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EL PAS QUE FALTAVA

El darrer trimestre de 1991 ha tingut lloc la primera convocatoria de proves especifiques per-
que els i les mestres del CEPEPC, prop d’'un miler de persones, puguin posar fi a la llarga in-
terinitat en qué es trobaven des de I'any 1983.

La llel del Parlament de Catalunya que va permetre la integracio de les escoles a la xarxa pu-
blica, no havia deixat resolta, en canvi, la situacio dels mestres. Les escoles havien passat a
ser publiques, pero els mestres no. L'accés definitiu dels mestres ha estat blogueijat per la le-
gislacio estatal fins que la LOGSE hi obri la porta que ara s'ha utilitzat. | tambe, s’ha de dir
tot, per la feble conviccio del govern catala a fer aquesta operacio. Ara, per fi, s'esta posant
remei a aquella situacio injusta, un dels costos socials i personals que el procés d'integracio
ha comportat. Recordem que hi ha hagut altres costos que no s'han pogut evitar, com és ara
el cas del personal administratiu, que continua mancant a les escoles publiques, o I'absurd
tancament de les aules de 3 anys, per tornar-les a obrir pocs anys després, amb més dificultats.

La situacio dels mestres ha estat el motiu pel qual el Collectiu d'Escoles per I'Escola Publica
Catalana, creat durant la transicid, s’ha mantingut fins ara com a organitzacio, bé que discre-
tament, malgrat haver acomplert el seu principal objectiu fundacional, que no era altre que la
integracio a la xarxa publica d'aquelles escoles privades (cooperatives la major part) que du-
rant el franquisme, agrupades com a Coordinacid Escolar, havien contribuit a la recuperacié
de la tradicio pedagogica catalana. La integracio, ben entes, d'aquelles escoles que hi varen
optar, perque d'altres van preferir continuar com a escola privada.

Es clou, doncs, un episodi significatiu en la historia del sistema educatiu catala i del debat es-
cola publica-escola privada, i comenga a haver-hi prou perspectiva historica per valorar-lo. Es-
brinar les consequéncies de la integracio d’aquestes escoles a la xarxa publica tant en el seu
funcionament individual com en el conjunt del sistema educatiu —un estudi d’impacte ex
post-— seria un exercici interessant i Gtil. Especialment per a tots aquells que volem continuar
treballant per una escola publica catalana de qualitat i a I'abast de tothom.




Fina Miserachs

Qui parla de la Reforma?

Els politics en els estira i arronsa, els sindicats
en les seves reivindicacions laborals, els ense-
nyants esperangats alguns, altres escéptics, alguns
inamovibles, els pares preocupats o inquiets, els
mitjans de comunicacio, la gent del carrer, (qui
no parla o sent parlar, i ben sovint criticar, aquest
projecte de Reforma de I'Ensenyament que se-
gons alguns triga massa a arribar? [ els alumnes?
en parlen ells? Potser si, pero de retruc. Aquells
a qui afectara aquesta Reforma viuen l'escola
molt des de dins encara, des de la seva classe, dels
companys i la seva mestra per preocupar-se de
qilestions estructurals. L'escola per a ell és, enca-
ra bo, quelcom de viscut cada dia, amb alegries o
amb tristeses, pero avui, sentit, no una cosa sobre
la qual hom parla, discuteix i, encara menys, ne-
gocia.

I que canviara en aquest projecte de Reforma?
Sera el mateix de sempre perd amb noms dife-
rents?, es pregunten o afirmen ja alguns. Sera un
intent real d’adequar l'escola a les necessitats d'a-
vui dia? Disposarem dels mitjans necessaris per
dur a terme un projecte tan ambicios? [ podriem
continuar fent preguntes per a moltes de les quals
ningl encara no té una resposta clara, no sap o
no pot respondre.

SECUNDARIA OBLIGATORIA.
MARC GLOBAL
INTRODUCTORL.

OBJECTIUS DE L'ETAPA.

Tanmateix algunes opcions son ben clarament
definides, almenys en termes sociopolitics. 1 és
que tota presa de decisions en matéria d’educa-
cio té un caracter clarament ideologic. Decidir
quins han d'esser els objectius de I'ensenyament
obligatori, si la institucid escolar té com a funcio
essencial la trasmissio d'uns determinats sabers
que constitueixen el nostre patrimoni cultural o si
la seva missio fonamental és la de desenvolupar
les necessitats individuals o la d'adaptar I'indivi-
du a les necessitats socials i collectives, en defi-
nitiva, respondre a les preguntes de per a qué ha
de servir l'escola, i per tant que cal ensenyar-hi,
no deixa de ser una qestio, dificil, no cal dir-ho,
controvertida, pero en definitiva una opcio ideo-
logica.

La nova Llei d'Ordenacié del Sistema Educatiu:
finalitats i funcions de 1'escola

La Llei Organica d'Ordenacié General del Sis-
tema Educatiu va ésser aprovada el 4 d'Octubre
de 1990 i defineix el marc politic en qué es des-
envolupara la Reforma. En el preambul hi tro-
bem explicitades aquestes giiestions que es plan-
tegen des de diferents ambits socials. Les funcions
essencials hi apareixen en termes com: desenvo-



lupament harmonic dels individus i de la societat;
proporcionar a tots els nens i nenes, a tots els jo-
ves d'un i altre sexe, una formacio plena que cls
permeti conformar la seva propia i essencial iden-
titat; construir una realitat que integri a la vega-
da el coneixement i la valoracio ética i moral; des-
envolupar la seva capacitat per exercir de mane-
ra critica i en una societat plural la Ilibertat, la to-
lerancia i la solidaritat.

