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Esperant el decret de matriculacié

Durant el perfode comprés entre el 9 i el 23 de marc (d’aqui a pocs dies) s’obre de
nou el periode de preinscripeid dels nens 1 nenes, nois 1 noies a les escoles publiques i
als instituts.

Esperem que quan aquesta revista arribi a les vostres mans disposem ja del decret del
Departament d’Ensenyament que n’ha de regular el procés. Ja seria hora, perqué a hores
d’ara els centres escolars han hagut d’iniciar el procés preparatiu (jornades de portes
obertes, informacié a les families, etc.) sense disposar d’aquest decret.

Es dificil, o potser massa facil, comprendre les raons d’aquest retard, quan ja des del
28 de desembre de I’any passat el Consell Escolar de Catalunya va publicar el seu
dictamen sobre el projecte del decret.

Es tracta d’un tema de cabdal importancia que tradueix la politica d’admissio
d’alumnes en els centres financats amb fons publics. A la comunitat educativa, no li
passa per alt la seva transcendéncia. Si es vol potenciar una xarxa publica que garanteixi
un servei educatiu als seus alumnes, sense perill de caure en cap tipus de discriminacié i
atenent la seva diversitat, caldra adoptar unes estratégies 1 ser generosos en uns recursos
que ho garanteixin. I aquest decret ha de plasmar aquesta intencionalitat... No el tenim
encara, i és per aixd que ens preguntem:

Com i fins a on s’han recollit les consideracions i suggeriments del Consell Escolar de
Catalunya? De quina manera s han considerat les propostes que els diferents sectors de
la comunitat educativa han fet arribar al Departament, durant el llarg periode de consultes
celebrades I'any 2000? Si al darrer esborrany que hem pogut conéixer (19/12/2000) es
pot dir que no s’hi integrava a penes res, qué ens trobarem ara, quan finalment el vegem
publicat?

La nostra escola necessita un decret de matriculacié que equilibri la relacié entre
I’escola publica i la privada concertada, que potencii que cadascun dels centres reculli la
diversitat social de 1'alumnat de cada zona, amb unes mateixes regles de joc, que es
garanteixi una informacié no esbiaixada a les families 1 unes comissions que segueixin el
procés i puguin facilitar I"acolliment de tots i totes amb les millors condicions.

Es la millor asseguranga d'una bona escola per a tots els nostres nens i nenes.
Esperem trobar bones sorpreses en aquest decret tan esperat!
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Qué s’ha d’aprendre

a lI'escola primaria?

L’autor, mestre de tota la vida, investigador a I'Universitat
de Floréncia i exregidor d’Educacio de Torino comenta 1'im-
portancia d'entendre bé ['objectiu de 'escola primaria ja que
«qui ha crescut amb el buit a dintre seu no pot fer bon us ni tan
sols de les noves tecnologies», i «que ha de fer ’escola primaria?
S’ha d’engalzar en aquest esfor¢ natural de representacio del
mon, en l'intent de transformar la tendencia instintiva en passio
conscient, de manera que restin inalterades per a tota la vida les
ganes de comprendre que caracteritzen l'infant».

Qué demanem a l'escola primaria
en el segle XXI?

Fiorenzo Alfieri

L’escola primaria té com a objectiu refermar la humanitat de 1’ infant.
Com que la humanitat es desenvolupa molt lentament, I’escola primaria,
per sort seva, ha de respondre a una demanda educativa més aviat
estable; per aixo ha tingut i tindra encara la possibilitat d*aprofundir i
perfeccionar la seva resposta. Aquest és el motiu pel qual en tot
sistema educatiu I’escola primaria és la que funciona millor. Aquest és
el motiu pel qual no hi ha res més bonic i interessant al mén que treba-
llar a I’escola primaria.

Qui és pare o mare o bé avi (aquest és, ara, el meu cas) d’un infant
petit té la possibilitat de comprovar personalment el miracle de
I’absoluta repetibilitat de qualsevol naixement. Tot canvia llevat de
I'infant que arriba al mén. Tantes revolucions com han transformat la
humanitat —la invencio del foc, la invencié de la roda, el motor de vapor
1 el d’explosi6, I'energia atdmica, I'ordinador— no han tingut cap
conseqiiéncia pel que fa a la gestacié de I'infant: tant fisicament com
mentalment I'infant neix sempre igual a ell mateix.

Aquesta dada, de fet, hauria de transmetre a la familia —que durant
els primers anys I'ajuda a créixer— i a ’escola —que durant el mateix
periode I’ajuda a comprendre el mén— una sensacié tal de relaxa-



ment, saviesa i joia que hauria de fer enveja a tots aquells que tenen
altres tasques educatives.

En la meva vida d’educador, ara ja llarga, he fet alguns passos
culturals molt importants: per exemple, del llibre al cine o a la televisio,
d’aquests darrers a I’ordinador, d’aquest a Internet. Cada vegada he
assistit a estremiments apocaliptics del tipus: hem entrat a la civilitzaci6
de la imatge, el llibre ha mort; ara només hi ha les xarxes, és la fi no
solament del llibre sin6 també de la televisio.

A la practica diaria, perd, un pare o un avi intel-ligent, que esta
disposat a perdre alguns minuts al dia per llegir un bon conte al seu
infant al vespre, abans d’anar a dormir, constata (com ha demostrat
d’una manera exemplar Daniel Pennac en el seu llibre Com una
novel-la) que el plaer és el de sempre: I’arribada de les noves
tecnologies no ha restat ni un bri de la fascinacié i de la utilitat
pedagdgica a un moment magic com aquest. L’infant no neix
tecnologic; som nosaltres que entrem en Crisi quan apareix en escena
una innovacio forta, no ell.

Tot aixo significa que les conseqiiéncies negatives o, en tot cas, els
perills que inevitablement segueixen qualsevol revolucié tenen a veure
amb les nostres maneres adultes de gestionar la innovaccid, no amb
I'infant.

Si ja no li llegim bons contes i el col-loquem davant de la televisid,
llavors la nova cultura de la imatge matara la paraula. Si I’empenyem
de ben petit a navegar per la xarxa, llavors aquesta probablement
matara tant la paraula com la imatge. Perd, no es tracta de destins
fatals; es tracta de conseqiiéncies dels nostres errors previsibles i del
tot evitables. No acusem, doncs, les novetats, les revolucions, els
canvis; fem un examen de consciéncia, concretem les nostres res-
ponsabilitats i comportem-nos d’acord amb aquestes.

Per exemple, fa uns dies he pogut constatar per enésima vegada
com la veritable miisica —aquella immortal de debo— enfonsa les seves
arrels en 1’espécie-especificitat (diria Chomsky) de ’home. El meu
segon nét, de quatre mesos, ha demostrat de manera evident que
reacciona amb joia quan escolta el Magnificat de Bach, obrint els ulls
com unes taronges de manera divertida i trobant plaer de seguir el rit-
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Qué s'ha d'aprendre a l'escola primaria?

me acompanyat per les meves mans. La musicalitat humana ha estat
representada de manera excel-lent pels grans classics en algunes de
les seves produccions més meravelloses i els infants molt petits, en
contacte amb aquestes representacions, inevitablement demostren que
les aprecien.

El que pot donar la lectura d'una bonica historia —com també el
contacte directe amb la natura, escoltar i produir musica, el dibuix i la
visi6 de les obres d’art, el joc corporal i el teatral- no ho pot donar ni
la televisié ni I’ordinador ni la xarxa. Aquests instrumentrs meés recents,
per la seva banda, permeten experiéncies ulteriors que seria absurd
d’impedir, perd s’han de veure justament com a «ulteriors», no com a
substitutives, no com I’as que en la majoria de jocs guanya totes les
altres cartes del seu coll.

D’altra banda, €s justament el mon de la produccid i dels negocis el
que cada vegada demana més a I'escola i a la familia de preocupar-
se de la formacio de la persona-base i de no preocupar-se d’ensinistrar
massa aviat els nens en les noves tecnologies. Podriem esperar una
actitud contraria d’aquests interlocutors; I'anticipacid de I’aprenentat-
ge es podria considerar convenient per part de qui té com a principal
objectiu la produccié de riquesa. Tanmateix, no €s aixi, i aixo no per-
que als empresaris els hagin agafat sobtats atacs humanistics, sind
perque les noves tecnologies, les han d’utilitzar, perque donin bons re-
sultats, persones veritables, naturals, creatives, en pau amb elles ma-
teixes. Qui ha crescut amb el buit a dintre seu no pot fer bon 1s ni tan
sols de les noves tecnologies.

L’assumpte ha esdevingut avui realment dramatic. Tothom esta
convengut que la prioritat social nimero u és un tipus de formacio dels
ciutadans adequat a la complexitat de la vida real i, per tant, als nous
sistemes per accedir a les informacions i per servir-se'n. Se’n segueix
un considerable esfor¢ organitzatiu i financer per satisfer concretament
aquesta exigéncia prioritaria. Es tracta d’un fet certament positiu, pero
que no és suficient. Si no es desenvolupa una adequada atenci6 a
quines s6n les circumstancies de la formacid, és a dir, les condicions
amb les quals I'accié formativa és realment efica¢ i «passa» a les
persones en formacid, els monumentals projectes formatius que les
institucions i el sistema productiu estan projectant i posant en practica
corren el risc de fracassar miserablement.



I és aqui on entra la funcié de I’escola primaria 1, des d aquest punt
de vista, aquells que tenen interes que els projectes de formaci6 tinguin
una eficacia real I"haurien de valorar al maxim.

L’escola primaria, com ja hem dit, hauria de reforgar les tenden-
cies naturals de I'infant, les vocacions que la filogénesi humana ha
escrit en el seu aparell genétic. Posem com a exemple 1’anomenat
«coneixement cientific» que, d’altra banda, és avui una de les grans
prioritats.

L’infant ve al mén amb un potencial cognoscitiu extraordinariament
poderos, el qual no desitja altra cosa que arribar a ser un sistema
cognoscitiu en accio. Hi ha mil de milions de neurones i cada una
d’elles tendeix a interconnectar-se amb milers dels seus semblants.
L’infant molt petit comenga a construir immediatament, per un impuls
natural, el seu propi sistema cognoscitiu creant enormes quantitats
d’interconnexions. Si no té la possibilitat de fer-ho, sofreix i plora
desesperat com quan té gana o son.
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Les interconnexions sén idees sobre el mén que son resultat
d’experiments sobre aquest mén: sense interaccions amb 1’ambient el
sistema cognoscitiu no s’estructura al seu interior. Si no s’estructura,
I’infant sofreix i ens ho fa entendre justament amb el plor desesperat.

Com que I'infant molt petit ha de donar una primera forma al seu
immens sistema cognoscitiu, no pot permetre’s el luxe d’aprofundir, de
perfeccionar; s’acontenta de fer-ne una primera embasta i després vol
anar sempre més lluny cap a noves experiéncies, a noves estruc-
turacions. Per aquest motiu és tan fatigant evitar que s’avorreixi i que
plori. Quan I’infant té dos o tres anys, en canvi, la necessitat més forta
€s retornar continuament a les anteriors estructuracions, als primers
esbossos d’idees sobre el mon. Es per aixo que li agrada fer-se repe-
tir fins a I'infinit allo que I'interessa o el diverteix. Necessita menys
quantitat i més qualitat.

Que ha de fer I'escola primaria? S’ha d’engalzar en aquest esforg
natural de representacié del moén, en I'intent de transformar la ten-
déncia instintiva en passié conscient, de manera que restin inaltera-
des per a tota la vida les ganes de comprendre que caracteritzen
I'infant. No en va es diu que els grans cientifics —i també els grans ar-
tistes i els grans emprenendors— son grans justament perqué han ro-
mas una mica infants.

L’anomenada educacié cientifica ha de ser, doncs, una practica que
consisteix a treballar en grup per:

¢ escollir un fet de la realitat «just», és a dir, una fenomenologia que
provoqui la curiositat, que desafii el sentit comu;

* parlar-ne molt valorant tota la cultura implicita, és a dir, les idees
sobre el mon que ja estan presents en el grup;

* mirar d’adequar les representacions verbals i simbolitzades de
maneres varies al fet real del qual s’ ocupa, explicant histories coherents
amb la fenomenologia observada i temptejant teories ingénues que la
generalitzin;

» fer encaixar en les teories ingénues, construides a |'interior del
grup, les respostes de la ciencia consolidada, de manera que aques-



tes dltimes gaudeixin de 'interés i de I’escalfor amb que s‘han cons-
truit les teories ingénues;

« garantir que fins i tot les explicacions conceptualment més dificils
es puguin comunicar sempre amb el llenguatge comi, que siguin
sempre bones narracions.

L’escola primaria és absolutament privilegiada respecte als altres
nivells de I’escola. Es una mica com aquells grups de colons grecs que
arribaven per primera vegada, o gairebé, a les meravelloses terres del
Peloponés o a les terres de Sicilia o de Calabria i podien permetre’s
el luxe d’escollir els millors llocs per construir-hi els temples o els
teatres. | nosaltres encara avui ens commovem fins a vessar llagri-
mes quan visitem el teatre de Taormina (que té com a fons natural
I’Etna, blanc de neu, una costa d’increible bellesa i la lluna plena que
passa prop del volca just a I'hora dels espectacles) o el d’Epidaure o
el de Segesta.

L’escola primaria pot escollir amb una notable Ilibertat els esde-
veniments naturals o bé les produccions artistiques o encara els
moments historics més adients per desencadenar aquells processos de
construcci6 del coneixement necessaris per a la conquesta del gust per
mitja de la conversa, de la narracid, de la possibilitat de ser models, de
la cultura en general.

Que pot esperar, doncs, el nou segle, de 1’escola primaria? En pri-
mer lloc, ha de demanar-li de sentir-se a I’interior del sistema formatiu
entés globalment, amb una tasca precisa que ha d’acomplir al servei de
tot el sistema.

Aquest darrer punt ha d’ajudar I’escola primaria a determinar amb
claredat quin és el seu paper especific.

El mén de la recerca cientifica ha d’ajudar I’escola primaria a
escollir els processos cognoscitius veritablement fonamentals, o pot-
ser seria millor dir els significats que s’han d’explorar i conquerir. El
Bruner més recent ofereix una definicié esplendida de qué €s un
significat: es tracta, diu, d’un entramat indissoluble entre I'epistemologia
i 'ontologia d’un fet de la realitat. L’epistemologia té a veure amb la
cosa mateixa; 1’ontologia amb el seu sentit, amb el to emotiu que
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Queé s'ha d'aprendre a l'escola primaria?

envaeix I'ésser huma en el moment en qué vol comprendre. La cul-
tura consolidada, doncs, ha de proposar a I’escola primaria quines sén
les aventures cognoscitivoemotives que val la pena viure en el perio-
de en que s’han de posar les bases per al futur. En aquest sentit po-
dem dir que proposar el curriculum és missio del mon de la ciéncia i de
la cultura.

Les institucions publiques i privades han de posar a disposicio de
I'escola primaria totes les condicions necessaries perque aquesta pugui
fer de manera positiva la mediacid entre I'infant i el curriculum: espais
educatius, mobilitat pel territori, oportunitats de tot tipus, personalitats
exemplars.

Si es pot alimentar d’aquestes dues grans fonts, I’escola primaria ha
de fer com aquells grans cuiners que creuen que la cuina ha de
secundar la naturalesa i no amagar-la o capgirar-la; de la mateixa
manera |’escola primaria ha de fer de pont entre els infants tal com sén
i el mon tal com és. Coneixent les maneres de ser i de comunicar de
tots dos ha d’intentar fer-los trobar, ajustant-los I'un amb I’altre. Es
tracta, com he dit, d’un procés natural que comencga al moment del
naixement: I'escola primaria ha d’engalzar-s’hi agilitant i ajudant
I"infant a adquirir-ne consciéncia.

L’escola primaria no té necessitat de complicats processos
avaluadors per comprendre si esta acomplint positivament la seva
comesa. Es suficient anar a preguntar a les families com els infants
parlen de I'escola i sobretot si estan descontents, durants els caps de
setmana, de no poder anar-hi. Aquest €és I’objectiu que cal proposar-
se: que els infants desitgin i reclamin I'escola primaria fins i tot quan
esta tancada.

Objectius simples, activitats simples, naturals, antigues. A Italia hi
ha un moviment de cultura vinicolagastronomica que, amb termes
anglesos, s’anomena slow food, en contraposicid a 'america fast

food. Vanéixer en una petita ciutat del Piemont, Bra. al cor de la millor

zona vinicola i gastronomica d’Italia, les Langhe, terra del vi Barolo i
de la tofona blanca. La filosofia del moviment es basa en el principi que
el menjar, al cap d’un quart d’hora de la seva ingestid, es converteix
en nosaltres mateixos. Val, doncs, la pena de triar-lo amb cura, de
pagar-ne el preu just, d’assaborir-lo amb calma i en bona companyia,



de convertir-lo en una ocasié tnica de plaer i de saber. Perque aixo
sigui possible és necessari salvaguardar la saviesa amb qué els homes
durant segles han cultivat i criat les primeres matéries. Si permetem
que s’extingeixi, estem condemnats a la uniformitat i a I’alienacié. Sigui
benvingut el progrés tecnologic; tot es pot millorar sempre! Pero ha de
ser un progrés que sumi, no que resti. Al Salone del Gusto, que I'Slow
Food organitza a Tori cada dos anys amb un enorme exit internacio-
nal, s’hi presenten els «presidi» o reserves (ara més de cent) que el
moviment ha creat a tot Italia per defensar antigues técniques agricoles
gracies a les quals es produeixen primeres matéries extraordinaries,
totes en perill d’extincié. El public, sobretot els joves, demostren que
ho aprecien i que estan disposats fins 1 tot a gastar més si val la pena.
Esta naixent una nova economia de I’alimentacid, fundada en la quali-
tat i en la saviesa.

Doncs bé, I’escola primaria ha de saber anar a poc a poc, ha de triar
els productes de millor qualitat i hi ha de treballar dedicant-hi el temps
necessari, ha de fer poques coses perd ben fetes, en un clima sere, amb
el maxim relaxament, produint diversio i alegria.

Abans d’acabar responguem a la pregunta: qué ha demanat a
I’escola primaria el segle passat?

Des de comengaments de segle, I’escola primaria va ser la pales-
tra on es va posar en practica la millor pedagogia, encara que la gai-
rebé totalitat de les escoles normals eren autoritaries i purament
transmissores. Dewey havia compres ja que I’escola ha de servir per
a la vida i per fer-ho ha de ser, ella mateixa, vida. El moviment de
I’escola activa, partint de Dewey, desenvolupava ja experiéncies
importants referents a la creativitat, la comunicacid, la cooperacio, la
relacié entre emocié i coneixement.

A part d’algunes anticipacions interessants, entre les quals la
desenvolupada a Espanya durant el breu paréntesi republica, cal espe-
rar la postguerra perqué les intuicions i les experiencies del moviment
de I’escola activa es converteixin en programes i lleis en els estats
d’Europa i d’America del Nord.

La inspiraci, en realitat, més que «activista» era piagetiana: I’infant
no és un home en petit, la seva naturalesa és diferent de la dels adults;
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durant uns dotze-tretze anys aproximadament I'infant creix seguint un
programa evolutiu que passa per diversos estadis i s’acaba amb la
conquesta de modes de pensar logicament eficients, els quals poden
evolucionar encara, perd tenen ja I’estructura de la intel-ligéncia adul-
ta. [’escola primaria és, doncs, una escola que defensa 1’infant de les
influéncies externes, que va versus la seva especificitat, que considera
el seu desenvolupament com una iniciacid, la qual en un determinat
moment s’acaba amb el pas a una altra manera de ser home. Com
deien els programes italians per a I’escola basica (dels sis als onze
anys) de 1955: I'infant és tot intuicid, tantasia, sentiment.

A mitjan anys seixanta emergeix una perspectiva sensiblement
diferent. La hipotesi evolutiva de Piaget entra en crisi i s’apunta la
hipotesi estructuralista que consisteix a posar en el centre ja no I’infant
siné la cultura que la societat té interés que les noves generacions
adquireixin de la manera més rapida i productiva possible.

Mentre que per a Piaget I'infant no €s un vas buit que s’ha d’omplir,
sind al contrari un vas ple que cal que surti fora, I'estructuralisme
cultural, sense tornar a I'época de la transmissié autoritaria del saber,
amb tot posa com a condicié irrenunciable que ’escola primaria es
proposi objectius culturals ben precisos, considerats com a fonaments
de les diverses epistemologies cientifiques. Es I’época dels anome-
nats programes estructurats preparats per les disciplines logico-
matematico-cientifiques i després, també, per la lingiiistica i les ciéncies
humanes i socials.

Avuil som cridats, com ja he dit, a una sintesi evolutiva de les dues
posicions. L’ aspecte evolutiu es deu principalment al desenvolupament
de la ciéncia cognitiva —o ciéncia de la ment— que ha posat com a
centre d"atencio el problema de la construccio del coneixement, de les
circumstancies del comprendre, de les condicions per les quals la for-
macié basica «passa» veritablement de I’ambient educatiu a 1'infant.

Certament, es respecta I'infant en la seva especificitat; certament,
també és just que la societat esperi de I’escola primaria I’ alfabetitzacié
d’una cultura (til; perd no es pot triar entre les dues exigéncies; cal
construir un pont entre totes dues, cal que es trobin, per mitja d’un
pacient treball artesa que I’escola primaria es pot permetre de des-
envolupar de la manera i en els temps deguts.



Es justament d’aquests temps la reforma del sistema educatiu a
Italia. Fins ara teniem una escola basica de cinc anys, una escola
secundaria de primer grau de tres anys, una escola secundaria de
segon grau de cinc anys. A partir de I'any que ve s’iniciara la reforma
dels cicles escolars, la qual preveu només una escola primaria de set
anys i una secundaria de cinc, amb la reduccié d’un any sobre el total
dels tretze anteriors i amb I’escolaritat obligatoria que s’allarga fins a
I’edat dels quinze anys i el periode de formacié fins als divuit anys. Al
mateix temps, s"ha reformat la universitat que, des de 1’any que ve,
donard la llicenciatura en tres anys, a la qual pot seguir un primer
master d’'un any i un segon master de dos anys.

A mi, m’agrada que s'hagi eliminat el cicle que creava més
problemes: el de I'anomenat scuola media, que era una escola que
acollia com a alumnes de 1’escola secundaria nois i noies que encara
tenien necessitat de 1’escola primaria. Considero que és una gran
conquesta per a nosaltres, que hem volgut treballar tota la vida en i
per a I'escola primaria, sentir dir als politics paraules d’aquest tipus:
I’escola basica és I’escola que funciona millor, que col-loca Italia als
primers llocs d’Europa per la qualitat del servei ofert; augmentem,
doncs, el seu efecte positiu confiant-1i els nostres nois i noies dos anys
més. Es un senyal, aquest, que la societat potser ha comprés finalment
que I'slow education és la nostra aposta per al futur.
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12 Qué s’ha d’aprendre a I"escola primaria?

«L’escola només podra fer ben feta la feina que li és propia
quan els altres agents socials educatius, els ja existents que
caldra potenciar amb suficients recursos humans i materials, o
els nous que caldra crear, també col-laborin eficacment en
I’harmonitzacié d’aquest gran puzle educatiu. Cada peca ha
d’estar al seu lloc, cada pega té la seva funcio. Avui es demana
a l’escola una missio impossible: que ompli molts buits. »

Queé s’ha d’aprendre a les escoles
d’educacié primaria?

Antoni Poch

Mestre

Una pregunta oportuna?

