. 

1, si sembla adient, amb una certa base de 

ludisme motivador que, potser sempre, és en 

el fons de la curiositat que anima tot treball d'in

vestigaciÓ. 

Enrie Batiste 
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ACORD SOBRE LA RESPONSABILITAT 
EN L'EXERCICI DE LA TASCA DOCENT 

1 DIRECTIVA 

El darrer 4 de juny toles les organitzacions 
sindicals membres de la Mesa Sectorial de ne
gociació de l'ensenyament públic - CC.OO, 
CSIF, FETE-UGT, STES- a excepció d'US- . 
TEC, signaren amb el Departament d 'Ensenya
ment uns punts d'acord sobre la delimitació de 
la responsabilitat docent del professorat i deis 
equips directius. 

Ens trobem no en un punt final pero sí en un 
punl i seguit -aquest caracter és importan!, ja 
que a l'addicional 2 del text de l'acord es ga
ranteix una revisió del compliment i eficacia de 
l'acord en el termini d'un any- ; punt i seguit 
que tanca la problematica que va evidenciar la 
sentencia condemnatoria que imputa negligen
cia simple i imprudencia sense infracció de re
glament així com el pagament d'una indemnit
zació de 108 milions a Josep M. Marco -com
pany ja famós molt al seu pesar- per l'acci
dent greu sofert per un alumne durant un 
temps, no vigila!, entre !'arribada del transport 
escolar i l' inici de les activitats al CP Catalunya 
de Sant Cugat. 

Aquesta sentencia va ser rebutjada unani
mement i activament per tot el professora~ de 
Catalunya - dimissió de més del 90 % deis 
equips directius, mobilitzacions i vaga del 10 
d'abril ... i també per la majoria de pares i per 

l'opinió pública, que compartien el dret del noi 
a una indemnització i la responsabilitat de 1' Ad
ministració en el fet, pero no pas la culpabilitat 
del director del centre en un fet ocorregut tora 
del seu horari laboral i de les seves capacitats 
de gestió. Recordem que en un centre públic 
és 1' Administració i no el director qui contracta 
el servei de transport escolar. 

El tractament de la noticia va ser exhaustiu i 
rigorós en els diversos mitjans de comunicació 
- cosa desgraciadament poc habitual quan el 
professorat reivindica quelcom- i va quedar 
pales en boca de la mateixa Administració Edu
cativa -declaracions del conseller Laporte a te
levisió, de Carme Laura ... - que era urgen! la 
revisió de la normativa i que reconeixien la ne
cessaria ampliació de la responsabilitat directa 
de I'Administració. 

La sentencia deixa al descobert una serie 
d'aspectes legals, fins i tot buits, que no havien 
queda! resolts amb la modificació del Codi Pe
nal que suprimía la figura del mestre «vigilan! 
com un bon pare de família,. - modificació fru it 
de les vagues de l'ensenyament públic de l'any 
1988. 

Com aborda aquests aspectes l'acord sig
nat? 

Fem-ne un repas. 

49 



50 actualitat 
Responsabllltat de l'equlp dlrectlu 1 del 
professorat 

L'article 38 de la LODE establía en l'apartat 
e com a funció del director: 

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

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

L'acord defineix: 
«La responsabilitat en 1' exercici de la tasca 

docent i directiva es limita, a més de la propia 
lectiva i de direcció a lotes aquelles activitats 
que, aprovades pel Consell Escolar de Centre, 
són incloses en el pla anual del centre a l'inici 
o durant el curs ... 

1 defineix les activitats classificant-les en es
colars -lotes aquelles derivadas del currícu
lum escolar (també sortides i colónies) i ex
traescolars, les no incloses al pla de centre. En 
aquest cas, remarca que la responsabilitat de 
les activitats extraescolars recauen en l'entitat 
organitzadora. (Un exemple habitual, en alguns 
pobles: 1' Ajuntament organitza activitats espor
tives, a partir de les cinc de la tarda, a les es
coles públiques. La responsabilitat recau, 
dones, en I'Ajuntament.) 

Elements que poden ajudar a facilitar la 
seguretat en les actfvltats 

Ha existit en aquests aspectes un desco
neixement del professorat i, sobretot, una ab
soluta inhibició de I'Administració 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 educativas actives - sortides, coló
nies- tot i que sí que érem conscients, i reite
radament ho hem denuncia!, del perill que su
posava el fet senzill d'anar amb 30 nois i noies 

al Zoológic de Barcelona. 
Continuar sortint, buscar l'ajuda deis pares, 

ha estat una reivindicació permanent, una ne
gació a tornar a les classes de la pissarra i el 
guix, que, a la practica, semblava defensar al
gun responsable educatiu. 