I no son ni poques ni futils les funcions que la
llei atribueix a 'escola on es transmeten i exerci-
ten valors que fan possible la vida en societat, el
respecte a tots els drets i llibertats fonamentals;
s'adquireixen els habits de convivencia democra-
tica i de respecte mutu; i €s també a 'escola on
hom es prepara per a la participacio responsable
en les diferents activitats i instancies socials. Fi-
nalment I'educacio permet d'avancar en la lluita
contra la discriminacio i la desigualtat ja sigui per
raons de naixement, raca, sexe, religio o opinio,
tinguin un origen familiar o social, arranquin de
la tradicio o de la dinamica de la societat. En re-
sum, |'educacio es configura com un dret social
basic i la seva extensio a tots els ciutadans és una

de les conquestes essencials de les societats mo-
dernes.

Tota una declaracio de principis que, pel que
fa a I'etapa que ens ocupa, la secundaria obliga-
toria, es concreta en la voluntat de fer efectiva
una legitima aspiracié de tots els ciutadans: asso-
lir una mes perllongada i millor educacio.

Les inquietuds dels ensenyants i el curriculum

Tot aquest llenguatge no sembla, a primer cop
d'ull, parlar gaire del que realment, en la realitat
quotidiana, ens ocupa i preocupa a |'escola quan
els professionals en parlem, quan els alumnes en
parlen, hom discuteix sobre els continguts, les ma-
teries, els llibres de text o les llicons, els examens
i les notes, els horaris, calendaris i sous. I és que
tot aixo té res a veure amb les declaracions de
principis que trobem en el preambul de la Llei?
O bé, com ben sovint passa amb les «introduc-
cions a...», caquestes no introducixen mes que tot
allo que, un cop dit, podem oblidar, estar tran-
quils i passar a la realitat dura i concreta?
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Si fos aixi, tots els esforcos de tants mestres i
tantes persones en el nostre pais, implicades en
aquesta apassionant responsabilitat d'educar, des
dels moviments de mestres, la renovacio pedago-
gica, des de la realitat de cada dia de tots els qui
lluiten per fer una escola millor, sense esperar les
decisions d'una, d'altra banda necessaria refor-
ma, tants esforcos ja implicats des de 1984 en el
procés experimental, tots aquests afanys haurien
resultat inutils.

I és que aquestes gilestions si que tenen a veu-
re amb les declaracions de principis i és des d'a-
questes que cal concretar-les i donar-hi resposta.
El preambul ens determina quines son les grans
finalitats, convé després formular aquestes finali-
tats en termes que siguin atils per guiar i planifi-
car |'accio pedagogica.

Centrem-nos, I aquest ¢s el tema que ens ocu-
pa en aquestes linies, en el que els mestres i pro-
fessors anomenem el programa, les materies, és a
dir que¢ hem d'ensenyar i que pretenem que els
nostres alumnes aprenguin. La preocupacio en
termes de «curriculum» no ¢s nova en els ambits
pedagogics, malgrat que potser encara no forma
part de les nostres discussions quotidianes en els
centres, pero té ja al darrera molts anys de re-
flexions teoriques i experiencies en diferents pai-
sos. I convé explicitar que no €s un mer canvi de
nom. Parlar en termes de «Curriculum» no equi-
val a parlar en termes de programes o materies.
La recerca en el camp de I'educacio ha posat prou
de manifest que la manera de seleccionar, donar
prioritat, articular, transformar en activitats di-
dactiques els diferents continguts incideix de ma-
nera significativa en |'aprenentatge dels nois i
noies i en la seva possibilitat d'exit. I tots aquests
aspectes integren la reflexio i el disseny d'un cur-
riculum.

L'etapa 12-16: la secundaria obligatoria

L'etapa de la secundaria obligatoria compren
els alumnes |'edat evolutiva dels quals va des dels
12 fins als 16 anys. L'existéncia d'una etapa
adrecada a tota la poblacio entre 121 16 anys €s
un dels aspectes més nous en la nova ordenacio
del sistema educatiu.

" Resumim-ne les principals caracteristiques:

1. Aquesta etapa, obligatoria, reunira sectors
de la poblacio fins ara diferenciats en el sistema

educatiu. alguns ni tan sols escolaritzats. Queda
enrera el sistema actual de seleccid i de classifi-
cacio dels adolescents d'aquesta edat. La nova
etapa sera una etapa que es defineix com a inte-
gradora o comprensiva. Per aquest fet caldra pre-
veure |'adaptacio dels diferents aspectes de 1'es-
cola a la diversitat d'alumnes que hi seran acollits.