Al costat dels seriosos i transcendents interrogants que en el mon
d’avui es planteja la humanitat, formular una pregunta d’aquest ordre
pot donar a entendre a més d’un i d’una que tenim poca feina o moltes
ganes de buscar tres peus al gat. Si, el moén canvia i ho fa molt de
pressa. Tothom hi esta d’acord. Pero, el tema de I’escola, no ha estat
sempre molt clar? A qui se li acut preguntar que s'ha de fer a I’escola?
O no és tan clar aix0? Trobarem parers per a tots els gustos. Vosaltres,
amables lectors i lectores, teniu la resposta a punt?

Breu mostrari d'una col-leccié d’inputs del dia

Crec que la pregunta és del tot pertinent i socialment ben necessaria.
Havent acceptat la proposta d’escriure alguna cosa sobre el tema —si
pot ser de profit—, he estat especialment atent als discursos del meu
entorn durant unes quantes hores del cap de setmana per tal d’agafar
un fil que m’ajudés a sortir-me’n.

La meva atenci6 ha donat preferéncia, vés a saber per qué, a alguns



reportatges de televisi6, aixi com noticies i articles de premsa. A les
paraules de José Saramago, per exemple. Aquest escriptor portugues,
premi Nobel de literatura, es passeja aquests dies per diverses ciutats
promocionant La caverna, la seva darrera obra, on ha tractat
d’expressar, ni més ni menys, I'estat de deshumanitzacié en que es
troba el mén. L’autor creu que la nostra societat viu encegada pel
divertiment i governada pels interessos dels poders econdomics que
marquen els designis de la societat. Que tot i viure en llibertat, s quan
es critica menys. Vivim resignats en una gran disneylandia, i ens hem
oblidat d’usar el cervell per dir no, per ser critics, per buscar el perque
i el per a qué de les coses. José Saramago afirma que el que de debo
avui és obsce no és la pornografia, sing el fet, per exemple, que es pugui
seguir morint de fam.

També ha estat un altre viatger qui ha deixat petja en la meva
improvisada recerca: George Steiner, I'assagista nascut a Paris el
1929, fill de jueus austriacs que fugiren del més gran dels desgavells
quan ja s’intuia. Aquests dies ha estat a la capital del regne, on ha
pronunciat una conferéncia en el Circulo de Bellas Artes. Diu la
cronica periodistica que aquest pensador esta molt preocupat pel futur
de la parla oral i escrita, que després de 3.000 anys de domini potser
ha arribat la seva crisi, que els nens cada cop son més experts en
llenguatge informatic perd més analfabets. Segons que sembla,
Steiner ens ha dedicat alguna floreta: els mestres de primaria amb
talent no son gaires, i els que en tenen es moren de fam i
prefereixen anar a treballar a la IBM. Steiner opina que resulta
il-lusori pensar que I'educacio, amb la suma del cultiu de les arts
i les ciéncies, civilitzara la politica i la democracia. Afegeix que
aquesta idea és falsa perqué avui existeix més barbarie en I'home i,
tanmateix, cada cop més gent visita els museus i t¢ més possibilitats
d’escoltar miisica. Steiner també creu que assistim a una mena de
desmai de la imaginacié. Déu-n"hi-do!

Per cert que pel que fa al tema de la llengua tothom s’hi veu en cor:
el professor Ferran Toutain afirma en la primera pagina de la seva
recent obra Sobre ['escriptura, publicada per la Facultat de Co-
municacié Blanquerna, que a I’escola primaria no s’apren a escriure
i que quan els estudiants arriben a la universitat encara no en saben.
Bé, no ens posem més nerviosos. Com que som gent de dialeg, abans
de buscar brega ens llegirem el seu treball.
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14 Qué s’ha d’aprendre a I’escola primaria?

Una tercera i iltima fiblada ha sorgit de la darrera pagina del
suplement Cultura que cada dijous inclou el diari Avui. La periodista
Eva Piquer signa tres columnes que apareixen sota el titol Vagines
xerraires. Aixi, també, ni més ni menys. La protagonista de 1’ article diu
que va tenir la sort d’anar a una escola de les anomenades actives, on
un equip de mestres progres s'esforcaven a educar-la en la llibertat i
la tolerancia i en altres excel-1éncies. Tot plegat —goso entendre— li va
fer més nosa que servei. Perqué una década d’escola activa en un
ambient de germanor no s'esborra aixi com aixi, i encara van
haver de passar uns anys perqué la nostra amiga aprengués a
desconfiar de la gent. En altres paraules, el que la protagonista havia
apres no li va servir per a la vida fora de I'escola, ni tan sols per anar
al’institut!

Processament de la informacié
i assaig d’alguns outputs

Els analistes diuen, i els mestres ho poden assegurar a bastament,
que quan es parla de I'educacié aquesta s’entén com la tasca propia
de I'escola en un percentatge altissim i creixent. Gairebé atorgada en
exclusiva o monopoli. No cal fer referéncia a la instruccié, perque
aquesta no t€ cap més pretendent. Tant si un vailet empenta esverat
una pobra avia com si fa el ridicul mirant el televisiu Cifras v Letras
0 s’embarbussa recitant el vers de Nadal, podrem sentir un inci-
stu: Que t’ensenyen a l'escola? 1 si parlem de drogoaddicci6, violen-
cia 0 xenofobia, és  fa o no fa el mateix. No fa gaires dies algunes
autoritats carregaven a les ikastolas la responsabilitat de la kale
borroka.

Els mals del mén potser no tenen encara 'envergadura que
descriuen Saramago o Steiner. Perod potser hi anem anant. En tot cas,
Iescola ni vol, ni pot, ni ha de pretendre, ni ningi li pot exigir o demanar
que sigui qui hi posi remei. I.’escola hi té la seva part de responsabilitat,
com qualsevol altra institucié social, com la familia, els centres de
lleure, els serveis socials i de salut, els sindicats, els partits politics, els
ateneus i centres culturals, els clubs esportius, les empreses de tot tipus,
els poders judicials, els urbanistes, els poders mediatics o els governs
municipals i d"altres ambits, o la veina del quart primera. I tots aquests
I altres ens socials estan constituits per persones, per ciutadans i



ciutadanes amb els mateixos drets i deures. Ning no s’escapa de
contribuir al procés educatiu.

Si bé en altres époques o cultures hagi estat o encara sigui diferent,
avui, en la societat en qué vivim, instruccié i educaci6 sén indestriables.
Tothom s’instrueix educant-se i s’educa instruint-se. Perque aixo es
fa sempre ineludiblement en un sentit o altre. Per aquesta rag, per
exemple, podriem parlar d’educacio racista. Tot i que per a una gran
majoria sembla contradictori que aquestes dues paraules puguin anar
de bracet, si es parla d’educacié no hi escau I’adjectiu racista. Les
utopies no han mort! 1 els agents d’aquesta tasca son tots els ciutadans
i ciutadanes de cada societat determinada, si és que avui no ho som ja
de tot el planeta, de grat o per forca. Per tant, al meu entendre, aquest
binomi instruccié-educacié només té existéncia virtual. Ni té gaire
interés la diferenciacié entre els conceptes d’educacié formal, no
formal i informal. També considero indestriable el qué s’ha d’aprendre,
del com s’ha d’aprendre i el per qué s’ha d’aprendre. Tot forma part
d’un unic objectiu. Amb un sentit o amb un altre, amb totes les in-
terferéncies i contradiccions que vulgueu. Sortosament. Ens diuen els
cientifics que remenen pels jaciments prehistorics d’Atapuerca que
el procés d’hominitzacié sembla que esta enllestit, pero el procés
d’humanitzacié de la Humanitat encara esta a les beceroles. Si I'ela-
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16 Qué s’ha d’aprendre a I’escola primaria?

boraci6 d’estris ha estat decisiva per a I'evoluci de I’espécie, quin tret
defineix la seva humanitzacio?

Pero el campi qui pugui no porta enlloc. Hem de ser capagos d’anar
harmonitzant un pas darrere Ialtre totes les peces d’aquest immens
puzle d’ens socials educatius, de relacionar-los amb imaginaci6, tot
comengant per la familia, 1’escola, el mén del treball i els serveis del
propi municipi, en plans integrats de coordinaci6, ampliant cada vegada
més els marcs geografics i els agents d’actuacid. Aixo esta al nostre
abast i hi ha hagut i hi ha realitzacions molt notables.

Pero, a I'escola, qué li correspon de fer?

Dilluns al mati em trobaré tocant de peus a terra davant d’una
col-leccié completissima de vailets, com una mostra forca representa-
tiva del conjunt social, tots amb uns ulls com unes taronges, perd amb
tarannas i histories personals tniques i irrepetibles. D’una manera o
altra tots expressaran les seves ganes d’existir, de ser tinguts en
compte, de ser valorats i estimats passi el que passi, de posar a prova
i de fer créixer els seus coneixements i tota mena d’habilitats, de fer
projectes i d’intentar dur-los a bon terme. Bé caldra respondre a
aquesta demanda. Es una qiiestié d’ética.

Aleshores I'escola ha de permetre i impulsar que aquest grup de
nens i nenes, que manté una cooperacié i una confrontacié
dinamiques, conjuntament amb adults compelents, en un espai
adequat, aprenguin a desenvolupar als maxims nivells possibles
les seves capacitats, les de tots i les de cadascun i cadascuna,
elaborant les propies experiéncies a partir dels respectius co-
neixements i emprant tots els llenguatges i totes les dimensions
de les respectives personalitats.

Més o menys d’aquesta manera, Francesco Tonucci expressava
ja fa més d’una década la funcié especifica i insubstituible de 1'es-
cola. Afegia que si volem que torni a ser I'escola important del «lle-
gir i escriure» d’abans, ha de saber oferir a tots els nens i nenes
les eines fonamentals per a una coneixenca critica de la realitat;
motivacions i competéncies, eines que també han de servir per a
un futur només intuit.



Quan diem escola, volem dir escoles. Tampoc no n’hi ha dues
d’iguals. Cadascuna té la seva historia, la seva cultura pedagogica, el
seu taranna, el seu marc geografic i socioeconomic, les seves
necessitats, i cal respondre i atendre aquesta individualitat. Qué s’ha
d’aprendre a les escoles de primaria, pot 1 ha de tenir respostes
concretes ben diverses amb un denominador comi forga generic.

L’escola només podra fer ben feta la feina que li és propia quan els
altres agents socials educatius, els ja existents que caldra potenciar
amb suficients recursos humans i materials, o els nous que caldra crear,
també col-laborin eficagment en I’harmonitzacié d’aquest gran puzle
educatiu. Cada peca ha d’estar al seu lloc, cada pega té la seva funcié.
Avui es demana a I escola una missi6 impossible: que ompli molts buits.

Com és de facil ridiculitzar la feina de I’escola amb un cop de teclat
d’ordinador qualificant-la de kumbaia! La protagonista de I"article de
titol tan cridaner es queixava d’haver viscut tants anys dins d’una
bombolla aillada de la vida real. Potser té tota la rad. En tot cas, I'escola
i 1a vida real s haurien de confondre tant com fos possible. La qual cosa
no té res a veure amb fer-nos ballar al so que toquen!

| tot aixo, per fer que?

Doncs, tot i que per a alguns espavilats soni forga carrinclo, per
aportar el nostre gra de sorra a la construccié d’un mén més just i
solidari, on I’existéncia tingui sentit per a tothom, un mén humanitzat
on ningt digui ni pensi que aquest és el teu problema. Dit amb altres
paraules: per ajudar els infants a esdevenir ciutadans que no tinguin por
de la llibertat, que siguin membres actius, imaginatius, capagos
d’entomar la responsabilitat de ser agents de la propia historia, pero
també corresponsables de la vida de I'Altre, dels altres.

Consensuar aquesta finalitat educativa pot ser relativament facil,
hipocritament facil. Les paraules poden devaluar-se amb més facili-
tat que les monedes. I el mén que ens envolta esta molt més preocupat
per la devaluacié monetaria i els tripijocs interessats que se'n poden
derivar, que per restituir a la paraula el seu més profund significat al
servei de la realitzacié i de la comunicacié humana.
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18 Qué s'ha d’aprendre a I’escola primaria?

Els mestres som permanents observadors privilegiats de la societat
en la seva infancia, i aquesta situaci 6 ens dona autoritat per diagnos-
ticar els seus mals i els seus exits, i al mateix temps ens déna el dret
i el deure de dir qué s’ha d’aprendre a les escoles, a cada escola. Perd
aquesta resposta no es pot donar si no es resol al mateix temps 1’al-
tre interrogant: per fer qué? Pot ser que ens titllin de subversius o
d’incitar a la revolta. Un granet de sorra, de vegades, pot molestar
forca. Hem d’estar preparats. Perd només haurem complert el nos-
tre deure!

Permeteu-me un punt i final a la salut de George Steiner, algunes
obres del qual tinc a la tauleta de nit i us recomano. Com tants mestres
de primaria, homes i dones de talents potser poc cultivats, que ens costa
una mica arribar a finals de mes, seguirem mantenint-nos al servei de
tots i de cadascun dels infants d’aquest o de qualsevol poble perque cap
d’ells, ni ara ni quan siguin grans, no visquin ni col-laborin ni activament
ni passivament en cap totalitarisme deshumanitzador de cap mena... i
deixarem passar de llarg, sense cap mena de recanca, I"oportunitat
d’anar a treballar a la IBM.



Els autors enceten I'article dient que a l'escola primaria els
mestres discuteixen més el com s’ha d’ensenyar que el que s’ha
d’ensenyar. A partir d’aquesta realitat, fan amplies reflexions
sobre el que ells creuen que s’ha d’ensenyar a l’escola primaria
en aquests moments.

Qué s’ha d’ensenyar a la primaria?
Yy P

Els mestres ens plantegem molts cops com ensenyem. S6n llargues
discussions dels equips, s escriuen en el PCC del centre, perd poques
vegades discutim qué hem d’ensenyar, perque pensem que el que cal
ensenyar, ja ens ho dira I’ Administracio. Nosaltres ja decidim el com,
i molts cops fins i tot arribar a acords de claustre és dificil.

I’educaci6 s'inicia el dia que neixes i entres a formar part d’una
familia i un entorn. A I’escola bressol es comencen a posar els
fonaments per fer solida I’educacié del ciutada del futur que ha de
completar en el pas per I’escola obligatoria (primaria i secundaria).

Convé que el nen vingui feli¢ a I'escola, i per aixo cal proporcionar-
li un espai obert, en el qual se senti representat, on pugui opinar de les
coses que passen, on aprengui a conviure amb els seus companys i
adults que I’acompanyaran en el transcurs dels seus aprenentatges,
que ’escolten i que li treuen els coneixements que ell ja sap de moltes
coses que ha d’aprendre. L’escola ha de facilitar que el nen s’expres-
si, es comuniqui, que escolti, comprengui i conegui diferents maneres
d’entendre les coses, convé que sigui xafarder, que estigui encuriosit
per saber fer anar les maquines de video, els ordinadors, els televisors...
i trobi facilitat per anar omplint aquests instruments amb els continguts
de les diferents arees que es treballen a I'escola.

Gemma
Heras

Quim Lazaro
M_estres de
primaria
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Si hi pensem una mica, veurem que el moll de 1'os esta en alld que
ensenyem. Aixi cal seleccionar els continguts, no solament per
tipologies, conceptuals, procedimentals i actitudinals, siné també veure
quines disciplines han de tenir prioritat per sobre daltres, el temps de
dedicacié a cadascuna, i si filem molt més prim, triar aquells continguts
que son funcionals per a I'educacié que volem donar als nostres
alumnes. Ens hem plantejat si en el mén que vivim és molt important
reduir a comii denominador, saber qué és un morfema, saber-se mil i
una llistes de noms de memoria... i aixi anar fent? Molts cops estem
ensenyant els nostres alumnes i ens plantegem: per qué ho faig?
Perqué no tinguin problemes a la secundaria? Per anar a un concurs
de la tele? Per tenir «cultureta»? No ho sabem, perd ho anem fent,
perque el sistema sembla intocable, ens costa moure 1’esquelet
vertebrador dels coneixements, i malgrat aixd sabem que cada dia el
mon €s més dinamic i Iescola encara ensenya alld que sovint ser-
vira per a molt poc, potser per a res, perd els canvis sempre sén difi-
cils i més si volen remoure els nostres fonaments. Pensem, pero, que
tenim molt de guanyat.

Algunes reflexions que creiem importants sobre
el que cal ensenyar a I'escola de primaria

1. Des de I'aplicaci6 de la reforma, en I'educaci6 obligatoria, i molt
més a la primaria, sabem que la nostra finalitat és educar ciutadans, fer
persones autonomes 1 responsables, no com abans quan la pressié del
sistema ens feia preparar nens i nenes per al BUP i nois i noies per a
la universitat, i els que no se’n sortien anaven a la via marginal de la
FP o sortien rapidament del sistema educatiu. Ara hem aconseguit un
ensenyament per a tots fins als setze anys. El nostre repte és que alld
que ensenyem sigui motivador, til i entenedor per als nostres alumnes,
els quals ara tenim tots junts, ja era hora! I podem adaptar el que
ensenyem als diferents nivells que hi ha en un grup classe. Aquest és
un dels reptes més importants de com ensenyem. Si ho fem d’una
manera integradora, no homogeneitzadora, i engrescadora, els resul-
tats son del tot positius.

2. EIs centres educatius, com sempre mancats de 1’autonomia
necessaria per al funcionament optim, tenen també des de I’aplicacié
de la reforma més autonomia per establir els continguts que volen



ensenyar. Ja sabem que hi ha uns minims, pero tots sabem que son molt
basics i que el segon i tercer nivell de concrecio6 del disseny curricular
és competéncia dels centres i que molts cops el que fan els claustres
és copiar o adaptar els models orientatius que el Departament i les
editorials han creat, perd hi ha molt camf a fer.

3. L’escola és un centre educatiu, no solament instructiu, i molt
sovint els que estem a dins no ens ho acabem de creure. La pressio
social fa que moltes vegades els pares ens demanin més i més feines
de «matxaca», mil fulls de restes, divisions amb dues xifres al divisor,
molts decimals, dictats i més dictats, llistats memoristics... i per I"altre
costat moltes families el que volen es desentendre’s del seu paper
d’educadors i traspassen a I’escola totes les seves responsabilitats: els
hem d’ensenyar educaci6 vial, cuina i mil coses que no €s que I’escola
no ha de fer, sin6 que Iescola ho ha de fer conjuntament amb les
families. Aquest és un dels nostres grans reptes, compartir el que
ensenyem amb els pares, fer que es complementin i encaixin les coses
que cada un fa al seu espai i temps educatiu; per aixo €s molt important
implicar els pares en el projecte educatiu de I’escola. No té gaire sentit
que els pares critiquin davant dels seus fills allo que els mestres fem
al’escola. Per tot aixd és molt important que el que fem a I’escola sigui
clar i transparent i arribi a totes les families, que el model de cada
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escola no sigui igual, com cada familia no ho és. Volem que els pares
triin I'escola que creuen que esta més a prop de la seva manera
d’entendre I’educacid; ’autonomia dels centres ha d’arribar a trobar
models educatius que, amb un mateix comui denominador, donin
possibilitats d’escollir a les families.

4. Ens hem plantejat molts cops que el que ensenyem no 1€ sentit
en el mén que vivim? Hi ha mil coses de les que fem que molts dels
nostres alumnes no les faran servir mai a la seva vida, perqué només
serveixen per progressar dins el sistema educatiu. Jo no recordo haver
aplicat mai a la vida divisions amb decimals al divisor, mai, ni operat
amb fraccions, ni conjugat verbs regulars i irregulars, ni tantes i tantes
coses que ensenyem i no utilitzem mai, pero tots sabem que hi ha mil
coses que en el mon actual son basiques per viure, i per a aquestes
I’escola no t€ mai temps per ensenyar-les, moltes vegades, perque els
programes que fem ja no permeten introduir més coneixements nous
—estan saturats—, altres, perque els mestres no tenim seguretat per
ensenyar coses noves. Ens costa molt introduir canvis, tenim sempre
por, ens costa fer un aprenentatge viu i dinamic. Costa molt d’intro-
duir a les escoles el mon de la informatica i les noves tecnologies, i tots
estem d’acord que és la clau del futur dels nostres alumnes, pero... «a
tal escola hi ha un “pirat” dels ordinadors, i gracies a ell...» moltes
escoles que tenen la sort de tenir un «pirat» d’aquest van fent i a
d’altres els costa molt tirar endavant tot el mén de les noves tecnolo-
gies (informatica, audiovisuals...).

5. El repte de les escoles de primaria és educar per a la vida, fer
persones responsables, autonomes, critiques, que sapiguen viure en
I’entorn que tenen, no magatzems mobils de conceptes. Volem educar
per a la vida, no per al batxillerat, ni per a la selectivitat, ni per a la
universitat. S’ha acabat d’uniformar 1’educacié cap a un tinic cami: un
nen pot ser molt feli¢ i molt savi sense saber analitzar una frase
composta o sense saber la solucié de 1'equacié de segon grau; un nen
pot ser feli¢ pintant, fent teatre, fent esport, sentint-se ttil a I’escola,
tenint-hi petites responsabilitats, a casa, desenvolupant mil i una
capacitat que molts cops nosaltres sense voler hem posat en segon lloc.
El paper de I’escola ha de ser trobar el dificil equilibri per poder donar
a cada nen allo que de veritat necessita, allo que el motiva i hi troba
sentit. Hi ha nens que es diverteixen resolent problemes, n’hi ha que
ho fan fent esport, n’hi ha que ho fan tocant un instrument, altres llegint



novel-les. Potser hem d’estar més oberts al que hem d’ensenyar i
possibilitar un curriculum més obert, més flexible, més funcional. Potser
ens trobariem amb menys fracas escolar, amb més motivacio per anar
a I’escola i amb nens i nenes més felicos, si veiessin que estan apre-
nent alld que poden aprendre, que els serveix per a la seva practica
diaria i també per al seu futur, no allo que nosaltres volem que tant si
com no aprenguin.

6. 1 per aconseguir educar nens i nenes com a persones, a les
escoles de primaria el que cal fer és sobretot donar prioritat als co-
neixements actitudinals i procedimentals. Aix0 no vol dir no ensenyar
conceptes; vol dir subordinar-los als actitudinals i procedimentals.
Aquesta ha estat, per a molts mestres, la clau per veure que la seva
tasca educativa tenia una resposta positiva en els seus alumnes. Els qui
ho hem aplicat estem convenguts d’haver trobat el fil que ens porta
a canviar moltes coses del treball diari de I’aula, perdo també veiem
com els nens i les nenes van aprenent cada cop més i es troben més
a gust amb el que fan a I’escola. Hi ha mil camins per arribar alla on
volem i no tots els nostres alumnes han de seguir el mateix, pero se-
gur que de mica en mica hi aniran arribant, si tenim clar alla on els
volem portar.
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7. Per acabar, un missatge positiu: si sabem el que volem fer amb
els nostres alumnes en acabar la primaria: fer-los ciutadans respon-
sables, si sabem com fer-ho: ensenyant sobretot coneixements
actitudinals i procedimentals, | n’estem segurs i convenguts, no ens
costara gaire convencer els nostres opositors, ja siguin pares, inspec-
tors, I’ Administracié o qui sigui. Molts mestres tenim al damunt molts
anys de feina diaria a I’aula i a les escoles, hem estat al dia de tots els
moviments innovadors en I'educacié i sabem que cap model no és
Ginic i salvador, que picant una mica de cada un i amb la nostra mot-
xilla d’anys de feina ben feta podem estar segurs del que fem, perqué
des de fora ens vulguin dir queé hem d’ensenyar i com. El sentit comti
de molts mestres ha estat la base de molts moviments innovadors, i
pensem que molts d’ells sempre s’han aplicat sense el suport del
sistema dominant en aquell moment. Ja sabem que cada dia
I Administracié ens vol uniformar molt més: decrets, normatives d’inici
de curs, proves, competéncies basiques..., perd els mestres sempre
hem sabut fer sobreviure aquest sentit comd, tan basic per als que
volem ensenyar, i sempre ens hem sortit de totes les pressions exter-
nes; per que no ho hem de fer també ara?



