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L'ambit internacional de l'escola 

Molts són els indi.c is que ens fan veure que la globali tzació esta entran!. cada vegada més, a 
les escoles. A practiques ja tradicionals com la con·espondencia escolar, tan estimada per 
Freinet, s' hi han anat afegint agermanaments i intercanvis de tora mena, projectes transnacionals 
de treball fets pels alumnes, de fom1ació ele mestres, projectes de solidaritat en col·laboració amb 
ONG i fins i tot experiencies d' acolliment temporal a les escoles d'alumnes de p<lisos en crisi . 
Tot aquest conjunt el' activitats es tan posant les escoles en e l mapa deis fl ux os internacionals. 

D' altra banda, la telematica, i sobretot Internet. obre sobre el món una meravellosa fi nestra 
virtual que ens dóna la possibiUtat de mirar, de ser vistos i d' intercanviar irtformacions 1 

opinions de tota mena amb alumnes i mestres de tot el món. 

Aquestes activitats comporten un enJiquirnent professional i personal per als mestres que hi 
participen i alhora ens ajuden a fer viure als alumnes experiencies de primera ma que els permelin 
la comprensió d'un món cada vegada més globalitzat i interdependent. 

Sembla provat que els estereotips i les actituds negatives cnvcrs els altres són més elevats 
quan no hi ha coneixement ni contacte di recte. o· altra banda, la construcció de la propia 
identitat en un món complex, divers i desigual rcquereix l'aprenentatge de la interacció i 
J'intercanvi. Si no volem que la tolerimcia i el respecte a la diversitat es limitin a expressar 
indiferencia i distancia, si volem passar d'una societat de minories diferenciades que conviuen 
unes al costal de les aln·es sense banejar-se. a una societat de majories on cada individu sigui 
ll iure d 'expressar la seva identitat i de defensar uns drets de ciutadania comunament acceptats 1 

garantits. és .i mprescindible el conreu d'experiencies que familimitzin aclults i infants amb la 
practica de l'intercanvi cultural . 

Manuel Castell parla en un !libre recent de J'espai deis fl uxos i l'espai dels !loes. L'espai deis 
flu xos, reals o virtuals. és aquell pel qual circulen, a gran velocitat. idees. informacions, imatges, 
productes, diners ... Aquest cspai organitza el contacte entre els esdeveniments simultanis i no 
contigus, mentre que 1' espai deis llocs és el que organitza el contacte entre els esdevenirnents 
simultanis i conligus. El perill al qual ens enfrontem és el de la dissociació enn·e els dos espais. 
de manera que l'espai deis tluxos esdevingui l'espai de la dominació i la instrumentalitat. rnentre 
que J'espai deis llocs, fragmentar en trinxeres a'lllades les unes de les altres. esdevingui el lloc de 
les identitats. 

Si !'experiencia deis ciutadans fos cada cop més local, mentre els factors determinats per la 
presa de decisions són cada cop més globals. la democracia estaría greument ferida i la societat 
informacional no comportaría un grau més eleva! de llibertat ni de justícia. 

La incorporació decidida del món ele l' educació a l'espai deis fluxos és un deis elements que, 
al costat d' altres, pot contribuir a superar aquest risc. No es tracta només de comprenclre' s a si 
mateix i de cornprendre els altres, sinó de tenir les capacitats i els instruments per comunicar
nos. cadascú des de la propia identitat. intercanviar i construir plegats el món del futur. 
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El treball en l 'equip com a eina de millora de l 'acció 

educativa en els centres d'infantil, primaria i secundaria 

hauria de ser el resulta! d'un projecte educatiu de centre 

compartir. Dins l'acció global del centre - entes com a 

realitat ecologica- el treball en 1' equip ha de substituir la 

seguretat que els docents trobaven tancant-se en la seva aula 

o assignatura. 

L' equip de centre, característiques i necessitat 

Joaquim Pelach 
i Buson 

Un procés que segueix 

Fa relativament poc temps, encara en parlar de !'escota gradua
da, tant en les xerrades amb mestres com a la formació inicial, ens 
agradava posar el símil de la calaixera. Els nens i les nenes entra
ven a 1' escoJa i els toca va el calaix de baix. Es tan cava i al final de 
curs s' obria per poder passar al calaix superior. Aixi fins que 
arribava al final. Un final que situavem a l'acabament deis estudis. 
Aquest mecanisme era el resultat d'un determinat model de 
formació que permetia l'aillament del mestre, del professor, del 
catedratic respecte al conjunt per tancar-se en el seu paper de 
transmissor. Funcionava una mena de relació a tres bandes docent, 
- discent- materia a aprendre, que permetia prescindir de tot el 
que ens envoltava. 

Algú pot pensar que són afirmacions valides per a un temps ja 
passat. Pensem que, tot i els esfor~os d'una bona part del pro
fessorat, encara existeix aquesta visió de 1' ensenyament que facilita 
i propicia 1' aillament del docent amb els seus alumnes i les seves 
materies. És veritat que la logica deis nous models de formació i les 
concepcions de 1 'aprenentatge que de fa temps ens van introduint 



en una visió més global de l'ensenyament han facilitar que primer 

des de les etapes d'educació infantil i rot seguit de primaria i ara a 

secundaria es vagi produint un canvi que propicia la desaparició de 

la necessitat d'a'illar-se. 

Probablement, la seguretat que dona va la reclusió a la propia aula 

es pot trobar progressivament en el treball d 'equip. Aquesta és una 

de les idees que pretenem desenvolupar. Pensem que aquest tema 

de la seguretat és cabdaJ per emendre l'evolució de mode ls en que 

ens trobem. Són massa coses les que la soc ietat va dipositant a la 

confian9a deis educadors deis di ferents nivells per poder-les 

entamar sense que trontolli la seguretat personal i fi ns i tot la 

col·lectiva. L'evolució en el camp de l'educació sempre ha estat 

lenta. Els processos de canvi generen -ho estero vivi nt ara amb la 

introducció de I'ESO- situacions ciares d' insegurerat per part de 

rots els estaments impl icats. Des de 1 'Admjn istració fins als alumnes 

passant pe! professorat, pels pares i la mateixa societat, han 

el ' adaptar-se a les novetats i aixo provoca inseguretat i angoixa i fa 

que els canvis s'apliquin «amb peus de plom». 

Aquesta lentitud , pero, no ha de ser justificadora de r im

mobilisme. Simplement ha de generar reflexió ens els processos de 

canvi. Si no fos així, facilment ens sumaríem a l' acció deis gntps 

reaccionaris que pretenen deslegitirnar els canvis, sobretot quan per 

la seva profunditat poden acabar alterant «l'ordre establert». 

Voldríem posar, com exemple de procés lent i reflexiu, el que es 

va produir als centres de primaria amb l'aplicació de la LODE. La 

nova estructuració organitzativa deis centres que la llei va introduir 

estava molt normativitzada, pero la dinamica interna deis centres va 

donar protagonisme a uns organs que, tot i no estar regulats, varen 

resultar ser una pe~a clau del procés de canvi que van viure moltes 

escotes en la decada deis vuiranta. Parlo deis <<equips de cicle». 

Fixem-nos pero en la seva gestació. La tradicional escota graduada 

va iniciar el seu trencament amb 1 'aparició de 1 'obligatorietat de fer 

el seguiment deis mateixos alumncs durant els diferents cursos d 'un 

mateix cicle. Aquest va ser un procés lent no exempt de proble

matica. Pero vist ara. va aconseguir el principal objectiu: trencar la 

fa lsa seguretat de la reclusió a J'aula. Coincidint amb l'aparició de 

la LODE es va enforrir el concepte de cicle i els mcsrre~ Ji varen 

3 
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donar dimensió organitzativa i fo rmativa. 

En el treball que vam fer amb Joaquim Franch conjtmtament amb 
mestres ( 1986), hi definíem el cicle com un deis nuclis basics de 
l'escola i afirmavem que el consell de cicle es preveu coma organ 
de decisió i gestió en 1' ambit de cada cicle. El seu bon funcionament 
pot afavorir notablement tant la introducció de la nova estructuració 
en cicles de l'EGB, com el treball en equip dels mestres. La 
infonnació necessaria peral seu bon funcionament 1 i haura d' arribar 
del consell escolar i del claustre. La direcció lifara anibar aquesta 
informació a través del coordinador ele cicle. Un dels elements que 
destacavem era la possibilitat d'impulsar eltreball en equip. 

Efectivament, aquest es va produir i els equips de cicle es van 
constituir en un deis motors, el principal. de 1' inici del trencament del 
treball individual i també com un deis motors de la innovació 
metodológica i docent de les e tapes d' infantil i primaria. 

El centre des d'una perspectiva globalitzadora 

El treball en equip dins l'organització d'un centre d'infantil. 
primaria o secundaria, no s'ha d'entendre com un instrument més 
a tenir en compre, sinó com un camí per assolir uns objectius. 1 
aquests són causa i conseqüencia alhora d'un plantejament deter
minar d'cscola o d'institut. És importan! remarcar que l'acció 
organitzativa reaL a diferencia de la fonnal, no és fruit d'un atzar 
ni de les imposicions administratives o externes a la institució, sinó 
de la perspectiva global que l'organi tzació tingui d'ella mateixa. És 
a dir, una escoJa, un institut, funciona a la practica com a resultar 
de la clefinició interna que s'hagi proclu'it. En podem clir projecte 
educatiu de centre. 1 ens agradaría assenyalar que aquest projecte 
existeix rant si s'ha detenninat explícitament (volem dir si hem 
elaborar el projecte) com si no l'hem definit. En aquest segon cas 
parlem de projecre no explícit o projecte amagat. És important 
remarcar aquest fet perque. ben analitzat. ens pot proporcionar 
l'explicació d'actuacions institucionals difícils d'entendre. 

L' escota, 1' institut, és el resultar de les interaccions quotidianes 
que, encara que les veiem a1llades, acaben fonnant un tot que 



interpretem com a institució. Per aixo cal entendre i analitzar cada 

centre des d ' una perspectiva global que reflecteixi la suma de 

circumstancies que acaben definint-lo. En aquest punt ens pot 

ajudar ¡· analisi que ens proporciona la perspectiva ecologica per tal 

d'entendre el que realment es produeix dins rorganització. Enume

rar breument algunes de les característiques del paradigma ecologic 

ens pot ajudar a situar la necessitat del trcball en equipen el context 

de 1 'organització de cada centre: escoJa o institut. 

Destaca en primer lloc el seu caracter interdisciplinari. La visió 

positivista de la disciplina -del contingut d'una assignarura- que 

educa és substitu'icla pel concepte de construcció del coneixement 

en la realitat d'un entorn on les c ienc ies interaccionen. Les 

assignatures prenen un altre sentit si es complementen mútuament, 

tal com passa en la realitat. 

Una altra característica és la concepció interactiva de la realitat 

i dels fenomens. Reclama una visió «organitzada» de la reaJitat. 

5 
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entenent que tota organització és proclucte tant de 1' ordre com del 
desordre, de la solidaritat com de 1' antagonisme, de¡· especialitzac ió 
com de la diversitat. 

Finalment assenyalaríem que aquesta perspectiva porta implícita 
una nova concepció etica. Una etica de la sobrietat. de la necessitat 
de cooperar, davant la competició. Amb un concepte de progrés 
basat en el desenvolupament global, potenciant i respectant totes les 
parts del conjunt. 

Si pensem un moment en l'institut, en l'escola, des d'aquest 
plantejarnent veurem comen la visió que en tenim s' operen alguns 
can vis: 
• Les situacions internes es converteixen en processos que per ser 

anali tzats requereixen una visió importan! del conjunt. El context. 
r ambient. la cultura del centre passen a ser elements importants 
de l'analisi. 

• Per aixo pren cada cop més importancia el procés sobre el 
rcsultat. 

• El sistema de relacions agafa rnés importancia coma anal isi de 
la realitat. Els diferents rols que desenvolupen els professors. els 
alumnes i els pares es converteixen en elements d 'analisi. 

No cns voldríem allargar en aquesta explicació. pero resulta 
evident la necessitat de definir la concepció que tenim del centre 
per tal d'establir o proposar la necessitat d'un tipus de treball--el 
treball en equip- que, si s'entén com a tecnica. perd una part 
substancial com és la de teixit d'interaccions en un context on la 
globalitat va prenent el lloc a la tradicional relació: professor
alumne-assignatura. 

Probablement val la pena esmentar com aquesta visió de les 
relacions s'ha anat introduint en el sistema educatiu des de les 
etapes inicials -infantil- passant pcr la primaria i arribant a la 
secundñria possiblement facilitat perla concepció més globalitzant 
del fet educatiu que han anat adquirint progressivament. 

Pcr aixo, molt probablement. cal pensar en el treball en equip com 
una característica a tenir en comptc pcr veure com va evolucionant 
la concepció pedagógica de cada nivell educatiu . 



L'equip de centre 

Ens cal parlar d'equip en primer !loe per trencar, com hem 
assenyalat, la relació bipolar mestres/professorat-alumnes. La 
complexitat del fet educatiu entes com a procés ho fa no només 
necessari, sinó inevitable. Aquesta realitat fa que pensem que la 
estructuració interna deis centres ha de potenciar la respon
sabilització col·lectiva de determinades tasques i funcions de 
1' organització. Pero cal dir d'entrada que s'ha d'evitar la concepció 
col·lectivista de 1' «entre tots ho farem tot». És important definir en 
el conjunt qui és responsable de que. La determinació de respon
sabilitats passa a ser un element clau tant per estructurar el procés 
com per fer-ne la valoració o avaluació pertinent. 

Des de la perspectiva ecologica que hem comentat, la glo
balització del procés educatiu de cada alumne obliga a una millora 
de 1' organització interna. La formació dels alurnnes s' aparta cada 
vegada més de la seva relació directa amb el contingut de les 
assignatures i s'engloba en el teixit d ' interaccions on els continguts 
que cal aprendre també hi són presents, pero en un marc de 
relacions que va més enlla de 1 'estudi individual i arriba a l' analisi 
de la vida del grup. Aquests grups generen una culrura interna 
del centre que cal tenir present per afavorir un bon procés 
d' aprenentatge. 

Probablement, en l'analisi d 'aquesta culrura hi trobaríem bona 
part deis problemes que avui se'ns plantegen tant a primaria com 
a secundaria. La realitat del centre, deis alumnes i, per tant, del 
professorat ha evolucionat. Per exemple: els alumnes ara saben 
moltes coses, pero no les mateixes que sabia el professorat a la se va 
edat. Aquest desfasament no és rellevant en ell mateix pero sí en 
la resultant de cultura que se'n deriva. Els grups d' alumnes són 
diferents i aprenen de manera diferent perque viuen diferent, 
interpreten diferent i valoren diferent. Aquest és un can vi important 
que s'esta procluint i marca la cultura que despren el gmp. el 
coJ.Iectiu de nens i nenes, nois i noies que tenim en els centres de 
primaria i secundaria. Els processos educatius que hem cl'estmc
turar es troben immersos, es proclueixen clins la institució, dins el 
centre entes com a teixit d · interaccions. 

7 
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Per aixo J'acció educativa, el paper dels educadors -mestres, 
professorat de secundaria, professionals que intervenen en el 
procés educatiu- s'ha d'emmarcar en una acció de conjunt. Les 
accions individuals s'han de produir dins un context global, 
determinat pel grup o equip de treball corresponent. 

Cada centre té les seves característiques propies. Tot i que ara 
no és el moment de desenvolupar-ho, voldria deixar constancia de 
la necessitat d'emmarcar aquest procés en un context -admi
nistratiu i organitzatiu- on l'autonomia de cada centre tingués 
un paper rellevant. Aquestes característiques són molt variables i 
determinen la concreció en cada cas de les idees que hem anat 
esbossant. 

Els instituts d'ensenyament secundari on trobem tata la pro
blematica de la introducció de la nova secundaria obligatoria; 
centres d' infantil i primaria que es tan reordenant la se va es
tructuració interna; centres de ciutat, de poblacions més petites 
que tenen una vinculació amb l'entom diferent; escales rurals amb 
una problemiHica organitzativa peculiar, són diverses concrecions 
organitzatives que requereixen un tractament divers . Cal que 
pensem que no sols els mestres o les mestres, professors o 
professores d'ensenyament secundari s' ubiquen d'una manera 
diferent en cada una de les diverses realitats, els alumnes també 
ho fan i d'aquestes diferencies en resulten diverses cultures que 
en cada cas hem d'analitzar per poder interpretar l'organitza
ció i regular aquella que millor afavorira els diversos processos 
educatius. 

Aquest treball, que hem de fer el professorat dels diferents 
centres, és important que sigui conjunt. I probablement, d'aquesta 
tasca d'analisi conjunta en resultara una necessitat de planificar les 
actuacions coordinant-les i treballant conjuntament. 

Pensem que l'acció dels equips de centre s'ha de dimensionar 
per una part des de l'estructuració del currículum, de les pro
gramacions generals, dels programes de les materies i per 1' altra 
des de r analisi de la realitat del grup i de la necessitat de regular 
la seva participació en el procés educatiu. 



Entenem que hi ha diferents tipologies d 'equips i que cada realitat 
propiciara el que més convingui. Aixo no obstant, cal assenyala.r que 
l'equip s'ha de sustentar en una estructura assumida pel centre. 

Pensem en equips de cicle a infantil i primaria que aprofundissin 
en la dimensió global del procés educatiu. A secundaria, la mateixa 
estructura i les funcions de l'equip podrien contribuir a trobar una 
dimensió més d' analisi i acció en el procés educatiu com a alter
nativa a la dimensió més academica i centrada en els continguts que 
estan desenvolupant els serninaris o departaments . També podrien 
ser equips estructurats a partir de les etapes o nivells que segueix 
J'alumnat. 

Sense la intenció de ser exhaustius i com a possible exem
plificació voldríem propasar algunes funcions i responsabílitats que 
hauria d'assumir l'equip de professors. 

Procés educatiu: 

• Debatre, analitzar i cercar solucions als problemes que grups de 
nois i noies, nens i nenes puguin plantejar al professorat. 

• Interpretar i matisar el reglament, adaptant-lo als grups d'aJum
nes propis. 

• Harmonitzar les propostes metodologiques provinents dels 
departaments o seminaris, procurant la intensificació del treball 
interdisciplinari. 

• Aplicar els criteris basics del projecte curricular establint lligams 
entre les programacions deis diferents cursos o nivells. 

• A valuar 1 'alumnat, adaptant a la realitat del grup els criteris 
generals del centre. 

• Establir programes de recuperació i pronunciar-se sobre la 
promoció deis alumnes. Analitzar el procés per tal de preveure 
les dificultats més usuals. 

• Coordinar-se amb els professionals de supo1t i posar-se d'acorcl 
per a les orientacions deis processos de recuperació i per al trac
tament de la diversitat de possibilitats d'aprenentatge que es 
troben dins el grup. 

• Propiciar l' intercanvi 
membres de l' equip 
d' ah res centres . 

d 'experiencies i valoracions entre els 
també amb membres cl'altrcs equips o 

9 
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• Organitzar la formació permancnt del profe~sorat en el centre i 
la participació en la formació rebuda fora de.l centre. 

• Impulsar la reflexió sobre la practica de la vida de 1' equip 
propiciant la recollida d ' informació i la presentació de les síntesis 
fetes en els ambits de debat educatiu. 

Procés organitzatiu: 

• Elegir coordinador de l'equip i participar en les tasques col-
lectives. 

• Unificar criteris i practiques academicoaclministratives. 
• Programar activitats o serveis conjunts peral nivell, cicle o etapa. 
• Elaborar horaris propis de les activitats. 
• Gestionar l'ús deis espais i la seva racionalització d'acord amb 

la planificació general del centre. 
• Elaborar propostes de distribució del pressupost general del 

centre i administrar el que se li assigni. 
• Gestionar el material propi - inventariable o fungible- fent que 

ralunmat. segons la seva edat i el seu clesenvolupament. paJti
cipi en aquesta gestió. 

• Organitzar activitats amb grups fronterers. Com exemplc d'a
quest apartat podríem comentar la necessitat que el mapa escolar 
ha plantejat de treball conjunt entre les escales de primaria i els 
JES corresponents per tal de donar a les famílies deis centres 
públics una seguretat de procés harmonitzat tant a la primaria 
coma l'ESO. 

• Plantejar i orientar els contactes col·lectius ambles families deis 
alumnes corresponents. 

• Establir un calendari de reunions . 
• Estructllrar els mecanismes d ' informació - tant d'entracla com 

de sortida- dins el marc de l' organ ització del centre. 

Aquestes possibles tasques que podrien desenvolupar els equips 
s'haurien de matisar en cada cas per la dinrunica necessariament 
diversa que cada realitat educativa planteja. Voldríem insistir en 
el concepte d'amonomia de centre. Per la mateixa raó que jus
tificavem e ls equips en la visió ecologica deis centres hem de veu re 
en cada escota i en cada institut una rcalitat diferenciada . És la 
diversitat considerada des del nivell organitzatiu. Aquesta re la
tivització contextua!, al mateix temps que ens facilita la diferencia-



ció i ens aparta deis models uniformadors que hem viscut o estem 

vivint. ens obliga a buscar solucions propies per als problemes 

propis. 

Per aixo, en parlar d'una manera generica d'equips de centre, hi 

ha el perill de valer unificar excessivament. La realitat d'un lES 

amb un claustre d'un centenar de professors és diferent d'un al

tre amb una cinquantena. Les possibilitats. les potencialitats. són 

diferents i la solució organitzativa també. En una escoJa ruraL el 

concepte d'cquip agafa una altra dimensió. el treball col·lcctiu ha 

d'existir, pero molt probablement necessitara el suport d'una zona 

escolar o similar pcr poder-se desenvolupar. Són exemples di versos 

de la varietat de situadons organitzatives que es poden produir. 

Segur que en cada cas l'experiencia i els coneixemenrs deis pro

fessionals trabaran el camí propi si el plantejament és de corres

ponsabilitzar-se d'una tasca educativa concreta. 

Voldríem acabar assenyalant la importancia que a l'inici de 

l'escrit donavem a )'existencia d'un projecte compartir. És la 

garantía col-lectiva del treball que cada professor o profcssora fan. 

En el projecte compartit. molt probablement trobarem la seguretat 

que fins fa poc trobavem tancant-nos a la nostra aula o a la nostra 

assignatura. 

11 



PER S PECTIVA 
E S C O L A R 220 

1 2 L'equíp de cen tre 

L'autorfa un breu recorregut des de l'ensenyant individu, 
l'ensenyant membre d'una organització, fins a f'ensenyant 
que forma part d'wz o més equips i acaba apostant per 
l'adhocrilcia, estructura i metodología de treba/1 essencial
ment jlexible, cúustable i organit-;.ada a 1 'entorn de propbsits 
concrets. 

Quan l'estructura formal no garanteix 
el treball en equip deis ensenyants 

Serafí A11túnez 
Marcos 
Depart:JmcrH de Didac
Lica i Organillació Edu
catha. Faculuu de Pe
dagogia. Uni,er~itat de 
Barcelona 

Durant molts anys, els estudis sobre la funci6 clocent han posat 
l'emfasi en l'analisi deis ensenyants consiclerats inclividualment. 
Primer es voli a identificar i descriure guins haurien de ser els trets 
del professor ideal. Els lector~ més veterans recordaran aquells 
antics manuals de pedagogía general que ens referien les ca
racterístiques de rensenyant model a les quals se suposava que 
havíem <.raspirar els que estudiavem per mestre. Més endavant, 
1· interes va centrar-se en les relacions entre 1 'ensenyant i ¡· alumne; 
així, en singular: 1' alumne, considerat també individualment. Només 
des de ra una vintena d'anys s' ha passat a analitzar la intervenció 
deis doccnts i les practiques cducatives escolars considerant les 
situacions d' aula. la relació entre el professor o professora i els 
alumnes del <;eu grup-classe: com motivar-los. com proposar 
activitats atractives i eficaces, com atendre la diversitat. organitzar 
el temps. l'agrupament, les interaccions ... : s'ha estudiat, fins i tot, 
més recentment, el pensamcnt del docent. Tanmateix. la major part 
de totes aquestes recerques s'han fet ten int en compte únicament 
el momcnt de la intervenció directa, és a dir, quan l'ensenyant. 
tancat en la sala de classe, treballa amb els seus alumnes; o, en 
menor grau, considerant els moments immediatament anteriors i 
posteriors al període de treball amb els estudiants. cara a cara. 