L"educacio que els nois i noies hi rebran no po-
dra ser causa de segregacio. No fora una mesura
democratica si penséssim que el sol fet d'alber-
gar en un mateix centre i en una etapa tnica tots
els nois i noies acaba amb les desigualtats de ti-
pus social, economic, cultural. Si volem que
aquesta mesura sigui realment democratica i per
tant si volem donar a tots les mateixes possibili-
tats de desenvolupament personal, I'escola haura
d"assumir també la seva part de responsabilitat en
la compensacid de les desigualtats socials de par-
tenca i, si més no, no transtormar les diferéncies
en noves desigualtats. Aquest és el primer repte
d’aquesta etapa: afavorir uns mateixos objectius
formatius per a tothom i alhora respectar les di-
ferencies, promovent el maxim desenvolupament
de cada un dels nostres alumnes.

Es del tot evident que aquest repte és molt més
dificil de dur a terme en un plantejament integra-
dor. Resulta més facil, possiblement, seleccionar
i segregar els alumnes en diverses «formacions»
com ara BUP i FP o altres camins. Molts ense-
nyants creiem encara, i de manera molt arrelada
i gairebé inconscient, en el «mite identitari» i en
els grups dits homogenis. Res no és tan dificil de
viure, en tots els ambits de la nostra societat, com
la diversitat. Pero alhora no volem renunciar a
aquesta riquesa 1 hem de fer que la realitat de les
nostres classes 'assumeixi com a auteéntica font
d’enriquiment personal i collectiu. Un dels mit-
jans per realitzar aquesta doble tasca es troba en
la segona caracteristica que volem posar de relleu.

2. La definicid d'un curriculum no homogeni.
Aquest curriculum haura d'integrar la preocupa-
cio per una millor orientacio de 1'alumne en els
diferents vessants: personal, professional i acade-
mic. Cada alumne tindra la possibilitat de disse-
nyar part del seu curriculum de manera que s'a-
dapti de la millor manera possible a les seves ne-
cessitats 1 interessos aixi com als diferents ritmes
d'aprenentatge.

3. Una tercera caracteristica d’aquesta etapa
¢s la voluntat de desenvolupar un curriculum equi-



librat, que tingui en compte les diferents capaci-
tats cognoscitives, afectives, psicomotrius. d'in-
sercio social i de relacio interpersonal que atavo-
reixen el ple desenvolupament de 'individu.

4. Finalment ressaltarem, en aquesta breu ana-
lisi, com a darrera caracteristica la voluntat de
preparar tots els alumnes per poder afrontar els
diferents camins que se li obren en acabar |'eta-
pa de I'ensenyament secundari: la incorporacio a
la vida activa i al mén del treball, 'accés a una
formacio professional de base o bé a una educa-
¢io posterior.

Si, coherentment amb aquests plantejaments,
no volem reproduir en el si de I'etapa les diferen-
cies que es troben actualment en un sistema se-
gregat, i que es concreten en una formacio dife-
rent pel que fa a continguts i objectius, aleshores
es planteja la qiiestio de com definir-los i selec-
cionar-los de manera que siguin assolibles per a
tots i alhora integrin les diferents dimensions es-
sencials de |'educacio.

La concrecié de les finalitats educatives

Si en algun aspecte hi ha acord entre els edu-
cadors 1 el public en general, diu Eisner, €s a as-
segurar que els objectius de l'ensenyament i el

desenvolupament de les capacitats de |'alumne
per pensar i conéixer estan associats des de fa
molt de temps i si alguna finalitat educativa ge-
neral t¢ |'aprovacio de tots, ¢és justament allo que
la literatura descriu com el «desenvolupament
cognitiu». 1 és que els processos de construccio
del pensament i de desenvolupament dels alum-
nes van lligats a la construccia d'uns determinats
sabers que enriqueixen el seu coneixement del
mon i potencien el seu creixement personal. Au-
tors com Bruner afirmen que |'educacio ha de
tendir no tant a referir-se a coneixements especi-
fics o a I'adquisicio de determinades pautes de
comportament com a |"adquisicio de destreses cog-
noscitives que puguin precisar-se i aplicar-se a una
amplia gamma de situacions.

Resulta dificil, pero. passar d'aquestes destre-
ses a uns objectius cognoscitius precisos. Els que
empren aquesta via per definir objectius els for-
mulen de manera tan general que corren el perill
de resultar poc dtils als professors en ¢l moment
de precisar la seva actuacio. D'aqui que la pro-
posta del Disseny Curricular adoptat a casa nos-
tra sigui menys categorica. Pretén concretar les
intencions educatives mitjangant «una via d'accés
simultania»: referir les destreses cognoscitives a
uns continguts particulars, de manera que els ob-
jectius defineixin els resultats esperats de |'apre-
nentatge dels alumnes en termes de processos
cognoscitius i alhora determinin uns continguts de
I'ensenyvament.



Els objectius generals de I'etapa:
caracteristiques

Pel que fa a l'etapa 12-16, el Disseny Curricu-
lar defineix com a primer pas per concretar les in-
tencions educatives una serie d'objectius que §'a-
© nomenen objectius generals de [ ‘etapa.