L’autor, des de la seva responsabilitat en I’Administracio edu-
cativa de Catalunya, comenta l’enfocament dels aprenentatges
basics a primaria i posa l’emfasi en el fet que «les competéncies
basiques no existeixen aillades; s’apliquen a la realitzacio de
determinades activitats i també s’adquireixen fent certes ac-
tuacions, fent coses. No es pot, doncs, pretendre adquirir una
competéncia basica al marge de la realitzacio d’algunes acti-
vitats...» i ho exemplifica dient concretament: «llegir i escriure
no s'aprenen en el buit. Hi ha d’haver coses per entendre, en
llegir, i hi ha d’haver coses per dir, en escriure».

Els aprenentatges basics a I'educacio

1. En la presentacié del programa «Educacié 2000-2004» del
Departament d’Ensenyament que es presenta ara fa un any en iniciar-
se la legislatura actual, s’hi afirma que el principi de I'educacié per a
tothom és el que vertebra totes les actuacions previstes. Aquestes
actuacions, doncs, han de garantir que tota persona que resideixi a
Catalunya, sigui quin sigui el seu origen, adquireixi durant la seva
escolaritzacié obligatoria aquelles competéncies basiques que li han de
permetre progressar de manera autdnoma i integrar-se socialment i
laboralment.

Les obligacions que comporta aquest principi d’actuacié afecten tota
I’educaci6 que es dona als nens i nenes i als nois 1 noies de Catalunya
abans que s’acabi la seva educacié basica i obligatoria, tot i que en
cada una de les etapes educatives tindran concrecions diferents. Per
aixo, encara que aquest article es refereixi només a I’educacio primaria,
s’ha de tenir present que les altres etapes, la d’educacié infantil i la
d’educaci6 secundaria obligatoria, contribueixen també a I’efectivitat
de I'objectiu que es persegueix.

Convé recordar aqui que la divisio de I’ensenyament en etapes
correspon a decisions d’organitzacid del servei ptiblic d’educacié. Pero
els punts de trencament o discontinuitat que aquesta organitzacié en
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etapes comporta no tenen en general cap correspondéncia amb punts
de trencament o discontinuitat en el procés personal i intern d’adquisicio
de les respectives competencies basiques per part de cada nen i de
cada nena.

En particular, en el cas de I’educacié primaria, I’aprenentatge de la
lectura i de I'escriptura, que constitueixen indubtables competéncies
basiques que s’adquireixen en I’ensenyament obligatori, no es pot
deixar de considerar conjuntament amb I’etapa de 1’educacié infantil,
en la qual, a Catalunya, hi ha escolaritzada tota la poblacio des dels
tres anys.

Aquesta generalitzacio de I'escolaritzacio des dels tres anys permet
de plantejar actuacions sistematiques en edats en les quals abans no es
programaven perque no era possible garantir que arribessin a tota la
poblaci6.

2. Les competencies basiques son el conjunt de coneixements,
técniques i valors fonamentals de la cultura de la nostra societat que
s6n necessaris per participar-hi. La seva mancanga, ja sigui per la
manca d’escolaritzaci6 o per una escolaritzacié deficient, provoca la
marginacio 1 I’exclusio socials. La persona no disposa dels instruments
minims necessaris per al seu progrés individual i per a la interrelacio
amb els altres.

El domini del llenguatge i del calcul, el coneixement dels principals
aspectes fisics i socials del mon, en particular els de la cultura en la qual
es viu, i el conjunt de valors que donen maduresa i autonomia com a
persona i capacitat d’insercid i de convivencia socials, constitueixen el
nucli sobre el qual es defineixen i es concreten les competéncies
basiques que I'alumnat ha d’assolir en I'ensenyament obligatori.

El curriculum de les etapes obligatories les recull en sentit ampli i
extens i sovint explicita continguts que, tot i contribuir a 1’adquisicié
d’una determinada competéncia basica, no sén pas la mateixa
competéncia basica. Per exemple, si en el curriculum es llegeix com a
objectiu que I'alumnat ha d’aconseguir recrear-se amb els jocs de
paraules com a font d’enriquiment i gaudi, s’ha d’entendre que aquest
objectiu porta a activitats que poden contribuir a un domini més pro-



fund del llenguatge i a donar possibilitats personals de passar-s’ho bé
amb certs entreteniments. Pero per ell mateix no és un indicador
fonamental del domini del llenguatge, la competéncia basica. Hi ha
ciutadans i ciutadanes que troben les seves fonts d’entreteniment i
gaudi en altres camps o activitats i no per aixo deixen de tenir un bon
domini de la llengua.

Convé avangar en la precisié de quins sén els aspectes basics i
fonamentals de I'ensenyament dins de la proposta amplia d’activitats
educatives que representa el curriculum. Els centres ja estan fent
aquesta feina a I’hora de definir els seus projectes educatiu i curricular,
i de revisar-los per mitja de I'avaluacié interna. Perd és necessari
disposar d’un referent de caracter general que orienti les decisions
particulars de cada centre i garanteixi per a tothom 1’accés a aquest
conjunt basic de competéncies.

A banda del treball ja disponible «Identificacié de les competéncies
basiques en 1’ensenyament obligatori» (vegeu la pagina web: http:/
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www.gencat.es/ense/compe.htm) que les concreten, perd que no pre-
cisen que correspon en cada una de les etapes, la Conferéncia Nacio-
nal d’Educacié té un grup de treball especificament dedicat a aquesta
quiestio. Els resultats de la recerca d aquest grup de treball permetran
disposar d’aquest referent de caracter general per a cada una de les
etapes educatives.

Es indubtable, perd, que no cal esperar les decisions de cap grup de
treball per saber que dins del bloc de competéncies basiques la iniciacié
en la formalitzacio del domini del llenguatge, amb 1’aprenentatge de la
lectura i de I’escriptura, correspon a I’'educacié primaria, en intima
relacié amb els darrers anys de 1’educaci6 infantil.

3. D’alguna manera es pot entendre que en I’educaci6 infantil i
primaria el llenguatge és el nucli fonamental i basic de tot
I"aprenentatge.

L’aprenentatge del sistema de signes i codis que serveixen per
comunicar-se, tant interpretant els missatges dels altres (llegir i escol-
tar) com expressant els propis pensaments i sentiments (escriure |
parlar), és la labor principal de I'educacié infantil i primaria.
Aprenentatge que es fa tant del nostre sistema general cultural basic
(el catala) com dels altres (castella, angles, francés...) i dels de for-
mulacio especifica (matematic, plastic o iconic, musical...).

El fet d’aprendre a llegir i a escriure €s, doncs, el nucli de les
activitats de ’educaci6 infantil i primaria. Nucli que no pot obviar la
part que correspon a:

* I'aprenentatge de conceptes i tecniques corresponents al mon fisic

i social;

* l'aprenentatge dels valors necessaris per a la millora personal i
social.

No es pot utilitzar el llenguatge sense tenir conceptes 0 pensaments
per expressar ni € sentit I'ds del llenguatge si no és per elaborar
pensaments propis i per comunicar-se.

L’aprenentatge de 1'ts de la llengua, de la lectura i de I’escriptura,
ha d’assolir-se sense excepcions a I'educacié primaria. Es conse-



giiencia del principi esmentat de I’educacio per a tothom i1 perque, com
a tal instrument d’elaboracié de conceptes i d’intercomunicacio, és
I'eina imprescindible per a tots els aprenentatges posteriors, els del
sistema educatiu i els de fora del sistema educatiu. La no possessio
d’aquesta competencia €s el primer pas cap a la marginacio 1 exclu-
si6 socials.

Per aquesta rad, el programa 2000-2004 preveu la realitzacié de
proves d’avaluaci6 a I’alumnat de deu anys de tot Catalunya per tal de
coneixer quin és el seu grau d’assoliment d’aquestes competencies
basiques lligades a I’educacio infantil i primaria. Els resultats d’aquesta
avaluaci6 han de permetre als centres de treballar en el cicle superior
de I’etapa per aconseguir que tot I’alumnat del centre acabi I'etapa
amb un domini suficient de la utilitzaci6 del llenguatge.

4. Aquesta insisténcia en 1’adquisicié de les competéncies basiques
a I’educacié primaria no ha d’interpretar-se equivocadament en el
sentit de no fer practicament altra cosa que lectura i escriptura.

Si bé a tota hora i en tota activitat s’han de tenir presents els
objectius fonamentals de I'adquisici6 de les competéncies basiques, no
totes les activitats s"han de reduir a fer llegir i a fer escriure els infants.

Resultaria paradoxal, per exemple, que amb la finalitat de dedicar
més temps a aprendre a llegir i escriure se suprimissin les sortides.
Llegir i escriure no s’aprenen en el buit. Hi ha d’haver coses per
entendre, en llegir, i hi ha d"haver coses per dir, en escriure. I aix0o no
es produeix en el no-res. Precisament una sortida ha de ser un ele-
ment important per provocar situacions que facin créixer les ganes
d’entendre missatges i codis, llegir, i que facin veure també la necessi-
tat de disposar d’una eina d’expressi6, escriure.

Les competéncies basiques no existeixen aillades; s’apliquen a la
realitzacio de determinades activitats i també s’adquireixen fent cer-
tes actuacions, fent coses. No es pot, doncs, pretendre adquirir una
competencia basica al marge de la realitzacié d’algunes activitats, les
sortides o els jocs de paraules com a exemples que s’han citat en
aquest article, perd tampoc no es pot pretendre fer activitats sense
incorporar-hi conscientment la finalitat d’adquisicié d’objectius
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educatius. L’activisme sense més pot servir perque els nens i les ne-
nes s’estiguin quiets o s’ho passin bé. Pero si una actuacié no porta
incorporada una voluntat de participacié en el procés d’adquisicio
d’alguna competéncia basica €s una activitat que no té per que formar
part de la programacié escolar.

En alguna critica que es fa de 1'ensenyament actual, hi podria haver
aquest aspecte: els nens i les nenes fan molta plastilina, molt de reta-
llar, molt de gomet, molt de cantar..., pero treballen poc en les coses
serioses com ¢€s ara el llegir i I’escriure. Tot 1 la ignorancia que en
moltes critiques hi ha del fet que el llegir i I’escriure no s’ aprén només
fent activitats exclusivament de llegir i escriure, també cal considerar
que en algun cas potser s’ha caigut en el defecte de I’activisme per ell
mateix, sense referéncia a I’apropament als objectius basics que cada
activitat ha de comportar.

La crida a la consideraci6 de les competencies basiques no ha de
comportar en cap cas un retrocés en les consideracions educatives de
I’aprenentatge per 1'acci6, I'observacio, el fer..., perd ha d’implicar
que totes les accions, les observacions, els fets.. ., es planifiquin de cara
a I’objectiu fonamental de I'assoliment de les competéncies basiques
per part de tothom.



L'article parteix de I’hipotesi que qualsevol model d’avalua-
cio té referents ideologics i que la millor avaluacié s’adrega al
sistema educatiu, als centres, al col-lectiu docent i a I'alumnat.
S’exposen els dos grans models d’avaluacié: El Model
Tecnocratic Simplificador i El Model d’Avaluacié Democratic i
Educatiu Complex.

Dos models d’avaluacio

Els sistemes educatius, cada cop més preocupats per 1’optimitzacio
de les inversions —sovint insuficients i fins i tot raquitiques— i el
rendiment escolar, tracten de buscar en el triangle qualitat de
I'ensenyament-competéncies basiques-avaluacié les receptes ma-
giques per a una escola massa tocada i erosionada socialment per les
critiques que, més o menys justificades, esta rebent de totes bandes.
Aqui, perd, no toca parlar de la crisi escolar sind, sobretot, d’avaluaci6
i, indirectament, de competencies basiques i qualitat d’ensenyament;
perque és evident que segons quines siguin les premisses del model
avaluador, aixd donara un sentit o altre al concepte de qualitat. D’altra
banda, ningd no dubta de la importancia que té identificar allo que
s’entén per cultura basica o competencies minimes en I’ensenyament
obligatori; el problema és quines prioritats s’estableixen, com
s’interrelacionen i quin tipus d’estratégies i mesures es prenen per
millorar-les.

La LOGSE parla per primera vegada de la quadruple avaluacio:
sistema educatiu, centres, professorat i alumnat. A Catalunya, la
tradicio en aquest camp €és prou curta: ben poca cosa es pot dir sobre
I’avaluacié de I’ Administracié 1 el sistema educatiu. Els centres han
estat objecte d’intervencions esporadiques i intermitents; no es troba la
manera d’avaluar el professorat a causa, entre altres raons, del grau
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de desconfianga i distancia que s’arrossega de fa temps entre el
col-lectiu docent i el Departament d’Ensenyament; i I’alumnat, com
sempre, pel fet de ser I’element més feble i indefens del mén escolar,
€és I'tinic que acaba sent objecte d’avaluacié. Ho va ser el d’En-
senyament Secundari dins del més que polémic diagnostic estatal de
I'INCE -Instituto Nacional de Calidad Educativa—; i ara, segons
s’anuncia, sera avaluat I’alumnat de primaria el proper mes de maig.
De moment, s’han fet pibliques ben poques coses respecte a 1’o-
rientacio, continguts, abast de les proves i forma d’aplicar-les; ni,
punt encara més important, quin Us es fara dels resultats. Una bona
part del professorat ni se n’ha assabentat i altres sectors docents
disposen d’informacions minimes —pero for¢a rumors— i esperen els
controls amb cert recel i escepticisme. En el seu moment, esvaits
els dubtes i amb dades a la ma, caldra fer una analisi acurada del mo-
del avaluador que s’ha seguit. En aquesta segona part, ens limitarem
a presentar, de manera necessariament sintética i esquematica, els
dos grans models d’avaluacio.

Es parteix d’una hipotesi Obvia, perd que sovint s’oblida o
s’emmascara: qualsevol proposta parteix d’uns referents ideologics
més o menys explicits i d’un seguit d’opcions i d’interessos politics,
professionals i corporatius que, en definitiva, legitimen o desacrediten
determinades politiques educatives. I també es parteix d'una tesi: la
millor avaluacié és la que s’adrega al mateix temps, de manera coor-
dinada i articulada, als quatre ambits abans assenyalats. Per aixd molts
dels atributs i comentaris que fem relatius als dos grans models
d’avaluacio afecten indistintament tant el sistema educatiu i els centres
com el professorat i 1I’alumnat.

Model d’Avaluacié Tecnocratic Simplificador (METS)

Aquest model, inspirat en la logica productivista del pensament
tecnocratic 1 neoliberal, ha estat i continua sent el que té una presén-
cia preponderant tant en els paisos del Nord com en els del Sud.

Algunes de les seves caracteristiques son:

* Els objectius educatius s’equiparan als objectius de produccid. Per
aix0 els valors més emblematics, a I’hora de passar comptes, sén
I’efectivitat i I’eficiéncia. :



» L’avaluacié només té en compte el producte final i el rendiment
i mai el procés; és a dir, no interessa gaire saber quin és el punt de
partida, les distintes maneres d’ensenyar i aprendre previstes en els
projectes educatius i curriculars de cada centre, siné simplement el
rendiment i el nivell de ’alumne en relacié amb uns objectius preé-
viament fixats. D’altra banda, existeix una gran dificultat a I’hora de
definir el concepte de nivell mitja, estandard o acceptable.

* Aquesta avaluaci6 diagnostica i no explicativa que solament ofereix
puntuacions de 1’alumnat en les proves tendeix a emetre conclusions
finals excessivament contundents, simplificadores i fins i tot banals del
tipus: I’alumnat fracassa o té éxit en tal matéria; estudiants bons i
estudiants dolents... El maniqueisme esta servit i s’amplifica quan
arriba a I’opini6 publica en la mesura que els mitjans de comunicacio,
buscant sovint titulars sensacionalistes amb la identificaci6 de culpables
1 els nameros rodons, no s’aturen en els matisos, la lletra menuda i les
notes a peu de pagina tan necessaries per comprendre els processos
avaluadors.
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« Bl METS, per tant, no s’atura a considerar les dificultats i els
progressos obtinguts per part de I'alumnat, atesa la seva multiple
diversitat, en la marxa cap a una escola inclusiva. En aquest sentit, el
model es converteix en un coixi molt comode per legitimar les politi-
ques elitistes 1 segregacionistes.

* Les proves que es fan en el METS sdn centralitzades i homoge-
nies, sense prendre en consideracid les diversitats territorials, so-
cioculturals, d’histories i projectes escolars... Es la negacié més ab-
soluta de I'autonomia de centre i de la confianca amb el treball
acomplert fins aleshores pel professorat, la inspeccié i altres agents
educatius que intervenen —o en tot cas haurien d’intervenir— en el
seguiment i control de I’ensenyament.

* Aquest tipus d’avaluacid, que entra dintre de la logica de mercat,
fomenta la competivitat entre paisos i territoris, entre els sectors public
i privat, entre els centres i entre el professorat. Es la clau per obrir les
portes a la classificacié de centres, a la lliure eleccio d’escola per part
de les families i a la selecci6 de I’alumnat per part dels centres.

* Els instruments metodologics d’avaluaci6 es redueixen a tests,
proves psicomeétriques, examens memoristics i altres registres quan-
titatius que encaixen com I'anell al dit amb determinats models de
pedagogia tradicional i tecnocratica, perd que no casen en absolut
amb altres enfocaments més moderns, innovadors 1 critics de
I’ensenyament.

No es pot dissociar I’aplicacié puntual d’un model avaluador amb el
sistema habitual d’avaluacié ni amb I’existéncia d"un model pedagogic
i d’'una determinada manera d’entendre i fer escola.

* La divulgacié de resultats en el METS sol ser restrictiva i, molt
sovint, hi ha secretisme i ocultacié de dades a I’opinié publica.

També és habitual que hi hagi dos tipus d’informes: un de més am-
pli i compromes reservat a I’Administracid, i I’altre, més breu i1 po-
liticament filtrat i manipulat, destinat a I'opinié publica. A vegades,
pero, hi ha filtracions de la materia reservada als mitjans de comuni-
caci6 1 aleshores esclaten tota mena de turbuléncies i contradiccions
politiques.




* Com a conclusio, podem dir que el METS ofereix una fotografia
parcial, borrosa i simplificadora de I’avaluacié de I'alumnat o de
qualsevol altre ambit o col-lectiu educatiu.

Model d’Avaluacio Democratic
i Educativ Complex (MEDEC)

Aquest model s’inscriu en les coordenades del desenvolupament
integral de 1’ésser huma i de les seves intel-ligéncies miiltiples; en el
respecte a la diversitat, la lluita contra ’exclusi6 social i la igualtat
d’oportunitats; de les pedagogies innovadores progressistes que posen
I’accent en els processos d’ensenyament destinats a 1'obtencio de
coneixements significatius i formatius; i de la democracia participativa.

Vegem més detingudament algunes de les caracteristiques basi-
ques del MEDEC:

¢ Els valors més emblematics no sén merament instrumentals, com
I’eficacia i I’eficiéncia, sind prioritariament formatius, i tenen a veure
amb el desenvolupament moral i étic; amb 1’apropiacié critica dels
diversos significats; amb 1’adquisicié de les habilitats basiques per
comprendre i interpretar el mén; amb 1’adquisicié d’un pensament
reflexiu; i amb la necessitat de plantejar-se dubtes i interrogants per
familiaritzar-se amb un coneixement cada vegada més complex i
transdisciplinari.

« EL MEDEC es proposa recollir una informacié amplia i
multidimensional de 1’avaluaci6 de I’alumnat i del conjunt de 1’escola
que permeti una visié global, interdependent i comprensiva a partir de
diverses variables. Aixi es recull informacié quantitativa i qualitativa
sobre el curriculum explicit i ocult; 1’analisi de la correspondencia en-
tre les finalitats educatives i el métode escollit; I’organitzacié i gestié
dels centres; la vida quotidiana institucional, aixi com les interaccions
entre els diversos col-lectius i I’exploraci6 de les seves actituds, in-
teressos, grau de satisfaccid, expectatives...; els processos dins 1’aula;
I'tis de recursos i materials curriculars; les mesures de politica edu-
cativa adoptades per 1’ Administracié; la formacié del professorat...

* El MEDEC, per tant, tracta de comprendre el que succeeix dins

35




36 Qué s’ha d’aprendre a l'escola primaria?

de I"escola; els factors, rutines i processos que faciliten o dificulten els
progressos; els condicionaments, fenomens i canvis socioculturals que
incideixen en I’educaci6 escolar i en la socialitzacio de la infancia. En
aquest sentit, I'avaluacié s’entén com un procés de seguiment
ininterromput que tracta de fer diagnostics del procés educatiu en el
seu conjunt i no tnicament I'emissio d’uns resultats que es produeixen
en un moment concret.

* El MEDEC no es queda en el diagnostic i la comprensié de la
situacio de 'alumnat 1 dels centres, sind que tracta de generar i
proposar mesures 1 processos de canvi i innovacié, aixi com fixar nous
objectius per satisfer determinades necessitals. També suggereix
hipotesis d’exploracid, interrogants, temes d’estudi i reflexio...

« Aquest tipus d’avaluacié combina I'ts de registres quantitatius i
qualitatius, als quals déna forca importancia. D'aquesta manera es
procedeix a I'estudi de casos, entrevistes, grups de discussio 1 altres
tecniques etnografiques. Aquests instruments, malgrat la seva
complexitat i complicacio, permeten captar amb certa nitidesa els
objectius 1 demandes del MEDEC.,

* La publicitat dels seus informes €s transparent i evita el secretis-
me i I"ocultacié informativa del model anterior. Es proposa garantir
el dret de la ciutadania a una informacié amplia, transparent i sense
filtracions de cap mena. El llenguatge tracta també de ser assequible,
evitant els tecnicismes a vegades incomprensibles, per tal de facilitar
la lectura, comprensio i interpretacio.

* Deixem pel final el punt més important: la participacio democratica
en el procés avaluador; un espai basic per generar la reflexié compar-
tida, I"intercanvi de punts de vista, I’ autoformacio i la col-laboracio i per
recuperar la confianca del professorat envers I" Administracié. Com es
prenen les decisions? De quina manera el professorat i altres sectors
de la comunitat educativa passen de ser simples receptors i con-
sumidors a ser col-laboradors actius? Qué cal fer perqué I’avaluacié
es converteixi en un debat ptblic? Heus aqui un seguit d'interrogants
1 reptes que E. House sintetitza molt bé amb aquestes paraules:
«L. avaluaci6 publica hauria de ser una institucié per democratitzar les
decisions publiques, i perqué aquestes decisions, els programes i les
politiques, estiguessin més oberts a la critica i a la deliberacid puablica.»



Perspectiva Escolar ha cregut interessant conéixer el que es
pensa des de fora de I’escola i és per aixé que hem fet la pre-
gunta del monografic a algunes persones de diversos ambits
professionals per saber-ne la seva opinio.
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Qué haurien d’aprendre els nois i noies

a I'escola primaria?

Han d’aprendre a viure amb joia la seva propia formacié com a
persones, descobrir el seu progrés i desenvolupar al maxim les seves
potencialitats en tots els camps del saber. I han d’aprendre a estimar
els seus propis aprenentatges i els altres companys. I tot aixd viscut des
de la il-lusié per anar a I’escola i des del respecte a tothom. Per aixo
ensenyar és tan dificil!