L'emfasi per coneixer i tractar de rnillorar la intervenció deis 

docents a través d 'analitzar-los coma membres d 'una organització, 

o com a membres d'un o més equips és encara més recent. No 

coneixem, per tant, encara moltes coses sobre que succeeix en 

relació amb el clima i la cultura deis grups d'ensenyants, les mo

tivacions que e ls duen o no a treballar plegats, en grup ; o com 

funcionen el s equips que, formalment o infom1alment. constitueixen 

els professionals de r educació en els centres escolars. L · analisi del 

paper del docent en tant que membre d'una organització. d'un 

claustre, o com a persona que perrany a una unitat organitzativa 

-equip de cicle, seminari, depa11amenl o comissió de treball- no 

ha cstat present fins fa ben poc en la investigació pedagogica, en 

els programes de formació inicial del professorat i, fins i tot encara 

ara. no és un fet gens habitual en e ls plans i programes de forrnació 

perrnanent. 

Tanmateix , tres evidencies són palmaries. La primera és que 

1 'educació escolar que tracta d'assolir uns mínims nivells de qualitat 

és una tasca que es desenvolupa en equip. Fins i tot en casos 

excepcionals: e ls de les escoles unitaries, els nostres col·legues 

també tracten de buscar la col·laboració d'altres companys i com

panyes constituint-se en grups de treball organitzats territorialment. 

La segona. aparentment contradictoria amb el fet anterior. és que 

la funció docent més comuna que desenvolupem els professors i 
professores: 1' acció directa en 1 'aula. es produeix gairebé sempre en 

solitari. Per tanr. si tractar d 'aconseguir una acció coordinada i 

coherent entre els membres de qualsevol organítzació és ben difícil, 

més encara ho és en un establiment on els seus professionals, a cau

sa d 'habits i practiques professionals molt arrelades o per manca 

de recursos, acruen freqüentment sois. La intervenció directa es 

desenvolupa en un taller a'iUat (1' aula) on ten en lloc practiques sovint 

més arrístiques que tecnologiques o científiques, porrades a terme 

per professionals que rarament podran contrastar-les directament 

ambla col·laboració o e l judici d' al tres col·legues, també ocupats en 

el mateix moment a resoldre la seva propia situació. 

La tercera és que sabem que la reflexió en comú, la revisió grupal 

i col·lectiva del quefer diari, i la construcció d'qcords per guiar 

coordinadament les practiques educatives són el fonament pera un 
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funcionament efica<; i, en suma, un requisit per satisfer el dret que 
tenen els nostres estudiants a rebre una educació de qualitat. 

L'existencia d'una estructura formal 
ben determinada i formalitzada 
no garanteix el treball en equip 

És habitual, dones, que els centres educatius, ateses aquestes 
evidencies i a causa de la complexitat de la seva fe ina, apliquin els 
principis de la divisió del treball i de l'cspecialització i tractin de 
trobar altcrnatives per procurar actuacions coordinades . D' aquesta 
manera. solen articu lar una estructura organitzativa constituida per 
unitats unipersonals o equips de professionals , sovint agrupats per 
nuclis d' activitat especialitzada: les arees curriculars: les actuacions 
propies de l'orientació escolar, personal o professional; les tasques 
re! a ti ves a 1 'educació especial. .. : o per la proximitat de r edat 
cronologica deis seus estudiants: equips de cicle o de ni vel!. 

Els poders públics, per altra pan, perpetuament preocupats perla 
regulacil> ele manera prolixa, detal lada i uniformista de l'organitza
ció i el funcionament deis centres escolars públics (no es preocu
pen tant de fer el mateix en eb centres privats), estableixen, mit
jan<;ant normes, quins han de ser cls elements de la seva estructura 
organizativa. Així. prescriuen amb precisió maxima quants de
partaments exactament hi ha haver en un institut, les funcions d'un 
equip de profcssors o el nombre de reunions que han de celebrar 
duran! el curs. Els centres. dones. arriben a disposar d'una estruc
tura manifesta, fonnalitzada i «Oficial». representada. en ocasions 
fins i tot graficament, mitjan<;ant un decoratiu organigrama que 
haura de fcr possible la consecuci6 deis objcctius que es pretenen. 

Ara bé.l'estrucrura no manifesta. sovint més real. les expressions 
culrurals deis membres d'aquella organització: habits, tradicions, 
valors compartits, significats comuns ... i. en suma. la micropolítica 
escolar, configuren un panorama que pot ser ben diferent d'allo que 
esta recollit formalment en els papers: en el contingut del projecte 
educatiu o del reglament intcrn. En ocasions, l'esfory per establir 
una estructura formal serveix de ben poc per aconseguir la finali
tat que la justifica: afavorir la coordinació, el treball en equip i la 



col·laboració. Les regulacions internes en relació ambles funcions 
que ha de desenvolupar cada equipo cadascun deis seus membres. 

els procediments i regles fixats formalment poden ve u re' s superats 
per aquelles practiques culmrals, constituint els factors més deter

rninants per afavorir o dificultar el desitjable treball en equip. 

Des de fa alguns anys i en di verses ocasions (Antúncz. 1987. 
1992, 1993,1994) hern rnanifestat la nostra opinió en relació amb els 

factors: condicions, requisits, ci rcumstáncies ... que són determi
nants a !'hora de promoure un treball col·laboratiu entre e ls cnsc

nyants. A vui ens interessa destacar-ne dos. 

a) Concebre el funcionament de l'equip directiu 
com un exemple de treball col-laboratiu 

Difícilment pot promoure' s un treball en equipen organitzacions 

on les persones que tenen responsabilitats directives no exerciten 
un lideratge amb l'exemple, mitjan~ant conductes on la col·labora-

15 
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ció, la coordinació intema i les decisions preses de manera con
sensuada a partir del debat freqüent són perceptibles. Estem 
descrivint els membres d 'un equíp que poden ser observats treba
llant en comú mitjan9ant manifestacions diverses: que actuen com 
un col·lectiu i no comuna addició d'actuacions individuals incon
nexes. I, per altra part, ens referim a un lideratge distribu'it, no cen
trar en una sola persona 

Per aconseguir la credibilitat mitjan9ant l'exemple cal, en primer 
lloc, constituir els equips directius amb criteris que mereixin ser 
respectats. La complementarietat de les capacitats deis seus 
membres; la voluntat comuna expressa de promoure uns 
determinats valors: respecte, equitat. .. ; el desig compartir deis seus 
membres d' a conseguir determinats proposits: mili orar la imatge del 
centre, implicar-hi persones de diferents tendencies en una tasca 
col· lectiva ... ; o, fins i tot. cobrir necessítats norma ti ves: procurar 
una adaptació adequada als nous plantejaments didactics i 
organitzatius de la reforma educativa, semblen justificacions més 
cre'ibles i suggeridores d'exemples de models positius. Molt més, 
evidentment, que les raons per constituir un equip directiu basades 
en el compliment amb unes obligacions mitjan9ant rodes o toms 
obl igatoris per assumir un carrec, el desig més o menys dissimulat 
de fugir del treball de 1' aula, o el proposit d ' atorgar un carrec a 
alguna persona a qui interessa «donar feina» per completar el seu 
horari laboral. 

Són ben contundents els arguments d' alguns ensenyants que són 
reticents al treball col·laboratiu en veure que les persones que ho 
proposen (habitualment aquelles que ocupen algun carrec directiu) 
no mostren concluctes coherents amb els valors que verbalment 
proposen instaurar. Una política promotora del treball en equip 
comen9a perla credibilitat de les persones que dirigeixen o coordi
nen els grups donant exemple en utilitzar coma principis normatius 
de les seves actuacions precisament els valors que es volen 
promoure. 

b) Utilitzar l'adhocracia 

Hem de dir, primer de tot, que el mot aclhocracia serveix per 
designar qualsevol estructura o metodología ele treball essencial-



ment flexible, ajustable i organitzada al voltant de proposits o 
problemes concrets que han de ser resolts en un temps determinat 
-generalment cmt- per un grup de persones que es constitueixen 
en equip i que poden pert~myer o no a la mateixa unitat o grup de 
treball natural í estable. 

El concepte d'adhocracia, introdu!t per Toffler (1975), i molt 
desenvolupat, entre d' altres, per Mintzberg ( 1989) i més recentment 
per Waterman (1992), es refereix a una filosofía d'acció que es 
basa en el treball organitzat a partir de decisions descentralitzades, 
una fom1alització baixa i una complexitat baixa o moderada; un 
equip en el qual la jerarquía importa poc i que és constitui:t per 
persones que procedeixen de di verses unitats de 1 'estructura esta
ble. Una vegada resolt el problema o finalitzada la tasca o projecte 
concret el grup es desfa i cada membre torna a la seva urutat 
d'origen. 

L'equip ad hoc es crea en funció de necessitats o problemes 
molt concrets i que, a més, no f01men part de les tasques habituals 
deis equips i unitats de l' estructura permanent. «Diagnosticar on 
resideix la causa de la deficient comprensió lectora dels 
estudiants del cicle superior»: «millorar la regulació de la 
convivencia, especialment en patis i passadissos», o «eslablir 
acords generals, de centre, sobre l'avaluació d'alumnes>>, de
fineixen millor La tasca d'aquests grups que les formulacions ge
neriques COffi «COOrdinar pedagogicament el cfaustre», «aug
mentar la participació»; i es diferencien ele les funcions clarament 
quotidianes i propies d'un equip estable d'ensenyants (de cicle. de 
departament. .. ), com: «seqüenciar els continguts d 'una area 
curricular concreta» o posar-se d'acord en <<com ensenyar la 
resta portanl-ne». 

Totes les caracteristiq ues de r adhocracia són actualment valors 
en ascens: 1' ernfasi en la practica i 1 'expe1iencia. la descentralització 
de poder, els ambients dinamics , la possibilitat que les persones 
adquireixin protagonisme, la delegació, la confian~a en les perso
nes i la valoració de les seves capacitats, I'agilitat en la resposta 
als requeriments o la recerca de ¡·eficacia en les solucions deis 
problemes que planteja l'entorn. 
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L'adhocracia, per tant, es basa en l'ajustament mutu í en un 
sistema de treball en el qual els equips tecnics són la clau, molt més 
que els organs de govern on resideix el poder formal. 

A més d'altres assoliments, les aportacions que un estil de gestió 
adhocdttic permet també són: 

a) la possibilitat d'interaccionar amb persones diferents de les 
habituals o més properes allloc de treball estable, aprenent de col
legues d' experiencia i especialiu:ació diferents i l' oportunitat de 
variar el rol habitual que es desenvolupa en la unitat o equip estable 
per passar a exercir-ne un altre probablement més enriquidor per a 
1 ' individu i peral centre escolar: 

b) desfer temporalment agrupaments estables que són passius o 
ineficas;os (determinats equips de cicle o departaments poc ope
ratius o amb membres negligents, per exemple): 

e) evitar la rutinització en les tasques. jaque aquestes apareixen 
sempre com «alguna cosa nova» per a les persones, ates que 
tracten de donar resposta a una situació no habitual; 

d) proporcionar un refors; positiu immediat.ja que aquesta forma 
d'organització del treball comporta aprendre junt amb al tres perso
nes poc habituals i afavoreix un presumible exit, més facil 
d'aconseguir que mitjan9ant altres estrategies més estereotiparles 
en equips menys idonis: 

e) la possibilitat d'avaluar -per contrast- !'eficacia de )'es
tructura pe:rmanent. Aquest fet suggerira pautes per reestmcturar 
les funcions que tenen assignades les unitats estables o per modi
ficar la metodología de treball que utilitzen habitualment i, fins i tot. 
per justificar els canvis o la supressió radical d'algunes funcions. 

Animem-nos, dones, a revisar 1' estil deis equips de direcció i afer 
compatible el funcionament deis elements estables de l'estructura 
amb el deis grups de treball ad hoc. Poden ser, sens dubte, prac
tiques ben útils per aconseguir progressos en les formes i mani
festacions del treball col·laboratiu en els nostres centres. 
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L'article analit~a el marc d'actuació de l'equip d'escola, i 
posa l'accent en la relació entre comunicació i h~formació, en 
el clima i les relacions personals, i en el necessari i sempre 
difícil equilihri entre individu i col·lectiu. 

Les interrelacions al centre 

Pere Darder Vida/ Comunicació i informació 

La comunicació entre els mestrcs de J'escola és la que possibilita 
que es pugui arribar a constituir un equip. 

Dewey relaciona el contingut de les paraulcs comunicació i 
comú. i afirma que és a través de la comunicació que les persones 
arriben a posseir coses en comú. L·equip de treball es caracteritza 
per uns objectius, uns valors, uns procediments que es compar
teixen, que s'accepten com a comuns. 

La comunicació traspassa informació sobre continguts, formes 
de pensar, cxpectatives entre les persones que es comuniquen i 
permet d'elaborar un conjunt col·lectiu d'objectius i formes de 
comportament que fa que s · actuY cooperativamcnt. 

Sense una comunicació directa. oberta, de signe optimista. feta 
de confian~a i comprensió, difícilment es pot arribar a tenir moltes 
coses en comú i a constituir un cquip. 

La comunicació és una necesc;irat ineludible dele; individus i una 
de les condicíons del progrés personal cap a la propia identifica-



ció i realització. 

La comunícació té una doble funció. Per un costaL, singularitza 
1· individu, el diferencia deis aJtres -la diversitat de caclascu !-. per 

l'altre, contribueix a integrar les diferencies - homogenei"tat- en 
un marc de realització personal que és comú i compartir. Les dues 
dimensíons, la singularitat i la integració, s' han de tenir presents 
constantment en el grup. jaque són un deis mecanismes basics del 
seu progrés. 

La comunicació i les interrelacions del grup 

Quines són les relacions en el si del grup, sobre les quals 
s' estableix l' entramar de la comunicació entre els educadors que 
el formen? 

El grafic (Dardcr-Franch, 1991) intenta esquematitzar el que es 
considera un equip de treball. lndica els elements que hi intervenen 
i la interrelació constant que s' estableix entre ells. 

EL MARC D'ACTUACIÓ DE L' EQUIP D'ESCOLA 

Projecte de centre ---Marc institucional 

lndividus-----Edat 

,__ _________ Historia, possibilitats, 

expectatives 
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Abans d'entrar en la descripció de cada element cal tenir 
present que les interrelacions entre el ls es produeixen -condi
cionant-se entre ells- d'una manera natural i esponamia. El pro
cés del grup es fa sota aquestes coordenacles que van donant lloc 
a diferents estadis de desenvolupamem positius i negatius per 
1' estabilitat o la desintegració del grup. Aixo és a la base de 
l'atenció del grup sobre el propi grup a la qua! ens referirem al 
final. 

Els elements extems del quadre central condicionen el grup i 
són condicionats per la dinarnica interna deis que hi ha dins del 
quadre. Segons el projecte, segons les persones que integren el 
grup es dibuixara una dinamica interna; segons aquesta dinamica 
es modificara elprojecte i evolucionaran les persones. i aixo es fara 
amb més o menys intensitat segons la potencialitat del grup. 

Projecte de centre i marc institucional 

El projecte educatiu i el reglament ele regim intern estableixcn el 
que es té en cornú. Concreten les fina litats i els objectius, i les 
fonnes de treball i relació deis mcrnbres de l'equip. 

L"orientació deis documents. entre d'altres a<;pectes. ja pot 
indicar la valoració que es fa de l'equip i les disposicions orga
nitzarives que afavoreixen el seu funcionament, i els intercanvis 
arnb ('exterior. 

La vigencia dels docurnents esmentats -tots ho sabem prou 
bé!- pot ser molt alta o de paper mullat. L'origen deis documents, 
les condicions de 1 'elaboració, les modificacions per enriquir-lo, el 
grau de participació i implicació per parl deis membres de l'equip 
-molts. poc~. un grup importan!...- determinaran que influeixin 
en l'activitat del grup com a referenr obligat o que siguin 
irrellevants. 

El rnarc institucional sera definit per la tipología del centre 
-titularitat. nivel! educatiu. ubicació. nombre de membres. 
població escolar. .. - i perles instal·lacions ~dificis separats ... -
i els recursos. De diferent manera tots aquests aspectes influeixen. 



• ,. 

alguns directament, d'altres d'una manera més difosa. La forma 
com són assumits i reinterpretats pem1et una influencia positiva o 
negativa sobre l'equip. 

Els membres de l'equip 

Cada un deis components del grup té la seva personalitat, fruit 
de la seva historia, possibilitats i expectatives i d'una edat que el 
sirua en un moment de la ~eva vida. Totes les seves característi
ques indíviduals, el seu equílibri emocional, la capacitat de relació 
i obertura a l'intercanvi, la preparació cientificodidactica, la 
professionalitat..., tot té un fon impacte sobre el conjunt i s·ha 
d'acoblar a la singularitat deis altres membres del grup. 

A la practica es comprova que cada alteració en la composició 
del grup produeix modificacions en el conjunt i que el canvi de 
grup obliga 1' individu a un nou ajustament de la seva actuació. 
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Cal tenir present, d' altra banda, que en 1 'equip d 'escoJa els 
membres no s'escullen entre ells, ni sempre es pot garantir una 
actitud favorable al treball conjunt. També, que l'estabilitat genera 
problemes de rutina i manteniment de 1 'statu quo, que la mobilitat 
excessiva posa en qüestió la continui:tat del projecte, i que 
l' acolliment adequat dels membres nous demana una cura espe
cial per introduir-los en el conjunt. Recordem el paper de la 
comunicació i les funcions de singularització i integració que 
acompleix. 

La persona necessita reconeixement i afecte per part deis altres 
i obtenir satisfacció de les activitats que duu a terme. La 
participació plena en un equip de treball passa per un cert 
acompliment d' aquestes aspiracions. 

Comentarem un per un els elements interns de la vida de grup, 
tot recordant que la interrelació entre ells és constant i que 
qualsevol activitat els implica a tots simultaniament. 

Afectivitat 

Origina les relacions d'acceptació-apropament i, de rebuig
distanciament entre els membres. Hom es troba més a gust amb 
alguns companys, i es tracta molt poc amb d'altres. La persisten
cia d' aquestes sítuacions acaba constituint una estrucntra o agru
pament que dóna U oc a 1' existencia de subgrups. 

Els membres del subgrup comparteixen acords i visions propies 
dins del gran grup, i representen una font de contrast i enriquiment. 
En la mesura que estanquen i redueixen l'intercanvi i les relacions 
amb la resta del grup acostumen a produir desajustaments 
desavinences personals, que provoquen el conflicte. 

Cal destacar el paper de les emocions en aquest aspecte. El 
coneixement i control de les propies emocions i la capacitat 
d 'empatia en relació ambles emocions i els sentiments deis altres 
per part deis membres del grup facilita o dificulta fo11ament les 
relacions. 

Estem davant d'una qüestió cabdal. Delors. en el seu informe 



sobre l'educació del nou segle, el considera el tercer dels quatre 

reptes que estan plantejats: aprendre a conviure, a descobrir 

1' altre i treballar conjuntament amb objectius comuns. Diguem 

que aixo no ens ve donat. que cal aprendre-ho i que es possible 

fer-ho. 

Organització 

Un conjunt de persones en convivencia, amb un projecte i una 

feina per fer, durant un temps i en un espai habitual generen la 

nccessitat d'enquadrar les accions que es realitzen per fer-Ies 

possibles i eficaces, per canalitzar els intercanvis, pcr reconeixer 

les necessitats i prendre decisions. Es tracta de J'organització que 

pot coincidir amb el reglament establert, i que, en tot cas, ha d · anar 

cvolucionant d'acord ambles circumstlmcies. 

L' organització pot facilitar la feina , contribuir a la satisfacció 

deis membres, impulsar les relacions i canalitzar-les en benefici 

del conjunt. Pot ser també una estructura formal que dificulta i 

complica l'activitat. que impedeix els contactes i relacions habi

rual. que genera tasques innecessaries. que desaprofira els recur

sos personals i materials. que afegeix complexitat a la realització 

deis objectius proposats. 

L 'organització s'ha d'anar acoblant al funcionament de l'equip 

a partir de la constatació acurada de les seves insuficiencies. 

Treball 

El treball té una repercussió interna i externa. Per un costat, 

respon a la necessitat d'acció de les persones a partir de l'exercici 

de les se ves capacitats i expectati\e\ i. per 1' altre. té una dimen

sió productiva. d'influencia en l'entom. d'ajut al desemolupa

ment deis altres en el cas de J'educació. La responsabilital perso

nal i la complexitat de la feina educativa apunta cap a un 

professional retlexi u que ha de resoldre la situació amb una dosi de 

crea ti vitat. 

La temporalitzaci6 i r establiment de prioritats en la realització 

de la feina i la cooperació ordenada entre els membres de l'equip 
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pot contribu ir a estructurar el treball de manera que es redueixin 
les acumulacions, les improvisacions i la superficialitat, les quals 
generen angoixes i sentiment de frustració. 

El fet que el treball ocupi una part important del temps personal 
fa que reclami una atenció preferent ja que incideix en els nivells 
de satisfacció basica de l'individu i aixo impulsa fortament el 
resulta! col·lectiu. 

Autoritat-poder 

En les institucions i en tot grup es dóna !'existencia de relacions 
d' autoritat i cr influencia d' algú o alguns sobre els al tres. Les for
mes diverses d'exercici de rautoritat de les quals tant s' ha parlar 
atribueixen funcions diferents de tipus exclusiu per part de 1 · autori
tat o compartir amb la resta del grup. Es rracta de relacions de 
direcció del grup, de coordinació de l'activitat del conjunt del grup, 
que el configuren en el seu funcionament. 

A la practica, hi ha una autoritat institucional que pot exercir el 
lideratge, el pot compartir o pot entrar en competencia o col·lisió 
amb la influencia que tenen altres mcmbres del grup. 

L · orientació democratica, de gestió compartida. afavoreix la 
participació i la cohesió indispensable per a un funcionament del 
grup on els membres poden aportar i rebre. El reconeixement 
d'una autoritat basada en el projecte de centre, i la capacita! 
el' influencia deis membres de J'equip limiten i canalitzen J'ús de la 
fors;a i el poder coactiu. Tot aixo requereix una actitud de respecte 
i consideració per cada un deis componcnts del grup. 

Valors 

Els \ alors defineixen allo que és acceptat majoritariament com 
a bo i convenient. Són, sens dubte, els que caracteritzen l'equip 
quant a objectius í formes d'actuació. 

A la practica hauríem de parlar de camp de valors, com un 
conjunt d' opcions positives, clesi~jab l es, que sovint són assumides 
de manera diferent pels components, i a voltes presenten diver-



gencies i oposicions. S'expressen d'una manera homogenia, pero 
amb matisacions personals més o menys acusades. 

El contacte amb la realitat social i cu ltural fa emergir nous va

lors i porta a revisar els acceptats pel grup. És el que defineix una 
escoJa oberta que intenta afrontar els nous reptes i preparar les 
noves generacions per a la vida social. 

La singularitat deis membres del grup fa que en moments o 
situacions concretes es defensin posicions que s'apartin o cntrin en 
contradicció amb el comú acceptat. El nivel! d'adhesió a aques
tes posicions personals pot portar al conflicte intcrpersonal. 
L'elaboració i resolució adequades del conflicte representa un pas 
endavant i una nova situació de grup. 

Voldríem acabar arnb dues reflex ions molt importants. 

ldiHi i micropolítica 

En descriure els elements de la dinarnica interna del grup hem 

exposat dues situacions: l' acord majoritari i el funcionament 
conjunt de tors els mcmbres, i la realitat naturalment plagada de 
desajustaments i conflictes. El que s' ha anomenat la visió idíl· lica 
del grup, i el que Ball (1989) anomena rnicropolítica. 

