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FRACAS DE TOTS,
FRACAS DE NINGU

Gairebé cada any, quan comencga l'estiu i cremen els boscos, es fan publics els resultats
d'una cosa que s'anomena «fracas escolar» —tema que també crema— i que ningl no sap
ben bé qué vol dir.

Quan d'una paraula no se'n coneix el significat, s'acostuma a mirar el diccionari per
buscar-ne la definicié. La paraula «fracas» vol dir, segons el diccionari Fabra, el segiient:
«Exit del tot dolent, desastrés». | «desastre» vol dir: «Desgracia greu, ruinosa, gros infor-
tuni, esdeveniment funest».

En aquesta ocasio, passa moltes vegades, el diccionari no ens ajuda gaire. Quan darrera
una paraula s'amaguen realitats diferents més val optar per definir-la per a tots igual o
buscar-ne una altra perqué la que utilitzem no serveix.

Cal plantejar una série de preguntes encaminades a desbrossar aquest problema que
esta angoixant i obsessionant a bona part dels nostres alumnes, dels seus pares i dels
seus mestres:

— Fracas escolar, vol dir 2, 3 0 més suspensos?

— Abans no hi havia fracas escolar?

— Té alguna relacié el fracas escolar amb la crisi del mercat del treball?

— Fracas escolar ;jvol dir fracas de I'alumne?, del mestres?, dels pares?, de la Institucié
Escolar?, de I'Administraci6?, de la societat en general?

— Les proves que es fan a les diferents escoles i que s'empren per extreure’n unes
xifres per a aquestes estadistiques, son iguals o amb criteris similars per a tothom?

— En el cas que arribéssim a acceptar les xifres que es donen com a bones, el fet
que siguin semblants a les europees, jvol dir aixd 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 escola?

Potser per comengar hauriem de pensar que davant nostre tenim persones abans que
alumnes.

Potser hauriem de tornar a definir, si alguna vegada ho ha estat, qué vol dir aixo d'«en-
senyament basic».

Potser comencant per aqui trobariem la mare dels ous.




El suggeriment de «Rosa Sensat», i es-
pecialment de l'equip responsable de «Pers-
pectiva Escolar», de dedicar un numero
d'aquesta ja classica, per0 no per aixo
menys actual, publicacié pedagogica al te-
ma dels possibles riscs psico-patologics
derivats d’exercir la funcié docent, fou
acollida amb interés i va coincidir amb
preocupacions més o menys explicites de
les persones que professionalment ens de-
diquem a l'educacid. Durant el curs 1984/
85, i dins el marc del grup de treball «Teo-
ria i practica» de Rosa Sensat, vam discu-
tir i elaborar un conjunt de reflexions i
principis sobre la formaci6 inicial del mes-
tre, en els quals s'apuntaven possibles
riscs relacionats amb l'exercici i l'activitat
de «fer de mestre». També durant els
ultims anys, als Departaments de Pedago-
gia de Facultats com les de Malaga, Sala-
manca i Barcelona, aixi com en algunes
«Bscoles de Mestres», ICEs i CEPs de
'estat, aquest tema ha estat present a de-
bats, investigacions i colloquis, com és el
cas del que es va celebrar el setembre de
1985 a Salamanca sobre «La funcié docent
i salut mental». Treballs com els d’Esteve
Zaragoza entre d’altres, per exemple, sén
referéncies obligades, en el nostre entorn
meés proper, que podr.n orientar la temati-
ca que aqui només volem plantejar des
d'alguns dels seus possibles vessants d'a-
nalisi, Amb aquesta intencid i pensant que
aix0 ¢s el principi d'una reflexié que cal
que continui 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.

PRESENTACIO

per Miquel Martinez

Miquel Ferrando Aparisi, neuropsiquia-
tre infantil, determina els trets de perso-
nalitat i les motivacions que inclinen una
persona a la professié de mestre, les fonts
de tensié que comporta el fer de mestre
i les conseqiiéncies que se'n poden de-
rivar.

Una altra perspectiva és la que planteja
Joaquim Garcia Carrasco, catedratic del
Departament de Teoria de I'Educacio de
la Universitat de Salamanca i coordinador
del colloqui abans esmentat, sobre com la
forma d'intervencié 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 1'Institute National
de Recherche Pédagogique de Paris, ens
ofereix en el seu treball una analisi de la
«sindrome de persecucio» o de l'acusacio
més o menys implicita que 1l societat fa
al mestre i a la seva funcio.

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
acudia sobre el tema, sense ordre ni con-
cert previ. Un grup dels 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-
titucid real del que passa i del que cal fer
només €s iniciat.



Introduccio

Cada collectiu professional esta sotmeés
al risc d'un tipues de pertorbacions psi-
cologiques, que poden ser especifiques d'a-
questa activitat professional, o bé més
[reqiients que en altres professions.

Un fet basic cal ressaltar: ser mestre
no immunitza davant cap trastorn de l'es-
fera psiquica. Al contrari, per les caracte-
ristiques que veurem més endavant, té
bastants factors de risc, 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 caracteristiques per-
sonals que decanten els interessos d'una
persona a escollir la carrera docent son
moltes i molt variades.

El punt més positiu d’aquests aspectes
rau en el fet que el magisteri forma part
d'allo que s'anomena «serveis socials», ca-
rasteritzats per atreure persones basica-
ment motivades pel desig inconscient de
desenrotllar activitats reparatories, és a
dir, activitats encaminades a palliar una
situacié deficitaria o injusta.

Sovint, també hi ha persones que arri-
baran al Magisteri amb expectatives in-
conscients d’assolir un coneixement i un

DISFUNCIONS PSIQUIQUES
EN ELS PROFESSIONALS
DE LENSENYAMENT

per Miquel Ferrando i Aparisi

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

Un desig que també es troba és la con-
sideracio 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
professié com un mecanisme de defensa
del sofriment psiquic. Moltes persones es-
timen el seu treball, qualsevol treball,
menys per allo que ¢€s, que perque el ne-
cessiten per mantenir indemne el propi
equilibri psiquic.

Com a aspectes més objectivables val a
dir que, segons les enquestes, un percen-
tatge elevat dels mestres soén persones
que vénen «rebotades» d'altres opcions;
i finalment podriem parlar de persones
amb forts trets neurotics i una motivacio
negativa.

Entre els tipus de personalitat que es-
collirien aquesta professio tenim: perso-
nes amb conflictes d'autoritat no resolts,
per exemple enfrontaments amb el pare;
persones agressives que cerquen un mon
on puguin descarregar l'agressivitat, o bé
persones insegures gue prefereixen conti-
nuar en el moén dels nens com a refugi.

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

Les fonts de tensid entre els professio-
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nals de l'ensenyament poden ser indivi-
duals i socials:

Fonts de tensio individuals

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

a) Horaris compatibles amb la vida fa-
miliar.

b) Llargs periodes de vacances.

¢) Promocié social, sobretot quan pro-
venen d'ambients rurals on el magisteri
pot ser una feina coneguda, no manual,
que permeti promocionar-se.

d) Immaduresa, que converteix el ma-
gisteri en un refugi que tranquillitza i
que permet, d'una banda, romandre en
un mon infantil i, de 1'altra, abracar d'una
manera simbolica la institucio nodridora
de I'Estat fins a la jubilacié, en el cas del
mestre-funcionari.

2. Altres fonts de tensié son donades
per la diferéncia entre alld que es som-
niava i la realitat. Actualment ser mestre
ja no representa cap motiu de promocio
personal. D'una banda, és una feina poc
prestigiosa, mal pagada i menys agraida.
El mestre ja no és una autoritat. D'altra
banda, i com a contrapartida, el nivell
d’alld que teoricament s'exigeix al mestre
és molt elevat i hom pot tenir por de no
estar a l'algada de les circumstancies. Es
pretén que el mestre no sols sapiga, sind
que sapiga ensenyar, que sigui un bon psi-
coleg, un bon animador de grup i que a
meés a meés sigui capac de tractar amb
els pares dels alumnes i s'entengui amb l'e-
quip docent de qué forma part.

3. Una altra font de tensio seran les
relacions amb les autoritats. Els mestres
amb conflictes parentals insuficientment
resolts, poden arrossegar dificultats de re-
laci6 amb tota mena d'autoritats. Dins
I'ambient escolar aix0 es pot manifestar
com una incomoditat o malestar davant
tot allo que pugui semblar una supervisio.

4. L’alumne com a font de tensid ra-
dica en el fet que educar requereix una
implicacié personal, Com deia GARCIA
MORENTE: «L'educador s'enfronta en la
relacio educativa amb un subjecte que,

com a tal, és capac¢ de plantejar-li interro-
gants que, moltes vegades, el posen a ell
en questio».

Sempre que tractar amb subjectes es-
devingui problematic hi ha la temptacié
de convertir-los en objectes o reduir-los al
silenci. Molts esquemes autoritaris no sén
altra cosa que una autodefensa que té la
funcié de tapar la inseguretat que prové
d'una insuficient preparacié per a la feina
que s'esta desenvolupant,

Fonts de tensid socials

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

2. Els pares dels alumnes també cons-
titueixen una font addicional de tensié. Hi
ha moments en qué la comunicacié mes-
tre-pares pot esdevenir problematica. De
fet, al mestre poden molestar-li, dels pa-
res, actituds tan oposades com la indife-
rencia o la intromissio.

3. Finalment tenim la institucié esco-
lar i els problemes derivats del treball en
grup. Dins de l'exercici professional dun
mestre podrien donar-se dos casos: que
el seu sistema de defenses coincidis amb
el de la institucié, o bé que no hi coinci-
dis. En el primer dels casos no hi hauria
problema. En el segon, la no coincidéncia
podria ser una causa generadora d’angoi-
xa. A un grup-escola en qué predomini un
sistema de defenses esquizo-paranoide, li
pot resultar impossible fer una apreciacié
realista dels problemes que ha d’afrontar.
En aquest tipus d'institucio les crisis fan
aparicio de sobte, sense que puguin sos-
pitar-ho ni els membres, ni els equips di-
rigents, malgrat que sempre van precedi-
des per una temporada en que, a causa
de la rigidesa estructural, l'eficiencia es-
colar ha anat disminuint.

Incidéncia i repercussions de les fonis
de tensio en els docents. L'stress

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

Independentment del fet que hi hagi



II. del llibre de John Hedgecoe,
Curso de fotografia basica, H. Blume Ediciones.

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

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

Pel que fa referéncia a la patologia psi-
quiatrica, cal tenir en compte les segiients
premisses. Tota persona, passat el periode
de l'adolescencia, ja té una personalitat
definida per la seva propia estructura psi-
copatologica. Des d'aquest moment tota
circumstancia descompensadora la pot
afectar, pero sempre dintre dels limits que
aquesta estructura permet.

Allo que anomenem una persbna «nor-
mal», és a dir una persona amb una es-
tructura neurotica lleu, es descompensara
seguint la linia neurotica, perd 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 neurotica es descom-
pensara segons els models histéric o ob-
sessiu. Les persones neurotiques, junta-
tament amb les catalogades com a nor-
mals, viuen centrades en l'anomenada po-
sicié depressiva, perqué han elaborat d'u-
na manera correcta les ansietats propies
de la posicidé esquizo-paranoide.

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

Alteracions psico-somatiques.
Manifestacions gastrointestinals
de I'stress

Malgrat la manca de dades estadisti-
ques, €s molt probable que en els ultims
temps les manifestacions digestives de
I'stress hagin augmentat, o bé perqué sén
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-
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carrega per a tot l'aparell digestiu. Es
per aixd que les manifestacions gastro-
intestinals poden ser molt variades, i la
mateixa persona pot patir-ne una o més
alhora.

a) Nausees i vomits psico-somatics: la
tensié emocional pot donar origen a vo-
mits que es poden presentar sota dues
formes: aguda o esporadica i habitual.

b) Aerofagia: a consegiiéncia d’un es-
tat sostingut d’'stress moltes persones
s'empassen l'aire en menjar o parlar,
Aquest aire, un cop a la cambra gastrica,
origina el simptoma principal de l'aerofa-
gia: la distensié abdominal, que segons el
grau assolit pot ser forca molesta i adhuc
dolorosa.

¢) Gastritis: els estats aguts de tensié
mental incrementen la secrecié dacids dins
I'estomac de tal manera que poden origi-
nar un estat d'inflamacié de tota la mu-
cosa gastrica. La persona afectada per-
cep aquesta situacié com una sensacié de
cremor que es pot acompanyar de vomits.

d) Ulcus péptic: rep aquest nom la ul-
ceracié de la mucosa del tracte gastroin-
testinal relacionada amb la produccié d’a-
cids. La modalitat més frequent és l'ulcus
duodenal. Es la coneguda «llaga d'esto-
mac», en la qual la gran influéncia dels
trastornos emocionals és ben palesa. Ac-
tualmente es considera que aquest procés
patologic é€s la resultant de la interaccio
entre els factors ambientals nocius i un
factor genétic.

e) Sindrome del budell irritable: un
grup molt nombrés de persones pateixen
aquest trastorn, conegut també com a di-
sinergia colica, que consisteix en unes al-
teracions i irregularitats del ritme intes-
tinal que provoquen mals de panxa o diar-
rees sense torcons a causa d'una irritabi-
litat d'origen nervidés de la mucosa del
budell.

f) Restrenyiment: com a consegiiéncia
de l'ansietat o I'stress subsidiari, el res-
trenyiment acostuma a formar part de la
sindrome de colon irritable.

Alteracions psico-somatiques
neurologiques

a) Vertigens psicogens: els mal anome-
nats vertigens psicogens inclouen dues me-
nes d'alteracions de l'equilibri. El1 mareig
degut a la hiperventilacié, que és un tras-

torn vinculat a l'ansietat, que fa necessari
respirar amb una freqgiiéncia superior a
la normal; aixo produeix una hiperventi-
lacio i alcalosi que disminueixen el flux
sanguini a les estructures cerebrals, I, d'al-
tra banda, el mareig d'origen propiament
psicogénic, que pateixen persones qualifi-
cades com a neurotiques.

b) Cefalees tensionals: la variant més
freqiient de mal de cap, amb molta dife-
réncia sobre les altres, és I'anomenada ce-
falea tensional, que es ddéna en individus
ansiosos, potser sotmesos a condicions
stressants. Quan les pateix una persona
que a més a meés es migranyosa rep el
nom de cefalea mixta o vasculo-tensional.

El dolor és degut a una contractura sos-
tinguda dels muscles del crani i sobretot
de la nuca. Tot conflicte de l'esfera emo-
cional incrementa l'ansietat; aixo augmen-
ta el to muscular produint un estat de
contracturacié molt més ostensible en la
regio 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-
cendéncia. El pronostic pel que fa a la in-
demnitat fisica no pot ser millor. Ara bé,
com 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 l'absoluta seguretat que no
hi ha res del que pensaven.

Altres alteracions psico-somatiques

a) La pruija: Es una sensacié molesta
que indueix a gratar-se. La sensacio de
pruija ¢s conduida per les mateixes es-
tructures nervioses que el dolor, i com
aquest, com més generalitzada i1 poc loca-
litzada sigui, més possible sera que obeeixi
0 estigui modulada per causes psicolo-
giques.

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

El fet basic és que fer feina pot cansar.
Sota certes condicions molt més encara.
En el cas dels mestres no hi ha dubte que
a més de ser la seva una feina cansada,
hi ha periodes determinats del curs esco-
lar en qué pot ser-ho més.



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

El problema dels fatigats es centra en
tres aspectes:

1. 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 suspensié tem-
poral de l'activitat laboral. L'elevat cost
de I'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 lucidesa que el ca-
racteritza, a la seva consulta a Paris els
diferencia per dues coses: els simuladors
no demanen mai la baixa d'entrada, perd
en acabar la visita, si el metge no els
I'ha proposada la reclamen. Una persona
de debo fatigada, demana, sense cap pro-
blema i d'entrada, la suspensié d'activi-
tats. El segon criteri de Soum és haver
establert que mai no es troba un cansat
que estigui per bromes.

2. Medic: 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 psiquiques
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 desbor-
dats. No volen ni pensar que hagin su-
cumbit davant el treball, la pressio o les
responsabilitats, A aquestes persones, se'ls
reserva el terme asténia i se'ls considera
candidats als tonics i revitalitzants. En
aquest cas, el recurs farmacologic té una
significacié magica. En la seva fantasia
el pacient rebra de fora l'ajut necessari
per resoldre per ell mateix la situacio. El
seu Jo romandra incolume, perque la fe-
rida narcissista sempre €s menor quan
allo que ens passa i el remei que prenem
és totalment alié a la nostra persona.

Trastorns psiquiatrics. Les neurosis

Dins de les pertorbacions clarament psi-
quiatriques es troben les neurosis. En els
professionals de l'ensenyament cal desta-
car la possibilitat que les condicions de
treball representin un risc de descompen-
sacio cap a la neurosi en persones que
d'altra manera anirien trampejant.

Les tres possibilitats més corrents de
descompensacié neurdtica sén la neurosi
d'ansietat, la histérica i l'obsessiva,

1. Neurosi d'ansietat: l'ansietat és un
fenomen arrelat a I'home, del qual pro-
bablement mai no ens podrem despren-
dre. Té una funcié dinamitzadora de la
personalitat que l'empeny a evolucionar
i a madurar quan l'ansietat no sobrepas-
sa les capacitats adaptatives de l'individu.

Perd quan l'ansietat sorgeix sense una
causa adequada que la justifiqui 1 pren
un paper dominant entre els simptomes
que presenta una persona podem fer el
diagnostic de neurosi d'ansietat.

II. del llibre de John Hedgecoe,
Curso de fotografia bésica, H. Blume Ediciones.
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2. Neurosi histérica: és més freqiient
en les dones, si bé no és exclusiva del
sexe femeni. Se'n coneixen dos tipus. La
histéria de conversid, que rep aquest nom
pel fet que l'histéric converteix el seu con-
flicte intrapsiquic en un problema psico-
somatic: paralisi, ceguesa, etc. I la his-
toria de dissociacié en la qual el conflicte
psiquic es tradueix en un trastorn 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 freqiient en-
tre els professionals. Aquesta neurosi es
caracteritza per la tendéncia incontenible
de l'ensenyant a pensar o realitzar un
acte, Actualment es tendeix a anomenar-la
trastorn obsessiu compulsiu, terme que fa
referéncia als dos simptomes fonamentals
que presenten els afectats.

Les obsessions sén allo que hom no es
treu del cap per més que ho desitgi. Po-
den ser paraules, idees, frases repetitives
o estereotipades que sempre tenen un sen-
tit, encara que el mateix interessat el des-
conegui.

Una compulsié és tota 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.
Pertorbacions psicotiques

Els trastorns psiquiatrics greus, com po-
den ser una esquizofrénia o una psicosi
maniaco-depressiva, sén menys nombro-
sos, perd alhora molt més greus i distor-
sionadors de l'acte educatiu per I'efecte
tan disgregador que tenen sobre la perso-
nalitat del subjecte afectat.

Molt més frequents sén els trastorns de
caire depressiu, no englobables dintre el
terme de psicosi maniaco-depressiva. Sén
menys greus i distorsionants de la perso-
nalitat, per¢ fortament distorbadors de
I'eficiencia del mestre.

A manera de conclusié

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

d'stress, i que aquest stress pot desenca-
denar tot un seguit de disfuncions psiqui-
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 com l'any sabatic, la
jubilacié anticipada, o les feines alterna-
tives dins del camp de l'educacid, fossin
presents a l'hora de formular un progra-
ma de salut per als professionals de l'en-
senyament, i que no es consideressin com
una utopia o un luxe, siné com una solu-
cié a una questio real, la salut del mestre.
Salut que incidira sens dubte en la qua-
litat de l'ensenyament.
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Quan vaig escriure el meu treball Les
enseignants persecutés, vaig voler utilit-
zar el terme «perseguir» amb el sentit
d’«importunar», «molestar amb obstina-
cié», En collaborar en aquest numero vull
indicar que en aquest sentit la cultura
psicanalitica ha difés una distincio entre
persecucié real i persecucié fantasmago-
rica. A qui per no res es queixa se'l sol
anomenar en broma «persecuté» per donar
a entendre que és una mania seva el creu-
re's victima, perd que en realitat no és
més perseguit que qualsevol altre.

Doncs bé, els ensenyants francesos sén
aixi: «persecutés». No se’ls pot dir res
sobre ensenyament sense que se sentin
agredits. En tot el que se'ls diu, hi veuen
la critica: 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 «persecucio».
Les tinguin o no les tinguin, aqui teniu
com funciona i per a que serveix aguesta
manera de reaccionar.

L'evolucié de la mostra civilitzacid, en
introduir en l'ofici dels educadors contra-
diccions internes, els colloca en una situa-
cidé inaguantable i fa que el seu treball
sigui impossible. Aixd fa que la societat
inventi un altre ofici: ja no és «educador»,
sind «facilitador d'aprenentatges». Pero
aix0 suposa canvis profunds en els edu-
cadors com a persones, en la seva relacié
amb el mén, amb els altres, amb ells
mateixos.

*

Text adaptat per M. Teresa Romaria Blay.

LA SOCIETAT A IAGUAIT
DEL MESTRE

per Patrice Ranjard *

Abans de desenvolupar aquestes idees
presentaré breument dos punts especifics
de la situacié francesa: els privilegis tem-
porals dels educadors i el problema de
l'avaluacié dels alumnes.

Els professors francesos sén molt privi-
legiats. El seu temps de treball consta de
dues parts. La primera, anomenada «temps
de servei», es fa amb els alumnes 1 comp-
ta amb un nombre d'hores gue depén de
la titulacié: com més alta és la titulacio,
menys hores ha de treballar el professor.'
Aquest temps de servei és, de fet, contro-
lat, ja que si falta un professor al centre,
s'hi nota.

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

En realitat, s'ignora completament el
temps real de treball dels educadors. Al-
guns treballen «molt», molts treballen
«poc». I, aixi i tot, no importa, ja que en
aquesta feina la gqualitat no depén de la
quantitat. Només queda el fet d’haver de
tenir tnicament entre quinze i vint hores
de presencia obligada en un lloc de tre-
ball. Es un privilegi extraordinari, pero

1. Els mestres de primera ensenyanca han
de fer 27 hores (no es tracta d'ells ara). En
els colegis: 21, 18 o 15 hores segons la seva
titulacié. En els liceus (els ultims tres anys
de batxillerat): 18 o 15 hores.