Sovint ens pregunten «queé cal aprendre» i caiem en la temptacio de
fer una llista de «coneixements basics» on ens oblidem dels grans
valors que han de ser objectiu prioritari. El problema no és «coneixer
les quatre regles», sind que el més important és raonar bé.

Nosaltres, la gent de I’educacio de tots els nivells, volem preparar les
noves generacions per «al seu futur», perqué ho facin tot molt millor
que nosaltres. Aix0 €s el que han d’aprendre. [ aqui rau el gran repte
on cal comprometre tothom.

Crec que els nens, a I'escola primaria, han de saber qui son,
aprendre a respectar-se i valorar-se. Després, respectar els altres,
companys i persones grans, el que s’anomena civisme. Coneixer el
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mon que els envolta: fisic, social i politic. Quan acabin, seria molt bo que
sabessin llegir bé, entenent que llegeixen, i expressar-se oralment i per
escrit de manera clara i correcta.

De ben segur que en néixer, qualsevol ésser huma té —en un grau
més 0 menys alt— una natural disposici6 artisticocultural, que, fins ara,
els programes educatius mai no han impulsat com caldria, per tal
d’anar formant en les persones una actitud davant de la vida ben Iluny
de la que té prioritat en els nostres dies.

En una edat en queé les nenes i els nens no tenen encara definida la
disposici6 de la qual parlava, crec que la maxima responsabilitat dels
sistemes educatius consisteix especialment a fomentar les inclinacions
artistiques de cada un d’aquests homes i dones del dema.

Contra la incivilitat que ens envolta —egoisme, afany de poder,
manca de respecte envers la vida d’altri...— només pot lluitar-s"hi amb
un sentit cultural de la vida. Al cap i a la fi, la cultura que comporta el
sentit artistic no €s altra que la creativitat humana al servei de I'esperit.

Entenc perfectament que no és facil plasmar aquest plantejament
tenint en compte la pressié que exerceix |'entorn en qué vivim. Ningu
dels anomenats poderosos no acceptara mai perdre els seus privilegis,
els quals defensara aferrissadament —amb les armes destructores que
el seu poder li ha permés de fer servir davant de qualsevol revolta que
hagi intentat d’assetjar-los. Fet 1 fet, les armes que el mén de la cultura
presenta davant I'egoisme son un llapis, una ploma, un pinzell o un violi,
poso per exemple, armes que només poden prendre la forca
revolucionaria precisa quan la humanitat, mitjancant un sistema
educatiu valent, decidit, sacrificat i impertorbable, es decideixi a lluitar
per la utopia.

El socialista neerlandés Sicco Manshold, president de la Comissié
de la Comunitat Europea —per bé que només van deixar-li exercir el
carrec durant uns mesos, entre 1972 1 1973—, proclamava que la utopia
és la veritat. Segurament tenia rag...



L’educaci6 d’un nen, d’una nena comenca a casa; el pare i la mare
s6n, o haurien de ser, els primers educadors del seu nen/a. A I’ambit
familiar és on arrela I’educaci6 del fill/a.

No hauria d’estranyar, doncs, que els pares i mares demanin parti-
cipar activament a I’escola on porten el fill/a, per col-laborar amb els/
les mestres en la comunitat educativa escolar. Pero, per possibilitar
aquesta intervencié sense que interfereixi la tasca pedagogica pro-
pia dels mestres, cal establir les regles de joc, cal ordenar, regular i
estimular la participacid i intervenci6 familiar.

L’escola primaria ha d’instruir, ensenyar a parlar, escoltar, llegir,
escriure, calcular, raonar, ha de proporcionar coneixements, habilitats,
técniques i maneres de fer. I, a més a més, ha d’assumir que ha
d’educar I’alumnat, als nens i nenes, tots sense distincié. La primaria
ha de ser escola activa de convivéncia democratica multicultural, de
cooperacid, de solidaritat i de pau.

Els nens i nenes han de conéixer i apreciar els valors basics i les
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a l'escola primaria?

normes que regeixen la vida familiar, escolar, social 1 civica. Han
d’aprendre a viure-hi d’acord. Han d’adquirir habits de conducta
democritica.

Els nens i nenes a I'escola primaria es fan adolescents, es fan nois
i1noies. Els sis anys de primaria han de possibilitar I'assumpcio gradual
d’autonomia, de responsabilitats personals i socials, perqué apren-
guin a situar-se 1 ocupar el lloc que els pertoca a casa, a I’escola i a
la societat.

Aix0 obliga el Consell escolar de centre a concretar i consensuar,
que 1 com entén I'educacié avui, tenint en compte les caracteristiques
del context sociocultural de I'alumnat, les families i I'escola.

Els pares i les mares volen que el seu noi/a acabi I'escola prima-
ria havent assolit la formacié i autonomia personal que els possibilita
ocupar el seu lloc a Iinstitut i amb els coneixements necessaris per
seguir amb profit els estudis obligatoris de secundaria.

Crec amb fermesa que aquesta etapa escolar és, sobretot, una etapa
de formacio i, per tant, de dimensio educativa.

Per mi hi ha quatre aspectes fonamentals:

I. Aprendre a raonar davant de situacions diverses, la qual cosa vol
dir plantejar un tema o un fet real als alumnes, parlar-ne, discutir-lo i
saber-ne treure raonadament conclusions (el que el meu pare, Artur
Martorell, feia cada dia a I’Escola Domenech —als anys vint— amb el
comentari d una noticia dels diaris).

2. Aprendre a expressar-se, a saber comunicar el que un té a dir.
Em refereixo especialment a I’expressi6 escrita. I com que d’escriure
se n'apreén escrivint, el que crec necessari és crear en els nois i les
noies I'habit d’escriure —la redaccié diaria.

3. Aprendre a exercitar 1'agilitat mental. (Es la creacié d’un altre
habit.) Em sembla —i aixo ho haurien de dir els pedagogs— que un cami
excel-lent €s el calcul mental.



4, 1 com a darrer aspecte, aprendre a coneixer la realitat que tenim
al voltant. Es a dir, sortir de ’escola i veure la ciutat, la seva gent, el
camp, les industries, la televisio, els museus, els hospitals..., sentir un
concert, veure una obra de teatre... Posar-se en contacte amb el moén
real en el qual després haura de viure autbnomament i deduir-ne algu-
na cosa...

En una societat amb moltissims fills dnics, la primaria hauria de
servir per assumir |’ horitzontalitat social. Tot el que sigui aprendre a
treballar en equip, a planificar junts un partit de basquet, o una excur-
$i6, 0 una festa... serd feina positiva. Des del punt de vista dels
«coneixements académics», insistiria —i ja sé que €s un topic—en dues
qiiestions primaries: llegir i comptar (amb els seus corresponents:
escriure i resoldre problemes matematics).

Per a mi és basic aconseguir nivells de lectura mecanica i de
comprensié lectora forga importants. Els fracassos posteriors vénen
del fet que els alumnes no entenen ni els enunciats dels problemes. |
dic una cosa semblant amb el calcul matematic: m’agradaria ser un
mistic pitagoric per encomanar als alumnes la passi6 pels nombres i per
la comprensio pitagorica de I'univers.

Finalment, i en aixd ens pot ajudar molt I’ Internet, que sapiguen on
trobaran les solucions per als seus enigmes.

Jo crec que els nens tenen ganes de saber coses que no for¢osament
coincideixen amb el que I’escola els pretén ensenyar. Per tant, la
primera preocupacio basica del mestre hauria de ser no desil-lusionar
Uinterés de Ualumne suscitat per la curiositat de saber, una
frustracié que pot evitar presentant-li els llocs on pot buscar, €s a dir,
iniciar-lo en la propia autonomia: descobrir (amb I'ajuda que faci
falta), per exemple, la bellesa d’una pintura és educatiu; aprendre to-
ta la llista de pintors classics estimula I’avorriment i desvia I"interes
per la pintura, deu minuts de miisica classica en comengar les clas-
ses del mati, amb un minut d’explicaci6, pot desvetllar aficions ben
sorprenents, i pot ser ben relaxant.
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Estimular la capacitat de pensar. Aqui introduiria les facultats de
raonar, de comprendre, de deduir, de memoritzar, de classificar els
aprenentatges, de verificar els diversos valors, etc. En aquest capitol,
hi introduiria tres materies que jo tinc la mania que sén basiques:
matematiques, llati i joc d’escacs. La manera d’acoblar-les a I'interés
del nen ja seria cosa de clarividéncia professional del mestre.

Les capacitats afectives i relacionals també sén, per a mi,
fonamentals en I’ensenyament primari: aprendre a estructurar el propi
discurs per comunicar-lo; saber escoltar i distingir els pensaments dels
altres. El mestre ha d’estimular la practica de I’autocritica, tot i res-
pectant I'autoestima que ha de tenir I'alumne. Aqui jo inclouria
educacio fisica, amb regles dels jocs, respecte a 1’adversari, saber
guanyar, per0 tamb€ aprendre dels fracassos, acceptar les propies
limitacions, etc. Aqui, naturalment, hi inclouria I’estudi del propi cos, la
higiene personal, la millora dels habits alimentaris i de respecte de tot
I’entorn, etc.

Finalment, per resumir, jo diria que Iescola, a part de fomentar to-
tes aquestes capacitats (i segurament moltes d’altres), ha d’estar
atenta al fet que fots aquests coneixements es tradueixin en
actituds.
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46 Plastica

L'’article recull I’experiéncia d’una
escola de Fonollosa que ha buscat re-
cursos perque la plastica tingui una
presencia adequada en I'educacié dels
nens i nenes des de l'educacio infantil i
la primaria. L'article, que insisteix en
la importancia que els nens aprenguin
a dibuixar dibuixant, és suggerent per
U'explicacio de la feina que es fa.

Inspirats per Picasso. Escola de Fonollosa

Imma Cortina i Grau
Niiria Viladés i Torradas

Escola de Fonollosa

En el terreny plastic, com en molts
d’altres, de vegades els i les mestres ens
sentim molt inspirats, perd també podem
tenir aquella sensacié que se’ns acaben les
idees o que fa massa temps que estem
navegant a les mateixes aigiies sense veu-
re del tot clar a quin port arribarem. Es com
si aixo fos la set. I quan es t€ set s’han de
trobar fonts de bona aigua per beure.
Aleshores pots buscar un bon assessor o
assessora plastic i pots, també, descobrir
que I'art existent antic i contemporani €s
una font inesgotable de recursos i
d’aprenentatge per als mestres i per als
alumnes.

L’escola de Fonollosa. Situacio
La nostra escola €s una escola de poble

situada a Fonollosa, a I’oest de la comarca
de Bages i a uns vint minuts de Manresa.



Aplega alumnes de diversos municipis.
Comptant-hi també I’Escola Bressol Mu-
nicipal, amb la qual treballem coordinats,
agrupem una norantena d’alumnes i deu
mestres.

L'escola de Fonollosa
i I'aprenentatge plastic

Des de fa anys, a la nostra escola hem
volgut donar als ensenyaments de més
sensibilitat artistica el mateix valor que als
altres considerats tradicionalment impor-
tants i ens hem volgut plantejar amb la
mateixa exigéncia la musica i la plastica,
per exemple, que les matematiques.

Ara fa dos cursos, vam demanar un
assessorament per a la dinamitzaci6 de la
matéria de plastica que ens va impartir
Eva Figueras, professora a la Facultat de
Belles Arts de la Universitat de Barcelona.
Aquest fet va originar un nou engrescament
de tots els mestres a 1’hora de continuar
treballant junts i millorar el treball plastic.
Podriem dir que dues de les consequéncies
d’aquest assessorament van ser el nostre
«dibuixar diari» amb els alumnes i la
sistematitzaci6 del dibuix d’observacié di-
recta.

Els mestres de 1'escola ens hem cregut
de debd alldo que ens deia I’Eva, que de
dibuixar se n’aprén dibuixant i que tothom
en sabria si li n’haguessin ensenyat, com
tothom sap llegir i escriure. Es bastant difi-
cil, perd, ensenyar una cosa si no se’n té
gens d’idea, i com que als mestres no ens
han ensenyat de dibuixar ara ens hem d’es-

pavilar si de debd valorem aquest apre-
nentatge. I és que el dibuix és a la base de
la plastica.

També ens creiem de debo els avan-
tatges que proporciona saber dibuixar per
a la comprensi6 de les coses i per al pro-
grés en els altres aprenentatges i, tambe,
els avantatges que atorga saber dibuixar
per a moltes professions que no sén
precissament la de dibuixant. I creiem,
naturalment, en el benefici que representa
gaudir dibuixant.

Aixi, a I'escola anem confegint, curs
rere curs, el nostre propi projecte de plas-

«Com en Picasso pintem seients».
(Ceres, 51 6 anys.)
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tica, el qual comenga per una programacié
de dibuix i que intentem que sigui comple-
ta, amb temes, objectius i activitats que es
proposen coordinadament per a tota
I’educaci6 infantil i la primaria.

Aquest treball sistematic del dibuix el
duem a terme combinat amb el treball
d’altres aspectes de la matéria de plastica,
com ¢€s el cas de I’apropament a artistes ja
reconeguts. Al llarg d’aquests darrers cur-
sos ens hem acostat a Miré, Guinovart,
Tapies i, els dltims dos cursos, a Picasso.

Dos cursos amb Picasso

No cal dir res de Picasso... Es massa el
que ofereix per ser treballat a I’escola... Es
extraordinari com ens ho hem passat de bé
alumnes i mestres quan hem anat a beure
a la seva font.

Després d’un primer contacte, a totes
les classes, amb la seva obra i amb la seva
personalitat, a través de llibres, lamines,
diapositives... vam anar al museu: el curs
1998-99, a veure I’exposici6 permanent, i el
curs 1999-2000, a veure I’exposicid tempo-
ral titulada «Picasso. Paisatge interior i ex-
terior». Hi hem anat tots, des de dos anys
fins a dotze, i els més grans de I'escola
han fet dues visites a cada exposicié.

Cada grup de nens només s’ha entre-
tingut en alguns quadres, préviament triats,
i n’ha fet I’observaci6 activa.

Als més petitons, per exemple, els hem
fet veure que manllevavem un pot de pin-

tura al pintor del quadre del Pintor i la
model 1, asseguts a terra, ens hem pintat
totes les parts del cos que ens ha semblat.
O, davant del quadre L’arbre, hem fet
d’arbre xic que creixia, que el vent li movia
les branques, etc. O, després d’observar el
quadre Ciéncia i caritat, hem fet de
malalts estirats a terra i hi ha hagut un
metge que ha passat a curar-nos allo que
ens feia mal.

Com més grans eren els nens, 1’ob-
servacié dels quadres del Museu pas-
sava menys per la vivéncia corporal i més
per la via de I'analisi, la relacié o la com-
paracié pautades o dirigides pel mestre,
com també per prendre diversos «apunts»
dels quadres,

Un cop a I’escola, vam continuar el
contacte amb I'obra de Picasso i amb as-
pectes de la seva vida i de la seva perso-
na que s’hi relacionen. I hem volgut tas-
tar temes, técniques i estils picassians. Ho
hem fet sempre a partir de I’observacié i
I'analisi d’obres determinades, a partir de
les quals ens hem formulat una consigna
de treball.

Les consignes de treball plastic

Treballar la plastica a partir de consig-
nes, ho hem fet durant tres cursos. Per als
projectes Tapies, Picasso 1 i Picasso II, i
ens ha funcionat molt bé.

Es tracta de formular una «frase de
treball» que resumeixi, de la manera més
clara i entenedora possible per als nens i
nenes, allo que pretenem fer. Plantejar-se



«Com en Picasso apliquem la geometria en cases i teulades». (Pintura al tremp, 11 12 anys.)

una cosa, en principi senzilla, com ara bus-
car una consigna el maxim d’expressiva
i precisa, fa que siguem primer els mestres
els que tinguem clara la feina i fa que
encertem més facilment en la manera de
proposar-la a les nenes i els nens, condicio
basica per comencar a treballar.

Aquestes consignes de treball, les pen-
gem a les classes acompanyades de la
reproduccié de 'obra o les obres que les
han inspirat i ens serveixen de punt de
referéncia durant la produccio plastica.

La relacié entre la produccié
plastica «inspirada per Picasso»
i la programacié ordinaria

de plastica

Quan treballem determinades obres
d’un autor, en aquest cas Picasso, no acos-
tumem a copiar-les ni volem reproduir-les
iguals. Només les fem servir de punt de
referéncia i, per acostar-nos al tema, a
I’estil o a la técnica, partim de la nostra
realitat o experiencia, de manera que
puguem comengar els treballs amb I’ob-
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servacié directa, que plasmarem sobre el
paper i que després transformarem de les
maneres que faci falta d’acord amb la
consigna.

Per exemple, quan, a la classe de tres i
quatre anys ens vam voler inspirar en 1’o-
bra Dona nua en un balanci, vam buscar
una cadira que fes patxoca i la vam dibui-
xar partint de I'observaci6 directa. Després
vam pintar el fons amb colors semblants
als d’aquest quadre de Picasso i vam «as-
seure» a la cadira la nostra mare, nua o ves-
tida, cadasci com va voler. Tampoc

«Com en Picasso pintem espais oberts a exteriors.
(Aquarel-la liquida i retolador, 7 i 8 anys.)

no ens volguérem oblidar de fer-hi una
finestra a I'exterior. La consigna era:
«Com Picasso, dibuixo un seient amb
una persona».

O bé, inspirant-nos en les pintures que
Picasso va fer «del seu racé de treball»
(el taller), hem pintat racons de la nos-
tra classe.

En moltes obres de I'exposicié tempo-
ral que hem anat a visitar hi ha finestres.
Es per aixd que també hem volgut pin-
tar de I'interior a 'exterior a partir de
I’observacié directa dels interiors diver-
s0s que ens son propers: el menjador de
I’escola, I'aula de mdsica, la biblioteca...
incloent-hi la visi6 a través de les seves
finestres.

També, com Picasso en el quadre
L'arbre, €ls més grans van voler pintar
arbres amb tinta xinesa (nosaltres la vam
aplicar amb canya) i vam reproduir
I’olivera del nostre pati.

També, després de dibuixar el poble,
vist des de I’escola i després d’observar
el quadre Vue de Notre Dame-Ile de la
Cité, hem simplificat les formes i hem
aplicat la geometria a cases i teulades.

Consignes concretes utilitzades
durant el treball «Inspirats
per Picasso I»

Com Pablo Picasso, nosaltres
també fem retrats amb un fons de
puntillisme



Pintura al tremp, 7 i 8 anys.

Com Picasso, ens fem ['autoretrat

Aquarel-la liquida i retolador, 3 anys.

Ceres, 9 i 10 anys.

Com Pablo Picasso durant una
época, pintem amb els colors del fred

Aquarel-la liquida i retolador, 4 anys.

Com Pablo Picasso durant una
época, pintem amb tons roses

Iogurt de maduixa, 1 i 2 anys.

Aquarel-les i ceres, 11 2 anys.

Pintura al tremp sobre fons negre, 1 i
2 anys.

Aquarel-la liquida i retolador, 4 anys.

Pintem retrats inspirats per la tec-
nica d’El foll de Picasso

Cretes sobre paper d’embalar, 9 i 10
anys.

Com Picasso, pintem natures mor-
tes

Pintura al tremp i cera blanca, 7 i 8
anys.

Ceres, 9 i 10 anys.

Com Picasso, pintem escenes de circ

Cretes, 9 1 10 anys.

Com Picasso, fem quadres amb
banyistes

Pintura al tremp i paper d’embalar, 7
i 8 anys.

Creem una obra nova a partir del
trosset d’'una de Picasso

Ceres, 7 1 8 anys.

Pintem retrats a [’estil picassia

Pintura al tremp i ceres, 9 i 10 anys.

Cretes, 9 1 10 anys

Sobreposem plans

Collage de papers diversos, 71 8 anys

Provem de fer cubisme analitic

Llapis de color i retolador negre, 91 10
anys.

«Com en Picasso pintem seients amb persones».
(Ceres i aquarel-la liguida, 3 i 4 anys.)

Llapis de color, 11 i 12 anys.

Com Picasso, dibuixem gerros amb flors

Retolador sobre fons blanc, 5 anys.

A partir d’'un element del Gernika, pin-
tem tragédia

Ceres, 111 12 anys.

Provem de pintar coloms com els que
feia Picasso

Pintura al tremp, ceres i aquarel-la, 3 anys.

Provem de gravar braus i cavalls

Lindleum amb tinta negra, 9, 10, 11 i 12
anys
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«Com en Picasso dibuixem arbres amb tinta». (Tinta aplicada amb canya i cretes, 111 12 anys.)

Consignes utilitzades durant el
treball «Inspirats per Picasso II»

Per fer com Picasso, primer s'ha de

dibuixar, dibuixar i dibuixar

Llapis i goma i la llibreta de dibuix diari,

totes les edats.

Paisatge interior

Com Picasso, posem coses de casa

damunt d’una taula

Collage, 1 2 anys.
Com en Picasso, pintem els nostres

racons de treball

a

Aquarel-la liquida i retolador, 5 i 6 anys.
Cretes, 7 1 8 anys.

Aquarel-la liquida i ceres, 9 i 10 anys.
Ceres, 111 12 anys

Com en Picasso pintem espais oberts
Iexterior

Aquarel-la liquida i pintura al tremp, 3

i 4 anys.

Aquarel-la liquida i retolador, 7 i 8 anys.
Com en Picasso, pintem seients
Ceres, 5 i 6 anys.

Pintura esmalt i carbonet, 9 i 10 anys.
Llapis i llapis de colors, 91 10 anys.
Com Picasso, pintem seients amb per-

sSones



Ceres i aquarel-la liquida, 3 i 4 anys.
Ceres, 7 1 8 anys.

Paisatge exterior

Com Picasso, dibuixem el poble

Carbonet i aiguada, 9 1 10 anys.

Com Picasso, apliquem la geometria a
cases i teulades

Pintura al tremp, 11 i 12 anys.

Com Picasso, dibuixem arbres amb
tinta

Tinta aplicada amb canya i cretes, 11 1
12 anys.

Picasso va pintar un duc i nosaltres
dibuixarem el mussol del Cim d’Aligues

Ceres i cretes, 3 i 4 anys.

Com Picasso, pintem mar

Puré de patata amb colorant, 11 2 anys.

Aquarel-la liquida i ceres, 1 12 anys

Pintura al tremp, 11 2 anys.

Com Picasso, pintem paisaige

Cretes i pintura al tremp, 5 anys.

El cos com a paisatge

Com Picasso i Manet, pintem escenes
sobre I'herba

Aquarel-la liquida, ceres i pintura al
tremp, 7 1 8 anys.

Com Picasso, que va dibuixar perso-
nes jugant a pilota, em dibuixo jo jugant
a pilota amb el pare i la mare

Cera negra i blanca sobre paper de
carnisser, 3 1 4 anys.

Com Picasso, faig del cos una escul-
tura

Llapis, ceres i aquarel-la, 101 11 anys.

Molt més comunicadors que les nostres
explicacions sén els treballs dels alumnes.
Llastima que no capiguen en un article!