Quan un equip s·acosta a la dimensió idíl·lica. experimenta un 
nivell alt de plaer i satisfacció. La realitat quotidiana demostra 
que 1 'apropament al bon funcionament passa per admetre la 
micropolítica, amb les clisparitats, els clesacorcls puntuals o parcials, 
els conflictes habituals, i per afrontar-la i integrar-la per arbitrar 
solucions que permetin tirar endavant positivament. 

Conducció i regulació del funcionament 

S· ha el ' aprendrc a treballar en grup. i aquest aprenenratge 
reclama atenció i rcflexió sobre el prucés d'acoblamcnt entre les 
persones i sobre la conjunció de les tasques que es reali tzen. 

El grup ha de dedicar periodicament temps a l'anatisi, la 
conducció i la regulació d'ell mateix. De la consideració deis 
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diferents elements que intervenen en la dinümica del grup es pot 
arribar faci lment a aquesta conclusió. Pero, a la practica no és 
freqüent que es revisi el funcionament. ni que es prenguin mesu
res per millorar els punts debils del procés. Cada vegada que es 
deixa que una qüestió es vagi perpetuant. scnse prendre mesures 
per modificar-la, esta més lluny la millora del grup i l'acompliment 
deis objectius basics que justifiquen l'existencia d'un grup de 
treball: la promoció i la satisfacció deis implicats i !'eficacia i el 
millorament de la feina que s'ha de fer. i de l'educació en general. 
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L 'autor pro posa una serie de re.flexions sobre el millor ús 

del major capital de que disposen els equips humans: el seu 

temps. Fa propostes referellls a l'organització i posa l'em

.fasi en el funcionamenl de les reunions. 

La gestió de recursos per al treball en equip 
del professorat. El e as de les reunions 

El treball en cquip necessita uns recursos basics que asscgurin el Jesús Viiias 
seu funcionament. Tradicionalrncnt. dividim els recursos en tres i Cirera 

grans blocs: funcionals o organitzatius. humans i materials. Aquest Jn<.pector d'EcJw:aciú 

article tractara de la importancia de la utilització adequada deis 
recursos. Com a exemplificació es tractara el cas paradigm1uic de 
les reunions. 

1. Sense recursos no hi ha treball en equip 

Quan des del món educatiu hem de fer afitmacions tan trivials 
com la necessitat de recursos per al treball en equip. estem 
demostrant fins a quin punt els plantejaments que hi ha hagut fins 
ara s'han basat en un voluntarisme que ben aviat ha demostrat les 
seves lirnitacions. 

Els recursos per afavorir el treball en equip no sempre comporten 
un increment deis recursos humans, ja que 1' optimització a travé~ de 
recursos funcionals o una instrumentació més solida també és 
ncccssaria. Un increment de recursos humans sense una orga
nització eficar; provoca sovint problemes afegits al centre. Es per 
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aixo que intcntarem centrar-nos en el tema clau deis recursos per 
al treball conjunt: el temps del professorat. 

2. El temps del professorat: Escassetat i elecció 

En l'ambit de les ciencies economiques i empresarials es parteix 
sempre de l'anomenat principi d'escassetat: les necessitats i els 
desitjos són més grans que els recursos i les possibilitats. Em sembla 
assenyat introduir en el debat deis recursos aquest fet, que cree 
que és scmpre present en els centres educatius: El temps del 
professorat és limitat i. per tant, cal elegir com s'utilitza de forma 
optima. El treball en equip només sera possible si abordem amb 
rigor aquests aspectes. 

3. Analisi del temps del professorat per dimensionar 
els recursos de treball e n equip 

Primerament, i per destinar temps al trebal l en equip, analit7em 
les tasques gene1iques que s'esperen del professorat: 1 

l. Tasques vinculades directament amb el procés educatiu 
deis alumnes: docencia. atenció tutorial a 1' alumnat. preparació 
específica de !'aula. participació en activitats complementanes ... 

2. Tasques de coordinació i planificació curricular: pro
gramació curricular, coordinació amb equips docents, coordinació 
curricular (seminaris) .. . 

3. Tasques de participació i Restió de centres: tasques espe
cífiques encan-egades. membre c1· organs col·legiats, tasques com a 
organs unipcrsonals ... 

4. Relació amb /'entom escolar: relació amb les famílies. 
relacions amb professionals extcms o l'entom social. .. 

5. Formació i desenvolupament professional, i111•estigació 
curricular i elaboració de materials curriculars: assistencia a 
cursos. -;eminaris. elaboració de mateliab ... 

Habitualment considerem coma treball en equip les tasques deis 
blocs tercer i quart, encara que és amb una concepció restrictiva. 
Per tant, quan hcm de fomentar el treball en equip s'ha de traduir 



en la destinació de temps a tasques relacionades amb aquests blocs, 

sempre, pero, tenint en compre que el professorat ha d 'equilibrar 

rotes les seves tasques i, fonamentalment. cobrir amb profesiona

litat les del primer bloc. 

4. Normes basiques per a l' organització del temps 

del professorat per fomentar el treball en equip2 

Les normes d'organització aplicades a'illadament, sense altres 

mesures que tinguin en compte les inteiTelacions humanes i de 

treball i les actituds del membre de l'equip tindran un rendiment 

limitar. Per tant, tcnint en compte que en aquesr monografic s'han 

tractat les relacions humanes en r article anterior. ens centrarem en 

una utilització més racional dels recursos. 

De forma general i simplifican!, podem establir alguns elements 

basics que cal tenir en compre per afavorir el treball en equip. 

A. No tots ho fem tot, sinó entre tots ho fem tot 
(Distribució de tasques) 

És corrent identificar el treball en equip amb el moment en que 

el professorat s'ha reunit. La conseqüencia negativa d'aquesta 

limitació és que rasques que poden ser delegades o fetes indi

vidualment es fan en grup amb una manca d'aprofitament evident 

deis recursos. 

Cal tenir en compte que, quan el professorat fa tasques acor

dades conjuntament i té utilitat per al centre, esta treballant en 

equip. És important ampliar el concepte de treball conjunt també als 

moments on s·executen els acords. La conseqüencia natural és 

una distribució racional de les tasques entre tot el professorat i una 

distribució i delegació de responsabil itats 

B. Organitzar tot el temps del professorat 

Si a l'hora de di-;tribuir el temp'> del treball en equip només es té 

en compre el treball de les reunions. podem comprovar com sovint 

hi ha interferencies entre les diversc~ tasques del profcssorat. De~ 

2. 00\II·.NECH. J.: VI 

"\S, J. !..u orl(ani:(lcitín 
del l'l¡>ano y de/tiempo 
en el centro eclucmiro. 
Barcelona: Graó. 1997 
cBibl i ote~:a Aula). 
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d' un punt de vista organitzati u s' ha de fer possible tenir tot el temps 
per poder equilibrar les diferents tasques. Tot aixo deixant un espai 
per a imprevistos. com veurem posteriorment 

La conscqüencia d'oblidar aquesta norma no solament implica 
que les reunions tinguin dificultats de convocatoria, sinó que a més 
s'interpreten coma temps de baixa qualitat, cllloc on aprofitem per 
relaxar-nos després de l'atenció que ens demana la docencia. Cal 
reivindicar el moment de treball en conjunt com un temps també 
d'alta dedicació i concentració. 

C. Establir prioritats deis objectius, 
definir activitats i seguiment 

Abans definíem 1' escassetat del temps dels professors per 
acomplir la seva funció educadora. Sempre es pot millorar I'edu
cació. pero no sempre esta al no•are abasr fer-ho. Una de les 
conseqüencies més greus per al foment del treball en equip ha estat 
omplir tant el temps deis professors que al capdavall s'acaba en 
una organització de centre basada en una mena d'estres o. pitjor, 
encara en un sector de professorat que simplement es mostrn 
passiu en 1' organització. 

És imprescindible que els equips sapiguen pnont~ar. ja que 
aquesta tasca també s'ha d'aprendre. El centre ha de definir 
objectius clars i precisos i preveure els recursos necessaris per 
assolir-los. Ja que no tenim recursos de temps per fer perfecta
ment eltreball en equip, cal optar, i només així el podrem asscgurar. 
Els plantejaments irreals i utopics respecte al temps comporten més 
problcmes que facilitats. 

D. Caldra diversificar horaris 

La rigidc~a en els horaris deis professors deis centres educatJU'i. 
sobrctot de primaria, dificulten la possibilitat del treba!J en equip. 
Caldra, pcr exemple, disposar progressivament de temps abans de 
les reunions per preparar-les. després pcr fer resums. etc. Per al 
treball fora de 1' aula no cal una idcntificació en els horari~ de lot el 
professorat. 



E. Cal tenir previstos, paradoxalment, els imprevistos 

Encara que la formulació sigui paradoxal, en l' organització del 
centre educa ti u i de 1 'equip de professors, cal reservar temps als 
imprevistos. Els imprevistos en els centres educatius són un afer tan 
comú que sobren justificacions, encara que es poden explicar 
clarament per la importancia de les interrelacions en el funcionament 
del centre. Si és així, no s' entén que es planifiqui sense deixar temps 
per als imprevistos. Aixo val tant peral treball fora de les aules com 
per al treball conjunt. 

F. Cal aprofitar els moments de menys pressió 

Es pot planificar, a partir de la experiencia repetida de cicles 
anuals, moments en que algunes persones amb funcions especifi
ques incrementaran la seva dedicació. Pero, no es veu sovint que 
els centres tinguin una distribució de les reunions d'acord amb 
aquests cicles. Quantes vegades durant el curs no tenim temps de 
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fer tasques de planificació i programació i en canvi en els primers 
dies de curs sense alumnat no esta organitzat intensament el temps. 
Per afavorir el treball en equip s'ha de trencar amb moltes rutines. 

G. Cal deixar espais de temps sense organitzar per al 
foment de les relacions entre els membres de /'equip 

Malgrat la necessitat d'organitzar el treball en equip, cal que no 
s'ompli tant el temps que díficultí justament espais de treball crca
tiu, retlexiu i sense pressió, sense la immcdiatesa d'uns resultats. Si 
no es fa conscientment, ens trobarem que a la practica aquesta 
necessitat sortira en cada reunió i en cada tasca que es realitzi. La 
millor solució és deixar espais buits que facilitin el contacte i exigir 
que en les reunions es faci la tasca prevista inicialment. 

Aquestes normes s'han d'aplicar conjuntamentja que són com
plementaries i impliquen sens dubte una actuació coordinada en el 
centre i una direcció í gestíó activa. Sense direccíó, com passa amb 
els vectors en matematiques, moltes de les actuacíons no solament 
no se sumen sinó que es contraresten. 

5. Les reunions al centre educatiu com a exemple 

Ja hem dit que la identificació del temps de reunió amb el treball 
en equip no es prou exacte, pero, en canvi, ordinanament és l'ex
pressió més evident del treball en conjunt del professorat. Sovint, el 
diagnostic del treball en equip es pot fer amb prou precisíó segons 
com es desenvolupin les reunions. 1 

A la generalització de les reunions, cal afegir-hi una millora en 
el seu funcionament i rendiment. Sembla com si després de la 
convocatoria se· n donés per su posada 1 'efectivitat. Hi ha pro u 
experiencia acumulada en els centres per comprovar fins a quin 
punt és erronia aquesta percepció. 

El temps de les reunions no es pot identificar solament amb el 
3. Id. ihid.: Mn LER. R. moment estricte de quan ten en lloc: s 'ha de preveure el temps de 
Orgallia ·111s reuniolles preparació i, sobretot, el temps per al seguiment deis acords. 
de mwtem óptima. Bar-
ce lona: Plaza í J ané~ . 
1996. Donarcm un seguit de regles basiques que ens han d'ajudar a 



rnillorar i afer possibleel treball en equip. Cal tenir en compte, pero. 
que la millora de les reunions s'ha de fer apoca poc i pas per pas. 

5. J. Regles basiques per a l'ús del temps 
de les reunions: 

• Ana/itzar per a que fem la reunw 
Cal assegurar-se deJa necessitat de la reunió. En realitat, no sóc 

gens partidari de les reunions cícliques sense especificar les tas
ques que s'hi acompliran. Quan a principi de curs destinem una hora 
al treball - per exemple a cicles o als departaments- cal tenir 
previstos els continguts basics de treball d'aquests equips. 
Plantegem la necessitat de fer només el treball conjunt quan hi ha 
un objectiu, quan cal. Antúnez4 parla de l'adhocracia, és a dir so
lament fer reunions ad hoc, per fer alguna cosa. Cal precisar els 
objectius de la reunió i qui hi ha d'assistir. 

• Preparar la reunió 
Cal preparar les reunions, perque no totes tenen les mateixes 

finalitats: donar infonnacions, fonnar, recollir infonnació, inter
canviar punts de vista, prendre decisions, generar idees, solucionar 
conflictes .... 

Ates que les reunions han de tenir dinamiques diferents segons 
les finalitats, cal preveure els següents punts: 
• Determinar l'ordre del dia de la reunió. 
• Saber quin és el temps previst pera cada punt de 1 'ordre del dia. 
• Disposar de la informació necessaria peral desenvolupament de 

la reunió. 
• Si és continuació d'altres reunions, cal aportar el resuma partir 

dels acords per no repetir discussions. 

També implica la preparació deis materials auxiliars docu
mentació. 

• Assegurar l'acci6 del moderador 
La moderació és un element imprescindible d'una bona reunió. 

No sempre, pero, es té en compte que la moderació és una tasca 
complexa i que cal fixar-s'hi bé. Una bona moderació és un 
instrument molt útil per al treball en equip. 

4. A NTÚNEZ. S. Claves 
para la organi:ación de 
los centros escolares. 
Barcelona: ICE. UAB 
1-lorsori. 1994. 
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Cal que facin les següents tasques: 

Presentació: Ha de presentar l' ordre del día i concretar les 
finalitats de la reuníó. 

Clarificació: Ha d' aclarir els temes, concentrar la direcció de la 
reunió i ajudar a la situació deb participants. 

Control: Ha d'evitar la dispersió deis temes i ha d'exercir una 
autoritat delegada pels participants: no hi ha control sense discipli
na deis participants ... 

Relaxació i dinamització: Com a complcment del control, ha 
d'estar atent al fet que la reunió es desenvolupi amb correcció i 
evitar que es perdí el ritme. Ha de fomentar la participació ... 

Resum: Finalment, cal que faci el resum deis acords i consignar
los en acta. 

• Foment de la participació i de la integració humana deis 
membres de l'equip 
Hom reconeix la importancia de l e~ relacions humanes per crear 

un treball en equip eficient. En aquest sentit, no és exagerada cap 
dedicació al foment d'actituds positives entre les persones de 
l'equip. 

Per a !'eficacia d'una reunió, el paper clau esta en la auto
disciplina deis participants. Sovint ens trobem amb veritables 
conductes incontrolades cronofagiques: desig de demostrar 
superioritat, ganes de xerrar, voluntat d'imposar les propies idees, 
falta de simplicitat, falta de concentració deis temes, intervencions 
massa llargues, etc. són símptomes que cal millorar la relació 
humana ele l'equip. 

• Reswn escrit 
És al lo que s'anomena acta en cls organs col·legiats. Sense 

arribar a la formalitzacíó de les acte~. és convenient que es faci 
sempre un resum deis acords a que s'ha arribat a la reunió. Com 
a mesura per aprofitar els acords. suggerim la possibilitat de posar
los data de caducitat per donar una cena estabilitat i no repetir 
contínuament les mateixes discussions. 

• Fer w1 seguiment i valoració 
Les reu nion'> tenen coma finalitat prendrc acords perque després 



es portin a la practica. Sera inútil la reunió. si no s'esrableixen els 
mecanismes per portar els acords a la practica. 

6. Conclusions 

El temps del professorat és el recurs més imporrant per fer pos
sible el treball en equip. 

Hem de valorar el temps del professorat coma temps cíclic i no 
solament coma temps lineal. Cal clonar temps pera espais fom1als 
i informals, per a les relacions humanes, per al dubte, per a la 
reflexió, pera la creació. Cal evitar qualsevol rigidesa en el seu ús 
i orientar-lo correctarnent. 

En el temps destinat a la reunions. cal tarnbé plantejar-se algunes 
regles generals d'ús per fer possible un treball coherent i orientat a 
la satisfacció deis seus membres. 
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El món actual es caracreritza per la seva constan! 
transformaci6, un canvi permanent que afecta globalment el 
conjunt de la societat. L'escola ha de ser capar; d'encarar 
aquest canvi i oferir els aprenentatges necessaris a 1 'afumnat 
per no trobar-se superada pe! seu propi entom. Davant 
d'aquest repte que té L'escola el professorat ha de superar les 
dificultats treballant en equip, rejlexionalll sobre e/món que 
/'envo/ta i dotant-se d'imaginació i creativitat. 

L' equip, els proiectes de centre i 1' orientació al 
canvi. L'escola oberta i creativa 
Presentació d ' una experiencia de funcionament en equip 

Anna Méndez 
!MES Llu"isa Cura 

L' escola, com qualsevol altra organització, esta sotmesa als 
requeriments de 1 'entorn que 1 'envolta. Respondre a aquestes 
demandes és un deis objectius que ens hem plantejat seriosament. 

Aquesta adaptació als can vis comporta una analisi permanent de 
la practica diaria que ens permeti trobar les solucions que 
requereixen les noves situacions que es deriven de l'aplicació de 
la LOGSE i ten ir en compte que, de vegades, les anteriors expe
riencies no són la millor font d'informació per resoldre cls nous 
problemes. 

A causa de la manca de recursos en que es troben els equips del 
professorat, és freqüent que els projectes formatius i la realitat deis 
centres segueixin camins paral·lels i aixo converteix aquests 
documents, tan útils si responen a la realitat. en burocracia. 

Nosaltres, com a equip. ens proposem que tot al1o que definim 
com a objectius en el nostre projecte de centre es concreti en 
actuacions reals aJ llarg del curs, en la línia d"assolir gradualment el 



desenvolupament optim de les capacitats de 1 'alumnat i les definides 
als curriculums de cada etapa. 

Tot seguir analitzarem dos aspectes inclosos en el projecte 
educatiu que fan referencia al segon cicle de la secundaria 
obligatoria (ESO) i als cicles formatius de Formació Professional 
que, per les seves característiques, representen un esfor~ important 
per a tots nosaltres com a professorat i que únicament la coheren
cia i el treball en equip ens ha permes tirar endavant. 

Respecte a I'ESO: «Oferir una continu'itat escolar a aquells alum
nes que no assoleixen el graduar en educació secundaria. per com
pletar la seva formació basica i per iniciar-se en els coneixements 
i tecniques d'un ofici que els permeti la inserció laboral.» 

En el moment de redactar aquest objectiu som conscients de la 
dificultar que comporta, pero també tenim claJ que un tant per cent 
irnportantd'alumnes difícilment assoliran els mínims necessaris per 
continuar dios el sistema reglar. Els Programes de Garantía Social 
podrien ser una forma per recuperar aquest alumnat, pero ... com 
fer-ho? 

Calia dur a terme accions en dos ambits diferents: 

D'una banda, aconsegu ir J'autorització per implantar a l'institut 
aquesta formació: en aquest sentir hem comprar des de sempre amb 
el suport del Consell de la Fom1ació Professional. Han estat ells els 
encarregats de definir els perfils professionals més adients , d'acord 
amb les demandes del mercat de treball, i de facilitar el suport 
logístic imprescindible per tirar enclavant el projecte. 

Un cop aconseguit aixo, era importan! trobar equips de professors 
motivats per dur a terme !'experiencia i aconseguir la formació 
necessaria per poder treballar la cliversitat tal com rcquereix un 
alumnat tan diferent i. alhora. tan poc interessat en res que els 
pogués ofelir 1' escola. 

Podríem concretar els objectius d'aquest programa en dos: 
L. lnserció laboral. 
2. Aconseguir la reinserció en el sistema educatiu reglat a través 
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de la prova d'accés als cicles formatius de grau mitja de les famí
lies administrativa i comercial, prevista en la normativa. 

És aquest segon objectiu que ens genera la necessitat de treballar 
els continguts basics de matematiques, llengües ... , a través de la 
resolució de tasques propies d'un perfil professional d'aprenent de 
venedor. 

Una part important de la formació de formadors s'ha fet a partir 
de la recerca-acció recollint el día a dia i intentant donar respostes 
a les situacions que anaven sorgint en la practica quotidiana; ens 
reuníem i, entre tots, buscavem la forma de resoldre els temes 
derivats de: selecció de blocs de continguts. metodes de treball .... 
quin era 1 'enfocament que calia donar a les matematiques, al cataUt. 
al castelUt. .. per poder ser treballat i, alhora, manten ir la moti vació 
deis alumnes. Calia seleccionar allo estretament relacionar amb el 
lloc de treball i, a partir d'aquí, establir relacions per millorar-ne 
l'aprenentatge. Els continguts d'actimds són també molt importants 
pera la formació d'aquests joves; per aixo era necessari treballar 
les habilitats relacionals, jaque són molt valorades per !'empresa, 
pero el temps que teníem era un curs ... i és tan lent l'aprenentatge 
d'actimds! 

Malgrat tot, els resultats obtinguts han estat bastant satisfactoris. 
Durant el curs passat, vam atendre un grup de 16 alumnes i tots van 
acabar el programa. D'aquests. un 40% ha trobat feina i un 25 % 
ha aconseguit superar la prova d'accés als CFGM. 

En l'actualitat, la situació ha millorat notablement. D' una banda, 
ja tenim més experiencia i, de 1' altra, tot el professorat que treballa 
amb aquests grups ha rebut una formació homogenia a través de 
l'IMEB que, a més de donar recursos per fonamentar allo que es 
feia de manera més o menys intu'itiva a l'aula, ens ha facilitar eines 
de treball i material que, amb les adequacions necessaries, poden 
aplicar-se al grup classe. Aquest curs 1997-98 hem triplicar !'oferta 
i confiem també a millorar els resultats. 

En el cas de la Formació Tecnicoprofessional, hem definit un 
altre objectiu, que la simació del mercar de treball fa difícil d' assolir, 
i que demana un important esfon; per part deis equips del 



professorat: «Respondre a les expectatives i demandes deis 
alumnes i del sistema productiu donant una formació que possibiliti 
la seva adaptació als canvis en la demanda de treball i faciliti la 
seva incorporació a la vida activa des deis diferents nivells i 
modalitats del sistema educatiu.» 

Aquesta actualització de 1' oferta requereix una formació contínua 
del professorat - els canvis tecnologics són constants- que es fa 
difíci l de garantir des ele 1' Administració. És per aixo que, si no 
tenim cap altre recurs formatiu , en poc temps les nostres 
programacions quedaran obsoletes. Valorem molt positivament el 
contacte directe amb les empreses dels diversos sectors, a través 
del coordinador de la Formació Professional i de l'analisi de la 
demanda del mercat de treball , per poder detectar les necessitats en 
el moment en que es produeixen i incorporar-les, de manera agil, als 
currículums, utilitzant el 10 % d' hores que 1' autonomía de centres 
ens permet definir. 
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Pero aixo, tot i ser molt necessari, no garanteix la segona part de 
J'objectiu «incorporació a la vida activa». És en aquest sentit que 
intentem mi llorar la formació del nostre alumnat amb la incorpora
ció al seu currículum d'una altra formació complementaria. fora de 
1' horari lectiu establert. 

Per millorar aquesta situació treballem amb línies diferents: 
• Area de practiques a les empreses. Fcr una correcta selecció i 

un seguiment acurat de la formació per aconseguir que tot 
l'alumnat es formi en aquelles capacitats propies del seu perfil 
professional i en les condicions que regulen la normativa deis 
convenís. 

• Oferta de cursos de Formació Ocupacional. Adre~ada a aqucll 
alumnat que. un cop finalitzats els seus estudis, es troba en 
situació d'atur i necessita actualitzar la seva formació o bé 
aprofundir detenninats contínguts. 

• lntercanvis en la Unió Europea. Des de fa anys, sota el paraigücs 
dels programes europeus, hem pogut oferir al nostre alumnat la 
possibilitat de millorar la seva fonnació, mitjan<;ant una estada 
d'un mes en un país estrangcr. 