9
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cada dia es troba més amenacat. Qualsevol
canvi important en el sistema d’ensenya-
ment, sobretot quan es tracta de lluitar
contra l'anomenat «fracas escolar», exigeix
que els educadors estiguin més temps
amb els alumnes.

Per resistir aquesta amenaca creixent,
els educadors i els seus sindicats confo-
nen expressament temps «de treball» i
temps de «servei», com si els professors
no tinguessin cap obligacié de treballar
fora de les seves hores de preséncia da-
vant dels alumnes. Segons ells, qualsevol
obligacié a part de donar classe (coordi-
nacio entre professors, ajuda pedagogica
personalitzada als alumnes, formacié pro-
fessional, etc,) hauria de fer-se durant el
temps «de servei», restant, per tant hores
de classe amb els alumnes.

Per aquesta resisténcia al canvi, els edu-
cadors francesos sén criticats per l'opinié
publica, i aixd correspon a una persecucio
real. Efectivament, quan van firmar el
contracte amb I'Estat per ser professors,
els privilegis temporals eren part inherent
de l'ofici i es pagaven amb la relativa mes-
quinesa dels salaris.

El problema de l'avaluacié dels alum-
nes ¢s diferent, perqué no correspon a un
privilegi conscient. A Franca, la seleccio
dels alumnes (anomenada hipocritament
orientacid) la fan els professors en consell
de classe amb les notes que han donat als
seus propis alumnes. Fa més de cinquanta
anys que tots els estudis de «docimologia»
demostren que aquestes notes no sén gens
fiables. Pero aquesta informacio cientifica
no penetra entre els educadors, i cada
professor continua convencut de la per-
fecta exactitud i objectivitat de les seves
notes. Aquest sistema ddna als educadors
un poder excessiu sobre el futur dels seus
alumnes i aixd ¢és molt perillds. Per als
alumnes, sens dubte, pero també per als
professors. Un dictador pot fruir de la
seva omnipoténcia i experimentar plaer en
exercir el seu poder absolut. Pero un pro-
fessor ha de mobilitzar molta energia psi-
quica per no prendre consciéncia del plaer
que viu en jutjar... i condemnar, I als qui
no els cal defensar-se del plaer perqué no
els agrada gens ni mica jutjar se senten
afeixugats per una responsabilitat que ul-
trapassa massa el seu ofici. Se'ls demana
dues actituds totalment incompatibles:
ajudar el jove a aprendre coses que li
siguin utils, i fer un diagnostic, un pronos-
tic de les seves capacitats, i decidir el seu

futur. De la mateixa 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 déiem més amunt: que
I'evolucié de la nostra civilitzacio fa de
l'ofici de professor un treball impossible.

Canvis antropologics

El fenomen central és 'evolucié de 1'au-
toritat. Gran part de la meva analisi es
fonamenta en l'obra de Gérard Mendel,
dels llibres del qual quatre s’han publicat a
Espanya.! Per comprendre el que Mendel
anomena «descondicionament a l'autori-
tat» hem de referir-nos a La descoloniza-
cion del nifio 1 a La crisis de generaciones.
Aqui només en puc fer una descripcio re-
sumida que corre el risc de no ser sufi-
cient,

Fa uns decennis, si un adult deia a un
nen «fes aixo», el nen ho feia. Si pregun-
tava «per que?», li contestaven: «Perqué
t'ho mano, i prou», Si el nen insistia pre-
guntant el perque, el renyaven. Llavors el
nen se sentia malament, culpable, i obeia.
Aquesta relacié entre petit i gran l'anome-
narem A. El nen hi aprén una cosa impor-
tantissima: als grans, se'ls obeeix sense
preguntar.

Es dolent posar en marxa la seva intel-
ligencia critica en la relacié amb els adults.
Des del seu naixement el nen ha interio-
ritzat d'aquesta manera una obligacié de
submissio als grans, «sota pena» de culpa-
bilitat, és a dir «sota pena» de pesantor,
a manera d'abando. Es pot parlar de re-
flex condicionat de submissié quan la in-
teMigencia critica queda fora del circuit.

En sortir de la seva familia el nen es
trobava amb l'escola, on es continuava el
condicionament, 1 més endavant per als
nois hi havia l'exércit i per a les noies el
matrimoni... de manera que continuaven
obeint tots fins el cementiri sense pre-

2. La rebelion contra el padre. Ed. Penin-
sula, 3a. ed., La crisis de generaciones. Ed.
Peninsula, 3a. ed., La descolonizacion del nifio.
E. Ariel, Barcelona, 3a. ed., Manifiesto de la
educacion. Ed. Siglo XXI, Madrid, 8a. ed.
Agustin Requijo y Osorio, professor de la
Universitat de Santiago, va publicar 1'any
1984 Sociopsicoandlisis y educacidn, amb pre-
faci de G. Mendel, a I'Ed. Itsmo, Madrid. Ve-
geu també en castella: Sociopsicoandlisis 11 2,
Ed. Amorrortu, Buenos Aires. 1 La interven-
cion institucional, Folios Ediciones, México.



guntar als «grans». Aquest és el fenomen
«autoritat»,

A poc a poc s'ha fet més freqgiient la si-
tuacioé segiient (la qual anomenarem B):
el gran diu al petit: «fes aixo» i el petit no
ho fa i pregunta: «per que?». «Perque t'ho
dic!». Al petit, no li sembla motiu sufi-
cient: «Digue'm per qué», El més gran fou
condicionat trenta anys i li sembla insu-
portable aquesta insoléncia per part del
petit. El renya. Perd llavors passa una
cosa totalment nova a la historia: renyat
per un gran, el «petit» no se sent culpable.
No experimenta rebellié ni pesantor. Pot
ser que decideixi obeir per evitar algun
castig (ell és debil, el gran, fort), pero no
per evitar un sentiment de culpabilitat, Es
capag 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 1li agrada
tant el paper de cap dominador davant el
qual tothom s’arrossega. Quan educa els
seus propis fills, li sembla bo que aquests
sapiguen preguntar el perqué 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 lautoritat.
Mc¢és endavant en veurem les conseqiiéncies.

Sens dubte no es passa de la relacio A a
la B de sobte. Hi ha molts graus d'A i
de B. Les nostres societats s'inscriuen en
I'una o en laltra amb ritmes diferents.
Podria ser que a Espanya quaranta anys
de franquisme haguessin endarrerit l'evo-
lucié. Endarrerit, potser. Impedit, mai.
Perque l'origen d’aquesta evolucié es si-
tua, segons G, Mendel, en el desenvolupa-
ment tecnico-cientific. Amb aquest desen-
volupament i cada vegada més sovint, a
partir de la primera guerra mundial, els
joves poden tenir raé contra els grans, és
a dir: sén més eficacos. 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, Pel fet de viure en repe-
tides ocasions aquesta experi¢ncia, el jove
enginyer afluixa els seus reflexos condicio-
nats de submissio als grans, la seva intel-
ligéncia critica reviu, i a mesura que la
valora, ofega menys la dels seus fills quan
exerceix de pare.

Anys després, mentre el progrés técnic i

cientific continua el seu desenvolupament,
els fills viuran pel seu costat 'experiéncia
que els joves son més eficagos que els
grans i educaran els seus corresponents
fills amb menys rigidesa encara. La televi-
si6 s'encarrega de reforgar l'experiencia
individual, mostrant a cadascu que la seva
exeperiencia no és particular, siné comuna
i general. Aixi, a poc a poc, va disminuint
el caracter incondicional del respecte als
pares. Els joves respecten els grans... quan
aquests son respectables.

Pero, al mateix temps, el progrés tecnic
i cientific deixa d’apareixer com a exclu-
sivament positiu, obra de la racionalitat
d'un pare interior fort, capag d'oposar-se a
I'arbitrari omnipotent de la Naturalesa. Es
descobreix que el progrés comporta tan-
tes amenaces terrorifiques com beneficis
fantastics. De manera que G. Mendel pot
comparar la relacié de l'home del segle
xx i la seva civilitzacio cientifico-técnica
amb la de 'home primitiu i la mare Na-
turalesa, dispensadora arbitraria i omni-
potent de tot bé i de tot mal.

Tot aix0 va a parar a 'anomenada «crisi
de generacions». En el classic conflicte de
generacions, els fills volien engegar els
grans i prendre el seu mateix lloc. A la
«crisi de generacions», per primera vegada
en la Historia, la joventut no vol assem-
blar-se als grans, ni prendre el seu lloc.
S'adona que els grans ja no dominen el
progrés, ja no dirigeixen la civilitzacio, ja

1
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no saben on van, sind que corren sense fre.
I a la joventut no li ve de gust assumir
aquest relleu ni encarregar-se d'aquesta
heréncia.

Per a que serveix un sistema escolar?

Davant d'aix0, considerem ara quines
son les funcions socials d'un sistema esco-
lar: les contradiccions seran paleses.

Un sistema escolar ha de preparar la
joventut per assumir el relleu dels 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 familia, 'escola refor-
ca el condicionament: a més dels pares,
avis, oncles i adults amics, cal obeir tots
els adults sense preguntar res. Amb 1'es-
cola, la llista de persones a qui hem de
respectar incondicionalment s’amplia a
qualsevol autoritat civil, militar o religio-
sa. I aixd ¢com ho aconsegueix l'escola, si
els joves no han aprés a treure fora del
circuit la seva intelligencia critica?

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

Fins fa poc sabiem qué aprendre i per
que. Avui ja no n'estem tan segurs. Cal-
dria tornar a definir els objectius dels sis-
tema escolar i els continguts dels apre-
nentatges. Tant si volen com si no volen,
els joves hauran de prendre el relleu,
encara que no més sigui per no continuar
corrent cap al buit. (Queé hauran de saber?
¢De quines accions hauran de ser capacos?
¢Quines qualitats personals els seran ne-
cessaries? Ells saben nosaltres tam-
bé— que no seran les dels seus pares.
Perd quines seran?

—i

Aquestes preguntes provoquen massa an-
goixes. Les defugim. Continuem ensenyant
com si no es plantegessin. Perd els joves
s'adonen que no els ensenyem el que ne-
cessitaran. I és per aixd0 que demosiren
poc interés per allo que els ensenyem. A
Franca el problema ntimero u dels educa-
dors és el desinteres dels alumnes.

Psicologia i psicosociologia dels educadors

Si les funcions d'un sistema escolar son
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 collectiu 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, I'inica pro-
fessi6 coneguda per fots els joves és el
professorat.

Es a dir, que han triat NO sortir al mon
exterior, el de les lluites, dels conflictes,
de la competicio, del risc. Han triat viure
en un moén organitzat en grans i petits,
estructurat per una relacié 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 qué valen.

Cada professor s'ha viscut com un petit
durant tots els seus estudis. Un dia, de
cop i volta, i amb quina angoixa!? ha de
fer-se gran i ser un gran per als petits que
I'estan mirant... I aquests «petits» potser
son 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 conseqiiéncies, encara que siguin
grans, dels propis actes, amb la qual cosa
es pot dir que els educadors no son res-
ponsables dels seus actes. El professor

3. Aqui es tracta d'una angoixa especifica
del professorat, relacionada amb la necessitat
d'imposar-se, sol, a tot un grup. No podem
desenvolupar aqui l'estudi d'aquesta angoixa,
la manera de tractar-la, individualment i col-
lectivament, ni les consegiiéncies d'aquests
tractaments sobre la personalitat del pro-
fessor.



francés, funcionari i titular de la seva
plaga, pot treballar bé o malament; només
se n'adonen els seus alumnes. Pot perjudi-
car un alumne, o el conjunt d'alumnes,
sense conseqiiencies per a ell mateix.

I, d'altra banda, els educadors, encara
intentaran avaluar els resultats del seu
treball, reflexionar sobre les seves practi-
ques, imaginar un altre ensenyament per-
que els alumnes aprenguin millor... no
tenen cap poder per canviar el que €s es-
sencial de la practica de l'ofici. El que és
essencial ho decideix la institucio fora dels
professors. El que aquests fan, no poden
deixar de fer-ho. Es troben sense poder
sobre les seves practiques i sense respon-
sabilitat sobre els seus actes: igual que els
nens.*

4, La Subdireccié General de Perfecciona-
ment del Professorat del Ministeri d’Educacié
i Ciencia va editar el juny de 1985, sota la
direccio de Miquel Pereyra, el primer volu-
men d'una Teoria de la formacion del profe-
sorado, on és publicat el capitol 11 de Los
enseflantes perseguidos, intitulat «Responsabi-
lidad y conciencia profesionals,

En fi, han triat una feina que no exigeix
cap coHaboracié amb els seus iguals. Que-
da la possibilitat de collaborar, perd no
cal, encara que la formacié intelectual
dels alumnes és una obra collectiva. Les
tniques relacions professionals imprescin-
dibles es fan cap amunt (amb la jerarquia)
o cap avall (amb els alumnes). Sén rela-
cions de desigualtat. El professorat és un
ofici que no coneix la relacié entre iguals,
ni per colaborar, ni per negociar, ni per
competir. Els educadors tenen allérgia a
la relacid d'igualtat,

Mentrestant, els joves valoren cada dia
més aquesta relacié. Tots els estudis sobre
la joventut ho demostren: volen fer coses
junts, en coMaboracié i no veuen ja cap
mena d'interés en la situacié classica en
la qual un cap ho decideix tot.

Molts professors, incapacos de relacions
auténtiques,” es troben menyspreats pels
alumnes per aix0, i cada vegada és més
fregiient que els alumnes expressin aquest
menyspreu. Pero aquests educadors, quan

5. Vegeu Ada Araviam, El mundo interior
de los ensefiantes.
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van triar l'ofici, no podien preveure aques-
ta evolucio. Hem d'adonar-nos de com ¢és
de terrible aquesta situacio: esperaven es-
timacié i admiracid, pero troben menys-
preu i no poden comprendre per qué ni
que ha canviat.

L'ensenyanca, punt de friccio

Hem vist que els joves son la part de
la societat més descondicionada a l'autori-
tat, i acabem de veure que els educadors
son una de les seves parts menys descon-
dicionades.” Per la qual cosa I'ensenyanga,
la classe, ve a ser el lloc on s'enfronten
els contraris, un punt de friccié entre els
mes 1 els menys, amb perillosos despreni-
ments de calor i espurnes.

Les practiques relacionals que van mi-
llor als educadors, la seva manera «natu-
ral» d’entrar en relacié, sén precisament
les que quallen entre els joves. I les prac-
tiques relacionals que més bé van a
aquests son les més intolerables per als
educadors. La meta de l'educacié és que
els alumnes aprenguin. En el sistema men-
tal dels educadors no s'apreén, si no és per
coaccio. En el dels alumnes, per coaccid
no s'apren bé. Abans, el millor motiu dels
petits per aprendre era el desig del mes-
tre. Més ben dit, el desig del petit de con-
formar-se amb el desig del gran per ser
estimat, no ser castigat (abandonat). Avui
els alumnes ja no estan motivats per res-
pondre al desig de l'educador. Llavors,
¢quins motius tenen per aprendre? I més
encara si no comprenen per que sha d'a-
prendre aixo 1 no una altra cosa, d'aquesta
manera 1 no d'aguella altra.

Perqué els alumnes aprenguin sense que
se'ls forci, calen unes altres condicions:
anhel, plaer, llibertat, iniciativa, treball
collectiu, experiéncia viscuda... Condicions
que corresponen a un altre concepte de
sistema educatiu. I els educadors, per més
que vulguin i siguin capacos, no tenen po-
der per canviar el sistema. Llavors ¢com
es pot ensenyar sense oprimir? Pitjor en-
cara, ;com es pot ensenyar quan ja no es
pot oprimir? Abans, quan forgar era nor-
mal, «natural», les relacions entre profes-

6. Sens dubte la part de la societat que
conserva millor el condicionament a l'autori-
tat son els militars professionals, per a qui
el reforcament del reflex condicionat és quo-
tidia.

sor i alumnes eren distants, fins i tot quan
eren cordials. Podien ser tibantissimes,
aix0 no impedia l'aprenentatge. Actual-
ment, si la relacié s’endureix excessiva-
ment, ja no s'estudia. Si el professor s'en-
fada, no és eficac. Els professors han de
fer auténtiques proeses per dur els alum-
nes a estudiar, aprendre, escoltar, sense
comprometre la relaci6. La depressié ner-
viosa esdevé endemica entre els educadors
francesos. I els que poden aguantar se
senten aclaparats per la ineficacia cada ve-
gada més flagrant del seu treball.

Es a dir, davant dels alumnes d'avui, tan
profundament diferents dels d'abans, la
institucid 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 qiiestié surt al carrer
en articles, llibres, debats a la radio i a
la televisid.

Pero l'anomenada «democratitzacio de
I'ensenyament» ens ofereix a Franca una
sortida molt bona. Abans, els alumnes es-
taven segregats en centres diferents se-
gons el seu origen social. Cada categoria
d’educadors ensenyava una unica catego-
ria d’alumnes. Avui, tots els nens fins als
catorze anys estudien junts. Sens dubte, la
ineficacia de 1'ensenyanca és molt més evi-
dent amb els nens de classe popular. Lla-
vors és molt facil la sortida: és culpa
seva! Aquests nens sén incapacgos —biolo-
gicament !— d’aprendre el que se'ls en-
senya.

Amb aix0 s'alimenta la controversia,
es parla de 'anomenat «fracas escolar», es
discuteixen els mitjans de lluita i... es gua-
nya temps. Mentre es discuteix no es
canvia res. I tot aixd per no enregistrar
el que resulta intolerable: el canvi de la
relacié amb l'autoritat. Les personalitats
més autonomes ens son intolerables per-
qué manifesten que en el fons no som
autdbnoms. I nosaltres volem continuar
creient que rebellar-se contra les autori-
tats és ser autonom. Aixo és tan impor-
tant per als adults de la institucié escolar
que no vacillen a cérrer un gran risc.

Formem impotents desestructurats

Abans els alumnes no tenien més poder
que avui sobre el seu ofici d’alumnes. Ni
tan sols el poder de parlar d'aquest ofici.
FEren reduits a la impoteéncia social, de la



mateixa manera que el nen petit a l'inte-
rior de la seva familia. Perd 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 interioritzacié d'una «imago» pater-
na oposada a l'arcaisme psiquic.

Avui, ja s’ha acabat aixd d'identificar-se
amb els mestres i el saber. ¢Amb quin
suport pot estructurar-se la personalitat
dels joves? La seva experiencia social re-
petida és la de la impoténcia: 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 capag
d'ofegar qualsevol temptativa de canvi.
Amb aquesta experiéncia tan negativa, els
joves no poden estructurar-se i queden a
merce de l'arcaisme, disponibles per a les

7. G. Mendel entén per arcaisme psiguic el
que és arbitrari, desmesurat, tot o res, im-
poténcia i omnipoténcia. 1 per imago secun-
daria o paterna: ra¢, arguments, mesura, dret,
llei, wveritat, igualtat, llibertat, responsabili-
tat... Poder limitat, perd efectiu sobre la rea-
litat.

seves manifestacions actuals:
vandalisme i drogues.

Més amunt preguntavem: ¢quines quali-
tats necessitaran els joves per assumir el
relleu? Els adults de la institucié escolar
tenen tanta por de l'autonomia, de la res-
ponsabilitat, del poder collectiu limitat
pero efectiu, que aquesta pregunta no la
volen ni examinar.

violencies,

Solucions, no. Pero si un nord

A més a més de complex, el problema
és social i colectiu. Ni és possible, ni
fora pertinent, que un individu proposés
solucions. A més, a Franca, proposar so-
lucions és perillosissim: sempre hi ha qui
es precipita damunt d'aquesta solucié per
abatre-la, declarant-la irrealitzable, A Fran-
¢a tenim la mania de no fer res fins que
tot esta disposal, les idees clares, fermes i
acabades, el pla d’accid previst fins al més
petit detall, fins al final i més enlla del
final... Homes «de pensament», deia de
nosaltres Salvador de Madariaga. Vaja!
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En el problema de I'ensenyament, no hi
ha un cami cap a un objectiu. Hi ha una
situacid i es tracta d’actuar per modificar-
la de manera que a poc a poc vagi assem-
blant-se a una situacié preferible. Pero, cal
comengar: la situacié 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'analitzi, es reflexioni a me-
sura que es va fent.

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

La societat, mitjancant les seves institu-
cions, fixa els objectius generals de l'en-
senyament: de qué han de ser capacos els
alumnes en les grans etapes del curriculum
escolar. Organitza les comprovacions d’a-
questes capacitats i atorga els diplomes
corresponents. I res més.

Proveits d'aquests objectius, els educa-
dors d'un centre, o d'un grup de centres,
coneixen la seva missi6: tots els alumnes
han d'arribar a ser capacos de fer aixo,
allo i allod altre. Tots o quasi tots. Diguem
el noranta-cinc per cent. L'edat dels alum-
nes no té tanta importancia avui. Els
professors, doncs, defineixen objectius in-
termedis, ritmes, procediments de verifica-
cié i1 regulacié. Tenen poder sobre el que
és la seva feina: crear situacions que faci-
litin els aprenentatges dels alumnes. No
tenen l'obligacié de conservar programes
anuals, ni disciplines separades, ni horaris
per disciplina. Aquestes continuen existint,
perdo es treballa més freqgiientment per
projectes independents de les disciplines,
ja que les capacitats exigides als alumnes
son transdisciplinars. Ja s'ha acabat la re-
gurgitacié de talls de saber predigerit.

Sense dubte, com que la missié dels edu-
cadors és collectiva, el seu treball també
és colectiu. En equips confronten i ana-

litzen les seves practiques; en equips ava-
luen el seu treball i modifiquen el seu pro-
jecte en funcié d'aquesta avaluacié. La
qual cosa significa que, com que tenen po-
der sobre el seu treball, sén responsables.

Els alumnes també tenen un poder col-
lectiu sobre el seu treball, que és aprendre
a ser capacos de fer coses determinades.
Primera manifestacié d'aquest poder: es-
tan informats dels objectius, del perque
han d'aprendre aix6 i per que aixi. Es reu-
neixen per aprendre, perd també per re-
flexionar sobre la vida escolar i les mane-
res d'aprendre, Poden presentar proposi-
cions al centre d'ensenyanca.