I, per acabar, ens sembla important re-
marcar que una de les consignes que més
ens creiem i que fem servir cada dia és
aquella que diu «Per fer com Picasso pri-
mer s’ha de dibuixar, dibuixar... i dibuixar».
També hi voldriem afegir «...del natural, del
natural...i del natural». A l’escola, estem
comprovant que si ho posem en practica
els nostres alumnes avancen molt més en
aquest aprenentatge. Aleshores 1'us de les
diferents técniques també déna resultats
molt millors i la creativitat, com que té una
bona base, és també molt més rica.
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L’escola Antoni Tapies de Sant Boi
expliguen com van agrupar els nens i
les nenes d’educacio infantil en grups

fexibles i per qué. L'escola té la ma-

joria d’alumnes castellanoparlants i
l’objectiu d’aquests nous agrupaments
és que assoleixin una bona compren-
sio oral del catala i aprenguin el vo-
cabulari basic,

Grups flexibles de llenguatge oral

Angels Mas Jordana

Coordinadora de I'Etapa d'Educacié Infantil
CEIP Antoni Tapies de Sant Boi de Llobregat

La nostra escola, CEIP Antoni Tapies,
¢és a Sant Boi de Llobregat (Baix Llo-
bregat). Tenim una majoria de nens i ne-
nes castellanoparlants. Hi ha 50 nens i
nenes per nivell.

Des de fa temps ens vam plantejar que
calia trobar estrategies per atendre aquesta
situacié. Centrats en I'etapa d’educaci6
infantil, fem sistematicament grups de
llenguatge oral en tots els cursos. A tercer
d’educaci6 infantil, fem un grup flexible,
una tarda fixa a la setmana (1 Y2 h.) al llarg
de tot el curs. Aquest agrupament queda
inclos en el projecte de centre, en I’ apartat
d’atencié a la diversitat.

Repartim els alumnes en tres grups. El
grup vermell és integrat per nens i nenes
catalanoparlants o bilingiies. La resta de
nens es reparteix homogéniament en el
grup blau i el grup groc, sense tenir en



compte el seu nivell oral de catala.
Considerem important aquesta manera de
fer els grups, perque hi hagi una bona
interaccié i varietat de nivell en aquests

grups.

El treball es desenvolupa d’una manera
paral-lela als tres grups, tenint en compte,
pero, que el grup vermell pot aprofundir una
mica més que els altres dos grups. Les
mestres son les dues tutores i la mestra de
refor¢. L’espai, les dues aules i la biblioteca
de I’escola.

Els grups sén fixos durant tot el curs i
I’espai també. Pero les mestres van passant
de manera rotatoria pels tres grups. Aquest
funcionament permet un contacte proper
amb tots els nens i nenes, i una varietat i
riquesa de models de diccions diferents,
dins de I'homogeneitat que es va repetint
tot I'any.

Els continguts seleccionats son basica-
ment de 1’area III, llenguatge verbal, pero
com que treballem de manera globalitza-
da, també hi ha objectius de 1'area I, des-
coberta d’un mateix, i de 1’area II, desco-
berta de ’entorn natural i social.

L’objectiu d’aquest agrupament €s que
els nens i les nenes assoleixin una bona
comprensié i expresssié oral del catala, 1
I’adquisici6 del vocabulari basic.

Hi ha activitats de diferents tipus. La
majoria es fan en una sola sessid, pero
també n’hi ha algunes que es fan en dues
sessions; llavors la mestra repeteix grup
per mantenir la coheréncia del treball.

De vegades la sessi6 no es fa a dins de
I’escola. Segons I’objectiu que es treballa,
sortim per anar al mercat del poble, al
zooldgic, al carrer, a congixer algun ofici
(forner, veterinari...).

Desenvolupament d’una sessié

Comencem la sessié passant llista, amb
la graella que després servira per avaluar.

Després presentem 1’activitat que es
fard. Generalment, fem una rotllana amb
les cadires, tancada si no hi ha material de
suport que calgui penjar a la pissarra, 0
mitja rotllana si pensem fer servir un mural,
per exemple. Normalment sén sessions
col-lectives on anem introduint les normes
d’intervenci6: aixecar la ma per demanar
paraula, escoltar els companys 1 compa-
nyes, parlar d’una manera entenedora, amb
el to i la vocalitzacié correctes, etc. La
mestra explica I'activitat de la sessié i va
fent el paper de conductor i moderador,
atenent les diferents maneres de respondre
de cada nen, fent preguntes obertes o
tancades per ajudar a expressar el que
volen, si hi tenen dificultats, ajudant a con-
cretar i donant el model correcte, si cal.
Aprofitant els coneixements previs dels
nens i nenes, déna possibilitat de dialeg
entre ells, incentiva els que son més aviat
passius i procura que tots tinguin el seu
espai per expressar-se.

Un cop acabada la sessio, cada mestra
fa 1’avaluacié, com comentaré més en-
davant.
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Lectura d’'imatges

* A partir de diferents imatges de con-
tes, murals..., treballem la concrecié en
els detalls de cada imatge fent preguntes
encaminades a fer-los observar i que en
dedueixin els diferents aspectes impor-
tants. (Com podem saber si és al mati o
al vespre?...)

* A partir de lamines d’imatges que
ensenyen situacions quotidianes per als
nens, fer la distribucid i separaci6 de les
diferents histories i, posteriorment, la
seqilienciacié en quatre imatges. Per
exemple: una nena que baixa per un
tobogan. Fer una bona lectura de les
accions per poder fer una ordenacié tem-
poral correcta.

Activitats de lexic

* Treball de vocabulari donat: per
exemple, parts del cos, per fer-ne un re-
cordatori, després d’haver-ho treballat a
la classe. Es fa una rotllana i la mestra és
al mig amb una pilota. La va llencant i el
nen o la nena que la rep diu una paraula
relacionada amb el tema (peu, cama...) i
torna la pilota. La mestra repeteix la
mateixa paraula i envia la pilota a un altre
nen o nena. Si la paraula no és correcta,
doéna el model bo.

 Activitat posterior a la descoberta del
carrer, vocabulari de les diferents coses
que hem trobat i descobert: contenidors,
papereres, rétols, vorera...

* Activitat posterior a la sortida al

mercat. Repassar la llista de preguntes i
verificar les hipotesis. Repassar el voca-
bulari de les diferents fruites i verdures que
hem comprat.

* Treball de vocabulari sobre els oficis i
les eines basiques. Amb suport de dibuixos.

* Vocabulari d’accions. A partir de di-
buixos, treballem diferents verbs, fent es-
ment sobretot dels que presenten dificul-
tat pel fet de ser poc utilitzats en 1'ambit
escolar (parar la taula, estendre la roba...).

* Les parts de la casa: dormitori, cuina,
menjador... 1 vocabulari relatiu al tema.
Amb suport de murals.

* Joc de les expressions facials. Tre-
ballem amb unes lamines on hi ha una nena
1 un nen mostrant diferents expressions:
content, trist. espantat, enfadat, avorrit,
plorant, rient.

Primer fem la identificacio i després la
descripcié de situacions hipotetiques que
han pogut provocar-les. També expliquen
situacions propies viscudes relacionades
amb el tema.

Contes i dramatitzacions.

Contes tradicional, tipus El pages i el
diable, La llebre i la tortuga, El ratoli i
el lleé, Conte de Nadal amb les figuretes
del pessebre. La mestra llegeix el conte
fent atencio a I’entonaci6 i cadéncia ritmi-
ca. Els nens no tenen suport visual, viuen el
conte amb la imaginaci6. Després parlem
de com ho imaginen, qué pensen de com



han actuat els personatges, possibles al-
ternatives d’actuacid, noves maneres de
resoldre conflictes...

En el cas d’una posterior dramatitzacio,
aix0 es fa en una segona sessi6, després
d’una reflexié de les caracteristiques de
cada personatge, el to de veu, els movi-
ments, I’entonacié adequada... Fem la
dramatitzacié de tres contes, un per tri-
mestre: L’aneguet lleig, La rateta que
escombrava 'escaleta, 1 Els quatre mii-
sics de Bremen.

Converses

A partir d"un tema viscut fem converses
col-lectives, on treballem I'ordre quan es

parla: demanar paraula, escoltar, em-
patitzar... i anem construint frases orals
cada vegada més complexes.

¢ La castanyada. Recordar el procés
de fer els panellets, la visita de la Senyora
Castanyera, la festa.

» Conversa previa a la sortida al mercat.
Es plantegen hipotesis i es detecten
coneixements previs. Com es diu el nostre
mercat? Quins tipus de menjar es venen
junts?... 1 fem una llista de preguntes que
volem resoldre.

» Nadal. Conversa sobre el pessebre i
la decoracié de l'escola, del que fan a
casa seva, del ti6, de les festes d’anys
anteriors...
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* Sortida a la muntanya. Amb el suport
de murals, fem diferents explicacions de
les vivencies propies i les dels nens del
mural.

* Conversa sobre I’ofici del pare i de la
mare. Amb el suport d’una fitxa que han
fet a casa, cada nen explica I’ofici dels seus
pares.

* Carnestoltes. Recordar de queé ens
hem disfressat, altres disfresses que hem
vist a I’escola, la festa...

* La festa major. Explicar que han vist
de la festa major del poble.

* Conversa posterior a la visita al ve-
terinari, forner o un altre ofici que hagin
triat. Recordar el que hem vist, quines eines
utilitza, etc.

Estructures verbals

* Descripcions. Aprendre a descriure
objectes, a buscar els trets caracteristics
i les diferéncies i similituds. Jugar a en-
devinar de quin ofici parlem a partir de la
descripcid.

¢ Treball posterior a la sortida al zoo-
logic. Recordar els animals que hem vist,
descripcié morfologica (grandaria, nom-
bre de potes, caracteristiques especials,
animals de pel o ploma...). Qué mengen i
on viuen. Utilitzem com a material de
suport fotografies de la sortida i murals.

* Treball de la frase. A partir de murals

treballem I'estructura de la frase, la con-
cordanga, el temps verbal...

Avaluacié

Tenim una graella de cada grup i a cada
sessio valorem [I'actitud de cada nen o
nena (es mostra actiu, interessat, passiu,
espontani, atent...) i el seu nivell de
comprensio, si utilitza paraules catalanes,
estructures verbals, si barreja castella i
catala, etc. També el seu nivell de fluide-
sa, entonacid 1 vocalitzacid. El seu conei-
xement del vocabulari minim i I’objectiu
concret de cada sessi6. Les tres mestres
dediquem una estona de la sessié a co-
mentar i contrastar com ha anat.

Al final de curs les tres mestres fem una
valoracid conjunta de cada nen, tenint en
compte les observacions recollides de totes
les sessions.

Conclusié

Fa uns quants anys que 1'equip de
mestres d’educacié infantil fem aquest
agrupament i creiem que el seu resultat
és molt positiu. Facilita I’atencié6 més
individualitzada dels alumnes, perqué el
grup és més reduit que el grup classe, i
el fet que les mestres anem canviant de
grup a cada sessié permet un funciona-
ment agil i una bona interaccio entre tots.
Periodicament, les mestres comentem
possibles modificacions que s’han fet a la
sessio, d’acord amb les inquietuds pun-
tuals del petit grup. Les activitats no son



tancades, permeten aprofitar I'agrupament
per a moltes activitats directament rela-
cionades amb temes treballats a classe. La
mestra de suport i la tutora de cada grup
coneix també tots els altres nens 1 nenes,
no sols els del seu grup. Permet una bona
relacio interclasse.

El fet que en un mateix grup hi hagi
diferents nivells de comprensié i expressio

facilita que s’ajudin i es motivin entre ells,
fet que dona més riquesa a les produccions.

Considerem basic 1I'Gs i I’aprenentatge
oral de la llengua per assolir després amb
més facilitat la lectoescriptura, i la practica
ens ha demostrat que els nostres alumnes
assoleixen un bon nivell de comprensio i
expressio orals del catala amb aquests
agrupaments.

25

des de Girona»

Universitat de Girona ® Aula 11
Emili Grahit, 77 ® Girona

Dja: dijous 8 de marc de 2001 a les 19 hores
Lloc: Facultat de Ciéncies de I'Educacid de la

anys del Manifest d'Escola Publica
anys de Perspectiva Escolar

Amb motiu de la celebracié del 25¢& aniversari de la revista Perspectiva Escolar
el professor Mon Marqués pronunciara una conferéncia sobre
«Una mirada educativa del darrer quart de segle,
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Talking Hands

Maite Alay
Professora d’ Anglés

Chari Cervantes
Directora de I'IES Consell de Cent

En els darrers anys els ensenyants
ens hem trobat amb una série de reptes
que no ens hauriem mai imaginat.
Aquesta experiencia educativa n’és
una bona prova. Forma part d’un
Projecte Orator i s’emmarca dins del
Projecte especificoestrategic que defi-
neix la identitat de I'lES Consell de
Cent de Barcelona.

Coincidint amb ['inici d’activitats del
curs 1996-97, I'ES Consell de Cent, un
centre creat per a la implantacié de la
reforma, va comencgar la primera expe-
riencia d’integracié d’alumnat sord en
modalitat bilingiie (oral i llengua de signes)
de secundaria a Catalunya. L objectiu pri-
mer va ser donar continuitat a I"alumnat
sord que havia cursat primaria a ’escola
Tres Pins. Es va triar aquest centre per-
que era de nova creacio, amb tots els
avantatges que aixo representava i, a més,
estava a prop del col-legi Tres Pins. Vam
comengar amb cinc aules (dues de Ir
d’ESO i tres de 3r d’ESO) i quatre alum-
nes sords. Des d’aleshores hem anat
creixent i ara tenim 300 alumnes, vint dels
quals son sords i estan repartits entre Ir
d’ESO i el batxillerat. Aquesta singularitat
amb alumnat sord ha propiciat també que el
nostre centre sigui el primer a Catalunya a
impartir el cicle formatiu de grau superior



en interpretacio de llengua de signes per
a sords i sords-cecs.

Quan en el nostre centre es va plantejar
una modificacié curricular que represen-
tava I’ensenyament de la llengua anglesa
amb caracter prescriptiu a alumnat sord, he
de confessar que com a professora del
Departament de llengiies estrangeres em
vaig sentir forca desconcertada. Tot i
reconeixer que no hi havia cap motiu ob-
jectiu que justifiqués privar I'alumnat del
coneixement de I'angles, se’'m feia molt
dificil dur a terme una tasca tan espe-
cialitzada, sense comptar, d’altra banda,
amb cap tipus de material adaptat. Cal
afegir-hi que, a més a més, no deixava de
ser la introduccié d’una quarta llengua,
ates que el nostre alumnat sord €s com-
petent en llengua de signes, catala i
castella.

Els agrupaments d’alumnes sords varien
entre tres i cinc per aula, adscrits i inte-
grats a un grup classe. El professorat in-
corporat al centre en el transcurs d’aquests
anys, provinent de primaria i secundaria,
no té una formacio especifica, i per a la
majoria de nosaltres ha estat el primer cop
que hem treballat amb alumnat no oidor.
Rebem el suport de tres logopedes del
CREDAC i d’una professora especialista
en audicio i llenguatge assignada pel De-
partament. Logopedes i professorat d’a-
rea compartim |’aula, de manera que
I'alumnat sord rep la mateixa informacio
oral que la resta de la classe traduida si-
multaniament al llenguatge de signes. En
horari no lectiu s’han impartit cursos de
llenguatge de signes, al qual hem assistit

voluntariament uns vint professors i
professores en el transcurs dels dos dar-
rers anys.

La modalitat d’accés al curriculum de
llengiies estrangeres ha estat la d’una
modificacié curricular, consistent en dos
credits variables de 35 hores, I'un impartit
a segon i l'altre a quart amb un titol
significativ: Let's discover English. Els
alumnes s’agrupen per cicle i alternen 1’any
en que reben els crédits. Enguany hem
comengat amb el primer cicle d’ESO.
L’alumnat han estat tres nois i quatre noies
entre els dotze i els quinze anys, alguns
sense cap nocié d’angles.

Consideracions prévies
L’alumnat sord no és homogeni

Un dels errors en el qual es pot caure és
la categoritzacié del problema. No es pot
parlar dels «alumnes sords» com un tot, de
la mateixa manera que no ho fem dels
«alumnes que hi senten». Hi ha alumnes
sords que provenen del col-legi Tres Pins
(modalitat bilingiie), perd també d’altres
escoles de Barcelona i molts de fora de
Barcelona. N'hi ha que fa anys que fan
servir la llengua de signes, d’altres que
gairebé no la coneixen; d’altres que havien
estat escolaritzats a la modalitat oralista 1
més tard els pares van decidir que s’edu-
quessin a la modalitat bilingiie... També es
dona una gran diversitat en el grau de
sordesa depenent de si existeixen o no
restes auditives. En resum, I’alumnat sord
presenta les mateixes dificultats d’apre-
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nentatge que I'alumnat oidor, pero en cas
de presentar-se dificultats, aquestes s’a-
greugen, pel fet que el component fone-
ticofonologic és dificil d’adquirir en ab-
sencia d’un input auditiu, i els sons i les
seqiiencies foniques només poden ser
inferides per lectura labial. Aixi I’alumne
visualitza al maxim el seu aprenentatge.
D’altra banda, els diferents graus de sor-
desa configuren les diferents capacitats
d’adquisicio 1 ds funcional de la llengua.

La millor ajuda per congixer els alumnes
ha estat la logopeda. He pogut anar ajustant
tant els continguts com la metodologia a
partir de les informacions que m'ha donat.
He aprés a tenir en compte les diferents
restes auditives, la historia de les diver-
ses sordeses, I’habilitat en llenguatge de
signes, la intervencié protésica, I’entorn
social i familiar, les competéncies basiques
assolides 1 altres petits factors quotidians
que solament una persona especialista pot
facilitar.

Treball de recerca

No vaig poder trobar cap material
adrecat especificament a I’alumnat sord i
que estigués relacionat amb 1’aprenentatge
de I'anglés. Va ser una mare —membre
activa d’una associacié de pares i mares
d’infants sords— qui em va proporcionar
diferents materials impresos alhora en
angles i llenguatge de signes i que anava
adrecat a alumnat no oient dels primers
nivells educatius als EUA. El vocabulari
era introduit amb el suport de la llengua de
signes americana (AMESLAN). També
em va proporcionar informacié sobre els

darrers congressos europeus, concreta-
ment els documents recollits en la memo-
ria European days of Deaf Education,
sobre les jornades celebrades a Orebro
(Suécia) el setembre de 1999. Resultaven
molt interessants les ponéncies sobre
I'ensenyament de I’anglés com a llengua
estrangera, en concret als paisos es-
candinaus. El model del qual es feia resso
era un ensenyament integrat (signes, lec-
tura labial, paraula escrita) vehiculat pel
BSL (British Sign of Language) o per
I’AMESLAN. Posteriorment m’he posat
també en contacte amb la Finnish As-
sociation of the Deaf, que m’ha informat
sobre un Projecte Socrates consistent en
I'elaboracié de materials en anglés per a
alumnat sord a Finlandia. Aquest projecte
s’ha concretat en uns textos, video i CD-
ROM que rebrem aviat al nostre centre.

Pagines web com les de la Gallaudet
University o les de Deafness worldwide-
web han estat de gran ajut, com també les
de diferents escoles per a sords que funcio-
nen arreu d’Europa, on he pogut consultar
els diferents curriculums. Cal fer esment
també que he consultat tant escoles
d’orientacié oralista com bilingiie, la qual
cosa m’ha proporcionat una informacio
molt valuosa.

Com a resultat d’aquesta recerca vaig
contactar amb centres europeus que
escolaritzen alumnat sord, ja fos en régim
d’integraci6 o d’escola especial, a fi d’en-
gegar un projecte de correspondéncia per
e-mail en anglés. Tot i que el vocabulari
emprat ha estat molt limitat, I'interés de
I’experiéncia rau en la importancia que



han donat els alumnes sords al fet de veure
que era possible comunicar-se en anglés
amb altres persones d’arreu del mon, fos
quina fos la seva nacionalitat.

Consideracions didactiques
Us de les noves tecnologies

Es molt dificil per al professorat en
llengiies estrangeres, acostumat a tot tipus
d’activitats orals i de listening com la
reproduccié de models i la confeccié de
nous missatges, compensar les mancances
auditives tot fent servir nous recursos
didactics. Els eixos basics del treball han
estat la motivacié i els recursos proce-
dimentals d’accés a la llengua. I una de les

hipotesis preévies ha estat observar si
I’alumnat recordava més les paraules
introduides sols oralment o aquelles lliga-
des al seu signe. El nombre d’alumnat €s
petit i potser no és significatiu, de la matei-
xa manera que el poc temps emprat, pero
si que podem trobar indicis que en el cas
sobretot dels slow learners 1’associacié
amb el signe incideix positivament en el
record de les paraules.

Molt important, quasi bé imprescindible,
ha estat I'is dels ordinadors. Les noves
tecnologies afavoreixen les persones sor-
des. Internet i el correu electronic, com
també altres eines multimédia represen-
ten una exposicio als continguts educatius
que no pot ser ignorada. A banda del treball
d’e-mail esmentat abans, programes de
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llengua anglesa com el Clic son ideals per
a un alumnat que necessita una entrada
visual de les paraules. A la segona sessio
dominaven a la perfeccié Iestructura dels
exercicis. CD-ROMs com The American
Sign Language Dictionary o Community
Exploration han estat també utils. Les
pagines servides pel Centre de Recursos
de Llengiies Estrangeres, sobretot aque-
lles més adrecades a primaria (Arithme-
tic Tables, Weather Report, Flags and
countries...) 1 altres amb animaci6, els han
resultat molt atractives, D’altra banda, pro-
grames com el Word o el D-Paint els han
servit per fer els seus propis textos, con-
feccionar els seus horaris, fer planols...
Obviament, la quantitat d’informacié que
«llegeixen» quan treballen amb 1" ordinador
és impossible de donar-la en una classe
més convencional. L s d’ordinadors am-
plia el nombre de suposits i possibilitats
educatives. Permet també a 1’alumnat la
diversificacio de I'atencio i la seqiiencia-
cio de les tasques que s’ofereixen. Les
possibilitats dels programes de tractament
de textos —emmagatzemar, recuperar i
elaborar la informacié— sobrepassen les
activitats tipiques de 1'aula. L’alumne
s’adapta millor al procés d’escriure, en el
sentit que pot fer rectificacions, amplia-
cions o reduccions. Si, a més, domina els
recursos tipografics i de format, és una ex-
cel-lent ajuda per estructurar les diferents
unitats d’informacio.

També hem treballat un video de llen-
guatge de signes america. La paraula apa-
reix escrita i signada. Aixo ofereix dife-
rents possibilitats, com tractar d’endevinar
el signe en veure la imatge i la paraula, o

endevinar la paraula en veure el signe. En
apareixer la imatge i la paraula fem el signe
1 vocalitzem a la vegada. L’entrenament
en aquesta técnica pot portar I"alumnat a
confeccionar el seu propi video.

Signant

Cal dir que aquesta experiéncia no
hagués reeixit tant sense la presencia de la
logopeda a I’aula. Coneixedora de 1'alum-
nat i del seu propi tempo d’aprenentatge,
m’ha ensenyat com introduir els continguts
per fer-los més assequibles. Ha traduit al
llenguatge de signes tant les instruccions
com el vocabulari en anglés i ha estat d’una
gran ajuda a I"hora de comprovar com els
alumnes assolien els coneixements. Com a
especialista en llengiies ha tractat compa-
rativament ambdoés llenguatges de signes i
ha sabut transmetre-ho als alumnes. Per
a mi ha resultat molt interessant veure
com els alumnes anaven comparant els
signes, els propis i els de la llengua fora-
na, tot descobrint-ne les semblances i les
diferéncies.

Ja he esmentat abans que el professorat
del centre ha rebut classes de llengua de
signes. Perd la «immersié» en el treball
amb I’alumnat és el que més ensenya. El
llenguatge de signes esdevé una perllon-
gacio natural de la propia gesticulacio i
s’encomana dels alumnes. Els signes son
facils de recordar pero cal fer-los servir,
com passa a qualsevol llengua. El que és
molt més dificil és adquirir la fluidesa mo-
tora dels parlants. He aprés molt dels meus
alumnes. Han intentat encomanar-me la



seva agilitat manual i no sé si m’hauran
aprovat.