Aquesta estada ens ha permes treballar diversos objectius: 
• Ampliar les practiques, fent les tasques propies de cada perfil 

professional, a ernpreses estrangeres (Fran~a. Alemanya. Reg
ne Unit. .. ). 

• Millorar el domini lingüístic. ja que han de resoldre totes les 
situacions de treball util itzant coma !lengua vehicular la propia del 
país on es fa l'estada. També es programen cursos de formació 
específica en llengua estrangera. 

Aixo requereix un treball important per part dels equips del 
professorat tant en el moment de definir el pla de treball, comen el 
seguiment i avaluació de !'experiencia. El fet de coordinar-se amb 
equips de formadors d'altres pai·sos ens ha servir coma experiencia 
i ens ha permes treballar altres situacions diferents de les que es 
produeixen dins l'ambit propi de !'escota. Tots els que hem par
ticipat, directament o indirecta, en aquestes experiencies (pares, 
alurnnat, professorat ... ) valore m molt positivament la formació 
derivada d'aquests tipus d'activitats. 



La situació acUla! d ' inserció professional del nostre alumnat és 
fon;a positiva, ja que practicament tothom treballa i un elevat 
percentatge ho fa en la professió en la qua! s'ha format. 

Com a conclusió podem afirmar que, amb el suport imprescindi
ble de les Administracions, han d 'ésser els equips del professorat 
els que posin en marxa experiencies per donar resposta a les ne
cessüats formatives del' alumnat i a les nos tres propies. Sovint una 
mica de creativitat pem1et reduü l'efecte negatiu que comporta la 
falta de recursos i el sentiment de fracas que aixo genera. 
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L'autorafa u11a re.flexió sobre l'ús de 

l'ordinador per desenvolupar el curr(

culum de /lengua a primaria. Presenta 

els diversos programes que hi ha al 

mercar i dóna orientacions metodolo

giques perfer-los servir de forma cons

tructiva. 

El suport de la informatice en el currículum 
de llengua. Pros i contres 

Atlgels Prat i Pla Actualment no es discuteix 1' ús de 

Departa me m de didilctica de la l lengu<l. la 1 iteratura 1' ordinador en cap deis ambits social S ni 
i les ciencic~ 'ocials de la UAB. escolars. Encara que hi hagi algunes perso

nes, sobretot entre el ram de les lletres, 
decidides a mantcnir les eines tradicional<; 
(<~o escric amb ploma -i de tinta. eh!- o 
ambla maquina d' escriure de tota la vida»). 
el cert és que un cop has tastat els avan
tatges de 1' clectrcmica costa de fer-se 
enrere. L' escoln , malgrat que encara no ha 
introdui't d'una manera generalitzada altres 
avent;os, no s'ha aturat pas davant l'ordi
nador. Pares, mares i mestres han lluitat i 
lluitcn. i de quina manera!. per aconseguir 
que els seus ti lis disposin d'ordinadors per 
treballar a l'cscola. perque creuen. molt 
encertadament. que no poden eludir una 
eina que és present pertot arreu. Ara. 
dones. gracies als esfort;os de tots plegats, 
tenim ordinadors a for~a aules ... pero , sa
bem treurc' n el maxim rendiment? Hcm 
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trobat la manera d' integrar-lo al currículum 
de l'escola i de la classe? Com diu Sendov, 
«el problema basic no és introduir els 
ordinadors a 1 'educació. sinó construir 
l' educació en presencia de r ordinador». 1 

Pel que fa al currículum de llengua, hi ha 
una serie de preguntes que els mestres ens 
formulem. És per aixo que bastirem l'ar
ticle així, amb interrogants, que segurament 
ens suggeriran nous ínterrogants , noves 
preguntes. 

L'ordinador a l'aula o l'aula 
d'ordinadors? 

No sempre s'ha pogut triar. Quan els 
centres han dísposat de poc material, s'ha 
hagut de recórrer a 1' aula d' ordinadors per 
garantir-m 1' accés a tots els estudiants. És 
obvi, pero, que l'ordinador s'ha d'ubicar 
on es desenvolupa l'activitat: a l'aula. En 
aquests moments, els centres es donen per 
satisfets sí poden fer funcionar la fórmula 
«una aula, un ordinador». Tal com van les 
coses, creiem que, en un futur ben proxim, 
la fórmula desitjada sera ben diferent: «Un 
estudiant, un ordinador». 

La multifuncionalitat dels ordinadors fa 
pensar que, d'aquí a pocs anys, l'ordina
dor sera el centre de les tasques escolars. 
Només cal revisar-ne les funcions: servejx 
per escriure (funció de maquina d'escriu-

l. Citat a J. Tl¡.:flN. L. RAJAS INGIIAM. En busca de 
la clase virtual. La educación en la sociedad de la 
il!fónnación Barcelona: Paidós. 1997 (Temas de 
Educación). 

re), per calcular (funció de calculadora), 
per fer dibuix artístic i professíonal (llapis, 
pinzells, paper...), per editar (funció més 
completa que la ímpremta d'üs habitual 
a l'escola), per comunicar-se (telefon, 
correu ... , amb una immediatesa absoluta 
en el temps, amb comunicació directa amb 
tot el món, amb funcions de comunicació, 
interrelació amb altres grups de treball, 
documentació -ai, si Freinet aixequés el 
cap, aniria de seguida per feina, i quin partit 
en trauria!); és un diccionari (amb capaci
tar de corregir textos en di verses llengües); 
és un instrument per jugar... 1 no parlem ja 
de quan es disposa cl ' un software extens 
queinclou programes interactius pera qual
sevol area de coneixement, una biblioteca 
completa a l'abast de qualsevol usuari ... 
Davant d'aquest ventall ele possibilitats, és 
evident que s' esta convertint. es converteix. 
a passos de gegant, en un instrument d'ús 
personal, per disposar-ne en qualsevol tas
ca, moment i situació. 

Punts a favor deis ord inadors personals: 

a) Cada cop són més petits, facils de 
transportar (els portatils actuals són sem
blants a un llibre gruixut). Sembla que en el 
futur, aquesta tendencia continuara i s'ac
centuara. 

b) El preu ha anat baixant d' una mane
ra considerable en els darrers anys; tam
bé és una tendencia que sembla que es 
mantindra. 

e) Els ordinadors de darrera generació2 

2. Sobretot e ls aparell::. cntorn PC. des que han 
incorporal Windows; J'en10rn Mac ja en disposava 
des de bon comen<;amenl. 



tenen un funcionament molt senzill, a 
1' abast de molts més educadors. 

Quin programan es adequat 
al currículum de !lengua? 

Hi ha un programari for~a exrens en 
circulació i a l'abasr de qualsevol usuari. 
Com sabem prou bé, no tots tenen les 
mateixes utilitats, ni se'n treu el mateix 
rendiment. 

El programa ba ic és el processador de 
text. dequalsevol ti pus. N'hi ha alguns amb 
les eines més a 1 'abast de les nenes i els 
nens. 1 No cal clisposar de programes gai
rc potents; les eines basiques, les més 
elementals es poden trobar en qualsevol. 

És bo també disposar d'algun progra
ma deis anomenats d' autoedició, que ens 
pem1eti de poder compondre revistes o 
materials similars. Si se sap utilitzar. fa la 
mateixa funció d'una impremta. 

Són de molta utilitat els programes de 
dibuix, del tipus MacPaint, KidPix o altres 
ele similars. La quantitat i varietat de recur
sos a disposició de l'usuari donen ates a la 
imaginadó i la creativitat. 

Hi ha programari específic per escriurc 
con tes. Alguns ele 1' estil de l' Story Book 
Weaver faciliten la creació d'escenaris per 
fer-hi jugar personatges, i així mateix ofe
reixen la possibilitat de posar-hi sons. músi-

3. Amb formaL PC hi ha r AmiPro. mé<. adcquat pa 
ah més menuts. 

ca, moviment, etc., per passar finalmeot a 
crear una historia. N'hi ha molts en llengua 
anglesa, pero se'n comencen a traduir o 
crear en catala o en casrellá. 

S'ha d'anar en compte amb alguns 
d'aquests materiaJs perque, de vegades, es 
presenten més com a jocs que com a 
material de treball. Si es presenten coro a 
jocs, afavoreixen actituds hiperactives que 
es tradueixen a tocar botons i punts de la 
pantalla sense solla ni volta. Un material de 
treball ha d'utilitzar únicamcnt l'animació 
que calgui per realitzar 1 'exercici: la resta 
més aviar fara una funció distorsionadora. 

També hi trobem contes deis anomenats 
interactius perque permeten d'actuar-hi. 
Es pot accedir a l'opció de compartir lectu
ra amb l'ordinador; hi ha diccionari deis 
mots que hi surten: alguns elements de les 
il·lustracions tenen animació, etc. Poden 
ser útils en alguns momcnts. És bo de 
considerar si els elements que pem1eten 
interactuar-hi són gratu'lts o cstan al servei 
del guió. Per exemplc. si es pot obrir o 
ranear una porta és interessant si darrere la 
porta hi ha un element basic per seguir 
l'argument ele la historia en qüestió. S'ha 
d'anar en compre amb alguns d'aquests 
materials perque. de vegades. serveixen 
més per jugar que per aprendre. 

Hi ha també programes pensats com a 
refor~ d · aprcnentatges ortografics i morfo
logics. deis quals parlarem més endavant. 

Finalment hi ha un bon ventall de pro
gramari. que en podríem dir experimen
tal. enfocar a alguna adquisició lingüística. 
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Malgrat la quantitat, no sempre encaixen 
en la concreció del currículum a !'aula. 

El processador de textos millora 
l'escriptura?4 

Hi ha opinions pera tots els gustos. Com 
que pera tots nosaltres el punt de partida és 
el llapis (bolígraf, ploma ... ) i el paper, és 
inevitable de partir d' aquesta practica. 

En el cas del llapis i paper, allo que 
pensem i volem escriure passa immedia
tament al full, sense cap altra mediació. A 
més. el text escrit en base paper és sempre 
a l'abast de l'escriptor; l'ull pot pcntinar la 
totalitat de l'escrit en qüestió de segons. No 
passa el mateix amb la pantalla de J'or
dinador. Només se'n veu una part, i els 
escriptors perden la idea de globalitat, la 
idea de text. amb els consegücnts pro
blemes per donar-hi la cohesió i coherencia 
que hi calen. 

L' escriptura amb ordinador té com a 
principal característica el fet d'arribar al 
text a partir del teclat. visualitzar a la pan
talla. El teclat i la pantalla són elements 
mcdiadors de la ment per expressar-se 
lingüísticament, qüestió que propicia un 
procés específic: es pensa que es vol es
criure, es busquen les tecles (amb tates 
les dificultats que pressuposa aquesta ac
ci6), es premen i es comprova el resultar 
a la pantalla. L · escriptura manual -so-

~. Lu rc\bl:t Repere.1 ded ica el 11 . 11 ( 19\15) a 
anal it;.ar la incidencia del prm:~::~~ador de texto~> en 
1' c~críplllra. 

bretot a les primeres edats- té altres 
components: el domini de la motricitat 
fina, la immediatesa cl'execució, la facili
tar d'escriure partint de la forma del mot 
memoritzat sense haver de passar pcr 
1' anal isi. etc. 

Ara bé, quan parlem de revisió, aquí sí 
que hi guanya l'ordinador. Les eines que 
ofereix no es troben en cap altre instrument. 
Esborra. rectifica, talla, afegeix, canvia la 
lletra, els espais. pot alternar lletra i dibuix, 
etc., i el resultar scmpre és un text impeca
ble, a punt d'imprirnir. 

lmaginem-nos per un moment que el 
punt de partida és J'ordinaclor i que de cop 
- per un desastre propi de les novel·le~ de 
ciencia-ficció- s' hagués de passar al 
paper. Recuperar el contacte directe amb 
el paper, personalitzar l'escriptura, passar 
directament de la ment al text. trobarícm 
que és fantastic, pero a l'hora d' anar per 
feina, ja fóra tota una altra cosa. Diríem 
que s'ha de pensar molt abans d'escriure 
perque no '> 'h i poden fer rectificacions, no 
s'hi pot incloure aquella idea oblidada, que 
s'ha d'esc riure el text més d'una vegada i 
que no tothom entén la nostra lletra .. . 

La relació que estableix 1' usuari amb 
l'ordinador és com un dialeg: un clemana, 
l'aJtre ofereix, o encara, a partir del que un 
ofereix. jo puc demanar. l. és ciar, els 
recursos que ofereix un processador qual
sevol sobrcpassa i de molt les necessitats 
que té un infant quan escriu. El fet d'anar
les descobrint i utilitzant - amb l'ajuda 
cl'un expert-, fa que pugui realitzar 
accions impensables amb les cines tra-



dicionals. Així, el sol fet de poder canviar 
elements del text fa que l'usuari es plantegi 
que les idees es poden ordenar o reor
ganitzar d'una altra manera, i el text pren 
així una altra dimensió. 

La possibilitat de fer remarques amb la 
lletra, d'organitzar el text en el full d'una 
manera o d'una alo·a d'acord amb el con
tingut o els objectius del text i de facilitar la 
lectura al destinatari. implica una certa idea 
dels elernents macroestructurals del text. 
La mateixa possibilitat d' utilitzar un estil de 
lleo·a o un altre, d'incloure-hi dibuixos, de 
posar-hi color, de fer-hi un disseny, són 
accíons específiques de l'escriptura me
canica que van molt més enlla de la pura 
acció d'escriure amb llapis. L'ordinador 

pro posa tasques noves, diferents, a 1' abast 
de qualsevolusua1i. que requereixen altres 
operacions de tipus cognitíu.5 

Dones. és aíxo .... avantatges i inconve
nients. Escriure amb ordinador és cliferent 
de fer-ho amb llapis. A 1' aula farem servir 
llapis, bolígraf, ploma o ordinaclor segons 
les tasques, edats, maneres de treballar ... 
lntentant d'esbrinar en cada cas quin 
instrument s'adiu més a l'objectiu que ens 
hem fixat en aquella tasca i moment. 

5. Convindria l legir l 'article de Gavriel Salomon 
<<Las diversas influem:ius de la tecnología en el 
desarrollo de la mente>>. a f¡¡fáncia r Aprendi::.aje. 11 . 

58. pag. 143-158. 1992. 
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Escriure a quatre o a sis mans, 
llapis o ordinador? 

Quan s'elabora un text qualsevol en petit 
grup. entre dos o tres infants. els avantatges 
de l'ordinador es fan ben evidents. El texr 
que es fa és de tots perque tots tenen accés 
al teclat i a la pantalla. Ningú no és el 
dipositari de 1' instrument -com en el cas 
delllapis i el paper-, i per tant, el procés 
i el resultar són responsabilitat del grup. 

La facilitar de retocar el text utilitzant 
les funcions basiques del tractament de 
textos (canviar. suprimir. afegir) fa que es 
consideri més tacilment un esborrany. una 
preva que s' ha d'anar millorant amb la 
col·laboracióde tot el grup. un text inacabat. 
remodelable. En aquestes condicions, les 
aportacions que hi fa caclascú rclacionades 
amb la revisió del text. compleció o canvi 
el. idees. mi llora ele r ortografia. ordenació 
deltext. etc., es veuen com un procés logic 
de l'acte d'escriure. Htcil de realitzar. 

La funció de la pantalla és primordial en 
1' escriptura en grup, sobretot si la compa
rcm amb la del paper. Bona visibilitat per 
a tots els que hi treballen, qüestió que 
facilita el manteniment ele l 'atcnció~ no és 
personal itzat. sinó que la responsabilitat és 
compartida perque tots participen de 1' es
criptura; s'hi pot seguir el procés d'escriu
re. i pem1et intervencions immediates a 
mesura que hi apareix cada lletra. cada 
mor. cada idea, cada frase.'' 

6. Pot ~cr de molra utilitm la lectun.t del capítol 7 del 
llibre de: G. Domíngucz i L. Barrio Los primeros 
¡w.wo~ ltacia ellmguaje ncríto. Una mirada al aula. 
Madrid: La Muralla. 1997. 

Finalment, un copes considera enllestit 
el text, s'hi pot donar la forma que es cregui 
més adient a la funció per a la qual s'ha 
escrit: variar la lletra, incloure-hi material 
addicional, destacar-hi el títol. fer-hi re
marques amb tipus diferent de lletra. etc .. 
per passar immediatament a una impressió, 
la qualitat de la qua! dependra de 1' aparell 
de que disposem, pero que en general sera 
bona o molt bona. 

No ens sabem estar de rccomanar 
1' escriptura en ordinador en petit grup 
-parelles. grups de tres-. i molt millor si 
alguna estona poden estar amb un expert 
perque orienti l'ús de les eines que ofereix 
l'ordinador, pero també estimular la inter
acció que s' estableix entre els diferents 
elements del grup., 

Es pot aprendre ortografia 
amb ordinador? 

Per treballar l' ortografía. disposem de 
dos instruments: els correctors ortografics 
i el programari elaborat específicament pcr 
a aquest objectiu. 

Els correctors són eines que, si se saben 
fer funcionar i es té un bon coneixement de 
llengua, -;olucionen bona part de defi
ciencies i errades de tot tipus. Són progra
mes que detecten errades i propasen al
tematives que ofereixen a la discreció de 
l'usuari. Així si troba la forma 'ahí·. oferi
ra un vcntall de possibilitats per substituir-

7. A la r~;:v ista Artídes. n. 14. de proxima aparició. 
dedicat a ll ~ ngua i infonni\tica. es fará referencia al 
treball en grup mnb ordinador. 



la: 'hi', 'ai', 'ahir'. Pero no clistingeix en la 
forma segons la funció. En cas que hi tro
bés escrit 'vaig canta' creuria que és 
correcte perque la forma 'canta' existeix 
en el cliccionari de que clisposa. Si hi 
so1tissin mots enganxats, o bé absencia de 
pausa després ele punt o coma, detectaría 
l' errada. pero no hi donaría cap sol u ció 
alternativa, només comunicaría a l'usuari 
que, en aquest cas concret, no té el mot al 
seu cliccionari i, per tant, no hi pot fer cap 
suggeriment. Tot plegat fa que aquesta 
eina no sigui a 1' abast ele les nenes i nens de 
primaria. 

Com que el recurs és interessant, caldria 
treure'n pa1tit. Potser, a l'escola, s' hauria 
de disposar el el que se' n poclria dir orienta
dor ortografic, més que no corrector. 
Orientar, partint de les errades que són 
habituals a cada cicle, i fer-ho en la matei
xa linia que el mestre, a partir de suggerir, 
fer reflexionar, afavorir procecliments i 
actituds. Un programa que, més que 
propasar alternatives als errors. danés 
pistes perque l' alumne tot sol, amb r ajuda 
del mateix ordinador. de l ' adult, d 'un 
company o consultant qualsevol material 
de classe. pogués arribar a la solució ade
quada, segons el nivell i els coneixements 
de cadascú. 

Pel que fa als programaris ortografics 
que hi ha al mercar. hi abunden els que 
arrenquen de la tradició de les cani !les 
ortografiques, aprofitant, pero, els recursos 
informií.tics. L' avantatge, si ho comparem 
arnb el metode tradicional, és la possibili
tat de conecció automatica i immediata, 
sense que hagi de passar pel professor. 

És bo que hi hagi programes que 
permetin de treballar individualment, per 
refon;ar, consolidar o adquirir allo que s'ha 
apres en e l conjunt de la classe i del grup, 
funció que ja feien les cartilles ortogdt
fiques, pero potser també s'hauria de tre
ballar per aconseguir treure el maxim 
rendiment de 1' ordinador, oblidant la meto
do logia que han seguit els materials amb 
altres suports com el paper, per endiosar
nos en camins que no ens facin renunciar 
als principis de didactica de 1' ortografía que 
hem anat construint, basats en la idea que 
les errades que fan els infants en els pri
mers aprenentatges són fenomens cons
titutius de 1' aprenentatge, un punt de parti
da per comen~ar a treballar. Aquesta idea 
ens porta a considerar, com a activitats pri
mordials a l'aula. la comunicació i inter
acció per aconseguir un aprenentatge sig
nificatiu que faciliti la construcció personal. 

Ha de ser possible un material en la 
mateixa línia del treball d' aula: donar 
seguretat i inseguretat, provocar dubtes, 
afavorir la consulta, facilitar la transfe
rencia del que s' ha apres en altres situa
cions i contextos, afavorir actituds de rigor 
en el treball, de valoració dels coneixements 
de cadascú, de consciencia de les dificultats 
personals ... Tot un repte. 

Si es te nen aparells a ntics, poc 
potents, que se'n pot fer? 

Ens precipitaríem si responguéssim que 
millar llen9ar-los. Un ordinador por resultar 
poc potent per utilitzar un bon programa de 
dibuix o un processador de textos avan9at, 
per connectar-se a J'lntemet, per treballar 
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amb CD-Rom, per incorporar-hi progra
mes d' una certa sofisticació, o per a la 
majoria de funcions que abans he m apuntat, 
pero pot renir encara una certa utilitat per 
a rasques senzilles, com. per exemple, 
escriure. No fa massa anys. uns dorze o 
trctze. s'urilitzaven ordinadors sense disc 
dur i amb 32 K de memoria RAM. Aquests 
«potents» aparells van permctre de fer 
treballs prou interessants. que van compor
tar un aven~ respecte al treball classic. És 
evident que el programari que trobem 
actualment demana unes altrcs dimensions 
que no tenen res a veure amb aquestes. 
Malgrar rot. s'hi pot trebaUar. sempre que 
es di!>posi de programes adequats a¡· aparell 
(de la mateixa epoca, per entendre 'ns). 

No podem, pero, oblidar que només ser
viran per acomplir tasques de les que en 
diríem locals, que no han de sortir de la 
classe. En el moment que vulguem inter
canviar informació amb qualscvol altre 
usuari d'ordinadors, ens adonarem que els 
anys no passen en va. que la tecnica avan~a 
de pressa í que, per a aquesta funció, el 
nostre aparell ha quedat obsolet. 

A manera de conclusió 

El que es fa evident di a a di a és 1' impacte 
de la tecnología informa ti ca a ¡· educació. 
Els canvis que rot plegat ha de comportar, 
sobretot en el camp de la comunicació i de 
J' accés a la informació, poden ser compa
rables a tota una revolució.~ 1 aixo no ha fet 

X. Són intcrc~sants els capítob 7. X i l) del llibrc ja 
dtat de J. Tiffin i L. Rajasingha111. 

més que comen9ar. Els intents que es fan 
en algunes escoles en el camp de la tele
rnatica són un bon indici del que ens pot 
proporcionar un futur proxim. Probable
ment ¡· escola continuara essent el més 
important aglutinador d' elements educatius. 
pero caldra operar en altres dimension~: 
s'arribara a un altre concepte d'aula. de 
grup de trcball, d'eines per ensenyar i 
aprendre. que traspassara els límits físics 
de 1' aula, de 1 'escol a, del medi més proxi m. 

La qüestió és saber-s'hi adaptar pro
gressivament. sense angoixes. sense pors, 
pero també sense treva. 1 sobretot sense 
renúncies pedagogiques. Cal comprendre 
que la tecnología només és un supon. 
important, pero que no ens ha de fer recular 
en alguns deis guanys que considerem im
portants: el sentit de comunitat. la comu
nicació a !'aula, la interacció amb !'educa
dor i amb el grup classe, l'atenció indivi
dualitzada. 