Al final d'un periode, la comprovacié de
les capacitats dels alumnes va acompa-
nyada d'una avaluacié dels processos de
treball, feta pels ensenyants i pels alum-
nes, primer separats i després junts. La
responsabilitat ® dels uns i dels altres con-
sisteix a analitzar la tasca de cadascu en
allo que va funcionar bé i en allo que va
funcionar malament, i a elaborar poste-
riorment un projecte de treball que tingui
en compte aquesta experiéncia. Ser res-
ponsable aqui 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. \

Aixi, per l'exercici collectiu d'un poder
limitat, pero efectiu, sobre el seu treball,
els uns i els altres adquiriran autonomia,
i sobretot estructura psiquica suficient per
estar protegits de l'arcaisme psiquic. Les
nostres societats podrien millorar les seves
practiques democratiques en lloc de ser
amenacades per les manifestacions politi-
ques de l'arcaisme: anarquia i feixisme.

8. La noci6é de responsabilitat, hi insistim,
no té res a veure amb la de culpabilitat-recom-
pensa-castig. Aquesta depén de l'univers de
l'autoritat. Aquella, de l'univers del poder-li-
mitat-efectiu,




Si arriba a la consulta d'un psicoleg o
d'un psiquiatre un fisic que se sent desgra-
ciat, no €s recomanable iniciar l'estudi del
seu patiment analitzant I'estat actual de la
fisica nuclear, ni cal que el terapeuta es
reclogui un temps a la biblioteca d'algun
institut tecnologic abans de formular el
diagnostic o iniciar la terapia,

No és el cas de la Pedagogia, en la qual,
a causa de la particular situacié 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 infeli¢ en el
seu ofici. Aquest indici és, sense cap me-
na de dubte, I'analisi de les percepcions
socials 1 com les assumeix, la manera com
exerceix de professor.

No volem entrar en el debat técnic so-
bre l'origen fonamental de la neurosi o
dels comportaments neurotitzants. La me-
va reflexié, ara 1 aqui, consistira més
aviat a advertir que el camp de represen-
tacions socials de l'accio pedagogica esta,
per a molis docents, molt desestructurat.

La seguretat que adquireix un mestre
quan precisa els limits reals de la seva
accio pedagogica i augmenta la seva per-
cepcid cientifica dels processos implicats
en ella, prevé, segons el nostre parer, les
molésties psicologiques. El coneixement
augmenta el realisme de la visié, dismi-
nueix els fantasmes, equilibra la persona-
litat. Les molésties psicologiques s’alimen-
ten precisament de les representacions
simboliques (mitiques) de l'activitat ma-
teixa.

Text adaptat per M. Teresa Balafia Blay.

LA INTERVENCIO
PEDAGOGICA COM A
FACTOR D’EQUILIBRI
DE LA PERSONALITAT
DEL DOCENT

per Joaquin Garcia Carrasco *

Cal, doncs, estudiar aquestes represen-
tacions, i ho farem no tant a partir dels
llibres " pedagogics especialitzats, siné a
partir d’altres ambits més literaris, pro-
pis del pensament no construit amb el mé-
tode cientific. En la literatura, el concepte
sorgeix sense la mordassa de la logica, i
Ia imatge i I'emocié intervenen explicant
i regulant el pensament. Hi trobem indi-
cis que no poden ser oblidats per aquells
cientifics que estudien les relacions entre
comportament docent i microstructures
socials, mecanismes d'identificacio, auto-
percepcions, actituds de resisténcia, mi-
gracio ocupacional... estabilitat i equilibri
personal. Llavors trobem alguns elements
que no son precisament tranquillitzadors,
per excés o bé per defecte. Donem ara al-
guns indicis.

La mitificacié de la funcié pedagogica

En els habits culturals europeus, com
a minim hi ha una propensié a mitificar
la funcié pedagogica.

a) Els mites bells

S'expliquen mites bells sobre l'activitat
docent. Tchinghiz Aitmatov, a la seva no-
vella curta El primer mestre (1976), des-
criu un personatge molt atractiu, que va
adquirir la seva formacio a l'exeércit —no
a una Escola de Formacio de professors—
mogut pel simple afany de conéixer. Ocu-
para als poblets el lloc dels «mollah», sa-
cerdots musulmans. Aparentment, haura
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de lluitar contra la ignorancia i l'analfa-
betisme, sense fonts convencionals d'in-
gressos. Dushén —que aixi s’anomena el
protagonista «per la seva sensibilitat, pels
seus 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 demana als nens (sense acre-
ditar els seus titols) que 'anomenin mes-
tre. Reconforta els petits amb paraules
afables i troba, mogut per una passio in-
terior, sense programa ni metode d'ense-
nyanca, per intuicid, els camins perque
neixi en els alumnes l'orgull d’estudiar.
En contra seu estan els tutors i guardians
deis nens que els cricn (i desconeixen),
i els mateixos nens que van com caps per
lligar oposant resisténcia a qui els estira
cap als ideals de la humanitat. La seva vo-
luntat com a mestre és la de buidar-se,
ensenyar tot el que sap i ajudar a anar
pel cami que coneix: creu que el coneixe-
ment ha d'adquirir un caracter public i
deixar de ser propietat privada, passar
d'un home a l'altre perqué la veritat ad-
quireix noves qualitats en comunicar-se.
Estableix vincles amb els alumnes i ro-
man incomprés per I'home convencional,
per a qui no passa de ser «un grillat que
s'entreté amb els nois a falta d'una mi-
llor ocupacio».

En el mite, el mestre treballa contra un
quadre de barbarie en un temps d'abus. El
nen neix amb durs propietaris —pares, ni-
vell social, tradicions, formes, habits...—

y LRl

i el mestre amb la seva intervencid els
converteix en lliures ciutadans del mon.
De tot aix0, el simbol és I'escola, i I'agent,
el mestre. El relat es compon d'un moén
imaginari, perd no de qualsevol mon d'i-
maginacio. Malgrat que el noveHista des-
criu ficcions, molts mestres trobaran sem-
blances amb fets en els 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 projecte
d'accio exclusivament individual, un pro-
blema d’intencions. El professor és, pot-
ser, el professional sobre el qual recau
amb més forca la coerciéd socio-cultural.
En els mites, en el llenguatge protocienti-
fic, en el llenguatge colloquial, se li de-
mana massa. I si ell mateix cau en aquest
joc, crea una zona de risc per a l'equili-
bri de la seva propia personalitat.

Un dels dos gran moviments culturals
de la humanitat que van contenir, en les
seves referencies sobre I'home, mites edu-
cacionals és la cultura grega. En el seu
moment inicial d'esplendor va proposar,
per boca de Socrates en el Mend plato-
nic, el mite de la reminiscéncia, pel qual
el saber huma i els motius i motors ideals
de la seva accio son en germen en tots els
homes, com a reminiscéncia i traca de l'e-
terna experiéncia del seu esperit en l'e-
tern passat. El mestre, amb l'auxili de
I'art maieutic, actua de llevador, demostra
que en tot home és possible tot coneixe-




ment perque en ell mateix la veritat ja
hi és. Només poden ensenyar-se, doncs, les
tecniques i les habilitats. L'orientacio del
comportament social, el discurs sobre la
natura, i els interrogants fonamentals so-
bre l'existencia historica no admeten pas
mesire, son do divi, Ensenyar, ¢l que se'n
diu ensenyar, era en aguesta perspectiva
o pretensio de sofistes (en el sentit do-
lent amb que Socrates l'usava) o un sub-
producte de l'activitat de produir conei-
xement. Ensenyar equivaldria a organit-
zar els sabers en disciplines i disposar-
los per a l'ensenyanca d’homes mitjans.

Avui ¢s poc usual trobar homes de cien-
cia que es prenguin radicalment de debo
el sentit cientific que té la divulgacio i la
docéncia. Si s'accepta l'activitat pedago-
gica en el sentit de Socrates, cal incor-
porar una quantitat tal de misteriosos ar-
guments que mes aviat sembla un ofici
sacerdotal que no una professié per a
guanyar-se la vida.

No, els alumnes no estan naturalment
en condicions d’aprendre-ho tot, ni !'ano-
menada curiositat natural del jove inclou
sense resisténcies els sabers escolars. Pot
acceptar-se la imatge socratica del lleva-
dor, amb la modificacié que, fregiient-
ment, els dolors del part del coneixement
els pateixen els professors. Allb que ini-
clalment se suposa un idillic intercanvi
espiritual entre el professor i l'alumne,
esdevé un esforg fatigés molest i impro-
ductiu. Recordem el vocabulari pedago-
gic sobre desbrossar, treure la llana del

clatell, barallar-se, lluitar, pasturar...

Pensar de manera exclusivament socra-
tica la funcié docent pot portar rapida-
ment al desencant. Pot portar, fins i tot, a
una perillosa divisié del treball pedago-
gic: els productors de mites formosos, i
cls que s'ocupen, desconcertats, en el tre-
ball escolar irrecognoscible. S'imposa,
doncs, introduir el principi de realitat pel
qual s'entén que la funcié docent és un
servei social en el qual s'ocupen i treba-
llen persones que per aconseguir éxit en
cls seus proposits han de superar una
gran quantitat de resistencies.

b) El mite illustrat

L'altre gran moviment a que féiem re-
feréncia ¢és la illustracio, de la qual enca-
ra anem entrant i sortint. També llavors
€s va proposar un mite i un canvi de
perspectiva: 1'home ve al mén com una
pissarra on tot pot ser escrit. Es el mite
de I'Omnipoténcia pedagogica: donar per
suposat que amb tots els alumnes, tot pot
ser realitzat i que aixd depeén de la inicia-
tiva i la dedicacié del professor.

El punt de vista illustrat el creiem ade-
quat, encara que excessiu. Qualsevol apre-
ciacié pedagogica ha de sortir, ben al
contrari, del fet que la intervencid teéc-
nica sobre l'alumne arrenqui de l'estat
real de la seva estructura cognitiva, per-
ceptivo-motora o emocional. Es comenca
sempre a treballar sobre una pissarra
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molt plena. L'avantatge d'aquest planteja-
ment més moderat és que desvincula per-
sonalment, en gran mesura, el professor,
en crear una distancia protectora produi-
da per 'objectivacié cientifica de la situa-
cio didactica, la qual cosa contribueix a
l'equilibri personal.

En les dues modalitats de reconstruc-
ci6 simbolica de la tasca docent revisades,
es dona una visio positiva i gratificant de
la feina. Pero avui, encara que s’ha gene-
ralitzat el llenguatge formalment positiu
sobre la funcio docent, per sota, les ai-
glies s6n una mica meés brutes. A mds
dels components mitics positius, també
n'hi ha d'altres més negres i negatius,
com ara mateix veurem.

c) Mites sinistres

El mite sempre ens descobreix, amagat
entre els seus oripells, un antropomorfis-
me, una llicé sobre 'home. El mite, a ve-
gades, també ens relata sense pudor els
sentiments infames i desmereixedors que
el treball de mestre desperta o indueix.

Aquest és el cas que relata Ivan Bunin
—premi Nobel de Literatura l'any 1933—
a la seva obra EI mestre. El protagonista,
Turbin, és un home de vint-i-tres anys que
va intentar ser militar d’academia i agri-
mensor, «perdo —ens diu el cronista— va
haver de conformar-se amb fer oposicions
de mestre...». La sensacio que l'envolta
meés fregiientment és la de soledat. El scu

amic més comprensiu i assidu és el cap
del lloc. Turbin «somiava una vida relaxa-
da, que tenia bones relacions, era un
home instruit, assabentat dels progressos
de la ciéncia i de la politica. Pero aquests
somnis van fracassar. Somniava organit-
zar l'escola d'una manera exemplar, es-
criure articles sobre pedagogia i redactar
manuals. Perd també aquests somnis van
anar desapareixent dia rera dia... Des-
prés de moltes reflexions va decidir que
més important era completar la seva ins-
truccio; després ja buscaria relacions que
I'ajudessin a ser un home», No oblidem
que, quan en Turbin va néixer el desig de
ser «tot un home», ja era mestre.

Com Turbin, bona part del professorat
dels nivells basics i mitjans ha perdut
les ilusions de ser cientific. Al mateix
temps, per la manca, en ocasions, de for-
maci6é psicopedagogica fonamental i me-
canismes sistematics de formacié perma-
nent, es troba en conflicte amb els recur-
sos docents que li donen seguretat, els que
reforcen els seus propis i peculiars trets
de personalitat, encara que sigui proble-
matica, 1 els que reprodueixen els models
de comportament que coneix millor: pre-
cisament els soferts i criticats durant la
seva éepoca d'alumne, L'alumne reactiva
liavors tot allo que va ser la propia his-
toria escolar i familiar, possiblement ne-
gada o criticament rebutjada. Sorgeix per
aqui un altre focus d'ambivaléncia que
empeny la desestabilitzacio, o la perdua
de l'interes inicial per l'ensenyanca.




En definitiva, l'existéncia professional
dels docents estd socialment carregada
—que no saturada— de turbuléncies, i la
seva personalitat és aguaitada per una vo-
ra¢ solitaria que es menja el mite bell i
deixa a la vista I'esquelet del mite sinis-
tre. Cal, doncs, estudiar i con¢ixer les pos-
sibilitats reals d'intervencié que propor-
ciona la competéncia tecnica, i els limits
técnics d'aquesta intervencio, que és, se-
gons que nosaltres entenem, un factor d'e-
quilibri personal del docent.

La utilitat de les ficcions

El discurs cientific no és precisament
el més apte per aconseguir desvetllar
aquestes percepcions socials negatives, ni
aquestes emocions desencadenades per ju-
dicis de valor contradictoris, Es veritat
que les aparences mostren el quefer pe-
dagogic com el més noble dels oficis i la
mes bonica de les ocupacions; aixo és el
que afirma el llenguatge public. Pero quan
utilitzem instruments diferents des dels
llibres cientifics, descobrim un nucli re-
duit, terbol i fins i tot molest. I no no-
més en les narracions de ficcis. Molts
homes illustres van trobar un lloc a les
seves memories per criticar una escola,
deixar en ridicul algun mestre anonim.
Haurien de recollir-se d'amagat tots
aquests pensaments sobre la funcié do-
cent. Aixd0 ens convidaria a despertar, a
estones, del mite, en el qual certament
convé, a vegades, dormir.

Antonio Gala, en una delicada obra tea-
tral, entre d'altres assumptes alludeix els
conflictes culturals i la indefugible neces-
sitat que cada generacié arrisqui la seva
forma de llibertat. L'obra s'intitula El ce-
menterio de los pdjaros. Al desenllac del
drama hi ha un tret que mata la joventut.
Mentre I'espectador es troba aclaparat pel
rigor de la tragedia, queda perdut un de-
tall, quasi una petita ganyota de l'esce-
na: qui prem el gallet és una mestra as-
turiana.

En I'ambit del mite i de la creacié lite-
raria hi ha una veta molt poc explotada
on trobariem, ben segur, elements valuo-
sissims per a la reconstruccié socio-cul-
tural de les representacions actives i in-
fluents sobre l'educacié. De la mateixa
manera que a les descripcions més solem-
nes dels llibres especialitzats es plantegen
versions pedagdgiques on continuen sent

convertibles els universals grecs: la belle-
sa, la bondat, la veritat, la unitat..., en
aquesta literatura, per aqui i per alla, es
fan altres comptes. A les grans epopeies,
I'heroi no és precisament un mestre, Una
llicd s'ha d’estudiar, com a medecina per
assolir el principi de realitat que equili-
bri la nostra personalitalt una mica estesa
sobre la mitologia. L’historiador no pot
argiliir que l'ambient historic descrit a
moltes ficcions és antic i1 superat, pero
nosaltres 1'utilitzem moltes vegades com
a simple coartada.

Segons la meva opinid, en canvi, la de-
fensa de la imatge del professor, en els
nostres ambients culturals, ha d'utilitzar,
almenys transitoriament, el mecanisme
social més estés: la major professionalit-
zacio dels docents. Aixd comporta un aug-
ment del coneixement en i de l'activitat,
1 un acostament del docent als focus cor-
responents de decisio del sistema.

Quan la Ilustracié inventa l'escola mo-
derna i el sistiema d'ensenyanga, les llums
i les disciplines, es produeix un canvi de
perspectiva. La trama historico-social, 1'a-
nomenada educacié informal, la que esta-
va entaforada en la paraula crianga, s'o-
culta en benefici del que es considera ara
el descobriment suprem: no només ['ho-
me ¢és plastic, sind que té per artifex un
altre home. 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», perd tots assenya-
laran amb el dit aquesta escola que se
suposa farga de la humanitat. A partir
d’aqui, distribuir equitativament les opor-
tunitats escolars és el capitol més dis-
cutit de la justicia social.

L’escola, com a institucio, és el cos so-
cial d'una idea, i estudiar-ne tots els ma-
tisos —els sublimats 1 els reprimits— ¢s
una imperiosa necessitat. L'escola com a
ocupacio €s una tasca social inclosa en el
mercat del treball. La sancidé i represen-
tacio social d'aquesta necessitat ¢és un in-
dici que no podem oblidar —encara que
no ¢és 1'inic— per entendre el comporta-
ment del docent, la fatiga del qual hi té
el seu origen. En la velocitat vertiginosa
que ha agalat el dinamisme social, e¢ls
homes s'agafen amb forca a una taula que
continua surant i inflant-se: l'escola. El
que oblidem molt sovint és que el que
realment agafem son les manigues d'un
mestre.
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El coneixement pedagogic
i l'ecologia de I'aula

Els testimonis anteriors no esgoten tota
la varietat d'antiguitats que apareixen a
I'estructura pregona de la percepcio i de
I'expressié social de la funcié docent, Ni
hi sén tots els matisos ni hi ha totes les
variants respecte a l'espai i el temps. Pero
si que queda clar l'ambivalencia radical
amb que s'interpreta la funcié docent. Per
una banda, s'estimula la identificacié i
I'afirmacié personal, de l'altra, s'afavoreix
la situacio d'alienacié personal. Aquesta
circumstancia d'ambigiiitat s'expressa a
qualsevol de les posicions extremes (idea-
litzar o desrealitzar la funcid) i adquireix
més importancia des del punt de vista
psicopedagogic, quan ¢l docent i el seu
sistema personal de comportament es fa
sensible a una gamma cada vegada més
amplia d'estimuls que reforcen la identi-
ficacido o dissociacid entre la seva perso-
na i la funcio que porta a terme. Hi ha
aspectes de l'ambivaléncia que només co-
mencen a mossegar quan el docent es tro-
ba fos internament amb la seva funcid,
subsumit intellectualment a la seva pro-
blematica i situat en un dels focus de la
dialéctica cultural al voltant del problema
de l'educacié.

La THustracio va encertar en fer incom-
patible la introduccid de la racionalitat en
I'ambit de les ciencies humanes simulta-
niament amb les mitologies, accions ultra-
determinades o predestinades. Va encer-
tar en identificar I'home i les seves inter-
accions humanes amb fonts d'explicacions
del comportament. 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-
sio els agents i les modalitats d'interven-
cio sobre el comportament de l'individu.
Quan el professor atén la totalitat dels
alumnes i alternativament mou el cap des
de les finalitats a les possibilitats, dins
de l'espai fisic, social i cultural de la
seva classe 1 disciplina, no li queda més
remei que confirmar i confirmar-se que
I'ambit escolar és l'arca de Il'impossible.
Deixat el docent a l'ambivalencia d'ori-
gen i sense poder sortir per la porta de la
dialéctica racional, no té cap més sortida
que la de l'art, la intuicio, la propia ini-
ciativa. D'aquesta manera, tot mestre ¢és
un testimoni vivent d'una teoria volunta-
rista de l'accid. Es a dir, que en el procés

de desenvolupament huma, hi ha un mar-
ge real d'intervencio subjectiva; es poden
produir canvis que no deriven del movi-
ment actiu de la historia, la circumstan-
cia o el sistema social; queden marges
d'mtervencié 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 cultura. Malgrat tot, donada la inade-
quacioé entre l'amplitud de les adjudica-
cions que es carreguen al rol docent i la
capacitat instrumental de satisfer-les dins
del sistema escolar, la incompeténcia pe-
dagogica, el sentiment d'impotencia del
mestre, en determinades circumstancies
poden alimentar malestar, Per preveure
el malestar causat en aquests motius cal
augmentar la competéncia sobre la tasca
docent, i ampliar les alternatives de les
circumstancies.

L'accié pedagogica ha de recuperar la
qualitat estética continguda en els mites,
mitjancant l'aportacié d'objectivitat i de
racionalitat. En el mite no es planteja
cientificament la pregunta que molesta
encara a les Ciencies de I'Educacié: que
i a qui ensenyar per mitja de qué? Aques-
ta pregunta, que assenyala amb el dit la
intervencio pedagogica, conté en el seu in-
terior materia d'indagacio intellectual su-
ficient. L'activitat docent, bé sigui a l'es-
cola bressol o a la universitat, no s'exhau-
reix en el compliment d'una obligacié ad-
ministrativa. Dins de les circumstancies
de l'aula pot recuperar-se la illusio de ser
cientific. Amb una particularitat que no
posseeixen altres formes de tecnologia. Si
heu de fer una casa o una eina, heu de
sotmetre-us a les necessitats del client o
de la situacid, per molt que el marge de
subjectivitat aplicable sigui gran. En el
cas de la intervencid pedagogica, el pro-
cés cognitiu pot desenvolupar-se satisfac-
toriament omplint, alhora, la necessitat
cognitiva de l'alumne i la del professor,
perqué l'aula es pot transformar en labo-
ratori. El professor pot, sense alterar la
seqiiencia eficag de 'aprenentatge, acomo-
dar el disseny a les seves especials habi-
litats o dots. He comprovat la millora ge-
neral del clima de l'aula, amb millora dels
nivells de rendiment, quan el professor
ha sabut encomanar —com per efecte de
simpatia entre arees cognitivament dis-
tants— als alumnes la seva afeccié per
l'ornitologia, o ha construit amb éxit un
disseny d'aprenentatge en l'area de les



ciéncies naturals, partint de l'estudi siste-
matic d'un ecosistema en el qual estava
cientificament interessat.