L'acord del 4 de juny regula: 

1. L'horari escolar de l'alumnat tanta prima
ria com a secundaria. 

a primaria inclou el temps d'esbarjo, la vigi 
lancia del qual es !ara per torns de profes
sorat regulats des del Consell Escolar del 
Centre; 
a secundaria - la secundaria actual- l'ho
rari s'identifica amb l'horari de classes indi
vidual deixant tora 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 día 

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 día: 

3- 5 anys: 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 1' Administració establira 
les mesures necessiuies per poder complir 
aquestes ratios. 

4. Un Pla de manteniment i seguretat deis 
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centres públics que sera presenta! a la Mesa 
Sectorial dins el primer trimestre del curs vinent. 

Millora de la cobertura del professorat 
i alumnat així com del circuit 
administratiu i la vla de reclamació 
d · indemnització. 

No era aquest un element secundari. Tots 
coneixem que la causa primera que feia arribar 
les famíl ies a denúncies per la via penal ha es
tal el silenci administratiu, donar !largues, no ter 
ofertes en aquells casos de demanda d ' indem
nització per la via civil. Al cap de tres mesos 
d'haver interposat denúncia per la via civil, les 
famílies optaven per passar a la via penal. 

L'acord estableix: 

1. «La responsabilitat civil directa de les ac
tivitat escolars és atribu'ida en tots els casos a 
1' Administració. Aquesta assumira el rescabala· 
ment económic deis danys i lesions produ'lts 
duran! el desenvolupament de les activitats es
colars i extraescolars que comptin amb !'infor
me favorable del Consell Escolar per l'atribució 
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 l'acord pel 
que fa a cobertura de professorat i d'alumnat. 

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

Concertació d' una pólissa d'asseguran9a 
individual de tot el personal al servei de 1' Ad
ministració Educativa amb cobertura iHimi
tada o al més amplia possible. 
Proposta d'ampliar l'asseguran9a escolar a 
tots els nivells educatius. 
Garantía de resolució expressa en el termi
ni de tres mesos per les demandes d ' in
demnització. 
Estudi d'un barem tipifica! d'indemnitza
cions. 

Fins aquí eltext de l'acord. És evident que 
salda positivament bastants deis aspectes re
clamats, ajuda a mi llorar la seguretat de les tas- . 
ques educatives i el dret deis alumnes i possi
bilita un desenvolupament de la !unció docent 
més ajusta! 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. És cert que el text expressa que ,.¡· Admi
nistració establira les mesures necessaries .. , 
pero la nostra experiencia demostra que els re
cursos des de 1' Administració es donen amb 
comtagotes, si es donen. 

¿com s'asseguraran les ratios, amb quines 
formes de contractació, amb quina plantilla, 
amb quins diners? 

Sera facil veure el grau de compromís que 
ha signa! I'Administració. 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 tetes a 
I'Administració seran en aquel! moment públi
ques i !'exigencia de compliment també. 

Un altre tema no resoli és la necessaria i ur
gen! regulació de la cobertura de toles 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 són part del Consell Escolar de Centre, ha 
de ser estrictament equivalen! a l'aconseguit 
pel professorat. 

He deixat per el final la regulació deis men
jadors escolars. Aquí no hi ha hagut acord i les 
posicions de la majoria de les organitzacions 
sindicals són radicalment enfrontades a les de 
1' Administració. 

Des de les primeres - que no responen sois 
a plantejaments sindicals sinó a una concepció 
d'escola pública arrelada en tola la comunitat 
educativa i amplis sectors de la població-de
fensem que l'escola pública ha d'oferir uns ser
veis públics i concretament que el menjador en 
un centre públic ha de ser responsabilitat direc
ta de I'Administració, que ha d'assegurar !'o
ferta en tola la xarxa. 

El Departament d'Ensenyament - coherent 
ambla política general de CIU- no va per aquí. 
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Assumeix la responsabilitat tan sois en aquells 
centres que toca per obligació -acció espe
cial, educació especial i concentració esco
lar-i deixa a la iniciativa privada l'organització 
deis menjadors de la immensa majoria de cen
tres públics. En aquests termes l'acord és im
possible i, ben segur, la regulació deis menja-

dors deis centres públics sera cavall de batalla 
de pares i ensenyants el proper curs. 

