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FRACÁS DE TOTS, 
FRACÁS DE NINGÚ 

Gairebé cada any, quan comem;a l'estiu i cremen els bascas, es tan públics cls resultats 
d'una cosa que s'anomena ·fracas escolar• - tema que també crema- i que ningú no sap 
ben bé que vol dir. 

Ouan d'una paraula no se'n coneíx el significat, s'acostuma a mirar el díccionari per 
buscar·ne la definició. La paraula •fracas• vol dir, segons el diccionari Fabra, el següent: 
-~xit del tot dolent, desastrós•. 1 ·desastre• vol dir: ·Desgracia greu, ruinosa, gros infor
tuni, esdeveniment funest•. 

En aquesta ocasió, passa moltes vegades, el diccionari no ens ajuda gaire. Ouan darrera 
una paraula s'amaguen reali tats diferents més val optar per definir·la per a tots igual o 
buscar-ne una altra perqué la que utilítzem no serveix. 

Cal plantejar una serie de preguntes encaminadas a desbrossar aquest problema que 
esta angoixant i obsessionant a bona part deis nostres alumnes. deis seus pares i deis 
seus mestres: 

- Fracas escolar, vol dir 2, 3 o més suspensos? 
- Abans no hi havia tracas escolar? 
- Té alguna relació el tracas escolar amb la crisi del mercat del treball? 
- Fracas escolar ¿vol dir tracas de l'alumne?, del mestres?, deis pares?. de la lnstitució 

Escolar?, de I'Administració?, de la societat en general? 
- Les proves que es fan a les diferents escales i que s'empren per extreure·n unes 

xífres per a aquestes estadístiques. són iguals o amb criteris simílars per a tothom? 
- En el cas que arribéssim a acceptar les xif res que es donen com a bones, el fet 

que síguin semblants a les europees, ¿vol dir aixo que podem anar a dormir més 
tranquils? 

- ¿Tenim tots els mestres, especialment els de secundaria. ben clara la idea que no 
tot han de ser continguts en la vida d'una escala? 

Potser per comenc;ar hauríem de pensar que davant nostre tením persones abens que 
alumnes. 

Potser hauríem de tornar a definir, si alguna vegada ho ha estat. que vol dir aixb d'•en
senyament basic•. 

Potser comenc;ant per aquí trobaríem la mare deis ous. 
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2 PRESENTACIÓ 

per Miquel Martínez 

El suggeriment de «Rosa Sensat», i es
pecialment de l'equip responsable de <<Pers
pectiva Escolar», de dedicar un número 
d'aquesta ja classica, pero no per aixo 
menys actual, publicació pedagogica al te
ma deis possibles riscs psico-patologics 
derivats d'exercir la [unció docent, fou 
acollida amb interes i va coincidir amb 
prcocupacions més o menys explícites de 
les persones que professionalment ens de
diquem a l'educació. Durant el curs 1984/ 
85, i di·ns el marc del grup de treball «Teo
ría i practica» de Rosa Sensat, vam discu
tir i elaborar un conjunt de reflexions i 
principis sobre la formació inicial del mes
tre, en els quals s'apuntaven possibles 
riscs relacionats amb J'exercici i l'activitat 
de «fer de mestre>>. També durant els 
últims anys, als Departaments de Pedago
gía de Facultats com les de Malaga, Sala
manca i Barcelona, així com en algunes 
«Escotes de Mestres», ICEs i CEPs de 
J'cstat, aquest tema ha estat present a de
bats, investigacions i coHoquis, com és el 
cas del que es va celebrar el setembre de 
1985 a Salamanca sobre «La funció docent 
i salut mental». Treballs coro els d'Esteve 
Zaragoza entt·e d'altres, per exemple, són 
referencies obligades, en el nostre entorn 
més proper, que poden orientar la temati
ca que aquí només volem plantejar des 
d'alguns deis seus possibles vessants d'a
nalisi. Amb aquesta intenció i pensant que 
aixo és el principi d'una refiexió que cal 
que continul i que ha d'implicar accions 
i estrategies, que mestres, professors i es
pecialistes en el tema han de dissenyar de 
forma conjunta, ens vam iHusionar per 
coordinar el treball que avui es presenta 
en quatre blocs tematics. 

Miquel Ferrando Aparisi, neuropsiquia
tre infantil, determina els trets de perso
nalitat i les motivacíons que inclinen una 
persona a la professió de mestre, les fonts 
de tensió que comporta el fer de mestre 
i les conseqüencies que se'n poden de
rivar. 

Una altra perspectiva és la que planteja 
Joaquim García Carrasco, catedratic del 
Departament de Teoría de l'Educació de 
la Universitat de Salamanca i coordinador 
del coHoqui abans esmentat, sobre com la 
forma d'intervenció pedagogica en ella 
mateixa, la forma de fer de mestre, pot 
influir profilacticament en els riscs i des
equilibris que ens ocupen, i en els quals 
a vegades es troba el docent. 

Patrice Ranjard, de l'Institute National 
de Recherche Pédagogique de París, ens 
ofereix en el seu treball una analisi de la 
<<síndrome de persecució>> o de l'acusació 
més o menys implícita que 1~ societat fa 
al mestre i a la seva funció. 

Finalment, un grup de mestres i profes
sors vam seure al voltant d'una taula. i un 
magnetofon i durant quasi dues hores 
vam expressar en veu alta el que se'ns 
acudía sobre el tema, sense ordre ni con
cert previ. Un grup deis reunits va actuar 
com a cronista i va elaborar el document 
que recull els punts més importants d'a
questa trobada, amb el valor de ser un 
testimoni viu de les preocupacions i pors 
que aquest grup de mestres i professors, 
en diferents situacions i contextos esco
lars, manifestem. 

El treball és obert i el debat i la cons
titució real del que passa i del que cal fer 
només és iniciat. 



DISFUNCIONS PSÍQUIQUES 3 
EN ELS PROFESSIONALS 
DE L'ENSENYAMENT 

per Mlquel Ferrando i Aparisi 

lntroduccló 

Cada coHecLiu professional esta sotmes 
al risc d'un tipues de pertorbacions psi
cologiques, que poden ser específiques d'a
questa activitat professional, o bé més 
freqüents que en altres professions. 

Un fet basic cal ressallar: ser mcstre 
no immunitza davanl cap traslorn de !'es
fera psíquica. Al contrari, per les caracte
rístiques que veurem més cndavant, té 
bastants factors de r isc, del punt de vis 
ta de la salut mental, o de l'estabilitat 
emocional. 

Trets de personalitat que inclinen 
cap al Magisteri 

Les motivacions i caractcrístiques per
sona ls que decanten els lnteressos d'una 
persona a escollir la carrera doccnt són 
molles i moll variades. 

El punt més positiu d'aquests aspectes 
rau en el fe t que el magisteri forma part 
d'allb que s'anomena «Serveis socials», ca
rasteritzats per atreure persones basica
mcnt motivarles pel desig inconscient de 
desenrotllar activitats reparatorics, és a 
dir, activitats encaminades a paHiar una 
situació deficitaria o injusta. 

Sovint, també hl ha persones que arri
baran a l Magisteri amb expcctatives in
conscicnts d'assolir un coneixement i un 

domini de les situacions infantils d'ansic
tat per tal de madurar psicologicament. 

Un desig que també es troba és la con· 
sideració social que hom pensa aconseguir 
i la millora de la propia imatge personal: 
ser transmissors del saber i la cultura. 

D'altres persones escolliran aquesta 
profcssió com Ll n mecan isme de defensa 
del sofrimcnt pslqu ic. Molles persones es
timen el seu treball, qua lsevol trcball, 
menys per allb que és, que perque el ne
cessiten per mantenir indemne el propi 
equilibri psiquic. 

Com a aspectes més objecth·ables val a 
dir que, segons les cnqucstes, un percen
tatge elevat deis mcstres són persones 
que vénen ccrebotadcs» d'altres opcions; 
i finalment podrícm parlar de persones 
amb for ts trets ncurotics i una motivació 
negativa. 

Entre cls tipus de persona litat que es
collir ien aquesta pro(essió t enim: perso
nes amb conllictcs d'autorita t no resolts, 
per exemple cnfrontaments amb el pare; 
persones agressives que cerquen un món 
on puguin descarregar l'agressivitat, o bé 
persones insegures que prefereixen conti
nuar en el món deis nens com a refugi. 

Trastoms de l'esfera mental 
en els professionals de l'ensenyament 

Les fonts de tensió entre els professio-



4 nals de l'ensenyament poden ser indivi
duals i socials: 

Fonts de tensió individuals 

1. Algunes de les fonts de tensió vé
nen donades per les motivacions negatives 
o contingcnts. Una persona pot voler ser 
mestre per motivacions tals com: 

a) Horaris compatibles amb la vida fa
miliar. 

b) Llargs períodes de vacances. 
e) Promoció social, sobretot quan pro

venen d'ambients rurals on el magisteri 
pot ser una feina coneguda, no manual, 
que permeti promocionar-se. 

d) lmmaduresa, que converteix el ma
gisteri en un refugi que tranquiHitza i 
que permet, d'una banda, romandre en 
un món infantil i, de l'altra, abra<;ar d'una 
manera simbolica la institució nodridora 
de l'Estat !ins a la jubilació, en el cas del 
mes t re-funcionari. 

2. Altres fonts de tensió són donades 
per la diferencia entre allo que es som
niava i la realitat. Actualment ser mestre 
ja no representa cap motiu de promoció 
personal. D'una banda, és una feina poc 
prestigiosa, mal pagada i menys agra'ida. 
El mcstrc ja no és una autoritat. D'altra 
banda, i com a contrapartida, el nivell 
d'allo que teoricament s'exigcix al rnestre 
és molt elevat i horn pot tenir por de no 
estar a l'al<;ada de les circumstancies. Es 
prctén que el rnestre no sois sapiga, sinó 
que sapiga ensenyar, que sigui un bon psi
coleg, un bon animador de grup i que a 
més a més sigui capa<; de tractar arnb 
els pares deis alumnes j s'entengui amb l'e
quip docent de que forma part. 

3. Una allra font de tensió seran les 
relacions amb les autoritats. Els mestres 
amb conflictes parentals insuficicntment 
resolts, poden arrossegar diflcultats de re
lació amb tota mena d'autoritats. Dins 
l'ambient escolar aixo es pot manifestar 
com una incomoditat o malestar davant 
tot allo que pugui semblar una supervisió. 

4. L'alumne com a font de tcnsió ra
dica en el fet que educar requcreix una 
implicació personal. Com deia GARC!A 
MORENTE: «L'educador s'en(ronta en Ja 
relació educativa amb un subjecte que, 

coro a tal, és capa<; de plantejar-li interro
gants que, molles vcgades, el posen a ell 
en questió». 

Sempre que tractar amb subjectes es
devingui problematic hi ha la temptació 
de convertir-los en objectes o reduir-los al 
silenci. Molts esqucmes autoritaris no són 
altra cosa que una autodefensa que té la 
funció de tapar la inseguretat que prové 
d'una insuficicnt prcparació per a la feina 
que s'esta dcscnvolupant. 

Fonts de tensió socials 

1. El grup-classe representa ínvariable
ment una font de tensió per a l'ensenyant. 
L'estar «sempre a disposició» requereix 
una bona dosi de paciencia i domini pro
pi, que no sempre es pot garantir. 

2. Els pares dels alumnes també cons
titueixen una font addicional de tensió. Hi 
ha moments en que la comunicació mes
tre-pares pot esdcvcnir problematica. De 
fet, al mestre poden molestar-Ji, deis pa
res, actituds tan oposades coro la indife
rencia o la intromissió. 

3. Finalment tenim la institució esco
lar i els problemes derivats del treball en 
grup. Dins de l'cxcrcici professional d'un 
mestre podrien donar-se dos casos: que 
el seu sistema de defenses coincidis amb 
el de la institució, o bé que no hl coinci
dís. En el primer deis casos no hi hauria 
problema. En el segoo, la no coincidencia 
podria ser una causa generadora d'angoi
xa. A un grup-escola en que predomini un 
sistema de defenses esquizo-paranoide, 1i 
pot resultar impossible fer una apreciació 
realista deis problemcs que ha d'afrontar. 
En aqucst tipus d'institució les crisis fan 
aparició de sobte, scnse que puguin sos
pitar-ho ni els mcmbres, ni els equips di
rigents, malgrat que sempre van precedí
des per una temporada en que, a causa 
de la rigidesa estructural, !'eficiencia es
colar ha anat disminuint. 

Incidencia i repercussions de les fools 
de tensió en els docents. L'stress 

Hem vist com les condicions en que 
s'exerceix la docencia són dures i, per 
tant, poden ser descompensadores. 

Tndependcntmcnt del fet que hi hagi 



11. del /libre de John Hedgecoe, 
Curso de fotografia básica, H. 8/ume Ediciones. 

mestres amb problemes de personalitat 
previs al seu exercici professional, o bé 
insuficientment preparats per fer front 
a les fonts de tensió, el cas és que en mol
tes ocasions poden apareixer símptomes 
d'stress en el curs del seu treball docent. 

L'stress, veritable epidemia de la nos
tra epoca, pot traduir-se en moltes i va
riades afectacions psico-somatiques, fins i 
tot psiquiatríques. La patología psico-so
matica constitueix un conjunt de tras
toros que practicament poden afectar a 
tothom i en els més diversos organs i apa
rells del cos huma. 

Pel que fa referencia a la patología psi
quiatrica, cal tenir en compte les següents 
premisses. Tota persona, passat el període 
de !'adolescencia, ja té una personalitat 
definida per la seva propia estructura psi
copatologica. Des d'aquest moment tota 
circumstfmcia descompensadora la pot 
afectar, pero sempre dintre deis límits que 
aquesta estntctura permet. 

Allo que anomenem una persóna «nor
mal», és a dir una persona amb una es
tructura neurótica lleu, es descompensara 
seguint la línia neurótica, pero només da
vant situacions fortament traumatiques. 

Aquest grup de persones es caracteritza 
pel fet que els seus conflictes no els pri
ven de viure orientats d'una manera posi-

tiva els seus aspectes relacionals, ni tam
poc no els entrebanquen les possibilitats 
creadores. 

Una persona amb una estructura de per
sonalitat francament neurótica es descom
pensara segons els mod'els histeric o ob
sessiu. Les persones neurotiques, junta
tament amb les catalogades com a nor
mals, viuen centrades en l'anomenada po
sició depressiva, perque han elaborat d'u
na manera correcta les ansietats propies 
de la posició esquizo-paranoíde. 

Finalment aquelles persones que posseei
xen una estructura psicotica, com que 
viuen sobretot en la posicíó esquizo-para· 
noide, realitzaran, en descompensar-se, 
quadres de patología psicotica. 

Alteracions psico-somil.tiques. 
Man.ifestacions gastrointestinals 
de l'stress 

Malgrat la manca de dades estadísti
ques, és molt probable que en els últims 
temps les manifestacions digestives de 
!'stress bagin augmentat, o bé perque són 
més frequents o bé perque els afectats 
els facin més cas. La majoria de les per
sones saben que els estats emotius sos
tinguts representen situacions de sobre-

5 



6 carrega per a tot l'aparell digestiu. Es 
per aixo que les manifestacions gastro
intestinals poden ser molt variades, i la 
mateixa persona pot patir-ne una o més 
alhora. 

a) t-rausees i vomits psico-somatics: la 
tensió emocional pot donar origen a vO
mits que es poden presentar sota dues 
formes: aguda o esporadica i habitual. 

b) Aerofagia: a conseqüencia d'un es
tal sostingut d'stress moltes persones 
s'empassen !'aire en menjar o parlar. 
Aquest aire, un cop a la cambra gastríca, 
origina el símptoma principal de l'aerofa
gia: la distensió abdominal, que segons el 
gran assolit pot ser for~ molesta i adhuc 
dolorosa. 

e) Gastritis: cls estats aguts de tensió 
mental incrementen la sccreció dacids dins 
l'estómac de tal manera que poden origi
nar un estat d'i'nflamació de tota la mu
cosa gastrica. La persona afectada pcr
cep aquesta situació com una sensació de 
cremar que es pot acompanyar de vomits. 

d) Ulcus peptic: rep aquest nom la ul
ceració de la mucosa del tracte gastroin
testinal relacionada amb la producció d'a
cids. La modalitat més frequent C.:s l'ulcus 
duodenal. És la coneguda «llaga d'estO
mac», en la qual la gran influencia deis 
trastornos emocionals és beo palesa. Ac
tualmente es considera que aquest procés 
patologic és la resultant de la interacció 
entre els factors ambientals nocius i un 
factor genetic. 

e) Síndrome del budell irritable: un 
grup molt nombrós de persones pateixcn 
aqucst trastorn, conegut també coro a di
sinergia cólica, que consisteix en unes al
teracions i irrcgularitats del ritme intes
tinal que provoquen mals de panxa o diar
rces sense ton;ons a causa d'una irritabi
litat d'origen nerviós de la mucosa del 
budell. 

f) Restrenyimcnt: com a conseqi.icncia 
de l'ansietat o !'stress subsidiari, el res
trenyiment acostuma a formar part de la 
síndrome de colon irritable. 

Alteracions psico-somatiques 
ne11rologiques 

a) Vertígens psicogens: els mal anome
nats vertígens psicogens inclouen dues me
nes d'alteracions de l'equilibri. El marcig 
degut a la hiperventilació, que és un tras-

torn vinculat a l'ansietat, que fa necessari 
respirar amb una freqüencia superior a 
la normal; aixo produeix una hiperventi
lació i alcalosi que disminueixen el flux 
sanguini a les estructures cerebrals. I, d'al
tra banda, el mareig d'origen propiament 
psicogenic, que pateixen persones qualifi
cades coro a neurótiques. 

b) Cefalccs tensionals: la variant més 
freqüent de mal de cap, amb molta dife
rencia sobre les allres, és l'anomenada ce
falea tensional, que es dóna en individus 
ansiosos, potser sotmesos a condicions 
stressants. Quan les pateix una persona 
que a més a més es migranyosa rep el 
nom de cefalea mixta o vasculo-tensional. 

El dolor és degut a una contractura sos
tinguda deis muscles del crani i sobretot 
de la nuca. Tot conflicte de !'esfera emo
cional incrementa l'ansietat; aixo augmen
ta el to muscular produint un estat de 
contracturació molt més ostensible en la 
regió superior del cos huma i que pot 
arribar a ser molt dolorosa. 

Malgrat que es pugui patir: durant tem
porades dia rera dia i ser d'allo més in· 
tens, aquest mal de cap no té més trans
cendencia. El pronostic pel que fa a la in
demnitat física no pot ser millar. Ara bé, 
coro que la practica quotidiana demostra 
que moltes d'aquestes persones pensen que 
tenen alguna malaltia cerebral, fins i tot 
un tumor, moltes vegades resulta inevita
ble fer algunes proves per tal de tranquil
litzar-les amb !'absoluta seguretat que no 
hi ha res del que pensaven. 

Al tres alleracions psico-somat iques 

a) La pru"ija: És una sensació molesta 
que indueix a gratar-se. La sensació de 
pru"ija és condu"ida per les matcixes es
tructures nervioses que el dolor, i com 
aquest, coro més gcneralilzada i poc loca
Litzada sigui, més possible sera que obeeixi 
o estigui modulada per causes psicolo
giques. 

b) La fatiga: Els termes cansament, 
fatiga i astenia s'empren sovint d'una ma
nera indifercnciada. En allo que sembla 
haver-hi unanimitat és en el seu origen. 

El fet basic és que fer feina pot cansar. 
Sota certcs condicions molt més encara. 
En el cas deis mestrcs no hi ha dubte que 
a més de ser la seva una fcina cansada, 
hi ha períodcs determinats del curs esco
lar en que pot ser-ho més. 



Aplicant amb rigorositat els termes, la 
diferencia entre cansament i fatiga és sub
ti!. Cansats podem estar-ho tots. Quan una 
persona que se sent cansada consulta el 
metge aquest fa inmediatament el diagnbs
tic de fatiga. D'aquesta manera fatiga no 
és altra cosa que la medicalització d'un 
cansament. 

El problema deis fatigats es centra en 
tres aspectes: 

l. Socio-laboral: és cert allo que «els 
cansats fan la feina». Quan un cansat es 
reconeix fatigat i consulta el metge és 
probable que es plantegi la suspcnsió tem
poral de l'activi tat laboral. L'elevat cost 
de l'absentisme laboral ha obligat els go
verns a prendre mesures. La primera me
sura a prendre és diferenciar un fatigat 
d'un simulador. 

Pierre Soum, amb la Jucidesa que el ca
racteritza, a la seva consulta a París els 
diferencia per dues coses: els simuladors 
no demanen mai la baixa d'entrada, pero 
en acabar la visita, si el metge no els 
!'ha proposada la reclamen. Una persona 
de debo fatigada, demana, sense cap pro
blema i d'entrada, la suspensió d 'activi
tats. El segon crite1i de Soum és haver 
establert que mai no es troba un cansat 
que estigui per bromes. 

2. Medie: per raons mentals o emocio
nals no tothom que esta cansat o se sent 
fatigat, ho reconeixera. A més, hi ha nom
broses malalties somatiques i psíquiques 
que originen fatiga. 

3. Personal: un tercer problema que 
presenten els casos de fatiga és de caire 
estrictament personal. Existeixen persones 
que no poden acceptar que els seus me
canismes productius hagin estat dcsbor
dats. No voleo ni pensar que hagin su
cumbit davant el treball, la pressió o les 
rcsponsabilitats. A aquestes persones, se'ls 
reserva el terme astenia i se'ls considera 
candidats als tonics i revitalitzants. En 
aqucst cas, el recurs farmacologic té una 
significació magica. En la seva fantasía 
el pacient rebra de fora l'ajut necessari 
per resoldre per ell mateix la situació. El 
seu Jo romandra incolume, perquc la fe
rida narcissista sempre és menor quan 
allo que ens passa i el remci que prcnem 
és totalment alie a la nostra persona. 

Trastoms psiquüztrics. Les neurosis 7 
Dins de les pertorbacions clarament psi

quiatriques es troben les neurosis. En els 
professionals de l'cnsenyament cal desta
car la possibilitat que les condicions de 
treball representin un risc de descompen
sació cap a la ncurosi en persones que 
d'altra manera aniricn trampejant. 

Les tres possibilitats més corrents de 
descompensació neurótica són la neurosi 
d'ansietat, la histerica i l'obsessiva. 

l. Neurosi d'ansietat: I'ansietat és un 
fenomen arrelaL a l'home, del qua) pro
bablemcnt mai no ens podrem despren
dre. Té una funció dinamitzadora de la 
personalitat que l'empeny a evolucionar 
i a madurar quan l'ansietat no sobrepas
sa les capacitats adaptatives de l'individu. 

Pero quan l'ansietat sorgeix sense una 
causa adequada que la justifiqui i pren 
un paper dominant entre els símptomes 
que presenta una persona podem fcr el 
diagnostic de ncurosi d'ansietat. 

JI. del /libre de John Hedgecoe. 
Curso de fotografla básica, H. Blume Ediciones. 



8 2. Neurosi histerica: és més freqüent 
en les dones, si bé no és exclusiva del 
sexe femení. Se'n coneixen dos tipus. La 
histeria de conversió, que rep aquest nom 
pe! fet que l'histcric converteix el seu con
flicte intrapsíquic en un problema psico
somatic: paralisi, ceguesa, etc. I la his· 
toria de dissociació en la qua! el conflicte 
psíquic es tradueix en un trastom que 
s'assembla a una malaltia mental. 

3. Neurosi obsessiva: encara que no hi 
ha estudis sobre aquest tipus, sembla que 
hi ha indicis que és la més freqüent en
tre els professionals. Aquesta neurosi es 
caracteritza per la tendencia incontenible 
de l'ensenyant a pensar o realitzar un 
acte. Actualment es tendeix a anomenar-la 
trastom obsessiu compulsiu, terme que fa 
referencia als dos símptomes fonamentals 
que presenten cls afectats. 

Les obsessions són allo que hom no es 
treu del cap per més que bo desilgi. Po
den ser paraules, idees, frases repetitives 
o estereotipades que sempre tenen un sen
lit, encara que el mateix interessat el des
conegui. 

Una compulsió és Lota conducta repeti
tiva que tot i tenint una finalitat no s'aca· 
ba en ella mateixa perque esta orientada 
a produir o evitar situacions futures, en
cara que sense unes bases racionals. 

Trastorns psiquiatrics. 
Perrorbacions psicotiques 

Els trastorns psiquiatrics greus, com po
den ser una esquizofrenia o una psicosi 
maníaco-depressiva, són menys nombro
sos, pero alhora molt més greus i distor
sionadors de l'acte educatiu per I'efectc 
tan disgregador que tenen sobre la perso
nalitat del subjecte afcctat. 

Molt més frequents són els trastorns de 
caire depressiu, no cnglobables dintre el 
terme de psicosi maníaco-deprcssiva. Són 
mcnys greus i distorsionants de la perso
nalitat, pero fortament distorbadors de 
)'eficiencia del mestre. 

A manera de conclusió 

Hem vist com la feina de mestre pot 
ser sovint dcscompensadora i productora 

d'stress, i que aquest stress pot desenca
denar tot un seguit de disfuncions psíqui
ques, siguin d'ordre psico-somatic o psi
quiatric. 

Ara caldria apuntar que des del punt 
de vista de la profilaxi mental, seria im
portant que temes coro l'any sabatic, la 
jubilació anticipada, o les feines alterna
tives dins del camp de l'educació, fossin 
presents a !'hora de formular un progra
ma de salut per als professionals de l'en
senyament, i que no es consideressin com 
una utopía o un luxe, sinó com una solu
ció a una questió real, la salut del mestre. 
Salut que incidira sens dubte en la qua
litat de l'ensenyament. 

BIBLIOGRAFIA 

Llibres 

TizóN GARC1A, Jorge, Apuntes para una psi
cología basada en la relación, Hora, S. A., 
Barcelona 1982. 

HERRERO, L.; SABANES, F .; PAYÉS, E., Tras
tornos de ansiedad en medicina, H. Ibé
rica, Barcelona 1983. 

CODERCH, J., Psiquiatría dinámica, Her
der, Barcelona 1975. 

EsTEVE, M., Profesores en conflicto, Nar
cea, Madrid 1984. 

Revistes 

LEPJNE, J.; LATNE, G., Diagnóstico de los 
pruritos generalizados en el adulto, «Vie 
médicalc», maig 1980. 

SouM, P., Fatigas psicosomaticas de cau
sas no evidentes, «Vie médicalc•, maig 
1983. 

Mrsmwrcz, G., Manifestaciones gastroin
testinales del stress y de la personalidad 
psicopatica, «Médicine», mar~ 1975. 

LANCE, J. W., Headache, «Annals of neuro
Jogy», núm. 10 ( 1981 ) .. 