La cosa proposada queda clara. Perd no
ens enganyem, Acomplir-ho exigeix que se
superin formes arcaiques d'organitzacié
de la institucié educativa i del sistema
d'ensenyanga. Quan hom sent parlar molts
professors, sembla que la unitat basica
d'ensenyanca estigui formada de profes-
sor i alumne; la seva representacié ma-
tematica, I'educacio linial; el tipus de cau-
salitat desitjable, la newtoniana d'accié-
reaccié equivalents. Aquests son els perso-
natges del mite bell i els del sinistre. La
unitat d'intervencié pedagogica, contraria-
ment, ha de dissoldre’s en equips docents
que mutuament es complementin i donin
suport, en grups de professors que en
equip investiguin i complementin la seva
activitat.

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

sat o sota el feixuc pes de la neurosi, la
primera accié ha de dirigir-se cap a la lo-
calitzacié del pacient amb la seva propia
activitat pedagogica.

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

El que jo he volgut dir-vos, en paraules
senzilles, es pot resumir dient: en l'actua-
litat hi ha especialitats cientifiques o tec-
nologiques els parents antics de les quals
son els barbers; també els professors po-
den, en tots els nivells d'ensenyanca, re-
descobrir les qualitats de la seva accid.
Aquest redescobriment, com el d'una her-
ba bona, és un bon remei per a alguns
patiments.
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SOBRE «LES FONTS
DE LA FATIGA
DE DPENSENYANT»

per Angel Bernal
Anna Castelblanque
Daniel Pages
Antoni Roch

Amb la intencié d’aportar a aguest mo-
nografic una reflexié collectiva respecte
a les fonts de la fatiga docent i la recerca
de vies preventives i profilactiques, va ce-
lebrar-se el passat mes de marg, als locals
de Rosa Sensat, una taula rodona que es
proposava recollir la vivéncia del proble-
ma dins d'un collectiu —sense pretensions
de representativitat— de persones vincu-
lades totes elles amb l'educacio, encara
que de diferents formes: ensenyants, car-
recs de gestié, publica-privada, psicope-
dagogs i investigadors.

Participaren a I'esmentada taula rodona
Jordi Maduell, Carlota Bujons, Margarida
Teixido, Anna Castelblanque, Angel Ber-
nal, Antoni Roch, Daniel Pages, Merce Flu-
via, Montserrat Fleck, Hermini Tudela i
Miquel Martinez.

A continuacié hom pot trobar les con-
clusions més importants del que es va
parlar i debatre, sempre des d'una pers-
pectiva optimitzant d'intentar trobar una
sortida als problemes originats per le-
xercici d'una professié no per conflictiva
menys estimada.

Saber dir prou

Una de les fonts de fatiga del mestre
és el fet de no tenir horari de feina, L'es-
cola —i les seves tasques inherents— ab-
sorbeixen bona part del lleure de l'ense-

nyant, potser per la mateixa naturalesa
de la feina: «Els mestres no tenim hora-
ri perque vivim sempre la vida del mes-
tre: preparacié de classes 1 de recursos
didactics, correccions, planificacions, pro-
gramacions, activitats extraescolars, tuto-
ries, reunions i visites de pares, tasques
de gestio, etc, son sovint feines que por-
tem a terme fora d'horari escolar. No hi
ha limit, perd potser si que caldria fixar-
lo, aquest limit».

El problema esta relacionat amb la
qliestié de l'«optim», l'ideal a abastar.
«E] mestre esta predisposat a sacrificar
bona part del seu temps lliure per tal
d'apropar la seva tasca a l'ideal; hi ha un
alt nivell d’autoexigencia que sovint s'im-
misceix a la nostra vida privada, que
irremeiablement subordinem al treball».
«Dedico a la meva feina gairebé tots els
caps de setmananr.

El grau d'implicacié del mestre a la
seva professio requereix d'una autodisci-
plina que li permeti saber dir prou, un
limit que tot ensenyant ha de saber tro-
bar i no traspassar; el contrari implicaria
posar en greu perill el seu equilibri afectiu
i psico-somatic.

Tanmalteix, el mestre hi reincideix, ja
que «la feina del mestre no és com la d'un
altre professional: no hi ha manera de
veure el producte acabat, mai. Aixo gene-
ra l'obsessié d’haver de fer el maxim, per
si de cas; genera un sentiment d'haver-ho



de fer molt bé, sentiment que probable-
ment sigui la font de molts problemes.
Aquest perfeccionisme mai no t¢ una sa-
tisfaccio, sind que sempre ¢és frustrant, do-
nada la inexistencia d'un model per com-
parar. Aixo només es pot evitar amb una
preparacio del professional de l'educacio
que li permeti desconnectar, tallar, en
un moment donat. Les cscoles de mes-
tres o els cursos de reciclatge haurien
de facilitar l'aprenentatge de tecniques
adients»,

La pressid social

La responsabilitat social pesa en el mes-
tre constantment, si bé molts cops ho [a
d'una forma no gaire positiva:

«Sovint cansa la quotidianitat d’actua-
cions que penses que no serveixen per a
res, pero que creiem que hem de fer per
obligacio social. Es tracta de quedar bé,
perd no com nosaltres desitjariem, sind

H. del llibre de J. Corredor-Matheos,
La joguina a Catalunya, Ed. 62, Barcelona 1981,

en els termes en que ens ho exigeix la so-
cictat, 1 tot aixo sensc excessives gratifi-
cacions externes: si ho fem bé, és la nos-
tra obligacio, mentre que si ho fem mala-
ment les queixes no triguen a arribars,
O també: «El mestre ocupa un lloc sim-
bolic, on la socictat 1i exigeix un compro-
mis social: transmissié¢ de saber i1 for-
macio; se'l veu més com a subjecte d'un
suposat saber i model social, quan de fet
esta en permanent dubte de si la seva
actuacid ha aconseguit donar respostes
significatives a aquesta demanda, o no
ho ha aconseguit, i aixo ¢s font d'ansie-
tat»,

De fins a quin punt pesa en el mestre la
pressio social, n'és mostra la segiient opi-
nio: «Es diu que la societat esta en crisi
de valors, pero el mestre no pot estar-hi.
Nosaltres som ciutadans que perdem els
valors, pero no podem palesar-ho. Hem de
tenir clars els valors, per obligacié so-
cial; ens veiem obligats a fer comédia, de
gust o per forg¢a; a classe hem d'estar
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sempre contents, escoltar-ho tot i amb ca-
pacitat d’animar constantment els alum-
nes; quan aixo no passa cada dia, simple-
ment depén de l'estat d’animos.

Molta lluita, poques gratificacions

Malgrat tot, al mestre no li dol l'esforg
constant, sind la manca de gratificacions
explicites, o fins i tot la hipocresia social
que estereotipa frases com «passa més
gana que un mesire d'escolax.

D’'una banda, sembla clar que tenir exit
en la nostra professié «significa que els
resultats siguin satisfactoris a nivell d’a-
valuacio, tant propia com dels nens, dels
pares i dels altres mestres; que allo que
tu fas torni en forma de comentari o d'ac-
titud que impliqui satisfaccié propia o
dels altres».

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

Pero el mestre també sent necessitat de
gratificacions socials, i d’aquestes en té
ben poques. Una d'elles, les vacances, tan
necessaries per al mestre com per al nen,
és objecte de critica puntual: «Ets mestre?
Quantes vacances...!» I pel que respecta
a la insuficient retribucié economica de la
professid, «gratificacié» no sembla ser si-
nonim d’«agraiment». El problema de les
retribucions és encara més greu a l'escola
privada, que pateix les conseqiiencies del
retall de subvencions i on l'assumpte de
I'equiparacié de sous continua essent una
assignatura pendent.

Tota aquesta problematica incideix en
I'estabilitat de l'ensenyant en el seu lloc
de treball, essent-ne una de les conse-
giiencies més evidents l'alarmant fuga de
bons professionals a altres camps menys
stressants i millor retribuits, factor que
per altra part repercuteix en el camp edu-
catiu, dificultant la continuitat de linies
pedagogiques i la formacié d'equips de
treball estables.

Qui avalua el mestre?

«La nostra funcié moltes vegades no té

éxit, pero cal tenir en compte que el fra-
cas escolar, juntament amb el nen, és pro-
tagonitzat també pel mestre.»

I el mestire sent la necessitat que s'a-
valui el seu treball: «Hauriem de trobar
meétodes per avaluar el rendiment de la
feina que fem. Ni tan sols sabem si es-
patllem més els nens...». «Es necessari sa-
ber si un mestre ho fa bé o malament i
per que.» «Tan important és coneixer els
nens com saber que els donem de dolent,
qué projectem com a persones. En un mo-
ment donat, jo puc renyar un nen i tot
seguit haver d'atendre com es mereix un
altre que em fa una pregunta. Fer aquesis
canvis de registre —fer d'actor— és molt
cansat.»

La primera avaluacido que rep el mes-
tre és la propia, on la consciéncia del «jo
real» és comparada amb el «jo ideal», i no
acostuma a sortir-ne ben parat: «L'auto-
avaluacio és forca perillosa, des del punt
que sempre creus que no has fet prou i
que pots fer una mica més». Aquesta és la
manera com ell mateix es porta a un car-
rer sense sortida.

La segona avaluacié ¢s tant o més im-
portant que la primera, i és l'emesa pels
alumnes: «En certa manera, t'avaluen els
alumnes. Quan estem amb ells, estem
sols, i per tant, les uniques avaluacions
possibles son la nostra avaluacio i la
seva. Aquesta, la que fan els nens minut
a minut, cada dia, si que ¢és forta. El que
ens arriba constantment a partir de la
seva actitud, pot ser font de grans satis-
faccions 1 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 pressio entre companys. «Els
mestres, entre nosaltres, tendim a crear
situacions competitives, a veure qui s'e-
xigeix més a ell mateix, per mantenir l'es-
tatus aconseguit 1 la solvéncia professio-
nal envers els altres. Pot ser que la que
anomenem pressié social sigui tan sols
la propia exigéncia respecte al teu presti-
gi 1 l'exigéncia dels companys referida al
prestigi general de l'escolas,

La relacio amb els nens, la relacio
amb els pares

El mestre és conscient que «la interrela-
ci0 nen-mestre té consegiiencies per a
ambdés, pero el nen és la part més feble,



1 per tant té dret a trobar-se amb perso-
nes equilibrades al davant seu». Perd al-
hora és una feixuga carrega psicologica la
que se'ls exigeix: «Els nens tenen un am-
bient natural, format per la familia i els
companys d'escola. Quan el nen és a l'es-
cola, té els companys, perd no el pare i
la mare. Probablement per aixo descarre-
guen un tipus de relacio afectiva en el
mesire, que fa realment de pare adoptiu
i els nens l'introjecten dins seu. Un mes-
tre se sent alectivament com un pare o
una mare que tingués trenta o trenta-cinc
fills!».

Tot i amb aix0, ¢l mestre sap que la
seva tasca, per bé que es faci, mai no po-
dra substituir la dels veritables pares:
«Les actituds profundes que marquen el
desenvolupament del nen vénen quasi sem-
pre d'origen familiar; la gran influéncia és
la familia: si una familia no funciona, en-
cara que funcioni I'escola, el nen no se'n
surt, mentre que si la familia funciona,
encara que no ho faci I'escola, el nen aca-
ba sortint-se'n»,

I la relacié6 amb els pares no és facil.
Es tracta d'una relacié extremista, on so-
vint els pares se'n desentenen, o bé s'im-
misceixen excessivament: «Sembla que
ens vulguin ensenyar a fer de mestress.
I no sempre la relacié és positiva: «En
molts moments no trobes suport. Potser

1. del llibre de J. Corredor-Matheos,
La joguina a Catalunya, Ed. 62, Barcelona 1981.
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caldria que els mestres arribéssim a ser
grans técnics en entrevistes de pares, per
tal d'intentar canviar l'actitud d'algunes
families i evitar la incoheréncia entre la
vida escolar i la vida familiar».

El cansament, el futur

L'excés de pressions es manifesta també
mitjangant simptomes fisics, no menys im-
portants que els ara descrits, i que amb
tota seguretat son la manifestacié soma-
tica de les pressions psiquiques. L'esgota-
ment fisic es va fent més patent a mida
que passen els anys: «A més de requerir
un reciclatge constant, la professio de
mestre ens demana ser eternament joves,
sentirnos joves. Pero tanmateix jo em
noto fisicament més vell; certes activitats,
com per exemple sortir de campaments,
cada cop em produeix més cansaments,

Altres vivencies sén més dramatiques.
«Vas a sopar amb els amics i et quedes
adormida al restaurant». O I'explicit:
«Quasi no pots fer ni vida sexual». I es fa
inevitable pensar en el futur, on la incer-
tesa pren caire pessimista i desmotiva-
dor. «Quan et sents vell, has de deixar
la professié. Pero penso que ens manquen
alternatives d'enriquiment personal dins
la tasca educativa: que faras quan surtis
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de l'escola? Treballaré jo fins els 65 anys?
A l'ensenyament, li fa falta una perspec-
tiva clara de futur com a professio».

Plantejament d'alternatives

Cal cercar mides a tots nivells, per tal
d'assolir un equilibri absolutament indis-
pensable per dur a terme l'exigencia que
descansa damunt les espatlles del mestre
en forma de responsabilitat social. Des
dels aspectes més simples als més com-
plexos, hi ha un reguitzell de coses a fer;
des de petites millores a grans canvis;
sén molts els aspectes a optimitzar, mal-
grat que no tots son a les mans del mes-
tre. Pero potser caldria comencar per una
tasca personal, intentant combatre les
propies insuficiencies i limitacions: «Els
mestres sovint pequem d'una certa des-
organitzacié i una certa improvisacio, que
estan bé fins a certs limits, pero l'abus pot
provocar en alguns moments angoixes su-
plementaries a les ja habituals. Hauriem
de ser més disciplinats, organitzar-nos mi-
llor, saber quin marge deixem a la impro-
visacié i, sobretot, saber emprar millor
tecniques didactiques acurades».

Caldria promoure una actitud d’higiene
mental: «Al darrera de la feina del mes-
tre hi ha una aspiracié idealista; ¢s impor-
tant gque siguem més realistes. Per molt
que li vulguem donar una projeccié 1lu-
nyana, la nostra feina té unes limitacions
fisiques i psiquiques que hem d’acceptar
1 respectars.

Es clar que la preparacio rebuda és en
tot cas insuficient: «Al mestre li cal una
preparacio especifica, perque la seva [un-
cié té un risc psicologic molt clevat; es
tracta d'intentar conscienciar els collec-
tius de mestres, associacions de mestres 1
professionals de I'ensenyament, escoles
normals, cursos de reciclatge, etc., que
a la professio de mestre li cal una capa-
citacio seriosa en aquest aspecte»,

De tota manera, no és tan sols una sim-
ple qiiestié d'autocontrol; el mestre ho
sap 1 socialment ho reclama. Hom parla
d'aturades estrategiques, anys sabatics, ro-
tacions d'aula i1 de llocs de treball, inter-
canvis, especialitzacions, horaris docents
més restringits..., mesures que haurien de

promoure's com a possibilitats clares, com
tives d'optimitzacid: «Quan coneixes molt
a realitats.

Pero també es proposen altres alterna-
tives: «quan coneixes molt les persones
i les maneres de fer, hi [rueixes menys,
perds motivacid, les parts negatives se't
fan més grosses... Es importantissim
parlar de l'estabilitat dels equips 1 dels
equips estimulants. Hauria d'haver-hi un
equip que aporiés idees 1 recollis les
dels altres, un animador del grup de
mestres per temes organitzatius i per
temes de canvi 1 renovacio. La tasca de
direccié no hauria de ser tan sols orga-
nitzar per facilitar la feina dels mestres,
sind que també hauria de dinamizar i es-
timular tot 'equip». Perd sembla detectar-
s¢ a les escoles una certa por a les tas-
ques de gestio, «potser perqué no n'hi ha
prou amb la bona voluntat i requereix
també un aprenentatge previ»; tanmateix,
una bona gestio es reconeix com a basica,
una gestié que potencii una expectativa
favorable al canvi i modifiqui l'actitud
conservadora del collectiu. Una alternati-
va polémica és la de l'especialitzacio: «Es
cosa sabuda que la possible insuficiéncia
de preparacié pot portar a la frustracio.
Els mestres ens hauriem d'especialitzar
en una area on ens sentissim segurs». I
també: «El mestre hauria de tenir una
educacié amplia i un aprofundiment en
un aspecte que li agradés., L'optim és fer
I'eleccié dintre del treball. La renovacio
passa per tenir a l'escola un ambit de tre-
ball ampli, i que aixo formi personalment,
que t'estimuli a treballar. L'aprenentaige
del mestre dins de l'escola es pot opti-
mizar, aprofitant les seves observacions,
sistematitzant-les i investigant a través
de la seva accidn.

I aquesta investigacié pedagogica pot
tenir un caire terapeutic en el professio-
nal que es troba en una situacid determi-
nada de frustracio o de desconeixement
dels resultats de la seva feina.

En definitiva, per combatre adequada-
ment les conseqgiiencies de l'exercici pro-
fessional del docent, cal entendre que la
qualitat de l'ensenyament passa per una
millora de la qualitat de vida de l'en-
senyant, i aquesta reivindicacid cal que
sigui esgrimida socialment pel collectiu
com un dret inalienable.
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TEMPERA

DECANIN

En les primeres etapes escolars ‘ | wmm

el nen fa servir de forma impulsiva
i espontania les pintures.

Amb aquest fullet explicatiu sobre
les caracteristiques i técniques
d'aplicacié de la TEMPERA DECANIN,
volem ajudar-lo a completar aquesta
fase escolar dels seus alumnes.

Ompli el cupd adjunt i trameti'|
a COLORES FINOS ROSAL, S.A.
C/ Sant Gervasi de Cassoles, 75
08022 Barcelona. Rebra el fullet
tot seguit per correu.
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"\ PINTURA A DIT ROSAL, TEMPERA DECANIN i PINTURA CREATIVA GATS.
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—ESCOLA

FENT POESIA A SETE

CANGO D'ALBADA DE SALVADOR ESPRIU

Quan ens varem proposar de treballar a la
classe de 7&. un poema de Salvador Espriu,
el poeta de Sinera encara vivia. El poema es-
collit fou «Cancgé d'albadas,

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 seglients:

ir. Biografia breu de I'autor,

2n. L'obra on esta inserit el poema.
3r. El treball del poema propiament.
4t. Treball posterior,

ir. Biografia de Salvador Espriu i Castellé

Neix a Santa Coloma de Farners el 10 de
juliol de 1913. Fill d'un notari, és per la feina
del seu pare que neix en aquesta poblacié
de la Selva, perd les arrels de la familia Es-
priu sén a Arenys de Mar i és alli on trans-
correra la infantesa i l'adolescéncia del poe-
ta, alternada amb estades a Barcelona.
Arenys, Sinera, vet-ho aqui el nom al revés,
és el poble mitic d'Espriu, el que recreara
en la seva poesia.

Va a la Universitat i hi estudia Dret, His-
toria Antiga i Llenglies Classiques. Publica
dues novelles curtes: E/ Dr. Rip i Laia, també
un llibre de narracions curtes. Es amic d'un
altre poeta, mallorqui, Bartomeu Rossell6-Por-
cel, que morira jove.

Esclata la Guerra Civil, que a més del des-
gavell collectiu 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 foscos de la dictadura i la repressio,
la seva poesia, un treball intim i callat, va
reflectint aquells anys infortunats, quan la
llengua i la cultura semblen condemnades a
desapargixer, quan tot un poble és obligat
a callar.

Malgrat que Espriu va publicant la seva
obra a partir de I'any 1949, no és fins els anys
seixanta que aquesta es difon, sobretot de la
ma de la misica i el teatre: Raimon musica
les seves cangons i Ricard Salvat posa en es-
cena una obra teatral a partir dels seus
textos. Fins arribar avui, que ha estat reco-
negut ampliament i fins i tot la seva obra és
coneguda fora de Catalunya.

Espriu es defineix d'aquesta manera:

«Quasi a la ratlla dels quaranta anys, no
puc omplir cap fitxa biografica del més pe-
tit interés. (...) Vaig anar a la Universitat,
treballo per mantenir-me i aspiro, sense espe-
ranca, a l'oci. Encara no he tingut temps de
casar-me, ni l'optimista coratge o abnegada
desesperacié de fer-ho. (...) Detesto els pre-
mis literaris, 'avaricia i la bruticia, les felici-
tacions de Nadal i de Sant, els homenatges,
el vent, el desordre i el soroll, sortir de nit,
menjar fora de casa, aixd que en diuen vida
de relacié, els concerts, les confidéncies,
aconsellar, les obscenes expansions de la va-
nitat. (...) Voldria viure al camp, amb uns
quants arbres i un tros de jardi, 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 estd datat per |'autor 1951-53. Es com-
pon de vinti-quatre poemes, dividits en tres
parts i amb titols independents.

La segona de les tres parts es titula «Can-
cons de la roda del temps», i la constitueixen
dotze poemes. Dotze com les hores del dia,
i tracten del pas del temps .

Aquests poemes han estat musicats i can-
tats per Raimon.

3r. El treball del poema propiament

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

Plantejarem als nois les seguents glies-
tions:

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

b) Qué sentia Espriu quan el va escriure?
Quin era el seu estat d'anim?

¢) Queé ens fa sentir a nosaltres?

d) Quins recursos d'expressio poética hi
descobrim?
Quines metafores, comparacions, con-
trastos, exageracions poétiques?

Les conclusions a qué varem arribar, fruit
d'un treball oral collectiu, son les segiients:

a) Espriu ens parla en aquesta poesia 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, perqué
ja no hi haura temps quan arribi la mort.

b) Es una reflexio sobre la vida i la mort.
Potser el poeta pensava en la seva propia
mort, o potser en la mort d'algi en concret:
el seu amic Rosselld, la mare...

c¢) Allo que ens fa sentir, en allo que ens
fa pensar és en la mort i en la importancia
de viure la vida amb plenitud.

d) Vam analitzar el llenguatge del poema,
i vam treure aguestes conclusions:

—ESCOLA-

«Desperta, és un nou dia».

El dia simbolitza la vida 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 personificacié del sol.

«pels quiets camins del fum»

Els camins, poden ser els camins de la
vida. Camins del fum, el fum com una il
lusié, la vida com una iHusio?

«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 hi ha paraules complicades, son
paraules concretes: dia, llum, sol, camins,
fum, nou, vell, mirar, despertar, prendre.