La paraula «objectius» és molt utilitzada en
educacio i pot confondre les idees si no se'n pre-
cisa I'us. Parlem, per exemple, d’objectius opera-
tius o d'execucid com a canvis observables en una
conducta, d'objectius comunicatius per definir
aquells aspectes de la comunicacid, sovint concre-
tats en actes de parla, que |'aprenent d'una llen-
gua ha d'arribar a realitzar al llarg del seu apre-
nentatge, o bé d'objectius didactics per precisar
el tipus d'intervencié pedagogica que el mestre
dura a terme al llarg d'una determinada activitat,
etcetera,

Que son, en el context del disseny curricular,
els objectius generals d'etapa? Les finalitats de les
quals hem parlat fins ara que es troben en la
LOGSE es referien a tota I'accio educativa en ge-
neral, a totes les etapes educatives. La primera
«concrecio» referida a 1'etapa 12-16 es troba ex-
pressada en aquests objectius generals d ‘etapa i
son coherents amb les opcions de 1'etapa que aca-
bem d'exposar més amunt. Vegem-ne les princi-
pals caracteristiques.

I. Aquests objectius expressen en termes de
capacitats el que cal ensenyar i per tant el que pre-
tenem que ha d'aprendre I'alumne. Es refereixen
a aquelles capacitats que convé desenvolupar en
aquesta edat evolutiva i fan referéncia als dife-
rents ambits de creixement personal. A risc de
simplificar excessivament la complexitat que su-
posen uns objectius formatius, podriem veure
quins son els aspectes que apareixen de manera
mes rellevant en cadascun dels 13 objectius, fent
evidentment la salvetat que en un mateix objec-
tiu hi incideixen diferents aspectes de la persona.
Podriem dir que trobem repartits en els objectius
els segiients aspectes:

— aspectes motors i sensorials: objectius 11 8;

— aspectes cognitius: objectius 5, 6, 8, 9, 10, 11 i
13;

— aspectes afectius: objectius 2, 7, 8 i 13;

— d'equilibri personal: objectius 1, 2, 4, 9 i 12;

— de relaci6, inserci6 i integracio social: objec-
sy 3 By 1 13

— aspectes etics: objectius 4, 71 12,

2. Aquestes diferents capacitats troben la seva
«aplicacio» en diferents camps del saber, s'hi re-
lacionen uns determinats ambits i, per tant, se'n
poden derivar uns coneixements a adquirir per a
I'exercici d'aquestes capacitats. A grans trets s'hi
fa referéncia a: el coneixement del cos i de I'en-
torn fisic; el coneixement de 1'entorn social i del
patrimoni cultural; les llengiies i la comunicacio;
la tecnologia; el coneixement de diferents codis;
artistic, cientific i técnic; |'autonomia en I'apre-
nentatge; la relacio i la participacio activa; el co-
neixement intuitiu i el raonament logic; 1'ds de
fonts d'informacio i I"arrelament nacional,

Es fa evident que ens anem acostant a allo que
en termes escolars anomenem «arees» 0 «maté-
ries»: les ciencies naturals, les ciéncies socials, les
ciencies fisiques, les llengties, I'art, les matemati-
ques, la tecnologia, etc.... perd també a determi-
nats aprenentatges que son les condicions per
aprendre i aprendre a aprendre; 1'autonomia. el
raonament, la intuicid, etc..

3. Una tercera caracteristica ¢s el fet que son
comuns per a tots els nois i noies, a assolir al llarg
dels 4 anys. Son els que hauran de determinar les
decisions posteriors, tant pel que fa als continguts
com als altres aspectes d'organitzacid, i també els
de practica docent propiament dita. I podriem dir
que s6n comuns per 4 tots els professors en el sen-
tit que cap matéria no pot eludir de treballar en
aquesta direccid. Un mateix objectiu, d'altra ban-
da, defineix capacitats que es desenvoluparan en
diferents matéries.

4. Aquests objectius es defineixen com a asso-
libles per a tots i per aixo cal posar |'organitzacio
del curriculum i tota la intervencio pedagogica al
servei de les diferents necessitats de tot I'alum-
nat, per tal d'aconseguir-ho.

5. Elfet que aquests objectius es trobin expres-
sats en termes de capacitats permet que 1'assoli-
ment d'aquestes capacitats es manifesti amb con-
ductes diferenciades, aspecte que cal tenir espe-
cialment present en la planificacié d'activitats i en
I"avaluacio dels resultats de I'aprenentatge.

Es d’aquests objectius generals d’Etapa, i con-
vé no perdre-ho de vista, que es derivaran, com
ja hem dit, les diferents irees de coneixement i
per tant els diferents continguts d'aquestes arees



o materies. Vegem ara de que els serveix,als mes-
tres, tenir definits aquests objectius.

Objectius generals de I'etapa: funcions

Si tenim en compte el que acabem de dir veu-
rem que se’'n deriven algunes conseqicncies pel
que fa a les decisions curriculars i a les progres-
sives adaptacions en els projectes de centre i ad-
huc en la programacio dels ensenyants.

Convé recordar que el disseny de centre ¢és un
disseny obert i que, per tant, malgrat que |'exis-
tencia d'un primer nivell de concrecio prescriptiu
per a tots podria deixar suposar que la definicio
de les arees i dels continguts €s inamovible, cal
entendre que els segiients nivells no son un mer
desenvolupament, una aplicacio del primer nivell,
sind una adaptacio i per tant una «reelaboracio»
d’aquest primer nivell. Adaptar un curriculum o
un contingut no vol dir inicament desenvolupar-
lo, sind introduir elements del context que neces-
sariament modificaran en algun sentit aquest con-
tingut. Si no fos aixi seria una fallacia parlar de
successives adaptacions al centre, a 'aula, a un
alumne en particular. Per tant, els objectius ge-
nerals de I'etapa hauran de presidir les successi-
ves decisions que es prenguin, essent aquests
objectius una garantia de ['ensenyament com-
prensiu. En quins moments caldra tenir-los en
compte?