LA SOCIETAT A IJ\GUAIT 
DELMESTRE 

per Patrice Ranjard * 

Quan vaig escriure el meu treball Les 
enseignants persecutés, vaig voler utilit
zar el terme «perseguir>> amb el sentit 
d'«importunar», «molestar amb obstina
ció». En col·laborar en aquest número vull 
indicar que en aquest sentit la cultura 
psicanalítica ha difós una distinció entre 
persecució real i persecució fantasmago
rica. A qui per no res es queixa se'l sol 
anomenar en broma «persecuté» per donar 
a entendre que és una manía seva el creu
re's víctima, pero que en realitat no és 
més pcrseguit que qualsevol altre. 

Dones bé, els ensenyants francesos són 
així: «persecutés». No se'Js pot dir res 
sobre ensenyament sense que se sentin 
agredits. En tot el que se'ls diu, bi veuen 
la crítica: la troben encara que no hi si
gui, i reaccionen immediatament amb de
fenses agressives. 

No sé si els mestres espanyols tenen 
també aquestes reaccions de «persecució». 
Les tinguin o no les tinguin, aquí teniu 
com funciona i per a que serveix aquesta 
manera de reaccionar. 

L'evolució de la nostra civilització, en 
introduir en l'ofici deis educadors contra
diccions internes, els coHoca en una situa
ció inaguantable i fa que el seu treball 
sigui impossible. Aixo fa que la societat 
inventi un altre ofici: ja no és <<educador», 
sinó <<facilitador d'aprenentatges». Pero 
aixo suposa canvis profunds en els edu
cadors com a persones, en la seva relació 
amb el món, amb els altres, amb ells 
mateixos. 

* Text adaptat per M. Teresa Romañá Blay. 

Abans de desenvolupar aquestes idees 
presentaré breument dos punts específics 
de la situació francesa: els privilegis tem
porals dels educadors i el problema de 
l'avaluació deis alumnes. 

Els professors francesas són molt privi
Jegiats. El seu temps de treball consta de 
dues parts. La primera, anomenada <<temps 
de servei», es fa amb els alumn.es i comp
ta amb un nombre d'hores que depen de 
la titulació: com més alta és la titulació, 
menys hores ha de treballar el professor. ' 
Aquest temps de servei és, de fet, contro
Iat, ja que si falta un professor al centre, 
s'hi nota. 

La segona part no té nom. Jo l'anomeno 
«temps escollit» perque es fa a casa i 
segons el que a cadascú Ji agrada, fora de 
qualsevol control extern. Per arribar anual
ment al temps de trcball deis assalariats 
ordinaris, els educadors, amb les seves 
quinze setmanes de vacances, han de tre
ballar més de quaranta-cinc hores set
manals. 

En realitat, s'ignora completament el 
temps real de treball deis educadors. Al
guns treballen «molt», molts treballen 
<<POC». 1, així i tot, no importa, ja que en 
aquesta feina la qualitat no depen de la 
quantitat. Només queda el fet d'haver de 
tenir únicament entre quinze i vint hores 
de presencia obligada en un lloc de tre
ball. ÉS un privilegi extraordinari, pero 

l. Els mestres de primera ensenyanc;a han 
de fcr 27 hores (no es tracta d'ells ara). En 
els coHegis: 21. 18 o 15 hores segons la seva 
titulació. En els liceus (els últims tres anys 
de batxillerat): 18 o 15 hores. 

9 



10 cada dia es traba més amenac;:at. Qualsevol 
canvi important en el sistema d'ensenya
ment, sobretot quan es tracta de lluitar 
contra l'anomenat ufracas escolar», exigeix 
que els educadors estiguin més temps 
amb els a lumnes. 

Per resistir aquesta amenac;:a crcixent, 
els educadors i els seus sindicats confo
nen expressament temps «de treball» i 
tcmps de «Servei>>, com si elo; professors 
no tinguessin cap obligació de treballar 
fora de les seves hores de presencia da
vant deis alumnes. Segons ells, qualsevol 
obligació a part de donar classe (coordi
nació entre professors, ajuda pedagogica 
personalitzada als alumnes, forn'lació pro
fessional, etc,} hauria de fer-sc durant el 
temps ude servei», restant, per tant hores 
de classe amb els alumnes. 

Per aquesta resistencia al canvi, cls edu
cadors francesas són criticats per l'opinió 
pública, i aixo correspon a una persccució 
real. Efectívament, quan van firmar el 
contracte amb l'Estat per ser professors, 
els privilegis temporals eren part inherent 
de l'ofici i es pagaven amb la relativa mes
quinesa deis salaris. 

El problema de l'avaluació deis alum
nes és diferent, perque no correspon a un 
privilegi conscient. A Franc;:a, la sclccció 
deis alumnes (anomenada hipocritament 
oricntació) la fan els professors en consell 
de classe amb les notes que han donat als 
seus propis a lumnes. Fa més de cinquanta 
anys que tots els estudis de «docimologia» 
demostren que aquestes notes no són gens 
fiables. Pero aquesta informació científica 
no penetra entre els educadors, i cada 
professor continua convenc;:ut de la per
fecta exactitud i objectivitat de les seves 
notes. Aquest sistema dóna als educadors 
un poder excessiu sobre el futur deis seus 
alumnes i aixo és molt perillós. Per als 
alumnes, sens dubte, pero també per als 
professors. Un dictador pot fruir de la 
seva omnipotencia i experimentar plaer en 
exercir el seu poder absolut. Pero un pro
fessor ha de mobilitzar molla energía psí
quica per no prendre consciencia del plaer 
que viu en jutjar ... i condemnar. 1 als qui 
no els cal defensar-se del plaer perquc no 
els agrada gens ni mica jutjar se senten 
afcixugats per una responsabilitat que ul
trapassa massa el seu ofici. Sc'Js demana 
ducs actituds totalment incompatibles: 
ajudar el jove a aprendre coses que li 
siguin útils, i fer un diagnostic, un pronos
tic de les se ves capacitats, i decidí r el scu 

futur. De la matcixa manera que no es pot 
ser jutge i part, no es pot ajudar a apren
dre i jutjar la capacitat d'aprendre. 

Anem ara al que deiem més amunt: que 
l'evolució de la nostra civilització fa de 
l'ofici de professor un trcball impossible. 

Canvis antropologlcs 

El fenomen central és l'evolució de l'au
toritat. Gran part de la meva analisi es 
fonamenta en !'obra de Gérard Mendel, 
deis !libres del qua! quatre s'han publicat a 
Espanya.1 Per comprendre el que Mendel 
anomena «descondicionament a l'autori
tat» hem de referir-nos a La descoloniza
ción del niiio i a La crisis de generaciones. 
Aquí només en puc fer una descripció re
sumida que corre el risc de no ser suü
cient. 

Fa uns decennis, si un adult deia a un 
nen <<fes aixo», el nen ho feia. Si pregun
tava uper que?,, li contestaven: <<Perque 
t'ho mano, i prou», Si el nen insistía pre
guntant el perquc, el renyaven. Llavors el 
nen se sentía malamcnt, culpable, i obela. 
Aquesta relació entre pctit i gran l'anome
narem A. El nen hi apren una cosa impor
tantíssima: als graos, se'ls obeeix sense 
preguntar. 

ÉS dolcnt posar en marxa la seva intel
ligencia crítica en la relació amb els adults. 
Des del seu naixement el nen ha interio
ritzat d'aquesta manera una obligació de 
submissió als grans, «SOta pena» de culpa
bilitat, és a dir «Sota pena» de pesantor, 
a manera d'abandó. Es pot parlar de re
flex condicional de submissió quan la in
teHigencia crítica queda fora del circuit. 

En sortir de la scva família el nen es 
trobava amb l'escola, on es continuava el 
condicionament. T més endavant per als 
nois hi havia l'cxcrci t i per a les noies el 
matrimoni ... de manera que continua ven 
obeint tots fins el cemcntiri sensc prc-

2. La rebelión contra el padre. Ed. Penín
sula, 3a. ed., fA crisis de generaciones. Ed. 
Península, 3a. cd., La descolonizaciótz del 11i1io. 
E. Ariel, Barcelona, 3a. ed., Manifiesto de la 
educación. Ed. Siglo XXI, Madrid, 8a. cd. 
Agustín Rcquijo y Q,orio, profcssor de la 
Univcrsitat de Santiago, va publicar l'any 
1984 Sociopsicoarrálisis y educación, amb pre
faci de G. Mendd, a I'Ed. ltsmo. Madrid. Vc
gcu també en castella: Sociopsicoanáli:>is 1 i 2, 
Ed. Amorrortu, Buenos Aires. 1 La Ílltervell
ción institucional. Folios Ediciones, México. 



guntar als «grans». Aguest és el fenomcn 
<<autoritat>>. 

A poc a poc s'ha fet més freqüent la si
tuació segi.ient (la qua! anomenarem B): 
el gran diu al pctit: <<fes aixO>> i el petit no 
ho fa i pregunta: <<pcr que?>>. << Perque t'ho 
die!>>. Al petit, no Ji sembla moti u sufi
cient: <<Digue'm per que>>. El més gran fou 
condicionat trenta anys i li sembla insu
portable aquesta insolencia per part del 
petit. El renya. Pero llavors passa una 
cosa totalment nova a la historia: renvat 
per un gran, el <<petit>> no se sent culpable. 
No experimenta rebeHió ni pcsantor. Pot 
ser que decideixi obeir per evitar algun 
castig (el! és debil, el gran, lort), pero no 
per evitar un sentiment de culpabilitat. E:s 
capac; de jutjar el gran sense sentir-se 
culpable. 

El gran, per la seva banda, també ha 
evolucionat. Vint anys enrera hauria cas
tigat amb la severitat més gran la inso
lencia d'aquest petit atrevit. Avui li és su
ficient que acabi obeint. Ja no li agrada 
tant el paper de cap dominador davant el 
qual tothom s'arrossega. Quan educa els 
seus propis fills, li scmbla bo que aquests 
sapiguen preguntar el perque de les or
dres, que vulguin comprendre abans d'o
beir. Procura explicar-los i justificar les 
seves exigencies. I resulta que els fills sur
ten menys condicionats per l'autoritat. 
Més endavant en veurem les conseqüencies. 

Sens dubte no es passa de la relació A a 
la B de sobte. Hi ha molts graus d'A i 
de B. Les nostrcs societats s'inscriuen en 
I'una o en l'altra amb ritmes diferents. 
Podría ser que a Espanya quaranta anys 
de franquisme haguessin endarrerit ]'evo
lució. Endarrerit, potser. Impedit, mai. 
Perquc !'origen d'aquesta evolució es si
tua, segons G. Mendel, en el desenvolupa
ment tecnico-científic. Amb aquest desen
volupament i cada vegada més sovint, a 
partir de la primera guerra mundial, els 
joves poden tenir raó contra els grans, és 
a dir: són més eficac;os. El jove enginyer 
experimenta que el seu director és menys 
competent i fa la prova: si es fa com ho 
diu el gran, fracassa, i si es fa com ho diu 
el jove, surt bé. Pe! fet de viure en repe
tirles ocasions aquesta experiencia, el jove 
enginyer afiuixa els seus reflexos condicio
nats de submissió als grans, la seva intel
ligencia crítica reviu, i a mesura que la 
valora, ofega menys la deis seus fills quan 
exerceix de pare. 

Anys després, mentre el progrés te:cnic i 

científic continua el seu desenvolupament, 11 
els fills viuran pe! seu costal !'experiencia 
que els jovcs són més efica<;os que els 
grans i educaran els seus corresponents 
fi lls amb menys r igidesa encara. La televi-
sió s'encarrcga de refor<;ar !'experiencia 
individual, mostrant a cadascú que la seva 
exepericncia no és particular, sinó comuna 
i general. Així, a poc a poc, va disminuint 
el caracter incondicional del respecte als 
pares. Els joves respecten els grans ... quan 
aquests són respectables. 

Pero, al mateix temps, el progrés tecnic 
i científic deixa d'apareixer coro a cxclu
sivament positiu, obra de la racionalitat 
d'un pare interior fort, capa<; d'oposar-se a 
l'arbitrari omnipotent de la Naturalesa. Es 
descobreix que el progrés comporta tan
tes amenaces terrorífiques com beneficis 
fantastics . De manera que G. Mendel pot 
comparar la relació de l'home del segle 
x.x i la seva civilització científico-tecnica 
amb la de l'home primitiu i la mare Na
turalesa, dispensadora arbitraria i omni
potent de tot bé i de tot mal. 

Tot aixo va a parar a l'anomenada <<Crisi 
de generacions>>. En el classic conflicte de 
generacions, els fills volien engegar els 
grans i prendre el seu mateix Iloc. A la 
<<crisi de generacions>>, per primera vegada 
en la Historia, la joventut no vol assem
blar-se als grans, ni prendre el seu Jloc. 
S'adona que els grans ja ·no dominen el 
progrés, ja no dirigeixen la civilització, ja 



12 no saben on van, sinó que corren sense fre. 
I a la joventut no Ji ve de gust assumir 
aquest relleu ni encarregar-se d'aquesta 
herencia. 

Per a que serveix un sistema escolar? 

Davant d'aixo, considerem ara quines 
són les funcions socials d'un sistema esco
lar: les contradiccions seran paleses. 

Un sistema escolar ha de preparar la 
joventut per assumir el relleu deis adults 
i continuar la societat... ¿Com pot fer-ho, 
si la joventut dubta si vol continuar allo 
que feien els seus pares? 

Un sistema escolar ha de transmetre els 
valors de la societat i particularment en 
allo que es refereix a la autoritat. Quan el 
nen surt de la seva família, !'escoJa refor
<;:a el condicionament: a més deis pares, 
avis, oncles i adults amics, cal obeir tots 
els adults sense preguntar res. Amb !'es
cola, la llista de persones a qui hem de 
respectar incondicionalment s'amplia a 
qualsevol autoritat civil, militar o religio
sa. I aixo ¿coro ho aconsegueix l'escola, si 
els joves no han apres a treure fora del 
circuit la seva inteHigencia crítica? 

Un sistema escolar ha de transmetre el 
passat, els seus deures i les seves tecni
ques. Pero en aquest passat, els últims vint 
anys han prodult més sabers i tecniques 
que els miHennis precedents. Gran part 
dels sabers continguts en els programes es
colars (i al cap deis professors) estan cadu
cats, caducada especialment la divisió del 
saber en disciplines universitaries. Pero en 
el nostre sistema escolar aquesta divisió 
es fa viva en estatuts professionals: pro
fessor d'aquesla o d'aquella disciplina. Con
siderar petita la importancia de cada dis
ciplina en ella mateixa és reduir el valor 
deis títols i agredir el sentiment d'identi
tat professional deis docents. 

Fins fa poc sabíem que aprendre i per 
que. Avui ja no n'estem tan segurs. Cal
dría tornar a definir els objectius dels sis
tema escolar i els conlinguts deis apr~
nentatges. Tant si volen coro si no volen, 
els joves hauran de prendre el relleu, 
encara que no més sigui per no continuar 
corrent cap al buit. ¿Que hauran de saber? 
¿De quines accions hauran de ser capac;os? 
¿Quines qualitats personals els seran ne
cessaries? Ells saben - i nosaltres tam
bé- que no seran les dels seus pares. 
Pero quines seran? 

Aquestes preguntes provoquen massa an
goixes. Les defugim. Continuem ensenyant 
com si no es plantegessin. Pero els joves 
s'adonen que no els ensenyem el que ne
cessitaran. I és per aixo que demoslren 
poc interes per allo que els ensenyem. A 
Franc;a el problema número u deis educa
dors és el desinteres deis alumnes. 

Psicología i psicosociologia deis educadors 

Si les funcions d'un sistema escolar són 
les de transmetre el passat, fer interiorit
zar els valors de la societat, mantenir i 
ampliar el respecte incondicional a les 
autoritats, les persones que han triat el 
professorat han de tenir un funcionament 
personal i coHectiu adequat a aquestes 
funcions. 

Han triat passar-se tota la vida a l'uni
vers de l'escola i de la infancia. Ho han 
triat sabent-ho: avui que els nens ja no 
veuen treballar els seus pares, !'única pro
fessió coneguda per tots els joves és el 
professora t. 

És a dir, que han triat NO sortir al món 
exterior, el de les lluites, deis conflictes, 
de la competició, del risc. Han triat viure 
en un món organitzat en grans i petits, 
estructurar per una relació de desigualtat. 
El mestre sap, parla, es mou, mana, jutja, 
recompensa, castiga... Els alumnes igno
ren, callen, s'aguanten, obeeixen, esperen 
que el mestre digui que valen. 

Cada professor s'ha viscut com un petit 
durant tots els seus estudis. Un dia, de 
cop i volta, i amb quina angoixa !,l ha de 
fer-sc gran i ser un gran per als petits que 
l'estan miran t. .. I aquests «petits» potser 
són nois i noies de divuit anys! I per 
molt gran que se senti davant d'ells, el 
professor continua essent <<Un petit» da
vant de la seva jerarquia. 

Han triat un ofici que no obliga a assu
mir les conseqüencics, encara que siguin 
grans, deis propis actes, amb la qual cosa 
es pot dir que els educadors no són res
ponsables deis seus actes. El professor 

3. Aquí es tracta d'una angoixa específica 
del professorat, relacionada amb la necessitat 
d'imposar-sc, sol, a tot un grup. No podem 
dcscnvolupar aquí l'estudi d'aquesta angoixa, 
la manera de tractar-la, individualment i col
lcctivament, ni les conseqüencies d'aquests 
tractamcnts sobre la personalitat del pro
fessor. 



franccs, funcionari i titular de la seva 
pla~a, pot treballar bé o malament; només 
se n'adonen els seus alumnes. Pot perjudi
car un alumne, o el conjunt d'alumnes, 
scnse conseqüencies per a ell mateix. 

1, d'altra banda, els educadors, encara 
intentaran avaluar els resultats del seu 
trcball, reflexionar sobre les seves practi
ques, imaginar un altre ensenyament per
quc els alumnes aprenguin millor ... no 
tenen cap poder per canviar el que és es
sencial de la practica de l'ofici. El que és 
esscncial ho decideix la institució fora deis 
professors. El que aquests fan, no poden 
dcixar de fer-ho. Es troben sense poder 
sobre les seves practiques i sense respon
sabilita t sobre els seus actes: igual que els 
nens.' 

4. La Subdirecció General de Perfecciona
rncnl del Professorat del Ministeri d'Educació 
i Ciencia va editar el juny de 1985, sota la 
dirccció de Miquel Pereyra, el primer volu
men d'una Teoría de la tormació11 del profe
sorado, on és publicat el capítol 1 J de Los 
ensetimlfes perseguidos, intitula! «Responsabi
lidad y conciencia profesional». 

En fi, han triat una fcina que no exigeix 
cap coHaboració amb els seus iguals. Que
da la possibilitat de coHaborar, pero no 
cal, encara que la formació inteHectual 
deis a lumnes és una obra coHectiva. Les 
úniques relacions professionals imprescin
dibles es fan cap amunt (amb la jerarquja) 
o cap avall (amb els alurnnes). Són rela
cíons de desigualtal. El professorat és un 
ofici que no coneix la relació entre iguals, 
ni per coHaborar, ni per negociar, ni per 
competir. Els educadors tenen aHergia a 
la relació d'igualtat. 

Mentrestant, cJs jovcs valoren cada día 
més aquesta relació. Tots els estudis sobre 
la joventut ho demostren: volen fer coses 
junts, en coHaboració i no veuen ja cap 
mena d'intercs en la situació classica en 
la qua! un cap ho decideix tot. 

Molts profcssors, incapac;os de relacions 
autentiques,5 es troben mcnyspreats pels 
alumnes per aixo, i cada vegada és més 
freqüent que els alumnes expressin aquest 
menyspreu. Pero aquests educadors, quan 

5. Vcgcu Ada ABRA 11 AM, E l mundo interior 
de los enseña11tes. 
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14 van triar l'ofici, no podien preveure aques
ta evolució. Hem d'adonar-nos de com és 
de terrible aquesta situació: esperaven es
timació i admiració, pero troben menys
preu i no poden comprendre per que ni 
que ha canviat. 

L'ensenyan.;a, punt de fricció 

Hem vist que els joves són la part de 
la societat més descondicionada a l'autori
tat, i acabem de veure que els educadors 
són una de les seves parts menys descon
dicionades.~ Per la qual cosa l'ensenyan~a. 
la classe, ve a ser el lloc on s'enfronten 
els contraris, un punt de fricció entre els 
més i els menys, amb perillosos despreni
ments de calor i espumes. 

Les practiques relacionals que van mi
llor als educadors, la seva manera «natu
ral» d'entrar en relació, són precisament 
les que quallen entre els joves. I les prac
tiques relacionals que més bé van a 
aquests són les més intolerables per als 
educadors. La meta de l'educació és que 
els alumnes aprenguin. En el sistema men
tal deis educadors no s'apren, si no és per 
coacció. En el deis alumnes, per coacció 
no s'apren bé. Abans, el millor motiu deis 
petits per aprendre era el desig del mes
tre, Més ben dit, el desig del petit de con
formar-s~ amb el desig del gran per ser 
estirnat, no ser castigat (abandonat). Avui 
els alumnes ja no estan motivats per res
pondre al desig de !'educador. Llavors, 
¿quins motius tenen per aprendre? I més 
encara si no comprenen per que s'ha d'a
prendre aixo i no una altra cosa, d'aquesta 
manera i no d'aquella altra. 

Perque els alumnes aprenguin sense que 
se'ls forci, calen unes altres condicions: 
anhel, plaer, llibertat, iniciativa, trcball 
coHectiu, experiencia viscuda ... Condicions 
que corresponen a un altre concepte de 
sistema educatiu. I els educadors, per més 
que vulguin i siguin capac;:os, no tenen po
der per canviar el sistema. Llavors ¿coro 
es pot ensenyar sense oprimir? Pitjor en
cara, ¿com es pot ensenyar quan ja no es 
pot oprimir? Abans, quan fon;ar era nor
mal, «natural>>, les relacions entre profes-

6. Sens dubtc la part de la societat que 
conse1-va millor el condicionament a l'autori
tat són cls militars professionals, per a qui 
el ¡·efor~ment del reflex condicionat és quo
tidia. 

sor i alumnes eren distants, fins i tot quan 
eren cordials. Podien ser tibantíssimes, 
aixo no impedía l'aprenentatge. Actual· 
ment, si la relació s'endureix excessiva
ment, ja no s'estudia. Si el professor s'en
fada, no és efica~. Els professors han de 
fer autentiques proeses per dur els alum
nes a estudiar, aprendre, escoltar, sense 
comprometre la relació. La depressió ner
viosa esdevé endemica entre els educadors 
franceses. I els que poden aguantar se 
senten aclaparats per la ineficacia cada vc
gada més flagnmt del seu treball. 
~s a dir, davant deis alumnes d'avui, tan 

profundament diferents deis d'abans, la 
institució escolar, incapac;: de compren
dre aquesta diferencia, pretén continuar 
obrant de la mateixa manera que abans. 
De manera que ja no pot dissimular-se la 
seva ineficacia, i la qüestió surt al carrer 
en articles, llibres, debats a la radio i a 
la televisió. 

Pero l'anomenada «democratització de 
l'ensenyament» ens ofereix a Fran~a una 
sortida molt bona. Abans, els alumnes es
tavcn segregats en centres difereots se
gens el seu origen social. Cada categoría 
d'educadors ensenyava una única catego
ría d'alumnes. Avui, tots els nens fi.ns als 
catorze anys estudien junts. Sens dubte, la 
ineficacia de l'ensenyanya és molt més evi
dent amb els nens de classe popular. Lla
vors és molt facil la sortida: és culpa 
seva! Aquests nens són incapa9os - biolO
gicament !- d'aprendre el que se'ls en
senya. 

Amb aixo s'alimenta la controversia, 
es parla de l'anomenat «fracas escolar», es 
discuteixen els mitjans de lluita i ... es gua
nya temps. Mentre es discuteix no es 
canvia res. I tot aixo per no enregistrar 
el que resulta intolerable: el canvi de la 
relació amb l'autoritat. Les personalitats 
més autonomes ens són intolerables per
que manifesten que en el fons no som 
autonoms. I nosaltres volem continuar 
creient que rebeHar-se contra les autori
tats és ser autonom. Aixo és tan irnpor
tant per als adults de la institució escolar 
que no vaciHen a córrer un gran risc. 

Formem impotents desestructurats 

Abans els alumnes no tenien rnés poder 
que avui sobre el seu ofici d'alumnes. Ni 
tan sois el poder de parlar d'aquest ofici. 
Eren redui'ts a la impotencia social, de la 
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mateixa manera que el nen petit a !'inte
rior de la seva família. Pero aquest nen 
podia identificar-se amb el seu pare i l'a
lumne podia identificar-se amb els mestres 
i el saber. La personalitat s'estructurava 
per la interiorització d'una <cimago» pater
na oposada a l'arcaisme psíquic.' 

Avui, ja s'ha acabat aixo d'identificar-sc 
amb els mestres i el saber. ¿Amb quin 
suport pot estructurar-se la personalitat 
deis joves? La seva experiencia social re
petida és la de la impotencia: no podem 
res; no podem dir res; dir alguna cosa no 
serveix per res; la nostra paraula es perd 
en un ambit social i institucional capa<; 
d'ofegar qualscvol temptativa de canvi. 
Amb aquesta experiencia tan negativa, els 
joves no poden estructurar-se i queden a 
merce de l'arcaisme, disponibles per a les 

7. G. Mcndel entén per arcaisme psíquic el 
que és arbitrari, desmesurat, lot o res, im· 
potencia i omnipotencia. I per imago secun
daria o paterna: raó, arguments, mesura, dret, 
llei, vctitat, igualtat, Jlibertat, responsabili
tat... Poder limitat, pero efectiu sobre la rea
li ta t. 

seves manifestacions actuals: violencies, 
vandalismc i drogues. 

Més amunt preguntavcm: ¿quines quali
tats necessitaran els joves per assumir el 
relleu? Els adults de la institució escolar 
tenen tanta por de !'autonomía, de la res
ponsabilitat, del poder coHectiu limitat 
pero cfectiu, que aquesta pregunta no la 
volen ni examinar. 

Solucions, no. Pero sí un nord 

A més a més de complex, el problema 
és social i coHectiu. Ni és possible, ni 
fóra pertinent, que un individu propt>sés 
solucions. A més, a Franc;a, proposar so
Iucions és perillosíssim: sempre hi ha qui 
es precipita damunt d'aquesta solució per 
abatrc-la, declarant-Ja irrcalitzable. A Fran
<;a tenim la manía de no fer res fins que 
tot esta disposat, les idees ciares, fermcs i 
acabades, el pla d'acció previst fi'llS al més 
petit detall, fins al final i més cnlla del 
final... Homes «de pensamcnt», deia de 
nosaltres Salvador de Madariaga. V aja! 
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16 En el problema de l'ensenyament, no hi 
ha un camí cap a un objectiu. Hi ha una 
situació i es tracta d'actuar per modificar
la de manera que a poc a poc vagi assem
blant-se a una situació preferible. Pero, cal 
comcn~ar: la situació actual ha d'escome
tre's i treballar-se per tots els costats a la 
vegada. Amb pla o sense pla, només cal 
que s'observi, s'a·nalitzi, es reflexioni a me
sura que es va fent. 