4t., Treball posterior

Finalment, després d'aquesta reflexio con-
junta i d'escoltar el disc d'en Raimon «Can-
gons de la Roda del Temps», vam demanar
als nois que fessin un poema que es titules
com el de Salvador Espriu: Cangé d'albada.

Aquestes son alguns dels poemes.

Rosa Maria Mayoral
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CANCO D'ALBADA

Un cop meés,

el sol ha sortit a desvetllar-nos.

Comenga una jornada.

La foscor s'ha esvait,

ara és el cel clar el que ens inunda de llum.
Tot reviu, després d'una nit.

El sol, seguint la seva tasca,

ha anat avangant pel cel immens
fins que arribarad una hora,

en qué tot anira deixant de viure,

i la foscor monotona omplira el cel.

CANGO D'ALBADA

El sol es desperta la lluna s'amaga,
la llum aclareix,

els més petits racons

d'aquesta terra tan volguda.

El sol fa el seu recorregut,
El caminar de la vida, mai parara...
la gran presé de |'univers és invencible

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

Mireia Jordi
CANCO D'ALBADA

Trenca sol, la foscor,
gue rera amaga
secrets brillants
que fan d'estrella. CANCO D'ALBADA
Omple de llum calida
de préssec madur La nit despertara un nou jorn.
les nostres terres i animes, El sol tornara a néixer
i juga a donar vida al mateix temps que moriran
en un brot d'esperanca. uns fruits melosos,

les estrelles
Vola i no decaiguis mai, i el somni d'un infant,
com un ocell ferit la luna.
que tanca les seves ales.

Majestuosament,
Estira els teus llargs bragos, com un encanteri,
i acaricia sempre, |'estima, s'alcara 'amo del dia,
gue tant ens manca, i cada llagrima del seu plor

enlluernara l'indret on caigui
L'alé del cel i cada instant que hi passi
fara voleiar la bandera fara que sigui
del vent. una mica més alegre.
| com un estel, Un grapat de colors
sempre valent fara reviure el cel
avangant, cap el punt i guan la foscor els esborri
on es fon, es fondra
la llum d'un dia. el sortilegi d'un dia.

Laia Niria F.
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FUNDACIO
JAUME |

IX Premis
BALDIRI REXACH

Aquests Premis, destinats a estimular la normalitzacio de
I'escola catalana, son dotats per la FUNDACIO JAUME | amb
les aportacions dels receptors del llibre-Nadala que aquesta
fundacié tramet anualment.

El seu ambit son els Paisos Catalans.

Compten amb I'assessorament de la DEC (Delegacio d’En-
senyament Catala d’Omnium Cultural).

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



PREMIS A LES ESCOLES

1) S'estableixen 12 premis de 500.000 pessetes cadascun,
que seran assignats a escoles que no hagin estat guardo-
nades en anys anteriors.

2) Sera premiada la qualitat global de la gestio escolar en I'as-
pecte concret de la catalanitat. Hom valorara el lloc que ocu-
pen la llengua i la cultura catalanes en la promocio i en al-
tres activitats formatives (revistes escolars, aula de teatre,
excursions, biblioteca, etc ). Hom tindra en compte si les es-
coles es poden considerar plenament catalanes o, si s6n
en vies de catalanitzacio, que 'estan realitzant a curt termini,

3) Per a participar en aquests Premis només cal omplir i tra-
metre un qlestionari —que sera facilitat a les oficines de
la FUNDACIO JAUME I— i la documentacid gue s'hi
demana.

4) Les escoles ja presentades 'any anterior | no premiades que
desitgin optar a aguesta convocatoria, nomes caldra que
presentin un nou qlestionari actualitzat, sense necessitat
d'aportar nova documentacio justificativa

PREMI A MESTRES
| PROFESSORS

1) S’estableix un premi de 400.000 ptes. destinat a docents
de tots els nivells.

2) Sera atorgat a un treball inédit d'assaig, d’investigacid, o
que reculli una experiéncia educativa de tal manera que el
seu us ajudi amb eficacia a l'estimul de I'ensenyament ca-
tala a qualsevol area concreta, des del Parvulari a la Uni-
versitat. Tindra un maxim de 200 fulls (Din A-4) a doble es-
pai, aproximadament 72 pulsacions per linia | escrits a una
sola cara.

3) S'estableix també una subvencio de 400.000 ptes. per
a contribuir a I'edicio del treball premiat. A I'edicio consta-
ra sempre referéncia del premi amb gue ha estat guardo-
nat el treball.

4) Tots els drets de |a primera edici¢ seran reservats a la Fun-
dacio Jaume |, 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 titol del
treball, s'hi anotara el nom, I'adrega i el teléfon de I'autor
aixi com els del centre on treballa.

PREMIS ALS ALUMNES

1) S'estableixen 50 premis que consistiran en 50 lots de
llibres catalans per valor de 50.000 pessetes cadascun,
a triar pels interessats. Els premis d’alumnes seran ator-
gats a treballs normals de classe (i no fets expressament
per a participar en aquests Premis) realitzats preferentment
en equip, per alumnes d'EGB, Educacio Especial, BUP,
COUoFP

2) Els treballs hauran d'esser escrils en catala, | poden ver-
sar sobre gualsevol de les matéries o de les arees dels ci-
cles escolars citats, o be ésser resultat d'activitats escolars
que abastin diverses matéries o arees: excursions, visites,
festes, peribdics escolars, murals, diaris de classe, col-lec-
cions, manualitats, audiovisuals, etc

3) Tots els treballs han d'ésser acompanyats d'una breu me-
madria manuscrita, no mes llarga de dos folis, en la qual s'es-
pecificara les motivacions, les circumstancies i la manera
com ha estat realitzat el treball. Quan es tracti d'alumnes
de 1ri 2n d'EGB o d'Educacio Especial la memaria pot és-
ser presentada pel mestre.

4) El jurat considerara d'una manera especial aguells treballs
que hagin suposat per als alumnes un esforg de penetra-
cio en la realitat social catalana del seu entorn, en la tradi-
cio cultural catalana, o gue comportin I'ampliacio | gene-
ralitzacio escolar de vocabularis iéenics o cientifics i, en
general, que s'insereixin en un context de normalitzacio de
I'ds de la llengua catalana a |'escola.

5) Els treballs hauran d'anar acompanyats dels noms, adre-
ces i nivell de tots els alumnes membres de 'equip realit-
zador, com tambe del nom, |'adregai el telefon de 'escola
i del mestre responsable d'aguell eguip.

ASPECTES GENERALS

1) Els treballs, gliestionaris | altra documentacio, hauran d'es-
ser adrecats a la FUNDACIO JAUME |. Aribau 185 - 08021
Barcelona, abans del dia 16 de febrer de 1987, o be sera ad-
més que portin matesegells fins a la mateixa data.

2) Cal fer constar especificament a quin premi es presenta el
treball: a escoles, a mestres o a alumnes.

3) El veredicte del Jurat és inapel-lable.

4) El lliurament dels Premis, que sera anunciat oportunament,
tindra lloc a principis de juny: a BARCELONA els premis
a ESCOLES | MESTRES | al CASAL DE L'ESPLUGA DE
FRAMNCOLI els premis als ALUMNES.

5) Els treballs no premiats podran ésser recollits durant els 3
mesos sequents d’haver-se fet public el veredicte. Passat
aquest temps, la Fundacié Jaume | no se'n fa responsable
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Didactica

ESCOLA

QUATRE COSES SOBRE EL TEMPS

Introduccio

Darrerament estem assistint, per diferents
motius (aplicacié 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-
fluéncia directa o indirecta sobre el med:.

Per aquesta rad s'esta posant de moda I'es-
tudi de la meteorologia i la climatologia dins
de l'escola. Aquest camp, gue té moltes pos-
sibilitats a vegades no l'utilitzem com caldria
per treure-li el maxim profit.

Hem de pensar que aquestes ciéncies es-
tudien els fenomens que es produeixen a |'at-
mosfera i la repercussié que tenen en un
medi concret. Per aquesta rad |'estudi d'a-
questes dues matéries poden implicar molts
dels temes que es donen tant a les ciéncies
naturals (fenomens fisics) com a les ciéncies
socials (efectes que produeixen), a més d'i-
niciar el nen a la practica de tot un seguit
de técniques que després podra aplicar en
molts altres camps (diferents métodes d'ob-
servacio, recollida de dades, sistematitzacid,
confeccid i interpretacié de grafiques, etc.).

Per tot aix0d, en aquest treball s'intentara
donar alguns suggeriments didactics a través
dels quals es pugui aprofundir | aprofitar al
maxim aquests temes.

| qué podem treballar a I'escola?

Com tots sabem, tant la meteorologia com
la climatologia tenen moltes possibilitats,
perqué comprenen molts camps, ja que en
ser uns fets que afecten la vida en general,
influeixen directament sobre |'home.

Alguns aspectes possibles a treballar po-
drien ésser:

1. La fisica de cada un dels components
de l'atmosfera i en particular dels elements
del clima.

2. Estudi del medi natural en relacié al
clima existent: vegetacio, vida animal, geo-
morfologia, etc.

3. Estudi del medi en relacié a la influén.
cia de I'home: distribucié de la poblacio, sec-
tors de treball, tipologia edificatoria, etc.

4. Estudi del clima a través de la cons-
truccio d'aparells de mesura, amb recollida
de dades, estudi, interpretacié de mapes, gra-
fiques, climogrames, etc.

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

Aquests soén alguns dels 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'atencié dels nens. Val la pena aprofitar-
los.

Aspectes fisics

Aquest apartat és molt ampli, per aixd no-
més recollira alguns experiments basics re-
lacionats amb fenomens atmosférics.

a) Sivolem explicar el cicle de |'aigua, po-
dem fer el seglient experiment: agafem un
pot i I'omplim d'aigua. Després la farem bu-
llir i ens fixarem en el vapor que surt del
pot: aixo és I'evaporacio. 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
tornen a caure: aix0 és la condensacio i ai-
xi queda tancat el cicle.

b) Si volem estudiar |'efecte de |'evapo-
racio amb més detall, per veure per exemple
com el sol i el vent absorbeixen l'aigua dels
rius o del mar, ho podem demostrar omplint
un plat pla amb terra, abocant-hi aigua per-
qué es transformi en fang i deixant-ho al sol.
El fang s'assecara en perdre l'aigua.

c) Les plantes també transpiren vapor




d'aigua. Agafa una bossa de plastic transpa-
rent i lliga-la a un grup de fulles d'un arbre.
L'endema veuras que linterior de la bossa
és humida.

d) Ara volem comprovar que |'aire calent
té tendéncia a enlairar-se. Bé, per a aixo
agafem una lampada una mica potent i |'en-
cenem. Deixarem caure pols de talc per da-
munt de la lampada. La pols anira caient,
pero en arribar a prop de l'escalfor de la
lampada tornard a pujar.

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

f) Per comprovar |'existéncia de la pres-
si6 agafarem una ampolla i l'omplirem fins
a la meitat d'aigua. Amb plastilina taparem
herméticament el coll de I'ampolla i deixa-
rem sortir només una palla a través de la
qual aspirarem. Ens adonarem que és molt
més dificil beure que si no estigués tapada
pel fet que dins de l'ampolla hi ha menys
pressio.

g) (Per qué en baixar d'una muntanya
se’'ns tapen les orelles? Aixd es produeix

Construccié «artesana» d'un penell.
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El penell

perque la pressio interna del nostre cos s'a-
justa al canvi en la pressio externa.

h) Per fer un ndvol. S'ha d'agafar un ger-
ro de vidre i abocar-hi uns dits d'aigua ca-
lenta. Collocarem després una safata metal-
lica amb uns glacons a sobre. Si mirem el
gerro dins una habitacid fosca amb una llan-
terna veurem com s'ha format un nuvolet,

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

i) Per fer un arc de Sant Marti agafarem
un aspersor i ens colocarem d'esquena al
sol. En anar deixant sortir l'aigua molt fina
veurem com anira apareixent |'arc.

| com aquests hi ha molts més exemples
que podem inventar-nos aprofitant materials
que tinguem a ma.

L'estacié meteorologica

Una de les coses que més entusiasmen els
nens és ferlos construir coses que després

Model senzill d'un higrometre construit a I'escola.

CN—
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Un higrometre
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utilitzaran com a aparells seriosos i cien-
tifics. Per tant, construir un petit observatori
es converteix sempre en una tasca divertida
i engrescadora, i que a la vegada els dona
motiu per entrar dins del mon de la meteo-
rologia.

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

;Qué hi pot haver en un observatori es-
colar?...

El termometre. Aquest aparell ens servira
per recollir les dades referents a la tempe-
ratura. Es interessant tenir un termometre
que ens doni els valors de maxima i minima
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 dia. Per construir-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 I'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. Colloquem el tub a
l'ampolla i l'ajustem fins que arribi al fons
de l'alcohol. Ja només falta graduar el tub
i el termometre ja funciona.

L'anemometre. 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.
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dels models més freglients és |'anomenat de
cassoletes. Per a construir un anemometre de
cassoletes cal un cartd o plastic dels que fem
servir per a guardar els ous. Retallarem tres
cassoletes i les enganxarem amb fil ferro a
un eix giratori que estara enganxat a una
fusta que servira de base.

El penell. Aquest és |'aparell més conegut
per tothom. Serveix per a saber quina direc-
cio té el vent. Per construir un penell neces-
sitaras un tros de filferro gruixut, un tub
de pastilles, un bloc de fusta i un tros de
cartd dur de 15x5 cm. Retalla una fletxa al
carto i fixa-hi el tub de cap per avall amb
cinta adhesiva. Talla un tros de filferro en
forma de L. Clava el brac curt de la L al
bloc de fusta. Posa el tub a l'extrem del fil-
ferro i ja esta.

El pluviometre. Es l'instrument destinat a
mesurar la quantitat de pluja caiguda. Es pot
construir un pluviometre amb un got de pa-
rets verticals i un regle.

El barometre. Aquest instrument serveix
per mesurar la pressié atmosférica. Es un
aparell amb el qual podem preveure el temps
que fara; és bastant complex de funciona-
ment, per tant |'ideal seria tenir-ne un de
veritat.

Tipus de grafic adequat per comengar
a interpretar mapes del temps.
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L’higrometre. Aquest instrument ens ajuda
a mesurar la humitat que hi ha a [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.

Totes les dades que anem recollint 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 aixi podrem anar sabent le-
volucié del temps durant tot el curs. Un mo-
del de full de recollida de dades és el se-
glent:

També per anar familiaritzant-nos amb els
mapes del temps podem treballar amb sim-
bols que siguin familiars 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 aprés a llegir del cel les previsions 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 profités.
Per exemple: «Si la Candelera plora, el fred
es fora; si la Candelera riu, el fred és viun,
«Pel maig, cada dia un raig»; «El Canigé fuma,
tindrem gropada»; «Quan al cel hi ha cabre-
tes, a terra hi haurd pastetes»; «Quan plou
de tramontana, plou de millor gana».

A part dels 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
I'estivet de Sant Marti (11 de novembre);
la setmana dels 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 cacar els insectes.
— Les formigues, una bona estona abans de
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ploure, amunteguen terra per evitar que
l'aigua les ofegui.

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

— Els dies abans d'una forta 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.

| per acabar, algunes dades curioses sobre
el tema de la meteorologia:

— 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 il-
luminar la nostra casa tot un any,

— El setembre de 1373 hi va haver un torna-
do al sud de Franca que, eii passar per un
estany, s'ho endugué tot. Quan es va detu-
rar, la gent va comengar 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 1'Ocea Atlantic.

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

— El tros de gel més espés del mén esta
a Sibéria. Fa 1.500 m.

Josep Ma. Sorribas
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ESCOLA-

AULA VISUAL, CAP A UNA
TELEVISIO EDUCATIVA?

Aula visual

El desembre de 1984, amb una certa propa-
ganda prévia, surt aquest programa a antena,
dins la programacid de TV3.

Al fullet de presentacié del programa s'hi
explica: «Una societat que desitgi mantenir-
se en una linia renovadora i de progrés ha
d'incorporar a l'educacié6 avencos técnics i
plantejar noves vies metodologiques. Els mit-
jans de comunicacio, sensibles a la transcen-
déncia de I'educacié, contribueixen enorme-

ment a la tasca innovadora i comuna. La ini-,

ciativa de TV3 d'endegar un programa adre-
cat a les escoles s’ha de contemplar com
I'afany de cooperar en la tasca escolar, per-
metent que la televisié sigui un mitja de co-
municacié educatiu al servei de les escoles
i obrint vies d'intercanvi, participacio i refle-
xi6 en el camp de la imatge i I'educacié».
Després d'aquesta mena de declaracié de
ptincipis ens parlen de l'objectiu de norma-
litzacio 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, atil
a professors i alumnes.

— Un programa amb estructura dinamica per
a facilitar i estimular l'intercanvi i comu-
nicacio entre escoles.

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

El programa s'emet els dimarts i els di-
jous, i es repeteix dimecres i divendres. L'e-
missié de dimarts (i dimecres) s’adreca 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
séries que inclouen material de creacio pro-
pia o aliena. Se'ns presenta remarcant el seu
caracter experimental.

No podem fer una valoracio global, perqué
ha evolucionat constantment. Parlarem de
dues fases, corresponents als cursos 1984-85
i 1985-86. Tot i que també hi ha evolucié dins
de cada un dels periodes, la separacid és
bastant lbgica, ja que ens trobem practica-
ment amb programes diferents. Aquest segon
curs presenta una qualitat impensable quan
el veiem l'any passat.

Curs 1984-85

Cobreix el programa de desembre a juny.

a) Problemes exteriors

Hi ha una série de factors que han influit
des de fora del programa perqué l'éxit d'a-
quest no fos l'esperat. Son factors aliens al
programa, perd cal assenyalar-los.

El primer i més important, és la manca
d'equipament a les escoles de TV i video
per poder seguir-lo. Es el mateix problema
que pot tenir una emissio radiofonica adre-
cada a escoles sense radio. No cal entrar
en discussions sobre ous i gallines i cal dir
que tots els passos que es facin per ende-
gar el procés son 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
pellicules didactiques en format cinema van
quedant antiquades perqué son fetes de fa
anys, i les realitzades en format video tot
just estan entrant al mercat (cal considerar
que les primeres ofertes de pellicules en vi-
deo han estat realitzacions de dubtosa qua-
litat, didactica i técnica, o eren simplement
adaptacio de format de produccions cinemato-
grafiqgues bastant antiquades). Les distribui-
dores i productores sortien com bolets | des-




apareixien; €s nomeés ara quan comencem a
veure una minima seriositat i qualitat de pro-
fessionals (no aventurers).

b) Problemes interiors

Ha faltat una planificacié seriosa. Els dos-
siers de programacié s'enviaven a les esco-
les, pero hi arribaven després que els pro-
grames s'havien emés. Perquée un programa
educatiu sigui d'utilitat a una escola, cal te-
nir una guia anual de programacié a comen-
cament de curs, per poder treballar bé la
planificacié. | cal tenir un dossier de progra-
macio trimestral (amb objectius, sinopsi de
continguts, vocabulari, proposta d'activitats,
etcetera) que arribi un mes abans que comen-
ci el trimestre del qual parla (ideal un trimes-
tre abans], per poder integrar-ho dins les pro-
gramacions curtes i aprofitar bé el material.

Potser caldria oferir programes parlats en
d'altres variants dialectals, perqué hi ha una
tendéncia centralitzadora a utilitzar dnica-
ment la prondncia barcelonina.

L'objectiu de participacié, intercanvi i co-
municacié entre escoles ha quedat una mica
pobre, perqué s'ha recolzat en una sarie per
a un public confis, la série «Experiéncies
escolars», tot i que la intencié és bona.

La qualitat didactica de les produccions de
TV3 no era gaire acceptable.

c) Valoracié global i comentari
de les séries i programes

El caracter experimental d'un programa jus-
tifica les proves que després resulten d'es-
cassa eficacia, perdo s'ha de recolzar en un
seguiment de la programacié a les escoles,
les quals han de mantenir un contacte per-
manent amb el programa i aixi fer que es
doni el feed-back necessari perque el pro-
grama arribi a ser util.

Aquesta oferta s’ha fet per part del pro-
grama, perd, en ésser tan pogues les esco-
les equipades per seguir-ho, el valor del mos-
treig és relatiu. Les opinions que es tenen
son d'escoles especialment motivades i, d'al-
guna manera, predisposades a fer de l'expe-
riéncia un éxit.

Es donen els tres tipus de programes tele-
visius educatius, els que podriem anomenar
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d'ensenyament directe, els que podriem deno-
minar d'enriquiment i els que podriem dir d'en-
senyament contextualitzat. Aquest caracter no
depen només de la intencié del realitzador
del programa, sind també de la forma en
qué els fem servir. El primer grup es refe-
reix als programes que ensenyen al nen un
procés o li donen un coneixement concret
(p. e., «Qué és la radios, «El gas naturals).
El segon es refereix a aquells que utilitzem
per a illustrat 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 podria ser una pellicula
d'ensenyament directe si tractem aquell te-
ma concret, o el de l'organitzacié d'una em-
presa). Son pellicules que complementen i/o
aprofundeixen el tema. Els tercers sdn els
pensats per fer-ne el procés educatiu com-
plet. Aixi el programa ens remet al tema i
aguest novament al programa (serien els pro-
grames amplis o series amb documentacio
per a treballar-les). Pensem per exemple en
el tractament interdisciplinari d'un tema amb
una pellicula oberta que ens ho permet, ens
déna pautes, ens serveix informacions d'a-
plicacié posterior. La categoria de treball
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contextualitzat, pero, I'hem de donar nosal-
tres també. Els tres tipus de programa son
igualment Gtils i és logic utilitzar-los triant
un tipus o un altre en funcid de necessitats
i possibilitats. El que és vital perqué es
transformin en programes didactics és que
els acompanyi una bona documentacid, un
tractament clar i una adequaci6é a l'edat.