1. La inclusio d’'una area determinada es fara
en funcio del fet que els aprenentatges especifics
d’aquesta area contribueixin al desenvolupament
de les capacitats expressades en els objectius ge-
nerals de I'etapa. Aquesta decisio afecta en prin-
cipi els qui tenen la responsabilitat de determinar
quines son les diferents arees que han d'integrar
un curriculum, pero també caldra tenir-ho present
en el moment de definir projectes curriculars de
centre en els quals es determinaran prioritats, es
seleccionaran i repartiran les mateéries al llarg de
I'etapa.

D’aquests objectius generals d'etapa es deri-
varan les matéries comunes per a tots, pero tam-
bé les materies optatives. Recordem que |'exis-
téncia d'una part variable en el curriculum és un
dels mitjans dels quals disposem en aquesta eta-
pa per donar resposta a la diversitat i la decisid
sobre aquestes matéries variables afecta els cen-
tres i els diferents departaments.

2. Aixi mateix la seleccio de continguts dins d'u-
na area ha de ser coherent amb les capacitats de-
finides per a aquesta edat. La seqiienciacio de
continguts, la modulacio d'aquests continguts, €s
a dir la reparticio que cada centre en faci al llarg
de I'etapa, tindra en compte, entre altres varia-
bles que defineixin I'entorn concret, aquells as-
pectes en que, en cada cas, convingui posar meés
émfasi, per tal de fer assolibles els objectius ge-
nerals,

3. Un tercer moment en quée convé tenir pre-
sents aquets objectius €s el de la programacia i de
la planificacio de les activitats a classe. Si bé cada
materia t¢ definits uns objectius terminals que
precisen el tipus i grau d'aprenentatge que s'es-
pera respecte dels continguts, cal tenir present el
principi de globalitzacié que regeix tot aprencn-
tatge. Per bé que cada objectiu terminal determi-
ni un tipus i grau d'aprenentatge. la planificacio
de les activitats hauran de tendir a establir el
maxim de connexions i de relacions per tal d'afa-
vorir | assegurar un aprenentatge significatiu. |
aquestes relacions i connexions es refereixen tan
al si d'una disciplina com a les relacions amb les
altres matéries que aprén un mateix alumne. El
fet de tenir com a punt de referéncia els objec-
tius generals ens ha de permetre afavorir punts
de vista globalitzadors i adhuc inspirar tasques en
si globalitzadores que redundaran en el desenvo-
lupament cognoscitiu de I'alumne.

4, Un altre aspecte en qué els objectius gene-
rals han d'ésser un punt de referéncia és [ ‘ava-
Iuacig. L'adquisicio dels diferents sabers, sobre-
tot al final de trajecte, hauria d'avaluar-se en el
marc d’aquests objectius generals en els quals
s'inscriuen, tenint en compte de no invertir les fi-
nalitats: els continguts, els sabers, dit en termes
escolars, les matéries han d'ésser el cami; les ca-
pacitats que ens semblen irrenunciables per a tot
ciutada en sén 1'objectiu. 1 si bé I'objectiu és
comd, els camins son forgosament multiples.

La conclusio

La lectura d'un instrument aparentment com-
plicat com el disseny curricular no hauria de fer
caure els mestres i professors en I'error de consi-
derar que tot allo que s'hi diu son les idees de
sempre amb un vestit nou. Cal llegir bé tota la lle-



8 tra menuda. cal entendre que vol dir la concrecio

progressiva i la part de responsabilitat en I'éxit o
fracis de la proposta que a cada ensenyant ens
pertoca.

Llegir el disseny curricular des de la perspec-
tiva individual a que estem acostumats en les nos-
tres classes i sobretot en I'actual secundaria, veu-
re |'etapa des de |'unic prisma de la nostra pro-
pia matéria €és menystenir una de les principals
causes del fracas de l'escola: la manca d'una ac-
¢io coordinada i collectiva. Que tots els mestres
i professors tinguin com a punt real de mira uns
mateixos objectius generals per a tota una etapa,
que se'n faci motiu de discussio en les reunions
de treball entre professors, que se'n parli amb els
alumnes, tot aixo hauria d"afavorir el treball coor-
dinat 1 ser una mesura real de milloria del siste-
ma i de la institucio escolar.
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Emili Munoz

L'organitzacio del curriculum en dos grans
blocs horaris €s la principal novetat en I'estructu-
ra de I'etapa. Aquesta opcio representa destinar
al voltant d'un terg de I'horari escolar de I"alum-
nat, en ¢l global de I'etapa, a |'aprenentatge de
continguts lliurement oferts pels centres i triats
per I'alumnat.

L'opcio ¢€s transcendental en la configuracio
de l'etapa i en I'assoliment de les finalitats edu-
catives i socials que pretén aconseguir. L'experi-
mentacio en els darrers cursos ha aportat multi-
tud de dades, reflexions i controversies. En el curs
1993-94 ¢l model es generalitzard a Catalunya. En
aquest escrit presentaré un breu resum de l'estat
de la gliestio i els interrogants més rellevants que
encara son oberts i que haurien de tenir una res-
posta solida abans d'iniciar-se la generalitzacio de
I"etapa.