En aquestes pagines, després d'haver 
descrit amb ulleres «mendelianes» la si
tuació actual, només podem dibuixar a 
grans trets una situació preferible que 
pugui servir de nord. 

La societat, mitjan~nt les seves institu
cions, fixa els objectius generals de l'en
senyamcnt: de que han de ser capa~os els 
alumnes en les grans etapes del currículum 
escolar. Organitza les comprovacions d'a
questes capacitats i atorga els diplomes 
corresponents. I res més. 

Provei'ls d'aquests objectius, els educa
dors d'un centre, o d'un grup de centres, 
coneixen la seva missió: tots els alumnes 
han d'arribar a ser capa<;os de fer aixo, 
allo i allo altre. Tots o quasi tots. Diguem 
el noranta-cinc per cent. L'edat deis alum
nes no té tanta importancia avui. Els 
professors, dones, defineixen objectius in
termedis, ritmes, procediments de verifica
ció i regulació. Tenen poder sobre el que 
és la seva feina: crear situacions que faci
litin els aprenentatges deis alumnes. No 
tenen l'obligació de conservar programes 
anuals, ni disciplines separades, ni horaris 
per disciplina. Aquestes continuen existint, 
pero es treballa més freqüentment per 
projectes independents de les disciplines, 
ja que les capacitats exigides als alumnes 
són transdisciplinars. Ja s'ha acabat la re
gurgitació de talls de saber predigerit. 

Sense dubte, com que la missió deis edu
cadors és col·lectiva, el seu trcball també 
és coHcctiu. En equips confronten i ana-

litzen les sevcs practiques; en equips ava
luen el seu treball i modifiquen el seu pro
jecte en funció d'aquesta avaluació. La 
qua! cosa significa que, coro que tenen po
der sobre el seu treball, són responsables. 

Els alumnes també tenen un poder col
lectiu sobre el seu treball, que és aprendre 
a ser capa~os de fer coses determinades. 
Primera manifestació d'aquest poder: es
tan informats deis objectius, del perquc 
han d'aprendre aixo i per que així. Es reu
neixen per aprendre, pero també per re
flexionar sobre la vida escolar i les mane
res d'aprendre. Poden presentar proposi
cions al centre d 'ensenyan~. 

Al final d'un període, la comprovació de 
les capacitats deis alumnes va acompa
nyada d'una avaluació deis processos de 
treball, feta pels ensenyants i pels alum
nes, primer separats i després junts. La 
responsabilitat • deis uns i deis altres con
sisteix a analitzar la tasca de cadascú en 
allo que va funcionar bé i en allo que va 
funcionar malamcnt, i a elaborar poste
riorment un projecte de treball que tingui 
en compte aquesta experiencia. Ser res
ponsable aquí no és res més que obligar-se 
a analitzar els propis errors i aprendre'n 
alguna cosa, i inventar mitjans per no tor
nar a cometre'ls. 

Així, per l'exercici coHectiu d'un poder 
Jimitat, pero efectiu, sobre el seu treball, 
els uns i els altres adquiriran autonomía, 
i sobretot estructura psíquica suficicnt per 
estar protegits de l'arcaisme psíquic. Les 
nostres societats podrien millorar les seves 
practiques dcmocrfHiques en lloc de ser 
amena~adcs per les manifestacions políti
ques de l'arcaisme: anarquía i feixisme. 

8. La noció de rcsponsabilitat, hi insistim, 
no té res a vcure amb la de culpabilitat-rccom
pensa-castig. Aquesta depcn de l'univers de 
l'autoritat. Aquella, de l'univers del podcr-li-
mitat-efectiu. ' 



LA INTERVENCIÓ 
PEDAGóGICA COM A 
FACTOR D'EQUILffiRI 
DE LA PERSONALITAT 
DEL DOCENT 

pcr Joaquín García Carrasco * 

Si arriba a la consulta d'un psicoleg o 
d'un psiquiatre un físic que se scnt dcsgra
ciat, no és recomanable iniciar J'estudi del 
seu patiment analitzant l'estat actual de la 
física nuclear, ni cal que el terapeuta es 
reclogui un temps a la biblioteca d'algun 
institut tecnologic abans de formular el 
diagno~tic o iniciar la terapia. 

No és el cas de la Pedagogía, en la qua!, 
a causa de la particular situació episte
mologica i social del discurs educatiu, cal 
tenir en compte un indici més per expli
car els camins pels quals un mestre, un 
professor, arriba a sentir-se infeli9 en el 
scu ofici. Aquest inclici és, sense cap me
na de dubte, l'analisi ele les percepcions 
socia ls i com les assumeix, la manera com 
exerceix de professor. 

No volem entrar en el debat tccnic so
bre !'origen fonamental de la neurosi o 
dels comportaments neurotitzants. La me
va reflexió, ara i aquí, consistira més 
aviat a advertir que el camp de represen
tacions socials de J'acció pedagógica esta, 
per a molts docents, molt descstructurat. 

La segurctat que adquireix un mestre 
quan precisa els Jímils rcals de la seva 
acció pedagógica i augmcnta la seva per
ccpció científica deis processos implicats 
en ella, prevé, scgons el nostrc parcr, les 
rnolcstics psicologiques. El coneixcmcnt 
augmenta el realismc de la visió, dismi
nucix els fantasmes, equilibra la persona
lita!. Les molcstics psicologiqucs s'alimen
ten precis;.¡ment de les rep1 cscntacions 
simboliques (mítiques) de l'activitat ma
tci:\a. 

" Tcxt adapta! pcr M. Tt:n.:sa Bulaf1(t Blay. 

Cal, dones, estudiar aquestes reprcscn
tacions, i ho farcm no tant a partir deis 
llibres · pcdagogics cspecialitzats, sinó a 
partir d'altres arnbits més literaris, pro
pis del pensament no constru!t amb el me
tode científic. En la literatura, el conccpte 
sorgcix sen~e la mordassa de la lógica, i 
la imalgc i l'emoció intcrvcnen explicant 
i regulanl el pensamcnt. Hi trobem indi
cis que no poden ser oblidats per aquells 
científics que estudien les n:lacions entre 
comportarnent docent i microstructurcs 
socials, mecanismes d'identificació, auto
percepcions, actituds de resistencia, mi
gració ocupacional. .. estabilitat i equilibri 
personal. Llavors trobcm alguns elements 
que no són precisamcnt tranquil-litzadors, 
per excés o bé per dcfectc. Donem ara al
guns indicis. 

La mitificació de la funció pedagogica 

En els babits culturals europcus, com 
a mínim hi ha una propcnsió a mitificar 
la funció pcdagogica. 

a) Els miles bells 

S'expliquen miles bclls sobre l'activilat 
docent. Tchinghiz Aitmalov, a la seva no
vel-la curta El primer mestre (1976), des
criu un personatge molt atractiu, que va 
adquirir la SC\'3 formació a I'exercit -no 
a una EscoJa de Fo1 mació de profcssors
mogut pel simple al<my de coneixer. Ocu
para a ls poblcts el lloc deis «mollah», sa
cerdots musulmans. Apan:ntmcnt, haura 
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18 de lluitar contra la ignorancia i l'analfa
betisme, sense fonts convencionals d'in
gressos. Dushén -que així s'anomena el 
protagonista «per la seva sensibilitat, pels 
scus pensaments plens de bondat, per la 
seva fe en l'esdevenidor>>- sembla com 
una silueta solitaria que arranja un cor
ral fins a convertir-lo en Escola. Aquest 
personatge dema·na als nens (sense acre
ditar els seus títols) que l'anomenin mes
tre. Reconforta els petits amb paraules 
afable~ i troba, !llOgut per una passió in
terior, sense programa ni metode d'ense
nyan~a. per intukió, els camins perque 
neixi en els alumnes l'orgull d'estudiar. 
En contra scu estan els tutors i guardians 
deis nens que els crica \i Jesconeixen), 
i els mateixos nens que van com caps per 
lligar oposant res1stencia a qui els estirn 
cap als ideals de la humanitaL. La seva vo
lunlat com a mestre és la de buidar-se, 
ensenyar tot el que sap i ajudar a anar 
pe! camí que coneix: creu que el coneixe
mcnt ha d'adquirir un caracter públic i 
deixar de ser propietat privada, passar 
d'un home a l'altre perque la veritat ad
quireix noves qualitats en comunicar-se. 
Estableix vincles amb els alumnes i re
man incompres per l'home convencional, 
per a qui no passa de ser «un grillat que 
s'cntreté amb els nois a falta d'una mi
llar ocupació». 

En el mitc, el mestre treballa contra un 
quadre de barbarie en w1 temps d'abús. El 
nen neix amb durs propietaris -pares, ni
vcll social, tradicions, formes, Mbits ... -

i el mcstre amb la seva intervenció els 
converteix en lliures ciutadans del món. 
De tot aixo, el símbol és l'escola, i l'agcnt, 
el mestre. El rclat es compon d'un món 
imaginari, pero no de qualsevol món d'i
maginació. Malgrat que el novel-lista des
criu ficcions, molls mestres trabaran sem
blances amb fets en cls quals ells ma
teixos han estat protagonistes. 

Segons el meu punt de vista, el mestre 
s'equivoca quan veu les transformacions 
historiques i la dinamica integral del com
portament com a resultats d'un projectc 
d'acció exclusivament individual, un pro
blema d'intencions. El professor és, pot
ser, el profcssional sobre el qual recau 
amb més for~a la coerció socio-cultural. 
En els mites, en el llcnguatge protocicnlí
fic, en el llcnguatge colloquial, se li de
mana massa. 1 si el! mateix cau en aquest 
joc, crea una zona de risc per a l'equili
bri de la seva propia personalitat. 

Un deis dos gran moviments culturals 
de la humanil at que van contenir, en les 
seves rcfercncies sobre I'home, mites edu
cacionals és la cultura grega. En el seu 
moment inicial d'esplendor va proposar, 
per boca de Socratcs en el Menó plato
nic, el mite de la reminiscencia, pel qual 
el saber huma i els motius i motors ideal!-. 
de la seva acció són en germen en tots cls 
bornes, com a reminiscencia i tra~ de l'e
terna experiencia del seu esperit en l'c
tern passat. El mestre, amb l'auxili de 
l'art maicutic, actua de llevador, demostra 
que en tot home és possible tot coneixe-



mcnl perquc en ell matcix la veritaL ja 
lú és. Només poden cnscnyar-sc, dones, les 
tccniques i les habilitats. L'oricntació del 
comportamcnt social, el discurs sobre la 
natura, i els intcrrogants fonamt:ntals so
bre !'existencia histórica no admt:tt:n pas 
mcstrt:, són do diví. Ensenyar·, el que sc'n 
diu ensenyar, era en aquesta perspectiva 
o prctcnsió de sofistcs (en el sen til do
Jcnt amb que Socrales J'usava) o un su b
producte de l'aclivilat de produir conei
xement. Ensenyar equivaldría a organit
zar els sabers en disciplines i disposar
los pcr a J'ensenyanc;a d'homes mitjans. 

Avui és poc usual trobar homes de cien
cia que es prenguin radicalment de debo 
el sentit científic que té la divulgació i la 
docencia. Si s'accepta J'activitat pedagó
gica en el sentil de Socrates, cal incor
porar una quantitat tal de misteriosos ar
gumen ls que més aviat sembla un ofici 
sacerdotal que no una pro(cssió per a 
guanyar-se la vida. 

No, cls alumnes no estan naturalment 
en condicions d'aprendre-ho tot, ni !":.tno
menada curiositat natural del jove inclou 
scnsc resistcncies els sabers escolar.;. Pot 
acceptar-se la imatge socdttica del lleva
dor, amb la modificació que, freqüent
menl, els dolors del part del coneixement 
els pateixen els professors. Allo que ini
cialment se suposa un idíHic intercanvi 
espiritual entre el professor i J'alumne, 
esdevé un esforc; fatigós molcst i impro
cluctiu. Recordem el vocabulari pedagb
gic sobre desbrossar, treure la llana del 

clatell, barallar-se, lluitar, pasturar... 19 
Pensm· de manera exclusivament socra

tica la funció docent pot portar rapida
ment al descncanl. Pot portar, fins i tot, a 
una perillosa divisió del treball pedago
gic: cls productors de mites formosos, i 
cls que s'ocupen, dcsconccrtats, en el lre
ball escolar i rrecognoscible. S'imposa, 
clones, introduir e l principi de realitat pel 
qual s'cnlén que la funció docent és un 
servei social en el qua! s'ocupen i treba
llen persones que pcr aconseguir exit en 
cls seus proposits han de superar una 
gran quantitat de rcsistencies. 

b) El mite illustral 

L'allre gran moviment a que feiem re
ferencia és la iUust ració, de la qual enca
ra anem entranl i sorlint. També llavors 
es va propasar un mite i un canvi de 
perspectiva: J'home ve al món com una 
pissarra on lot pot ser escrit. ~s el mile 
de I'Omnipotimcia pedagógica: donar per 
suposat que amb tots els alumnes, tot pot 
ser realitzat i que aixo depcn de la inicia
tiva i la dedicació del professor. 

El punt de vista illustrat el creiem ade
quat, encara que excessiu. Qualsevol apre
ciació pedagogica ha de sortir, ben al 
contrari, del fct que la intervenció lec
nica sobre J'a lumne arrenqui de l'estat 
real de la seva estructura cognitiva, per
ceptivo-motora o emocional. Es comtnc;a 
sempre a treballar sobre una pissarra 



20 molt plena. L'avantatge d'aquest planteja
ment més moderat és que desvincula per
sonalmcnl, en gran mesura, el professor, 
en crear una distancia protectora produi
da per l'objectivació científica de la situa
ció didactica, la qual cosa contribueix a 
l'equ ilibri personal. 

En les dues modalitats de reconstruc
ció simbblica de la tasca docent revisadcs, 
es dóna una visió positiva i gratificant de 
la feina. Pero avui, encara que s'ha gcne
ralitzat el llenguatge formalment positiu 
~obre la funció docent, per sota, les ai
güc~ ~on una mica més brutcs. A més 
deis componcnts mítics positius, també 
n'hi ha d"altres més negres i negatius, 
com ara matcix veurem. 

e) Miles sinistres 

El mitc ~empre ens descobreix, amagat 
entre els seus oripells, un antropomorfis· 
me, una llic;ó sobre l'home. El mite, a ve
gades, també ens relata sense pudor els 
sentiments infames i desmereixedors que 
el treball de mestre desperta o indueix. 

Aqucst és el cas que relata lvan Bunin 
-premi Nobcl de Literatura l'any 1933-
a la seva obra El mestre. El protagonista, 
Turbio, és un home de vint-i-trcs anys que 
va intentar ser militar d'acadcmia i agri
mensor, «pero -ens diu el cronista- va 
haver de conformar-se amb fer oposicions 
de mcstre ... ». La sensació que l'envolta 
més lrcqücntment és la de solcdal. El scu 

amic més comprensiu i assidu és el cap 
del lloc. Turbio usomiava una vida relaxa
da, que tenia bones relacions, era un 
home instrult, assabentat deis progressos 
de la ciencia i de la política. Pero aquests 
somnis van fracassar. Somniava organit
zar l'escola d'una manera cxemplar, es
criure articles sobre pedagogía i redactar 
manuals. Pero també aqucsts somnis van 
anar desaparcixent dia rera ctia... Des
prés de molles rellexions va decidir que 
més important era completar la seva ins
trucció; després ja buscaría relacions que 
l'ajudessin a ~er un home». No oblidem 
que, quan en Turbio va néixer el desig de 
ser «tot un home», ja era mestre. 

Com Turbin, bona part del professorat 
dcls nivells basics i mitjans ha perdut 
les iHusions de ser científic. Al mateix 
temps, per la manca, en ocasions, de for
mació psicopcdagogica fonamental i me
canismes sistcmatics de formació pcrma
nent, es troba cn con[]icte amb els recur
sos doccnts que Ji donen seguretat, els que 
reforcen els seus propis i peculiars trcts 
de pcrsonalitat, encara que sigui proble
matica, i els que rcprodueixen els models 
de comportamcnt que coneix millor: pre
cisament els soferts i criticats durant la 
seva epoca d'alumne. L'alumne reactiva 
llavors tot allo que va ser la propia his
toria escolar i familiar, possiblement ne
gada o críticamcnt rcbutjada. Sorgeix per 
aquí un altre focus d'ambivalcncia que 
cmpeny la descstabilització, o la pcrdua 
de l'intcrcs inicial pcr l'ensenyanc;a. 



En definitiva, !'existencia professional 
dels docents esta socialment carregada 
- que no saturada- de turbulencies, i la 
seva personalitat és aguaitada per una vo
rac; solitaria que es menja el mite bell i 
deixa a la vista l'esquelct del mite sinis
tre. Cal, dones, estudiar i coneixer les pos
sibilitats rcals d'intervenció que propor
ciona la competencia tecnica, i els limits 
tecnics d'aquesta intervenció, que és, se
gons que nosaltres entenem, un factor d'e
quilibri personal del docent. 

La utilitat de les ficcions 

El discurs científic no és precisament 
el més apte per aconseguir desvetllar 
aquestes pcrcepcions socials negatives, ni 
aquestes emocions desencadenarles per ju
dicis de valor contradictoris. És veritat 
que les aparences mostren el quefer pe
dagogic com el més ·noble deis oficis i la 
més bonica de les ocupacions; aixo és el 
que afirma elllenguatge públic. Pero quan 
utilitzem instruments diferents des deis 
llibres científics, descobrim un nucli re
dliit, terbol i fios i tot molest. I no no
més en les narracions de ficció. Molts 
bornes iHustres van trobar un lloc a les 
seves memories per criticar una escoJa, 
deixar en ridícul algun mestre anonim. 
Haurien de recollir-se d'amagat tots 
aquests pensaments sobre la funció do
cent. Aixo ens convidaría a despertar, a 
estones, del m ite, en el qua! certament 
convé, a vegades, dormir. 

Antonio Gala, en una delicada obra tea
tral, entre d'altrcs assumptes aHudeix els 
conflictes culturals i la indefugible neces
s i tat que cada genera ció arrisqui la seva 
forma de llibertat. L'obra s'intitula El ce
menterio de los pájaros. Al desenllac; del 
drama hi ha un tret que mata la joventut. 
Mentre !'espectador es troba aclaparat pel 
rigor de la tragedia, queda perdut un de
tall, quasi una petita ganyota de !'esce
na: qui prem el gallet és una mestt·a as
turiana. 

En J'ambit del mite i de la creació li te
raria hi ha una veta molt poc explotada 
on trobaríem, ben segur, elements valuo
síssims per a la reconstrucció socio-cul
tural de les reprcsentacions actives i in
fluents sobre l'educació. De la mateixa 
manera que a les descripcions més solem
nes deis !libres especialitzats es plantegen 
versions pedagogiques on continuen sent 

convertibles els universals grecs: la belle- 21 
sa, la bondat, la verilat, la unitat ... , en 
aquesta literatura, per aquí i per alla, es 
fan altres comptes. A les grans epopeies, 
l'heroi no és precisament un mestre. Una 
Ilic;ó s'ha d'estudiar, com a medecina per 
assolir el principi de realitat que equili-
bri la nostra personalitat una mica estesa 
sobre la mitología. L'historiador no pot 
argü ir que l'ambient historie descrit a 
moltes riccions és antic i superat, pero 
nosaltres l'utilitzem moltes vegades com 
a simple coartada. 

Segons la meva opinió, en canvi, la de
fensa de la imatge del professor, en els 
nostres ambients culturals, ha d'uti!itzar, 
al menys transi toriament, el mecanisme 
social més estes: la major professionalit· 
zació deis docents. Aixo comporta un aug
ment del coneixement en i de l'activitat, 
i un acostament del docent als focus cor
responents de decisió del sistema. 

Quan la I Hustració inventa l'escola mo
derna i el sistema d'enscnyam;a, les llums 
i les discipJjnes, es produeix un canvi de 
perspectiva. La trama historico-social, l'a
nomenada educació informal, la que esta· 
va entaforada en la paraula crianc;a, s'o
culta en benefici del que es considera ara 
el descobriment suprem: no només l'ho· 
me és plastic, sinó que té per artífcx un 
altre borne. L'escola és el taller social, els 
homes es fan a les escoles. Els uns con
tinuaran dient que «es fan», d'altres can
viaran per «es desfan», pero tots assenya
laran amb el dit aquesta escoJa que se 
suposa farga de la humanitat. A partir 
d'aquí, distribuir equitativament les opor
tunitats cscolars és el capítol més dis
cu tit de la justícia sociaL 

L'escola, com a institució, és el cos so
cial cl'una idea, i estudiar-ne tots els ma
tisos - els sublimats i els reprimits- és 
una imperiosa nccessitat. L'escola com a 
ocupació és una tasca social inclosa en el 
mercat del treba!L La sanció i represen
tació social d'aquesta necessitat és un in
dici que no podem ob lidar - encara que 
no és l'únic- pcr entcndre el comporta· 
ment del docent, la fatiga del qual hi té 
el se u origen. En la veloci tat vertiginosa 
que ha agafat el dinamisme social, cls 
homes s'agafcn amb for<;a a wm taula que 
continua suranr i inflant-sc: l'escola. El 
que obl idem molt sovi·nt és que el qu..: 
realmcnt aga[em són les manigues d'un 
mestrc. 



22 El coneixement pedagogic 
i l'ecologia de l'aula 

Els testimonis anteriors no esgoten tota 
la varietat d'antiguitats que apareixen a 
!'estructura pregona de la percepció i de 
J'expressió social de la funció docent. Ni 
hi són tots els matisos ni hi ha totes les 
variants respecte a l'espai i el temps. Pero 
sí que queda dar !'ambivalencia radical 
amb que s'interpreta la funció docent. Per 
una banda, s'estimula la identificació i 
l'afirmació personal, de I'altra, s'afavoreix 
la situació d 'alienació personal. Aquesta 
circumstiwcia d'ambigüitat s'expressa a 
qualsevol de les pos icions extremes (idea· 
lit zar o desrealitzar la funció) i aclquireix 
més importancia des del punt de vista 
psicopedagogic, quan el docent i el seu 
sistema personal de comportament es fa 
sensible a una gamma cada vegada més 
amplia d'estímuls que reforcen la identi
ficació o dissociació entre la seva perso
na i la funció que porta a terme. Hi ha 
aspectes de !'ambivalencia que només co
mencen a mossegar quan el docentes tro
ba fos internament amb la seva funció, 
subsumit inteHectualment a la seva pro
blema tica i si tuat en un deis focus de la 
dialectica cultural al voltant del problema 
de l'educació. 

La IHustració va encertar en fer incom
patible la introducció de la racionalitat en 
l'ambit de les cicncies humanes simulta
niament amb les mitologies, accions ultra
determinades o predestinades. Va encer
tar en identificar l'home i les seves inter
accions humanes amb fonts d'explicacions 
del comporlament. Pero es va equivocar 
en suposar que aixo significava la possi
bilitat de fabricar els homes en els tallers 
de l'escola. No va identificar amb preci
sió els agents i les modalitats d'interven
ció sobre el comportament de l'individu. 
Quan el professor atén la totalitat deis 
alumnes i alternativament mou el cap eles 
de les finalitats a les possibilitats, dios 
de l'espai físic, social i cultural de la 
seva classe i disciplina, no Ji queda més 
remei que confirmar i confirmar-se que 
l'ambit escolar és !'arca de l'impossible. 
Deixat el docent a l'ambivalimcia cl'ori
gen i sense poder sortir per la porta de la 
dialectica racional, no té cap més sortida 
que la de l'art, la intu"ició, la propia ini
ciativa. D'aquesta manera, tot mestre és 
un testimoni vivent d'una teoría volunta
rista de l'acció. És a dir, que en el procés 

de desenvolupament huma, hi ha un mar
ge real d'inlervenció subjecliva; es poden 
produir canvis que no deriven del movi
ment actiu de la historia, la circwnstán
cia o el sistema social; queden marges 
d'rntervenció subjectiva sobre processos 
que poden desencadenar-se a partir d'ob
jectius compatibles amb la naturalesa de 
l'alumne i amb les normes generals de 
la cu ltura. Malgrat tot, donada la inade
quació entre !'amplitud de les adjudica
cions que es carreguen al rol docent i la 
capacitat instrumental de satisfer-les dios 
del sistema escolar, la incompetencia pe
dagogica, el sentiment d'impotencia del 
mestre, en dclerminades circumst~mcies 
poden alimentar malestar. Per preveure 
el malestar causat en aquests motius cal 
a ugmentar la competencia sobre la lasca 
docent, i ampliar les alternatives de les 
ci rcumstancies. 

L'acció pedagógica ha de recuperar la 
qualitat estetica contingucla en els mites, 
mitjanc;:ant l'aportació d'objectivitat i de 
racionalitat, En el mite no es p lanteja 
científicament la pregunta que molesta 
encara a les Ciencies de l'Educació: que 
i a qui ensenyar per mitja ele que? Aques
ta pregunta, que assenyala amb el dit la 
intervenció pedagogica, conté en el seu in
terior materia d'indagació inteHectual su
ficient. L'activitat docent, bé sigui a !'es
cola bressol o a la universitat, no s'exhau
reix en el compliment d'una obligació ad
ministrativa. Dins de les circumstancies 
de !'aula pot recuperar-se la iHusió de ser 
científic. Amb una particulari tat que no 
posseeixen altres formes de tecnología. Si 
heu de fer una casa o una eina, heu ele 
solmetre-us a les necessitats del client o 
de la situació, per molt que el marge de 
subjectivitat aplicable sigui gran. En el 
cas de la inlervenció pedagogica, el pro
cés cognitiu pot desenvolupar-se satisfac
toriament omplint, alhora, la necessitat 
cognitiva de l'alumne i la del professor, 
pcrque l'aula es pot transformar en labo
ratori. El professor pot, sense alterar la 
seqüencia efica~ de l'aprenentatge, acomo
dar el disseny a les seves especials habi
litats o dots. He comprovat la millora ge
neral del clima de !'aula, amb millora deis 
nivells de rendiment, quan el professor 
ha sabut encomanar -com per efecte de 
simpatía entre arees cognitivament dis
tants- als alumnes la seva afecció per 
l'ornitologia, o ha constru"it amb exit un 
clisseny d'aprenentatge en l'area de les 



ci(mcics naturals, parünt de l'estudi siste
matic d'un ecosistema en el qual estava 
cicntíficament interessat. 