26 de juny de 1991 
Lydia Tua 1 Marln 

Federació d'Ensenyament de CC.OO 



Rodolí 
Educació infantil 
Parvulari 

Rodolí és una proposta de Grup 
Promotor d'Ensenyament per a la refor
ma d'educació infantil. 

Un material obert que permet la partid
pació directa del professor. Amb un 
plantejament vivencia! i significatiu de 
l'aprenentatge. Amb importants nove
tats, des d'un suport físic d'enquaderna
ció innovador fins a un material per com
partir l'educació amb la família. Amb 
escenaris per contextualitzar els centres 
d'interés. 

Rodolí, un material fet a mida de l'en
torn, del nen i del professor. Un material 
a mida per a la nova educació infantil. 



INFORMATITZAR LA 
GESTIÓ DE L'ESCOLA? 
Ara ja és possible que a l'escola l'or
dinador ens alliberi de les feines 
mecaniques i burocratiques. 

APLICACIÓ 
ES COLES 

* Perqué el treball del mestre ha de 
ser creatiu i no dedicat a les feines 
mecaniques i repetitives. 
* Perqué cal agilitzar la gestió de 
1' Escala en tots els aspectes. 
* Perqué hem de predicar amb 
l'exemple (o la informatica només 
és pelsalumnes?). 
APLICACIÓ ESCOLES un programa, 
per a ordinador PC, confeccionat 
per un equip mixt d'informatics i 
mestres que resol els processos més 
habitualsa l'escola. 
Un programa que s'adapta a les ne
cessitats concretes de cada escala 
(i no a l'inrevés!). 
Disposem de tots els impresos ne
cessaris (també els oficials) amb 
papercontinu pera ordinador. 
Un programa AGI L i facil d'usar. 

Atenció! oferta "lnformatització Total" 

O ROl NAOOR PC/640 Kb 
amb 01sc de 20Mb 

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

AVALUACIONS 

BIBLIOTECA 

PREINSCRI PCIO 

PROGRAMA 
APLICACIÓ ESCOLES 

Assessorament a la Gestió lnformatitzada 
CarrerRosselló443ent. Sa. Tel. 347 7055 
08025 BARCELONA 

FACTURACIO 

COMPTABILITAT 

GESTIO GENERAL 

INSTAL LACIÓ 1 

CURSET DE FORMACIÓ 
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EL BANC INTERNACIONAL 
D'EXPERIENCIES: CIUTAT EDUCADORA 

La celebració del Primer Congrés Internacio
nal de Ciutats Educadores va ser el resulta! de 
la reflexió entorn de tres preguntes que amb in
sistencia anaven sorgint del treball sobre el 
concepte de ciutat educadora: 

qui posa en relació !'oferta de l'educació 
formal, la no formal i adhuc la informal? 
com aconseguir una bona informació a tots 
els ciutadans de !'oferta educativa de la ciu
tat? 
quin és el paper de l'administració local res
pecte d'aquestes qüestions? 

Tot aixó 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 deis 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 «Sane In
ternacional d'Experiéncies: Ciutat Educadora" 
(BIECE). Tots els participants al congrés el van 
poder consultar exhaustivament duran! cinc 
dies de celebració. 

1 Promer Congrés Internacional de Ctutats Educadores. 
Documents finals. A¡untament de Barcelona. Abrtlt991 . 

L'elaboració del BIECE va ser dirigida per 
Toni Año en un laboriós i complex procés, ate
sa la novetat que suposava la creació d 'un 
banc de dades d 'aquestes característiques. 
Des del primer moment, s'ha comptat també 
amb el suport informatic de !'empresa BINARY 
SYSTEMS PRECISION (BSP), que ha facilita! 
l'equip i el desenvolupament del programa que 
gestiona el banc. 

Com és el banc 

La ciutat (el medi urba) ofereix múltiples oca
sions per a la realització de processos educa
tius. Aquestes ocasions sovint no són conegu
des i, encara més, són escassament coordina
des. La divisió entre el que mal anomenem edu
cació formal i la no formal, tot i ser cada cop 
menys clara, resulta encara massa torta: qué 
«toca» i que «no tocan a l'escola. La necessitat 
de prendre consciencia de la intervenció clara
ment educativa de molts agents socials que no 
en tenen uná'intenció explícita - l'educació in
formal (?)- cada cop és més obvia. 