En primer terme presentaré quines son les hi-
potesis sobre les quals es fonamenta la divisio del
curriculum en comu i optatiu. A continuacio se
sintetitzen les posicions que s'han mantingut en
el debat respecte a aguest tema provinents unes
de la sociologia de l'educacio i d'altres de la
reflexio 1 estudis sobre 'experimentacio en cen-

CURRICULUM COMU,
CURRICULUM OPTATIU

tres de Catalunya.' Finalment s’exposen els inter-
rogants més importants encara oberts, com tam-
bé algunes linies d'investigacio que els podrien
aclarir.

En aquest sentit, la investigacio que esta des-
envolupant un grup de recerca de I'Institut de
Ciéncies de |'Educacio de la UAB —1. Gomez,
J. Rué, E. Munoz— pot aportar dades i conclu-
sions fonamentals.

I, Des de la sociologia de educacio les aportacions meés vi-
luoses i polemiques han estat les de Mariano Fernandez Enguita
recollides en els Nibres fregrar o segregar, Ed. Lata 1986, Refor-
ma edwcativa, desivialdad social ¢ inercig institucional, Bd. Laia
1987, v Juntos pero no revuelios, Ed. Aprendizaje-Visor 1990

Respecte a les reflexions i estudis fets des de Vexperimentacio
poden consultar-se cls articles del n. 157 de la revista «Cuader-
nos de Pedagogian on Joan Badia, M. Ferninder Enguita, Josep
Alsinet 1 Emili Muaos polemitzen sobre les dades de 1'experi-
menlicio,

Tambe en el oo 183 de la mateixa revista en article Compren-

sovidad v Diversidad Josep Alsinet i jo mateix aprofundim alguns
aspectes de Ta polemica,
3

1 recerca esti acabant fa primera fase 1 properament pre-
i el seu primer informe. No seri, pero. fins al final de la
segoni fase guan es podran arribar a establir conclusions Dables

ST

i propostes per a la generalitzacio del model.
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10 Les hipotesis de I'opcionalitat

Les finalitats educatives que es persegueixen a
través d'una estructura del curriculum organitza-
da en un bloc comu i en un altre optatiu son les
seguents:

I. Atendre la diversitat individual de |'alumnat
adolescent pel que fa als seus interessos, motiva-
cions i capacitats. La tria per I'alumnat de mate-
ries de durada trimestral que ha ofert lliurement
el professorat facilitara que cada alumne es vagi
decantant cap a allo que més I'interessa, per a allo
que té més capacitats o vers allo que li és més
desconegut.

2. Facilitar la tasca d'orientacio de |'alumnat

en una edat en qué progressivament haura de
prendre decisions. A través de la tria, hom es pot
informar de camps professionals, académics, la-
borals o culturals nous.

3. Corresponsabilitzar I'alumnat en la seva
propia educacio, educar-lo perquée prengui deci-
sions i assumeixi rises. La necessitat d'elegir obli-
ga a reflexionar sobre un mateix, a prendre deci-
sions fonamentades i a valorar-ne |'escaienca.

4. Crear un espai per promoure la innovacio
curricular del professorat i I'adaptacio agil dels
continguts & una realitat i a un medi divers i can-
viant.

Aquestes finalitats no es pretenen assolir no-




més a través de I'opcionalitat pero, segons la pro-
posta curricular de 'administracio educativa,
aquesta hi ha de fer aportacions cabdals.

La correccio i la bonesa dels seus enunciats ad-
meten poca discussio. La controvérsia apareix
quan es debat sobre si I'opcionalitat és un recurs
valuds 0 no ho és si presenta massa problemes o
si, simplement, pot produir efectes contraris als
desitjats.

Aportacions des de la sociologia de 1'educacio

Des d'aquest camp s'insisteix en la necessitat
de distingir entre el que son diferencies de carac-
ter individual —gustos, capacitats, motivacions—
i les que son de caracter social— riquesa, ctnia,
estereotips sexuals.

L'opcionalitat s'enfoca explicitament des de
I'atencio a la diversitat individual, perd aquesta
diversitat pot amagar en el fons una classificacio
de les persones no tant pels seus gustos com per
la seva condicid social. D'altra banda, €l fet que
I'alumnat faci I"acte de triar no garanteix que allo
que hi ha dintre de la capsa triada es correspon-
gui amb les seves expectatives.

En el sistema escolar hi ha multiples mecanis-

mes perque la funcié selectiva, homogeneitzado-

ra i segregadora de I'escola es perpetui sota la for-
ma aparent de la llibertat i I'adaptacid a I'indivi-
du: I'oferta d’optatives d'un centre pot reproduir
les antigues classificacions de teorics i practics, les
ofertes entre un centre i un altre poden significar
grans desigualtats en les possibilitats d'uns alum-
nes i d'altres, el professorat que tutora I'eleccid
pot orientar segons els seus valors i prejudicis res-
pecte al futur de "alumne, els continguts i meto-
des de les matéries optatives poden no aportar
cap novetat en relacio a les assignatures tradicio-
nals o ser-ne simplement un capitol...