La cosa propasada queda clara. Pero no 
ens enganyem. Acomplir-ho exigeix que se 
superin formes arcaiqucs d'organització 
de la institució educativa i del sistema 
d'ensenyan<;a. Quan hom sent parlar molts 
professors, sembla que la unitat basica 
d'ensenyan<;a estigui formada de profes
sor i alumne; la seva representació ma
tematica, J'educació linial; el tipus de cau
salitat desitjable, la newtoniana d'acció
reacció equivalents. Aquests són els perso
natges del mite bell i els del sinistre. La 
unitat d'intervenció pedagogica, contraria
ment, ha de dissoldre's en equips docents 
que mútuament es complementin i donin 
suport, en grups de professors que en 
equip investiguin i complementin la seva 
activitat. 

Encara recordo amb enorme alegria in
teHectual el comentari que em va fer en 
una ocasió la professora Lucille Heraud: 
si tenim davant nostre un professor stres-

sat o sota el feixuc pes de la neurosi, la 23 
primera acció ha de dirigir-se cap a la Io
calització del pacient amb la seva propia 
activitat pedagógica. 

Evidentment esta en contradicció fla
grant amb totes les estimacions que he 
presentat davant vostre !'actitud de molts 
científics espanyols i d'altres palsos que 
rebutgen en els seus departaments uni
versitaris investigacions per optar al grau 
de doctor en una espccialitat determinada 
que tinguin per assumpte un problema 
didactic de l'especialitat. Allo que nasal
tres intentem salvar, ells ho condemnen. 

El que jo he volgut dir-vos, en paraules 
scnzillcs, es pot resumir dient: en l'actua
litat hi ha especialitats científiques o tec
nologiqucs els parents antics de les quals 
són els barbcrs; també els prof:essors po
den, en tots els nivells d'ensenyan<;a, re
dcscobrir les qualitats de la seva acció. 
Aquest redescobrime:nt, com el d'una her
ba bona, és un bon remci per a alguns 
patiments. 



24 SOBRE «LES FONTS 
DE LA FATIGA 
DE L'ENSENYANT» 

p~:r Angel Bemal 
Anna Castelblanque 
Daniel Pages 
An toni Roch 

Amb la intenció d'aportar a aquest mo
nog ralle una reflexió collect iva respecte 
a le-; fonts de la fatiga docent i la recerca 
de \'ies pn.Tentives i profilactiqucs, va ce
lebrar-se el passat mes de mar9, als locals 
de Rosa Sensat, una taula rodona que es 
proposava recollir la vivencia del proble
ma dins d'un coHectiu -sensc pretcusions 
de rcprescntativitat- de persones vincu
lades lotes elles amb l'educació, encara 
que de difcrenls formes: ensenyants, dlr
recs de gcstió, pública-privada, psicope
dagogs i investigadors. 

Participaren a l'esmentada taula rodona 
Jordi Maducll, Carlota Bujons, Margarida 
Teixidó, Anna Castelblanquc, Angel Ber
na!, Antoni Roch. Daniel Pages, Merce Flu
via, Montserrat Fleck, Hermini Tudela i 
Miqucl Martínez. 

A continuació hom pot trobar les con
clusions més importants del que es va 
parlar i debatre, sempre eles d'una pers
pectiva optimilzant d'intentar trobar una 
!>Orlida als problcmes originats pcr l'e
xcrcici d'una professió no per conflictiva 
mcms estimada. 

Saber dir prou 

Una de les fonts de fatiga del mestrc 
és el fct de no tenir horari de fcina. L'es
cola -i les sevcs tasques inhcrents- ab
sorbeixcn bona part del Jlcurc de l'ense-

nyant, potser pcr la mateixa naturalesa 
de la feina: «Eis mestres no tenim hora
ri pcrque vivim scmpre la vida del mes
tre: preparació de classcs i de recursos 
didactics, correccions, planificacions, pro
gramacions, activitats extraescolars, tuto
ries, rcunions i visites de pares, tasques 
de gestió, etc., són sovint fcines que por
tem a terme fora d'horari escolar. No hi 
ha límit, pero potser sí que caldria fixar
lo, aquest límit». 

El problema esta rclacior1at amb la 
qüestió de l'coptim», !'ideal a abastar. 
«El mestrc esta prcdisposat a sacrificar 
bona part del seu tcmps lliure per tal 
d'apropar la seva tasca a !'ideal; hi ha un 
alt nivel! d'autocxigcncia que sovint s'im
misceix a la nostra vida privada, que 
irremeiablcmcnt subordinem al treball». 
<<Dedico a la meva fcina gairebé tots cls 
caps de sctmana». 

E l grau d' implicació del mestrc a la 
seva professió requereix d'una autodisci
plina que li permeti saber dir prou, un 
límit que tot ensenyant ha de saber tro
bar i no traspassar; el contrari implicaría 
posar en grcu perill el scu equilibri afcctiu 
i psico-somatic. 

Tanmateix, el mestrc hi reincideix, ja 
que <da feina del mestre no és com la d'un 
altre professional: no hi ha manera de 
vcure el producte acabat, mai. Aixo gene
ra l'obsessió d'havcr de fer el maxim, per 
si de cas; genera un scntiment d'haver-ho 



de fcr moll bé, scntimcnt que probabk
mcnt !>Ígui la font de molt... problcmcs. 
Aquc..,t perfcccionisme mai no te una sa
ti!>facció, sinó que semprc és f ru ... trant, do
nada la inexistencia d'un modcl per com
paraL Aixo només es pot evi tar amb una 
pn:paració dd professional de 1\:dueaeió 
que li pcrmeti dcsconnectar, ta llar, en 
un moment donaL. L~.:s escales de mes
tres o cls cursos ck reciclatge hauricn 
de l"acilitar J'aprcnentatgc de tccniques 
adicnts••. 

La pressió social 

La responsabilitat social pesa en d mcs
tre eon/\tantment, si bé molls cops ho fa 
d'una forma no gaire pos itiva: 

«Sovint cansa la quotidianital d'octua
cions que penscs que no scrveixcn per a 
res, pero que crei~.:m que hcm de fcr pcr 
obligació social. Es tracto de quedar bé, 
pero no com nosaltres dcsitjarícm, sinó 

11 del /libre de J. Corredor·MMheos. 
La ¡oguina a Catalunya. Ed. 62. Barcelona 1981. 

en eb tcrmc.., en que en.., ho exigcix la so- 25 
cictat, i tot ai\o ..,cn..,c c:-..ccssivcs gratifi
cacions e\ le• nc-.: si ho fem bé, és la nos-
Ira obligació, mentre que si ho fcm mala-
mcnt les qucixcs no triguen a arribar». 
O també: «El mcstrc ocupa un lloc sim-
bt>lic, on la ~oc ic ta l li cxigeix un compro-
mís /\OC ial : tran/\missió de saber i lor
mació; sc'l veu més com a subjeclc d 'u n 
suposat saber i model social, quan de fct 
esta en pcrmancnt dubte de si la seva 
actuació ha aconscguit donar respostcs 
significati\'es a aquesta demanda, o no 
ho ha acon~cguit, i aixo és fon t d'ansie-
tat». 

De fins a quin punl pesa en el mestre la 
pressió social, n'és mostra la següent opi
nió: «Es diu que la societat esta en crisi 
de valors, pero el mcslre no pot estar-hi. 
Nosallrc~ som ciutadans que pcrdcm cls 
valors, pero no podcm palcsar-ho. Hem <.le 
tcnir clars c ls va lors, pcr obligació so
c ial; cns vcicm obliga ts a fer comedia, de 
gust o per Lor<;a; a classe hem d'estar 



26 sempre contents, escoltar-ho tot i amb ca
pacitat d'animar constantment cls alum
nes; quan aixo no passa cada dia, simple
ment depcn de l'estat d'anim». 

Molta lluita, poques gratificacions 

Malgrat tot, al mestre no li dol l'esforg 
constant, sinó la manca de grati(icacions 
explicites, o fins i tot la hipocresía social 
que estereotipa frases com «passa més 
gana que un mestre d'escola». 

D'una banda, sembla dar que tenir exit 
en la nostra professió «Significa que els 
resultats siguin satisfactoris a nivell d'a
valuació, tant propia com deis nens, deis 
pares i deis altres mestrcs; que allo que 
tu fas torni en forma de comentari o d'ac
titud que impliqui satisfacció propia o 
deis altres». 

El mestre té fe en la seva tasca, ja que 
«el que fa creure en l'escola i en la nostra 
feina són els petits exits, les petites gra
tificacions ... , quan de sobte descobreixes 
que a classe hi ha nenes que tenen més 
intercs per aprendre, neos més atents, 
més flexibles, més afectuosos... Has aju
dat a fer-Ios créixer una mica». 

Pero el mestre també sent necessitat de 
gratificacions socials, i d'aquestes en té 
bcn poques. Una d'elles, les vacances, tan 
necessaries per al mestre com per al nen, 
és objecte de crítica puntual: «Ets mestre? 
Quantes vacances ... !» I pel que respecta 
a la insuficient retribució economica de la 
profcssió, «gratificació» no sembla ser si
nonim d'«agrai:ment». El problema de les 
retribucions és encara més greu a J'escola 
privada, que pateix les conseqücncies del 
retall de subvencions i on l'assumpte de 
l'equiparació de sous continua essent una 
assignatura pendent. 

Tota aquesta problemalica incideix en 
l'estabilitat de l'ensenyant en el seu lloc 
de trcball, essent-ne una de les conse
qücncies més evidents l'alarmant fuga de 
bons professionals a altres camps menys 
stressants i millor retribu"its, factor que 
pcr altra part repercutcLx en el camp edu
catiu, dificultant la continu"itat de línies 
pedagogiques i la formació d'equips de 
treball estables. 

exit, pero cal tenir en comptc que el fra
cas escolar, juntament amb el oen, és pro
tagonitzat també pe! mestre.» 

I el mcstrc scnt la necessitat que s'a
valu"i el seu trcball: «Hauríem de trobar 
metodes per avaluar el rendiment de la 
feina que fem. Ni tan sols sabcm si cs
palllcm més cls ncns ... ». «ÉS neccssari sa
ber si un mestre ho fa bé o malament i 
per que.» «Tan important és coneixer cls 
neos com saber que cls donem de dolent, 
que projectem com a persones. En un mo
ment donat, jo puc renyar un nen i tot 
seguit haver d'atendrc com es mcreix un 
altre que cm fa una pregunta. Fer aquests 
canvis de registre -fcr d'actor- és molt 
cansa t.» 

La primera avaluació que rep el mes
tre és la propia, on la consciencia del «jo 
real» és comparada amb el <<jo ideal», i no 
acostuma a sorlir-ne bcn parat: <<L'au to
avaluació és ror~a pcrillosa, des del punl 
que sempre creus que no has fet prou i 
que pols fcr una mica més». Aquesta és la 
manera com cll mateix es porta a un car
rer sense sortida. 

La segona avaluació és tant o més im
portant que la primera, i és l'emesa pcls 
alumnes: «En certa manera, t'avaluen cls 
alumnes. Quan estem amb ells, estem 
sols, i per tant, les úniques avaluacions 
possiblcs són la nostra avaluació i la 
seva. Aquesta, la que fan els nens minut 
a minut, cada dia, sí que és forta. El que 
ens arriba constantmcnt a partir de la 
seva actitud, pot ser (ont de grans salis
faccions i grans frustracions. 

Pero hi ha encara un altre aspecte a 
considerar. Dins del nivell d'exigencies a 
les quals el mestre es veu sotmes, cal par
lar de la pressió entre companys. «Els 
mestres, entre nosaltres, tendim a crear 
situacions compctitivcs, a veme qui s'c
xigeix més a e ll matcix, per mantenir l'cs
tatus aconseguit i la solvencia professio
nal envers els altrcs. Pot ser que la que 
anomenem prcssió social sigui tan sois 
la propia exigencia respecte al teu presti
gi i !'exigencia deis companys referida al 
prcstigi general de l'cscola», 

La relació amb els nens, la relació 
amb els pares 

Qul avalua el mestre? El mestre és conscient que <<la intcrrela-
ció nen-mestre té conseqüencics per a 

<<La nostra funció molles vcgades no té ambdós, pero el nen és la part més feble, 



i per tant té <.Jrct a trabar-se amb perso
nes equilibra<.Jes al davant seu». Pero al
hora és una feixuga carrega psicológica la 
que se'ls exigeix: «Eis nens tenen un am
bient natural, format per la familia i els 
companys d'escola. Quan el nen és a !'es
cola, té cls companys, pero no el pare i 
la mare. Probablement pcr aixo descarre
guen un tipus de relació afectiva en el 
mestrc, que fa realment de pare adoptiu 
i els nens l'introjecten dins seu. Un mes
tre se sent afectivament com un pare o 
una mare que tingués trenta o trenta-cinc 
filiS!». 

Tot i amb aixo, el mestre sap que la 
seva tasca, per bé que es faci, mai no po
dra substituir la deis veritables pares: 
«Les actituds profundes que marquen el 
desenvolupamcnt del nen vénen quasi sem
pre d'origen familiar; la gran influencia és 
la familia: si una família no funciona, en
cara que (uncioni l'escola, el nen no se'n 
surt, mentre que si la família funciona, 
encara que no ho faci l'escola, el nen aca
ba sortint-se'n». 

I la relació amb els pares no és facil. 
Es tracta d'una relació extremista, on so
vint cls pares se'n desentenen, o bé s'im
misceixen excessivament: «Sembla que 
ens vulguin ensenyar a fer de mestres». 
I no sempre la relació és positiva: «En 
molts moments no trabes suport. Potser 

11. del /libre de J. Corredor-Matheos. 
La joguina a Catalunya. Ed. 62, Barcelona 1981. 

caldria que cls mestres arribéssim a ser 27 
graos tC::cnics en entrevistes de pares, per 
tal d'intentar canviar !'actitud d'algunes 
famílies i evitar la incoherencia entre la 
vida escolar i la vida familiar». 

El cansament, el futur 

L'excés de pressions es manifesta també 
mitjan~ant símptomcs físics, no menys im
portants que els ara dcscrits, i que amb 
tota seguretat són la mani(estació soma
tica de les pressions psíquiques. L'esgota
ment físic es va fent més patent a mida 
que passcn cls anys: «A més de requerir 
un reciclatgc constant, la professió de 
mcstre ens dcmana ser etcrnament joves, 
sentir-nos joves. Pero tanmateix jo cm 
noto físicamcnt més vell; certes activitats, 
com pcr exemple sortir de campamcnts, 
cada cop cm produeix més cansament». 

Altres vivcncies són més dramatiqucs. 
«Vas a sopar amb cls amics i et quedes 
adormida a l restaurant». O l'explícit: 
<<Quasi no pots fer ni vida sexual». I es fa 
inevitable pensar en el futur, on la incer
tesa pren caire pessimista i desmotiva
dar. <<Quan et sents vell, has de dcixar 
la professió. Pero penso que cns manquen 
altcrnatives d'enriquimcnt personal dins 
la tasca educativa: que faras quan surtís 



28 de l'escola? Treballaré jo fins els 65 anys? 
A l'ensenyament, Ji fa falta una perspec
tiva clara de futur com a professió». 

Plantejament d'alternatives 

Cal cercar mides a tots nivells, per tal 
d'assolir un equilibri absolutament indis
pensable per dur a terme !'exigencia que 
descansa damunt les espatllcs del mestre 
en forma de responsabilitat social. Des 
deis aspectes més simples als més com
plexos, hi ha un reguitzell de co!-.es a fer; 
des de petites millares a graos canvis; 
són molts cls aspectes a optimitzar, mal
grat que no tots són a les mans del mes
trc. Pero potser caldria comcnc,:ar pcr una 
tasca personal, intentant combatre les 
propics insuficicncies i limitacions: <<Els 
mestres sovint pequem d'una certa des
organilzació i una certa improvisació, que 
e!>tan bé fins a ccrts límits, pero l'abús pot 
provocar en alguns momcnts angoixes su
plementaries a les ja habituals. Haurícm 
de ser més disciplinats, organit7.ar-nos mi
llar, saber quin marge deixem a la impro
visació i, sobretot, saber emprar millor 
tecniques didactiqucs acuradcs». 

Caldria promoure una actitud d'higiene 
mental: <<Al darrera de la fcina del mes
Lre hi ha una aspiració idealista; és impor
tant que sigucm més realistes. Per molt 
que Ji vulguem donar una projecció llu
nyana, la nostra feina té unes limitacions 
físiqucs i psíquiqucs que hcm d'acceptar 
i respectar». 

Es ciar que la preparació rebuda és en 
tot cas insuficient: «Al mestre li cal una 
prcparació específica, perquc la seva fun
dó té un risc psicologic mol t clevat; es 
tracta d'intentar conscienciar cls collec
tius de mestres, associacions de mestrcs i 
profcssionals de l'enscnyamcnt, escolcs 
normals, cursos de rcciclatge, cte., que 
a la professió de mestre Ji cal una capa· 
citació seriosa en aquest aspecte ... 

De tola manera, no és tan sois una sim
ple qüestió d'autocontrol; el m"estre ho 
sap i socialment ho reclama. Hom parla 
d'aturades estrategiques, anys sabatics, ro
tacions d'aula i de !loes de treball, inter
canvis, especialitzacions, horaris doccnts 
més restringits ... , mesures que hauricn de 

promoure's com a possibilitats ciares, com 
tives d'optimització: .. Quan coneixes molt 
a realitats. 

Pero també es propasen altres alterna
tives: <<quan concixcs molt les persones 
i les maneres de lcr, hi frueixes meny~. 
perds motivació, les parts negatives se't 
fan més grosscs... ÉS importantíssim 
parlar de l'es tabilitat deis cquips i deis 
equips estimulanls. llauria d'haver-h i un 
equip que aportés idees i recollís les 
deis altrcs, un animador del grup de 
mestres per temes organitzatius i pcr 
temes de canvi i rcnovació. La tasca de 
direcció no hauria de ser tan sois orga
nitzar pcr faci litar la feina deis mestres, 
sinó que també hauria de dinamizar i es
timular tot l'equip». Pero sembla detectar
se a les escotes una certa por a les tas
ques de gestió, <cpotser perque no n'hi ha 
prou amb la bona voluntat i requcreix 
també un aprencntatge preví>>; tanmatcix, 
una bona gestió es reconeix com a basica, 
una gestió que potcnci"i una expectativa 
favorable al canvi i modifiqui !'actitud 
conservadora del collectiu. Una alternati
va polemica és la de l'especialització: «ÉS 

cosa sabuda que la possible insuficiencia 
de preparació pot portar a la frustració. 
Els mestres ens hauríem d'cspecialitzar 
en una arca on ens sentissim segurs>>. I 
també: «El mcstrc hauria de tenir una 
cducació amplia i un aprolundiment en 
un aspectc que Ji agradés. L'optim és rer 
l'elecció dintrc del treball. La renovació 
passa pcr tenir a J'escola un ambit de tre
ball ampli, i que aixó formi pcrsonalmenl, 
que t'estimuli a treballar. L'aprencntatge 
del mcstre dins de l'escola es pot opti
mizar, aprofitant les sevcs observacions, 
sistematitzant-Ies i investigant a través 
de la seva acció>>. 

1 aquesta investigació pedagógica pot 
tenir un caire tcrapcutic en el professio
nal que es troba en una situació determi
nada de frustració o de desconeixcmcnt 
deis resultats de la seva feina. 

En definitiva, pcr combatre adcquada
ment les comeqücncies de l'exercici pro
fessional del docent, cal entendre que la 
qualitat de l'ensenyament passa pcr una 
millora de la qualitat de vida de l'cn
senyant, i aquesta rcivindicació cal que 
sigui esgrimida socialmcnt pe! collectiu 
com un dret inalienable. 



COM .. 
1 PIRQUE 

FERSERYIR 
TEMPERA 
DECANIN 

En les primeras etapes escolars 
el nen fa servir de forma impulsiva 
1 espontanta les ptntures. 

Amb aquest tulle! explicatiu sobre 
les característiques i técniques 
d'aplicació de la TEMPERA OECANIN, e 
volem ajudar-lo a completar aquesta • fase escolar deis seus alumnes. 

Ompli el cupó adjunt i trameti' l 
a COLORES FINOS ROSAL, S.A. 
C/ Sant Gervasi de Cassoles, 75 
08022 Barcelona. Rebra el tulle! 
tot segutt per correu. 

• 
1 
• 

r------------------------~ 1 FULLET TEMPERA DECANIN 1 
1 Nom. Cognoms. 1 
1 Adr~a. Telefon. 1 
1 O.P o Localitat Comarca 1 

~------------------------~ « XOI«~ IN J\ 
(')("',C A 1 X Fabrican! i distribu'idor de: CERES DACS. 
f\.\..}.Y\1.... \ PINTURA A DIT ROSAL, TEMPERA DECANIN i PINTURA CREATIVA GATS. 
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Diccionari de la llengua 

catalana 
Fl rnés a¡;tual i complet (80.000 entra-

+· ele¡,) de tots cls diccionaris de llcngua cn-
talana. 

------------I.Xsotjo rcbrt més informa<tó sobrt <h l.loccionam dt I'Encoclorcdoa. 

No m 

Adr~a 

1 
Població 1<1 

L ---------------OIGEC. S.A. Av. Diagonal, 357 baixos. 08031 Rarcelona 
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FENT POESIA A SETE 

CANCó D'ALBADA DE SALVADOR ESPRIU 

Ouan ens varem propasar de treballar a la 
classe de 7e. un poema de Salvador Espriu, 
el poeta de Sinera encara vivía. El poema es
collit fou ·Can~;ó d'albada•. 

Desperta, és un nou dia, 
la llum 
del sol llevant, vell guia 
pels quiets camins del fum. 
No deixis res 
per caminar i mirar fins al ponent. 
Car tot, en un moment, 
et sera pres. 

Els passos per treballar el poema, podien 
ser els següents: 

1r. Biografía breu de !'autor. 
2n. L'obra on esta inserit el poema. 
3r. El treball del poema propiament. 
4t. Treball posterior. 

1r. Biografia de Salvador Espriu i Castelló 

Neix a Santa Coloma de Farners el 10 de 
julio! de 1913. Fill d'un notari, és per la feina 
del seu pare que neix en aquesta població 
de la Selva, pero les arrels de la familia Es
priu són a Arenys de Mar i és allí on trans· 
carrera la infantesa i !'adolescencia del poe
ta, alternada amb estades a Barcelona. 
Arenys, Sinera, vet-ho aquí el nom al revés, 
és el poble mític d'Espriu, el que recreara 
en la seva poesía. 

Va a la Universitat i hi estudia Dret, His
toria Antiga 1 Llengües Classiques. Publica 
dues noveHes curtes: El Dr. Rip i Laia, també 
un llibre de narracions curtes. ts amic d'un 
altre poeta, mallorquí, Bartomeu Rosselló-Por
cel. que morira jove. 

Esclata la Guerra Civil, que a més del des
gavell col·lectiu que comporta, trenca també 
el present i el futur del jove Espriu, que as
pirava a una catedra d'Egiptologia a la Uni· 
versitat. 

Acabada la guerra fa una vida tranquilla i 
treballa en una notaria a Barcelona. En els 
anys toscos de la dictadura i la repressió, 
la seva poesía, un treball íntim i callat. va 
reflectint aquells anys infortunats, quan la 
llengua i la cultura semblen condemnades a 
desapareixer, quan tot un poble és obligat 
a callar. 

Malgrat que Espriu va publicant la seva 
obra a partir de l'any 1949, no és fins els anys 
seixanta que aquesta es difon, sobretot de la 
ma de la música i el teatre: Raimon musica 
les seves can~;ons 1 Ricard Salvat posa en es
cena una obra teatral a partir deis seus 
textos. Fins arribar avui, que ha estat reco
negut ampliament i fins i tot la seva obra és 
coneguda tora de Catalunya. 

Espriu es defineix d'aquesta manera: 
·Ouasi a la ratlla deis quaranta anys, no 

puc omplir cap fitxa biogratica del més pe· 
tit interés. ( ... ) Vaig anar a la Universitat, 
treballo per mantenir-me i aspiro, sense espe
ran~;a. a l'oci. Encara no he tingut temps de 
casar-me, ni !'optimista coratge o abnegada 
desesperació de ter-ho. ( ... ) Detesto els pre
mis li teraris, !'avaricia i la brutícia, les fe lici
tacions de Nadal i de Sant, els homenatges, 
el vent, el desordre i el soroll, sortir de nit, 
menjar fora de casa. aixo que en diuen vida 
de relació, els concerts, les confidemcies, 
aconsellar. les obscenes expansions de la va
nitat. ( ... ) Voldria vi u re al camp, amb uns 
quants arbres i un tros de jardí, o almenys en 
una ciutat més neta que Barcelona, on la gent 
no s'escurés tant generosament el pit i altres 
pitjors i més repugnants interioritats .• 
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2n. L'obra on esta inscrit el poema 
«El caminant i el mur" 

El caminant i el mur. es publica el 1954, 

si bé esta datat per !'autor 1951·53. Es com· 
pon de vint·i-quatre poemes, dividits en tres 
parts i amb títols independents. 

La segona de les tres parts es titula •Can
c;:ons de la roda del temps•, i la constitueixen 
dotze poemes. Dotze com les hores del dia, 
i tracten del pas del temps . 

Aquesls poemes han estat musicats i can
tats per Raimon. 

3r. El treball del poema propiament 

No és la mateixa cosa llegir poesía que 
llegir qualsevol altre text, per aixo calia que 
el treball del poema fos tant un reflexió so
bre el contingut, com sobre el llenguatge 
poetic emprat pel poeta. 

Plantejarem als nois les següents qües
tions: 

a) De que ens parla el poema? 
Que ens vol comunicar el poeta? 

b) Que sentía Espriu quan el va escriure? 
Quin era el seu estat d'anim? 

e) Que ens fa sentir a nosaltres? 

d) Ouins recursos d'expressió poética hi 
descobrim? 
Ouines metafores. comparacions, con
trastos. exageracions poetiques? 

Les conclusions a que varem arribar, fruit 
d'un treball oral coHectiu, són les següents: 

a) Espriu ens parla en aquesta poesía del 
pas del temps, de la brevetat de la vida, com· 
para la vida amb un dia solar. Cal aprofitar 
molt bé tots els moments de la vida, perque 
ja no hi haura temps quan arribi la mort. 

b) ÉS una reflexió sobre la vida i la mort. 
Potser el poeta pensava en la seva propia 
mort, o potscr en la mort d'algú en concret: 
el se u ami e Rosselló, la mare ... 

e) Allo que ens fa sentir, en allo que ens 
fa pensar és en la mort 1 en la importancia 
de viure la vida amb plen1tud 

d) Vam analitzar el llenguatge del poenH::, 
1 vam lreure aquestes conclusions: 

·Desperta, és un nou día•. 