De la clas<;e virtual a la real: per engegar 
qualsevol projecte relacionat amb els mir
jans informatics a l'escola, tenim neces
sitats immediates, que 1' Administració ha 
de tenir prescnt i que fan referencia als 
següents aspectes: l. Dotació de material 
de tot tipus, que va des de renovar ordi
nadors i impressore~ i completar el mate
rial antiquat, fins a proveir de tot allo que 
d'aquí a poc temps es considerara impres
cindible (mOdems i connexions Internet. 
focus de projecció, escanners ... ). 
2. Elaboració de programari adequat al 
nostre currículum i !lengua, que pot passar 
pcr la traducció, adaptació, i sobretot, 
creació de nou material. 3. Orientació als 



centres en la posada al dia de tot el perso
nal, pero també amb intervencions que 
afavoreixin la interacció entre diferents 

Educació a t ravés del )oc 1 la Joguina. 
Gestió i Organització 

Curs adre~a t a tots/ es els/ les professionals de 
l 'educació formal i no formal que veuen en el joc 
una eina educativa i de desenvolupament de la 
persona 

lnici: 8 de Gener 

Horari: dimarts i di jous de 9 a 13 

Directores: lmma M arín i Isabel Sola 

escoles del mateix o d' al tres territoris . Un 
repte més en una professió creativa i 
innovadora. 

Relacions humanes i Dinamica de 
Grups 

5 5 

Curs adrec;at a lots/es els/les professionals de 
l'educació formal i no formal que entenen la 
dinamica de Grups com un mitja pera millorar la 
inlervcnció educativa i la cornunicació interna deis 
equips de treball 

ln ici: 8 de Gener 

Horari: d imar ts i d ijous de 18 a 21 

Director: Pere joan Giral l 

lnformacló i lnscripcions: lnstitut de Formació de la Fundació Pere Tarrés. C. Entenc;a 1.57. 
08029-Barcelona Te! 93-410.16.02 E-mail: fundacio@ peretarres.org 

Secció d'Educació Social 
JFundaoó Pere Tarrés) 
Facuttat de Ps,cologia i 
Ciencies de t'Educació Btanquerna l .Jniversi t:at R runon. Llull 
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La cooperatiJ•a Abacus, co111 a orgwrir:ació de consumidors, se sen! 
especialment compromesa u col·laborar en el can11i de les pautes dt! 
cons11111. nmdició necessaria per a1•currar cap a una societat sosteni
ble i més equiwti1·a. 

A rrarés d 'aquesta 1101'(1 secció es posaran a disposició de/lector 
els reme.\ de.\eiiJ'Oiupars a I'Escola del conmmidor i al Seminari 
cl'educaciá del consumidor. acril itat!l promogudes perla cooperarim 
en col·laboració amb I'A.M.Rosa Sen!lat. 

Joguines, valors i 
una cultura en el 

qualitat: 
consum deis • 

IOCS 

lmma .Warí11 Santiago 

A,,<',,ora pedagt\gu:a 
~n joc,, joguincs i lleure. 
Ponen! de I'E,~o l :l 

d~ l consumidor. 

---,- r-~ 
'1 

Le~ joguinc' \Ón objectes vincula!<. íntimamcnt al joc. Creacion~ e~ponl¡tnie\ 
deb matet.\O'> intanh. o bé crcacion~ cultural\ 4LJI! d' adults hem elabora! perque 
hi obtinguin cntrctenimelll i sati~facció. 

Ens trohcm aquí amb una trista contradicc.:ió. En pocs anys. la indú~tri a del' 
joguet~ ha crc,cut enormemcnt, la qua! l:O'" ha suposatuna proliferació ele joguincs 
cada cop m~' modcrne~. ele més qualital. mé' can.:' i mé!> sofisticades. Pero aqucsl 
creixement no ha :tfavorit scmprc. comen un principi hagué~ cstat de~itjable. el jm: 
deb no-,trt:\ inlant\. 

Le' JOguinc\ prc~entcn dues care~ clammcnt dtlcrcnciades. Una d'angelit·al. 
re~ultat de la capacita! creativa i de belle'a de l'home. i una altra de pen er\a <lll 
no hi ha re' a Íll\ e mar ni a transformar i pcr tant Je, conveneix en un li en 'i 

mateixes. Aquest darrer mecani,me é-, el resulta! tí pie de la societat 
de conwm. 

Sovim pera la mainada e~ tracta de ten ir la joguina. po,,eir-la 
i ll ui r-la: "tothom la té i jo no 1'11 11 't: r diferent" ... Pera no~:ll u c,. 
els adulrs. lajoguina pren el ,·alor de l'objecte de regal: he m de l't:r 
content l'infant. tr~UJquil·lit1.ar 1~1 no~tra mala consciencia. hem de 
quedar bé .... i d'aquí ~orgeixen detcnninats criteris de compra. 
podríem dir "ocults". 

La tria que fan eh inlant\ no 'cmprc coincidei.\ amb el que 
no"tltre!. 'oldríem pcr a cJJ,. pero . . amb quin' argument\ die m que 
no'?. tenirn ciar quine~ alternati\ e' cJ, proposarem? 1 fin' i tot. 'i 
ho tenim dar. en~ vénen al cap altre~ pregunte~: i si no 1" t:nl:crtcm'\ 
acceptaran cls petil~> que t::n comple' de comprar el que cns 
demanen, comprem el que crciem millor per a elb?. fem bé'.' 

0' Cnlre lOUI ['oferta que ~e 'tb prc,cnta i allo que ens dcmancn 
cb infant\. com podem triar? 



És evidenl que la joguina adquircix en el joc deis infanls un valor educatiu 
important. Cal que filem prim a ('hora d'escollir-la. Pero que és el que podem 

de manar a una bona joguina'1 

Que sigui divertida. que ens faci passar bones estones. 
Que respongui als gustos i necessitals de l' infan t. No deb nens i nenes en 

abstrac.:te. sinó del nosu·c fill o rilla en c.:oncret. 
Que sigui adequada a l'edat. Ni massa senzilla. perque avorrira. ni massa 

c.:omplic.:ada, jaque poi ser frustran! pera l"infant no poder aconscguir r objec.:tiu 

perseguí t. 
Que sigui estimuladora, pero de que? De qualsevol aspectc del 

de;.envolupament del' infanl. .. De capacitats, habi litats i act ituds 
com la curiositat, el gust pcr le" co~es ben fetes. la tenelresa, 
la cura pel detall. la valentía. !'estrategia, la paciencia .. . De b 
ganes de mirar. de tocar. de riurc. de supemr-se. de saber. .. De 
la seva capacita! de raonar. de eleduir. de desc.:obrir. de parlar. 
d' imaginar, de crear. .. 

Que sigui de qualitat, solida. ben feta i segura. Totes les 
joguincs han de ponar el símbol CE, amb el qual e ls fabricants 
declaren que compleixen la normativa europea de seguretat de la 

joguina. 
Que siguin variades i en la seva jlL~La mesura. Una excessiva 

quantitat de joguines. en lloc d'afavorirel joc. el dificulta. D'a ltra 
banda cls infants han de poder gaudir d'un ampli vcnta ll de 
joguines que els permetin desenvolupar-se en tOll> els senti ts, 
sense distincions pcr raons de genere. 

En definitiva. si la joguina é~ veritablement divert ida. si 
connec.:ta amb les necessi tats el' aquell nen o nena. si desvetlla 
inconscicntmcnt r infanl cap a la relac.:ió. la bellesa. la logica. 
1' imprevist.... si és estimulan t. si de~perta la curio;.itat. les ganes de saber o 
simplement la rialla .... aleshore~ é>.. evidentment, una bona joguina, i tots aquests 
estímuls són veJitables llavors ele profundes adquisicions. 

Pero no n · hi ha prou amb escollir c.:orrcc.:tament la joguina: 
• cal implicar 1' infant en la tria. aruu· a ve u re boligues. rcmenar prestatgeries .... 
• c.:al donar-la en el momcnt oportC1. fer- Ia esperar, estimular el desig. 
• cal preveure un espai pcr a les joguines que engresqui a jugar .... 
• cal compar1ir estones de joc amb els infants. 
• cal possibilitar temps i espais perque es trobin amb alu·es companys per jugar 

plcgats, 
• c.:al que estiguem disponibles per reparar lajoguina que ,·espatlla. ajudar en 

l'invent d'una novajoguina ... , 
• calen espais de joc i joguines TOT L'ANY! 

,\RF.¡\ OE CONSllMIDORS O' 
1)11<1<-riHTH'~I<' A. 1\1. ROSA SENSAT 
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La mesura és vida. La vivenciació, 
intuióó i estimació en grau superlatiu, 

es converteixen en procediments trans
cendentals per poder arribar, poste

riorment, a uns certs nivells d'exactitud 
i abstracció. Educar de manera activa 

i significativa per conquerir la interio
rització de la mesura implicafer-ho des 

de la perspectiva de La vivenciació i no 
exclusivament basant-se en el cakul. 

Sistema metric de longitud: la descoberta 
deis múltiples 

Josep Callís i Franco 
Mestre. Professor de Didactica de Ja Matematica 
UdG. Grup «Perímetre». Grup <<Més 3» 

«Recuperar el gust artesanal de la mesu
ra, el bon ofici de mesurar amb les mans 
i els instmments, apreciar 1' exactitud i 
1' aproximació i saber aplicat tot allo apres 
a l'ambit real que ens envolta, són els ca
mins per on caldria planjficar les actuacions 
didactiques.» 

Claudi Alsina 

L'adquisició del sistema metric és un 
bloc d' aprenentatge que forma part d'un 
deis punts constitutius del projecte d'ad
quisició de la mesura. L ' escoJa Ji dedica 
molt de temps, importancia i el pren 
-erroniament- com a base significativa 
del que es creu que significa el domini de la 
mesura. A continuació, exemplificaré un 
cas practic sobre l'aprenentatge deis múl
tiples de longitud enfocat des de l'apre
nentatge vivencia} i la descoberta activa. 



La proposta planteja el treball des de la 
vivenciació a l'abstracció, atenent-nos a 
1' itinerari que ha de permetre evolucionar 
del reconeíxement i la identi ficació. fins a la 
integració conceptual i a la seva posterior 
aplicabilitat. Esta preparar i planificar per 
ser u·eballat, com així es va fer, en els 
cicles rnitja i superior de primaria o en e l 
primer cicle de secundaria. Partim, i cal 
entendre que ja hem treballat anteriorment 
els estadis previs d 'adquisició, de la mesura 
de longitud: identificació de la magnitud, 
conservació, unitat comparativa, metre i 
significació. 

La proposta es fonamenta i complemen
ta en allo que indicavem en 1' article 
«Aprenentatge ele la mesura: la vivenciació 
com a procediment>> (Perspectiva Esco
lar, 211). D'ell extraiem: «A partir de la 
crea ció d' una moti vació inicial' que impulsi 
al desig ele 1 'aprenentatge i plantejat com a 
fruit ele la vivenciació amb conflicte 
cognitiu aclequat al nivel! ele dificultar que 

VIVENCIACIÓ 

Conflicte cognitiu 
Motivació 

DOMINIINTÜÍTIU 
!SENSORIAL 

Aprenentatge 
sensorial 

MESURA 
SENSORIAL IINTUÜIVA 

Esquema 1. Estadis d"actiFitats 

possibilita 1 'edat i contextualitzat a través 
de situacions problematiques. Posterior
ment i a poc a poc, cal entrar en contacte 
amb els altres nivells de dornini: la inte
riorització i l'abstracció. Aquests passos de 
nou clomini es van adquirint a mesura que 
nous sentits entren en joc per fer-ne una 
integració perceptual. És, en definitiva, una 
evolució paral-lela a les exjstenrs del pas de 
situacions de «laberints, camins i coorde
nades» que de les dificultats inconcretes 
inicials (laberints) s' aconsegueix a través 
de l'acció manipulativa d'assaig i error, 
cercar solucions concretes ( camins) que 
permetran. posteriorment, la generalització 
i precisió ( coordenades )». 

La planificació de l'aprenentatge s'es
tructura (vegeu l' esquema l) a u·avés de 
potenciar el fet que 1' al umne/a passi pels 
quatre estadis que s'hi detallen i aplicant en 
cada cas els procediments que s'indiquen; 
a fi cl 'aclquirir alhora, en cada situació, un 
estadi de mesura determinat: 

REPRESENTACIÓ 
MENTAL 

Contras! de sistemes 
Equivalencies 

MESURA 
REPRESENTATIVA 

ABSTRACCIÓ 
INTEGRACIÓ 

Generali tzació 
Aplicabilitat 

MESURA 
ABSTRACTA 

l . CALLÍS, J.; FtGUERAS, E. «Aprofitar els interessos de l 'alumnat». Guix 2 11 (Monogrilfic: L"ensenyament 
de la MatemiHica, avui. p. 41 -53¡. Barcelona. 1995. 

59 



PER S PE C TI V A 
E S COLAR 220 

60 Dld octico 

La descoberta i el domini d e l decametre 

L'experiencia s' explicita diferencian! cada un deis estadis d'actuació i indicant en cada 
cas els procediments més importants que entren en joc. 

l. Estadi 
vivencia! 

· Identificar 
Discriminar 

2. Domini 
sensoria l 

Tota la classe se situa en el pati per fer una activitat que és 
presentada coma joc. Als alumnes, situats en una línia de so1tida 
-suficientment separats entre ells-, se'ls dóna l'ordre que 
amb els ull s tapats i caminant tan recte com puguin, han 
d' intentar parar-se sobre -o el més a prop possible- d' una 
línia que marquem -exactament a 1 O metres sense que ells ho 
sapiguen- (els ajuda molt situar una banderola o qualsevol altre 
objecte a cada extrem de la línia d'arribada). Un cop creguin que 
hi són. cal parar-se i no moure's del lloc i esperar-se per obrir 
els u lis fins que s' avisa. 

Iniciada 1' activitat, es desplacen a pi icant la se va intu"ició 
personal i tenint coma única referencia -segons ells- el fet 
que <<he d'anar molt, for~a. poc ... , lluny». En destapar-se els ulls 
se sorprcnen en observar la gran dispersió de les seves posicions 
i que 1' aproximació-intülció que en tcnien era poc efectiva. 

A continuació se' ls toma a posar en la mateixa posició i se' ls 
indica que repetim la prava per veure c;i ara cadascú s'hi apropa 
més, i que més tard es tornara a fer un altre intent. El fet 
d ·anunciar amb antelació la tercera pro va incita la necessitat del 
control; al mateix temps existeix la necessitat. també, d'una 
certa referencia a la realitzada en primer lloc. 

La majoria comen~a a aplicar algun procediment de control. 
Scmbla ciar que existeix -perles explicacions o els raonaments 
que es donen en finalitzar aquest segon intent- una «certa 
sensació de la duració temporal» del que havien fet abans. 
Segons e lis, es paren una «mica abans)) que en la primera o «una 
mica mé~¡ tard» segons si s·havien passat o si no hi ha\ ien 
arribar. Aquesta aproximació a un cert control temporal va 
acompanyada, en aquest segon intent, d'altres controls para1·1els 
com són el comptatge deis passos i/o la regularitat del pas. La 
posició final en aquesta segona prova resulta ser, també. bastant 
dispersa, pero menys que en la primera. El nombre ele passos 



- Classificar 
Ordenar 

3a. lnteriorització 
perceptual 

- lgualació 

3b. Aprehensió 
inteHectiva 

3b.l. Composició 
Descomposició 

que s'han fet en aquest segon cas no han tingut altre valor que 

ser un punt de referencia sobre on iniciar la construcció de la 

se va aproximació posterior. A partir d ' ara sí que hauran 

d' incrementar o reduir passes segons s 'hagin quedat curts o 

s' hagin pass a t. 
En la tercera prova, la referencia del nombre de passes 

aconseguit en la segona fa que la concentració sobre la línia es 
vagi intensificant i aquesta aproximació serveix per precisar-la 

amb més exactitud o per tornar a actuar com a referencial 

d 'inici en aquells casos que havien quedat, encara, molt 

dispersos i allunyats. En proposar-los noves oportunitats, 

augmenta la concentració d'alumnes sobre la línia. 

En ser preguntats com ho han fet per aconseguir-ho, es 

constata que el procediment majoritariament utilitzat és el 

comptatge deis passos efecmats amb increment o reducció 

segons on han anat quedant situats, alhora que alguns inicien 

ja el control en el ritme i en !'amplitud de la passa per conque

rir més precisió i exactitud. 

L ·experiencia sensorial els crea una igualació de 1' equi

valencia de la distancia recorreguda amb el que correspon a 10 
passes. Considerant que anteriorment s'havia trcballat i do
minat ja el sign ificar del metre des de diverses perspectives i 

que una d'elles havia estat !'equivalencia del metre amb 
!'obertura d'una passa feta amb unes determinades condicions. 

s'equipara d1pidament aquell espai recorregut en el joc amb el 
de 10 metres 

En aque~t moment podem utilitzar ja el nom decametre. El 

decametre resulta ser, per tant, una longitud de 10 metres o 
!'equivalencia a l'espai recorregut en fer 10 passes o que fer 
10 passes és fer un decametre ... 

Se' ls posa en noves situacions de contrast sensorial per 

aprofundir en aquest do mini. Es fan activitats clircctes, com ara 
haver ele caminar exactament 2, 3, 4 ... decametres. Es treballa 
per grups, parelles ... : uns fan el despla~ament i d'altres contro
len la mesura. La dificultar de disposar de tants de rnetres i la 

lentitud de mesuratge porta a la necessitat de cercar 
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· lgualació 
Equivalcncies 

mesuraments alternatius. Sorgeixen d'ells idees i recursos di
versos: com per exemple, la necessitat de constJUir el decametre 
a partir de cordes o l'ús de parts fraccionals exactes del 
decametre, 5. 2,5, 2m ... 

Una variant de l'activitat consisteix en el fet que per mesurar 
poden utilitzar únicament els diversos estris que se'ls posa a 
1' abast (can y es, cordills.llistons ... , que són de mesures diferents: 
2, 2,5, 3, 3.5, 4, 4,5, 5 ... m). En cada mesurament ~aldra fer
ne més d'un- només es podra emprar un únic estri i caldra 
canviar-lo en cada nou mcsuratge. En aquest cas, caldra cercar 
les estrategies necessaries per poder mesurar amb exactitud un 
decametre a partir de composicions i descomposicions: així els 
qui utilitzin 2,5 m hauran de fer quatre mesures per decametre, 
amb 3 m es pot utilitzar tres vegades i després una tercera 
prut ... , amb 4 m tres mesures i en treuen la meitat o dues i 
afegint-hi la meitat... Aquestes composicions dependran de la 
mesura a calcular, jaque poden ser diferents les estrategies per 
a 4 decametres que per a l. Aquesta practica i visualització 
diferencial ajuda a la composició-descomposició del decametre 
i, per tant, al seu domini integral. 

Descoberta i domini 
de l'hectometre 

lelament 1 'aprofund i ment del decametre. 
L'experiencia acumulada fa que el procés 
d'adquisició resulti ser molt més rapid que 
en el cas de l'hectametre. De bon antuvi 
estableixen algun control perque els pugui 
servir com a referencial per als a ltres 
intents. 

Arribats a aquest punt de domini, per 
desvetllar igualment 1' adquisició del con
cepte significatiu de l' hectometre es repro
dueixen els estadis vivencials desenvolu
pats amb el dedunetre. pero seguint para!-

3b. Aprehensió 
inteHectiva 

3b.2. lntegració 
d 'altres sentits 
o procediments 

Se'ls col·loca en la mateixa situació problematica d'haver 
d'arribar, a ulls clucs, sobre una línia determinada que hem 
posat a lOO rnetres i que ells en desconeixen la distancia. A 
través de diversos intents, es va integrant el concepte 
d'hectometre com a lO decametres o com a 100 m. Aquesta 
aprehensiólliga les distancies del decametre i l'hectometre amb 
les vivencies d'un reconegut que es fa amb una mitjana 



- Contrastos 
comparatius 

3b.3. Estimació de 
mesures 

-valors aconseguits després d' un treball estadístic de recollida 
de dades- que s'apropa als 10 passos en el decametre i amb 
menys precisió als lOO en l' hectometre. 

En aquest moment és important integrar altres «inter
pretacions» o interrelacions per aprofundir i sedimentar més el 
concepte. Així dones, situats de nou sobre el recorregut deis lO 
o els 100m i també amb els u lis tapats. han d' intentar situar-se 
una altra vegada sobre la línia d'arribada, pero, en aquest cas 
amb la inclusió de modificacions normatives com el fet que no 
es por fer cap pas igual, que s'ha de fer tot ell corrent, o 
caminant flexionant el cos. o a peu coix, o posant un peu davant 
l'altre (rocant taló amb punta) ... o amb la seva barreja ... El 
control numericotemporal centrat en el pas, valid fins a aquest 
moment. deixa de ser-ho. De nou el primer intent resulta molt 
dispers, pero, la majaría, davant el repte, iniciaren comptatge de 
temps (segons?) ... Amb aquest nou referencial temporal tenen 
uns nous valors a partir deis quals poden tomar a construir els 
seus procediments i estrategies d' aproximació per tomar afer
Io més precís. 

En el cas deis moviments únics, com córrer, posar un peu 
darrera l'altre, peu coix ... hi sol haver barreja de nombre de 
passes fetes amb una cadencia i també de comptatge de temps. 
Aquest segon resu lta ser J'únic procediment en el cas de barreja 
de moviments. 

Situats davant realitats escolars: fa9ana. pati. pistes .... s'ha 
cl ' intentar donar J'estimació de la mesura que tenen i com
provar-ho. També és interessant fer activitats on es dóna un 
marge d'error per acceptar l'estimació com a correcta. La 
comprovació pot resultar, un altre cop. un element més de 
potenciació de la composició-descomposici6. 

Descoberta domini de l 
quilometre 

de Ja distancia a rec6rrer: es fara un 
quilometre. Abans de sortir, és important 
que hi hagi treball en grups i posada en 
comú, per trobar cliferents alternatives de 
control per utilitzar en el recorregut. El 
nombre de passes sol ser el més general, 

A diferencia deis casos anteriors, en 
aquest moment sol ser necessari sortir de 
1 'ambit escolar i se' ls indica el valor concret 
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pero d'altres inclouen el control del temps 
invertit a fer el recorregut com a tecnica 
basica ja que consideren que comptar 

passes pot portar problemes de <<perdre el 
compte» o que és difícil «mantenir el ritme 
tota 1 'estona». 

3b. Aprehensió 
inteHectiva 

3b.4. Estimació 
de mesures 

4a. Abstracció 

4a. l. Generali tzació 

En l' adquisició del quilometre, utilltzar 1 'estimació per intuir 
la distancia que deu haver-hi entre punts coneguts: des de casa 
a l'escola, des de !'escoJa a la pla~a ... , resulta fonamental. El 
problema, nascut a partir de com efectuar-ne la comprovació, 
pot portar a discussions de propostes molt interessants que 
permetran 1 'ampliació de la descoberta i aprenentatges 
matematics en camps molt diversos. Poden apareixer tecniques 
com: comprar el nombre ele vol tes que fa la roela de la bicicleta 
i saber quant recorre una volta; o bé la relació de la despesa 
econornica feta amb la benzina i 1 'espai recorregut; o el preu 
d'un bitllet d'autocar, tren, autopista ... i la longitud del 
recorregut. Aquestes intui'cions de calculs inclirectes són una 
motivació exceJ.lent per entrar a treballar, per exemple, la 
longitud de la circumferencia o el concepte de velocitat o les 
comunicacions de la població, l'ús d'escales proporcionals ... 

Dorninats el decametre, l'hectometre i el quilometre, es 
passa a resoldre situacions problematiques no situades sobre la 
realitat mateixa i no manipulables. Es poden resoldre ja 
transformacions de clecametres, hectometres o quilometres a 
metres o a !'inversa. Tntercanviar valoracions entre unitats: es 
pot passar un valor complex a un d'incomplex o a la inversa; 
es poden treballar equivalencies de mesures de sistema metric 
a mesmes alternatives: a passes; en temps en que es tardara 
a fer un recorregut o sortida; en voltes de bicicleta; en pesse
tes ... : o. a la inversa: que s'havia recorregut amb un nombre 
determinat de passes, de temps. de voltes, de despesa ... Es pot 
intentar trobar i entendre la llei generalitzada de transformar 
d'una unitat a una altra. Intentar cercar a lternatives en 
situacions de mesuratge en que no es disposa de ceJtS recursos. 
Es pot detectar la mesura real d' objectes o accions per 
aproximació a través de les mesures alterna ti ves o per estimació 
deguda a la practica feta amb els sentits. 