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

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

que relacionin diversos ambits educatius; 
que siguin avalades per l'administració lo
cal corresponent; 
que portin un temps de realització continua
da i siguin vigents; 
que serveixen de referencia i estímul a l'ac
ció educativa ciutadana; 
que promoguin el coneixement i l'ús de la 
ciutat dins de qualsevol ambit d'intervenció 
educativa. 

Així dones, no és un banc d'experiencies es
colars ni tampoc de materials o documents. 

El BIECE conté informació textual i grafica 
(en molts casos) de cada una de les experien
cias, estructurada en vuit pantallas: 

U oc 

Barcelona 
Resta de Catalunya 
Resta d'Espanya 
Europa 
América 
África 
Asia 

Les ciutats amb més experiencias presenta
des. tret de Barcelona, són Jerusalem amb 13 
i lisboa amb 12, seguides de Grenoble, Sevilla 
i Valencia, amb 10 cadascuna. 

Qul 1 com el pot utilitzar 

Oualsevol persona interesada en el procés 
educallu en general poi ser usuan del BIECE, 
la consulta no és restringida. Tanmateix, perles 
característiques descritas fins ara, té un interés 
especial per a tots aquells professionals, insti-

fitxa basica, 
objectius, 
metodología, 
conclusions/resultats, 
resum, 
descripció de la ciutat, 
ambit específic d'aplicació, 
imatge grafica. 

Cada una de les experiencias es pot consul
tar en quatre idiomes (catala, castella, angles i 
francés) i esta complementada amb documen
tació impresa, grafica o audio-visual també 
consultable. La seva classificació ha esta! 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 experiencias 
d'arreu del món amb una distribució molt desi
gual, segons podem veure al quadre següent: 

Núm. ciutats Núm. experiencias 

1 99 
10 26 
9 41 

21 80 
3 9 
2 3 
3 15 

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

La consulta al banc es realitza a través de 
menús en arbre i finestres a la pantalla de facil 
interpretació, de manera que es poden ter cer
ques directes d'informació a partir d'entrades 
variades (ciutat, tema, nivel! educatiu, etc.). 
Aquestes cerques permeten consultar el docu
ment sencer o bé els apartats que es desitg1n. 
Un cop seleccionadas les experiencias a con
sultar, es poi triar entre el visiona! per pantalla 
i l'obtenció d'una copia per impressora. 
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El futur del banc 

La celebració del congres va permetre reu
nir en un únic lloc, i amb un mateix formal, la 
informació de lotes les experiencies que s'hi 
van presentar. L'objectiu, peró, 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 
l'accés. Així, actualment s'esta treballant en els 
aspectes següents: 

completar les dades de les experiencias ac
tuals; 
revisar i adequar el funcionament operatiu; 
mantenir-lo al dia amb les aportacions de 
noves experiencies; 
ampliar la xarxa de ciutats. 

62' Rosa Sensat, 39 

Teresa Colomer, Anna Camps 

ENSENYARA 
LLECiiR, 

ENSENYARA 
COMPRENDRE 

Premi Rosa Sensat de Pedagogía 1990 

Un examen rigorós i 
clarificador en un lhbre 

destina! a ser una eina útilt 
eftca<; pera tots els mestres. 

Do venda a lotes les ll1brenes 

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

El BIECE, pero, sera consultable el curs 
1991-92 als locals deis Centres de Documenta
ció ··Artur Martorell», que tornen a obrir les se
ves portes després d'un període de tancament 
arran de les obres de la Pla<;a d'Espanya. Allí, 
al número 5, hi podeu trobar el uBanc Interna
cional d'Experiencies: Ciutat Educadora", així 
com la resta de serveis de documentació de 
I'Área d'Educació de I'Ajuntament, deis quals 
tindreu més informació en breu. 

Pere Viladot 1 Barba 
Área d'Educació 

Ajuntament de Barcelona 

-•••••••••••••••••••••••••••••••••• 
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Quaderns de Lectoescriptura 

Filaberquí obre una via 
innovadora en l'aprenentat· 
ge de la lecto-escriptura del 
catala. Integra els principis 
fonamentals deis métodes 
analítics i deis sintétics. 
Utilitza com a recurs basic 
la gran quantitat de parau· 
les monosil ·labiques de la 
nostra !lengua. Parteix d'un 
conte i d'una lamina i treba-

. lla una dotzena de técni· 
ques per a cada fonema. 
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NOVETATS 

ANCIN ECHARRI, M! Teresa. Cuerpo, espacio. 
lenguaje: guías del trabajo. Madrid: Narcea. 
1989 (Primeros años) 
Extracte de l'índex: 
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 

ANTÚNEZ, Serafí; GAIRÍN, Joaquim. La Programa
ció general del centre educatiu: (pla anual). 
Barcelona: Generalitat de Catalunya. Dep. 
d'Ensenyament, 1991 (Eines de gestió; 4) 
Extracte de l'índex: 
La Planificació i els plans de centre; La Pro
gramació general (el Pla anual); Desenvolu
pament 1 avaluació deis plans; Detalls de des
envolupament de plans de centres especí
fics; Guions generics per al desenvolupa
ment detalla! del pla anual de centre. 