De tota manera, el socioleg M. Fernandez En-
guita reconeix que un bon us de I'opcionalitat pot
ser adient a les finalitats explicitades, pero creu
que aquest bon ds és complex, incontrolable i mi-
noritari. La inércia del sistema portara a repro-
duir la seleccio social i I'especialitzacio precog
dels adolescents, coses que justament son les que
es volen evitar en una etapa integradora,

Faig ressaltar finalment una altra consideracio
provinent del mateix camp i formulada pel ma-
teix socioleg referida a altres possibilitats menys
«perilloses» per aconseguir I'adaptacio de I'esco-

la a la diversitat de I'alumnat adolescent. El pas
d’una escola rigida i uniformitzadora a una adap-
tada a la diversitat, orientadora i promocionado-
ra no depen tant de dividir organitzativament el
curriculum en comu i optatiu com d’altres canvis
més de fons en la cultura escolar, tant en els con-
tinguts com en els métodes: aplicar el principi de
«negociar» amb 1"alumnat els continguts i els me-
todes en totes les programacions, dinamitzar la
vida cultural dels centres amb activitats de rela-
¢io i d'aprenentatge no assignaturitzades ni ava-
luables i plantejar-se |'atencio a la diversitat en
tots els components del curriculum.

Aportacions des de 1'experimentacio
reflexionada -

La participacié en |'experimentacio i la re-
flexio sobre les dades recollides en els dos centres
creats especificament per experimentar el model
—IES Badalona 7 i IES Valles—ens aporten al-
guns elements referits més a la dimensio indivi-
dual i pedagogica que a la sociologica dels efec-
tes de 1'opcionalitat.

D'altra banda. algunes enquestes i estudis de
caricter estadistic sobre 1'experimentacio a Cata-
lunya del model d’opcions aporten mes indica-
dors o efectes externs de |'opeionalitat que no pas
explicacions que permetin comprovar les hipote-
sis de partida o indicacions sobre com aplicar cor-
rectament el model.

En primer lloc podem constatar que el model
d'aplicacio de I'opcionalitat en els dos centres ci-
tats anteriorment —oferta polivalent, eleccio de
I'alumnat tutorada, predomini de la funcioé orien-
tadora i no especialitzadora —ajuda a atendre la
diversitat d'interessos i motivacions individuals,
com tamb¢ a facilitar I'orientacio de 1'alumnat.

No podem, perd, constatar la dimensio socio-
logica dels efectes de I'opcionalitat, sind molt par-
cialment. Des d'aquesta parcialitat podem dir que
Ja manera com s'organitza |'oferta i s'orienta la
tria de |'alumnat en aquests dos centres la franja
optativa ni especialitza precogment ni incremen-
ta la desigualtat social. Més aviat tendeix a afa-
vorir la continuitat i la promocio escolar.

L'alumnat reafirma en diverses consultes que
els agrada molt triar i fins i tot que voldrien triar
més. Ara bé, no podem dir res sobre qué pensen
quan diuen aixo, ni quins significats donen a l'in-
teres per triar,
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Les dades de l'estudi fet pel Departament
d'Ensenyament per avaluar 'experimentacio’ in-
diquen que uns dos tergos de I'alumnat fan la tria
segons allo que volen estudiar després —la dada
€s poc fiable perqué en una altra pregunta la ma-
joria mostra que no sap queé fara després—; la
meitat diu que també es guia per la curiositat de
coneixer coses noves i diferents de les matéries
comunes, i una cinquena part manifesta que un
criteri per optar €s la facilitat d'obtenir |"aprovat.

Tampoc no podem dir gaire cosa sobre el pen-
sament del professorat —criteris que el guien, ac-
titud davant la programacic i la imparticié de les
mateéries optatives— quan pren decisions sobre
'oferta i la programacio dels crédits variables, ni
quan orienta la tria de I'alumnat, ni quan els im-
parteix i avalua,

En definitiva, no tenim gaire coneixement fia-
ble d'allo que hi ha dintre del curriculum opeio-
nal més enlla dels titols dels credits variables i de

3. Departament d'Ensenyament: Avaluar per innovar. Avalua-
cidh dels plans d ‘experimentacio per a la reforma de { ensenvament
secnndan. Barcelona 1991,

manifestacions externes, encara poc o gens inter-
pretades. Algunes son, per exemple. que 1'alum-
nat aprova molt més les optatives que les comu-
nes, que sovint no s'acaba el programa previst en
moltes optatives, que les activitats son més dina-
miques i participatives i els continguts de més ac-
tualitat, que el rigor formal —programacions, ma-
terials...—i els criteris d'exigéncia —assisténcia,
puntualitat, realitzacid de les tasques...— son di-
ferents a les optatives i a les comunes, etc.

Models hipotétics d'opcionalitat

A partir de dades disperses i experiencials de
diversos centres he construit el segiient quadre de
models hipotetics de funcions i d’organitzacio del
curriculum optatiu classificats per tres criteris,
com programa I'oferta el centre, com es realitza
i s'orienta la tria de I'alumnat i quina considera-
ci6 escolar tenen les matéries optatives. (Vegeu
full adjunt)

De qué depen el fet que predomini el model
d'atencio a la diversitat?



MODELS D'ORGANITZACIO DE L'OPCIONALITAT

IRRELLEVANCIA

ORIENTACIO per a la
DIVERSITAT

SEGREGACIO-
SELECCIO

Funcio

Caracteristiques

Dispersio d’objectius i
continguts, “Area des-
cans”.