El dornini de la mesura portaja la possibilltat d'interrelacio-



4b. Integració 

4b.l. Aplicació 

tccnologica 

4b.2. l nterrelació 

cultural 

nar amb conceptualitzacions maternatiques molt amplíes i di
verses. com la velocitat. proporcionalitats (trencats, escales, 
teorema de Thales ... ). 

La núllora de la tecnica del control i comptatge obliga a 
entrar en carnps de la tecnología, com per exemple la 
construcció de comptavoltes o compta-revolucions o aparells 
per mesurar profunditats, als:acles ... 

El sol fet d'afegir un petit element que sobresurti de la roda 
de la bicicleta i que toqui quelcom acoblat a ella que produeixi 
un so possibilita que no calgui mirar contínuament algun senyal 
marcar sobre el pneunül.tic de la roela; introcluir moclificacions 
a aquest instrument de manera que en cada volta faci una 
marca o produeixi un desplas;ament a algun element fa que 
actu"i de comprador o efectui grafics determinats .. . ; la cons
trucció d' una roda ele circumferencia d'un rnetre dóna co
moditat i rapidesa per poder mesurar clecametres. hectome
tres ... ; un fil que segons es descargola del seu cilindre en el 
qua! s'ha establert una determinada gracluació permet la 
lectura directa de la profunditat o de la clist~mcia; la construcció 
de taules que determinen l'espai recorregut per un determinar 
mobil a pat1ir de la despesa (pessetes o litres) de benzina gas
tada o per J'import deis bitllets d'una empresa de transports ... 

El disseny i la construcció tecnica, igualment que el treball 
que s'origina a partir de la creació de jocs. activitats, propostes 
d'investigació ... resulta molt profund, al mateix temps que és 
un nou element motivador per reiniciar nous aprenentatges. 

Coneixer les mesures longitudinals que la tradició popular ha 
emprat en la nostra comunitat i aprofundir el clonúni comparatiu 
respecte a les del sistema metric, són un factor essencial per 
entendre la propia realitat. Muntar exposicions amb les que 
tenim ama en el nostre entorn, cercar-ne l'aproximació a tra
vés de refranys, elites, cans;ons ... és també una forma important 
del seu domini. Fer exercicis comparatius del que represen
tarien les mesures tradicionals respecte a les que dominen 
vivencialment és també un complement important de l'apre
nentatge. 
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Com a cloenda 

Si ho considereu valid per a la vostra 
realitat, endavant i que us sigui útil!. .. i, si 
esteu treballant o us preocupa la didactica 
de la mesura, ens interessen les vostres 
experü~ncies. ap01tacions i opiníons. No 
dubteu a contactar amb nosaltres -via 
Perspectiva Escolar- per reflexionar-hi 
entre tots. 
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L'article és fruit d'una enquesta 

passada a alumnes de diverses escoles 

per coneixer les diferencies que hi ha 

entre els nens i les nenes en les pre

ferencies per als videojocs. L 'interes, el 

comportame111 i la relació entre els 

companys quallt a L'ús del videojoc són 

temes que tracten les autores. 

Nenes, nens i videoiocs 

Merce Pifarré Capdevila 
Teresa Rubiés Pral 

Els programes de jocs d'ordinador són 
«quasi semprc escrits per homes utilitzant 
les metafores del món de la fantasia mascu
lina>> (Somekh, 1992, pag. 66). 

«Es manifesta certa tendencia en virtut 
de la qual els estudiants de sexe femeni [ ... ] 
no tenen accés igualitari als ordinadors 
comparable al deis estudiants masculins.» 
(Cummins, 1989. pag. 58.) 

Hi ha estudis que demostren (Littleton i 
al., 1995) que si es presenta a nens i nenes 
dos jocs de continguts i habilitats requerí
des similars, l'un amb personatges este
reotipats i l'altre amb els protagonistes 
neutres, les nenes rnilloren els seus resul
tats en aquest úJtim, i igualen els resultats 
obtinguts pels nens. 

Els jocs electronics (siguin de video
consola de taula, d'ordinador o portatils) 
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constitueixen per als infants una porta 
d'entrada al món de la informatica i la 
tecnología. De 1 'ús, relació i vivencies que 
nens i nenes tinguin amb els videojocs, pot 
depenclre el seu interes posterior pels usos 
no estrictament lúdics deis orclinadors. 

A partir d ·aquestes reflexions ens pro
pose m esbrinar quines semblances i dife
rencies hi ha entre els nens i les nenes en 
la practica i l'ús de vicleojocs, quins jocs 
prefereix cada sexe i per que. com també 
les preferencies i comportaments en as
pectes que, en principi, no tenen una con
notació de genere, tals com jugar sol o en 
companyia, tipus de maquina més utilitzat o 
1 'edat en que comencen a jugar. 

L' opinió de qui juga 

Amb aquest objectiu vam elaborar un 
qüestionari, el gener ele 1996, amb el qua! es 
van recollir les respostes de 129 nens i L 16 
nenes, d' edats compreses entre els de u i els 
catorze anys. distribui'ts segons s' indica al 
quadre 1. Aquest qüestionari es va repartir 

entre els següents centres de tipo logia diver
sa: CERE Can Palmer (Viladecans), CEIP 
Antoni Gaudí (Castelldefels), CElP Mas 
Parera (Vi lafranca del Penecles), CEIP 
Ramon Llul! (el Prat de Llobregat), Sant 
Joan Sosco, CEIP Auró i CElP Can Clos 
(Barcelona). 

En el quadre 2 de la pagina següent 
apareixen, en valors absoluts, les respostes 
de nenes i nens a les nostres preguntes. A 
primer cop d'ull ja es pot veure que les 
preferencies d 'un sexe i de 1' altre davant els 
videojocs són diferents, excepte pe! que fa a 
preferir jugar en solitario amb companyia. 

A més de les preguntes rccollides en el 
quadre 2, se' ls va de manar també quins 
eren els seus jocs preferits i per que. En 
els quadres de ¡· annex se' n mostren els 
resultats. Els jocs que aconsegueixen més 
puntuació per part deis nens són els de 
futbo l (Fifa Soccer 96, PC Liga. Fifa 
Intemational Soccer...), a molta distancia 
del següent, Street Fighter, que és votat 24 
vegades. Al darrera van Bola de Drac, 
SuperMario i Mortal Kombat, amb 

Quadre 1 . Distribució de la mostra per edat i sexe 1 

Edat 

Nens 

Nenes 

Totals 

10 

21 

18 

39 

11 

22 

33 

55 

12 

38 

24 

62 

13 

31 

35 

66 

14 

17 

6 

23 

Totals 

129 

116 

245 

l. El menor nombre de ~ubjectes de catort.e any~ é~ degut al let que. del~ que fan 8e d'EGB. nomé~ eb 
que han repetit algun curs o compleixen any'> a pattir del gener tenen aquesta edat. !El qüestionari es , .a 
passar la segona quinzena de gener.) 



Quadre 2 . Respostes en valors absoluts 

Nens Nenes Tornls 

Edat 10 ll 12 l3 14 Tot;tl 10 11 12 13 14 Total 
nens nenes 

Ha j ugat 1 

Nn - 1 1 1 2 5 - - - 9 2 11 16 
Sí: a casa 2 1 20 36 24 14 115 15 28 2 1 22 2 SS 203 

a casa a m les 17 16 17 14 7 71 13 16 JI 8 5 53 124 
a l tres llocs l ó 15 12 11 6 60 6 12 7 7 32 92 

Edai iuici: 
5·6 8 5 5 2 1 24 ~ 1 1 - - 5 29 
7-8 7 11 12 8 5 43 12 12 8 ~ - 37 80 
9·10 2 4 u 12 3 34 1 14 13 17 5 so 84 
11 o mé~ 1 1 2 5 6 15 1 - - 3 - 4 19 

Tipus maquina: 
poltiitil 1 3 " ·' 

o 
. ) .l 13 3 17 6 7 2 35 48 

consola 15 15 24 17 11 82 7 <.) 13 12 2 43 125 
ordinador 6 4 10 7 1 28 8 7 S ·' - 23 51 

Comjugueu 1 
sois 1 'o les 15 16 25 20 11 87 11 1 ~ 14 17 o 

·' 63 150 
amb a mies 1 amigue~ 7 8 11 12 7 45 10 14 10 12 2 48 93 
amb adults 2 4 7 5 - 18 3 7 1 2 - 13 31 

Com d< agrada j ugar:' 
~ols 1 soles 6 4 13 11 5 39 ~ 11 8 ~ 3 34 73 
amb a mies 1 amigues 11 16 ? ' __ , 19 10 79 14 IR 15 17 2 66 145 

Por/m del., •·idmjocs? 
Sí 18 19 33 22 13 105 8 17 12 15 - 52 157 
No 3 2 5 S 1 19 9 16 11 15 4 55 74 

Amb qui en par/e11:' 
amb ne ns 13 11 27 12 7 70 - - - 6 - 6 76 
ambnencs - - - - - 1 4 ~ 3 - l1 11 
indistint:unem 5 8 6 10 6 35 7 14 9 6 - 36 71 

o. 
-o 
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resultats similars (18, 17 i 14 vots respec
tivament). Les nenes, en can vi, es decanten 
aclaparadorament pels jocs de SuperMa
rio, amb 49 punts, Sonic amb 41, Tetris 
amb 25, seguits de Street Fighter amb 15 i 
The Lion King amb 8. 

Els motius pels quals prefereixen un 
determinar videojoc, tant nens com nenes, 
és que el traben divertit. A continuació 
coincideixen a destacar 1 'emoció i 1' aven
tura, que empaten, en els nens, ambla lluita. 
Contrastant amb les preferencies de joc, 
només 14 nens diuen que els agrada un joc 
perque és de futbol. Les nenes responen en 
un nombre més petit a aquesta pregunta, i 
és destacable que la tercera resposta més 
freqüent és «només tinc aquest joc». 

A la vista dels resultats obtinguts, hi ha 
una serie de tópics sobre els videojocs que 
surten reafirmats o que, contrariament, po
den ser relativitzats. 

Video¡ocs, topics i realitats 

Els resultats de l' estudi m os tren que hi 
ha, tot i les similitucls assenyalades pel que 
fa a preferir jugar sol o en companyia, una 
clara separació entre nens i nenes en les 
preferencies de jocs o en la manera de in
tegrar els videojocs en les relacions socials 
i d' amista t. 

Els nens prefereixen els jocs de futbol 
(simulaclors esportius que reprodueixen un 
campionat de lliga o del món, en els quals el 
jugador té el control sobre la formació de 
1' equip, la tactica i la pilota; poden partici-

par-hi un o dos jugadors) i els de lluüa, com 
1' Street Fighter, que incorpora els pro
totipus masculins de virilitat, for~a, agres
sivitat, conquesta (es guanyen punts quan 
es donen cops al contrari i se'n perden 
quan el contrari te'ls pega). 

Les respostes de les nenes mostren 
clarament les diferencies: la !lista de jocs 
votats per elles no solament és molt més 
curta que la dels nens, sinó que dóna 
resultats ben diferents. La majoria de les 
nenes vota pel SuperMario i el Sonic, 
mascotes de Nintendo i Sega respecti
vament. Aquests jocs, a més de tenir unes 
connotacions de genere tan marcacles com 
al tres, són els que normalment s' ad
quireixen amb la consola. El mateix passa 
amb el tercer joc de la llista, el Tetrix, que 
s'inclou amb la compra de la Gameboy. 
Aquestes dades, unides a la resposta de 
«només tinc aquest joc>>, i que moltes més 
nenes que nens responen que juguen 
preferentment amb una maquina portatil, 
evidencien que la incursió de les nenes en el 
món dels jocs electronics no segueix el 
mateix ritme ni intensitat que la deis nens. 
Ben segur que la tematica de molts jocs 
(futbol, lluita, cotxes) fa d' element inhi
bidor, igual que 1' absencia practicament 
total de personatges femenins atractius. 

Ellexic utilitzat pels nens per qualificar 
un videojoc és molt més ric i variat que el de 
les nenes, que en molts casos deixen la 
resposta en blanc. Aquesta riquesa de 
vocabulari fa suposar, com de fet es 
comprova en les respostes de l'última pre
gunta del qüestionari, que els videojocs són 
tema de conversa més freqüent entre nens 



que entre nenes. és a dir, estan més inte
grats i són més presents en el món de les 
relacions masculines. En aquest punt es fa 
evident també la fractura entre els dos sexes: 
els videojocs són tema de conversa normal 
entre quasi tots els nens, pero no n' h i ha cap 
que digui que Ji agrada de parlar d' aquest 
tema amb nenes. Per contra, les nenes 
mostren menys interes per aquest tema. pero 
quan en parlen bo fan indistintament amb 
nens o nenes. Si afegim a aquest fet que hi 
ha respostes de nenes que diuen que els 
agrada un joc perque és el que té el seu 
gem1a o perque és el que li agrada al seu 
cosí, veiem que, com en tants cl'altres as
pectes, les nenes han ele fer un esfor9 d' apro
ximació al món típicament masculí, en el 
qua! només són admeses quan adopten els 

seus gustos. No trobem cap resposta en 
sentit contrari: no hi ha cap nen deis en
questats que es doblegui als gustos d'una 

nena. 

Al marge de les diferencies que hem 
constatat en l'ús i preferencies de videojocs 
entre nens i nenes, segons els resultats del 
nostre estudi hi ha una serie d 'opinions que 
van camí de convertir-se en topics, difoses 
de manera sensacionalista, i mol tes vegades 
sense cap investigació seriosa al darrera, 
per molts mitjans de comunicació (entre els 
quals trobem revistes dirigides espe
cialment a mestres i educadors). que alerten 
deis perills deis videojocs i els fan respon
sables de tots els mals que afecten la infan
tesa i la jovcntut actuals: des de «des-
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encadcnants de malalties» com 1 'epi lepsia, 
fins a «motors de conductes agressives, 
competitives, individualistes», etc., a més de 
<<provocar addicció», com si es tractés d' una 
droga. Aquests corrents d' opinió troben 
camp adobar en el desconeixement del tema 
per part de rnolts adults. que veuen els 
infants i joves jugar d'una manera pera ells 
totalment nova i desconeguda i temen per
dre el control sobre 1 'espai lúdic deis infants. 
Ja no poden, com feien amb I'Escalextric, 
iniciar els seus fills en unjoc , compartir-lo 
o ser, fins i tot, rnillors que ells. 

No és 1' objectiu d' aquest treball estudiar 
possibles modificacions de la conducta 
produldes per l'afecció als videojocs. Ja hi 
ha estudis que ho fan (Estallo i Costa, 
1993). El que sí que fem, a la vista deis 
resultats, és sortir al pas d'afirmacions com 
«freqi.lentment el nen preferira quedar-se a 
casa sol jugant amb la maquina i reduira al 
mínim les relacions d'amistat» (Fernández 
i Marín, 1992, pag. 59), que confonen i 
barre gen la causa arnb ¡· efecte: si els infants 
d'avui estan sois davant la pantalla és 
perque també es tan sois davant de qualsevol 
altra activitat. La davallada de la natalirat, 
la gran quantitat de fills únics, la in
corporació de la dona al món laboral , una 
societat cada vegada més urbana, són 
factors que fan difícil per als infants trabar 
companys de jocs a casa o sortir a jugar al 
carrer. Pero la majoria. tant de nens com de 
nenes, assegura preferir jugar amb amics i 
amigues, cosa que vol dir que els videojocs 
no redueixen les relacions socials i d'amis
tat, sinó que poden ser un element impor
tant ele relació. 

S'acusa els videojocs de ser agressius. 
violents, competitius, sexistes, racistes ... , 
«qualitats» que, si bé són presents en al
guns (o en bastants), tarnbé hi són a la 
literatura, el cinema. la publicitat. el món 
laboral, la política, l'esport o al darrera de 
rnolts volants de cotxes que circulen pels 
nostres carrers i carreteres. 

De les converses rnantingudes amb al
guns dels enquestats, volem destacar les 
paraules d'un nen d'onze anys que com
parava la seva actitud davant un videojoc 
ambla d'un atleta abans de la competició: 
juga una vegada i una altra fms a ser mi
llar que els companys o la maquina; un cop 
aconseguit aixo, continua jugant fins a mi
llorar la propia marca; mentre juga no té 
altra cosa al cap. Aquesta comparació ens 
fa pensar que els judkis sobre els videojocs 
estan carregats de prejudicis, perque allo 
que en el ls es mostra com a negatiu (in
dividualisme, competitivitat. addicció, re
ducció del temps per als estudis. etc.) és 
tingut com a bo en altres activitats social
ment més valorades com l'esport (esperit 
de sacrifici, superació personal, dedicació, 
perseveranc;a, etc.). 

Conclusions 

Els continguts deis videojocs són reflex i 
conseqüencia de la societat en que vi vi m; no 
en són els responsables. El que cal és que. 
com a persones dedicades a l'educació, 
coneguem aquesta realitat i la integrem en 
les discussions escolars, igual que la litera
tura, el cine, la TV, la publicitat i tantes 
altres coses que transmeten valors i acti-



tuds violentes, discriminatories, antisoli
daries. 

A banda de tots els suposats efectes 
perniciosos que s'atribueixen als video
jocs, el fet cert és que proporcionen un 
primer contacte lúdic i agradable ·amb una 
tecnica irreversiblement present a la nos
tra societat. 

Sovint es cau en la temptació de con
fondre el tot amb les parts i col·locar tots 
els jocs dins el sac de <<matamarcians», j 

s' ignora la rapida i constantevolució que es 
produeix en el camp deis jocs electronics, 
tant en el camp formal com en el de con
tinguts, i es deixen de banda les enormes 
possibilitats d'utilització que ofereixen en el 
terreny educatiu. Un element a destacar és 
e !feed-back i mmediat que es produeix entre 
el joc i el qui juga, el qual ve u al moment els 
efectes de la seva acció. La mateixa 
<<addicció>> que es produeix amb els jocs, les 
ganes de seguir jugant, es pot aprofitar per 

ANNEXOS 

Quadre l. Jocs preferits pels nens 

Joc 1 Edat 10 11 

FutboF 11 6 

Street Fighter 4 4 
Bola de Drac 5 2 

SuperMario 3 4 
Mortal Kombal 2 

a tasques instructives. En aquest punt, cal 
tenir present els diferents gustos i mo
tivacions entre els dos sexes per tal d'afa
vorir el maxim desenvolupament de les 
capacitats i habiutats de tots dos evitant la 
utilització de material que pel seu contin
gut, imatges o protagonistes estereoti
pats inhibeixi la pruticipació de part de 
l' alumnat. 

Els videojocs són un element important 
de la vida extraescolar de nens i nenes . 
L 'escola no es pot mantenir al marge 
d ' aquesta realitat, encara que a molts no els 
agradi. Abans de rebutjar-los per agressius, 
sexistes, racistes o discriminatoris, cal inte
grar en 1 'escola la discussió del perque són 
així, si és que ho són. 

En el tema central del nostre estudi, les 
diferencies entre els sexes, la revisió crítica 
deis videojocs i no la seva negació, pot ser 
una eina útil en el treball per desenvolupar 
F eix transversal d' una educació no-sexista. 

12 13 14 Totals 

20 17 7 61 
5 8 3 24 
5 3 3 18 
2 6 2 17 
4 6 2 14 

2. Hem inclos sota la denominació <<Futbol» tots els jocs de característiques si mi lars. de consola o ordinador 
i de la marca que siguin. 
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Quadre 11. Jo es 

Joc 1 Edat 

SuperMario3 

SonicJ 
Te tris 
Street Fighter 
Lion King 

preferits per 

10 

5 

10 
5 
3 
2 

les nenes 

11 12 13 14 

18 14 9 3 
11 11 9 
4 5 8 3 
2 2 8 
3 3 

3. lnclou, per la seva similitud de joc i protagonistes. toles les variants de SuperMario. 
4. Inclou totes le& versions de Sanie. 

Quadre 111. Motius de preferencia - Nens 

M otiu 1 Edat 10 11 12 13 14 

És divertit 8 9 11 9 6 
A ventura 1 Emoció 5 3 8 4 2 
És de llluita 3 6 8 4 
És de futbol 4 5 5 
«Em va bé»5 1 5 5 

Totals 

49 
41 
25 
15 

8 

Totals 

43 
22 
22 
14 
12 

5. Expressió que fa referencia al domini que tenen del joc, equivalen! a <<em passo rotes les pantalles» o 
«m'arribo al fi nal». 

Quadre IV. Motius de preferencia - Nenes 

Motiu 1 Edat 10 ll 12 13 14 Totals 

És divertit 9 14 15 8 1 17 
A ventura 1 Emoció 1 7 4 5 17 
Només en tinc aquest 1 4 2 7 
Varietat de moviments 3 1 2 6 
És de lluita6 4 5 

6. Cal destacar que de les 5 nenes que els agrada un joc perque és de ll uita. 2 fan explícit que es decanten 
pel Street Fighrer perque hi ha una noia que lluita molt bé. 
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UUSEU 

fvfAc 
1:1!1 

Proposta educativa del Museu 

8UI Cfl O MA 
d' Art Contemporani de Barcelona 

Pl090 deiS Aog&IS 1 
08001 Barcelona 

Tel. (93) 412 08 1 O 
Fox. (93) 412 46 02 
hnp:/Avww.mocbo.es 

Visites comentades 

De dilluns a divendres (excepte 
els dimarts). de 10 a 12 h., el 
Museu s'obre només a grups 
escolars que han concertat una 
visita préviament. Els mestres 
poden sol·lkitar visites 
adequades a les seves própies 
programa<ions. Per tal que els 
treballs iniciats a les visites 
comentades puguin ser 
completats posteriorment pels 
estudiants, el Museu disposa 
d'un serve1 permanent 
-laborables i festius
d'informadors de sala, que 
poden ser l 'enlla~ constant entre 
el Museu i l'escola. 

Hororts Per concertar visites comentades 
fe1ners, de 12 o 20 h o per rebre més ínformació, 

Oissobles, de 1 o o 20 h ca/ trucar al teléfon del 
Diumenges l feslius, Servei Educatiu (93) 412.14.13, 

oe 1 o o 15 h. de dímarts a dívendres, 
Dlmor1s tollCol de 1 O a 13 h. 

Exposicions actuals 
amb itineraris previstos 
per a estudiants de primaria i 
secundaria 

Descolu!rta de la Co/.Jecció 
Continua durant tot el segon 
trimestre. 

Gordon Matta-Ciark, 1969-1978 
Del 16 de geneJ 
al 15 de mar~ de 1998 

Artificial 
Del16 de gener 
al 15 de mar~ de 1998 

Recordar és fer memoria 
Presentació del 
Centre de Documentació 
del Servei Educatiu. 

Del 15 al 29 de desembre. 
Presentació de treballs prodults 
durant el curs escolar 1996-97 
tan t als tallers que s'han 
organitzat al propi museu, com a 
les escales i instituts que 
programen aCiiVItats relacionades 
amb les propostes del MACBA. 
Aquesta mostra vol fer explicita 
la capacita! educativa del Museu. 
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Una paraula val més que mil imatges ... 
Entrevista amb Emili Teixidor 

}osep Maria Aloy El di a 27 d' octubre a la una de la tarda 
el «Director General del Libro, Archivos y 
Bibliotecas» telefonava a l'escriptor Emili 
Teixidor, a casa seva i, en no trobar-l'hi, va 
deixar-li un missatge al contestador: «En 
no m deljurat del Premio Nacional del Libro 
Infantil y Juvenil li comunico que la seva 
narració L 'amiga més amiga de la 
formiga Piga ha estat escollida el millar 
!libre infantil ijuvenil de l'any 1996. Moltes 
felicitats.» 

}osep M. Aloy. - És obligar co 
menc;ar, dones, !'entrevista preguntant
li que sent un escriptor quan el truquen 
de Madrid per dir-li que ha guanyat el 
Premio Nacional? 

Emili Teixidor.- Alegria, sí, una enor
me alegria. Aquestes coses són un estímul. 



Pero només aixo. Procuro que no m 'influei
xin més del compte. Després cal continuar 
treballant. .. 