BANDA 1 TARRADEUAS, Alfons. Educació per la 
pau. Barcelona: Barcanova, 1991 (Biblioteca 
cultural; 2) 
Extracte de l'índex: 
L'Objectiu final: la implantació d 'una cultura 
de pau; Desvetllar una nova consciencia; El 
Nostre poder: l'opinió pública; L'Educació 
perla pau a l'escola. 

DIEZ PRIETO, M! Paz. El Profesor de EGB en el 
medio rural. Zaragoza: Instituto de Ciencias 
de la Educación. Universidad de Zaragoza, 
1989 (Informes; 28) 

ALFONS BANDA 1 TARRADELLAS 

EDUCACIÓ
PER LAPAU 

Extracte de l'índex: 
Experiencias de Educación Rural en el ám
bito internacional: elementos comunes en 
Freire, Milani i Freinet; La Educación Rural 
en España: ámbito estatal y ámbito privado; 
Formación específica del Educador Rural. 
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La Enseñanza entre los dos y los cuatro años 

(guía del maestro). Barcelona: Martínez 
Roca, 1991 
Extracte de l'índex: 
Necesidades fundamentales de los niños 
pequeños; Los Ritmos; La Organización ma
terial de la clase; Los Padres en la escuela; 
Las Actividades: físicas, de comunicación, 
estéticas, científicas. 

GAIAIN, Joaquim; VERA, Josep M.; LAPEÑA, Ante
ni. El Reglament de regim interior del centre 
educatiu. Barcelona: Generalitat de Catalu
nya. Dep. d'Ensenyament, 1991 (Eines de 
gestió; 3) 
Extracte de l'índex: 
L'Organització operativa deis centres esco
lars; El Reglament de Régim Interior; L'Es
tructura del Reglament de Regim Interior. 

Hacia un enfoque interpretativo de la enseñan
za. Etnografía y currículum. Granada: Uni
versidad de Granada, 1990 (Pedagogía Mo
nográfica; 93) 
Extracte de l'índex: 
Investigación de campo en educación; Una 
muestra significativa del debate actual de la 
aplicación etnográfica; La práctica de la et
nografía did<ktica; Análisis de la reforma a 
través del uso de sus materiales curriculares: 
un estudio de casos. 

JORNADAS NACIONALES DE ESCUELAS UNIVERSITA
RIAS DE FORMACIÓN DEL PROFESORADO DE EGB. 
(1989: Málaga) El Currículum del profesor de 
adultos. Málaga: Edinford, 1989 

Extracte de l'índex: 
La Educación de adultos en la historia espa
ñola reciente; Reflexión sobre unas relacio
nes difíciles: Universidad; Educadores socia
les: proyecto institucional; El Programa de 
experiencias institucionales de educación de 
adultos y animación sociocultural; Se1s no
tas esenciales sobre el perfil del educador. 

JORNADAS SOBRE EDUCACIÓN Y MUNICIPIO (1 : Va
lencia) Valencia: Diputación provincial de Va
lencia, 1990 

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

Pedagogía hospitalaria: actividad educativa en 
ambientes clínicos. Madrid: Narcea, 1990 
(Narcea sociocultural) 
Extracte de l'índex: 
Introducción a la pedagogía hospitalaria; Un 
ejemplo en el ámbito de la pedagogía hos
pitalaria: los programas de preparación para 
la hospitalización infantil; Aproximación epis
temológica a la pedagogía hospitalaria. 

SOLEA FIEAAEZ, Eduardo. La visita de inspec
ción, encuentro con la realidad educativa. 
Madrid: La Muralla, 1991 (Aula abierta) 
Extracte de l'índex: 
Justificación de la visita como técnica de su
pervisión; La Demarcac1ón educativa y la ac
ción inspectora; Finalidad y notas caracterís
ticas de las visitas de inspección; La Visita 
de inspección y el contexto europeo; Las Vi
sitas de inspección en la nueva normativa. 