El dia simbolítza la v1da i el despertar sig· 
nifica el viure. 

•la llum 
del sol llevant, vell guia• 

Ens parla del sol com si fos una persona, 
un guia vell, és una personificació del sol. 

•pels quiets camins del fum• 

Els camins, poden ser els camíns de la 
vida. Camins del fum, el fum com una il· 
lusió, la vida com una iflusió? 

• No deixis res 
per caminar i mirar fins a ponent• 

El caminar significa el viure. El ponent sim· 
bolitza la mort, com abans el sol llevant sim· 
bolitzava el naixement. 

•Car tot en un moment et sera pres• 

Es torna a parlar de la mort, la que ho 
prent tot. 

En resum, el poeta utilitza un vocabulari 
senzill, no hl ha paraules complicades, són 
paraules concretes: día, llum, sol, camíns, 
fum, nou, vell, mirar, despertar, prendre. 

4t. Treball posterior 

Finalment, després d'aquesta reflexió con
junta i d'escoltar el disc d'en Raimon ·Can· 
c;:ons de la Roda del Temps•, vam demanar 
als nois que fessin un poema que es t1tulés 
com el de Salvador Espriu: Can96 d'a/bada. 

Aquestes són alguns deis poemes. 

Rosa Maria Mayoral 
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CANCó D'ALBADA 

Un cop més, 
el sol ha sortit a desvetllar-nos. 
Comenca una jornada. 
La toscor s'ha esva"it, 
ara és el cel ciar el que ens inunda de llum. 
Tot reviu, després d'una nit. 

El sol, seguint la seva tasca, 
ha anat avancant pel ce! immens 
fins que arribara una hora, 
en que tot anira deixant de viure, 
i la foscor monotona omplira el cel. 

CANCó D'ALBADA 

Trenca sol, la toscor, 
que rera amaga 
secrets brillants 
que tan d'estrella. 

Omple de llum calida 
de préssec madur 
les nostres terres i animes, 
1 juga a donar vida 
en un brot d'esperanca. 

Vola 1 no decaiguis mai, 
com un ocell terit 
que tanca les seves ales. 

Estira els teus llargs bracos, 
i acaricia sempre, !'estima, 
que tant ens manca. 

L'ale del cel 
tara voleiar la bandera 
del vent. 

1 com un este!, 
sempre valent 
avancant, cap el punt 
on es fon, 
la llum d'un dia. 

Mi reía 

Laia 

CANCó D'ALBADA 

El sol es desperta la !luna s'amaga, 
la llum aclarelx, 
els més petlts racons 
d'aquesta terra tan volguda. 

El sol fa el seu recorregut. 
El caminar de la vida, mal parara... 
la gran presó de l'univers és invencible 

A !'hora vint-i-quatre, tot s'acabara, 
i el recorregut comencara de nou. 

CANCó D'ALBADA 

La nlt despertara un nou jorn. 
El sol tornara a néixer 
al mateix temps que moriran 
uns fruits melosos, 
les estrelles 
1 el somnl d'un infant. 
la !luna. 

Majestuosament, 
com un encanteri, 
s'al<;ara l'amo del dia, 
i cada llagrima del seu plor 
enlluernara l'lndret on caigui 
i cada instant que hi passi 
fara que sigui 
una mica més alegre. 

Un grapat de colors 
tara reviure el cel 
i quan la foscor els esborri 
es tondra 
el sortilegi d'un día. 

Jordi 

Núria F. 
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FUNDACIO 

IX Premis JAUME 
1 

BALDIRI REXACH 

Aquests Premis, destinats a estimular la normalització de 
l'escola catalana, són dotats perla FUNDACIÓ JAUME 1 amb 
les aportacions deis receptors del llibre-Nadala que aquesta 
fundació tramet anualment. 
El seu ambit són els Pa'isos Catalans. 
Compten amb l'assessorament de la DEC (Delegació d'En
senyament Cata la d'Omnium Cultural) . 

PREMIS BALDIRI REXACH 
Aribau, 185- Tel. 200 53 47- 08021 Barcelona 



PREMIS A LES ESCOLES 

t) S'estableixen 12 premís de 500.000 pessetes cadascun, 
que seran assignats a escotes que no hagin estat guardo
nades en anys anteriors. 

2) Sera premiada la qualítat global de la gestió escolar en l 'as
pecte concret de la catalanitat. Hom valorara ellloc que ocu
pen la llengua i la cultura catalanes en la promoció í en al
tres activitats formativas (revistes escofars. aula de teatre, 
excursions. biblioteca, etc.). Hom tindra en compte si les es
coles es poden considerar plenament catalanes o, sí són 
en vies de catalanitzac•ó. que 1' estan realitzant a curt termim. 

3) Per a participar en aquests Premis només cal ompllr i tra
metre un qüestionari -que sera facilita! a les oficinas de 
la FUNDACIÓ JAUME 1- i la documentació que s'hi 
demana. 

4) Les escotes ¡a presentadas l'any antenor 1 no premiades que 
desitgin optar a aquesta convocatoria. només caldra que 
presentin un nou qüestlonari actuatitzat. sense necessitat 
d'aportar nova documentació justif¡caliva 

PREMIA MESTRES 
1 PROFESSORS 

1) S'estableix un premi de 400.000 ptes. destina! a docents 
de tots els nivells. 

2) Será atorgat a un treball inédit d 'assaig, d 'investigació, o 
que reculli una experiencia educativa de tal manera que el 
seu ús ajudi amb eficácia a l 'estimul de l'ensenyament ca
tala a qualsevol area concreta . des del Parvulan a la U ni· 
versitat. Tindra un maxim de 200 fulls (Din A-4) a doble es
pai , aprox1madament 72 pulsac1ons per lin1a 1 escrits a una 
sola cara. 

3) S'estableix també una subvenció de 400.000 ptes. per 
a contribuir a l'edic1ó del treball premia!. A l'edic1ó consta
ra sempre referencia del premi amb qué ha esta! guardo
na! el treball. 

4} Tots ets drets de la primera edició seran reservats a la Fun
dació Jaume 1, la qual disposara d'un termini de trenta dies 
per a comunicar si els exercira per si mateixa o a través 
d' una editorial. 

5) En sobre tancat a part . en el qual ha de constar el tito! del 
treball, s'hl anotara el nom, l 'adreGa i elteléfon de !'autor 
aid com els del centre on treballa. 

PREMIS ALS ALUMNES 

1) S 'estableixen 50 premis que consistiran en 50 lots de 
!libres catalans per valor de 50.000 pessetes cadascun, 
a triar pels interessats. Els premis d'alumnes seran ator
gals a treballs normals de classe (i no fets expressament 
per a participar en aquests Premis) realitzats prelerentment 
en equip, per alumnes d 'EGB, Educació Especial. BUP. 
COU o FP 

2) Els treballs hauran d'esser escrits en catala, i poden ver
sar sobre qualsevol de les maténes o de les arees deis Cl· 
eles escolars citats, o be ésser resulta! d 'activitals escolars 
que abastin diverses matéries o arees: excursions. visites. 
lestes, periódics escolars, murals, dians de classe, col-lec
cions, manualitats. audiovisuals, etc 

3) Tots els treballs han d 'ésser acompanyats d'una breu me
moria manuscrita . no més !larga de dos folis. en la qual s'es
pecificara les mollvacions. les circumstancies i la manera 
com ha estat realitzat el treball . Quan es tract• d 'alumnes 
de 1r i 2n d'EGB o d 'Educació Especial la memória pot és
ser presentada pel mes! re. 

4) El jurat considerara d'una manera especial aquells treballs 
que hagin suposat per als alumnes un esforG de penetra
ció en la realltat social catalana del seu entorn. en la trad1· 
ció cultural catalana. o que comportin l'ampliac1ó 1 gene
ralització escolar de vocabularis lécnics o cienti lics i, en 
general . que s'1nsereix1n en un contexl de normalitzac1ó de 
l'ús de la !lengua catalana a l 'escola. 

5) Els treballs hauran d'anar acompanyats deis noms. adre
ces 1 nivel! de tots els alumnes membres de l'equip realit
zador. com també del nom. l 'adreGa i elteléfon de !'escota 
i del mestre responsable d' aquel! equip. 

ASPECTES GENERALS 
1) Els treballs, questionaris i altra documentació, hauran d'és· 

ser adre<;ats a la FUNDACIÓ JAU ME l. Aribau 185- 08021 
Barcelona. abans del dla 16 de febrer de 1987, o bé sera ad
més que portin matesegells fins a la mateixa data. 

2) Cal ter constar especificament a quin premies presenta el 
treball: a escotes. a mestres o a alumnes. 

3) El veredicte del Jurat és inapel-lable. 

4) El lliurament deis Premis. que sera anuncia! oportunament. 
tindra lloc a principis de juny: a BARCELONA els premis 
a ESCOLES i MESTRES i al CASAL DE L'ESPLUGA DE 
FRANCOLi els premis als ALUMNES. 

5) Els treballs no prem1ats podran ésser recollits durant els 3 
mesas següents d'haver-se fet públic el veredicte. Passat 
aquest temps. la Fundac1ó Jau me 1 no se'n fa responsable. 
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QUATRE COSES SOBRE EL TEMPS 

Jntroducció 

Darrerament estem assistint, per diferents 
motius (aplicació de noves tecnologies, re· 
sultats més precisos, etc.) a un desenvolupa
ment de tots els temes relacionats amb els 
diferents components del cel i la seva in· 
f luencia directa o indirecta sobre el med1. 

Per aquesta raó s 'esta posant de moda l'es
tudi de la meteorología i la climatologi3 dins 
de l'escola. Aquest camp, que té moltes pos
sibilitats a vegades no l'utilitzem com caldria 
per treure·li el maxim profi t. 

Hem de pensar que aquestes ciemcies es· 
tudien els fenomens que es produeixen a l'at· 
mosfera i la repercussió que tenen en un 
medi concret. Per aquesta raó l'estudi d'a· 
questes dues materies poden implicar molts 
deis temes que es donen tant a les ciencies 
naturals (fenomens físics) com a les ciemcies 
socials (efectes que produeixen). a més d'i· 
niciar el nen a la practica de tot un seguit 
de tecniques que després podra aplicar en 
molts al tres camps (diferents metodes d'ob· 
servació. recoll ida de dades, sistematització, 
confecció i interpretació de grafiques, etc.) . 

Per tot aixo, en aquest treball s' intentara 
donar alguns suggeriments didactics a través 
deis quals es pugui aprofundir i aprofitar al 
maxim aquests temes. 

1 que podem treballar a l 'escola? 

2. Estudi del medi natural en relació al 
clima existent: vegetació, vida animal, geo
morfologia, etc. 

3. Estudi del medi en relació a la influen. 
cia de l'home: distribució de la població, sec
tors de t reball, tipología edif icatoria, etc. 

4. Estudi del clima a través de la cons
trucció d'aparells de mesura, amb recol lida 
de dades, estudi, interpretació de mapes, gra
fiques, climogrames. etc. 

5. lnterpretacions populars del temps. Re
franys i curiositats referides al clima. 

Aquests són alguns deis aspectes possi
bles a treballar. N'hi ha molts d'altres. Inten
taré ampliar una mica alguns d'aquests apar· 
tats. Solament cal tenir en compte que tots 
tenen aspectes curiosos que poden cridar 
l'atenció deis nens. Val la pena aprofitar· 
los. 

Aspectes físics 

Aquest apartat és molt ampli. per aixo no· 
més recollira alguns experiments basics re
lacionats amb fenomens atmosferics. 

a) Si volem explicar el cicle de l'aigua, po· 
dem ter el següent experiment: agafem un 
pot i l'omplim d'aigua. Després la farem bu· 
llir i ens fixarem en el vapor que surt del 
pot: aixo és l'evaporació. Si un parell de pams 
a sobre del pot posem una tapa, veurem com 
aquest vapor, en posar-s'hi en contacte, es 
transforma a poc a poc en gotes d'aigua que 

Com tots sabem. tant la meteorología com tornen a caure: aixo és la condensació i ai· 
la climatología tenen moltes possibilitat 'í, xi queda tancat el cicle. 
perque comprenen molts camps, ja que en b) Si volem estudiar J'efecte de l'evapo-

c_e ser uns fets que afecten la vida en general, ració amb més detall, per veure per exemple 
.~ influeixen directament sobre l'home. com el sol i el vent absorbeixen J'aigua deis 
...., Alguns aspectes possibles a treballar po· rius o del mar, ho podem demostrar omplint 
U drien ésser: un plat pla amb terra, abocant·hi aigua per· 

,c_e 1. La física de cada un deis components que es transformi en fang i deixant-ho al sol. 
'V de l 'atmosfera i en particular deis elements El fang s'assecará en perdre l'aigua. 
·- del clima. e) Les plantes també transpiren vapor 

a~----------------------------------------~ 
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d'aigua. Agafa una bossa de plástic transpa
rent i !liga-la a un grup de tulles d'un arbre. 
L'endemá veurás que !'interior de la bossa 
és humida. 

d) Ara volem comprovar que !'aire calent 
té tendencia a enlairar-se. Bé, per a aixo 
agafem una lampada una mica potcnt 1 l'en
cenem. Deixarem caure pols de tale per da
munt de la lampada. La pols anira caient. 
pero en arribar a prop de l'escalfor de la 
lampada tornará a pujar. 

e) També per comprovar l'efecte de !'ai
re calent podem construir un globus amb 
paper especial perqué no es cremi. Amb un 
cotó mullat amb alcohol escalfarem !'aire 
de dins del globus i veurem com a poc a poc 
s'anira enlairant. 

f) Per comprovar !'existencia de la pres
sió agafarem una ampolla i l 'omplirem fins 
a la mcitat d'aigua. Amb plastilina taparem 
hermeticament el coll de !'ampolla i deixa
rem sortir només una palla a través de la 
qual aspirarem. Ens adonarem que és molt 
més difícil beure que si no estigués tapada 
pel fet que dins de !'ampolla hi ha menys 
pressió. 

g) ¿Per qué en baixar d'una muntanya 
se'ns tapen les orelles? Aixo es produeix 

Construcció •artesana• d'un pene/l. 

El penell 

perqué la pressió interna del nostre cos s'a
justa al canvi en la pressió externa. 

h) Per fer un núvol. S'ha d'agafar un ger
ro de vidre i abocar·hi uns dits d'aigua ca
lenta. CoJ.Iocarcm després una safata metál
lica amh uns gla<;ons a sobre. Si mirem el 
gerro dins una habitació fosca amb una llan
terna veurem com s'ha format un nuvolet. 

i) Per explicar l'efecte d'un tornado aga
farem un got ·i l'omplirem d'aigua. El reme
narem amb una cullereta amb una mica de 
for<;a i veurem que al centre del got s'ha for
mat un remolí que es va estrenyent a mida 
que s'esionsa en el got. 

il Per fer un are de Sant Martí agafarem 
un aspersor i ens co l~ocarem d'esquena al 
sol. En anar deixant sortir l'aigua molt f ina 
veurem com anirá apareixent l'arc. 

1 com aquests hi ha molts més exemples 
que podem inventar-nos aprofitant materials 
que t inguem a ma. 

L'estació meteorologica 

Una de les coses que més entusiasmen els 
nens és fer-los construir coses que després 

Model senzi/1 d'un higrómetre construit a l'escola. 

o 

Un higrometre 

te 

" -... 
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utilitzaran com a aparells seriosos i cien
tífics. Per tant, construir un petit observatori 
es converteix sempre en una tasca divertida 
i engrescadora, i que a la vegada els dóna 
motiu per entrar dins del món de la meteo
rología. 

Hi ha tota una serie d'instruments que el 
nen pot construir i que, coHocats al costat 
d'algun de veritat, ens ajudaran a recollir da
des sobre el temps de la nostra localitat. 

¿Que hi pot haver en un observatori es
colar? ... 

El termómetre. Aquest aparell ens serv1ra 
per recoll ir les dades referents a la tempe
ratura. É:s interessant tenir un termómetre 
que ens doni els valors de maxima i mínima 
de la temperatura de cada dia. A part, nos
altres mateixos en podem construir un, que 
ens servira per fer les lectures de la tem
peratura durant el di a. Per construí r-lo ne· 
cessitem una ampolla d'uns 15 cm d'altura. 
un tap de goma, i un tub de vidre d'uns 25 cm 
de longitud. Omplim !'ampolla amb alcohol 
fins a la meitat, i hi afegim unes quantes 
gotes de colorant: cal també traspassar amb 
compte el tap amb el tub de vidre. Han d'en
caixar perfectament. CoJ.Ioquem el tub a 
)'ampolla i l'ajustem fins que arribi al fons 
de !'alcohol. Ja només falta graduar el tub 
i el termómetre ja funciona. 

L'anemómetre. Aquest aparell serveix per 
a saber quina és la velocitat del vent. Un 

Exemple de quadre per a recollir dades. adequat 
per a nens del Cicle Mitja. 

N< mÍ. f"''<Af"~ . T 
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deis models més freqüents és l'anomenat de 
cassoletes. Per a construir un anemómetre de 
cassoletes cal un cartó o plastic deis que fem 
servir per a guardar els ous. Retallarem tres 
cassoletes i les enganxarem amb f il ferro a 
un eix giratori que estara enganxat a una 
fusta que servira de base. 

El pene/l. Aquest és l'aparell més conegut 
per tothom. Serveix per a saber quina direc
ció té el vent. Per construir un penell neces
sitaras un tras de filferro gruixut, un tub 
de pasti lles, un bloc de fusta i un tros de 
cartó dur de 15 x 5 cm. Retalla una fletxa al 
cartó i fixa-hi el tub de cap per avall amb 
cinta adhesiva. Talla un tras de filferro en 
forma de L. Clava el brac;: curt de la L al 
bloc de fusta. Posa el tub a l'extrem del f il
ferro i ja esta. 

El pluviómetre. É:s l' inst rument destinat a 
mesurar la quantitat de pluja caiguda. Es pot 
construir un pluviómetre amb un got de pa
rets verticals i un regle. 

El barómetre. Aquest instrument serveix 
per mesurar la pressió atmosférica. É:s un 
aparell amb el qual podem preveure el temps 
que fara; és bastant complex de funciona
ment, per tant !'ideal seria teni r-ne un de 
veritat. 

Tipus de gra/ic adequat per comenr;ar 
a interpretar mapes del temps. 

1 1 1 1 
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L'higrómetre. Aquest instrument ens ajuda 

a mesurar la humitat que hi ha a l'aire. 
Aquest aparell el podem construir amb un ble 
de cabells que enganxarem amb cinta adhe
siva per un costat i per l'altre a una fletxa en
ganxada a una cartolina. 

lotes les dades que anem recoll int les 
anirem anotan en un full en el qual constaran 
el maxim de dades possibles. Setmanalment 
es poden anar fent grafiques amb les dades 
que tinguem i així podrem anar sabent l'e
volució del temps durant tot el curs. Un mo
del de full de recollida de dades és el se
güent: 

També per anar familiaritzant-nos amb els 
mapes del temps podem treballar amb sím
bols que siguin famíliars als nens. Per ·exem
ple, es poden fer lectures de mapes d'un dia 
per l'altre, o inventar un quadre i anar fent 
cada dia un mapa del temps. 

Refranys i dites populars 

La gent del camp o els pescadors sempre 
han estat els millors meteorolegs. Com que 
han hagut de dependre del temps per viure, 
han apres a llegir del cel les prevlslons me
teorologiques. Al mateix temps han creat 
unes lleis en forma de refranys que encara 
avui tenen molta validesa. Estudiar aquests 
refranys pot ser tan divertit com profitós. 
Per exemple: ·Si la Candelera plora, el fred 
es fora; si la Candelera riu, el fred és viu•, 
·Pel maig, cada dia un raig•; ·El Canigó fuma, 
tindrem gropada•; ·Ouan al cel hi ha cabre
tes, a terra hi haura pastetes•; ·Ouan plou 
de tramontana, plou de millar gana•. 

A part deis refranys, hi ha dites que solen 
ser veritat: diuen que el temps que fa el dia 
de Rams dura 40 dies; al novembre hi ha 
l'estiuet de Sant Martí (11 de novembre); 
la setmana deis barbuts sol ser freda (mes 
de gener: Sant Pau, Sant Antoni i Sant Ho
norat) i moltes d'altres. 

Per a preveure el temps també ens podem 
fixar en els animals o en algunes coses que 
ens envolten. com per exemple: 

- Les orenetes, quan ha de ploure, volen 
ran de terra per cac;:ar els insectes. 

ploure, amunteguen terra per evitar que 
l'aigua les ofegui. 

- Les aranyes, quan preveuen que ha de 
ploure, tan les seves teranyines més cur
tes i fortes. 

- Els dies abans d'una torta ventada, en 
amagar-se el sol, el cel apareix amb uns 
colors rogencs. 

- Les persones que s'han trencat algun os 
senten com les ferides els tiben quan 
ha de canviar el temps. 

1 per acabar, algunes dades curioses sobre 
el tema de la meteorología: 

- El desert d'Atacama és el lloc més sec de 
la terra. No hi ha plogut des de fa 400 
anys. 

- En canvi, el lloc més humit de la terra 
és una illa de Hawai que es diu Kauai on 
plou 350 dies l'any. 

- En un llamp hi ha prou electricitat per ¡¡. 
luminar la nostra casa tot un any. 

- El setembre de ~g73 hi va haver un torna
do al sud de Franc;a que, ¡;¡¡¡ p~ssar per un 
estany, s'ho endugué tot. Ouan es va detu
rar, la gent va comenc;ar a veure que plo
via, a més a més de l'aigua, peixos i gra
notes. 

- L'ona més alta registrada mai va ser de 
26 metres, a I'Ocea Atlantic. 

- La pedra de calamarsa més gran caiguda 
mesurava 19 cm. Va caure a EUA. 

- El tros de gel més espes del món esta 
a Siberia. Fa 1.500 m. 

Josep Ma. Sorribas 
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- Les formigues, una bona estona abans de 
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AULA VISUAL, CAP A UNA 
TELEVISIÓ EDUCATIVA? 

Aula visual 

El desembre de 1984, amb una certa propa· 
ganda previa, surt aquest programa a antena, 
dins la programació de TV3. 

Al fullet de presentació del programa s'hi 
explica : .. una societat que desitgi mantenir· 
se en una línia renovadora i de progrés ha 
d'incorporar a l'educació aven~os tecnics i 
plantejar noves vies metodologiques. Els mit· 
jans de comunicació, sensibles a la transcen· 
dimcia de l'educació, contribueixen enorme· 
ment a la tasca innovadora i comuna. La ini·. 
ciativa de TV3 d'endegar un programa adre· 
<;at a les escales s'ha de contemplar com 
l'afany de cooperar en la tasca escolar, per· 
metent que la televisió sigui un mitja de co· 
municació educatiu al servei de les escales 
i obr111t vies d'intercanvi, participació i refle
xió en el camp de la imatge i l 'educació». 

Després d'aquesta mena de declaració de 
principis ens parlen de l'objectiu de norma
lització de la llengua (evident en crear un 
programa didactic en catala) i de tres objec
tius marc que es resumeixen en oferir: 

- Un programa amb contingut educatiu, útil 
a professors i alumnes. 

- Un programa amb estructura dinamica per 
a facilitar i estimular l 'intercanvi i comu· 
nicació entre escales. 

- Un programa amb caracter de complement 
educatiu (no vol substituir la dinamica de 
la classe, ni fer un públic passiu). 

El programa s'emet els dimarts i els di
jous. i es repeteix dimecres i divendres. l'e· 
missió de dimarts (i dimecres) s'adrec;a pre· 
ferentment a nens i nenes de 6 a 12 anys, 
i la del dijous (i divendres) a nois i noies de 
12 a 16 anys. El programa s'articula en unes 
series que inclouen material de creació pro· 
pía o aliena. Se'ns presenta remarcant el seu 
caracter experimental. 

No podem fer una valoració global, perque 
ha evolucionat constantment. Parlarem de 
dues fases, corresponents als cursos 1984·85 
i 1985-86. Tot i que també hi ha evolució dins 
de cada un deis períodes, la separació és 
bastant logica, ja que ens trobem practica· 
ment amb programes diferents. Aquest segon 
curs presenta una quali tat impensable quan 
el veiem l'any passat. 

Curs 1984·85 

Cobreix el programa de desembre a juny. 

al Problemes exteriors 

Hi ha una serie de factors que han influ'it 
des de fora del programa perqué l'exit d'a· 
quest no fas l'esperat. Són factors aliens al 
programa, pero cal assenyalar-los. 

El primer i més important, és la manca 
d'equipament a les escales de TV i vídeo 
per poder seguir-lo. És el mateix problema 
que pot tenir una emissió radiofonica adre· 
c;ada a escales sense radio. No cal entrar 
en discussions sobre ous i gallines i cal dir 
que tots els passos que es fac in per ende
gar el procés són bons. Ja hi ha programa, 
ja hi haura televisors. ' 

Un altre problema és la poca abundancia 
de materials didactics al mercat. El desembre 
de 1984 !'oferta encara no era abundant. Les 
pellícules didactiques en format cinema van 
quedant antiquades perqué són tetes de fa 
anys, i les realitzades en format video tot 
just estan entrant al mercat (cal considerar 
que les primeres ofertes de pellícules en ví
deo han estat realitzacions de dubtosa qua
litat. didactica i técnica, o eren simplement 
adaptació de format de produccions cinemato
grafiques bastant antiquades). Les distribu'i· 
dores i productores sortien com bolets i des-



.-------ESCOL..._------.41 
apare1x1en: és només ara quan comencem a 
veure una mínima seriositat i qualitat de pro
fessionals (no aventurers). 

b) Problemes inleriors 

Ha fa ltat una planificació seriosa. Els dos
siers de programació s'enviaven a les esco
les, pero hi arribaven després que els pro
grames s'havien emes. Perqué un programa 
educatiu sigui d'utilitat a una escola, cal te
nir una guia anual de programació a comen
yament de curs, per poder treballar bé la 
planificació. 1 cal tenir un dossier de progra
mació trimestral (amb objectius, sinopsi de 
conlinguts, vocabulari, proposta d'activitats. 
etcétera) que arribi un mes abans que comen
ci el trimestre del qual parla (ideal un trimes
tre abans), per poder integrar-he dins les pro
gramacions curtes i aprofitar bé el material. 

Potser caldria oferir programes parlats en 
d'altres variants dialectals, perqué hi ha una 
tendencia centralitzadora a utilitzar única
ment la pronúncia barcelonina. 

L 'objectiu de participació, intercanvi i co
municació entre escoles ha quedat una mica 
pobre. perque s'ha recolzat en una serie per 
a un públ ic confús, la serie • Experiencias 
escolars•, tot i que la intenció és bona. 