La falta de cap programa didactic més ha
fet que aquest no tingui uns limits clars i
ens dona 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 dltims,

Com ja sabem, l'origen de molts progra-
mes de televisio educativa va ésser un rep-
te d'adequacié técnica cientifica o didactica
de les escoles o centres d'ensenyament en
general, que suposava formar al mateix temps
I'alumne i el professor, o, millor, formar I'a-
lumne, donant pautes al professor per a
aquesta formacié. Aixi, ens explicaven els
representants de la televisio 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 série de ma-
tematiques per incorporar al curriculum esco-
lar les matematiques «modernes».,

Aquest potser ha estat l'objectiu de pro-
grames com «Taller d'Imatges o «Temps de
musica», amb un éxit relatiu. Per anar bé,
s'haurien d'haver presentat acompanyats d'u-
na infrastructura que els fes operatius didac-
ticament (guies, materials, possibilitat de
consultes, etc.) i que inclogués aquell feed-
back imprescindible per una constant reade-
quacia.

Quan el programa no té un puablic definit,
clar, la confusié és més gran. Aixi, on pen-
sem que el fracas és més gran és en |'apar-
tat d'experiéncies escolars. Aquesta série
hauria d'haver-se adrecat exclusivament al
professorat, que és a qui pot interessar. Per
la manera com tractar les experiéncies, mai
no podria interessar els nens (a un nen li
agrada fer una activitat, en tot cas rebre in-
formacié de com es fa, mai veure uns altres
nens fent-ho).

Un altre problema és potser la adequacio
a |'edat segons el mateix programa, les séries
emeses els dijous s'adrecen a nois de 12 a
16 anys. Hem de dir que s'adregaven més a
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nois de BUP o FP que a nens del Cicle Su-
perior d'EGB, tot treient alguns programes de
la serie «Coneguem Catalunya» o «Parlem
de...» que normalment han estat molt avorri-
des o d'un nivell massa elevat per a agues-
ta edat. La série «Taller d'Imatge» dels dijous,
tot i ésser molt interessant era més adient
per a alumnes d'ensenyament mitja.

Les séries emeses els dimarts s'adregaven
a nens de 6 a 12 anys, perd pensem que ca-
lia especificar a quins nens d'entre aquestes
edats, ja que és impossible que un mateix
programa sigui atil a tots els nens que estan
entre aquestes. Les diferéncies son molt
grans entre Pre-escolar i Cicle Inicial i Cicle
Mitja. Per a Pre-escolar i Cicle Inicial no hi
havia res. La-major part dels programes s'a-
dregaven a un nen que estava entre Cicle
Mitja i Cicle Superior.

La série «Taller d'Imatge», produccio de
Drac Magic-Departament de Cultura-TV3, és
util 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 son interessants, i la comprensié és
clara, pero pot resultar una mica lent i avor-
rit en alguns capitols, que, d'altra banda, son
moltissims. En tot cas cal considerar com
una font de material interessant que podem
combinar i fer servir al nostre gust.

La série «Temps de misica» realitzada per
X. Sanchez Cano també resulta més adequa-
da per al Cicle Mitja. L'orientaciéo és encer-
tada, pero novament pot resultar avorrida per
als nens, més encara si sortim d'aquest Ci-
cle. El mateix podriem dir de «Finestra al
Camp», produccio de Barna Visiel, que ens
parla de la vida rural, els oficis al camp, etc.
Va comencar amb una primera pellicula molt
suggeridora, perd va anar baixant, no en
qualitat técnica siné en validesa didactica,
donada la falta d'adequacio al puablic a qui
s'adreca i pel fet de convertir-se en una sé-
rie massa referencial didacticament en preo-
cupar-se més pels arguments «sentimentalss,

La série «Festes Populars» s'ha de contem-
plar com un magatzem de material a utilit-
zar en un moment puntual, quan necessitem
preparar una festa, documentar-la i conéixer-
la per a la seva posterior celebracio a l'es-
cola. Es en aquest context quan ens serveix
i pren valor didactic.

La seérie «Com Vivim» és una produccio
de TVv3, atil per treballar les Ciéncies So-




cials. Ens presenta diverses petites séries
dins seu. Les primeres son un conjunt de
cinc capitols sobre la Guardia Urbana i els
Bombers, molt interessants, perd 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 public s'adrega (pa-
res?, mestres?, alumnes?), tot i que és apro-
fitable, i, finalment, un grup de pelicules so-
bre l'entorn. La qualitat global de «Com vi-
vim» és forga acceptable.

En resum, durant el curs 1984-85 vam veure
en «Aula Visual» un programa fet molt a
corre-cuita i potser massa «experimentals.
Necessitava una bona articulacid, millor adap-
tacio a les edats del seu public, clarificacio,
sobre el puablic al qual s'adrecava en alguns
programes, realitzacio de programes de més
qualitat didactica, un tractament d'aquests
més didactic amb abundant informacio, docu-
mentacio, propostes de treball, una informacio
anticipada de la programacio, etc.

També, perd, podiem veure un programa
que va oferir alguns bons fruits, que va anar
millorant progressivament i que va demos-
trar que era possible en aquell moment rea-
litzar un programa educatiu en catala al ser-
vei de les escoles. Val a dir que va sortir
de sobte, no només sense cap experiéncia
prévia propera, sind quasi sense cap temps
de reflexio, estudi i treball des de la seva
creacio fins a la primera emissio.

Curs 1985-86

Suposem que l'equip d'«Aula Visual» ha es-
tat autocritic, ha fet cas de les indicacions
de les escoles, ha guanyat veterania després
d'un curs de treball i ha comencat a trobar
una oferta millor de programes educatius.
El fet és que amb una curta experimentacid
de set mesos n'ha tingut prou i aquest curs
ens han presentat un programa diferent, un
programa de bona qualitat didactica i técnica
amb idees clares, que ens ha ofert unes sé-
ries més coherents i, sobretot, un bombardeig
de material didactic de qualitat que les esco-
les poden fer servir, via visio directa o, molt
millor, via enregistrament i utilitzacié poste-
rior en el moment adient.
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a) Planificacié i presentacio dels programes

Per comencar, els dossiers de programacio
han estat a les escoles abans de |'emissio,
sobretot al segon i tercer trimestre, que ha
arribat amb temps suficient. En segon lloc
s’han fet uns dossiers especifics per a la
série «Taller de Psicomotricitat» del segon
trimestre i «Taller de Plastica» del tercer. En
tercer lloc, ens trobem un esforg per millo-
rar les guies didactiques i aixi podem citar
la del tercer trimestre amb els dibuixos re-
produits de les activitats que sortiran a la
serie de matematiques, o l'especificacié de
diferents propostes d'activitats per a grups de
nens de diferents edats a bona part dels pro-
grames.

b) Tractament dels programes

Els programes dels dijous ens presenten
un tema, normalment de realitzacié forania
a TV3 i una segona part anomenada Comple-
ment, on s'aprofundeix el tema i se'ns pre-
senten propostes didactiques. Aquesta sego-
na part sol ésser produccié de TV3 sobre
guié dels guionistes de les peHicules de la
primera part o d'especialistes en el tema.

Els programes dels dimarts, a partir de
novembre, consten d'una primera part, que
pot ser de diferents séries, 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 llargues i es presenten ara en un
programa unic, molt condensat. Es el cas de
les séries dels bombers, Guardia Urbana,
activitat i descans i el nostre entorn, totes
les séries de la série-marc «Com vivim». Com
la série «Taller d'Imatge», que s'ha resumit,
triant 9 capitols, adequant la seva durada i
repetint-la a causa del seu interés.

c) Adequacié a ['edat

Aqui també s'han fet progressos. Hi ha
temes que son utilitzats per al Cicle Mitja i
el Cicle Superior al mateix temps, i aixi 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 son més especifics per
al Cicle Mitja i «per fi» han aparegut progra-
mes adrecats a nens de Primer Cicle. Es una
série per a treballar actituds que consta de
tres emissions de tres programes curts cada
una, anomenats «La persona més important
del mén» i s'incloura dins la série «Com
vivim» del tercer trimestre. Aixo és especific
per a aquest Cicle i hi ha algunes coses tam-
bé aprofitables per aquest cicle en part (El
Carrer, les pellicules del zoo treballades al
seu aire, etc.).

D'altra banda, els programes dels dijous
s'han procurat fer per a un public més ampli
i molts d'ells, sense perdre valor per a l'en-
senyament mitja, son atils al Cicle Superior
d'EGB, com és el cas de quasi tots els pro-
grames de les series «Coneguem Catalunya»,
«Festes Populars» i «Ciéncies Naturals» i part
dels de la série «Pre-tecnologia» i «Geometria
descriptiva», l'Ultima ja més enfocada cap
a l'ensenyament mitja.

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

d) Eleccié de temes

També pensem que ha millorat en aquest
aspecte. En primer lloc, els tallers han apor-
tat alguna ajuda a arees gue estaven molt
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abandonades a l'escola. Al primer trimestre
hem vist una seleccié de la série «Taller d'i-
matge», produccio de TV3-Departament de Cu-
tura-Drac Magic. Al segon trimestre un «Ta-
ller de psicomotricitat», produccié de TV3,
i al tercer trimestre un «Taller de Plastica»,
també produccio de TV3. Aquests dos dltims,
com ja hem dit, amb un dossier especific
per a les séries.

Creiem que els tres temes son absoluta-
ment interessants ara per a les escoles i po-
drien representar aquell vessant de la televi-
si6 educativa que cobreix forats de la pro-
gramacid de les escoles, adrecant-se als nens
per collaborar en la seva formacié 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 dificultats en fer aquest tractament, ja
que sembla més adrecada al mestre que al
nen (no acaba de trobar el puablic, si és que
és possible definir-lo més en aquest camp),
perd en tot cas no és desaprofitable.

Per a més grans també s'ha fet (dijous)
el «Taller de Pre-tecnologia» del qual ja hem
parlat, produccio de la Dir. Gral. de Formacio
Professional del Departament d'Ensenyament.
Segueix el mateix criteri dels altres tallers
i té parts aprofitables per al Cicle Superior.
Quant a la série «Festes Populars», diem el
mateix que n'hem dit per al curs anterior, i
«Coneguem Catalunya» ens resulta Gtil per a
treballar temes de C. Socials de Cicle Supe-
rior, ja que presenta programes de bona qua-
litat acompanyats pel «Complement» que en-
cara els fa meés utils didacticament. Son pro-
duccions alienes a TV3, algunes del Departa-
ment d'Ensenyament, El Complement, pero, si
que és produccio propia. Aquestes dues ulti-
mes séries també son emeses el dijous.

Els dimarts, abans dels tallers, trobem di-
verses series. Una d'elles es diu Ciéncies
Naturals i ens ofereix al segon trimestre sis
capitols sobre zoologia. Es produccié del
Zoo i de la Caixa de Barcelona, realitzada per
TRA; és util per al Cicle Mitja i Cicle Supe-
rior. Aquesta série passa als dijous, el ter-
cer trimestre, perd encara ens presenta un
material d'utilitat per al Cicle Mitja i Cicle
Superior en emetre la série «Les abelles de la
mel», tres capitols realitzats per I'IlCE de la
Universitat Politécnica.

Una altra série de dimarts és «Aventures




amb la ciéncia», sis capitols sobre tres te-
mes, produccido de Video Art Television, de
Londres, molt interessant i util per al Cicle
Mitja i el Cicle Superior. També hi ha una
seérie de matematiques, que inclou cinc ca-
pitols sobre la simetria, de la televisid ale-
manya, adrecats al Cicle Mitja. Per ultim
trobem una série, produccié 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 dels pro-
grames, d'aquells programes interessants de
I'any passat, reduits ara a un sol capitol i
emesos al primer trimestre.

e) Qualitat dels programes

«Aula Visual» ens ha presentat uns pro-
grames de produccié propia molt més inte-
ressants que els dels cursos anteriors i no
nomes, com ja hem dit, pels temes triats o la
forma de tractar-los.

Cada un dels programes i sé&ries fan la
impressié d'un programa acabat, depurat. La
tria de material extern també ha estat molt
acurada. Ens han ofert pellicules didactiques
de bona qualitat bo i canalitzant una bona
part de l'oferta de produccions de material
didactic del pais. Ja hem citat les realitza-
cions de VIDEOFON, TRA, de la Direccié Gral.
de Formacié Professional del Departament
d Ensenyament, de I'ICE de la Universitat Poli-
técnica.

També s'han portat produccions estrange-
res, quan no es podia trobar una série de
caracteristiques i qualitat semblants aqui. La
-seva qualitat tecnica i didactica és clara. Par-
lem de les séries ja citades d'«Aventures amb
la ciencia», de Video Art Television, la série
alemanya sobre simetria i «La persona més
important del mon» de [|'Enciclopédia Bri-
tanica.

f)  Valoracio global

Aquest curs podem parlar d'un programa
mes cientific en concepcié i realitzacié. La
qualitat €s més que acceptable i el material
ofert a les escoles és molt abundant i apro-
fitable. Dificilment una escola podria trobar
material en la quantitat i qualitat que hem
pogut trobar aquest curs dins la programacio
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d'«Aula Visual». | tot aquest material, pro-
duccié del pais o estrangera, se'ns presenta
en catala per a continuar la tasca de nor-
malitzacio.

El programa es pot definir bé, les fronte-
res semblen establertes, I'adequacio al public
s’ha trobat i, encara més, se n'ha informat.
Respon a una programacié seriosa i no té
pas l'aspecte de barreja improvisada dels
seus primers temps.

Tot i aixi, pensem que ha de conservar
el caracter experimental i continuar obrint
camins. No ha estat pas casualitat 1'eéxit d'a-
quest curs, sind que es deu a l'evolucié de
I'experimentacio de l'any passat i, en aquest
sentit, sempre es podra millorar.

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

Joan Ignasi Pujol
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EL MEDI COM A
FONT D’EXPERIENCIES

1. Introduccio

El coneixement del medi en l'etapa pre-es-
colar i cicle inicial de I'EGB constitueix la
font d'experiéncia per exceMéncia. Actual-
ment, la seva projeccio i valua en el camp
educatiu no és discutida per ningd i en can-
vi s'arriba a afirmar que |'aprenentatge a
partir del medi constitueix un recurs didac-
tic apropiat per a qualsevol nivell d'ensenya-
ment. Nosaltres hi afegiriem 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
experiéncia vital! Basem la raé del nostre
punt de vista tant en la psicologia evolutiva
del nen (periodes pre-operacionals i de les
operacions lbgico-concretes de J. Piaget,” com
en la pedagogia i didactica (aprendre a partir
d'allo immediat per conéixer les coses llu-
nyanes).

Recolzats en aquest punt de vista, es com-
prendra de seguida que l'entorn és el labora-
tori on 'alumne adquirird coneixements a tra-
vés de |'experimentacio. Ara: perqué aixo tin-
gui una efectivitat plena, I'educador n’ha d'es-
tar ben convencut i ha de disposar, a més a
més, d'una tecnologia educativa apropiada. Es
a dir, d'una banda ha de sentir la necessitat
d'acostar el medi a I'escola o viceversa, i de
I'altra ha de tenir un marc metodologic i re-
cursos didactics suficients per poder-lo po-
sar en practica. Presidit per aquestes pre-
misses, l'estudi del medi és un eficag ins-

1. Niveles hdsicos de referencia. Area de expe-
riencias, Ministerio de Educacién y Ciencia, Ma-
drid 1981,

2. PIAGET, J., Seis estudios de psicologia, Seix
Barral, Barcelona 1967. Psicologia de la inteligen-
cia, Psique, Buenos Aires 1971.

trument, perd només quan és integrat en una
programacié- derivada d'un determinat disseny
curricular. D'aquesta manera, I'observacio en
el camp, l'experimentacié al bosc, la manipu-
lacié al taller, etc., adquireixen el veritable
sentit pedagogic en estar integrades a l'es-
tructura organitzativa del cicle o nivell?

Algunes de les raons que permeten la jue-
tificacié dels itineraris pedagdgics a I'EGB i
de manera especial al cicle inicial sén que:

1. Entronquen plenament amb el contingut
precis de I'Area d'Experiéncies («El coneixe-
ment del medi») i colaboren al fet que l'es-
cola s'interessi pel que passa al seu voltant.

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

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

4. En tractar temes centrals poden conver-
tir-se en nuclis tematics amb projecciéo a
d'altres ares de coneixement.

5. Fomenten en els alumnes l|'observacio
directa, la manipulacid, |'experimentacié «in
situ», etc.

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

7. Introdueixen l'alumne en els esdeveni-
ments del seu entorn i li desvetllen un es-
perit dialogant i critic.

3. GOMEZ ORTIZ, A., Reflexions sobre l'interés
educatiu de l'estudi de l'entorn a I'EGB, «Butlleti
dels Mestress, Generalitat de Catalunya, nim. 187,
pp. 2-3.
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2. El material didactic que s’esta elaborant

El projecte, fruit d'un programa de colla-
boracié entre Escola Normal i Escoles d'EGB
i patrocinat per I'ICE de la Universitat de
Barcelona, preveu la realitzacié de diversos
itineraris pedagbgics adaptats als diversos ni-
vells de I'Educacié Basica sobre temes cen-
trals significatius del municipi de Sant Joan
Despi (Baix Llobregat). La tasca feta fins ara
n'ha cobert la confeccié 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 medi on viuen.’

La realitzacié dels itineraris pedagogics ha
estat concebuda com un material de suport
derivat de les necessitats d'incloure |'estudi
de Fentorn als programes escolars. Ha estat
I'Area d'Experiéncies on aquests recursos di-
dactics han trobat una acollida dptima pel fet

d'aglutinar, al voltant del tema central esco-
Ilit, aspectes propis de les ciéncies naturals
i socials amb implicacions directes en d'al-
tres ambits disciplinaris.

En conjunt, els itineraris pedagdgics con-
feccionats estan configurats per tres parts
ben definides (quadre adjunt).

la. Guia del mestre. S'hi especifiquen els
objectius precisos del tema central a tractar
a l'itinerari, la seva inclusié en la programa-
cio del curs, la seva relacié amb altres arees,
aixi com algunes orientacions metodoldgiques
i organitzatives.

4. La tasca es va dur a terme el curs 1984-1985
i el grup de treball el van formar les professores
Manoli Martinez, Maria Cinta Bel i Carme Carbo,
La coordinacié i direccid va ser d'Antonio Gémez
Ortiz.

5. Una explicacio molt detallada d'aquests iti-
neraris es troba a: A. GOMEZ ORTIZ, Los itinera-
rios pedagdgicos como recurso diddctico en la
ensefianza de la Geografia en la EGB, IX Cologuio
de Gedgrafos Espafioles, Murcia 1985, Vol. 1,
pp. 87-95.
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2a. Dossier de l'alumne. Es compon de I'i-
tinerari propiament dit, on es detalla el recor-
requt, les observacions que cal fer | altres
activitats. En conjunt és concebut perqué I'a-
lumne assimili continguts, practiqui técniques
de treball, adquireixi habits de conducta, etc.

3a. Material visual. Consisteix en una col-
lecci6é de diapositives comentades de manera
escaient sobre els aspectes més significa-
tius del tema de l'itinerari. El seu Gs pot ser
adient en circumstancies diverses, tant en el
periode de preparacio com en el de conso-
lidacio.
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3. Conclusions

El coneixement del medi a Pre-escolar i Ci-
cle Inicial de I'EGB significa una font de
coneixement de valor singular. L'atencio que
li ha de prestar l'educador és decisiva per
convertir I'ensenyament en una activitat més
viva i participativa. Perd per aconseguir-ho,
cal disposar d'estratégies o recursos didac-
tics apropiats. En aquest sentit, una eficag
contribucié la componen els itineraris peda-
gbgics, entesos com a part integrant del
«curriculum» escolar i no com una cosa afe-
gida, sense connexié amb la programacié del
curs.

A. Gomez Ortiz

Esquema de l'itinerari a seguir amb indicacié de les parades.
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ROSA SENSAT

FEDERACIO DE MOVIMENTS

En els Plens del Parlament catala que van
tenir lloc els dies 13 i 27 de novembre de
I'any passat, es va a aprovar la Llei dels Con-
sells Escolars de Catalunya.

Es diu, en el text aprovat, que «En defini-
tiva, la Llei conforma un marc de participacio
segons uns ambits territorials concrets, que
van del municipi a tot Catalunya, en els quals
son representats els diversos interessos, con-
crets i genérics, que hi ha respecte a la pro-
gramacié de l'ensenyament no universitari.
Alhora, la Llei interrelaciona aquests ambits
territorials de representacié per dotar de la
maxima coheréncia el model participatiu que
estableix».

L'article 2 diu que: «Els organismes de con-
sulta i participacié i assessorament en la pro-
gramacio de l'ensenyament no universitari
son:

a) El Consell Escolar de Catalunya.

b) Els consells escolars territorials.

c) Els consells escolars municipals.»

Els Moviments de Renovacig Pedagogica
formem part, com a tals moviments, del Con-
sell Escolar de Catalunya. Esperem que tam-
bé estarem integrats en els consells territo-
rials o municipals perque, ben segur, hi te-
nim un paper.

El Consell Escolar de Catalunya estara in-
tegrat per moltes persones provinents de sec-
tors diferents que estan vinculats a l'ense-
~ nyament: pares, mestres, alumnes, sindicats,
collegis professionals, administracié, etc., i
podra funcionar en ple i en comissions. Haura
de ser consultat preceptivament sobre:

‘ noticies de I’associacié #°

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

b) La programacié general respecte a la
creacio i la distribucic territorial dels centres
docents dels nivells educatius no universi-
taris.

c) La creaci6 de centres docents experi-
mentals de régim especial.

d) Les normes generals sobre construc-
cions i equipaments escolars.

e) Els plans de renovacié educativa i els
plans d’innovacié educativa.

f) Les orientacions i els programes edu-
catius.

g) Les disposicions i les actuacions gene-
rals encaminades a millorar la qualitat de |'en-
senyament i a millorar-ne |'adequacié a la
realitat social catalana, i les encaminades a
compensar les desigualtats i les deficiencies
socials i individuals.

h) Els criteris generals per al finangament
dels centres publics i de la concertacié amb
els centres privats, dins el marc competen-
cial de la Generalitat.

i) Les bases generals de la politica de
beques i d'ajuts a I'estudi, d'acord amb les
competéncies de la Generalitat,

2. El Departament d'Ensenyament pot con-
sultar el Consell Escolar de Catalunya sobre
aspectes no regulats en |'apartat 1.»