LLIBRES PERA L'ESCOLA 

.___ _ _ __, Col·lecció 
Col·lecció 
Uibres del sol 
idelalluna 
CoHecció tl·luslrodo pero infonts. 
Textos clóssics o d' outors ocluols, de 
lectura focilt suggerent 

~ En Robocols p 
.lo<cpt.' LOtmond 
O.bl••o Jefmoq,fo • 

S 1 El món invento! • 
Jale• S.,e~el / 
Q,btJ,.o d~ Mtquel Colo·o·¡ud 

S2. Cloc-Cioc 
M. A;surnp(ló Rtbos 
o.b,II,OI d~ Mor lo Bologuet 

53 El soboter Morti Avdieítx 
llrolol·,lo• 
0•!:-..~oo· !e\'etre l m>ooo 

·.~ El dio que el sol es va 
adormir 
So ·J •('<'""""-
O.bm df fieMo ~'<'fOIS 

55 El rector de Cucunyon 
,\l'on D>oodcl 
Q,btJ,. ,,,.M.tl,.,tP,.rolc 

'>6 l'estrello que volio ten ir 

Fercamí 
Uno coHewo omb lo fmoltlol 
d'ojudoro loformoci6 religioso 
de no1s inoies, o portirdel'edol 
corresponent ol Cicle superior 
d'EGB. 
Joon Guileros 1 Vilo novo 

1 Ser crístíci 
2~ 

2 Crist, I'Home Nou 
2 ediCtO 

3 De lo creo ció ol diluvi 
~ Els sogroments de lo 

íníciocíó cristiano 
5. Penitencio i reconciliocíó 
6. Signes de vid o 
7 Ekklesio 
8 Coro o coro. Els joves i 

l'omor 
o Israel en elscomins de Déu 

10 Déuténom 
11 Po re, Fíll i Esperit Sont 

P.~,d~ca:iow' .,. F5p'e5 

Col·lecció 
LaXarxa 
Uno outim~co biblioteca on els no1s 
1les notes-€1s més grons i els més 
petits- poden trobór tol olio que 
els inleresso. 

Lo sorprenenl historio 
d'enJoon No-me'n· 
record o 
Ant001 OaimoSI" 

121 Con~onsperolopou 
Tont G•rrenez 

122 Lo copo esquin~odo 
!Cercont(oiomor.tdcs, 41 
JosepM. Romon 

123. Contes, volum 111 
GermonsGnmm 

124 Codolenc, elgegont 
f,eo AnglesrSo>oo' lo 

1:5 Pompollugues 
\'>Cfl(l !lcrbc 

126 Georgino i les bruixes 
EouoroSolo 

PreudeccdJ,Oo'fl 625rc'S 

El mor•ner C1"' 
sontPrJ'IJ 

Col·lecció 
El tinter deis 
classics 
De Romon Uull o Salvador Espriu i 
Merce Rodoredo. Elsgrons outors 
catolons o l'obosl deis infon~. 
Llibres ben escollits, mognílicomenl 
tl·lustrols, omb introduwons lsobre 
1' autor i sobre 1' obro! i omb un 
glosson de poro.Aes i expreiSIOns 
ddtds 

20 Gollines de Guinea 
Mcrce Podored~ 
D·bu "os de (arme Sole 

21 Poesies 
Mono·Anrcnro Salvo 
DrbUJxos de Povlo Relntckovo 

?7 Dos cantes . 
Jooqv•m Ruyro 
D•bu,osd heneBo•dov 

:3 Lollorromanial r::?'A 
!\rlc" "! ~lc:c·.ef :t'7'11(~ 
"'~bl•• tsce'.1ot J 

2~ La Renaixen~a 
JWOf\llle>.uc1\'orgro 
DJbu,.osdeModoulo 

25 El mariner de Sont Po u 
.xnr\e•dJ~uer 

D•t>wosde 'oser <10s 

/ 26 Poesíes 

~ 
'-

Joon Solvoi-Popossett 
D>bUJxos d Arno!Bollesrer 
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El largo viaje 
del mensajero 

l ............ . .. .jl .. 

AZUA, F. de, El largo viaje del 
mensajero, il. Lluisa Jover, Antártt· 
da, Barcelona 1991 (Col. La pe
queña Odisea). 