A banda del CD mencionat abans, hem
fet servir també el llibre My first book of
signs, que consta de 150 paraules de
vocabulari basic i que és un text utilitzat als
EUA per ensenyar a llegir i escriure a
I’alumnat sord segons la normativa de
I’AMESLAN, la llengua visual usada per
la comunitat sorda als EUA i a les zones
anglofones del Canada.

Oralitzacié

Tot i que he parlat molt de signes, el
sistema bilingiie comporta que I’alumne rep
tota la informacio de manera oral, encara
que amb el suport de la llengua signada. En
llegir una paraula en angles, 1'alumnat
desconeix com es pronuncia i no pot re-
correr al que fem els oients, que la sentim
i la reproduim per un procés imitatiu. He
tingut cura que totes les paraules tinguessin
una transcripcié al maxim d’entenedora.
Sovint em pregunto a mi mateixa com es
pot transmetre o rebre un altre codi fo-
nologic quan manca la discriminacio de
sons. Els alumnes tenen com a habit estar
molt atents a la lectura labial, perd, com és
aquesta d’efectiva quan fan calcs d’una
llengua amb fonética diferent? O com he
d’interpretar els diferents sons quan les
dificultats articulatories comporten un
desfasament entre el que 1’alumne vol dir
i el so que emet? O, com es pot explicar
«queé» 1 «per que» ha dit «incorrecta-
ment»? Perd crec que el més important és
encoratjar I’alumne a parlar, a entrenar-lo

en la lectura labial, i com a professora
he intentat sempre fer-me entendre d’una
manera oral, amb el suport del llenguatge
signat de la logopeda. Dominar tots els
recursos a 1’abast, paraula i signe, és vital
per a aquest alumnat.

Avaluacié de I'experiéncia

Com ja he dit, donar aquest crédit em
produia un cert neguit per un seguit de
fets. En primer lloc, jo no era ni s6¢ espe-
cialista en audici6 i llenguage, i desconei-
xia les possibilitats d’aprenentatge d’un
alumnat sord i bilingiie amb les dificultats
logoauditives que presentava. Tampoc no
veia gaire clara la necessitat d’ensenyar
anglés a uns alumnes als quals ja costava
molt 1’aprenentatge del catala i el caste-
11a. Humilment he de reconéixer que 35
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hores no donen per a gaire, i no sé ben bé
el solatge que restara després d’aquesta
experiéncia. El que si que he aprés és a no
negar sistematicament la possibilitat d’a-
prendre a un alumne pel fet que «és...»,
sigui quina sigui la necessitat educativa
que presenti. De la mateixa manera que
I’alumnat oidor, el no-oidor és també molt
divers. Cada alumne desenvolupa les se-
ves propies estrategies a partir de les seves
possibilitats i dels seus coneixements previs.

El nivell de motivaci6 ha estat alt. Poder
aprendre anglés m’ha semblat que ha estat
per a ells un «fer el que fan els altres».
S’adonen també que encara que potser
mai no seran competents en aquesta
llengua, si que podran entendre i apren-
dre paraules, navegar per Internet i en-
tendre un vocabulari informatic minim. Val
a dir que la seva motivacié s’ha encoma-
nat a la professora mateixa, no gaire acos-
tumada a trobar-se alumnat interessat a
aprendre 1 que mostra un alt nivell de
motivacio. Les classes han estat molt ab-
sorbents en el sentit que els alumnes de-
manen constantment ’atencié dels adults
de I'aula, en aquest cas, la de la logopeda
i la meva.

Malauradament, i per necessitats orga-
nitzatives del centre, la logopeda només ha
pogut estar a I’aula en dues de les tres
sessions setmanals. Pero ha estat de gran
ajuda I'alumne més oralitzat i amb restes
auditives, el qual m’ha ajudat en la traduccio
als signes i ha ajudat els seus companys i
companyes quan tenien dubtes. La meva
disposicié a aprendre d’ells també ha in-
troduit una atmosfera singular a I’aula, atés

que en canviar les situacions d’ensenyar i
aprendre varien també les relacions entre
els individus.

Qualsevol contingut introduit ha estat
avaluat sistematicament i, sempre que ha
estat possible, de manera individualitzada.
A causa de les dificultats orals i auditives,
en aquesta complexa avaluacio he hagut
de tenir en compte la memoria visual, la
capacitat de retenci6 del signe i la capaci-
tat d’emmagatzemar els continguts. Aixi,
en introduir un topic, el reforcava amb el
signe, I’ordinador i petites fitxes visuals. A
fi d’avaluar el grau d’assoliment dels
continguts conceptuals he fet petits tests
estructurats en unitats molt senzilles.



A través d’un programa de radio, es
vol motivar els nois i les noies perqueé
s'interessin pel mon de la ciéncia i aixi
augmentin el seu nivell cientific. Ba-
daciéncia és un programa de divul-
gacio cientifica en el qual participen
els alumnes des dels iiltims cursos de
primaria fins al batxillerat.

«Badaciéncia» i «Juguem amb la ciencia»,
programes de radio com a recurs didactic

Josep M. Ferndndez Novell
IES Tsaac Albéniz (Badalona)

Carme Zaragoza Domeénech
IES Can Vilumara (L’Hospitalet de Llobregat)

Objectius

— Donar a conéixer, a tot 1’ambit de
I’ensenyament primari i secundari de
Catalunya, que es pot augmentar el nivell
cientific del nostre alumnat tot divertint-
nos realitzant un programa de radio.

— Fer participar tot el grup classe trans-
formant-lo en un programa de radio-
ciéncia.

— Intentar que els centres s’animin a repe-
tir ’experiéncia i que grups de centres,
publics 1 privats, duguin a terme els seus
propis programes en les radios locals 1
incideixin en el seu entorn.

Introduccié
«Para miles de espanoles, el Sol gira

alrededor de la Tierra, que sigue siendo
plana como lo era para los ciudadanos
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del medievo y es que en Espaiia la cul-
tura cientifica es muy baja.» Aquesta
afirmacié es trobava en Darticle de La
Vanguardia del 3 d’octubre de 1999 titu-
lat «En Espaiia el Sol gira alrededor de la
Tierra». Aquest article, un estudi del Mi-
nisterio de Educacion y Cultura, posava de
manifest que la majoria dels espanyols
desconeixen les causes i, per tant, les lleis
fisiques per les quals la Terra gira voltant
el Sol. I no solament aixo, siné que la se-
va cultura cientifica és nul-la. Per intentar
canviar les conclusions tan decebedores
d aquest estudi caldria que els cientifics
difonguéssim els nostres coneixements
d’una manera més planera i entenedora
per a tothom. Si creiem en aquesta pos-
sibilitat, a nosaltres, com a mestres i pro-
fessors, ens cal difondre la ciéncia entre
el nostre alumnat.

Com podem interessar el jovent en el
camp de la ciencia? No els podem dur al
cinema o al teatre. L interés per la ciéncia
dificilment s aprén en una pel-licula o una
obra de teatre. Si els fem llegir llibres, aixo
jaes fa a classe. Cal cercar nous al-licients
perque s’interessin pel moén de la ciéncia.
Aqui us exposem una nova manera de «ju-
gar 1 aprendre» amb la ciéncia que estem
desenvolupant des de fa uns anys.

Badaciéncia és un programa de radio ja
consolidat en el nostre centre, IES Isaac
Albéniz, concretament a la nostra radio (la
RIA, Radio Isaac Albéniz, que emet pel
91.6 FM). El curs 2000-2001 oferim aquest
programa per quarta vegada.

Metodologia del programa

Es un espai de divulgacié cientifica que
tracta d’atraure els nois i les noies en edat
escolar al camp de la ciéncia i, a més a
més, dins d’un marc ampli del concepte de
ciencia, altres persones que ja s’hi inte-
ressen. Es un programa en qué participa
tothom, des dels més petits de 5S¢ i 6¢ de
primaria —aixi augmentem i millorem la
interrelacio entre els centres publics de
primaria— i els de secundaria, passant per
I"alumnat de Ir i 2n cicle d"ESO, per aca-
bar amb I'alumnat de batxillerat, una part
del qual el proper curs ja anira a la uni-
versitat.

Els programes inclouen:

e Comentaris entenedors d’algunes noti-
cies de caire cientific extretes dels mit-
jans de comunicacio.

e Recull de biografies i moments im-
portants de la ciéncia.

* Miisica escollida pels participants.

* Entrevistes a alguns professors/es i
professionals de la ciéncia.

* Un concurs amb preguntes d’ambit
cientific.

e Informacié sobre les sortides profes-
sionals en el camp de la ciéncia.

* Petites xerrades-exposicions d’alguns
treballs de recerca.

* Acta de cloenda.

Les noticies van acompanyades d’im-
portants comentaris-resums preparats per
I"alumnat mateix (del mateix nivell que els
participants en I'apartat del concurs) que
ens ajuda a fer el programa. Aquestes



noticies seran de quimica, biologia, fisica,
matematiques, astronomia, geologia... i tot
el que esta relacionat amb la ciéncia.

El concurs, la part més esperada per
tots els participants, es desenvolupa en
quatre nivells diferents, segons el curs que
estiguin fent i amb preguntes al seu abast.
Aixi, hi ha un primer nivell per als alumnes
de primaria, després un altre per als de 1r
cicle d’ESO, un tercer per als del 2n cicle
d’ESO i, finalment, el nivell més elevat per
a I’alumnat de batxillerat. En cada progra-
ma, hi participen 3-4 alumnes del mateix
nivell, cada concursant ha de contestar cinc
preguntes, cada una acompanyada de tres
possibles respostes de les quals només una
és la correcta. La dificultat, aixi com la
puntuacié, van augmentant amb 1’ordre de
les preguntes; aix0 vol dir que la primera
pregunta (la més facil) valdra un punt, la
segona dos punts la tercera tres, etc. (a
I'annex se n’adjunta un exemple). Les
respostes correctes s’expliquen amb detall
i també es discuteix el perque de les res-
postes que no son correctes.

Com que es tracta d’'un concurs per
aprendre i no per agafar por a la ciéncia, les
preguntes sén senzilles i procurem que les
dues primeres, les que s6n d’1 i 2 punts,
sempre les contestin bé.

Hi ha nuisica, i cada concursant tria la
can¢é que més li agrada i I’escoltem
després que ell o ella ha contestat les cinc
preguntes de rigor.

Entrevistes amb d’altres alumnes, els
quals ens expliquen les dificultats per

desenvolupar els credits de sintesi i/o els
treballs de recerca.

Cloenda. Tots els participants, pro-
fessors i familiars sén convidats a 'acte
de cloenda i de lliurament de premis (n’hi
ha per a tots els participants).

Conclusions: Després d’aquests anys
d’experiéncia, creiem que les més impor-
tants son:

1. Hi ha una forta participacié de
I’alumnat.

2. De mica en mica va creixent 1’inte-
rés pel mon de la ciéncia a la classe. 1
s’aconsegueix una relacié distesa entre
alumnat i ciéncia.

3. El programa ha de ser dinamic, cal
procurar que tots contestin algunes pregun-
tes bé i que se sentin importants amb allo
que estan fent.
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Queé obtenen els alumnes?

* El reconeixement de la seva valentia
per enfrontar-se al concurs i perdre la
por de parlar en pblic.

* Veure's plasmat en un programa que
tothom veura, perque familia i veins no
se’l perdran.

* Enlajornada de cloenda se’ls entrega un
trofeu-record.

No és usual que les escoles i els insti-
tuts tinguem radio, perd creiem fermament
que és una bona eina per interessar |’a-
lumnat en el camp de la ciencia. El fet
d’ampliar el coneixement cientific jugant
amb un programa de radio pot treballar-se
a classe amb els mitjans de qué disposem,
radioficcid a la propia classe o radio propia
o radio del poble,

Després de I'éxit del primer any del
Badaciéncia ens varem proposar presen-
tar i desenvolupar a la vegada aquesta idea
a Badalona 1 al poble on residim, Sant
Andreu de Llavaneres. Varem contactar
amb el professorat de I'area de ciéncies
de I'institut de Llavaneres i, també, amb
I’escola de primaria del poble. La nostra
iniciativa va tenir una gran acollida entre els
professionals de I’ensenyament. Finalment,
vam quedar gratament impressionats en
comprovar que la nostra proposta era
acceptada 1 encoratjada tant des de la radio
del poble com dels mateixos Ilavanerencs.

El programa Juguem amb la Ciéncia
encetara aquest curs la seva 3a edicid, feta
a Radio Llavaneres (107.8 FM) i emés els
divendres a la tarda. Es evident que aquest

programa, semblant al Badaciéncia, té
alguns avantatges respecte a |’anterior:
mentre que la radio de D'institut (RIA)
nomeés s’escolta fins a 1 km del focus
d’emissio, Radio Llavaneres, com que €s la
radio del poble, arriba a tothom, i assoleix
una quota d’audiéncia forga alta, ja que
bona part del poble esta pendent de les
respostes dels seus fills, familiars o amics.
En ser I'emissora del poble podem entre-
vistar més gent rellevant del mon cultural
de la localitat: el bibliotecari, la farma-
ceutica, els veterinaris... Pel fet de ser la
radio del poble, gaudim de I’assisténcia de
pares 1 familiars dels concursants a 1’hora
de fer el programa i per aquest mateix
motiu, aI’acte de cloenda, la participacio és
gran, ja que tothom s’hi sent una mica
implicat, bé per motius familiars, bé per
motius de pertinenga a la nostra comarca.
Segur que en la majoria de radios dels
pobles on esteu ensenyant sorprendra la
idea de fer un programa sobre ciéncia i, a
més a més, per escolars. Pero, d’altra ban-
da, segur que els professionals de les ra-
dios locals us ajudaran a realitzar aquesta
tasca, que nosaltres pel fet de ser mestres
i/o professors de 1'ambit cientific podem
desenvolupar i aixi millorar el nivell cientific
del nostre alumnat i, potser, fins i tot de la
gent que ens escolta el programa.

Com tothom ja sap, una fita com aques-
ta necessita la col-laboracié de més gent,
com els técnics de la radio. Volem agrair-
los des d’aquestes linies el seu esforg i
paciéncia, concretament a Marc Gonzalez,
a «José» i a Alex Baquedano de la RIA,
com també fer una mencié a part d’Enric
Font, técnic 1 director de Radio Llavaneres.



Annex

Badaciéncia, Juguem amb la Ciéncia (2n ESO)

l1a pregunta: Com s’anomena la part més petita d’un ésser viu que fa les funcions
de nutricio, relacio i reproducci6?

A barrufet B cellula C atom

2a pregunta: Si en Joan té 2/5 parts de les 50 ptes que té 1’ Anna, quants «duros» té
en Joan?

A2 B3 C4

3a pregunta: Quants atoms d’hidrogen i d’oxigen formen la molécula d’aigua?

AldHi11d0 B2dHil1dO Cl1dHi2d0

4a pregunta: Quin nom rep el pas d’una substancia de I’estat liquid a I’estat gasds?

A vaporitzacio B condensacié C fusié

5a pregunta: Si la cardiografia estudia el cor, quina part del cos estudia la miografia?

A els musculs B els ossos trencats Cels ulls

Els professors signants d’aquest treball estem disposats a enviar-vos tota la informacio
que us calgui sobre aquest projecte.



of Aula

d'autoaprenentatge
de catala

Aprén catala € I vulguis

Sino pots anar a un curs de catala...
Si vols aprendre, millorar o aprofundir algun aspecte de la llengua...

Si vols preparar una prova...

VINE . r'aula d'autoaprenentatge!

Et sera 0til tant si estas estudiant catala com si has deixat de fer-ho o no ho has
fet mai

T'AJUDARA A

* aprendre amb la rapidesa i al ritme que vulguis
* mantenir al dia els teus coneixements de catala
* millorar aspectes concrets de la llengua

HI TROBARAS

* ordinadors

material multimédia

cassets

videos

magnetdfons

activitats preparades especialment per a 'autoaprenentatge
revistes i publicacions

llibres de consulta

TINDRAS ORIENTACIONS | ASSESSORAMENT
* ENTREVISTES amb |'assessor/a, que t'orientara sempre que vulguus
* PROVES | TESTS per saber quin nivell de catala tens i quins progressos fas

HORARI: de 10.00 o 14.00 i de 15.00 a 20.00 h
HORARI D'ASSESSORAMENT:

Dilluns i dijous: de 15.00 a 20.00 h

Dimarts i divendres: de 10.00 a 14.00 h
Dimecres: de 10.00 a 14.00 i de 15.00 a 18.00 h
Preu per quadrimestre: 5.000 PTA



Vicky Sherpa

Josep Callis i Franco

Vicky Sherpa és una mestra cada
vegada més coneguda entre nosaltres
per la feina que fa al Nepal i la creacié
de l'escola de magisteri M. Antonia
Canals a Katmandii. Perspectiva Esco-
lar ha volgut entrevistar-la perque ens
expliqui a bastament el mon on viu i
com viu

Vicky Sherpa és el nom adoptat per
Victoria Subirana, nascuda a Ripoll (Gi-
rona) i que fa anys viu al Nepal, a Kat-
mandd. Esta casada amb un sherpa nepa-
18s i resideix alla amb la seva familia. La
seva acci6 professional s’ha desenvolupat
en la tasca de treballar en I’educacio dels
sectors i castes socialment més margina-
des del pafs; a potenciar la formaci6 pro-
fessional de les families perque puguin sor-
tir de 1’atzucac a que es veuen abocats com
a membres de castes inferiors i en la di-
namica de formacié dels mestres.

La persona

Si bé els documents oficials diuen que €s
nepalesa i espanyola, ella és universalista
amb un profundissim sentiment catala: «Em
penso que les persones, la nostra perso-
na lestem fem dia a dia. Soc catalana,
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soc nepalesa, pero soc més, ja que la
meva vida sorgeix i és fruit de moltes
influéncies...; aixi, doncs, també séc una
mica americana, una mica francesa... i
una mica de tot» El seu esperit inquiet,
aventurer i altruista la porta al Nepal el
1988: «De fet vaig anar al Nepal I'any
1988 perqué volia conéixer un pais
oriental, exotic, mistic, volia veure I'Hi-
malaia.» Torna a Catalunya, pero en el cor
hi ha la necessitat de retrobar-se amb el
Nepal, fruit de I'impacte que li ha creat la
situaci6 d’injusticia dels més debils, espe-
cialment els nens. Es just I’any segiient,
1989, que hi torna i decideix quedar-s’hi
impulsada a col-laborar en la tasca a favor
de la igualtat i la justicia humana: «La pri-
mera vegada vaig adonar-me que hi
havia una classe oprimida i una classe
opressora. El que em va afectar, espe-
cialment, va ser com els opressors ex-
plotaven els nens petits del Nepal que
pertanyen a la classe oprimida. No po-
den anar a l'escola; no tenen roba; no
tenen un sistema de sanitat que els
permeti viure una infancia saludable.
Vaig veure que tot i que hi havia nens
de classe més benestant que anaven a
I’escola, tampoc no tenien gaire sort, ja
que aquelles escoles estaven muntades
sense principis pedagogics consistents i
no hi havia curriculums educatius que
incloguessin la cultura del pais ni tam-
poc el desenvolupament cognitiu del
nen. Per exemple, a primer havien d’a-
cabar el curs llegint, escrivint, sumant,
restant i multiplicant i a vegades, fins i
tot, dividint. Els mestres no estaven
Jformats, qualsevol persona podia fer
de mestre. Hi havia molis castigs fisics

I tot aixo va ser el que em va fer refle-
xionar.»

Per a ella, la plenitud i perfeccié huma-
na son, en bona mesura, la consecucié de
la llibertat individual i social, dret i forma-
ci6 que porta a la igualtat: «La llibertat,
com dirien els hindis, és el nirvana; és
a dir, la consecucio de les capacitats
que té I'home de decidir quin tipus de
vida vol viure, saber, doncs, projectar-
se en l'ambit personal i en el profes-
sional o familiar... la vida que a nos-
altres ens agradaria de viure i aixo de
fet, s’hauria d’ensenyar a les escoles!»
La forga i la conviccié de la seva capaci-
tat, nascudes del fort procés d’introspec-
ci6 personal, s6n el motor que 1'impulsen
a la recerca de I’altre i a la necessitat de
compartir i de treballar solidariament i en
condicions d’igualtat. El seu equilibri intern
fa que no aparegui ni com a nerviosa ni
intranquil-la, si bé el seu temperament si
que ho €s: «Sdc una persona molt inquie-
ta, amb moltissimes inquietuds, i séc una
persona que d’instint seria nerviosa,
pero que gracies a unes técniques de
relaxacio que he aprés alla, em permeten
de trobar-me amb mi mateixa cada dia i
fer-me aquesta pregunta: “Si m’hagués
de morir avui, quines coses faria per
deixar, d’alguna manera, la feina feta i
per netejar tot el que he fet en un
moment de la meva vida que no m'ha
agradat gaire?” Cada dia jo tinc aquest
dialeg amb mi mateixa i aixi puc pro-
Jjectar les meves accions. He aprés la
tecnica de materialitzar els meus somnis;
una técnica que intento transmetre als
meus alumnes, perqué penso que 'home



és la materialitzacio dels pensaments.
Tot comenca per un pensament, una
idea; la segona fase és la verbalitzacio
i la tercera la materialitzacio... Tinc
aquesta capacitat d’introspeccio i d’a-
nalitzar com séc jo i de com puc incidir
en el mon de fora, llavors, doncs, conec
qué puc fer.»

Les creences i els ideals

Llangar-se a aquesta aventura, assumir
el repte d’intentar treballar per millorar
I’educacié d’un altre pais, implica tenir una
visié clara de I’educacid, perd a més, tambg,
aspectes com el sentit de la solidaritat o del
desenvolupament o els drets humans:
«Penso que la solidaritat hauria de ser
entesa en termes molt concrets. No ha de
ser una solidaritat que ens permeti a
nosaltres, la gent del mon occidental i
ric, a ser solidaris en la vessant que a
nosaltres ens interessi, siné que el que
cal és mirar quin tipus de solidaritat
necessiten i donar-los les eines neces-
saries perque se'n surtin.»

Josep Callis.— Darrera la teva opcid
personal hi ha un objectiu de justicia i aixo
significa una antitesi en els enfocaments
educatius del Nepal. Que preteneu exac-
tament?

Vicky Sherpa.— El grup de gent que
treballa amb mi pensa que la trans-
formacié d’un pais del Tercer Mon no
es pot basar, només, en factors eco-
nomics, siné que el més important és
que es basi en una transformacio del

pensament, perque aquesta transfor-
macié esdevindra un dia una revolu-
cié cultural. De fet, nosaltres el que
podriem haver fet, com fa molta altra
gent des d’altres perspectives, €és, per
exemple, agafar tres mil nens i posar-los
en una aula sense materials, sense
mestres formats i ensenyar-los a llegir i
escriure. Si féssim aixo, el que estariem
fent, en certa manera, seria treure’ls
d’una ignorancia absoluta i posar-los
en un primer graé, pero cal tenir present
que, des d’aquest primer grao, aquests
nens i nenes, d'una manera o altra, no
tindrien encara les eines que necessi-
ten per combatre tots aquests efectes
dominants i dominadors de la seva
classe opressora...; si només se'ls en-
senya a llegir i escriure i no se’ls ense-
nya a criticar el sistema politic i reli-
gids social en el qual viuen, és com si
nosaltres i els mateixos opressors del
Nepal els ataquéssim amb missils i els
diguéssim: aqui teniu unes pedretes per
defensar-vos.