Com es pot veure, de feina n'hi haurd for-
ca. En la darrera reunié de Moviments, i do-
nant resposta a una peticié que ens havia
adrecat el Conseller d’Ensenyament, vam ele-
gir els dos membres que els Moviments pro-
posem per formar part del Consell Escolar
de Catalunya. Aquests dos membres sén
Jaume Aguilar i Jaume Cela.
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actualitat

LES INICIATIVES EDUCATIVES
DE LA CEE

En els tractats que regulen les competén-
cies supranacionals (per sobre de les nacions
i els estats que governen) de les Comunitats
Europees (CEE), no s'hi tracten les que fan
referéncia a l'educacié. Aixo fa que les inicia-
tives comunitaries en matéria educativa s'ha-
gin de prendre de comu acord per les autori-
tats educatives (ministres) dels paisos mem-
bres segons la complicada férmula de «Re-
solucions del Consell (maxim organ de go-
vern de la CEE) i dels ministres d'educacié
reunits en el seu si, i que les partides pres-
supostaries dedicades a temes educatius s'ha-
gin de discutir i aprovar expressament cada
any fiscal i per a cada programa per separat.

Aix0 pot semblar-nos que és un simptoma
d'oblit o d'impoténcia per intervenir en la
homogeneitzacié i l'intercanvi entre els sis-
temes escolars que tenen com a tasca l'e-
ducacié dels futurs europeus adults, siste-
mes que mantenen permanentment en el seu
si 58 milions de joves i 3.5 milions de pro-
fessors.

Vist aixi és una important mancanca, perd
com a contrapartida el fet que la CEE no tin-
gui responsabilitats en la quotidiana i feixuga
gestié dels sistemes escolars dels paisos eu-
ropeus i que les seves iniciatives en matéria
educativa no estiguin sotmeses a les inér-
cies de la «regular administracié» fa que
moltes d'elles desbordin la lbgica «escolar» i
es plantegin com a demandes «socials» als
sistemes escolars dels paisos comunitaris.

A titol d'exemple, els principals programes
educatius comunitaris giren entorn de pro-
blemes com la inserci6 professional dels jo-
ves, la igualtat d'oportunitats educatives i
professionals de les noies, les noves tecno-
logies, l'aprenentatge de les llengiies estran-
geres, etc.

En aquest sentit la nostra vinculacié als
programes educatius comunitaris pot suposar
un estimul moral i material per a aquells que
vinculats a la renovacié pedagogica i al sen-

tit comd fa temps que vénen impulsant ini-
ciatives amb objectius i continguts similars.

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

Qué s’entén per educacié a la CEE

D'entrada, a la CEE es fa una distincié cla-
ra i excloent entre educacié i Formacidé Pro-
fessional fins al punt que sobre Formacio
Professional (FP) si que té competéncies su-
pranacionals la comunitat, i compta amb el
suport economic del Fons Social Europeu.

No és aquest el moment dentrar en de-
talls, pero, per dir-ho clar i senzill, a la CEE,
i a la majoria dels paisos membres, s'entén
la formacié professional com quelcom facil-
ment identificable amb els cursos de forma-
cié del nostre INEM (Ministeri de Treball)
o de la Conselleria de Treball, i dificilment
comparable amb les nostres FP-1 i FP-2.

Aixd vol dir dues coses: primer, la forma-
cio professional és entesa prioritariament
com a part integrant de la politica d'ocupacio
juvenil i formacié permanent dels treballa-
dors, i segon, que al mateix temps que s'es-
tableix una nitida separacié entre FP i edu-
cacio, es reforca la seva complementarietat i
la necessitat de cooperacié entre ambdues.'

D'altra banda hi ha competéncies «no edu-
catives» de la CEE que tenen importants im-
plicacions educatives, com és el cas de la
lliure circulacié de la ma d'obra i la seva re-

1. Per ampliar aquests dos aspectes es pot veu-
re: Resolucio del Consell de I'11 de juliol 1983, «re-
ferent a les politiques de formacié professional a la
Comunitat Europea per als anys 80s (J. O. nim. C
193 del 20-7-1983), i Documents de Treball de la
reunio de Cumberland Lodge D.G. V-C, IFAPLAN,
gener 1986,
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lacio amb el reconeixement dels titols esco-
lars i professionals’ que permeti treballar
en un pais qualsevol sense perdre la quali-
ficacio escolar o professional obtinguda en
el pais d'origen o a l'inrevés.

Podriem anar embolicant la troca, pero per
I'espai i l'objectiu d'aquest article cal que
triem un anic fil i I'estirem, tot havent deixat
clara la potencial complexitat del tema. El
fil que estirarem a partir d'aqui sera el dels
programes estrictament educatius de la CEE,
exclosos els que fan referéncia a la univer-
sitat que exigirien un tractament particular.

Iniciatives educatives no universitaries
de la CEE*

Les publicacions comunitaries agrupen en
set «paquets» les seves iniciatives educatives
i aquestes sén: 1) Transicio de l'escola a la
vida activa. 2) lgualtat d'oportunitats. 3) No-
ves tecnologies de la informacié. 4) Aprenen-
tatge de les llengiies. 5) Coneixement de les
realitats europees. 6) Mobilitat dels estu-
diants i dels ensenyants. 7) Informacio i coo-
peracié entre sistemes educatius. Nosaltres
seguirem aquest mateix esquema per fer cinc
céntims dels principals programes educatius
no universitaris de la CEE.

1. Transicié de l'escola a la vida activa*

Més de cinc milions de joves deixen l'es-

2. Vegeu: «<El reconocimiento de los diplomas y
cualificaciones profesionales, Documentos, nime-
ro 11, 1984, Comision Com. Europea, Oficina de
Madrid. Comparabilitat de les qualificacions de la
formacié professional entre els estats membres de
la Comunitat Europeas 85/368/EEC (J. O. 31/7/85
nam. L 199/56).

3. Segueixo els apartats proposats en la pu-
blicacio de la Comissié de les Comunitats euro-
pees (D. G. per a la informacio), La Comunauté eu-
ropéenne et I'education, Brusselles, febrer 1985.

4. Per ampliar aquest apartat vegeu: De la es-
cuela en la vida activa, Introduccié i seleccid de
textos a carrec de J. Planes, Ed. Joventut i So-
cietat, Barcelona 1985; com a exemple de les abun-
dants iniciatives que a Catalunya es realitzen en-
torn a aquesta temética, té especial interés De
I'escola al treball. Ensenyar a trobar feina, N. Rou-
re, ICE, UAB, Bellaterra 1986.

cola cada any en la CEE. Fa uns anys era
quasi automatica, en millors o pitjors condi-
cions, la insercio professional dels joves en
deixar l'escola. Avui aquest passatge entre
l'escola i la vida activa s'ha convertit en un
periode sovint llarg i de resultat incert, sobre-
tot per als joves, que per sexe, origen social,
lloc de residéncia i nivell d'estudis troben
més dificultats en aquesta transicio de |'es-
cola a la vida adulta i de treball.

Els ministres d'educacié 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 experiéncies pilot en els paisos de la CEE
que han funcionat en dues fases de I'any 1978
fins a la fi del present, ha aplegat les seves
experiéncies en torn a deu punts, dels quals
han elaborat o estan a punt de fer-ho les cor-
responents monografies de conclusions i pro-
postes de treball.®

Aquests deu punts son:

1. Desenvolupament i utilitzacié de les ex-
periencies de treball reals dins del curricu-
lum formatiu.

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

3. Orientacié escolar i professional i ser-
veis d'informacié per a la joventut.

4. Formacio permanent del personal do-
cent.

5. Avaluacio i certificacio.

Integracio de joves immigrants.
Formacio per a la iniciativa empresarial.
Escoles i accié social.
Desenvolupament del curriculum per a
la transmm de l'escola a la vida activa.

10. Cooperacié i associacié a nivell local
entre l'escola, les altres formes socials i I'ad-
ministracié (I'enfocament a nivell de distric-
te).

Lo~ m

5. Per a més informacié sobre aquest progra-
ma i els temes que s'hi tracten, podeu adregar-
vos a: European Community Transition Programme
IFAPLAN, Square Ambiorix 32, 1040 Brusseles.

6. Hom disposa ja de les monografies referents
als punts 2, part del 3 i del 7 i d'un «Interin Re-
port 1985» en castella, i han de sortir les que res-
ten durant el temps que queda d'aquest curs i el
que ve.
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Alguns dels programes experimentals pos-
teriorment endegats per la CEE en el camp
de I'educacio o fora d'ell son fills o deriva-
cions d'algun dels aspectes abordats en els
«Programes Transicié», com en el cas del re-
centment aprovat, de cara a potenciar la auto-
informacio juvenil: «Info-action».

En un futur proper aguests programes pre-
tenen establir relacions més estretes amb els
de formacio professional fins al punt de pas-
sar a ser programes lligats fins i tot formal-
ment a les politiques de treball i educacié
conjuntament, aspectes dificilment separables
si hom tracta del tema «transicigs.

La finalitat d'aquest programa, com de la
majoria dels altres programes experimentals
en educacio, és la de proposar mesures i fa-
cilitar recursos i idees per ser incorporades
al funcionament «normal» dels sistemes esco-
lars dels paisos membres de la CEE.

2. lgualtat d'oportunitats ’

Si bé a tots els paisos europeus hom re-
coneix la necessitat d'una «igualtat d'oportu-
nitats» per a tots els joves, resten molts obs-
tacles per a fer-la real. Per aixd la comunitat
ha endegat programes especifics per promou-
re aquesta igualtat especialment adrecats: a)
a les noies; b) als joves emigrats; ¢) als mi-
nusvalids; i d) als analfabets.

a) Les noies. El Tractat de Roma consagra
el principi d'igualtat dels homes i les dones
en materia de treball i formacio, perd I'edu-
cacio 1 l'orientacio professional dels joves
continuen marcats per prejudicis sexistes.
Les noies segueixen menys estudis técnics,
estudien menys temps i sovint fan feines «fe-
menines» amb un alt risc d'atur o d'estar sub-
remunerades.

A més del tractament del tema en altres
programes (transicié per exemple), hi ha dues

7. El conjunt de programes d'educacié comu-
nitaris, i particularment aguestes, estan sota la
responsabilitat directa del: Directorat (Eudacio,
Formacid Professional i Joventut) de la DGV (afers
socials). L'adreca d'aquest Directorat C és: 200,
rue de la Loi, 1040 Bruxelles. A [|'Institut de Cién-
cies de I'Educacio de la Universitat Autdnoma de
Barcelona hom disposa d'una amplia documentacio
sobre els programes educatius de la CEE consul-
table per a aquells que ho soHicitin.

iniciatives comunitaries especifiques sobre
aquest tema.

a.l) Programa d'accié per promoure la
igualtat d'oportunitats de les dones (12 juliol
1982), on referent a I'educacié s'han pres ini-
ciatives per afavorir la diversificacié de les
opcions professionals, I'accés a les noves tec-
nologies i la informacié sobre els drets a la
formacid.

a.2) El Fons Social Europeu considera prio-

ritaris els programes de formacio de les do-
nes de menys de 25 anys adregats a nous
«oficis» o a treballs en els quals les dones
han estat tradicionalment subrepresentades.

a.3) L'any passat la Comissiéo de la CEE
va donar llum verda a un programa sobre
Igualtat d'Oportunitats de nois i noies en ma-
teria d'educacio que pretén abracar des de
l'elaboracié de programes escolars fins al
material didactic i la recerca.

b) Els emigrants, Des del seu origen, la
CEE ha defensat la lliure circulacié dels tre-
balladors dels paisos membres. A la Comuni-
tat hi ha prop de 13 milions d'emigrants als
qui la recerca d'un treball ha desplacat d'un
pais a l'altre. Els seus fills menors de 18 anys
son meés de 3 milions i la seva preséncia en
la poblacié escolar d'alguns paisos tendeix a
créixer, La taxa de fracas escolar d'aquests
infants generalment és elevada i la seva in-
sercio 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
«pedagogia d'acollida», una formacio especi-
fica dels ensenyants i garanteixin |'ensenya-
ment de la llengua i la cultura d'origen per
als infants provinents d'altres paisos comuni-
taris, cosa que després es va ampliar als ori-
ginaris de paisos de fora de la Comunitat.

b.2) Des de 19766 la CEE financa i coor-
dina un seguit de projectes pilot que tenen
com a objectiu perfeccionar els métodes d'a-
collida i d'ensenyament dels fills de treballa-
dors emigrants. En alguns casos també s'ha
plantejat 'educacié per a la reinsercio en el
peis originari per a aquells que hi retornen.

b.3) El Fons Social Europeu financa també
programes nacionals de formacié lingiiistica
i d'especialitzacié d'ensenyants amb aquesta
finalitat.
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c) Els minusvalids. Entre el 5% i el 9%
dels europeus pateixen un «handicap» fisic o
mental més o menys greu; els alumnes minus-
valids son una proporcid important de la po-
blacié escolar.

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

c.1) Promoure un seguit d'experiéncies pi-
lot referents a la integracio escolar, els inter-
canvis de joves i la transicio de |'escola a
la vida adulta dels joves minusvalids.

c.2) El Fons Social Europeu ajuda el fi-
nangament d'iniciatives referents a la inser-
cié social dels minusvalids, intervenint no
nomeés en el terreny de la formacio professio-
nal siné també en el de l'ensenyament.

d) Els analfabets. L'analfabetisme, sigui de
formacio inicial o de practica, causat per la
manca de formacié inicial o per la davallada-
da de I'Gs de la lectura i de |'escriptura com
a forma de comunicacié, s'ha convertit en
una preocupacié seriosa en tots els paisos
comunitaris.

El juny de 1984 els ministres europeus va-
ren encarregar a la Comissié d'organitzacid
intercanvis d'informacié sobre aquests tema
entre les autoritats dels paisos comunitaris.

3. Noves tecnologies de la informacié

L'impacte de les noves tecnologies, espe-
cialment les que fan referéncia a la infor-
macié és profund i planteja la necessitat de
noves capacitats i comportaments, necessa-
ris per coneixer-les i dominar-les, atenuant
aixi les repercussions socials negatives que
acompanyen la seva implantacié i potenciant
les positives.

La CEE va aprovar el juny de 1983 dues re-
solucions referents a la introduccié de noves
tecnologies de la informacio en I'educacio
i en la formacio professional.

Pel que fa a |'educacié, hom pretén sobre-
tot, desenvolupar els intercanvis d'informacid
en tres camps prioritaris:

— La formacid dels ensenyants a través de
visites d'estudis, «stages», etc

— La cooperacid entre la inddstria i les auto-
ritats educatives (lligat amb el programa
ESPRIT de recerca tecnologica).

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

4. Aprenentatge de les llengiies

Aquest és un element clau de la construc-
cio europea, afavoreix la lliure circulacio de
les persones i facilita la cooperacié cultural.
economica, técnica i cientifica entre els pai-
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 |'adquisicio, abans d'acabar |'en-
senyament obligatori, del coneixement
practic de dues llengiies a més de la ma-
terna.

— Facilitar el trasllat i I'acollida de profes-
sors de llenglies als paisos on la llen-
gua ensenyada es parla.

— Designar centres d'informacié encarregats
de posar a disposicié dels ensenyants les
dades sobre els métodes i els materials
utilitzats, aixi com sobre les experiéncies
en altres paisos membres.

— La comissio europea organitzara visites
d’'estudis i trobades periodiques 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 comissio europea doéna suport i enco-
ratja iniciatives d'activitats escolars amb con-
tingut europeu.®

6. Mobilitat dels estudiants i dels
ensenyants

La comunitat considera important facilitar

8. En aguest sentit, té forca 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 dels joves pels paisos que la
formen i ho facilita a través de sistemes d'in-
formacié («Guia de l'estudiant», xarxa de
centres d'informacié, etc.) i mitjancant be-
ques | ajuts parcials per a l'intercanvi d'es-
tudiants i professors; aquestes ajuts es con-
centren sobretot a nivells universitaris.

7. Informacid i cooperacié entre sistemes
educatius

Si bé la diversitat de sistemes educatius
dins la Comunitat es considera una riquesa,
també interessa a cada pais poder conéixer
i aprendre dels veins.

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

En aquest camp cal destacar la creacié
de la xarxa EURYDICE’ creada oficialment
I'any 1980 amb la finalitat triple de constituir
un fons documental sobre les diferents politi-

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 difusié més amplia
de les realitats educatives dels diversos
paisos.

Aquestes sén, molt esquematicament, les
principals iniciatives comunitaries en matéria
d'educacio no universitaria. Espero que l'es-
quematisme no impedeixi assolir la finalitat
dltima d'aquest article, que és la de servir
de panoramica i d'aperitiu en la informacid
sobre els programes educatius de la CEE.

J. Planas i Coll

9. Aguesta xarxa EURODYCE té com a membre
espanyol el Centro Nacional de Investigacion y
Documentacion Educativa (CIDE).

NOVETATS PER A L'ESCOLA 1986

COMPLEMENTS
PONT &/7/8
M. Carme Bermal, Assumpta Fargas, Oriol Guasch, Josep Tié
LLIBRETES AUTOCORRECTIVES DE VOCABULARI 1,
D. Badia, S. Comellas, Q. Criach, A. Grané, M. Jarque, M. Vila
DIDACTICA
EL CINEMA A LESCOLA
looquim Romaguerg, Esteve Riambau, Joan Lorente-Costa
APUNTS
EL CALCUL MENTAL | LA CALCULADORA
M. Antdnia Canals
INTERSECCIONS
CONSTRUIR UN PROJECTE DESCOLA
loaquim Franch, loaguim Pelach
DAM, DAM, DIDAM
Cancons per a l'escola
Toni Giménez

EUMO EDITORIAL
Carrer de Miramarges s/n Tel. 8860794 08500 VIC (Osona)

273

Informacions i comentari



EDITORIAL CASALS

GATET MIXET, material per a 'adqui-
sicio del llenguatge a tot el pre-escolar.
Per a nens castellanoparlants i catalano-
parlants.

GATET MIXET 1

® (Cartercta per a I'alumne amb
sis contes.

| ® (Coleccié de dibuixos per
treballar cada conte.

® Llibre del mestre.

En preparacio:

GATET MIXET 2
® (Cartereta per a 'alumne amb sis contes.
® Quaderns d’activitats per a cada conte.
® Llibre del mestre.

Autores: Mercé Abeya, Angels Prat i Fina Rifa

MATERNAL *PRE-ESCOLAR ¢ EGB ¢ BUP
MATERIAL COMPLEMENTARI

« A<~ EDITORIAL CASALS
Casp, 79. 08013 Barcelona. Telefon 232 37 13
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ALEXANDRE GALI,
MESTRE DE MESTRES

teixa Associacio,

Situemnos al 1908. L'Alexandre Gali, deci-
dit a fer-se mestre, truca a les portes de I'Es-
cola Catalana de Mestres (que havia comen-
cat Joan Bardina l'any 1906) i fa amb Joan
Bardina una primera conversa per saber com

s'havia de matricular. Joan Bardina era un
home que veia mestres i va fer-lo sortir d'a-
quella primera conversa, no alumne, siné Pro-
fessor de |'Escola Normal; és a dir, amb

Com a contribucié al centenari del naixement d'Alexandre Gali, hem cregut
oportt de reproduir el parlament que Marta Mata va pronunciar el 1978 en ocasié
de I'homenatge que |i va dedicar I'Associacié Blanquerna, i que va publicar la ma-

aquelles dues hores de primera conversa |'A-
lexandre Gali ja va quedar Professor de Llen-
gua. Va comencar essent aixd: Mestre de
futurs mestres.

Alexandre Gali parlava d'en Joan Bardina
i tamhé d'ell mateix com d'unes persones que
per la situacié de Catalunya en aquells temps
havien hagut de ser, forgosament, autodidac-
tes, és a dir, que s'havien hagut d'anar a bus-
car les pedres de la propia construccio
—construccié cultural— i que les havien ana-
des a buscar on eren, entremig del poble.
L'Alexandre Gali parlava de l'afany d'aquest
poble, en la primera década del segle, per
dotar-se de cultura.

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

Comencga en aquell moment un prodigios
terc de segle, importantissim per a I'Escola
de Catalunya.

L'Alexandre Gali va restar només un any en
aquella primera Escola Catalana de mestres
d'en Bardina. L'Artur Martorell, la Gloria Bul-
bena o en Fornaguera van ser dels 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 lligo
per a tots nosaltres, els que després el vam
tenir per Mestre, i és la importancia del com-
ponent d'autodidacte 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 podiem veure continua-
ment.

Era fidelissim als Mestres que s'havia ha-
gut d'anar a buscar a través dels llibres: ell
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ens parlava d'en Fabra, encara que en Fabra
no era a través dels llibres siné a través del
contacte personal que el coneixia i en parla-
va com de «|'oncle». Perd ens parlava amb el
mateix respecte de Paul Hazard o de Pia-
get, és a dir, de totes aquelles persones
que a través de llurs publicacions havien es-
tat fites en la seva formacié. | ens parlava
també, amb el mateix respecte, dels com-
panys que va tenir, d'en Pau Vila, de la Rosa
Sensat, del doctor Cstalella o d’'aquells que
va poder intuir companys mestres com en
Balmanya.

| ens parlava també, com a mestres, d'un
altre tipus, dels politics; i aqui esmentem el
primer politic, en Prat de la Riba, un home
que sortia molt sovint en les converses amb
I'Alexandre Gali i que encapcala el segon pe-
riode d'aquest Mestre de mestres, és a dir,
el periode de la seva intervencié en el Con-
sell de Pedagogia, en els Estudis Normals de
la Mancomunitat, en els Quaderns d'Estudi,
en la publicacié d'aguelles petites primeres
monografies de la colleccio Minerva, tan atils
als mestres.