La quali tat didactica de les produccions de 
TV3 no era gaire acceptable. 

e) Valoració global i comentari 
de les series i programes 

El caracter experimental d'un programa jus
tifica les preves que després resulten d'es
cassa eficacia, pero s'ha de recalzar en un 
seguiment de la programació a les escoles. 
les quals han de mantenir un contacte per
manent amb el programa í així fer que es 
doni el feed-back necessari perque el pro
grama arribi a ser útil. 

Aquesta oferta s'ha fet per part del pro
grama, pero, en ésser tan peques les asco
les equipadas per seguir-ho. el valor del mos
treig és relatiu. Les opinions que es 'tenen 
són d'escoles especialment motivadas i, d'al
guna manera, predisposades a fer de !'expe
riencia un éxit. 

Es donen els tres tipus de programes tele
visius educatius, els que podríem anomenar 

d'ensenyament directe. els que podriem deno
minar d'enriqu11nent i els que podriem dir d'en
senyament contextualitzat. Aquest caracter no 
depén només de la intenció del realitzador 
del programa. sinó també de la forma en 
que els fe:n servir. El primer grup es refe
reix als programes que ensenyen al nen un 
procés o li donen un coneixement concret 
(p. e., •Üue és la radio•. ·El gas natural•). 
El segon es refereix a aquells que utilitzem 
per a iHustrat un tema. que poden ser pro
grames de valor referencial o programes d'en
senyament directe, tractats ara només com 
enriquiment (p. e., •Com es fa un diari• se
ria d'enriquiment per al tema de les comuni
cacions, tot i que podría ser una pellícula 
d'ensenyament dírecte si tractem aquel! te
ma concret, o el de l'organització d'una em
presa). Són pellicules que complementen í/o 
aprofundeixen el tema. Els tercers són els 
pensats per fer-ne el procés educatiu com
plet. Així el programa ens remet al tema í 
aquest novament al programa (serien els pro
grames amplis o series amb documentació 
per a treballar-les). Pensem per exemple en 
el tractament interdisciplinari d'un tema amb 
una pel~ícula oberta que ens ho permet, ens 
dóna pautes. ens serveix informacions d'a
pl icació posterior. La categoría de treball 
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contextualitzat. pero. l'hem de donar nasal
tres també. Els tres tipus de programa són 
igualment úti ls i és logic utilitzar-los triant 
un tipus o un altre en funció de necessitats 
i possibilitats. El que és vital perqué es 
transformin en programes didactics és que 
els acompanyi una bona documentació, un 
tractament ciar i una adequació a l'edat. 

La falta de cap programa didactic més ha 
fet que aquest no tingui uns límits clars i 
ens dóna una oferta massa amplia. Hi ha 
programes per a nens i programes per a 
mestres, programes per a nens i mestres i 
programes que pretenen ser per a tots dos 
i que només serveixen per als últims. 

Com ja sabem. !'origen de molts progra
mes de televisió educativa va ésser un rep
te d 'adequació técnica científica o didactica 
de les escales o centres d'ensenyament en 
general. que suposava formar al mateix temps 
l'alumne i el professor, o, millar, formar l'a
lumne, donant pautes al professor per a 
aquesta formació. Així, ens explicaven els 
representants de la televisió educativa ale
manya el curs passat, a les •Jornades de TV 
Educativa•. organitzades per la Dir. Gral. de 
FP del Departament d'Ensenyament, a Barce
lona, va sortir a. Alemanya una serie de ma
tematiques per incorporar al currículum esco
lar les matematiques •modernes•. 

Aquest potser ha estat l'objectiu de pro
grames com ·Taller d'lmatge• o ·Temps de 
música•, amb un exit relatiu. Per anar bé, 
s'haurien d'haver presentat acompanyats d'u
na infrastructura que els fes operatius didac
ticament (guíes, materials, possibilitat de 
consultes, etc.) i que inclogués aquell feed
back imprescindible per una constant reade
quació. 

Ouan el programa no té un públic definit, 
ciar, la confusió és més gran. Així, on pen
sem que el tracas és més gran és en l'apar
tat d'experiencies escolars. Aquesta serie 
hauria d'haver-se adrec;:at exclusivament al 
professorat, que és a qui pot interessar. Per 
la manera com tractar les experiencies, mai 
no podría interessar els nens (a un nen li 
agrada fer una activitat, en tot cas rebre in
formació de com es fa, mai veure uns altres 
nens fent-ho). 

Un altre problema és potser la adequació 
a l 'edat segons el mateix programa, les series 
emeses els dijous s'adrecen a nois de 12 a 
16 anys. Hem de dir que s'adrec;:aven més a 

nois de BUP o FP que a nens del Cicle Su
perior d'EGB. tot treient alguns programes de 
la serie ·Coneguem Catalunya• o •Parlern 
de ..... que normalment han estat molt avorri
des o d'un nivell massa elevat per a aques
ta edat. La serie • Taller d'lmatge .. deis dijous, 
tot i ésser molt interessant era més adient 
per a alumnes d'ensenyament mitja. 

Les series emeses els dimarts s'adrec;:aven 
a nens de 6 a 12 anys, pero pensem que ca
lía especificar a quins nens d'entre aquestes 
edats, ja que és impossible que un mateix 
programa sigui útil a tots els nens que estan 
entre aquestes. Les diferencies són molt 
grans entre Pre-escolar i Cicle Inicial i Cicle 
Mitja. Per a Pre-escolar i Cicle Inicial no hi 
havia res. La · majar part deis programes s'a
drec;:aven a un nen que estava entre Cicle 
Mitja i Cicle Superior. 

La serie •Taller d'lmatge», producció de 
Drac Magic-Departament de Cultura-TV3, és 
útil basicament per al Cicle Mitja, tot i que 
en part també és aprofitable per al Cicle Ini
cial i Cicle Superior. Els continguts i les pro
postes són interessants, i la comprensió és 
clara, pero pot resultar una mica lent i avor
rit en alguns capítols, que, d'altra banda, són 
moltíssims. En tot cas cal considerar com 
una font de material interessant que podem 
combinar i fer servir al nostre gust. 

La serie • Temps de música• realitzada per 
X. Sanchez Cano també resulta més adequa
da per al Cicle Mitja. L'orientació és encer
tada, pero novament pot resultar avorrida per 
als nens, més encara si sortim d'aquest Ci
cle. El mateix podríem dir de ·Finestra al 
Camp», producció de Barna Visiel, que ens 
parla de la vida rural, els oficis al camp, etc. 
Va comenc;:ar arnb una primera peHícula molt 
suggeridora, pero va anar baixa11t, no en 
qualitat técnica sinó en validesa didactica, 
donada la falta d'adequació al públic a qui 
s'adrec;:a i pel fet de convert ir-se en una se
rie massa referencial didacticament en preo
cupar-se més pels arguments .. sentimentals•. 

La serie • Fes tes Populars» s'ha de contem
plar com un magatzem de material a utilit
zar en un moment puntual, quan necessitem 
preparar una testa, documentar-la i coneixer
la per a la seva posterior celebració a !'es
cola. És en aquest context quan ens serveix 
i pren valor didactic. 

La serie ·Com Vivim" és una producció 
de TV3, útil per treballar les Ciéncies So-
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cials. Ens presenta diverses petites series 
dins seu. Les primeres són un conjunt de 
cinc capítols sobre la Guardia Urbana i els 
Bombers, molt interessants, pero potser mas
sa extenses. Després hi ha un grup de pro
grames sobre •Activitat i descans•, que no
vament ens presenta el problema de no sa
ber exactament a quin públic s'adreca (pa
res?, mestres?, alumnes?), tot i que és apro
fitable, i, finalment, un grup de peHícules so
bre l'entorn. La qualitat global de •Com vi
vim• és torca acceptable. 

En resum, durant el curs 1984-85 vam veure 
en ·Aula Visual· un programa fet molt a 
corre-cuita i potser massa •experimental•. 
Necessitava una bona articulació, millar adap
tació a les edats del seu públic, clarificació, 
sobre el públic al qual s'adrecava en alguns 
programes, realització de programes de més 
qualitat didactica, un tractament d'aquests 
més dldactic amb abundant informació, docu
mentació, propostes de treball, una informació 
anticipada de la programació, etc. 

També, pero, podíem veure un programa 
que va oferir alguns bons fruits, que va anar 
millorant progressivament i que va demos
trar que era possible en aquel! moment rea
litzar un programa educatiu en catala al ser
vci de les escales. Val a dir que va sortir 
de sobte, no només sense cap experiencia 
previa propera, sinó quasi sense cap temps 
de reflexió, estudi i treball des de la seva 
creació fins a la primera emissió. 

Curs 1985-86 

Suposem que l'equip d'·Aula Visual• ha es
tat autocrític, ha fet cas de les indicacions 
de les escales, ha guanyat veteranía després 
d'un curs de treball i ha comencat a trabar 
una oferta millar de programes educatius. 
El fet és que amb una curta experimentació 
de set mesas n'ha tingut prou i aquest curs 
ens han presentat un programa diferent, un 
programa de bona qualitat didactica i técnica 
amb idees ciares. que ens ha ofert unes se
ries més coherents i, sobretot. un bombardeig 
de material didactic de qualitat que les esca
les poden ter servir, vía visió directa o. molt 
millar. vía enregistrament i utilització poste
rior en el moment adient. 

a) Planificació i presentació deis programes 

Per comencar, els dossiers de programació 
han estat a les escales abans de l'emissió, 
sobretot al segon i tercer trimestre, que ha 
arribat amb temps suficient. En segon lloc 
s'han fet uns dossiers específics per a la 
serie • Taller de Psicomotricitat• del segon 
trimestre i • Taller de Plastica• del tercer. En 
tercer lloc, ens trobem un esforc per millo
rar les guíes didactiques i així podem citar 
la del tercer trimestre amb els dibuixos re
produ'its de les activitats que sortiran a la 
serie de matematiques, o l'especificació de 
diferents propostes d'activitats per a grups de 
nens de diferents edats a bona part deis pro
grames. 

b) Tractament deis programes 

Els programes deis dijous ens presenten 
un tema, normalment de realització forania 
a TV3 i una segona part anomenada Comple
ment, on s'aprofundeix el tema i se'ns pre
senten propostes didactiques. Aquesta sega
na part sol ésser producció de TV3 sobre 
guió deis guionistes de les peHícules de la 
primera part o d'especialistes en el tema. 

Els programes deis dimarts, a partir de 
novembre, consten d'una primera part, que 
pot ser de diferents series, normalment acom
panyada d'un petit complement didactic per 
treballar el tema i d'una segona part que és 
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un taller de durada trimestral i molt cohe
rent. 

També cal remarcar que s'han refet unes 
series interessants del curs passat que eren 
massa !largues i es presenten ara en un 
programa únic, molt condensat. Es el cas de 
les series deis bombers, Guardia Urbana, 
activitat i descans i el nostre entorn, tates 
les series de la série-marc ·Com vivim .. . Com 
la serie •Taller d'lmatge ... que s'ha resumit, 
triant 9 capítols. adequant la seva durada 
repetin t·la a causa del seu interes. 

e) Adequació a /'edat 

Aquí també s'han fet progressos. Hi ha 
temes que són utili tzats per al Cicle Mitja i 
el Cicle Superior al mateix temps, i així s'es
pecifica a la guia didactica inclosa dins el 
dossier. diferenciant fins i tot les activitats 
proposades per a l 'un i l'altre cicle. 

Hi ha temes que són més específics per 
al Cicle Mitja i «per fi• han aparegut progra
mes adre<;:ats a nens de Primer Cicle. És una 
serie per a t reballar actituds que consta de 
tres emissions de tres programes cúrts cada 
una, anomenats «La persona més important 
del món" i s'incloura dins la serie «Com 
vivim .. del tercer trimestre. Aixo és específic 
per a aquest Cicle i hi ha algunes coses tam
bé aprofitables per aquest cicle en part (El 
Carrer, les pellícules del zoo treballades al 
seu aire, etc.). 

D'altra banda, els programes deis dijous 
s'han procurat fer per a un públic rnés ampli 
i molts d'ells, sense perdre valor per a l 'en
senyament mitja, són útils al Cicle Superior 
d'EGB, com és el cas de quasi tots els pro
grames de les series ·Coneguem Catalunya», 
·Festes Populars" i uCiimcies Naturals» i part 
deis de la serie «Pre-tecnologia• i ·Geometría 
descriptiva .. , !'última ja més enfocada cap 
a l'ensenyament mitja. 

Respecte a l'any passat ha guanyat molt 
l 'escola d'EGB i els seus nens, amb l'enfoca
ment del programa. 

d) Elecció de temes 

També pensem que ha millorat en aquest 
aspecte. En primer lloc, els tallers han apor
tat alguna ajuda a arees que estaven molt 

abandonadas a l'escola. Al primer trimestre 
he m vist una selecció de la serie "Taller d'i
matge», producció de TV3-Departament de Cu· 
tura·Drac Magic. Al segon trimestre un "Ta· 
ller de psicomotricitat .. , producció de TV3, 
i al tercer trimestre un • Taller de Plastica ... 
també producció de TV3. Aquests dos últims, 
com ja hem dit, amb un dossier específic 
per a les series. 

Creiem que els tres temes són absoluta
ment interessants ara per a les escales i po
drien representar aquell vessant de la televi 
sió educativa que cobreix forats de la pro
gramació de les escales, adre<;:ant-se als nens 
per col·laborar en la seva formació en les 
arees en les quals el mestre esta poc pre
parat, fent-ho d'una manera senzilla i que per
meti al mestre fer el seu paper d'animador. 
Potser la série de psicomotricitat ha tingut 
més dificu ltats en fer aquest tractament, ja 
que sembla més adre<;:ada al mestre que al 
nen (no acaba de trobar el públic, si és que 
és possible definir-lo més en aquest camp) , 
pero en tot cas no és desaprofitable. 

Per a més grans també s'ha tet (dijous) 
el "Taller de Pre-tecnologia .. del qual ja hem 
parlat, producció de la Dir. Gral. de Formació 
Professional del Departament d'Ensenyament. 
Segueix el mateix criteri deis altres tallers 
i té parts aprofitables per al Cicle Superior. 
Ouant a la serie "Festes Populars .. , die m el 
mateix que n'hem dit per al curs anterior, i 
·Coneguem Catalunya .. ens resulta útil per a 
treballar temes de C. Socials de Cicle Supe
rior, ja que presenta programes de bona qua
li tat acompanyats pel .. complement .. que en
cara els fa més útils didacticament. Són pro
duccions alienes a TV3, algunes del Departa· 
ment d'Ensenyament. El Complement, pero, sí 
que és producció propia. Aquest es dues últi· 
mes series també són emeses er dijous. 

Els dimarts , abans deis tallers, trobem di
verses series. Una d'elles es diu Ciéncies 
Naturals i ens ofereix al segon trimestre sis 
capitols sobre zoología. És producció del 
Zoo i de la Caixa de Barcelona, reali tzada per 
TRA; és útil per al Cicle Mitjá i Cicle Supe· 
rior. Aquesta serie passa als dijous, el ter
cer trimestre, pero encara ens presenta un 
material d'utilitat per al Cicle Mi tja i Cicle 
Superior en emetre la serie "Les abelles de la 
mel", tres capitols reali tzats per I'ICE de la 
Universitat Politécnica. 

Una altra série de dimarts és .. Aventures 
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amb la ciencia•, sis capítols sobre tres te
mes, producció de Video Art Television, de 
Londres , molt interessant i útil per al Cicle 
Mitjá i el Cicle Superior. També hi ha una 
série de matemátiques, que inclou cinc ca
pitols sobre la simetría, de la televisió ale
manya, adrec;:ats al Cicle Mitjá. Per últim 
t robem una serie, producció de TV3, sobre 
els llacs. que es va oferir el primer trimes
tre. Cal tornar a citar, també, el re·make, ja 
esmentat en parlar del tractament deis pro· 
grames, d'aquells programes interessants de 
l'any passat, redu'its ara a un sol capitel i 
emesos al primer trimestre. 

e) Qualitat deis programes 

•Aula Visual• ens ha presentat uns pro
grames de producció propia molt més inte· 
ressants que els deis cursos anteriors i no 
només, com ja hem dit, pels temes triats o la 
forma de tractar-los. 

Cada un deis programes i series fan la 
impressió d'un programa acabat, depurat. La 
tria de material extern també ha estat molt 
acurada. Ens han ofert peH ícules didáctiques 
de bona qualitat bo i canali tzant una bona 
part de !'oferta de produccions de material 
didáctic del país. Ja hem citat les realitza
cions de VIOEOFON, TRA, de la Direcció Gral. 
de Formació Professional del Oepartament 
d Ensenyament, de I'ICE de la Universitat Poli
técnica . 

També s'han portal produccions estrange· 
res, quan no es podía trobar una serie de 
característ iques i qualitat semblants aquí. La 

.seva qualitat técnica i didáctica és clara. Par· 
lem de les series ja citades d'•Aventures amb 
la ciencia•. de Video Art Television, la serie 
alemanya sobre simetría i • La persona més 
important del món• de I'Enciclopedia Bri
t~mica. 

f) Valoració global 

Aquest curs podem parlar d'un programa 
més científ ic en concepció i reali tzació. La 
qualitat és més que acceptable i el material 
ofert a les escoles és molt abundant i apro· 
fitable. Oificilment una escoJa podría t robar 
material en la quantitat i qualitat que hem 
pogut trobar aquest curs dins la programació 

d'•Aula Visual•. 1 tot aquest material, pro
ducció del país o estrangera. se'ns presenta 
en catala per a continuar la tasca de nor
malització. 

El programa es pot definir bé, les frente
res semblen establertes, l'adequació al públic 
s'ha trobat i, encara més, se n 'ha informal. 
Respon a una programació seriosa i no té 
pas l'aspecte de barreja improvisada deis 
seus primers temps. 

Tot i així, pensem que ha de conservar 
el carácter experimental i continuar obrint 
camins. No ha estat pas casualitat l 'exit d'a
quest curs, sinó que es deu a l'evolució de 
l'experimentació de l'any passat i, en aquest 
sentit, sempre es podrá millorar. 

També ha de conservar -si vol mantenir 
la característica d'experimental i seguir ar
relat a les escoles- aquest contacte perma
nent amb elles, un feed-back necessari per 
oferir un material sempre útil, tot i que s'hau
rá de fer amb tecniques de mostreig si el 
nombre d'escoles equipades va augmentant. 

Joan lgnasi Pujol 
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EL MEDI COMA 
FONT D'EXPERIENCIES 

1. lntroducció 

El coneixement del medí en l'etapa pre·eS
colar i cicle inicial de I"EGB constitueix la 
font d'experiencia per exceHencia. Actual
ment, la seva projecció i valua en el camp 
educatiu no és discutida per ningú i en can
vi s'arriba a afirmar que l'aprenentatge a 
partir del medí constitueix un recurs didac
tic apropiat per a qualsevol nivell d'ensenya
ment. Nosaltres hi afegiríem que per a les 
edats de l'escolaritat obligatoria és el que 
proporciona resultats més bons, i de manera 
excepcional els primers anys, ja que l'apre
nentatge de l'alumne es fonamenta en la seva 
experiencia vital.1 Basem la raó del nostre 
punt de vista tant en la psicología evolutiva 
del nen (períodes pre·operacionals i de les 
operacions lógico-concretes de J. Piaget,2 com 
en la pedagogía i didactica (aprendre a partir 
d'allo immediat per coneixer les coses llu
nyanes). 

Recolzats en aquest punt de vista, es com
prendra de seguida que l'entorn és el labora
tori on l'alumne adquirid! coneixements a tra
vés de l'experimentació. Ara: perque aixo tin
gui una efectivitat plena, !'educador n'ha d'es
tar ben convenc;ut i ha de disposar, a més 3 

més, d'una tecnología educativa apropiada. ~s 
a dir, d'una banda ha de sentir la necessitat 
d'acostar el medi a l'escola o viceversa, i de 
l'altra ha de tenir un marc metodológic i re
cursos didactics suficients per poder-lo po· 
sar en practica. Presidit per aquestes pre· 
misses, l'estudi del medí és un eficac ins-

1. Niveles básicos de referencia. Area de expe
riencias, Ministerio de Educación y Ciencia, Ma
drid 1981. 

2. PIAGET, J .. Seis estudios de pslcolog/a, Seix 
Barral, Barcelona 1967. Psicología de la Inteligen
cia, Psique, Buenos Aires 1971. 

trument, pero només quan és integrat en una 
programació derivada d'un determinat disseny 
curricular. O'aquesta manera, l'observació en 
el camp, l 'experimentació al bosc, la manipu
lació al taller. etc., adquireixen el veri table 
sentit pedagógic en estar integradas a !"es
t ructura organitzativa del cicle o nivell.' 

Algunes de les raons que permeten la jus
tificació deis itineraris pedagógics a I'EGB i 
de manera especial al cicle inicial són que: 

1. Entronquen plenament amb el contingut 
precís de I'Area d'Experiencies (·El coneixe
ment del medio) i co l~aboren al fet que !'es
cola s'interessi pel que passa al seu voltant. 

2. Faciliten la presentació del medí de ma
nera global o integrada, tal com cal fer-ho en 
aquests primers estadis de l'ensenyament. 

3. Constitueixen eines eficaces per al des
envolupament d'una metodología activa i par
ticipativa. 

4. En t ractar temes centrals poden conver
tir-se en nuclis tematics amb projecció a 
d'altres ares de coneixement. 

5. Fomenten en els alumnes l'observació 
directa, la manipulació, l'experimentació ·in 
situ•, etc. 

6. CoHaboren en la creació d'habits de 
conducta social, tan necessaris a aquestes 
edats. 

7. lntrodueixen l'alumne en els esdeveni· 
ments del seu entorn i lí desvetllen un es
perit dialogant i crític. 

3. GóMEZ ORTIZ. A., Rellexions sobre /'in'teres 
educaliu de l'estudi de /'entorn a /'EGB, ·Butlletí 
deis Mestres•, Generalitat de Catalunya, núm. 187, 
pp. 2-3. 
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2. El material didiictic que s'est.ii elaborant 

El projecte, fruit d'un programa de col·la
ooració entre Escala Normal i Escales d'EGB 
i patrocinat per I'ICE de la Universitat de 
Barcelona, preveu la realització de diversos 
itinerarís pedagogics adaptats als diversos ni· 
vells de I'Educació Basica sobre temes cen· 
t rals slgnificatius del municipi de Sant Joan 
Despí (Baix Llobregat). La tasca teta fins ara 
n'ha cobert la confecció de tres: un per al 
nivell pre-escolar (5·6 anys) i dos per al cicle 
Inicial (cursos primer i segon). Tant en un 
cas com en l'altre, el nucli tematic central 
es refereix a • L'agricultura del meu poble•.' 
En definitiva, es tracta d'uns itineraris peda· 
gogics destinats a alumnes d'EGB amb la 
finalitat de contribuir al coneixement més 
exacte del medí on vluen.' 

La realització deis ltineraris pedagogics ha 
estat concebuda com un material de suport 
derivat de les necessitats d'incloure l'estudi 
de l'entorn als programes escolars. Ha estat 
I'Area d'Experiencies on aquests recursos di
dactics han trobat una acollida optima pel fet 

Orientaclons 
organítzatlves 

Objectius generals 
"' ·:; 

"' Contingut 
tematic general 

- lnformació científica 
... ., 

·¡;; 
Objectius cspecílics ., 

o 
~ 

- Oüestions Activitats suggerides - Habilitats 
- Tecniques 

d'expressió 
- Elaborací6 

d'inform?S 

Malerial visual 
(diaposltlves) 

d'aglutinar. al voltant del tema central esco
llit, aspectes propis de les ciencies naturals 
i socials amb implicacions directes en d'al
tres amblts disciplinaris. 

En conjunt, els itineraris pedagoglcs con· 
feccionats estan configurats per tres parts 
ben definides (qulídre adjunt). 

1a. Guia del mestre. S'hi especifiquen els 
objectius precisos dél tema central a tractar 
a l'itinerari, la seva inclusió en la programa
ció del curs, la seva relació amb altres arees, 
així com algunes orientaclons metodologiques 
i organitzatives. 

4. La tasca es va dura terme el curs 1984-1985 
1 el grup de treball el van formar les professores 
Manoli Martfnez, Maria Cinta Bel 1 Carme Carbó. 
La coordínacló 1 direccíó va ser d'Antonlo Gómez 
Ortiz. 

S. Una explicació molt detallada d'aquests iti· 
neraris es troba a: A. GÓMEZ ORTJZ, Los itinera
rios pedagógicos como recurso didáctico en la 
enseñanza de la Geogralla en la EGB, IX Coloquio 
de Geógrafos Españoles. Múrcia 1985, Vol. 1, 
pp. 87-95. 
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2a. Dossier de l'alumne. Es compon de l'i· 

tinerari prbpíament dit, on es detalla el recor
regut, les observacions que cal ter 1 altres 
activitats. En conjunt és concebut perque l'a
lumne assimili continguts, practiqui tecniques 
de treball, adquireixi habits de conducta, etc. 

3a. Material visual. Consisteix en una col
lecció de diapositivas comentadas de manera 
escaient sobre els aspectes més significa
tius del tema de l"itinerari. El seu ús pot ser 
adient en circumstancies diversas, tant en el 
període de preparació com en el de conso
lidació. 

3. Conclusions 

El coneixernent del rnedi a Pre-escolar i Ci· 
ele Inicial de I"EGB significa una font de 
coneixement de valor singular. L"atenció que 
li ha de prestar !"educador és decisiva per 
convertir l'ensenyament en una activitat més 
viva i participativa. Pero per aconseguir-ho, 
cal disposar d'estrategies o recursos didac
tics apropiats. En aquest sentit, una efica<; 
contribució la componen els itineraris peda
gbgics, entesos com a part integrant del 
•currículum" escolar i no com una cosa afe
gida, sense connexió arnb la programació del 
curs. 

A. Gómez Ortiz 

Esquema de l'itinerari a seguir amb indicaci6 de les parades. 

CP ·S•nt Frencesc 1 L 
d'Assls • ~ 

o ... 
"' ----__Jci 

carreteta Sant Fehu·Bflrcelona (I'Hospllalet) 

frulterers 

!! 

hortalisses 
1 verdores 

·¡i al u lrulterars 

piAnter de fruilers 
f erbres ornament&lll 

arbres fru1ters 

s~quia 

parcellos dodicades al 
cuhlu de fruitets 
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ROSASENSAT 

FEDERACió DE MOVIMENTS 

En els Plens del Parlament catala que van 
tenír lloc els dies 13 i 27 de novembre de 
l'any passat. es va a aprovar la Llei deis Con
sells Escolars de Oatalunya. 