Aquesta obra és la primera expe
riencia de l'autor en el camp de la 
literatura infantil. li ha sortit una 
bonica i ben escrita historia d'a· 
mor. 
Un nen, orfe de pare i mare, que 
ha estat adoptat per uns ancians 
que tan la guardia del jardí zoolo· 
gic, pel tet de conviure amb els 
animals aprén el seu llenguatge , 
pot comunicar-s'hi. 
Un día s'enamora de la filia de 
l'home més r1c del pobte, quan 
aquest visita el pare. acompanyat 
d'altres personatges importants. 
Els dos intants no es poden dir pa· 
rauta el dia de la trobada i tola la 
trama consistira a explicar-nos 
com l' infant intenta ter arribar el 
seu missatge amÓrós a !'estimada 
destinataria. 
Un lloro, un cocodril, un elefant i 
un escamo! de cinquanta abellots 
seran els diferents recaders que es 
despistaran o no aconseguiran 
reeixi r en !'empresa. És una tortu· 
ga. com a exemple de paciencia. 
tenacitat i diligencia, qui reivindica-

actualitat 
ra ser la missatgera adequada. 
Aconsegueix realment el seu pro· 
posit..., pero han passat trenta· 
cinc anys! De manera original i 
simpatica es resol aquesta pecu
liar situació. 
Tendresa. humor, ironía, rica ima
ginació per resoldre les situacions, 
embolcallen el retal i tan molt agra· 
dable la seva lectura. Les il-lustra· 
ctons amb tra¡;os vigorosos poten
cten de manera adequada la tor¡;a 
expressiva del text. 
Per la naturalesa del llenguatge, 
és recomanable a partir de 9·1 o 
anys. 

Sadurní Tudela Prats 

DURAN, Teresa; GINESTA, Mont· 
se, Pana Miralls, Pirene, Barcelo· 
na 1990 (Col. Els contes de l'anec 
blau). 

Ll ibre de formal quadrat que pre
senta una pagina de text i una al· 
tra d' il·lustració. cadascuna em· 
marcades dins el full. Presentació 
editorial molt acurada. 
La Pona Mirona és molt presumi
da i aprofita lotes les ocasions per 
empolainar-se davant el mirall 
Per aixo ti diuen Pona Miralls. Peró 
la familia amb les seves manies de 
si menges o no menges i sem· 
bies ... , de si plores i sembles ... , de 
si aixo o alió i sembles ... , tan que 
tes seves imatges quan es mira al 
mirall siguin molt preocupants. 
El text, divertí!, senzill i molt encer
tat. no tindria raó de ser sense les 
destres iHustractons que el com· 
plementen i afegeixen sentit als 
seus suggeriments. Ambdós tan 
del llibret una lectura amena 1 ple
na d' ironia d l'abast deis pellts lec
tors. 
Per a la lectura tndividual a partir 
de 6 anys. 

Anna Gasol 

GARDELLA, A., Una casa a la vara 
de l 'estació, Empúries, Barcelona, 
1991 (Col. L'Odissea). 

Novel·la d'humor en dotze capí· 
tols. Hi ha dues histories paral-le
les. la d'un noi de catorze anys 
que, enamora! d'una noia, acon
segueix cridar l'atenció de la po
blació, i la mateixa població a tra
vés del seu alcalde, pare de la 
noia, que vol aconseguir ser reele· 
gil , inauguran! el museu del famo
síssim artista local. La historia es 
veu completada per la mort del 
geni i un final sorprenent de l'he· 
roí. 
El retal és precisament el que es 
diu a la contraportada .. qualsevol 
coincidencia entre ... és absoluta· 
ment fortu'ita... Perqué assistim 
contínuament a una historia cone· 
guda que presenta amb «pintures 
rídicules els vicis de la seva épo
ca ... La ciutat, el famós artista, els 
cárrecs polítics, la resposta de la 
petita ciutat, tot són elements que 
en recorden d ' altres i que són pre· 
sentats de tal manera que ens tan 
somriure. Algunes vegades arriba 
a gags divertidíssims. 
Són els adults els que semblen 
nens i els nois, atrevits i decidits 
herois que ho arrisquen tot en la 
recerca deis seus desigs. 
Una obra divertida, ben resolla. 
No sabem si els nois que no co· 
neixen els fets a qué al·ludeix es di
vertiran tant com nosaltres. (A par
tir de 16 anys.) 

Assumpcló Llsson 

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

Narració humorística en onze ca
pitols que porten un petit dibuix a 
la cap<;alera i un altre, a tola pagi
na. dins de cada capítol. 