Com poden comprendre, dels Estudis Nor-
mals si que en tinc la visio directa de I'Ale-
xandre Gali Mestre de mestres, perqué jo soc
filla d'una alumna i sé el contingut huma que
traspassaren. Ell deia que, en el fons, el preo-
cupava molt més que els alumnes tinguessin
un contingut huma que d'arribar a trobar
técniques pedagogiques. Soc testimoni de
com aquells Estudis Normals van conformar
persones, de tal manera que la referéncia
a l'Alexandre Gali, a Pompeu Fabra, a Car-
les Riba, a Creixells, a Maluquer, podia om-
plir la vida d'una persona. Juntament amb
els Estudis Normals hi havia I'Escola d'Es-
tiu, amb la intervencio també de I'Alexan-
dre Gali i dels seus alumnes mestres; aque-
lles primeres Escoles d'Estiu que ell va
agafar de les mans de I'Eladi Homs i que
arribaren fins a l'any 1923. Sén unes Esco-
les d'Estiu esclatants sobre les quals hem
pogut recollir testimonis directes. En elles hi
havia molt de treball per als mestres i crides
a la seva responsabilitat, perd també hi ha-
via les seves vires d'’humor que |'Alexandre
Gali no defugia pas. Recordo que, per exem-
ple, una vegada va haver-hi un incident tot
preparant |'excursié de I'Escola d'Estiu; es
va enviar un funcionari de la Mancomunitat
a preparar el lloc d'estada a I'Escala, i al cap

de dos dies es va rebre un telegrama que
deia: «Sitio para todos durmiendo en paja-
res». El senyor Gali es desesperad de pensar
que havia de portar els alumnes de I'Escola
d'Estiu a dormir als pallers. Perd els alum-
nes dels Estudis Normals van dir: «Tirem en-
davant, senyor Gali, anem encara que haguem
de dormir en pallers». | quan arribaren a |'Es-
cala, on havien de dormir en pallers, van tro-
bar que s'havia equivocat el telegrama, que
havia d'haver dit: «Sitio para todos durmien-
do en parejas». El bo del cas és que I'Ale-
xandre Gali va fer-ho servir per donar un toc
d’humor: «Hem vingut sabent que dormiriem
en pallers, pero si haguéssim sabut que ha-
viem de dormir amb parelles potser no hau-
riem vingut, 0i?».

Dintre de la tremenda serietat de I'Ale-
xandre Gali (tots els que el varem conéixer
sabem el respecte que causava), hi havia
aquesta vira d'humor, d'humanitat. Recullo una
altra remarca de la meva mare: «En aquella
época tothom semblava que era molt catala-
nista i el senyor Alexandre Gali no figurava
mai com a gran catalanista, perd aixd si, un
dia que va notar que s'anava a fer una con-
xorxa, es posa serids i va dir: Aixd no ho
podem fer perqué som catalans. Aquell dia
va ser el dia que jo em vaig adonar que era
profundament catala, perd que no se'n van-
tavan.

Com sabem, el treball de I'Alexandre Gali
en la Mancomunitat queda tallat amb la Dic-
tadura, perd continua a través de Blanquerna;
alli I'Alexandre Gali era Mestre de nens,
perd cap dels mestres de Blanquerna penso
que no em negarad que va continuar essent
Mestre de mestres. Ell recordava aquell pe-
riode de Blanquerna com un dels moments
més delicats de la seva vida de pedagog. Jo
recordo que quan se li va voler fer un ho-
menatge cap a |'any 56, em sembla, amb mo-
tiu del seus setanta anys, ell no al va ad-
metre, com ja diré, perd dedica unes frases
a Blanquerna, de la qual digué que era «la
perla de la meva vida». Aix0 em fa pensar
que aquest periode de la dictadura, malgrat
tot, va ser un periode molt fecund pel que
s'ha vist quant a treball pedagogic en «La
mesura objectiva del treball escolars, en els
primers esbossos de les «Llicons de llenguat-
ge», en tots els textos que ell va fer i els
que va ajudar a fer als seus mestres.

Ajuda a fer el que ell en deia I'Aritmeética
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de la Vandellés, les «Lectures d'infants», de
la Pascual, com havia ajudat també Ferran
Soldevila a fer la primera Historia de Ca-
talunya. «Jo li vaig donar —deia amb aquell
to faceciés seu— un llibre de text anglés,
perqué veiés com s'explica la historia als
nens, i Ferran Soldevila se'l va fer tan seu,
tan seu, que no me |'ha tornat». Amb el ma-
teix to facecios explicava els contactes que
havia tingut amb en Jaume i amb I'Enric,
que anant i tornant de fer el servei militar
li presentaven els esborranys d'una historia
per a nens. En Jaume i I'Enric eren en Jaume
Vicen¢ Vives i I'Enric Bagué. Vet aqui el seu
treball de Mestre de mestres, en aquest cas
d'orientador de textos escolars.

A l'any 1931 comenca un tercer periode:
el de la Generalitat, amb una altra figura
que |'Alexandre Gali tractava amb respecte,
amb una veritable veneracid: la figura d'en
Macia. De tant en tant repetia |'anécdota de
I'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'Alexandre Gali es troba
amb una Generalitat que comenga, i té entu-
siasme per aquesta Generalitat. Pero I'Alexan-
dre Gali no sera la persona que dirigira la
Normal o que portarad la secci6 de Pedagogia
a la Universitat, perd hi collaborara. Els alum-
nes de I'Escola Normal recorden molt bé
I'Alexandre Gali, i els de la Universitat re-
corden molt bé els seus seminaris. | perso-
nes com ara la meva mare recorden molt
bé, també, un altre vessant de la vida d'en
Gali del qual ell no s'havia vantat i que va
sortir a la llum ptblica amb unes frases seves
precisament en els temps de la Republica
que no semblaven pas propicis. Explicant un
dia com funcionava I'Escola Blanquerna a un
grup de mestres, digué: «| tot aixd ho podem
fer perqué nosaltres som creients». La meva
mare afegia: «L'Alexandre Gali no n'havia fet
mai ostentacid, jo mateixa no sabia com pen-
sava, perdo va dir que era creient en el mo-
ment que no estava gens de moda dir que se
n'era». Es una altra lligo, oi?

Arribem a la guerra. Ja sabem el qué va
ser i que va servir de pedra de toc per a tan-
tes persones. L'Alexandre Gali continua treba-
llant quan molta gent va desertar. Fou capag
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 I'exili,
en el qual encara va actuar com a pedagog
en un camp de refugiats. De tant en tant ens
donava llicons d'aquesta experiéncia. 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
llicons que els mestres hem d'aprendre: la
llicé de saber callar amb dignitat, L'Alexandre
Gali digué: «En aquest moment ja séc (parlo
dels anys 40, dels 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
aixd sigui costos». | ho era. Era costés ha-
ver-se de guanyar la vida treballant anoni-
mament en una editorial.

L'any 1952 I'Alexandre Gali imprimi un full
en ciclostil, del qual féu uns cent exem-
plars, oferint els seus serveis d'orientacio
pedagogica, i l'any 64 em deia: «No vaig re-
bre llavors cap resposta a la meva ofertan»,
i anys després: «Em sembla que una nova
fase per a l'escola comengava pels volts dels
anys 54-55, amb la fundacié d'aquelles pri-
meres escoles, com Sant Gregori, Santa An-
na, Talhita, Costa i Llobera; amb la fundacio
d'aquelles escoles comencava una nova etapa
en |'Escola a Catalunya». En aquest moment
em penso que també es pot dir que comen-
cava l'dltima etapa de |'Alexandre Gali com
a Mestre de mestres.

Molts de nosaltres el podem ja recordar
ara directament, en les sessions que feia 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
experiéncies dels mestres que d'aquestes es-
coles hi anavem. Nosaltres vam coneixer di-
rectament aquest savi, I'home que quan s'as-
seia per parlar-nos, de totes maneres donava
la sensacio que havia caminat molt, i de fet
caminava; cada dia caminava. Deia que una
de les coses més dignes que pot fer I'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 em
sembla que s'assemblava a en Jacint Ver-
daguer, que quan descriu un paisatge poéti-
cament tu veus que ha tombat per tot, per
tot Barcelona, L'Alexandre Gali era aquell
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home que si podia passar pel carrer Concep-
cio Arenal no passava per la Meridiana per-
qué el carrer Concepcio Arenal era molt més
carregat d'historia que no pas la Meridiana,
i era I'home que si podia caminava i anava
de l'editorial a casa. L'home que alli, tot
fent I'enciclopédia VOX o el diccionari VOX,
havia vertebrat (suposo que ja la tenia ver-
tebrada d'abans) i posat a contribucié d'a-
questes publicacions tota aquella cultura en-
ciclopédca, classica i puntual. Es el primer
home al qual vam sentir parlar de sectors
primari, secundari i terciari. Immediatament
que ell pescava una cosa nova, ens l'expo-
sava als mestres i deia: «| aixd ;quines con-
seqiiencies tindrad per a I'Escola?». Aquesta
era una altra de les lligons: estar vigilant
sempre de cara a |'Escola.

Ens deia —és curiés— que no llegia el dia-
ri i, aixd no obstant, estava assabentat de
tot. No llegia el diari més que una vegada a
la setmana, i encara un diari estranger; tenia
tota la rad de fer-ho en aquells anys. Perd 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 fer viure la
matanca dels estudiants a la placa de les
Tres Cultures de Méxic. Ens va dir, recordo
la frase: «Els han matat per poder fer els
Jocs Olimpics». Havia de ser una persona
d'una sensibilitat extraordinaria per arribar,
amb una frase, a poder sintetitzar un proble-
ma tan de fons i que en els nostres diaris
no apareixia.

Com a Mestre que ens tractava a nosal-
tres, mestres, la primera cosa que notavem
era un gran respecte pels problemes perso-
nals. Deia: «El moment en qué 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'analitzar». «Pedagogia»,
afegia, «és aixd precisament, és la reflexid
sobre aguest moment». «Es 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 mestres 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 alld que

se'ls va aplicar a ells i continuarem ense-
nyant de restar /levando i continuarem tenint
reaccions disciplinaries», de disciplina férria,
que deia ell, com la cosa que més el preocu-
pava. | ens repetia: «Tots els mestres haurien
d'actualitzar els propis records d'escola i fo-
namentar la seva formacié en la valoracié cri-
tica d'aquests recordsa.

De fet era un aferrissat entusiasta de |'es-
tudi damunt de la practica; ell rebutjava «el
realisme verbal dels teorics» i ens deia «Els
madrilenys sén molt realistes verbals, és a
dir, diuen una cosa i es pensen que ja esta»,
«La Pedagogia és practica, és treballs, 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 séc molt poc». Volia
remarcar com l'important és la practica, la
practica reflexionada técnicament; i aquesta
és una de les lligons a les quals dedicava
un dels capitols més importants de «La me-
sura objectiva del treball escolar»: «Les co-
ses que son numerables, tractar-les amb nu-
meros; les coses que son discutibles, a dis-
cutir-les; perd sobretot coses reals, no anem
pels nudvolss».

La persona que l'esparverava més era el
bufandvols: quan deia d'algti «Aquest és un
bufanivols», ja et podies espantar. Es a dir,
ell partia d'aquell primer punt de I'Escola Ac-
tiva: «la classe és un laboratori de pedago-
gia». Per ell, la pedagogia sortia de la clas-
se. Perdo no es quedava aqui. Per nosaltres
potser el punt millor de pedagogia que ens
va donar |'Alexandre Gali és un punt no es-
crit en la pedagogia activa, és el punt de dir:
«| 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
tirés endavant, vaig adonar-me que jo no
sabia dibuixar; perd com gue 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
formacié que teniem, era donar-nos la millor
sortida. Era dir: «Damunt de les vostres li-
mitacions, si en sou conscients, podeu bastir
una escola», Aquesta per mi era una altra de
les llicons, I'dltim punt de la pedagogia 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'Alexandre Gali era realment Mestre de
mestres perqué era mestre i havia estat mes-
tre, Ell deia: «Sempre que he treballat, 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». | 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 mirava des de la clas-
se per la finestra els nens com jugaven al
pati i després des del pati mirava per la fi-
nestra els nens que estaven a classe i des-
prés des del pati mirava per la finestra els
nens que estaven a classe i després feia el
contacte amb els nens». Era una cosa extra-
ordinaria veure aparéixer I'Alexandre Gali en
un jardi d'escola; com al cap d'un moment
hi havia una atraccié al voltant d'aquell avi
—avi divertidissim—, i com s'establia una
conversa entre ell i els nens. Recordo una ve-
gada que va fer una conferéncia sobre el se-
gle passat als nens del Santa Anna, que va
acabar dient «I de més a més, jo també sdc
una persona del segle passat, jo també ho
soc del segle passat».

Respecte a tots nosaltres, els que som
mestres ara, com devia estar? Jo el recordo
en el moment en qué se li va voler fer I'ho-
menatge dels 70 anys, que ell no va acceptar,
amb I'emocié amb qué va dir: «Com voleu fer
un homenatge en la situacié que estem? Com
voleu fer un homenatge si ha mort Rosa Sen-
sat sense homenatge? Si I'escola a Catalunya
esta d'aquesta manera? Només hi ha a Ca-
talunya una persona que hagi triomfat, i és en
Pompeu Fabra».

A desgrat d’'aixo, més tard, al primer curs
de I'Escola d'Estiu Rosa Sensat, exactament
el 19 de juliol del 1966, dia de la inauguracis,
davant dels 150 alumnes d'aquella primera Es-
cola d'Estiu de després de la guerra va fer
una historia de les Escoles d'Estiu a manera
de pont. Els va dir: «| ara ja em puc morir,
perqué torna a haver-hi Escola d'Estiu». L'Gl-
tim dia d'aquella Escola d'Estiu encara deia
entre bromes i veres —comentant que ell ens
anava portant vint anys, damunt de |'Angele-
ta Ferré, damunt meu, damunt dels alumnes:

«Heu fet una Escola d'Estiu com la que feiem
nosaltres, que s'assembla com un ou a un al-
tre ou».

Dintre d'aquesta integracid, una de les ul-
times notes que voldria remarcar de |'Ale-
xandre Gali com a Mestre de mestres és que
no es va amagar mai dels seus canvis d'opi-
nid. 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
voler fer una conferéncia sobre «Manuel Ai-
naud», el qual valorava moltissim. «Manuel
Ainaud i jo —digué— ens haviem discutit
molt. Ara penso que ell també tenia la seva
rad». Va voler presentar tota l'obra d'en Ma-
nuel Ainaud a I'Ajuntament com una cosa po-
sitiva, i ho va voler fer ell perqué s'hi havia
discutit molt i ara pensava que també tenia
rad. De fet, em penso que en tenien tots dos.

| recordo també un altre canvi de valora-
cié en el cas del Dr. Estalella, que ell, en una
primera conferéncia cap als anys 50, encara
pensava que |'Escola Normal de la Generali-
tat, i en certa manera també I'Institut Escola,
havien estat una mica massa allunyats de la
realitat utilitzant fins i tot el terme utopic.
En canvi a I'Escola d'Estiu de |'any 1968 va
fer una conferéncia sobre el Dr. Estalella
dient: «Realment, com més ['he anat conei-
xent a partir del record i la reflexio i d'estu-
diar els seus escrits, més veig que el Dr, Es-
talella era un dels 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 fer remarcar que ell canvia-
via d'opinid.

Tampoc no ens amaga les seves angtnies
respecte a la nostra manera d'entendre coses
com per exemple |'educacié de la llibertat o
I'educacié sexual o el problema de la confes-
sionalitat. Tot aix0, ell tampoc no ho amagava,
pero ell va continuar sent entre els mestres
que el demanavem Mestre fins a la mort.

La conclusio que jo voldria treure’'n i do-
nar-ne testimoni és que a Catalunya, si po-
dem parlar de pedagogia és gracies a I'Ale-
xandre Gali, gracies al fet que va ser, real-
ment, un Mestre de mestres.

Marta Mata i Garriga
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Construir un projecte
d’escola

i

Joaquim Franch 5

Joaquim Pélach l
i

FRANCH, J.; PELACH, J., Construir un projec-
te d'escola, Eumo Editorial, Vic 1986.

Un treball, com el present, fruit de la col-
laboracié entre mestres de |'escola publica,
professors de la Normal i membres de ['ad-
ministracié municipal, representa una aporta-
cio que indica un nivell de maduresa d'una
comunitat en relacié als plantejaments edu-
catius.

Estem en un moment en el qual la preocu-
pacio per la qualitat de l'escola puablica és
cada cop més palesa i collectivament més
exigida. | la qualitat passa per l'elaboracio
d'un projecte educatiu que, atenent les diver-
ses dimensions de l'educacio, es concreti a
cada escola segons les exigéncies de I'entorn
on es troba i dels recursos de qué es disposa.
Ajudar els mestres de les nostres escoles a

estructurar un marc educatiu realista, i sufi-
cientment ambicios, és treballar pel desenvo-
lupament d'uns ciutadans capagos de contri-
buir a una millora social en un futur proxim.

L'interés de tants de mestres per bastir un
projecte per a la seva escola ha de trobar en
aquest llibre un instrument molt valués. De-
sitgem que el coneguin i I'utilitzin per concre-
tar a la practica el que volen realitzar. | ho
volem no tan sols per la forma com ha estat
elaborat, siné pel seu contingut, alguns aspec-
tes del qual ens proposem de subratllar tot
sequit.

1. Cal una clarificacio, a la practica, dels
proposits i finalitats que I'escola publica ha
de portar a terme en relacié als alumnes i a
la societat.

| cal que cada escola pugui formular-los
d'acord amb unes coordenades que li perme-
tin atendre les necessitats dels alumnes i de
la societat, i mantenir alhora la peculiaritat
propia de l'indret on exerceix la seva accio.

Les indicacions del llibre que presentem,
fortament vinculades a 'accié quotidiana, han
de permetre que qualsevol grup de mestres
o equip d'escola trobi suficients elements per
configurar el marc i I'accio que ha de portar
a terme.

El caracter obert de les diferents conside-
racions fa possible d'adaptar-les a diverses
situacions concretes.

2. El tractament que reben les diverses
gliestions posa lI'emfasi en els valors que son
a la base de l'accié que pot vitalitzar el cen-
tre educatiu.

La nostra escola necessita una millora peda-
gogica, perd sobretot ha de tenir clar qué és
el que vol desvetllar dels alumnes en ordre
a la seva propia persona i a la collectivitat.

Una accié indiscriminada no aconduira la
nostra escola a l'acompliment de la seva
funcié social.

El desvetllament d'actituds i I'adquisicid
d'habits de signe positiu fonamenten una es-
cola que contribueix a la millora de la so-
cietat.

El discurs democratic i étic —subratllat amb
precisio pel proleg de I'Antoni Doménec—,
tan poc concretat a la nostra escola, apareix
com |'eix basic del projecte d'escola.
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3. La forma de tractar i presentar les di-
verses qiestions permet utilitzar el text en
un doble sentit.

Per un costat, pot ajudar a una analisi de
la propia realitat. Qualsevol escola que dis-
posi d'un marc pedagogic i organitzatiu per
al conjunt de la institucid trobara en la pu-
blicacié a quée fem referéncia, suficients in-
dicadors per revisar la seva situacid.

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-
sibilitat d'establir un cert diagnostic.

La segona funcié del document és la de
possibilitar el plantejament de I'estrategia que
es pot seguir per implementar allo que es vol
portar a terme. Seguint les diverses qiies-
tions hom pot arribar a determinar els aspec-
tes insuficientment realitzats o massa oblidats
en ordre a la qualitat del propi centre.

4. Considerem que el text té també una
projeccidé de cara als mestres. En el moment
actual l'orientacié de la formacié permanent
individual no es pot deslligar de les necessi-
tats de la institucié de la qual es forma part.

cio al projecte del centre educatiu han de
portar el mestre a plantejar-se en quin sentit
cal que orienti la seva formacié per tal de
beneficiar, enfortir, animar i millorar I'accié
collectiva de la propia escola. Qualsevol pro-
jecte de centre demana dels mestres una pre-
paracio adient per a fer-la possible. Aixo tam-
bé, i d'una forma important, és part del pro-
jecte democratic de la nostra societat. S’ha
dit que una formacié democratica dels nois
passa per una escola democratica i per |'ac-
tuacié també democratica de I'equip de mes-
tres.

5. Voldriem cridar I'atencid, finalment, so-
bre qliestions més concretes, encara.

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

Per un altre, |'actualitat de les reflexions i
suggeriments sobre |'organitzacié i el regla-
ment de régim intern, a partir de les dispo-
sicions legals.

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

P. Darder

Les diferents qiiestions tractades en rela-
Rosa M. Badia

Nuria Farré

A partir d'un coneixement elemental
de la llengua parlada, aquests
quaderns pretenen posar al'abast de
I'alumne un reportori de mots del
catalabasic, que es vanrepetint amb
procediments diversos a fi
d'assequrar-ne |'ortografia.

No es tracta d'estudiar regles
ortografiques, sind més aviat de
crear els mecanismes suficients
d’automatitzacio de la grafia de les

paraules. Les regles, sin’hi ha, son al-ludides en aquests exercicis, perd
I'alumne pot necessitar I'orientacio del professor per anar-les descobrint o relacionant.

Cal tenir present, finalment, que qualsevol quadern d’ortografia es un element més de reforcament
de I'aprenentatge de 'escritptura arbitraria, perd de cap manerano pot suplir la classe de llengua ni

els textos elegits per a aquest aprenentatge.
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Per als nois i noies

actualitat

SARPINGALIA

Jocs de lletres i paraules

Dins del programa «La Caixa a les Esco-
les» s'ha presentat a Barcelona |'exposicid
SARPINGALIA (Jocs de lletres i paraules),
que estd previst que posteriorment es des-
placi a altres ciutats de Catalunya per fer co-
néixer aquesta experiéncia al major nombre
possible d'alumnes i professors.

L'exposicid, coordinada per Ramon Besora
i Jordi Junyent, és el resultat de la posada en
practica a les escoles de la metodologia de
treball emprada en el «Taller-seminari de

SeAOPS

Poesia i Creativitat», que proposa un aprenen-
tatge de la llengua superador d'una concep-
cio estrictament normativa. L'ls creatiu de
la paraula, l'alteracié de la seva estructura
per generar un rendiment estétic o la lliure
associacio de mots, sén alguns dels assaigs
experimentats pels escolars.

Aquests assaigs han produit bona part dels
materials que s'exhibeixen a I'exposicié, ma-
terialitzats en autoretrats en prosa, calligra-
mes, poesia visual, monosillabs, inversié i
plagi de text, diorames, jocs de lletres, jocs
de telefon...
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NOVETATS

Posenm: a l'abast dels mestres aquest Com acostar els nostres alumnes al mon
recull d’articles sobre les sortides, que dels estels i els planetes? Partint, en
han anat apareixent a la revista primer loc, de la curiositat dels nens
Perspectiva Escolar al llarg de la seva per a conéixer allo gue els envolia.
historia. I després apraofitant les ganes de saber

el més llunya, el que és atraient perqué
resulta inabastable.

DOSSIERS

ROSA SENSAT

Corsega, 271 pral. - 08008 Barcelona
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