Es diu, en el text aprovat. que ·En defini
tiva, la Llei conforma un marc de participació 
segons uns ambits territorials concrets, que 
van del municipi a tot Catalunya, en els quals 
són representats els diversos interessos. con
crets i generícs. que hi ha respecte a la pro
gramació de l'ensenyament no universítari. 
Alhora. la Llei interrelaciona aquests ambits 
territorials de representacíó per dotar de la 
maxima coherencia el model participatiu que 
estableix• . 

l'artícle 2 diu que : ·Eis organismes de con
sulta i participació i assessorament en la pro
gramació de l'ensenyament no universitari 
són: 

a) El Consell Escolar de Catalunya. 
b) Els consells escolars territorials. 
e) Els consells escolars municipals ... 
Els Movíments de Renovació Pedagbgica 

formem part. com a tals moviments. del Con
sell Escolar de Catalunya. Esperem que tam
bé estarem íntegrats en els consells territo
rials o municipals perqué, ben segur. hi te
nim un paper. 

El Consell Escolar de Catalunya estara in
tegral per moltes persones provínents de sec
tors diferents que estan vinculats a l'ense
nyament: pares, mestres, alumnes. sindicats, 
collegis professionals, administració, etc., i 
podra funcionar en pie i en comíssions. Haura 
de ser consulta! preceptivament sobre: 

a) Els avantprojectes de llei i projectes de 
dísposicions generals de J'ambit educatiu que 
ha d'aprovar el Consell Executiu. 

b) la programació general respecte a la 
creació i la distribució territorial deis centres 
docents deis nivells educatius no universi
taris. 

e) la creació de centres docents experi
mentals de regim especial. 

d) les normes generals sobre construc
cions i equipaments escolars. 

e) Els plans de renovació educativa i els 
plans d'innovacíó educativa. 

() les orientacions i els programes edu
catius. 

g) les disposicions i les actuacions gene
rals encaminadas a millorar la qualitat de l'en
senyament i a millorar-ne l'adequació a la 
realitat social catalana, i les encamínades a 
compensar les desigualtats i les deficiencies 
socials i individuals. 

h) Els criteris generals per al finanr;;ament 
deis centres públics i de la concertacíó amb 
els centres privats, dins el marc competen
cia! de la Generalitat. 

i) les bases generals de la política de 
beques i d'ajuts a l'estudi. d'acord amb les 
competencies de la Generalitat. 

2. El Oepartament d'Ensenyament pot con
sultar el Consell Escolar de Catalunya sobre 
aspectes no regulats en l'apartat 1.• 

Com es pot veure, de feina n'hi haura for
<;a. En la darrera reunió de Moviments. i do
nant resposta a una petfció que ens havia 
adrer;;at el Conseller d'Ensenyament. vam ele
grr els dos membres que els Movíments pro
posem per formar part del Consell Escolar 
de Catalunya. Aquests dos membres són 
Jaume AguiJar i Jaume Cela. 
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LES INICIATIVES EDUCATIVES 
DE LA CEE 

En els tractats que regulen les competen· 
cíes supranacionals (per sobre de les nacions 
i els estats que governen) de les Comunitats 
Europeas (CEE), no s'hi tracten les que fan 
referencia a l'educació. Aixo fa que les inicia· 
tives comuni tarias en materia educativa s'ha· 
gin de prendre de comú acord per les autori· 
tats educativas (ministres) deis pa'isos mem
bres segons la complicada fórmula de •Re
solucions del Consell (maxim organ de gO· 
vern de la CEE) i deis ministres d'educació 
reunits en el seu si, i que les partides pres
supostaries dedicadas a temes educatius s'ha
gin de discutir i aprovar expressament cada 
any fiscal i per a cada programa per separat. 

A ixo pot semblar-nos que és un símptoma 
d'obli t o d'impotencia per intervenir en la 
homogene'ització i l'intercanvi entre els sis· 
temes escolars que tenen com a tasca l'e· 
ducació deis futurs europeus adults, siste· 
mes que mantenen permanentment en el seu 
si 58 milions de joves i 3.5 milions de pro· 
fessors . 

Vist així és una important mancanc;a, pero 
com a contrapartida el fet que la CEE no tin· 
gui responsabili tats en la quotidiana i fe ixuga 
gestió deis sistemes escolars deis pa'isos eu· 
ropeus i que les seves iniciativas en materia 
educativa no estiguin sotmeses a les iner
cias de la •regular administració• fa que 
moltes d'elles desbordin la logica •escolar• i 
es plantegin com a demandes •socials· als 
sistemes escolars deis pa'isos comunitaris. 

A títol d'exemple, els principals programes 
educatius comunitaris giren entorn de pro· 
blemes com la inserció professíonal deis jo· 
ves. la igualtat d'oportunitats educativas í 
professíonals de les noíes. les noves tecno· 
fogíes, l'aprenentatge de fes ffengües estran· 
geres. etc. 

En aquest sentit fa nostra vinculació als 
programes educatius comunitarís pot suposar 
un estímul moral i material per a aquells que 
vinculats a fa renovació pedagogica i al sen· 

tit comú fa temps que vénen impulsant ini
ciat ivas amb objectius i contínguts similars. 

Pero abans d'entrar en els programes con
crets cal clarificar. encara que ens sembli 
pedant o banal, que s'entén per educació en 
la CEE. 

Que s'entén per educació a fa CEE 

D'entrada, a la CEE es fa una distinció cla· 
ra i excloent entre educació i Formació Pro· 
fessional fins al punt que sobre Formació 
Professional (FP) sí que té competimcies su· 
pranacionals fa comunitat, i compta amb el 
suport economic del Fons Social Europeu. 

No és aquest el moment d'entrar en de· 
talls, pero, per dir-ho ciar i senzill, a la CEE, 
i a la majoria deis pa'isos membres, s'entén 
fa formació professional com quelcom faci 1· 
ment identificable amb els cursos de forma
ció del nostre INEM (Ministeri de Treball) 
o de la Conselleria de Treball, i difícilment 
comparable amb les nostres FP-1 i FP-2. 

Aixo vol dir dues coses: primer, la forma· 
ció professional és entesa priorítariament 
com a part íntegrant de la política d'ocupació 
juvenil i formació permanent deis treballa
dors. i segon. que al mateix temps que s'es
tableix una nítida separació entre FP i edu
cació, es refo r<;:a la seva complementarietat í 
la necessitat de cooperació entre ambdues.' 

D'altra banda hi ha competencias • no edu
cativas • de la CEE que tenen importants im
plicacions educativas, com és el cas de la 
lliure circulació de la mil d'obra i la seva re-

1. Per ampliar aquests dos aspectes es pot vcu
re: Resolucló del Consell de 1'11 de julíol 1983, • rc
ferent a les poi ítiques de formació prolessional a In 
Comunitat Europea per als anys 80· (J. O. núm . C 
193 del 20·7-1983). i Oocuments de Treball de la 
reunió de Cumberland Lodge D.G. V-C. IFAPLAN , 
gener 1986. 
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actualitat 
lació amb el reconeixement deis titols esco
lars i professionals.' que permeti trebal lar 
en un país qualsevol sense perdre la quali
ficació escolar o professional obtinguda en 
el país d'origen o a l'inrevés. 

Podríem anar embolicant la traca, pero per 
l'espai i l'objectiu d'aquest article cal que 
triem un únic fil i l'estirem, tot havent deixat 
clara la potencial complexitat del tema. El 
fil que estirarem a partir d'aquí sera el deis 
programes estrictament educatius de la CEE, 
exclosos els que fan referencia a la univer
sitat que exigirien un tractament partícular. 

lniciatives educativas no universitarias 
de la CEE 3 

Les publicacions comunitarias agrupen en 
set ·paquets• les seves iniciatives educativas 
i aquestes són: 1) Transició de l'escola a la 
vida activa. 2) lgualtat d'oportunitats. 3) No
ves tecnologies de la informació. 4) Aprenen
tatge de les llengües. 5) Coneixement de les 
realitats europees. 6) Mobilitat deis estu
diants i deis ensenyants. 7) lnformació i coo
peració entre sistemes educatius. Nosaltres 
segu irem aquest mateix esquema per fer cinc 
centirns deis principals programes educatius 
no universitaris de la CEE. 

1. Transició de l'escola a la vida activa • 

Més de cinc milions de joves deixen l'es-

2. Vegeu: ·El reconocimiento de Jos diplomas y 
cualiflcaciones profesionales, Documentos, núme
ro 11, 1984, Comisión Com. Europea, Oficina de 
Madrid, Comparabi li tat .de les qual lficacions de la 
formació professional entre els estats mcmbres de 
la Comunitat Europea• 85/368/EEC (J. O. 31/ 7/85 
núm. L 199/56}. 

3. Segueixo els apartats proposats en la pu
blícació de la Comissió de les Comunitats euro
pees (D. G. per a la informaciól. La Comunauté eu
ropéenne et l'education, BrusseHes. febrer 1985. 

4. Per ampliar aquest apartat vegeu: Oc la es· 
cuela en la vida activa, lntroducció i selecció de 
textos a cilrrec de J. Planes, Ed. Joventut í So· 
ctetat, Barcelona 1985; com a exemple de les abun
dants lníciatlves que a Catalunya es realitzen en
torn a aquesta tematica. té especial intcres De 
l'cscola al treba/1. Ensenyar a trobor fe/na, N. Rou
rc. ICE. UAB, Bel laterra 1986. 

cola cada any en la CEE. Fa uns anys era 
quasi automatica. en millors o pitjors condi· 
cions, la inserció professional deis joves en 
deixar l'escola. Avui aquest passatge entre 
l'escola i la vida activa s'ha convertit en un 
període sovint llarg i de resultat incert, sobre
tot per als joves, que per sexe, origen social, 
lloc de residencia i nivell d'estudis traben 
més dificultats en aquesta transició de !'es
cola a la vida adulta i de treball. 

Els ministres d'educació de la CEE varen 
endegar l'any 1976 el seu primer programa 
educatiu amb caracter experimental sobre 
aquest tema, que varen considerar i conti· 
nua essent prioritari.' 

Aquest programa, que recull al voltant de 
80 experiencias pilot en els pa'isos de la CEE 
que han funcional en dues fases de l'any 1978 
fins a la f i del present, ha aplegat les seves 
experiencias en torn a deu punts, deis quals 
han elabora! o estan a punt de fer-ho les cor
responents monografies de conclusions i pro
postes de treball.• 

Aqut:Jsts deu punts són: 
1. Desenvolupament i utilització de les ex

periencies de treball reals dins del currícu
lum formatiu. 

2. lgualtat d'oportunitats educativas per a 
les noies. 

3. Orientació escolar i professional i ser
veis d'informació per a la joventut. 

4. Formació permanent del personal do-
cent. 

5. Avaluació i certificació. 
6. lntegració de joves immigrants . 
7. Formació per a la iniciativa empresarial. 
8. Escales i acció social. 
9. Desenvolupament del currículum per a 

la transició de l'escola a la vida activa. 
10. Cooperació i associació a nivel! local 

entre l'escola. les altres formes socials i l 'ad
ministració (l'enfocament a nivel! de distric
te). 

S. Per a més informació sobre aquest progra
ma i els temes que s'hi tracten, podeu adrecar
vos a: European Community Transition Programme 
IFAPLAN, Square Amblorix 32, 1040 BrusseHes. 

6. Hom disposa ja de les monografies referents 
als punts 2, part del 3 i del 7 1 d'un •lnterln Re
port 1985· en castel la. i han de sortir les que res
ten durant el ternps que queda d'aquest curs 1 el 
que ve. 
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Alguns deis programes experimentals pos

teriorment endegats per la CEE en el camp 
de l'educació o lora d'ell són fills o deriva
cions d'algun deis aspectes abordats en els 
·Programes Transició• , com en el cas del re
centment aprovat, de cara a potenciar la auto· 
informació juvenil: · lnfo-action •. 

En un futur proper aquests programes pre· 
tenen establir relacions més estretes amb els 
de formació professional fins al punt de pas
sar a ser programes lligats fins i tot formal
ment a les polítiques de treball i educació 
conjuntament, aspectes dificilment separables 
si hom tracta del tema • transició•. 

La finalitat d'aquest programa, com de la 
majoria deis altres programes experimentals 
en educació, és la de propasar mesures i fa
cilitar recursos i idees per ser incorporadas 
al funcionament •normal• deis sistemes esco
lars deis pa"isos membres de la CEE. 

2. lgualtat d'oportunitats 7 

Si bé a tots els pa"isos europeus hom re
coneix la necessitat d'una •igualtat d'oportu
nitats• pera tots els joves, resten molts obs
tacles per a fer-Ia real. Per aixo la comunitat 
ha endegat programes específics per promou
re aquesta igualtat especialment adre~ats: a) 
a les noies; b) als joves emigrats; e) als mi
nusvalids; i d) als analfabets. 

a) Les noies. El Tractat de Roma consagra 
el principi d'igualtat deis homes i les dones 
en materia de treball i formació, pero l'edu
cació i l'orientació professional deis joves 
continuen marcats per prejudicis sexistes. 
Les noies segueixen menys estudis tecnics, 
estudien menys temps i sovint fan feines ·fe
meninas" amb un alt risc d'atur o d'estar sub
remunerades. 

A més del tractament del tema en altres 
programes (transició per exemple). hi ha dues 

7. El conjunt de programes d'educació comu· 
nitaris. i particularment aquestes. estan sota la 
responsabilitat directa del: Directorat (Eudació, 
Formació Professional i Joventut) de la DGV (afers 
socials). L'adrec;:a d'aqucst Directora! C és: 200. 
rue de la Loi, 1040 Bruxelles. A I'Jnstitut de Cien· 
eles de I'Educació de la Universitat Autónoma de 
Barcelona hom disposa d'una amplia documentació 
sobre els programes educatius de la CEE consul
table per a aquells que ho soHicitin. 

iniciatives comunitarias especifiques sobre 
aquest tema. 

a.1) Programa d'acció per promoure la 
igualtat d'oportunitats de les dones (12 juliol 
1982). on referent a l'educació s'han pres ini
ciativas per afavorir la diversificació de les 
opcions professionals, l'accés a les noves tec
nologies i la informació sobre els drets a la 
formació. 

a.2) El Fons Social Europeu considera prio
ritaris els programes de formació de les do
nes de menys de 25 anys adre~ats a nous 
•Oficis • o a treballs en els quals les dones 
han estat tradicionalment subrepresentades. 

a.3) L'any passat la Comissió de la CEE 
va donar llum verda a un programa sobre 
lgualtat d'Oportunitats de nois i noies en ma
tenia d'educació que pretén abra~ar des de 
l'elaboració de programes escolars fins al 
material didactic i la recerca. 

b) Efs emigrants. Des del seu origen, la 
CEE ha defensat la lliure circulació deis tre
balladors deis pa'isos membres. A la Comuni
tat hi ha prop de 13 milions d'emigrants als 
qui la recerca d'un treball ha despla~at d'un 
país a l'altre. Cls seus fills menors de 18 anys 
són més de 3 milions i la seva presencia en 
la població escolar d'alguns pa"isos tendeix a 
créixer. La taxa de fracas escolar d'aquests 
infants generalment és elevada i la seva in
serció escolar i social planteja sovint molts 
problemes. 

A la Comunitat hi ha tres iniciatives edu
catives especifiques sobre aquest tema: 

b.1) Una directiva comunitaria de 1977 de
mana als estats membres que realitzin una 
•pedagogía d'acollida•, una formació especi
fica deis ensenyants i garanteixin 1 'ensenya
ment de la !lengua i la cultura d'origen per 
als infants provinents d'alt res pa"isos comuni
tar is, cosa que després es va ampliar als ori
ginaris de pa'isos de fora de la Comunitat. 

b.2) Des de 19766 la CEE finan~a i coor
dina un seguit de projectes pilot que tenen 
com a objectiu perfeccionar els metodes d'a
collida i d'ensenyament deis fills de treballa
dors emigrants. En alguns casos també s'ha 
plantejat l 'educació per a la reinserció en el 
peís originari per a aquells que hi retornen. 

b.3) El Fons Social Europeu financ;a també 
programes nacionals de formació lingüística 
i d'especialització d'ensenyants amb aquesta 
finalitat. 
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actualitat 
e) Els minusvalids. Entre el S % i el 9% 

deis europeus pateixen un ·handicap .. físic o 
mental més o menys greu; els alumnes minus
válids són una proporció important de la po· 
blació escolar. 

La CEE ha pres al respecte i referent a l'e
ducació dues mesures: 

c.1) Promoure un seguit d'experiéncies pi
lot referents a la integració escolar, els inter
canvis de joves i la transició de l'escola a 
la vida adulta deis joves minusválids. 

c.2) El Fons Social Europeu ajuda el fi
nan¡;;ament d'iniciatives referents a la inser
ció social deis minusválids, intervenint no 
només en el terreny de la formació professio
nal sinó també en el de l 'ensenyament. 

d) Els analfabets. L'analfabetisme, sigui de 
formació inicial o de práctica, causat per la 
manca de formació inicial o per la davallada
da de l'ús de la lectura i de l'escriptura com 
a forma de comunicació, s'ha convertit en 
una preocupació seriosa en tots els pa·isos 
comunitaris. 

El juny de 1984 els ministres europeus va
ren encarregar a la Comissió d'organització 
intercanvis d'informació sobre aquests tema 
entre les autoritats deis pa'isos comunitaris. 

3. Noves tecnologies de la informacló 

L'impacte de les noves tecnologies, espe
cialment les que tan referencia a la infor
mació és profund i planteja la necessitat de 
noves capacitats i comportaments, necessa
ris per conéixer-les i dominar-les, atenuant 
així les repercussions socials negatives que 
acompanyen la seva implantació i potenciant 
les positives. 

La CEE va aprovar el juny de 1983 dues re
solucions referents a la introducció de noves 
tecnologies de la informació en l'educació 
i en la formació professional. 

Pel que fa a l 'educació, hom pretén sobre
tot, desenvolupar els intercanvis d'informació 
en tres camps prioritaris: 

- La formació deis ensenyants a través de 
visites d'estudis, •stages•, etc 

- La cooperació entre la indústria i les auto
ritats educatives (Jiigat amb el programa 
ESPRIT de recerca tecnológica). 

L'inseriment de les noves tecnologies en 
el contingut de l'ensenyament de tot ti· 
pus. 

4. Aprenentatge de les llengües 

Aquest és un element clau de la construc
ció europea, afavoreix la lliure circulació de 
les persones i facili ta la cooperació cultural. 
económica, técnica i científica entre els pa·¡. 
sos membres. Tant els organismes comunita
ris com els estats membres insisteixen en 
aquest tema i el juny de 1984 es varen com· 
prometre a: 

- Promoure l'adquisició, abans d'acabar l'en
senyament obligatori, del coneixement 
práctic de dues Jlengües a més de la ma
terna. 

- Faci li tar el trasl lat i l'acollida de profes
sors de llengües als pa'isos on la !len
gua ensenyada es parla. 

- Designar centres d'informació encarregats 
de posar a disposició deis ensenyants les 
dades sobre els metodes i els materials 
uti li tzats. així com sobre les experiencies 
en altres pa'isos membres. 

- La comissió europea organitzara visites 
d'estudis i trobades periódiques per pro
fessors sobre els métodes i practiques 
d'aprenentatge. 

5. Coneixement de les realitats europees 

El coneixement de les realitats europees 
entre els joves és encara insuficient, mentre 
que el seu interés sembla creixent. 

La comissió europea dóna suport i enco· 
ratja iniciatives d'activitats escolars amb con
tingut europeu.• 

6. Mobilitat deis estudiants i deis 
ensenyants 

La comunitat considera important facilitar 

8. En aquest sentit, té torca interés la inicia
tiva ·Europa assumpte jove•. endegada pel Patro
nat Catala Pro Europa i la Conselleria d'Ensenya
ment. 
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la mobilitat deis joves pels pa'isos que la 
formen i ho facilita a través de sistemes d'in
formació (·Guia de l'estudiant•, xarxa de 
cent res d'informació, etc.) i mitjanc;:ant be
ques i ajuts parcials per a l'intercanvi d'es
tudiants i professors; aquestes ajuts es con
centren sobretot a nivells universitaris. 

ques educatives, ésser el canal de preguntes 
i respostes sobre els sistemes educatius en· 
tre les administracions de cada un d'ells i 
darrerament facilitar una difusió més amplia 
de les realitats educatives deis diversos 
pa'isos. 

7. lnformació i cooperació entre sistemes 
educatius 

Si bé la diversitat de sistemes educatius 
dins la Comunitat es considera una riquesa, 
també interessa a cada país poder coneixer 
i aprendre deis ve'ins. 

Aquestes són, molt esquematicament, les 
principals iniciatives comunitaries en materia 
d'educació no universitaria. Espero que l'es
quematisme no impedeixi assolir la finalitat 
últ ima d'aquest article, que és la de servir 
de panoramica i d'aperitiu en la informació 
sobre els programes educatius de la CEE. 

Les iniciatives comunitaries s 'adrecen a 
millorar el coneixement mutu deis diversos 
sistemes educatius i desenvolupar els inter
canvis ent re responsables nacionals, regio
nals i locals. 

J. Planas i Coll 

En aquest camp cal destacar la creació 
de la xarxa EURYDICE: creada oficialment 
l'any 1980 amb la finalitat triple de constituir 
un fons documental sobre les diferents políti-

9. Aquesta xarxa EURODYCE té com a membre 
espanyol el Centro Nacional de Investigación y 
Documentación Educativa [CIDE). 

NOVETATS PERA L'ESCOLA 1986 
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EDITORIAL CASALS 
GA TET MIXET, material per a l'adqui
sició del llenguatge a tot el pre-escolar. 
Per a nens castellanoparlants i catalano
parlants. 

GATET MIXET 1 
• Cartereta per a l'alumne amb 

sis contes. 
• CoHecció de dibuixos per 

treballar cada conte. 
• Llibre del mestre. 
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GATET MIXET 2 
• Cartereta per a l'alumne amb sis contes. 
• Quaderns d'activitats per a cada conte. 
• Llibre del mestre. 

Autores: Merce Abeya, Angels Prat i Fina Rifa 
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ALEXANDRE GALÍ, 
MESTRE DE MESTRES 

Com a contribució al ccntcnari del naixement d'Aiexandre Ga/i, hem cregut 
oportú de reproduir el parlamcnt que Marta Mata va pronunciar el 1978 en ocasió 
de /'homenatge que Ji va dedicar /'Associació 8/anquerna. i que va publicar la ma
teixa Associació. 

Situem nos al 1908. L'Aiexandre Galí. deci
dit a fer-se mestre, truca a les portes de !'Es
cola Catalana de Mestres (que havia comen
t;:at Joan Sardina l'any 1906) i fa amb Joan 
Sardina una primera conversa per saber com 
s'havia de matricular. Joan Sardina era un 
home que veia mestres i va fer-Io sortir d'a
quella primera conversa, no alumne, sinó Pro
fessor de I'Escola Normal; és a dir, amb 

aquelles dues hores de primera conversa I'A· 
lexandre Galí ja va quedar Professor de Llen
gua. Va comen¡;:ar essent aixo: Mestre de 
futurs mestres. 

Alexandre Galí parlava d'en Joan Sardina 
i també d'ell mateix com d'unes persones que 
per la situació de Catalunya en aquells temps 
havien hagut de ser, for¡;:osament, autodidac· 
tes, és a dir, que s'havien hagut d'anar a bus
car les pedres de la propia construcció 
-construcció cultural- i que les havien ana
des a buscar on eren, entremig del poble. 
L'Aiexandre Galí parlava de l 'afany d'aquest 
poble, en la primera década del segle, per 
dotar-se de cultura. 

En Sardina i en Gali es conegueren i par
ticiparen en activitats com les del Centre de 
Dependents, de I'Ateneu, etc. 

Coment;:a en aquell moment un prodigiós 
tert;: de segle, importantissim per a I'Escola 
de Catalunya. 

L'Aiexandre Gali va restar només un any en 
aquella primera EscoJa Catalana de mestres 
d'en Sardina . L'Artur Martorell, la Gloria Bul
bena o en Fornagucra van ser deis seus pri
mers alumnes. i em sembla que en aquesta 
arrencada de Mestre de mestres i al mateix 
temps d'autodidacte, hi ha una primera llit;:ó 
per a tots nosaltres, cls que després el vam 
tenir per Mestre. i és la importancia del com
ponent d'autodida~te en el bon Mestre. Un 
bon mestre no pot ser només un bon deixe
ble: ha de ser, al mateix temps, autodidacte, 
i aixo era una cosa que amb el contacte amb 
Alexandre Gali ho podíem veure continua
ment. 

Era fidelissim als Mestres que s'havia ha· 
gut d'anar a buscar a través deis ll ibres; ell 
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ens parlava d'en Fabra, encara que en Fabra 
no era a través deis !libres sinó a través del 
contacte personal qua el coneixia í en parla
va com de ·l'oncle•. Pero ens parlava amb el 
mateíx respecte de Paul Hazard o de Pia
get. és a dir, de totes aquellas persones 
que a través de llurs publícacíons havíen es
tat fítes en la seva formació. 1 ens parlava 
també, amb el mateix respecte, deis com
panys que va tenir, d'en Pau Vi la. de la· Rosa 
Sensat, del doctor l::stalella o d'aquells que 
va poder intuir companys mestres com en 
Balmanya. 

1 ens parlava també, com a mestres. d'un 
altre tipus, deis polítícs; i aquí esmentem el 
primer polític, en Prat de la Riba. un home 
que sortía molt sovínt en les converses amb 
I'Aiexandre Galí i que encapr;:ala el segon pe
ríode d'aquest Mestre de mestres, és a dir, 
el perfode de la seva intervenció en el Con
sell de Pedagogía, en els Estudis Normals de 
la Mancomunitat, en els Ouaderns d'Estudi, 
en la publícació d'aquelles petítes primeras 
monografías de la coHeccíó Minerva, tan útíls 
als mestres. 

Com poden comprendre, deis Estudís Nor
mals sí que en tínc la vísió directa de I'Aie
xandre Galí Mestre de mestres, parque jo sóc 
filia d'una alumna i sé el contingut huma que 
traspassaren. Ell deía que, en el fons, el preo
cupava molt més que els alumnas tinguessin 
un contingut huma que d'arribar a trabar 
tecníques pedagogiques. Sóc testímoni de 
com aquells Estudís Normals van conformar 
persones. de tal manera que la referencia 
a I'Aiexandre Galí. a Pompeu Fabra, a Car
Ies Riba, a Creíxells, a Maluquer, podía om
plir la vida d'una persona. Juntament amb 
els Estudis Normals hi havía I'Escola d'Es
tlu, amb la íntervenció també de I'Aiexan
dre Galí í deis seus alumnes mestres; aque
llas primeras Escales d'Estíu que ell va 
agafar de les mans de I'Eiadi Homs í que 
arribaren fíns a l'any 1923. Són unes Esca
les d'Estíu esclatants sobre les quals hem 
pogut recollír teslímonis directas. En elles hi 
havía molt de treball per als mestres í crides 
a la seva responsabilítat, pero també hí ha
vía les seves vires d'humor que I'Aiexandre 
Galí no defugía pas. Recordo que, per exem
ple, una vegada va haver-hí un incident tot 
preparant l'excursíó de I'Escola d'Estiu; es 
va enviar un funcionari de la Mancomunítat 
a preparar el lloc d'estada a I'Escala, 1 al cap 

de dos dies es va rebre un telegrama que 
deía: ·Sitio para todos durmiendo en paja
res•. El senyor Galí es desespera de pensar 
que havía de portar els alumnes de I'Escola 
d'Estiu a dormir als pallers. Pero els alum
nes deis Estudis Normals van dir: • Tire m en
davant, senyor Galí. anem encara que haguem 
de dormir en pallers •. 1 quan arribaren a )'Es
cala, on havien de dormir en pallers, van tra
bar que s'havia equivocat el telegrama, que 
havia d'haver dít: ·Sitio para todos durmien
do en parejas•. El bo del cas és que I'Aie
xandre Galí va fer-ho servir per donar un toe 
d'humor: ·Hem vingut sabent que dormiríem 
en pallers, pero si haguéssim sabut que ha
víem de dormir amb parellas potser no hau
ríem vingut, ol?•. 