J. C— Des de la perspectiva individual
i personal, és obvi que s’estan produint o es
produiran efectes més o menys immediats,
perd la dificultat rau en la transformacio
social. Fins a quin punt tot aquest projecte
que esteu desenvolupant xoca amb el po-
der on és obstaculitzat?

V. S.— En principi, fins que no varem
instaurar l'escola de magisteri M.
Antonia Canals, no teniem gaire suport
del govern, pero com que aquesta rea-
litat és fruit d’un conveni enire dues
institucions, la Facultat de Ciéncies de
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I’Educacio de Vic i la Universitat del
Nepal, ara el govern ens ajuda més. Des
del mes de setembre en qué es va obrir
el centre fins ara hi ha hagut un parell
de manifestacions per part d’alumnes
d’altres facultats per exigir que els
professors nepalesos tinguessin el grau
de dedicacio, de preparacié i de for-
macio que tenen els mestres i els pro-
fessors que es desplacen des de Cata-
lunya per anar a formar aquests mestres
nostres; aixo, pero, ha estat el més im-
portant en el canvi d’enfocament go-
vernamental. Reivindiquen que les co-
ses es facin d'una manera practica i que
se’ls posin textos que els ajudin a pen-
sar en els problemes que ells tenen a les
escoles per poder-los afrontar; o que es
modifiquin coses com per exemple que
al Nepal només hi ha un examen final i
en aquest examen s'hi juguen qualsevol
carrera; no hi ha l'avaluacié continua,
no han de presentar mai cap treball, no
eslan acostumats a presentar coses en
piiblic... i I'examen és corregit per un
comite examinador que no coneix els
alumnes i que sera qui els avaluard
sense haver-los vist mai; tot aixo s’esta
reivindicant perque s'aboleixi. En certa
manera, S{ que estem fent ja una mique-
ta de revolucié cultural.

Les realitats

Vicky Sherpa treballa, des de la seva
arribada al Nepal, per organitzar una escola
que impulsi una renovaci6 educativa, i aixi
neix Daleki. La il-lusi6, el treball ben fet, el
respecte als alumnes, I'atencié a les fa-

milies i la preocupaci6 per la seva millora
cultural, social i economica sén els trets
definitoris que la diferencien i fan que
Daleki (la Lluna) sigui, com la Lluna, llum
en la fosca, punt de mira i model per a la
resta d’escoles del pais. L acci6 no acaba
a Daleki, una nova escola ha nascut ja,
«Catalunya», i d’altres s’estan gestant. A
mes, perd, Vicky Sherpa ha endegat el
cami de la fundacié de I’escola de mestres
M. Antonia Canals amb I'objectiu d’acon-
seguir que les escoles siguin ateses per
professionals preparats adequadament.
L’enfocament educatiu, la metodologia,
I’organitzacid i les responsabilitats dels seus
integrants estan fortament influits per la
concepcid del que ha de ser una cooperacié
solidaria, concepcid intimament lligada a la
de llibertat i autogestio dels pobles i races.

J. C.— D’entre les petiteses i grandeses
que s’estan aconseguint, en podries re-
marcar alguna de les que valores més po-
sitivament i que t’estan omplint i satisfent
més?

V. 8.— El que més satisfaccié em do-
na en aquests moments és el fet que la
llavor que vaig plantar al Nepal, tal i
com vaig manifestar en el meu discurs
d’agraiment quan vaig rebre el Premi
«Mestres 68» a Girona, és una llavor
pedagogica que em varen donar els
meus mestres aqui a Catalunya. El que
més estimo és el fet de veure que ara
son ells mateixos, els nepalesos, que
demanen aquest sistema educatiu amb
aquesta vessant pedagogica de |'esco-
la activa i que encara que jo no fos alla,
ells la continuarien. Ara son ells, els



mateixos nepalesos, que em demanen
anar endavant i construir més escoles;
aixo és el que més satisfaccio em dona,
com també el fet d’haver-los format per
a lautonomia perque, per exemple ['es-
cola Daleki, funciona per comités de
manera que ells han fet un disseny
de 'escola que ells voldrien. Ells son
des del porter que obre la porta fins al
cuiner, com també els mestres que estan
implicats directament amb feines docents
o els secretaris de l'escola. Hem fet una
constitucié 1 s’han desenvolupat en co-
mites diferents, el de finances, el comi-
te pedagogic, el comite d’activitats ex-
traescolars; tenen una dinamica creada
que ja no es pot parar. Discuteixen en-
tre tots cap on volen anar i s'ho fan
ells, de manera que no depén, doncs, del
director siné que el director depén de
la dinamica dels comités. Aixo és el que
em fa més felic.

Les arrels i la filosofia educativa

Catalunya esta en el cor i en la ment de
la Vicky. Forma part de la seva expres-
sivitat i molt sovint utilitza, al llarg de les
converses, expressions i frases fetes tipi-
cament catalanes, perd no sols la influen-
cia és present en aquest marc lingiifstic,
sin6 que és present en d’altres ambits com
els conceptuals, com en el cas del seu
ideari educatiu, fruit de la maduracio de les
llavors que se li sembraren aqui a casa
nostra. Moltes persones, fets i situacions
la marcaren, si bé ella ha sabut adequar-
les, transformar-les i personalitzar-les a la
seva realitat especifica nepalesa.

J. C.— Quines serien, entre d’altres,
les persones, els fets educatius, la filoso-
fia que et vas emportar i que t'ha marcat
professionalment d’una manera més pro-
funda?

V. S.— Entre les persones, he de des-
tacar M. Antonia Canals; d’aqui ve que
li demanés si li faria res que posés el seu
nom a l'escola de mestres. Penso que va
ser una pionera en aguest sentit; en und
época dificil es va interessar pels més
marginats que hi havia a Catalunya a
causa de la politica franquista que volia
dividir els catalans per poder incidir
poc o molt en les manipulacions ideo-
logiques. Per una altra part, la filoso-
fia Montessori que vaig aprendre a
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'escola Daina de Ripoll de la ma de
Magdalena Canalies. Ideologia que té
en compte el marginat, que té en compte
el nen deficient, que té en compte els
immigrats i que 1é en compte totes
aquelles mancances socials que impe-
deixen que els nens dels estrats més
desafavorits de la societat vagin a
l'escola. Aixo seria, una mica, la ideo-
logia que em va colpir més. Per un al-
tfre costat, les escoles d’Ovidi Decro-
ly; hi havia estat algunes vegades i
m’havien impactat molt perqué miraven
com poder integrar el medi a ’escola i a
la inversa... I els fets? Doncs, podrien
ser tot aquest moviment de Rosa Sensat
que m’influi durant els meus anys
d’aprenentatge i... Marta Mata, M. An-
tonia Pujol... i també, per altra banda,
la institucié on jo vaig fer el magisteri,
I’Escola Balmes, I'Escola de Mestres de
Vic, on vaig veure un equip de gent que
es creia aixo de la pedagogia activa;
no solament ho deien, siné que ells hi
treballaven, feien recerca i portaven
tota aquella ideologia innovadora a
I’escola. Me'n vaig anar amb aquest
bagatge i quan vaig tenir dificultat els
vaig tenir sempre, a tots, al darrera.

J. C.— Has parlat de métodes actius,
d’enfocament decrolinia, d’interdiscipli-
narietat, d’integracié amb les arrels, ense-
nyament partint dels interessos de I’alum-
ne mateix; tot aixd, com ho treballeu i en-
tomeu en la vostra realitat escolar i social
al Nepal?

V. 8.— Els dos principis que marquen
la nostra filosofia son: primer, que vo-

lem fer una escola, com hem dit abans,
per transformar concepcions; que els
nens arribin un dia a trencar amb
aquells patrons que els esclavitzen. Aixo
només ho poden fer ells, alliberar-se de
Uesclavitud dels opressors és un factor
economic, és un factor cultural i social
i només ho poden fer els mateixos es-
clavitzats; nosaltres no els podem alli-
berar. Aquest és un dels principis. L'al-
Ire principi seria: una escola que mira
cap enfora, una escola que es preo-
cupa dels problemes que tenen els nens
a casa seva o en el seu entorn. El nen
ve amb un determinat bagatge perqué
no és un ésser que pugui deslligar una
problematica social i familiar d’una
problematica escolar. Pensem que tot el
que li impedeix progressar, ens impe-
deix a nosaltres, com a mestres, el po-
der desenvolupar la nostra tasca i, en
consegqiiéncia, arribar a assolir els nos-
tres objectius. Llavors, com ho fem?
Doncs, sempre mirant cap a fora. Com
ho aconseguim? Doncs, a partir d'una
dinamica, el child study time que hem
creat, de cohesié de grup, que ens per-
met que un dia a la setmana ens reunim
tots els mestres i també amb els que no
son mestres | parlem dels nens amb
problemes, i sovint, dels nens sense pro-
blemes. Ens el mirem des de diferents
perspectives: per exemple el porter que
ha vist quan arriba al mati que li deia la
mare; o la cuinera que sap que aquest
nen no vol menjar certes coses o que per
exemple ha vomitat al mati; o els mestres
de diferents aules; llavors estudiem
aquest nen amb aquesta globalitat i
mirem d’esbrinar d’on vénen els seus



problemes. La majoria de les vegades
aixo ens porta fora de l'escola i cons-
tatem que els pares tenen una manca de
recursos economics que els impedeix,
per exemple, de tractar les malalties in-
testinals o les malalties parasitaries o
de la pell o de qualsevol tipus; o bé,
doncs que no tenen una formacio. Lla-
vors intentem arranjar aquests proble-
mes sortint a fora i aixi treballem per
cercar la manera de dotar i preparar
els pares per desenvolupar negocis de
familia de manera que puguin sortir
de l'estat de miseéria, de pidolar, de
dependre dels poderosos. Poden passar
a ser una classe siné mitjana almenys
mitjana baixa, i en uns quants anys
passar de viure en una barraca o al
carrer a viure en una casa de dues ha-
bitacions petitetes, molt netes, i potser
tot aixo gracies a haver apres el pa-
tronatge o que han aprés a cosir i
dissenyar. Des del moment que els pares
agafen una dinamica de més coopera-
cié amb nosaltres i se’ls eleva el nivell
economic, llavors també nosaltres
podem desenvolupar molt millor la
nostra tasca. Paral-lelament, 'escola de
magisteri va sorgir de la necessitat
de formar mestres en la nostra linia,
mestres que entenguessin el tipus de
pedagogia que nosaltres treballem, ja
que ens costava molt adaptar a nous
mestres cada vegada que un comen-
cava. Podiem haver dit «aixo no és pro-
blema nostre; aixo correspon al govern;
si el govern no ho fa...» i ens en podiem
haver desentés. També hem escrit llibres
de text que reflecteixen la cultura del
Nepal i tenen en compte el desenvo-

lupament cognitiu del nen. Avui tenim
unes demandes increibles d’escoles que
volen fer servir els nostres llibres; pero
per desgracia encara no tenim sub-
vencions per fer que aixo arribi a totes
les escoles.

J. C.— De fet, I'orientacié de Daleki
sembla que va en la direccié de les esco-
les autogestionaries o de les escoles co-
operatives que visquérem en d’altres mo-
ments no massa allunyats. Va en aquesta
linia el que esteu fent?

V. 8.— Una miqueta si que va en
aquesta direccidé. St que té una certa
inspiracié en els moviments de recerca
pedagogica que varen sorgir durant
els ultims anys del franquisme i en el
postfranquisme.

J. C.— Quins consells ens donaries per
encetar un treball al costat vostre? Quins
xips sén els que de manera prioritaria
necessitariem canviar?

V. S.— El primer que recomanaria és
buidar-se de tot el bagatge cultural i
social que un porta d'aqui 1 pensar que
és una persona que ha d’aprendre
moltissim d’aquella gent. Com a eina
d’aprenentatge demanaria que s'esti-
gués com a minim quinze dies parlant
molt poc i estudiant molt el seu entorn,
veient qué és el que pot aprendre d’ells;
com soén, com funcionen i, intentar so-
bretot, esbrinar les coses positives del
seu voltant. Aixo seria el que jo re-
comanaria en primer lloc. De fet, quan
nosaltres hi anem, els podem ensenyar
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molt poques coses, i en canvi com a
persones ells tenen moltissim que ense-
nyar-nos a nosaltres. I, en segon lloc, el
que diria és que quan s'hagués amarat
bé de la dinamica, del funcionament i la
manera que tenen ells de comportar-se,
si com a mestre vol incidir en la pe-
dagogia del Nepal, s’assegui en un
raconet d’una aula i vagi escrivint tot
allo que el sorprengui; per exemple, de
l'organitzacié de I’aula, métodes de dis-
ciplina, queé els manca en la seva for-
macio..., llavors, que com a persona de-
finis qué és el que li agradaria més
de treballar; que em fes un projecte de
com ho treballaria, i que es posés a
treballar amb la mestra de ['escola o
amb els mestres de la universitat.

Tot analitzant la nostra realitat

Una visi6 serena, reflexiva i objectiva
com €s la de la Vicky no pot desaprofi-
tar-se perque des de la seva perspectiva
ens doni la seva opinié sobre alguns dels
problemes educatius que viu la nostra
realitat.

J. C.— Si ara et poses aquf a casa nos-
tra i mires les escoles que ens envolten, qué
escombraries i qué t’emportaries?

V. S.— Jo escombraria..., escombra-
ria, en primer lloc aquesta resignacio
que hi ha de dir: «mira, doncs, és que
ningi fa res...» o, bé, «aixo no és pro-
blema meu...». Veig un empoltroniment
molt preocupant i, sobretot, perquée el
veig en gent jove de la meva edat i molt

més jove; no m'agrada gens ni mica el
que estic veient actualment aqui a Ca-
talunya. Escombraria també, a més, tota
aquesta manca d’interés i esperanga
que impedeix poder desenvolupar una
renovacio pedagogica que crec que esta
latent; penso que s’hauria de tornar a
escriure I retrobar una miqueta quins
son els principis pedagogics que, d'al-
guna manera, ens han, distingit de la
resta d'Espanya durant l'época pre-
democratica i després de la dictadura,
Ja que aixo ens va distingir no sols a
Catalunya, siné a la resta del mon, i
penso que tret de Rosa Sensat i alguna
gent activa que hi ha, no sento parlar
que els joves d’avui facin revolucions
al carrer. Haurien de manifestar-se,
comprometre’s i comengar a reivindicar
la integracié absoluta de totes les races
que ja conviuen aqui, negres, magre-
bins, gitanos... fins i tot els mateixos
castellans. Aixo ho escombraria i m'em-
portaria tota la tecnologia que hi ha
al darrera, tota 'ajuda economica de
I’Administracio; la formacié dels mestres
feta per professors que encara creuen
en aquestes ideologies, tot aixo jo m’ho
emportaria i de fet m'ho estic emportant
cap al Nepal.

J. C.— A les vostres escoles tracteu
amb nens de castes diferents, fet que re-
presenta el que aqui seria, si féssim un
paral-lelisme, la diversitat cultural que con-
figura la nostra societat, ja que cada casta
en realitat és un estadi cultural. Com us ho
feu vosaltres? Que et sembla que es po-
dria fer i cap on s’hauria d’anar per trobar
solucions a aquest important repte de la



integracié que té, avui, I’escola a Cata-
lunya?

V. S.— El que he fet des que he arribat
ha estat informar-me de la realitat i la
problematica educativa; potser, no tinc
tota la informacié, pero pel que m’han
dit i he observat, aqui cada persona té
una feina molt concreta, l'assistent so-
cial en té una, el metge en té una altra,
'educador en té una altra... Es com si
cada un d’aquests estrats o rols dife-
rents per ajudar els magrebins o la raga
negra o els gitanos o el que sigui, ho fes
al seu aire. Penso que tots ells estan
parlant llenguatges diferents, no s'en-
tenen entre ells i, ja que les delimitacions
sén tan fortes, arriba un moment que
quan un mestre vol ajudar més enlla de
la seva tasca pedagogica topa amb
'assistent social que li diu «aixo és un
problema meu», i problema meu vol dir
que hi ha una manca de comunicacio
total entre el que és 1'ambit escolar
d’aquest nen amb el que és un altre
I'ambit, el de sanitat o d’higiene amb
qué viuen aquestes families o aquest
nen. Es com si hi hagués una falta de
dialeg, com si parléssim tots i no hi ha-
gués un element de cohesio; si tenim un
problema, el que hem de fer és, en lloc
d’aillar diferents professionals perque
tots vagin desenvolupant una tasca,
crear comissions en les quals hi hagués
un dialeg molt ric, que és el que fem
nosaltres. Nosaltres parlem amb tota la
gent que té a veure, d’'una manera o
altra, amb la problematica dels nens de
les diferents castes i entre tots, doncs, hi
donem solucions. Per tant, és el que

deia, que el problema dels nens ma-
grebins afecta tant la cuinera de I’es-
cola com el metge de la localitat, com
'alcalde, com afecta els diputats o la
botiguera a qui van a comprar el pa. Jo
ho enfocaria més aviat d’una manera
més global per intentar aquest dialeg de
manera que fos un problema de tots. Si
en comptes de tenir aquest esperit de
passar-nos la pilota, assumissim el pro-
blema d’un nen, tant el de casa seva com
el de U'escola, com un mateix problema i
que aquest és també el meu problema, la
cosa canviaria. La institucié governa-
mental hauria de potenciar horaris flexi-
bles de treball o emprar fotes aquestes
mestres que estan a l'atur perqué po-
guessin desenvolupar aquestes funcions
de visitar les families amb problemes, de
fer un estudi de veritat i exhaustiu de les
malalties que tenen, les mancances a
nivell d’idioma, de religions... Crec que
cal posar-se a treballar en aquestes di-
reccions. Si els magrebins, o els negres
o... els qui sigui, no estan integrats, nos-
altres tampoc no serem gent més lliure
ni més felicos; tot ens afectara a nos-
altres i el dia que es revoltin i hi ha-
gi una revolucié racista en contra nos-
tra i nosaltres en contra d’ells, llavors
el problema sera tan gros que ja no el
podrem solucionar.»

J. C.— La teva historia és digna de des-
tacar per I’esfor¢ que hi ha al darrera i per
aquest motiu has estat guardonada amb el
Premi «Mestres 68»-1999 a Girona. Que
ha representat per a tu aquest reconei-
xement?
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V. S.— Per a mi ha representat el
reconeixement de 'esfor¢ que ha fet un
grup de gent del Nepal per implementar
els métodes de I'escola activa que jo
havia aprés d'un grup de mestres de
Catalunya molt compromesos en
aquesta tasca i, també, 'esfor¢ que hem
Jfet nosaltres des d’aqui a les Comissions
Pedagogiques que sempre m’han aju-
dat, i també els voluntaris, per tras-
passar aquests coneixements. Ha estat,
doncs, un reconeixement que m’ha
agradat moltissim, perqué no es reco-
neix l'obra d’una persona, siné I'obra
d’un col-lectiu que esta intentant alli-

berar-se d’aquestes pressions mani-
puladores a les quals es veu sotmesa
molta de la gent dels paisos del Tercer
Mon.

J. C.— Vicky, ha estat un plaer. No hi
ha dubte que les teves paraules, les teves
analisis, en definitiva la teva «Historia de
Vida» servira als nostres lectors de Pers-
pectiva Escolar, perd també a tots els
mestres i educadors del nostre pais per
continuar reflexionant i per interpel-lar-se
sobre la propia acci6 i el nostre caminar. En
nom de tots, gracies.



Matematica emocional*

Jordi Vallés Gené

* GOMEZ CHACON, Inés M. Matemdtica emocional.
Los afectos en el aprendizaje matemdtico. Madrid:
Narcea, S.A. de Ediciones, 2000 (Col. Educacién
hoy estudios).

Es un llibre que consta de tres parts:

« la part: Afectivitat i emocions mate-
matiques.

» 2a part: Creences en I’educacié mate-
matica. Reaccions emocionals de 1’a-
Jumnat. Diagnosi sobre la interacci6 en-
tre cognici6 1 afecte.

* 3a part: Formacié del professorat per
a 1’educacié emocional en matema-
tiques.

Inés M. G6mez, autora d’aquest llibre, fa
un treball de recerca complex i, per una
banda, cita una gran quantitat d’autors en
les aportacions que han fet sobre la ma-
tematica emocional i, per I’altra, recull les
observacions i valoracions fetes amb alum-
nes de formaci6 professional.

De la primera part, en destacaria els
aspectes segiients:
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Es deixa clar que les giiestions afectives
(emocions, actituds i creences) tenen un
paper essencial en I’ensenyament/apre-
nentage de les matematiques.

Es planteja quina és la dimensi6 afectiva
en matematiques, quin és el significat dels
afectes en I’activitat matematica, quin és el
tipus d’ensenyament Optim des del punt
de vista de la dimensi6 afectiva i quin és
I"interes actual del tema en la investigaci6.
L’objectiu principal d’aquesta obra és do-
nar resposta a aquestes qiiestions.

Per part del professorat, els conei-
xements subjectius i relatius a la didactica
de la matematica tenen unes arrels pro-
fundes i un grau d’estabilitat forta. Per
exemple, si un professor pensa que el millor
per a I'aprenentatge de les matematiques
€s treballar rutines i algorismes, 1’ense-
nyament que esta impartint se centrari en
aquests aspectes. L’autora cita diferents
estudis que intenten de veure com es pot
ajudar el professorat a desenvolupar el
propi coneixement didactic.

Pel que fa a I'alumnat, es veu que la
perspectiva matematica sobre la que se si-
tua, les seves emocions i les seves actituds
poden constituir un indicador efectiu de la
situacié d’aprenentatge que d'una altra
manera no seria observable..., es pot
obtenir una bona estimaci6 de les expe-
riencies que ha tingut de 1’aprenentatge i
del tipus d’ensenyament rebut. Es pot de-
tectar també la perspectiva professional
del professorat, I’experiéncia passada com
a estudiant..,

L’aprenentatge de les matematiques ha
de ser millorat. Si I’estudiant té una deter-
minada creenga sobre com ha de ser
I'aprenentatge, plantejara resisténcia da-
vant una altra aproximacid, manifestant
reaccions emocionals negatives. Es im-
portant plantejar intervencions que ajudin
I"alumnat a sortir de I'estat de bloqueig
davant ’activitat matematica.

La segona part, la considero important,
d'una banda, per les creences en I'edu-
cacié matematica del docent i del discent
i, de I'altra banda, pel treball de camp dut a
terme per I'autora en I’observacié direc-
ta de casos i el recull dels comentaris que
I’alumnat fa en relacié amb I’ensenyament/
aprenentatge de les matematiques. En des-
taco els punts segiients:

Es parteix de I'impacte de les creences
en 'ensenyament de les matematiques.
L’autora diu —i jo ho comparteixo— que un
dels pilars clau en la produccié de canvis
en didactica de les matematiques i im-
plantacié de reformes educatives és el
professorat. En gran part, els avencos
depenen, essencialment, dels canvis que es
produeixin en el professor, com a persona
individual, en la seva aproximacié a I'en-
senyament i aprenentatge de la matema-
tica, en les seves creences.

Les concepcions o sistemes de creen-
ces del professor sobre la naturalesa de la
matematica estan arrelats en les diferents
visions de la filosofia de la matematica.
Ajudar al professor a confrontar-se amb
les propies concepcions epistemologiques
de la matematica que influeixen en la seva



practica és un dels desafiaments actuals en
didactica de les matematiques. En aquest
apartat s’exposen diferents tipologies en
relaci6 amb les creences sobre les mate-
matiques.