.T. M. A.- Que té L'amiga més amiga 
de la formiga Piga perque hagi estat es
collit el millor !libre infantil i juvenil del 
1996? 

E. T. - La veritat és que no ho sé, per
que jo sempre escric amb el mateix in
teres .. . El que passa és que la recepció 
sempre és diferent. Tampoc no m'havia 
atrevit mai a escriure un !libre tan infantil. 
Només en una ocasió. Aquest, el de la 
formiga, el vaig fer perque fos una cosa 
simplement divertida i que els nanos hi 
aprenguessin a jugar amb les paraules ... 
Tenen avui tants instruments i tantes coses 
amb que jugar i, en can vi, trobo que ambles 
coses més senzilles hi juguen poc. Aquesta 
era la diversió principal del !libre. Al Uarg 
delllibre, pero, hi vaig afegir també altres 
elements que a mi em semblaven interes
sants sobre el món interior deis prota
gonistes ... 

] . M. A.- Tornem al tema de la 
paraula: Emili Teixidor ha escrit i ha parlat 
molt sobre el valor i la importancia de la 
paraula. De la paraula davant el món 
desorbitar de les imatges. Creu, voste, que 
mil paraules valen més que una imatge? 

E. T. - Una paraula val més que mil 
imatges ... Aixo no vol dir que hagim de 
contrapesar ni enfrontar les paraules amb 
les imatges. Tots els elements que tenim 
ens ajuden en tot. El món de les imatges 
avui té una funció molt importan t. Hi ha una 

teoría que diu que !'aventura és la recerca 
d'una imatge essencial. El que passa és 
que d'imatges essencials, n' hi ha ben 
poques. La TV ens banalitza les imatges. 
N'hi ha tantes i tan repetitives que no són 
essencials i aleshores ens esmussen la 
sensibilitat per veure aquestes imatges 
essencials. Per aixo els il·lustradors són tan 
importants en elllibre infantil per ajudar el 
lector en la recerca de les imatges es
sencials. 

.T. M. A.- El món de les imatges esta 
molt banalitzat, pero el món de les paraules 
també. Una bona manera d 'enriquir el món 
de les paraules seria, potser, escrivint bons 
llibres pera joves? 

E. T.- Sí, bons !libres, bona literatura i 
especialment llibres de poesía. Necessiten 
bones histories. Histories ben escrites que 
ens ajudin a imaginar, que proporcionin un 
sentit a la vida. Nosaltres imaginero la 
nostra propia vida com una historia. Lle
gir histories ens ajuda a imaginar-nos a 
nosaltres mateixos. La nostra vida és com 
la vida deis !libres. Les histories ens pro
porcionen un sentit a la nostra vida, un 
sentit de seguretat. 

.T. M. A.-En quin moment estem, en el 
camp del llibre infantil i juvenil, sobretot 
mirant cap a Europa? 

E. T.- No ho sé molt bé, pero tinc la 
intu'ició que ens estem acostant -si és que 
ja no hi som- al que es fa a la resta 
d'Europa -de !'Europa, és ciar, més 
avant;ada- com a núnim pel que fa a la 
producció, i pe! que fa a la qualitat aquest 
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és encara un genere molt noble i cada 
vegada hi ha més gent que escriu bé i ho fa 
amb un nivell més bode quaJitat... Jo diría 
que la qualitat puja cada vegada més ... 

}. M. A.- Canviern de tema. Quins 
projectes té ara matcix? Que esta escri
vint? 

E. T.- Tinc moltes idees i narracions 
comenc;ades. Sempre tinc coses comen
~ades que les reprenc quan les veig més 
ciares. Hi vaig pensant. sense presses, les 
vaig madurant i les tiro endavant quan les 
veig ciares. quan m· interessen de veritat, 
sense precipitació. La precipitació ja la tinc 
en altres can1ps i activitats que no tenen 
tant un afany de permanencia com té un 
llibre. Aquí, en canvi, em puc permetre el 
luxe d' una preparació !larga. 

}. M. A. - Emili Teixitlor és autor d'una 
obra no excessivament amplia -catorze 
narracions en trenta anys- pero sí que és 
una obra solida, que s ·esta reeditant cons
tantment, que interessa encara avui. 

E. T.- Algunes d'aquestes narracions, 
com per exemple L'Oce/1 de .foc, van 
coincidir en un moment que hi havia una 
gran neccssitat de novel·les hi storiques. I 
les vaig escriure ambla serietat necessaria. 
Com si es tractessin de novel·les per a 
adults. Ésa dir, generalmcnt són narracions 
escrites scnse pensar en un públic concret 
i aixo fa que puguin ser llegides fins i tot 
pels adults. Diuen que la literatura infantil i 
juvenil és aquella que poden llegir els adults 
sense que els caigui la cara de vergonya. Si 
un llibre no agrada a l'adu lt, vol dir que és 

dolent pera J'adult i pera l'infant. 

}. M. A.- Parlem ara de la crcació de 
lectors. Esta d'acord que el lector es fa. no 
neix? 

E. T. - Cen. Hi ha d'haver una edu
cació lectora en tots els aspectes. El nen, 
quan comen~a, no és lector, és o·idor. Més 
endavant neccssitara orientació per accedir 
als llibres. Semprc, aixo sí, amb un marge 
de llibertat gran per escollir allo que vol 
llegir, si és que vol llegir, és clar ... 

}. M. A.- M'agradaria tocar el tema 
de les responsabi litats en la creació de 
lectors. Tothom té molt ciar que és 1 'escota 
qui ha de fer llegir, pero abans hi ha la 
família, no? En canvi el paper de la família 
sembla que no estigui tan ciar. O sí? 

E. T. - El nano hauria de veure que la 
familia llegeíx o com a mínim que té un 
respecte pcls llibres. Hi ha famílies molt 
humils on els pares practicament no saben 
llegir. pero tenen una veneració i un respec
te pels !libres i, encara que no llegeixin, el 
nen perccp aquesta veneració i aquest res
pecte ... 1 si veu aixo, ell mateix hi anira 
entrant a poc a poc. Qualsevol imposici6, 
d' altra banda. és perillosa. 

}. M. A.- Després de la família, !'es
cola.... i r escola es mou en una postura 
ambivalent, jaque d'una banda és qui més 
s'ha preocupat que avui els nois i noies 
llegeixin. pero, de l'altra. aquesta obliga
torietat de llegir i el conjunt d ' activitats a 
l'entorn del !libre no ajuden a crear l'habit 
i molts escolars deixen de llegir quan aca-



ben l'escola. Com ho veu? 

E. T. - L'escola ha de tenir una bona 
biblioteca í trobar trucs per donar opor
tunitats per llegir i ha d'explicar bé que 
cal llegir uns llibres obligatoriamem per 
aprendre bé la medmica de la lectura, pero 
després d'aixo ca l que cada lector vagi per 
les seves i trii' els seus llibres. Els mestres 
han de respectar aquest accés lliure que 
cada alumne ha de tenir per llegir molt. per 
llegir poc, per llegir, fins i tot, poquíssim ... A 
més cal fer llegír per pur plaer. de manera 
que si la lectura no serveix per passar-s'ho 
bé, no té cap sentit. L'actitud de la gent 
jove davant la lectura no ha pas ele ser 
diferent de la que tenim els adults: els adults 
llegim quan volem, allo que volem i en el 
moment que volem i, si no volem llcgir, no 

ho fem i no passa res. 

] . M. A.- Continuem ambles respon
sabilitats. Hi ha. també, una responsabili
tat general de tota la societat? 

E. T.- Hi ha una responsabilitat de tata 
la societat. És un escando! que avui es 
facin grans construccíons: estadis, teatres ... 
i, en canvi, no es facin bíblioteques i les 
poques que hi ha no se sap massa bé si són 
asi ls per a la gent gran o locals perque la 
canaJ!a pugui anar a fer els deures. I els 
mitjans de comunicació en tenen tota la 
culpa perque en realitat no fan res pe! lli 
bre infanti l ijuveni l. 

]. M. A.- Emi li Teixidor ha escrit que. 
parlant de J'art d' escriure llibres, rotes les 
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tecniques del món no serveixen de res si el 
lector no aconsegueix emocionar-se amb 
els personatges d'una narració. Podríem 
dir, dones, que l' objectiu últim ele la lectura 
és el de provocar emocions? 

E. T.- Aixo és molt i és essencial. Pero 
un llibre són paraules i cal que, per tant, 
estigui ben escrit. Pero sí, hem de tenir ciar 
que 1 'única eina que tenim avui i que té 
J' escola per educar les emocions és la 
lectura. No n'hi ha cap més. A través de la 
lectura, els lectors s'introdueixen en temes 
que no són tractats en cap més assignatu
ra. A més, llegir és !'única escapatoria que 
poden tenir els neos cap a un altre món que 
és el món de la cosa meravellosa. 1 per que 
necessitem el món meravellós? Perque ens 
proporciona. a grans i petits, aquesta mena 
el ' espai on ten en cabuda tota mena de 
possibilitats que és la infantesa, i la pos
sibilitat de fugir de la realitat. No hi ha res 
més frustant i més negatiu que tenir la 
sensació que no podem escapar-nos d'una 
situació concreta ... 

El di a 27 d' octubre, el Director General 
del Libro telefonava a Emili Teixidor per 
comunicar-li que L'amiga més amiga de 
la Formiga Piga havia guanyat el Premio 
Nacional de Literatura Infantil y Juvenil. 
L'Ernili no era a casa, pero de seguida va 
córrer la notícia i els personatges del llibre 
no se'n sabien avenir: la Girafa Rafa, 
l'Escarabat Bat, L'Ós Enginyós, la Sargan
tana Anna, la Mosca Osea, el Lleopard 
Gerard, I'Eruga Arruga, I'Oreneta Neta, el 
Pardal ele Dalt, el Llargandaix de Baix, etc. 
etc. estaven bojos d'alegria. Quan I'Emili 
va tornar a casa i va veure aquell galliner 
tan esvalotat no entenia pas que passava. 
Per uns moments es va enfadar i va lamen
tar haver donar vida a aquella patuleia 
d'inconscients. «Tens la delicadesa de 
crear uns personatges originals i es re
bel·len contra el seu autor d'aquesta ma
nera» -pensava. Només per uns mo
ments, pero. L'autor va canviar totalment 
1' expressió de la se va cara un cop engcgat 
el contestador automiHic ... 



En reconeixement a Albert Jané 

Publiquem la 1/engenda «L'origen del 
Pirineu», una de les preciases llegendes 
pub/icades a Cavall Fort i recollides per 
/'Editorial La Galera. És una de les 
moltísimes aporracions d'Aibert Jané. 1 
és que Albert Jané s'acomiada de Ca
vall Fort. despres de divuit anys de ser
ne el director. Perspectiva Escolar vol 
jer-li aquest petit lzomenatge. Estem 
contents perque seguira cof·labora11t 
amb fa nova directora, Merce Canela. a 
qui desitgem tot l'encert. 

Un professor de cata/a, que volia ser 
maquinista de tren, que trebaffa a la 
banca. pero a c¡ui tota una generació 
d'infants i joves deu moltes lzores de 
plaer, de formació a través del comic, 
que ens 1'0 ajudar a descobrir, de guia 
en la descoberta del nostre país, de joc 
de llenguatge ... 
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Li agraiin la feina compromesa en la 
formació i li augurem molt anys tant 
fertils com e/s que he m gaudít d' e/1 men
tre era al capdavant de Cavall Fort. 

L' origen del Pirineu 

En temps molt reculats -a 1 'epoca dels 
déus de l'antiga Grecia-, diuen que a la 
península Iberica hi ha vi a un rei que es cleia 
Túbal. Aixo de reí deu ser una manera de 
dir: amb tota probabilitat es clevia tractar 
més aviat d'un gran terratinent, perque no 
es té pas cap noticia ni de la seva capital, 
ni del seu govem. ni de la seva admi
nistració. Ara. aixo sí: totes les croniques 
convenen a informar-nos que tenia una fi
lia que es deia Pirene, que era una noia 
cl'una bellesa de primera categoría, i pubi
lla de totes les terres del seu pare. No 
semblava pas gaire difícil que pogués fer 
un bon casament i que perpetués, el' aques
ta manera. la nissaga del seu pare, el vell 
Túbal. 

Pero aleshores va fer la seva aparició 
una mena de gegant monstruós que tenia 
tres caps i que es cleia Gerió. Aquest Gerió 
era un mal element de debo: ambiciós , 
cruel, sanguinari i totalment clesprove"it 
d'escrúpols. Venia amb ganes ele fer mal i 
de robar tot el que pogués. l. efectivament, 
no 1 i va costar gaire el' arrabassar la corona 
a Túbal, és a dir, de prendre-li totes les 
terres i tates les possesions. El pobre Tú
bal hi devia deixar la pell, pero la seva fi
li a. la formosa Pirene, es va escapar a la 
muntanya, on es veu que tenia la segona 
residencia o hi coneixia un amagatall, i des 

d' on hauria pogut esperar que canviessin 
les coses. Quan el malvat Gerió va saber 
que la filia de Túbal havia fugit a la 
muntanya es va posar furiós. Va pensar 
que. en aquests casos, els fugitius d'aques
ta mena sempre tomen, així que les cir
curnstancies els són mínimament favora
bles, a reclamar el que és ben seu. 1 pcr 
evitar que atxo passés, aquell monstre 
-en tots els sentits ele la paraula- ele 
Gerió va tenir la idea de calar foc als 
boscos de les muntanyes on s 'havia refugiat 
la pobreta Pirene. Es veu que hi havia uns 
boscos esplendids, amb alzines i pins a les 
parts més baixes, i després unes grans 
obagues de faigs, de roures i de castanyers, 
i enfilats pels turons més alts, els esplen
dids i foscos avets, que semblen talment 
les catedrals del bosc. Dones tot va des
apareixer, devorar perles flames. L'animal 
de Gerió havia ocasionar 1 'incendi forestal 
més grandiós que un es pugui imaginar. 1 
tot ambla idea d'evitar la supervivencia de 
la pobra Pircne. 1 va ser així que van morir 
cremats -els que no van poder fugir
unes grans colles d'animals: óssos i 
senglars, isards i cérvols, guineus i cabirob, 
conills i teixons, i serps, i esquirols, i agui
les, esparvers, voltors i falcons i ocells de 
moltes altres menes. 

Aleshores va passar que el famós heroi 
Hercules o Heracles. el més for~ut de tots 
els herois de la Grecia mitologica, que 
corría les terres de la Mediterrania de po
nent realitzant els seus celebres treballs, va 
veure la gran resplendor que hi havia cap al 
nord de la península lberica. i s'hi va acos
tar a veure que passava. Quan hi va ser a 
prop, l'espectacle el va deixar esgarrifat, i 



aixo que Hercules no s'impressionava pas 
per qualsevol cosa. I de sobte va sentir els 
planys i gemecs de la pobra Pirene. gairebé 
agonitzant, com a conseqüencia de les 
flames i el fu m d' aquell incendi col os sal. El 
bon Hercules s' hi va acostar i, amb tota 
sol·licitud.la va a gafar per endur-se-la lluny 
del foc . Pero ja era massa tard: la pubilla 
de Túbal va tenir temps, només, d'explicar 
al fon;ut heroi qui era el culpable d'aque
lla catastrofe sense precedents, d ' aquell 
daJtabaix impressionant, i va expirar. 

Hercules va tenir un gran sentiment per 
la mort de la Pirene. I va pensar de bastir
ti un monument funerari com no se 
n'hagués vist mai cap d'igual. Efecti
vament, després d'haver-la colgada, va 
comen9ar a apilar grans masses de roques 
i muntanyes que van bastir una gran 

serralada que anava de mar a mar. És aixi 
que es van formar, diuen, les formidables 
muntanyes del Pirineu, que ens admiren 
per la seva bellesa incomparable. 

l si en van dir Pirineu és tant com a 
homenatge a la desventurada princesa 
Pirene com pel fet que aquest nom recorda 
aquell gran incendi, ja que cal saber que 
pyr, en grec, vol dir «foc». I hem d'acabar 
aquesta historia, dient, precisament. que el 
piroman de Gerió no es va escapar del 
castig que mereixia. Hercules el va atra
par diuen que poc o molt a prop d'on hi 
ha justament les anomenades columnes 
d'Hercules, i el va matar amb les seves 
fletxes terrorífiques. Va quedar mort del tot 
- volem dir que no li va quedar cap cap 
viu-, i la veritat és que ho tenia ben 
merescut. 
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1 tu d' on ets? Jo sóc de ... * 

loan Soler i Amigó 

"' Col·lccció •do !\Ó<: de ...... ,.Jo 'JO( de ... >•. Direcció 
i coordinaci6: A. M. Ro'a St:INII. Barcelona: La 
Galera. 1997. 

Va ser en unes Jornades d'cducació 
interculturaJ organitzades per rtCE de la 
UAB a Sabadell el mar~Y de 1995. En una 
taula fonnada per pares i mares d'alumnes 
llatinoamericans. africans magribins i 
subsaharians i gitanos. tothom coincidía a 
valorar positivament l'acollida escolar: !'es
cola es va mostrant més sensible i volun
tariosa envcrs els nois i les noies d' al tres 
cultures. deien. 

Pero, diss ident d'aquella primera apre
ciació, un d' e lis --cree recordar que era 
l'equatoguinea- es dolía d'una exclusió 
oculta, potser no conscient. no volguda. 
sota el gest receptiu de 1' escola: 1' ese ola 
acuU els infams. els pares i les mares. pero 
no les seYcs cultures. Va insinuar-ho molt 
matisadament. val a dir com temptcjant eJ 
terreny, tot observant els rostres del públic 
assistent. Els altres participants de la taula 
rodona s'hi van afegir ben aviat. 



-No us interesseu per res nostre, qui 
som, ni d'on venim ... Ni tan sois sabríeu 
precisar on cau el nostre país al mapamun
di, quina n'és la capital, quines llengües s'hi 
parlen ... Nosaltres bé que ens interessem 
per coneixer les llengües, la historia. la 
cultura d'aquí, pero vosaltres. des de la 
vostra superiorítat, ho ignoreu tot de nos
altres, o ho reduh1 a estereotip i a folklore. 

No denunciaven margínacions ni vexa
cions concretes, simplement es dolien de 
manca de reconeixement... De no ser 
reconeguts com a persones penanyents a 
una col·lectivitat. a una cultura diferent. 
Cada vegada expressaven el seu greuge 
amb més contundencia: 

-Mai no ens heu preguntat com es díu 
bon clia, ni gd.tcies, a reveure, som amics, 
estic contenta, estic trist, és bonic, aigua. 
pa, tena, mar, sol, estrella ... en les nostres 
llengües. Ni heu mostrat interesa aprendre 
cap can~ó, cap rondalla, cap dansa ni cap 
joc de les nostres tradicions. Com si ha
guéssim arribar amb les malete buides, 
sense memoria col· lectiva ni patrimoni cul
tural. Ni els !libres de text parlen de res 
nostre -i quan en parlen ... !-. ni en la vida 
de l'escola se'ns invita a expressar ni a 
apo11ar res de diferent, ni a 1· aula ni al pa
tí. Nosaltres som immigrants, no pas 
apatrides. 

El seu greuge ens fa pensar: ens qües
tiona. Els tractem com a diferents en allo 
que som iguals, i iguals en allo que som 
diferents. Sovint els considerem com un 
problema - nostre, obviament- i peques 
vegacles com una oponunitat. La nostra 

democracia esta més animada perla passió 
de la igualtat que per la de les identitats i 
per l'horitzó de la cultura en el si de la qual 
es configuren. 

Ni la política ni l'cconomia reconeixen 
les identitats diferenciades. les cultures; 
només sondejos, vots. barems, balan9os, 
estadístiques: nombres i no pas noms; 
quantitats, i no pas qualitats. És així com la 
suposada igualtat pot acabar excloent sota 
la pretensió d' integrar. El no reconeixe
ment de les identitats. la menysvaloració de 
les diferencies es torna indiferenciació. i 
aquesta pona a la indiferencia que redueix 
quaJsevol proposit d' interculturalitat a un 
mer hibridisme; i ja sabem que tots el 
híbrids són csterils. 

Per aixó, aquells pares i aquelles mares 
de la taula rodona, un cop garantidcs teó
ricament les condicions d · igualtat, cxigien 
el reconeixement d'allo que els fa ser per
sones i pe1tanyents a un pobJe. a una etnia. 
cultura o naci6. ldentitat i peninen~a. dos 
sentiments que es reforcen quan un poble 
viu sota l'opressió. com estranys en el propi 
país -els catalans hauríem de recorclar
ho-, o quan hom viu sota J'estrangeria, 
lluny de la scva patria. fora de la seva co
munitat, de la seva cultura: <<qui perd els 
orígens. perd la identitat» ... 

En aquclles jornades vaig constatar que 
la soliclaritat de veritat.l'única que realment 
dignifica. és la que parteix del reconei
xement ele 1' altre. U na praxi del reco
neixement ens ajudaria, ben segur, a des
cobrir oportunitats inaclvertides. Sovint 
insistim que ens manca infonnació i for-
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mació per educar en la interculturalitat. 
Pero, tot i essent certíssim, abans cal, més 
que gaires respostes, aprendre a formular 
una pregunta. com ara: 1 tu d'on ets? 

Dones, ara, la coHecció de !libres pera 
nois i noies «Jo sóc de ... » ens arriba com 
l'anell al dit, ens ve de primera per acos
tanos els uns als altres, per mirar-nos als 
u li s i descobrir al fons de la mirada que ens 
mira uns paisatges de vida desconeguts i 
sorprenents per diversos i comuns: la uni
versalirat. 

La Minu ens respon, senzillament: «jo 
sóc de I'Índia». 1 en Takao repeteix «jo sóc 
del Japó». Mentre la Dana, assenyalant el 
mapa, indica: «jo sóc d'EI Salvador» ... lja 
anuncien !'arribada Lenessú, que al<;a la 
ma per dir: «jo sóc del Benín». 1 la bnma 
Búxara, que murmura: «jo sóc del Marroc»: 
I el ros Erik que afirma: <<jO sóc de Norue
ga». T Bali, atent: «jo sóc de la Xina» ... 

Cada nen. cada nena, és el protagonista 
del scu !libre, en el qual ens explicacom vi u, 
com va a escota, com és la seva famíl ia, els 
costums, les festes, les creences en que és 
educar. l ens mostra fotos sevcs, del pare 
i la mare, deis avis, dellloc on viu, de l'es
cola, de casa ... 1 anota els mots habituals 
seus que no entendríem amb el seu sig
nificar. Gracies a ells i a elles. el món se'ns 
fa proper, com en un zoom. El món no és 
la civilització occidental, sortosament! Un 
sol món i tants mons! Cada llibre de la 
col·leccíó «Jo sóc de ... » ens brinda «un 
recorregut per la vida d'un infanr d'una 
cultura diferent de la nostra. Una mane
ra d'apropar-nos-hi, de reconeixer-hi allo 

d 'essencial que tenim en comú i, a la 
vegada, de valorar 1 'enorme riquesa de la 
fantastica diversitat humana». 

Que bé que ho ha sabut sintetitzar Anna 
Maria Roiga la contracorberta! Qui, si no? 
Ha estar ella, conseqüent, tena<; com 
sempre. que ha donar a llum la col-lecció, 
des de la primera espuma fins a la seva 
feli9 publicació a 1 'Editorial La Galera. 
Amb 1' Associació de Mestres Rosa Sensat, 
cal comptar-hi! A la pagina de credits 
consta com a encarregada del «projectc i 
coordinació pedagógica». Alguna cosa s'hi 
havia de posar. En el seu cas. «projecte i 
coordinació» vol dir des de concitar 
col·laboracions i complicitats per desplegar 
la idea, fins a trabar en cada cas autors i 
autores que descobreixin infants arreu del 
món capa<;os de respondre a la pregunta 
1 tu d'on ets?, que, sorgida d'una prime
ra voluntat de reconeixement, desvetlla 
identitats. 