Dintre de la tremenda serietat de I'Aie
xandre Galí (tots els que el varem coneixer 
sabem el respecte que causava). hi havia 
aquesta vira d'humor, d'humanitat. Recullo una 
altra remarca de la meva mare: •En aquella 
epoca tothom semblava que era molt catala
nista i el senyor Alexandre Galí no figurava 
mai com a gran catalanista, pero aixb sí, un 
dia que va notar que s'anava a fer una con
xorxa. es posa seriós í va dir: Aixb no ho 
podem fer perqué som catalans. Aquell día 
va ser el día que jo em vaig adonar que era 
profundament catala, pero que no se'n van
tava•. 

Com sabem. el treball de I'Aiexandre Galí 
en la Mancomunítat queda tallat amb la Dic
tadura. pero continua a través de Blanquerna; 
allí I'Aiexandre Galí era Mestre de nens, 
pero cap deis mestres de Blanquerna penso 
que no em negara que va continuar essent 
Mestre de mestres. Ell recordava aquel! pe
ríode de Blanquerna com un deis moments 
més delícats de la seva vida de, pedagog. Jo 
recordo que quan se Ji va valer fer un ho
menatge cap a l'any 56, em sembla, amb mo
tíu del seus setanta anys, ell no al va ad
metre, com ja diré, pero dedica unes frases 
a Blanquerna, de la qual digué que era ·la 
perla de la meva vida•. Aixó em fa pensar 
que aquest període de la dictadura. malgrat 
tot, va ser un període molt fecund pel que 
s'ha vist quant a treball pedagogíc en •La 
mesura objectíva del treball escolar•, en els 
prímers esbossos de les • Llic;:ons de llenguat
ge•, en tots els textos que ell va ter i els 
que va ajudar a ter als seus mestres. 

Ajuda a ter el que ell en deía I'Aritmetica 
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de la Vandellós, les ·Lectures d'infants ... de 
la Pascual, com havia ajudat també Ferran 
Soldevila a fer la primera Historia de Ca
talunya. •Jo Ji vaig donar -deia amb aquell 
to faceciós seu- un !li bre de text angles, 
perqué veiés com s'explica la historia als 
nens, i Ferran Soldevila se'l va fer tan seu, 
tan seu, que no me l'ha tornat•. Amb el ma
teix to faceciós explicava els contactes que 
havia tingut amb en Jaume i amb ('Enrie, 
que anant i tornant de fer el servei militar 
li presentaven els esborranys d 'una historia 
per a nens. En Jaume i !'Enrie eren en Jaume 
Vicen<; Vives i !'Enrie Bagué. Vet aquí el seu 
treball de Mestre de mestres, en aquest cas 
d'orientador de textos escolars. 

A l'any 1931 comen<;a un tercer període: 
el de la Generali tat, amb una altra figura 
que I'Aiexandre Gal í tractava amb respecte, 
amb una veritable veneració: la figura d'en 
Macia. De tant en tant repetía !'anécdota de 
l'home que havia arribat a tocar-lo i deia: 
"L'he tocat•. 

Parlava d'en Macia com d'un pedagog: com 
d·un pedagog-demagog, en el bon sentit de 
la paraula, del poble de Catalunya. 

Bé, l 'any 1931 I'Aiexandre Galí es troba 
amb una Generalitat que comen<;a, i té entu
siasme per aquesta Generali tat. Pero I'Aiexan
dre Galí no sera la persona que dirigira la 
Normal o que portara la secció de Pedagogía 
a la Universitat. pero hi coHaborara. Els alum
nes de I 'Escola Normal recorden molt bé 
I'Aiexandre Galí, i els de la Universitat re
carden molt bé els seus seminaris . 1 perso
nes com ara la meva mare recorden molt 
bé, també. un altre vessant de la vida d'en 
Galí del qual ell no s'havia vantat i que va 
sortir a la llum pública amb unes frases seves 
precisament en els temps de la República 
que no semblaven pas propicis. Explicant un 
dia com funcionava I'Escola Blanquerna a un 
grup de mestres, digué: "1 tot aixo ho podem 
fer perqué nosaltres som creients•. La meva 
m are afegia: • L'Aiexandre Gal í no n 'havia fet 
mai ostentació, jo mateixa no sabia com pen
sava, pero va dir que era creient en el mo
ment que no estava gens de moda dir que se 
n'era•. ~s una altra lli<;ó, oí? 

Arr ibem a la guerra. Ja sabem el que va 
ser i que va servir de pedra de toe per a tan
tes persones. L'Aiexandre Galí continua treba
llant quan malta gent va desertar. Fou capa<; 
de fer el comiat de I'Escola Blanquerna, que 

molts de vosaltres recordareu, amb la lectu
ra d'un text de I'Evangeli, i suporta l 'exili, 
en el qual encara va actuar com a pedagog 
en un camp de refugiats. De tant en tant ens 
donava lli<;ons d'aquesta experiencia. També 
sabem que va haver de retornar per circums
tancies ben doloroses i el que va fer i com 
va donar amb el seu retorn una altra de les 
lli<;ons que els mestres hem d'aprendre: la 
lli<;ó de saber callar amb dignitat. L'Aiexandre 
Galí digué: •En aquest moment ja sóc (parlo 
deis anys 40, deis anys 50) una persona que 
té un lloc en la historia de I'Escola; en 
aquest moment no puc fer res més que ser 
fidel al meu lloc i al meu nom, encara que 
aixb sigui costós• . 1 ho era. Era costós ha
ver-se de guanyar la vida treballant anoni· 
mament en una editorial. 

L'any 1952 I'Aiexandre Galí imprimí un fu ll 
en ciclostil, del qual féu uns cent exem
plars, oferint els seus serveis d'orientació 
pedagogica, i l 'any 64 em deia: •No vaig re
bre llavors cap resposta a la meva oferta•, 
i anys després: ·Em sembla que una nova 
fase per a l'escola comen<;ava pels volts deis 
anys 54-55, amb la fundació d'aquelles pri· 
meres escales, com Sant Gregori, Santa An
na, Talhita, Costa i Llobera; amb la fundació 
d'aquelles escales comen<;ava una nova etapa 
en !'EscoJa a Catalunya•. En aquest moment 
em penso que també es pot dir que comen
<;ava !'última etapa de I'Aiexandre Galí com 
a Mestre de mestres. 

Molts de nosaltres el podem ja recordar 
ara directament, en les sessions que fe ia els 
dilluns al vespre a casa seva, on, setmana 
darrera setmana, s'anaven tractant problemes 
de didactica amb molt de detall, amb molt 
de fonament. analitzant els comentaris i les 
experiencies deis mestres que d'aquestes es
coles hi ani¡vem. Nosaltres vam coneixer di
rectament aquest savi, l'home que quan s'as
seia per parlar-nos, de tates maneres donava 
la sensació que havia caminat molt, i de fet 
caminava; cada dia caminava. Deia que una 
de les coses més dignes que pot fer l 'home 
és caminar. caminar i mirar. Havia caminat 
per tot Catalunya : les seves paraules reflec
tien haver viscut molt, molt. El seu discurs 
responia a un discurs real, vital ; en aixo e m 
sembla que s'assemblava a en Jacint Ver
daguer. que quan descriu un paisatge poeti
cament tu veus que ha tombat per tot, per 
tot Barcelona. L'Aiexandre Galí era aquell 
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home que si podía passar pel carrer Concep
ció Arenal no passava per la Meridiana per· 
qué el carrer Concepció Arenal era molt més 
carregat d'história que no pas la Meridiana. 
¡ era l'home que si podía caminava i anava 
de !'editorial a casa. L'horne que allí, tot 
fent !'enciclopedia VOX o el diccionari VOX. 
havia vertebrat (suposo que ja la tenia ver
tebrada d'abans) i posat a contr ibució d'a· 
questes publicacions tota aquella cultura en
ciclopédca. classica i puntual. És el primer 
home al qual vam sentir parlar de sectors 
primari. secundari i terciari. lmmediatament 
que ell pescava una cosa nova, ens l'expo
sava als rnestres i deia: "1 aixo ¿quines con
seqüencies tindra per a I'Escola?•. Aquesta 
era una altra de les 11 ic;;ons: estar vigilant 
sernpre de cara a I'Escola. 

Ens deia -és curiós- que no llegia el dia
ri i, aixo no obstant, estava assabentat de 
tot. No llegia el diari més que una vegada a 
la setmana, i encara un diari estranger; tenia 
tata la raó de fer-ho en aquells anys. Pero el 
que nosaltres comprovavem era que estava 
assabentat molt més que nosaltres de les 
coses que passaven. Jo el recordo, l'any 68 
per exemple , especialment sensible als feno
mens del maig i de com ens va ter viure la 
matan<;:a deis estudiants a la plac;;a de les 
Tres Cultures de Méxic. Ens va dir, recordo 
la frase: "Els han matat per poder fer els 
Jocs Olirnpics•. Havia de ser una persona 
d'una sensibilitat extraordinaria per arribar, 
amb una frase, a poder sintetitzar un proble
ma tan de fans i que en els nostres diaris 
no apareixia. 

Com a Mestre que ens tractava a nasal
tres, mestres, la primera cosa que notavem 
era un gran respecte pels problemas perso
nals. Deia: ·El moment en que un mestre 
obre la porta de la classe, entra, tanca i es 
queda amb els nens, és un moment que me
reix un respecte extraordinari, és aquest el 
moment que s'ha d'anali tzar•. ·Pedagogía•, 
afegia. ·és aixo precisament, és la reflexió 
sobre aquest moment». •És important per for
mar mestres que siguin conscients del que 
ells porten a dintre», i és per aixo que ell , 
potser culpable que als .. Quaderns d'Estudi· 
haguessin sortit aquells primers records d'es
cola, ens deia: "Tots els mes tres haurien de 
tenir actualitzats els seus records d'escola 
perqué si no els hi tenen, d'una manera in
conscient aplicaran a dins de classe allo que 

se'ls va aplicar a ells i continuarem ense
nyant de restar llevando i continuarem tenint 
reaccions disciplinaries•, de disciplina ferria, 
que deia ell. com la cosa que més el preocu
pava. 1 ens repetía: "Tots els mestres haurien 
d'actualitzar els propis records d'escola i fo· 
namentar la seva formació en la valoració crí
tica d'aquests records ... 

De fet era un aferrissat entusiasta de l'es
tudi damunt de la practica; ell rebutjava ·el 
real isme verbal deis teorics• i ens deia •Eis 
madrilenys són molt realistas verbals, és a 
dir, diuen una cosa i es pensen que ja esta». 
.. La Pedagogía és practica, és trebaiJ,, ens 
deia, i afegia: "De mestres a Catalunya n 'hi 
ha molts, de pedagogs n'hi ha ben pocs, pot
ser jo el que més i en sóc molt poc». Volia 
remarcar com l 'important és la practica, la 
practica reflexionada técnicament; i aquesta 
és una de les lli<;:ons a les quals dedicava 
un deis capítols més importants de ·La me
sura objectiva del treball escolar•: • Les co
ses que són numerables, tractar-les amb nú
meros; les coses que són discutibles, a dis
cutir-les; pero sobretot coses reals, no anem 
pels núvols•. 

La persona que l'esparverava més era el 
bufanúvols: quan deia d'algú «Aquest és un 
bufanúvols•. ja et podies espantar. És a dir, 
ell partía d'aquell primer punt de !'EscoJa Ac
tiva: •la classe és un Jaboratori de pedago
gía•. Per ell, la pedagogía sortia de la clas
se. Pero no es quedava aquí. Per nosaltres 
potser el punt millar de pedagogía que ens 
va donar I'Aiexandre Galí és un punt no es
crit en la pedagogía activa. és el punt de dir: 
• l en el moment en qué vosaltres us adoneu 
que no sabeu una cosa, en aquell moment, 
sabreu ensenyar-la•. Explicava: •Jo, quan por. 
tava aquells nens del Camp, aquells nens re
fugiats, que els quaquers em van deixar que 
t irés endavant, vaig adonar-me que jo no 
sabia dibuixar; pero com que sabia que no sa
bia dibuixar, jo vaig aconseguir que aquells 
nens fessin uns dibuixos molt bonics•. Dir 
aixo en els anys 50 i en els anys 60, quan 
tots nosaltres érem conscients de la mala 
formació que teníem, era donar-nos la millor 
sortida. Era dir: • Damunt de les vostres 1 ¡. 
mitacions, si en sou conscients, podeu bastir 
una escoJa ... Aquesta per mi era una altra de 
les lli<;:ons, l'últim punt de la pedagogía acti· 
va, el més obert, el més progressiu, sobre
tot en aquelles circumstancies. 
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Una altra cosa que no podem oblidar és que 

I'Aiexandre Galí era realment Mestre de 
mestres perqué era mestre i havia estat mes
tre. Ell deia: · Sempre que he t reballat, sem
pre que he pogut treballar, per moltes coses 
que hagi tingut , les cinc hores de contacte 
amb els nens jo no les he deixades•. 1 nos
altres el podem recordar en aquells anys 50 
com mirava els nens i com ens ensenyava 
de mirar els nens . Recordo com I'Enric Lluc 
deia: • Venia, i primer mi'rava des de la el as
se per la finestra els nens com jugaven al 
pati i després des del pati mirava per la fi
nest ra els nens que estaven a classe i des
prés des del pati mirava per la finestra els 
nens que estaven a classe i després fe ia el 
contacte amb els nens». Era una cosa extra
ordinaria veure apareixer I'A iexandre Galí en 
un jardí d'escola; com al cap d'un moment 
hi havia una atracció al voltant d'aquell avi 
- avi divert1díssim- , i com s'establia una 
conversa ent re ell i els nens. Recordo una ve
gada que va fer una conferencia sobre el se
gle passat als nens del Santa Anna, que va 
acabar dient •l de més a més, jo també sóc 
una persona del segle passat , jo també ho 
sóc del segle passat•. 

Respecte a tots nosalt res , els que som 
mestres ara, com devia estar? Jo el recordo 
en el moment en que se li va voler fer l 'ho
menatge deis 70 anys, que ell no va acceptar, 
amb l'emoció amb que va dir: •Com voleu ter 
un homenatge en la situació que estem? Com 
voleu ter un homenatge si ha mort Rosa Sen
sat sense homenatge? Si l 'escola a Catalunya 
esta d'aquesta manera? Només hi ha a Ca
talunya una persona que hagi t riomfat, i és en 
Pompeu Fabra•. 

A desgrat d'aixó. més tard. al primer curs 
de I 'Escola d'Estiu Rosa Sensat, exactament 
el 19 de julio! del 1966. dia de la inauguració, 
davant deis 150 alumnes d'aquella primera Es
cola d'Estiu de després de la guerra va fer 
una historia de les Escales d'Estiu a manera 
de pont. Els va dir: • l ara ja em puc mori r, 
perque torna a haver-hi EscoJa d'Estiun. L'úl
t im dia d'aquella EscoJa d'Estiu encara deia 
entre bromes i veres - comentant que ell ens 
anava portant vint anys, damunt de I'Angele
ta Ferré, damunt meu, damunt deis alumnes: 

• He u fet una EscoJa d'Estiu com la que feiem 
nosaltres, que s'assembla com un ou a un al
tre oun. 

Dintre d'aquesta integració, una de les úl
times notes que voldria remarcar de J'Aie
xandre Galí com a Mestre de mestres és que 
no es va amagar mai deis seus canvis d'opi
nió. Jo en recordo concretament dos. Recordo 
I'Escola d'Estiu del 1967 que es va dir Artur 
Martorell. Aquest acabava de morir i ell va 
valer ter una conferencia sobre «Manuel Ai
naud•, el qual valorava moltíssim. «Manuel 
Ainaud i jo - digué- ens havíem discutit 
molt. Ara penso que ell també tenia la seva 
raón. Va voler presentar tota )'obra d'en Ma
nuel Ainaud a I'Ajuntament com una cosa po
sit iva. i ho va voler fer ell perqué s'hi havia 
discutit molt i ara pensava que també tenia 
raó. De fet, em penso que en tenien tots dos. 

1 recordo també un altre canvi de valora
ció en el cas del Dr. Estalella, que ell , en una 
primera conferencia cap als anys 50, encara 
pensava que I'Escola Normal de la Generali
tat, i en certa manera també I'Jnstitut EscoJa, 
havien estat una mica massa allunyats de la 
reali tat utilitzant fins i tot el terme utopic. 
En canvi a I'Escola d'Estiu de J'any 1968 va 
fer una conferencia sobre el Dr. Estalella 
dient : • Realment, com més l'he anat conei
xent a partir del record i la reflexió i d'estu
diar els seus escri ts, més veig que el Dr. Es
talella era un deis mestres que més de peus 
a terra ha tocat i que més exigent ha estat 
amb els alumnes; és a dir, que menys utopic 
havia estat, i va ter remarcar que ell canvia
via d'opinió. 

Tampoc no ens amaga les seves angúnies 
respecte a la nostra manera d'entendre coses 
com per exemple l'educació de la Jlibertat o 
l 'educació sexual o e l problema de la confes
sionalitat. Tot aixo. ell tampoc no ho amagava, 
pero ell va continuar sent entre els mestres 
que el demanavem Mestre fins a la mort. 

La conclusió que jo valdría treure'n i do
nar-ne testimoni és que a Catalunya, si po
dem parlar de pedagogía és gracies a I'Aie
xandre Galí, gracies al fet que va ser, real 
ment. un Mestre de mestres. 

Marta Mata i Garriga 
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LLIBRES 

Co;;;rulr u:;::::r' 
d'escola 

Joaquim fran~h 
Joaqulm Pelach 

1 

FRANCH, J.; PtLACH, J .. Construir un pro¡ec
te d'esco/a, Eumo Editorial. Vic 1986. 

Un treball. com el present. fru it de la col
laboració entre mestres de l'escola pública, 
professors de la Normal i membres de l'ad
ministració municipal, representa una aporta
ció que indica un nivel! de maduresa d'una 
comunitat en relació als plantejaments edu
catius. 

Estem en un moment en el qua! la preoru
pació per la qualitat de l'escola pública és 
cada cop més palesa i coHectivament més 
exigida. 1 la qualitat passa per l 'elaboració 
d'un projecte educatiu que. atenent les diver
ses dimensions de l'educació. es concreti a 
cada escoJa segons les exigencies de l'entorn 
on es troba i deis recursos de que es disposa. 
Ajudar els mestres de les nostres escoles a 

estructurar un marc educatiu realista, i sufi
cientment ambiciós, és treballar pel desenvo
lupament d'uns ciutadans capa~os de contri
buir a una millora social en un futur prbxim. 

l'interes de tants de mestres per bastir un 
projecte per a la seva escoJa ha de trobar en 
aquest !l ibre un instrument molt valuós. De
sitgem que el coneguin i l 'utilitzin per concre
tar a la práctica el que volen realitzar. 1 ho 
volem no tan sois per la forma com ha estat 
elaborat, sinó pel seu contingut , alguns aspec
tes del qua! ens proposem de subratllar tot 
seguít. 

1. Cal una clarificació, a la practica, deis 
propbsits i finalitats que l'escola pública ha 
de portar a terme en relació als alumnes i a 
la socíetat. 

1 cal que cada escoJa pugui formular-los 
d'acord amb unes coordenades que li perme
t in atendre les necessitats deis alumnes i de 
la societat, i mantenir alhora la peculiaritat 
propia de l'indret on exerceix la seva acció. 

Les indicacions del !libre que presentem, 
fortament vinculadas a l'acció quotidiana, han 
de permetre que qualsevol grup de mestres 
o equip d'escola trobi suficients elements per 
configurar el marc i l'acció que ha de portar 
a terme. 

El carácter obert de les diferents conside
racions fa possible d 'adaptar-les a diverses 
si tuacions concretes. 

2. El tractament que reben les diverses 
qüestions posa l'emfasi en els valors que són 
a la base de l'acció que pot vitali tzar el cen
t re educatiu. 

La nostra escoJa necessita una mi llora peda
gbgica. pero sobretot ha de tenir ciar que és 
el que vol desvetllar deis alumnes en ordre 
a la seva propia persona i a la coHectivitat. 

Una acció indiscriminada no aconduirá la 
nostra escoJa a l'acompliment de la seva 
funció social. 

El desvetllament d 'actituds i 1 'adquisició 
d'habits de signe posit iu fonamenten una es
cola que contribueix a la millora de la so
cietat. 

El discurs democrátic i etic -subratllat amb 
precisió pel proleg de I'Antoni Domenec-, 
tan poc concretat a la nostra escoJa. apareix 
com l'eix básic del projecte d'escola. 
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3. La forma de tractar i presentar les di

verses qüestions permet utilitzar el text en 
un doble sentit. 

Per un costa!, pot ajudar a una analisi de 
la propia realitat. Oualsevol escola que dis
posi d'un marc pedagogic i organitzatiu per 
al conjunt de la institució t rabara en la pu
blicació a que fem referencia. suficients in
dicadors per revisar la seva situació. 

L'escola que no disposi d'aquest marc, tal 
com ja hem dit, tindra suficients elements per 
fer un plantejament en profunditat. 

En un cas i altre, hom disposara de la pos
sibi litat d'establir un cert diagnóstic. 

La segona funció del document és la de 
posslbilitar el plantejament de !'estrategia que 
es pot seguir per implementar alió que es vol 
portar a terme. Seguint les diverses qües
tions hom pot arribar a determinar els aspec
tes insuflcientment realitzats o massa oblidats 
en ordre a la qualitat del propi centre. 

4. Considerem que el text té també una 
projecció de cara als mestres. En el moment 
actual l'orientació de la formació permanent 
individual no es pot deslligar de les necessi
tats de la institució de la qua! es forma part. 

Les diferents qüestions tractades en rela-

ció al projecte del centre educatiu han de 
portar el mestre a plantejar-se en quin sentit 
cal que orienti la seva formació per tal de 
beneficiar. enfortir, animar i millorar l'acció 
coHectiva de la propia escala. Oualsevol pro
jecte de centre demana deis mestres una pre
paració adient per a fer-Ia possible. Aixo tam
bé, i d'una forma important, és part del pro
jecte democratíc de la nostra societat. S'ha 
dit que una formació democratica deis nois 
passa per una escoJa democratica i per l'ac
tuació també democratica de l'equip de mes
tres. 

5. Voldríem cridar l'atenció, f inalment, so
bre qüestions rnés concretes, encara. 

Per un costat. el tractament del terna de les 
sancions, més huma i més educatiu del que 
és habitual. 

Per un altre, l 'actualitat de les reflexions i 
suggeriments sobre 1 'organització i el regla
ment de regím intern, a partir de les dispo
sicions legals. 

Esperem que el llibre sigui objecte d'una 
lectura atenta í reflexiva per part deis dife
rents implicats en el fet educatiu. 

P. Darder 

quqd.!rns d OrtfJI 
NúriaFarré f~ 

A partir d'un coneixement elemental 
de la !lengua par1ada, aquests 
quaderns prelenen posar a l'abast de 
l'alumne un reportori de mols del 
catala béisic, que es van repelint amb 
procediments diversos a fi 
d'assegurar-ne l'ortografia. 

No es tracia d'estudiar regles 
ortografiques, sinó més aviat de 
crear els mecanismes sufiCients _ .,.._, • -..-..... 
d'automatització de la grafia de les 
paraules. Les regles, si n'hi ha, son al·iudldes en aquests exercicis, pero 
l'alumne poi necessitar l'orientae~o del professor per anar-les descobrint o relaoonant. 

Callenir present, finalment, que qualsevol quadern d'ortografia es un element més de reforl(amenl 
de l'aprenentatge de l'escritptura arbitraria, pero de cap manera no pot suplir la classe de !lengua ni 
els textos elegrts pera aquest aprenentatge. 

EDITQR)i"il ~~IDRO? Escores Pies, 103. 080f7 BARCELONA 
DISTRIBUCIÓ: Meridiana, 28 Telfs.: 309 43 44-309 85 10 08018- BARCELONA 
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SARPINGALIA 

Jocs de lletres i paraules 

Dins del programa • La Caixa a les Esco
tes· s'ha presentat a Barcelona l'exposició 
SARPINGALIA (Jocs de lletres i paraules), 
que esta previst que posteriorment es des
plací a al tres ciutats de ·Catalunya per fer co
neixer aquesta experiencia al major nombre 
possible d'alumnes i professors. 

L'exposició, coordinada per Ramon Besora 
i Jordi Junyent, és el resultat de la posada en 
pract ica a les escoles de la metodología de 
treball emprada en el •Taller-seminari de 

Poesía i Creativitat•, que proposa un aprenen
tatge de la !lengua superador d'una concep
ció estrictament normativa. L'ús creatiu de 
la paraula, l'alteració de la seva estructura 
per generar un rendiment estetic o la lliure 
associació de mots, són alguns deis assaigs 
experimentats pels escolars. 

Aquests assaigs han produ'it bona part deis 
materials que s 'exhibeixen a l'exposició, ma
teriali tzats en autoret rats en prosa, caHigra
mes, poesía visual, monosíllabs. inversió i 
plagi de text, diorames, jocs de lletres, jocs 
de telefon .. . 



Les Sortides 
. ·un recurs 

u na tecmca \ edi 
l'estudi de\ m pera 

Posem a l'abast deis mestres aquest 
recull d'articles sobre les sortides, q11e 
ban anal apareíxent a la revista 
Perspectiva Escolar al llarg de la seva 
bis tona. 

Com acostar els nostres alumnes al món 
dels estels i els planetes? Partint , en 
prima /loe, de la curiosital deis nens 
per a conhxer tillo que els envolta. 
1 després aprofitant les ganes de saber 
el més llunyá, el que ú c1traient perque 
,·esulta inahastable. 



MOBLES AMB CLASSE 
PER A LA CLASSE 

servei a rensenyament 
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