En una família, la filia petita, amb 
l'ajut d'una amiga, es dedica a in
ve<>tigar els vel"ns i creu descobrir 
en un d'ells un assassí. S'emboli
quen així en una historia divertida 
Llenguatge difícil tant per la tra
ducció com per l'ús constan! de 
noms i costums deis dinosaures 
als quals es afeccionada la prota
gonista. 
La iHustració de Jesús Gabán re
marca aquest últim aspecte i juga 
amb els dinosaures-persones. 
Es recomana per a la lectura indi
vidual a partir deis 13 anys. 

Assumpcló Llsson 

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

Una breu narració que es llegeix 
d'una tirada. Ens explica !'amista! 
entre dos xicots, aparentment mol! 
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 deis 
!libres. L'altre, Thomas, és el nú
mero u de la classe sobretot en 
l'art de redactar, amb nombrases 
cites d'autors celebres en els seus 
escrits. 
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L'ENGANY 
EM/LIE SMADJA 

Una estranya coincidéncia mostra
ra a Julien uns altres aspectes ben 
diversos de la personalitat d'en 
Thomas. així com el truc especial 
per escriure tan bé. 
A partir d' aquí s'estableix una pro
funda amista! a través de la con
fian9a 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 l'obra sencera). 
Atxó no obstan!, un final inesperat 
desfa l'argument amb que Julien 
creia justificar la seva manera de 
procedir: «Si no es reté gairebé 
res, sinó només l'argument, de 
que serveix llegir el llibre sencer?•• 
També el pare de Thomas en una 
bonica carta, al mateix temps que 
11 facilitava l'argúcia, el prevenía: 
.. No oblidis mai que no has llegit 
aquests !libres ( ... ). Utilitza el nos
tre secret mentre et sigui necessa
n ( ... ). Un dia tindras ganes de lle
gtr 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 inventa! tu sol. .. 
Una breu reftexió, dones, sobre un 
tema interessant, que comporta 
realment llegir i escriure, i una cer
ta critica irónica sobre el professo
rat, acompanyada de la conflictivi
tat sentimental propia de !'adoles
cencia. 
Es llegeix de gust i te'n queda un 
bon record. 
Mol! reeixida la traducció d'Áivar 
Valls, amb un llenguatge acurat, 
que sembla fidel al text original. 
Es recomana per a la lectura indi
vidual a partir deis 13 anys. 

Sadurní Tudela Prats 
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CAIGUDES HISTÓRIQUES 

Saule, en el camí de Damasc. va caure del cavan i es va convertir en Pau. Després va ser 
santifica! i les seves idees encara cuegen. Aquella caiguda va ter historia. 

Tornan! de la trabada de moviments d'Extremadura, la gent de la Federació, en un poblet 
perdut de les Espanyes, cau de la !litera del tren. La sotragada va trencar els somnis deis nos
tres poetes pedagógics que van trenar durant uns dies reforma i' qualitat en la trabada anyal. 
Es veu que el tren va sortir de mare i tola la federació va caure de morros per terra, fins i tot 
!'inspector, i és que la Rente no respecta res. Quin esglai que van passar', pobrets i pobretes 
meusl 

Després deis cólics terribles que van atacar-nos a la trabada de Calvia, ara patim les trom
pades deis trens. Sort que la mare de Déu de la Federació ens protegeix de tot mal, fins i tot 
deis de l'administració. 

Veurem que en sortira d'aquesta feta! 
M'assabento, i aixó em tranquiHitza, que el presiden! de la federació i la primera dama acos

tumen a viatjar separats, per prevenir qualsevol eventualitat. Sembla que imiten els reís. En 
aquest cas, ella va aterrar en el dur sól mentre ell voleiava per aquest cel de Castella on es 
troba el paisatge més canviant. 

Tenim presiden!, peró en aixó de córrer camins, ho fem com els monarques. 
Podem viure retiats. 

Mireia Puig 



• in-fa n-c1-a 
educar de O a 6 anys 

in-fan-ci-a NOVETATS 

Recl.lll de cantes 
per a ser repre
sentats amb els 
gentils, bonics 
titelles. 

R o~~ 
.....__... 

S E N 

S A T 

in-fan-ci-a 

Ser infanta Europa 
0 Y'v¡ 

Qui té cura deis 
nens a Europa? 

Associació de Mestres Rosa Sensat 
Corsega, 271, baixos 
Tel.2370701- Fax.4153680 
RSBBS 415 67 79 
08008 Barcelona 

Conjunt de moixaines i 
jocs de falda amb una 
successió de recursos 
rítmics, psicomotors i 
sensorials. 