La pregunda actua com un magic «obre' t 
sesam!» de les Mil i una Níts: a l'instant 
apareix, no pas un gení, sinó una nena, un 
nen , de cam i ossos. al bell mig d 'un pai
satge, al centre del seu món, al seu centre 
del món. Fatima, Minu, Dana. Takao ... 
reals, no inventats, tal com són. 

-Em die Fátima Vanessa Dawson Ra
mos. Tinc deu anys. El meu país és situar 
a l' America Central. Des que hi van arribar 
els espanyols, fa gairebé cinc-centes anys, 
s'anomena El Salvador. Abans, en la 
llengua nahua, es deia Cuscatlán, que signi
fica «terra de riqueses o joies» ... Al meu 
país, els nens i les nenes són molt arnicals. 



No tots viuen com els que van a 1 'escoJa 
amb mi. N'bi ha que sempre són al carrer, 
venen diaris, netegen els vidres deis cotxes, 
ven en fruita ... l hi ha uns nens que treuen 
foc per la boca: els diuen dragonets ... 

-Quan vaig a escoJa -diu la Minu
m' aixeco a dos quarts de se t. Deveu pen
sar que és molt aviat, pero a 1' Índia hem de 
marinar molt per aprofitar la llum del sol al 
maxim, ja que hi ha moltes cases on no hi 
ha llum electrica ... Només tenim classes al 
matí, de vuit a dos quarts de dues. Abans 
d'anar a classe es fan fi les i anem entrant 
en silenci . Per donar-nos la benvinguda 
sempre ho fem amb les mans juntes tot 
djent <<namaste>> (hola). Les mans juntes 
vol en dir que 1 'altra persona és igual que 
tu ... 

-El di a a 1' escoJa - ens explica la 
Montserrat, que ara viu amb la Dana, a 
New Glarus, Wisconsin- va des de dos 
quarts de nou t1ns a les tres. Tothom dina 
a la cafetería de 1 'escoJa, en els quaranta 
minuts que tenim per dinar. Es pot comprar 
el dinar calent a 1 'escoJa o es pot portar de 
casa. Nosaltres ho fem així: cada matí, la 
senyora McKenzie ens prepara les bosses 
deis dinars, amb un sandvitx, fruita, pas
tanaga tallada en fom1a de barretes i una 
galeta. A 1 'es cola comprem llet o un suc de 
fruita. 

- A 1 'escoJa fem mates, l!engua. angles, 
historia, naturals, música, informatica .. . , 
pero també fem papiroflexia. que aquí es 
diu «origamü>, i molt esport ... Sortim de 
rescola clesprés ele netejar bé la classe. en 
acabat de dinar -{;Omenta en Takao-. 

Tant ens toquen els lavabos com els vidres 
de les finestres .. . Quan surto d' escoJa, a la 
tarda, he de fer molts deurcs i he d'escriure 
més bé els «kanji>> ... 

Aixó és el que ens mostra, exemplar
ment, la col·lecció «Jo sóc de ... » Que cada 
infant que ve a les nostres escales abrigar 
o desabrigar d 'un entom familiar i vei"nal, 
d'un país. d ' uns costums, d'unacultura ... té 
dret a no sentir-:-;'hi estranger. Porta el seu 
farcell de records, amb llavoretes cl' espe
rances, i vol poder dir Jo sóc de... per ser 
reconegut, amb nom i cognoms no sois per 
constar a la llista de classe o per ser cridats 
a sortir a la pissarra. Un nom d ' iclentificació 
i un cognom de pertinen9a. luna oportunitat 
pera nosaltres de descobrir com és de gran 
i divers el món -ell prou ho sap- , i tan 
proper que el tenim tocant ama. al barri. al 
poble, a la ciutat, al país. 1 potser a escoJa 
i tot, més sensible i més viu que no als 
!libres de text. 
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Altres novetats 
Biblioteca Rosa Sensat 

Asesoramiel/lo curricular y organi:;ativo en 
educació11. Carlos M arce lo García, J ul ián 
López Yáñez(coords.). Barcelona: Ariel, 1997 
(Ariel educación) 
Extracte de l'índex: 
El di~eño de la función asesora en el nucYo 
sistema educati\'o: posibilidades y proble
mas; Sistemas de apoyo externo a la escuela: 
una perspectiva comparada: Asc~oramicnto 
in~tituc ional en situacione~ críticas: 
abordajes metodológicos; Asesoramiento en 
los procesos ele desarrollo curricular; El pro
fesor ele apoyo como asesor: perspectivas de 
análisis: inspección educativa y función 
asesora: El asesoramiento al profesorado en 
tutoría y orientación 

CASTELLS, M. La ero de la injormació11: eco
nomía. sociedad-" cultura. Madrid: Alianza. 
19'J7 
1: La sociedad red 
Extracte de l' índex: 
Tecnología, sociedad y cambio histórico: La 
revolución de la tecnología de la informa-

ción: La cconomfa informacional y el proceso 
de globaliz.ación: La empresa red: cultura, 
instituciones y organizaciones de la eco
nomía informacional; La transformación del 
trabajo y el empleo: trabajadores en red. 
desempleado<; y trabajadores a tiempo nexi
ble: La cultura de la virtualidad real: la inte
gración de la comunicación electrónica. el fin 
de la audiencia de masas y el desanollo de la<> 
redes interactivas: La orilla de la eternidad: el 
tiempo atemporal 

CLEMENTE ESTEYAN. R. S.; H ERNÁNDF.Z 

BLASI, C. Contextos de desarrollo psicoló
gico y edumción. Archidona (Málaga): Al
jibe. 1996 (Educación y psicología) 
Extracte de 1' í ndex: 
Fundamentos teórico~ y conceptuales; Teo
rías dialéctico-contextualistas; El contexto 
familiar: la relaciones afectivas, el cuidado 
diario de los niños. Crianza en el hogar o en 
guarderías; El contexto familiar como respon
sable de la adquisición del lenguaje y la 
comun icación: Los estilos disciplinarios pa-
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ternos; La escuela como contexto de ense
ñanza-aprendizaje: El aula como contexto 
social: las relaciones entre iguales: La parti
cipación de las familías en la educación de 
los hijo!>; ¿La tele\'isión como enseñante'? 

CLOSA, C. Sistema pol(tico de la Unión Euro
pea. Madrid: Complutense. 1997 (Estudios 
complutenses) 
Exu·actc de l' índex: 
La dinámica histórica: creación y de.,arrollo 
del sistema político de la Unión Europea: La 
cesión de la soberanía en el ámbito político: 
el supranacionalismo institucional; Ciudada
nía europea. cul!ura política y opinión públi 
ca: la legitimidad de la UE; Políticas públicas 
de la UE: Los subsistemas de la UE: las áreas 
de cooperación intcrgubernamental: La 
transformación del !>istema: ampliación y re
forma 

DíAZ-AGl'ADO, M. J. Escuela y tolerancia. 
Madrid: Pirámide. 1996 (Psicología Pir;ímide) 
Extracte de¡· índex: 
Escuela, igualdad de oportunidades y diver
sidad cullural: Des\ en tajas y aprendizaje 
escolar en una segunda lengua: La escuela 
como sociedad multicultural. El punto de 
vista de los niños: La construcción de la 
tolerancia y la igualdad. Programas de inter
vención 

ÜOCKRELL, J.; MCSHANI:.. J. Dificultades de 
aprenrli';.aje en la infancia: 1111 enfoque 
cogniti1•o. Barcelona: paidós, 1997 (Temas 
de educación; 44) 

La educación matemática en la ense1ian-:.a 
secundaria. Coord.: Lui'> Rico. Barcelona: La 
Universitat. ICE: Horsori, 1997 (Cuadernos 
de formación del profesorado: educación 
secundaria: 12) 
Extracte de 1' índex: 
Conl.ideraciones sobre el currículo de mate
mática~ para educación ~ecundaria ; Los or
ganizadores del currícu lo de matemáticas: el 
problema de las unidades didácticas: Análi-

sis fenomenológico: Representaciones y 
modelización: Dificultades. obstácu los y 
errores en el aprendizaje de las matemáticas 
en la educación ~ecundaria ; Materiales. re
cur<.os y acti\ idades: Programación de uni
dades didácticas 

Ensenyaments musicals de grau 11titji1 l . 11: 
currículum. Generalitat de Catalunya. De
p;u·tamem d' Ensenyament. 1997 ( Nou siste
ma educatiu). 2 \'. 

GUTIÉRREZ MARTÍN, A. Educación multi
media y nue1•as tecnologías. Madrid : De la 
Torre, 1997 (Proyecto didáctico Quirón; 1 00) 
Extracte de l'índex: 
Nuevas tecnología~ multimedia. Conceptos 
básicos; Educación multimedia; Integración 
curricular ele las nuevas tecnologías mul
timedia como recur~os didácticos: Educa
ción multimedia. curTículo y formación del 
prorc.,orado 

LACASA, P. Familias y escuelas: caminos de la 
orientación educatil•a. Madrid: Visor. 1997 
(Aprendizaje Visor: 128) 
Extracte de r índex: 
Buscando las raíces del constructi' ismo; El 
desarrollo ele niñas y niños; adquirir. desa
n·ollar y manejar instrumentos simbólicos: 
¿,Conl>truir per<>ona!'- iguales o diferentes?: 
La familia como contexto de aprendizaJe: El 
aula: un lugar donde educar para la compren
sión; Cultura. comun idad y educación: Hacia 
una orientación educativa que tienda puen
tes entre la escue la y el entorno 

MART" ART ACHO. P. Actiritats ele /lengua i 
informiitica. Barcelona: Ro~a Scnsat: 
Federació de Moviments de Renovacit) 
Pedagógica de Calalunya. 1997 (Per una 
immcnsa minoria) 

MLRCER, N. La con11rucción guiada ele/ cono
cimienro: el habla ele profesores y alumnos. 
Barcelona: Paidós, 1997 (Temas de educa
ción: 41) 

NLEDA. J.: MACEDO. B. Un currículo científico 



para estudia11tes de 11 a 1-1 mios. Madrid: 
OEI: Santiago de Chi le: UNESCO. 1997 
Extracte de l'índex: 
Importancia de la enseñanza de ciencia~ en la 
~ociedad actual: Importancia del tramo edu
cati\() 1 1-14 años: Las fuente ... dd cun·ículo: 
epistemol6gica. psicopedagógica ) social: 
Qué en~eriar: los objetivos, lo:-. comenidos: 
La ... orientaciones metodológica-, ) para la 
e\ aluación 

PUJ(i, L. Elementos de reso/uci<Í11 de ¡¡rohle

nuts. Granada: Comm·es. 1996 (Mathema: 6) 
QUJNTANAL DfAZ, J. La lectura: li\femati:_a

ción didáctica de 1111 plan lector. Madrid: 
Bruño. 1997 (Nueva c~cuela: ~RJ 
Extracte de 1' índex: 
Problemática actual de la lectura: Análisis de 
la C\ olución lectora del alumno: Clasifica
ción de los periodos lectorc~: Proyecto de 
~istematización didáctica: categoría:-. y trata
miento específico 

Sociolog(a de /m in.vtiluciones de educación 

secundaria. Mariano F. Enguita (coord.). 
Barcelona: La Univcrsi tat. ICE: Horsori, 1997 
(Cuaderno~ de formación del profesorado: 
educación secundaria: 1 1 ) 
Extracte de r índe\.: 
La~ in'>titucione-. ) culturas e ... colares en <;u 
perspccti' a socio-hi,tórica: u·adiciones y 
cambio-;: El orden \Ocia! como horizonte: 
desigualdad \Ocia! y educación: Educación 
y empleo: naciones y sistema educativo; 
cond icionantes cu lturalc~ del fraca~o esco
lar; La~ reforma' comprchensivas en Europa 
y la~ nuc,·a.., forma~ de desigualdad educa
tiva: Cht..,e. género) etnia en educación: La~ 
rutina~ de la 'ida e\colar: El rcchaLo de lo.., 
alumnos al \!~terna de enseñanza: La escuela 
corno ..,i ... terna: comunidad. participación ) 
profcsionalr:-.rno 
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Textos legals 

DOGC 

3-11 -1 997 

Decret legislatiu 111997, 
de 31 d'octubre, pel qual 
s' aprova la re fosa en un 
Text únic dels preceptes de 
determinats textos legals 
vigents a Catalunya en 
materia de funció pública. 

4-11-1997 

Resolucíó de 9 d' octubre 
de 1997, per la qual es fa 
pública la relació de centres 
docents que són qualificats 
com a centres d'atenció 
educativa preferent. 

5-11-1997 

Ordre de 20 cl'octubre 
de 1997, perla qual es re
gula ravaluació deis cen-

tres docents sostinguts amb 
fons públics. 

18-11-1997 

Resolució de 28 d'octu
bre de 1997, per la qua! 
s' atoguen subvencions a 
corporacions locals titula.rs 
d'escoles d'educació in
fanti l. 

20-11-1997 

Resolució de 6 de no
vembre de 1997, de nome
nament de funcionaris en 
practiques del cos de mes
tres i deis cossos de pro
fessors d 'ensenyaments 
secundaris. 

21-11-1997 

Resolució de 15 de 
setembre de 1997, per 1 a 
qua! es disposa la inscripció 
i la publicació de¡· Acord de 
revisió salarial per a 1 'any 
1997 del Conveni col·lectiu 
de treb·an d'ensenyament 
privat de la Comunitat 
autonoma de Catalunya. 

28-11-1997 

Decret 299/1997, de 25 
de novembre, sobre 1' aten
ció educativa a l'alumnat 
amb necessitats educatives 
especials. 



Cortes als lectors i a les lectores 

Benvolguts companys 
i companyes: 

Les escotes tenim molta 
feina. Cada dia que passa hem 
d'ass umir més rcsponsab i
litats i amb el matcix temps. 
Qualsevol grup que reflexiona 
sobre algun tema social arriba 
a la conclusió que 1' escota té 
un paper importantíssim en la 
resolució deis problemes del 
scu ambit. La formació inicial 
deh mestres i de les mestr·es 
continua sent de tres anys, i la 
formació deis professors i 
professores en té prou amb un 
any de capacitació psico
pcdagogica. Les demandes 
augmenten, pero no es modifi
quen, ni el temps lcctiu, ni el 
temps de fonnació inicial. ni es 
destina el temps necessari a la 
formació pennanenl. Bona part 
d'aqucsta formació comporta 
sacrificis personals que no 
tothom vol fer. 

La gent que crcu que !"eta
pa escolar és molt significa-

ti va a la vida de les persones té 
raó. Els que ens dediqucm a 
l'ofici d'educar ho sabem prou 
bé. En~ podem lamentar que 
falten recursos. que falta 
fonnació, que falta reconei
xement social de la figura de 
!'educador, pero és innegable 
que tenim una gran respon
sabili tat i l'hemd'assumir. Ens 
cal exigir el que necessitem, 
pero he m el' a gafar el toro per 
les banyes i fer tot el que 
puguem a la mesura de le~ 

nostres possibi litats. 

Per a més inri, estem en 
temps de reformes dins el sis
tema educatiu. Han canviat 
moltcs coses i encara viurem 
més canvi~. El debat és obcrt. 
pero només se senten unes 
veus: les d · aquells que con
demnen la reforma. que cns 
volen fcr creure que cls mals 
que patim són conseqi.iencia 
deis canvis de sistema. No 
volen veure que bona part del o; 

problemes que denuncien són 
justament els que la reforma 

pretén resoldrc. Com si 1' ado
lescencia foHosad'avui. Com 
si els contlictcs entre deter
rninats grup!-> de joves no 
haguessin cxistit abans. Se 
sentcn veus contraries a la re
forma i els que la defensem 
callem massa. 

Ara bé, per continuar tre
ballant ens cal tranquil·lirar i 
bons alimcnts. Pero la ministra 
Esperanza Aguirre sembla que 
no té la més remota idea de la 
seva responsabilitat. ni de les 
necessitats real~. ni de les 
prioritats de r escota i cada dos 
per tres ens regala una sor
presa. 

Fa dies anuncia,·a un nou 
currículum de les anomena
des humanitats - i tots ac
ceptern el dcbat sense posar 
en qüestió el matcix tcrme «hu
manitats», corn si les matem?t
tiques o les ciencies naturals 
no fossin humanes- . Vol tor
nar a un ensenyame111 absolu
tament memorí tic. que doni 
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una visió única deis esdeve
nimenlS. farcit de contingulS 
de fets i envaeix les compe
tencies de les comunitats 
autonomes com el cavall 
d'Átila. 

Més endavant anuncia que 
els !libres de text hauran de 
passar censura. Un grup d'cx
perrs minisleriab que no sa
ben que és una aula ni en pin
tura decidiran si el !libre 
és valid o no. Sortosament, la 
senyora Aguirre s·ha fet 
enrere. Bcnaurat l'angel del 
Senyor que !'ha il·luminada! 

Pero encara hi ha més co
ses. El Govern -,·ha despen
jat amb la proposta que les 
escoles rebin propaganda de 
les forces armades. Si aquest 
nou invent tira cndavant. 
clesprés deis glopeigs de tluor 
rebrem uns simpatics oficials 
que ens pintaran meravelles 
de l'exercit i de la seva funció 
en la conservació de la pau. 
No posem en dubte que eb 
exercits tenen aquesta funció 
- tol i que no sabem si alguns 
deis homes i les dones que 
han patit tortures per parl 
d'alguns d·aquests protectors 
ho veuen com nosaltres-. 
pero estem conven~uls que 
aquest no és un objectiu de la 
instimció escolar. No podem 
aeceptar que un noi o una noia 
de secundaria tingui com a 
deures escolars desmumar 
una granada o c;aber les parts 

d'un fuscll. Si volen fer propa
ganda de les virtuts de la milí
cia que ho facin des d'altres 
instancies i que ens deixin fer 
la nostra feina, que és, repclim. 
molla i variada. 

1 per acabar aquest refregit 
vol e m cridar ¡· atenció sobre un 
tema que esta omplint molles 
hores de debat. Parlem deis 
canvis de la llei de norma
litzaciól ingüística. Entre al tres 
qüestions. sembla ser que no 
hi haura sancions pera aquells 
que la incompleixin. És un 
acord intel·ligent, perque amb 
l'assumpte de la !lengua cal 
anar amb pcus de plorn. Si algú 
creu que estem equivocats. 
que torni a veure el programa 
«Trenta MinutS>> que ec,tava 
dedicat a la situació linguística 
al País Valencia i escolli aque
lla pacífica ci uta dan a que va 
estar a punt de menjar-se la 
pobra periodista que li feia una 
pregunta en catalii. Els argu
ments de la bona senyora eren 
tan febles i els c1it~ tan inten
sos que feien posar la pcll de 
galli na. Quina greu rcspon
sabi litat estan assumint els 
grups que es dediquen a ama
gar la veritat i arriben a decidir 
que les universitats no són les 
institucions que han de deci
dir si una llengua és una va
rianl d'una altra o és una !len
gua diferenciada! lmagincm
nos si algun dia es rendihle 
po!-.ar en crisi la veritat cientí
fica que la sang circula per les 

venes i els que decideixen no 
són els metgcs. sinó el gremi 
de forners. cls mestres de 
p1imaria o els castellers de la 
Se u. 

En el terna de la nor
malització lingüística. 1' escoJa 
ha fet el paper que li tocava i 
l'ha fet molt bé. Els nois i les 
noies coneixcn. fan servir amb 
naturalitat i estimen les dues 
llengües. Hi ha pau lingüística 
a les aules sensc cap mena de 
segregació pcr aquest motiu. 
pero els nens i les nenes, els 
nois i les noies que no arriben 
als famo~os mínims se ' ls san
ciona. O neccssiten millorar o 
suspenen. Pcnscm'hi una mi
queta. 

]aume Cela 
]u/i Palou 
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1 

Butlleta de subscripció 
PERSPECTIVA 
E S C .Q LAR 

Coqnoms 

Adrec;;a 

CP Població 

NIF 

INSCRIU-TE: 

Envía aquesta butlleta o truca 
al tel. (93) 237 07 01 
E-mail: rsensat@pangea.org 
Aten ció ininterrompuda de 1 O a 20 h 

Nom 

Tel. 

Provincia 

Has obtingut aquesta butlleta .._. ----------------

DADES PROFESSIONALS: 

• Estudis: ____ ____________________ _ 

• Ambit professional: --------------------

Des de quin any treballes a l'ensenyament? ___ Carre...__ _____ _ 

Centre: Públic O Priva! O Concertat O 

Et subscrius a Perspectiva escolar per a l'any 1998 (1 O números) 
Preu soci/a: 6.100 PTA. Preu no soci/a: 6.780 PTA 

Preu ex.: 750 PTA (IVA inclós) 

Pagament: Per xec nominatiu a favor de I'A. M. Rosa Sensat 
adjunt a la butlleta O 

Per domicil iació bancaria O 
L _____________________ _ 

---------------------, 
Butlleta de domiciliació bancaria 

Cognoms No m 

Cognoms i nom del titular (en casque sigui un altre que el de la subscripció) 

Banc o caixa 

Adrec;;a de l'agéncia 

Població Provincia 

Entitat Oficina oc Comptelllibreta 

1 1 1 1 1 
....--.---.-
1 1 1 1 1 OJ 1 1 1 1-1 1 1 1 1 1 1 

Senyors: els agrairé que amb carrec al meu compte/ llibreta atenguin el 
rebut que anyalment els presentara I'Associació de Mestres Rosa 
Sensat per al pagament de la meva subscripció a la revista Perspec
tiva escolar. 

Signatura del titular 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

1 

---------------------~ 
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RESPOSTA 
COMERCIAL 

Autorització 12.225 
B.o.e. Núm. 20 del 5-3-93 

------------

TARGETA POSTAL 

Associació de Mestres 
Rosa Sensat 

Apartat de Correus 486 F.O. 

08080 Barcelona 

NO 
NECESSITA 
SEGELLS 

Franqueig 
a destinació 

- 1 - ----~ L _______________________________________ _ 



PREMI 

11 MESTRES 6811 

RECONEIXEMENT 

ALA TASCA 

DESENVOLUPADA . 
EN EL MÓN 

DE L'EDUCACIÓ 

1997 
Presentació de propostes de reconeixement 

a la tasca educativa efectuada per una persona 
(ensenyant o no), grupo entitat, 

abans del 31 de desembre de 1997 

Cal adrec;ar-les a: 

V Premi "Mestres 68" 
Secretaria de la Facultat de Ciencies de I'Educació 

de la Universitat de Girona 
Emili Grahit, 77 - 17002 Girona 

Tel. (972) 41 83 00 - Fax (972) 41 83 01 

Associació de Mestres Rosa Sensat 
Corsega, 271 - 08008 Barcelona 

Tel. 237 07 01 -Fax 415 36 80 

Generalitat de Catalunya 
Departament 
d'Ensenyament 

..__.. 
S E N 

S A T 

Hi col·laboren 

~~~ Dip~tació 
~'t;Jt de Gtrona J.!~ 

Amb el suport de: 

"laCaixa" 

Universitat de Girona 
FOaJitat de Oéncies de I'Educacló 



Col ·lecció <do sóc de ... » 
Dirigida a nens i nenes a partir de 8 anys 

VI .... 
o 

VI .~ 
o .o 

:!::: :> 
~c... 

'0 e ·ü 
Q) e 
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• Minu, de I'Índia 
• Takao, del Jopó 
• Fatima, d'EI Salvador 
• Dana, deis EUA 

• Lenessú, de Benín 
• Búxara , del Marree 
• Erik, de Noruega 
• Bali, de la Xina 

jo sóc deis Estats Units d'Americ~ 

Un projecte de llibres per apropar 
els infants al coneixement i la 
valoració de la diversitat humana 
i la pluralitat cultural 

Di reeció 
eqordinaeió: 

rm 
Edieió: la Galera 

Distribueió : Are de Bera 
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• Bully, de Doubirou 
• Ostalinda, d'arreu 
• Úa , de Reykjavik 
• Stefan , de Belgrad 

e ~g • Nancy, de Coehabamba 
a> e • Shafik, de Jhelum 
VI e 
0 a. • Mustafó, de Laraehe 
:!::: ~ 
~ a. • Shan-kai-li, de Taiwan 