Una de les aportacions sobre les creen-
ces entorn de les matematiques és la de
I’autor Garofalo quan diu que molts estu-
diants de secundaria creuen «que tots els
problemes de matematiques es poden
resoldre mitjancant I’aplicacié directa de
fets, regles, formules i procediments mos-
trats pel professor o presentats en els Ili-
bres de text», conduint-los a la conclusio
que «el pensament matematic consisteix a
ser capag d’aplicar fets, regles, formules i
procediments». Des de la perspectiva
motivacional, aquests estudiants estaran
predisposats a memoritzar regles i for-
mules. No estaran interessats en els as-
pectes conceptuals, en les connexions en-
tre diferents conceptes matematics. Inver-
tiran més temps a fer que a reflexionar
sobre el problema, sobre el que fan i sobre
per a que serveix el que estan fent.

Volia destacar alguns comentaris que fa
I’autora en relacié amb les creences sobre
el paper del professorat en 1’aprenentatge i
la metodologia. Les més destacades sén el
professor com a transmissor de conei-
xements i el professor com a font de
respostes. Des de la tendéncia tradicio-
nal, el professor és el transmissor del co-
neixement matematic, és I’especialista en
continguts. L alumne s’esforga per recollir
tot alld que el professor li transmet. L as-
signatura esta orientada basicament a
I’adquisicié de conceptes, té una finalitat

exclusivament informativa. Aquesta ten-
déncia ha comengat a modificar-se amb la
incorporacié de la perspectiva construc-
tivista de 1’aprenentatge, en la qual el
professor és el dinamitzador de 1'apre-
nentatge. Perqué es doni 1'aprenentatge
cal que I’alumne atorgui significat a allo
que aprén i sigui conscient del seu propi
procés d’aprenentatge...

Per a 1’alumnat, la importancia de
I’aprenentatge de les matematiques esta
majoritariament relacionada amb el seu
futur, en els termes de trobar feina. La
majoria d’alumnes (19 de 23) creu que
els ebenistes poden fer perfectament els
calculs necessaris per al taller sense ne-
cessitat d’una escolaritzacié matematica,
i, a més a més, ho poden demostrar per la
seva propia experiéncia...

En I'estudi de casos es posa de manifest
que per comprendre les relacions afectives
dels estudiants amb la matematica no és
suficient observar i conéixer els estats de
canvi de sentiments o reaccions emocio-
nals durant la resolucié de problemes i de-
tectar processos cognitius associats amb
emocions positives i negatives...; es consi-
dera necessari comprendre la dimensio
afectiva de I’estudiant en relacié amb les
matematiques en escenaris més comple-
X0S..., no centrar-se tnicament en els
processos de raonament cognitiu sind en
els processos de valoracio.

La imatge racional i freda de I'apre-
nentatge matematic com una disciplina
dura deixa pas a la possibilitat d’un apre-
nentatge en el qual I’exercici racional es-
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ta immers en un ctimul d’altres elements:
afectes, usos, creences... Ens porta a re-
flexionar sobre quins sén els elements que
constitueixen el context de 1’aula i els obs-
tacles que sovint dificulten 1’aprenentatge
matematic eficag de I’alumnat. En aquest
capitol, se n"han exposat els segiients:

— La cultura i els processos socials sén
part integrant de [’activitat mate-
matica.

— La comunicacié entre professor i
alumne es desenvolupa a partir de la
manera d'entrar en relacié el pro-
fessor amb cada alumne i amb el grup
classe.

— La comprensié de la tasca matematica
per part del professor en !'orientacio
del curriculum requereix incorporar

I’experiéncia vital i estimar ['emocié i
I'afecte com a vehicle del coneixement
matematic.

Ensenyar matematiques sense tenir en
compte aquests elements és garantia de
fracas en I’aprenentatge i, per descomptat,
de fracas per al professor.

A la tercera part, s’hi inclou la pro-
gramacio d'un curs per a la formacié en
I’educacié emocional en matematiques.
Aquest curs ha estat experimentat per
professorat en actiu i té com a finalitat
propiciar una formacié teoricopractica
sobre la dimensié emocional en matema-
tiques i contribuir a fer que el professorat
millori les actituds i apreciacions de 1’es-
tudiant en aquesta disciplina.



Avaluacié de materials multimedia

LEGO Creator

Fitxa de catalogacio

Titol, versié i any: LEGO Creator - 1998

Produccié i edicié: LEGO Media - SUPERSCAPE e http://www.lego.com
Tematica: Jocs i creativitat, tecnologia

Tipologia: Simulador, joc, taller creatiu

Idioma: Castella

Destinataris: Nens i nenes més grans de 8 anys anys

Documentacié i suport técnic: Manual, manual on-line

Plataforma: Windows 95/98

Fitxa d‘avaluacié

Excel-lent Alta Correcta
Entorn audiovisual X
Continguts X
Navegacié i interacci6 X
Motivacio X
Potencialitat didactica X
Documentacid X
Facilitat d’uds i d’instal-lacié X
Valoracio global X
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Es tracta d’un joc de construccié. El progra-
ma presenta dues opcions: muntar i jugar.
Existeixen mons ja construits (paisatges) sobre
els quals es poden incorporar models (cons-
truccions) ja fets, o «totxos» per construir
nous elements (cases, vehicles, ninots).

En TI"opcié de muntar es pot escollir entre
mons (aproximadament 10), models (construc-
cions ja fetes, unes 14), peces per construir
lliurement (unes 260 peces variades), colors
(21), vehicles ja fets (i pistes diverses, uns 120),
construccions per desmuntar o modificar (unes
60), totxos d’accid (llums, alarmes, menjar,
beguda, frontisses, explosius..., uns 25) i nino-
tets, uns 45 ja fets, que es poden modificar
totalment amb el dissenyador de ninotets. A
més, aquests ninots tenen 5 efectes de veu
diferents.

Tots els elements tenen una gran ver-
satilitat: es pot canviar el color, desplagar, de-
cidir un determinat recorregut per als vehicles,
veure des de diferents perspectives...

L’opcio de jugar permet pilotar els vehicles
o canviar la perspectiva des de l'interior o
I'exterior d’aquests vehicles o ninotets con-
ductors. També és possible veure el paisatge

com si fos de dia, de nit o en temps real, i can-
viar-ho. Permet imprimir un mén amb les seves
construccions,

Altres opcions del programa sén:

* Tot el que es construeix es pot desar per
jugar-hi o modificar-ho posteriorment. Si es
vol abandonar sense desar-ho s'avisa que
es perdra la construccio..

* Incorpora efectes sonors, soroll de peces
lego...

» [Existeix permanentment una ajuda en panta-
Ila, en forma de personatge que sembla un
mac; €s una ajuda parlada i escrita,

» Si alguna opci6 no es troba activa en algun
moment el seu color s’atenua a un to gris.

* A més cal destacar la possibilitat d’aprendre
el funcionament de les diferents possi-
bilitats del programa a través d’un tutorial
molt complet que de manera agradable i
interactiva permet obtenir una visi6 del que
1 com ¢€s pot realitzar.

A través d’aquest programa es poden tre-
ballar continguts com ara: conceptes relacio-
nats amb la geometria de 'espai (volum, pers-
pectives en 3D, desplacaments per 1'espai,
perspectiva...). Procediments de planificar,
organitzar i desenvolupar un projecte. I valors




com ara: constancia, imaginacié, creativitat,
esfor¢ per superar les dificultats.

Es tracta d’un programa amb una facilitat
d’s i d’instal-laci6 alta. Tolerant pel que fa als
requeriments técnics. La instal-lacié és senzilla
i la desinstal-lacié és completa (tot i que una
mica complexa des del tauler de control del
Windows).

Des d’un punt de vista pedagogic, desta-
carfem d’aquest programa I’alta capacitat de
motivacié i foment de la iniciativa i de I'an-
toaprenentatge. La potencialitat dels recursos
didactics és excel-lent. Qualifiquem com a cor-
recta I'adequaci6 als usuaris, tot i que es trac-
ta d’un entorn complex que creiem més adient
per a nens/nenes més grans que els que s’in-
diquen com a referéncia, vuit anys.

Les activitats requereixen un esforg¢ cogni-
tiu de: control psicomotriu, pensament diver-
gent i imaginacid, creacid, exploracio i expe-
rimentacio.

Creiem que es tracta d'un programa agrada-
ble i de molta qualitat, tot i que presenta una
interficie forca complexa malgrat les ins-
truccions i I'ajuda sempre disponibles en pan-
talla. Costa una mica d’acostumar-se a aquest
entorn i més encara per a nens i nenes de

I'edat que suggereix. Tot i aixi, I'eficacia del
programa pot facilitar I’assoliment dels ob-
jectius que pretén.

Tot i no ser un aspecte fonamental, les veus
dels ninotets sén una mica repetitives i en
angles.

Sorprén I'existencia de totxos explosius
(permeten destruir el que s’ha construit) i
I'exemple que ofereix de la seva utilitzacio,
completament destructiu. També es cert que
apunta la possibilitat de fer-los servir com en
les construccions «reals» tipus «voladura con-
troladax.

Un aspecte que ens sembla molt positiu €s
la possibilitat de veure la repeticié de tot el
procés de construccié que s’ha fet, pas a pas.

En general, valorem molt positivament
aquest producte, per la seva qualitat en els
continguts i 1'entorn audiovisual com també
per la seva originalitat.

Isabel Balaguer i Montse Ardid

del grup SAMIAL (Grup de treball de I"A.
de M. Rosa Sensat i Cooperativa Abacus,
que analitza i avalua materials

educatius multimédia)
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Altres novetats

Biblioteca Rosa Sensat

ALBACETE, Catalina; CARDENAS, Isabel; DEL-
GADO, Consuelo. Ensefiar y aprender la
democracia. Madrid: Sintesis, 2000 (Did4c-
tica de las Ciencias Sociales; 5)

Extracte de I'index:

La dificil introduccién de la democracia en
la escuela; Evolucién del sistema democriti-
co, lentos avances de la democracia en Oc-
cidente; La formacion democritica de ciuda-
danos; Fundamentos de la democracia y de
su ensefianza; propuesta de un curriculo
para la ensefianza de la democracia; Desa-
rrollo de una unidad didéctica: «Somos ciu-
dadanos, participamos y decidimos»

BERTELY BUSQUETS, Maria. Conociendo
nuesiras escuelas. Un acercamiento etno-
grdfico a la cultura escolar. México D.F.
Paidds, 2000 (Maestros y ensefianza; 6)

CAVA, Maria Jesis; MusiTu, Gonzalo. La
potenciacion de la autoestima en la escue-
la. Barcelona: Paidés, 2000 (Papeles de Pe-
dagogia; 47)

Diddctica de la segunda lengua en educacion

infantil y primaria. Uri Ruiz Bikandi (Ed.)
Madrid: Sintesis, 2000 (Didéctica de la Len-
gua y la Literatura; 2)

Extracte de I'index:

Las segundas lenguas y la escuela; La edu-
cacién biblingiie: Los programas de inmer-
sion lingiifstica; El proyecto lingiiistico de
centro; La adquisicion del lenguaje y el bi-
lingiiismo temprano; La adquisicion de la L2
en edades tempranas y su relaciéon con la
L1; La adquisicién de la segunda lengua; La
competencia comunicativa, las funciones
del lenguaje; El enfoque comunicativo, pro-
puestas didacticas; La comprension y la ex-
presién orales; Ensefar la lengua oral; La
comprension lectora; Los primeros pasos en
el aprendizaje de la lectoescritura; La expre-
sion escrita; La ensefanza de la composi-
cion escrita; Los sistemas educativos bilin-
giies en el Estado espafiol.

DURAN, Xavier. Connexions ambientals. Del

repte ecologic al canvi social. Barcelona:
Empuries, 2000 (Biblioteca Universal; 147)



Extracte de I'index:

Escac al clima; El paper multiple dels bos-
cos; Menjar i guarir; Aprofitar els cicles;
Fums sobre la salut; El preu i el valor; Crei-
xement o desenvolupament?; Quan I'estalvi
surt car; El cost dels desequilibris; Del café
a la coca; Catastrofistes i catastrofics; De
I’acci6 al pensament.

HOoOK, Sidney. John Dewey. Semblanza inte-

lectual. Barcelona: Paidds, 2000 (Paidds
educador; 155)

Extracte de I’index:

El hombre; Filosofia y cultura; La naturaleza
de las ideas; Verdad; Légica y accién; Cuer-
po, mente y conducta; Criterios, fines y me-
dios; La buena sociedad; Las fronteras de
la educacién; Arte como experiencia; La na-
turaleza y el hombre; El filésofo de la demo-
cracia estadounidense.

LEDERACH, John Paul. El abecé de la paz y

los conflictos. Educar para la paz. Madrid:
Los libros de la catarata, 2000 (Edupaz; 10)
Extracte de I'fndex:

Las concepciones de la paz; La paz positi-
va; La paz y la educacién; El conflicto; El
poder y la violencia; Noviolencia y movi-
mientos alternativos; La guerra; La carrera
de armamentos y el desarme; Hacia el futu-
ro; Las bases y un resumen de los objetivos
de la educacion para la paz.

MAALOUF, Amin. Les identitats que maten.

Per una mundialitzacié que respecti la di-
versitat. Barcelona: La Campana, 1999
(Obertures; 4)

MALGESINI, Graciela; GIMENEZ, Carlos. Guia

de conceptos sobre migraciones, racismo e
interculturalidad. Madrid: Los libros de la
catarata, 2000

Extracte de I'index:

Aculturacién; Articulacion; Asilo; Asimila-
cién; Cadena migratoria; Ciudadania; Con-
flictos; Convivencia; Cultura; Dependencia;
Derechos humanos; Desarrollo; Desplaza-

mientos forzosos; Discriminacién; Educa-
cién intercultural; Emigracién; Enclaves
étnicos; Estereotipo; Estigma; Etnicidad;
Etnocentrismo; Exclusion; Exilio; Extranjero-
Extranjeria; Factores de expulsion y de
atraccién; Frontera; Fusién cultural; Glo-
balizacién; Grupo étnico; Gueto; Hipergue-
tizacién; Identidad; Inmigracién; Integra-
cién; Interculturalidad; Irregulares-Indo-
cumentados; Mestizaje; Minoria étnica;
Movimientos migratorios; Multicultura-
lismo; Nacién; Nuevo racismo; Permisos de
residencia y de trabajo; Pluralismo cultural;
Prejuicio; Racismo; Raza; Reagrupacion fa-
miliar; Refugio; Relativismo cultural; Tole-
rancia; Xenofobia.

MATEO, Joan. La evaluacién educativa, su

prdctica y otras metdforas. Barcelona: ICE-
Horsori, 2000 (Cuadernos de educacion; 33)
Extracte de I'index:

La evaluacién educativa; La evaluacion del
aprendizaje de los alumnos, modelos de
evaluacion de los aprendizajes, procedi-
mientos de evaluacion de los aprendizajes;
La evaluacion del profesorado, hacia un
modelo comprensivo de evaluacién siste-
matica de la docencia; La evaluacion del
curriculum; La evaluacién de los centros,
orientaciones en la evaluacién de los cen-
tros, modelos evaluativos institucionali-
zados, el proceso evaluativo; La evaluacién
institucional y la gestién de la calidad en las
universidades; La evaluacién de los siste-
mas educativos.

RAFANELL, August. El catala modern (set

estudis d’'historia cultural). Barcelona:
Empiries, 2000 (Biblioteca Universal; 139)

RI1GO, Antonia; GENESCA, Gabriel. Tesis i

treballs. Aspectes formals.Vic: Eumo, 2000
(Llengua i text; 4)

SERRA, Mirius. Verbalia. Jocs de paraules i

esforcos de I'enginy literari. Barcelona:
Empuiries, 2000 (Biblioteca Universal; 150)
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ACTIVITATS DE ROSA SENSAT

Mestra, mestre! Vols venir a treballar a Nicaragua? g <
Intercanvi educatiu entre Catalunya i Nicaragua R O
dia 7 de marg, a les 6 de la tarda s EVN
Dotacio i col-laboraci6 en la gestié d’un centre de recursos. S AT
Capacitaci6 pedagogica de professorat. Intercanvi d’experiéncies
entre mestres. Estada amb families. Reciclatge dels mestres que viatgen
aNicaragua.
A carrec de: Clara Roca, Aina Alegret i Juilia Saiz de la Brigada
Rubén Darfo de la Casa de Nicaragua.
Lloc: Associacié de Mestres Rosa Sensat DIA DE LA DONA TREBALLADORA
Av. de les Drassanes, 3 » 08001 Barcelona Presentacio del documental sobre
Tel.: 93 481 73 73 « Fax: 93 301 75 50 la situacié de les dones emigrades
subsaharianes MUSO (dones)
Acteobert o tothom! dia 14 de marg, a les 6 de la tarda

A carrec de: Agusti Corominas,
autor del reportatge i Penda N'daye,
immigrant senegalesa.

Lloc: A. de M. Rosa Sensat

DIADA Av. de les Drassanes, 3
08001 Barcelona
7a Diada per I’Ensenyament Piblic Tel.: 93 481 73 73 qu
Participacié i Compromis Fax: 93 301 75 50 e

- 2

E
dia 4 de marg, a les 12 del mati A

“w v m

Acte obert a tothom!

Acte public amb grups d’animacié que

concloura amb la lectura del manifest elaborat

pel MUCE en suport de I'ensenyament public
Convoca: Marc Unitari de la Comunitat
Educativa (MUCE)

Lloc: Plaga de Sant Jaume de Barcelona




PREMI

de Barcelona.

0 a:

XXIII Premi d’Educacié Josep Pallach

Convoca: Grupo editorial CEAC amb el patrocini de la Diputacio

Termini de presentacio: Els originals hauran de ser lliurats o tramesos
per correu certificat abans del 30 de marg a:
Grupo Editorial CEAC, S.A. Perd, 164 « 08020 Barcelona

Diputaci6 de Barcelona, Area d’Educacié
Comte d'Urgell, 187, Edifici del Rellotge, 2a planta « 08036 Barcelona

En la tramesa s’ha d’especificar:
«Original per al XXIII Premi d’Educacié Josep Pallach»

X Congreso Nacional de Modelos de Investigacion Educativa

dies 19 al 21 de setembre

Lloc: Facultad de Informdtica (campus de Elvifia). A Corufia

Secretaria i informacié: Area MIDE. Facultad de Ciencias
de la Educaci6én (Campus de Elvifia), Universidade da Corufia

15071 A Coruiia

Tel.: 981 16 70 00 (ext.: 1896) = Fax: 981 16 71 53
E-mail: mide@udc.es * http://www.occ.udc.es

Horari: Dilluns a dijous de 9.30 a 13.30 h

CONGRES

JORNADES

I Jornades Internacionals
d’Investigacié en Didactica
de les Ciéncies Socials
dies 1, 6, 7 i 8 de marg

Organitza: Dep. de Didactica
de la Llengua, de la Literatura i
de les Ciéncies Socials de la
UAB

Lloc: Sala de Juntes de la
Facultat de Ciéncies de I'Ed.
de la UAB

Informacio: tel. 93 581 18 78

XV Jornades d’Historia de I’Educacié als Paisos Catalans
«Municipi i Educacio»

Badalona, dies 14, 15 i 16 de novembre de 2001

Secretaria: Ajuntament de Badalona (Departament
d’Educacio)

XV Jornades d'Historia de I’'Educaci6 als Paisos Catalans
Av. Marti i Pujol, 86, 3r « 08911 Badalona

Tel.: 93 483 27 79 = Fax: 93 464 47 05

E-mail: jarnal @aj-badalona.es » www.aj-badalona.es

Informacié sobre les comunicacions:

Joan Soler i Mata.

Facultat d’Educacié de la Universitat de Vic
Tel.: 93 886 12 22 » Fax: 93 889 10 63
E-mail: joansoler@uvic.es
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Has vist aquest llibre de Grao 5

« Aprendre i ensenyar a |'educacio infantil

Euldlia Bassedas, Teresa Huguet, Isabel Solé

Aprendre i ensenyar a |'educacio
infantil aborda des d'una perspec- ’
tiva constructivista el procés d'en- Aprendre i ensenyar a I'educacio
senyament-aprenentatge d'aquesta infantil

etapa educativa que abasta des
dels primers mesos de vida fins als
sis anys. Les autores posen de
relleu les continuitats i també les
especifitats i peculiaritats dels dos
cicles que componen |'etapa. Des
d'aquesta doble perspectiva es
plantegen els temes mes rellevants
per a la practica educativa: el
fonament psicopedagogic de I'en-
senyament i l'aprenentatge, el
curriculum de |'etapa, l'organitza-
cio i la planificacio, la concrecio a
la practica educativa, l'avaluacio,
el treball en equip dels mestres i els
processos d'elaboracio de projectes
compartits, les relacions entre el ; B _ G \
context familiar i I'escolar... 389 pagines PVP: 3.995 PTA
En conjunt, I'obra pretén aportar idees i orientacions utils per

analitzar i millorar el treball docent a partir del dialeg entre la practica quotidiana i els
referents teorics.

Eulalia Bassedas, Teresa Huguet, lsabel Solé

Si voleu fer una comanda o rebre informacio,

E mc C/ Francesc Tarrega, 32-34
08027-Barcelona truqueu al Tel. (93) 408 04 64




Butlleta de subscripci6
PERSPECTIVA

INSCRIU-TE:

Envia aquesta butlleta o truca
al tel. 934 817 373

Butlleta de domiciliacié bancaria

Cognoms Nom

ESCQLAR E-mail: rsensat@pangea.org
Atencié ininterrompuda de 10 a 20 h . . o o

Cognoms i nom del titular (en cas que sigui un altre que el de la subscripcio)

Cognoms Nom

Adreca Tel.

CcP Poblacié Provincia
Banc o caixa

NIF

Has obtingut aquesta butlleta a: Adrega de l'agéncia

DADES PROFESSIONALS: Poblacio Provincia

= Estudis: - :

2] rea Entitat Oficina DC Compte/llibreta
Ao ol i, \ T O [ COTITTTT]
Des de quin any treballes a I'ensenyament? Carrec

Centre: Public O Privat [ Concertat [
Et subscrius a Perspectiva escolar per a l'any 2001 (10 nameros)
Preu soci/a: 6.660 PTA. Preu no soci/a: 7.400 PTA

Preu ex.: 825 PTA (IVA inclos)

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

Per domiciliacié bancaria O

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

Signatura del titular

S6
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Col-lecci6 TEMES D'INFANCIA

«++ Col-leccionant
moments

M. Carmen Diez
Col-leccié

«Temes d'Infancia», 37
144 pag. PVP: 1.975 PTA

D‘una manera planera, aquest llibre ens apropa a temes d’avui
i a temes de sempre sobre com aprendre, com relacionar-nos

i com ensenyar els nens i nenes de parvulari. | ens permet
descobrir un estil de fer de mestra, una mestra que amb el seu
treball genera una dinamica constructiva, i ens mostra una
pedagogia real, quotidiana, capac de generar entusiasme.

En els diferents moments recollits en el llibre, podem identificar-
hi algunes constants del pensament pedagégic que guia el
treball de Mari Carmen Diez: I'escolta dels infants, I'optimisme
en l'educacié, I'obertura cap als altres i la sensibilitat cap a la
bellesa, de manera especial la literaria. Sén moments que
permeten descobrir una gran mestra.

Associacié de Mestres Distribucié:
Rosa Sensat Distribuciones
Av. de les Drassanes, 3 * 08001 Barcelona Prélogo
Tel.: 934 817 373 = Fax: 933 017 550 .

Mascaro, 35

E-mail: rsensat@pangea.org
http://www.pangea.org/rsensat 08032 Barcelona