Assoliment objectius
etapa: orientacio/deci-
siofeducacio  inte-
gral/polivaléncia,

Especialitzacio i adapta-
cio segons punt de par-
tida de "'alumnat.

PRO_GRAMACIC)

— No hi ha criteris ge-
nerals ni segiéncia de
CV al llarg del cicle.

— Decisions basades ex-
clusivament en prefe-
rencies professors indi-
viduals.

— Escassa o nuHa pro-
gramacio. Improvisacio.

— S'ajusten als objec-
tius de I'etapa: no espe-
cialitzacio, promocid,
orientacio, polivaléncia,
diversitat.

— Continguts orienta-
dors i complementaris
per a l'educacio en di-
versitat d'interessos,
motivacions....

— Sequéncia logica al
llarg etapa segons Obj.
Generals d'etapa i area.
— Decisions institucio-
nals: claustre, departa-
ment, pmfcssur.

— Rigor de programa-
cio, didactica 1 avalua-
cio.

— Reproduccio BUP-

FP: “completar” CC. es-
pecialitzar.

— Predomini d'una o
unes materies: teoriques
0 técniques.

— Més rigor en els CV
de caire “academicista™
predomini dels CV
d'ampliacio per sobre
dels objectius d’etapa.

CONSIDERACIO
ACADEMICA

— Poques hores.

— Poc control d'assis-
téncia.

— L'alumnat no percep
que es valora en el seu
expedient ni en l'avalua-
cio.

— Horari no marginal:
no hores i horari.

— Criteris d’assisténcia
1guals als dels CC.

— Constancia i control
en I'expedient de I'alum-
nat.

— Avaluacio trimestral
equiparable als CC i in-
cidéncia en avaluacio
d'etapa.

— Més reconeixement i
valoracio dels CV aca-
demicistes com a “conti-
nuacio” dels CC.

ELECCIO DE
L'ALUMNAT

— No es tutora l'elec-
cio.

— Total libertat d'op-
cio.

— Es trien els CV que
“es regalen”,

— Eleccid tutorada.

— Informacio suficient i
“objectiva”.

— Evitar la no satisfac-
cio de les demandes.

— Llibertat d’opcio pro-
gressiva 12-16.

— Es tutora amb criteris
no promocionadors,
sind adaptatius a la rea-
litat socio-cultural de
I'alumnat.

— O be: total libertat
d’opcio de Falumnat des
dels 12 anys.




14 Curriculum comd, curriculum optatiu:

complementarietat o divergencia?

Si bé les quatre finalitats relacionades en ¢l co-
mencament d'aquest escrit abonen la comple-
mentarietat entre la part comuna i ['optativa del
curriculum, ['aplicacid practica indica marca-
des tendencies cap a la divergeéncia entre 'una i
I"altra.

I. Les funcions concretes que ha d'acomplir la
part optativa es presten a un ample ventall d'in-
terpretacions, com ho mostra la gran diversitat de
formulacions, categories i definicions de credits
variables que existeixen en aquest punt en els di-
ferents documents oficials i en els propis dels cen-
tres. | encara les categories més repetides tenen
significacions i continguts ben diferents —reforg,
ampliacio, aprofundiment.

Aquest fet expressa que €s la propia conviceio
i cultura curricular i professional del professorat
—com no podia ser de cap altra manera— la que
dona significat a la nova proposta. En altres pa-
raules: que el canvi organitzatiu i horari del cur-
riculum altera poc per si mateix |'oferta educati-
va del sistema,

2. L'estructura horaria que s'ha adoptat en
I"experimentacio impedeix clarament la realitza-
cio de processos d'ensenyament aprenentatge de
caracter significatiu i reconstructiu: la seqii¢ncia
de dues hores setmanals per matéria, la interven-
cid de 12-13 professors per curs i ["atencio de 160
a 200 alumnes per professor a la setmana fa im-
possible ["aplicacié del model teoric d'aprenen-
tatge adoptat en el disseny curricular de |'etapa.
La reconstruccio del propi pensament per part de
I'alumnat per integrar nous continguts exigeix
un treball amb més continuitat i un seguiment
més proper.

3. El «Decret de minins» i la negociacié poli-
tica subsegiient han acabat sobrecarregant enca-
ra més els objectius i continguts dels dissenys cur-
riculars. Aixo s'afegeix a —i alimenta— la clara
tendencia del professorat a sacralitzar el progra-
ma malgrat la seva llibertat per concretar-lo i can-
viar-lo. En I'experimentacio també passa allo
«que ens falten hores» per acabar el programa,
tant a les comunes com a les variables.

4. La dificultat teenica i la falta de tradicio per

a la coordinacio del professorat fan que I'avalua-
cio dels assoliments, progressos i dificultats pre-
sentats per I'alumnat en els credits optatius tin-
guin poca o nulla repercussio en el seguiment del
seu procés 1 encara menys en |'avaluacio de |'e-
tapa, a banda de la quantificacid aritmetica de les
notes.

5. Tots els elements anteriors poden empenyer
el curriculum comu cap a la rigidesa. la sobrecar-
rega de continguts, la didactica transmissiva, a no
atendre la diversitat i a generar el «nou fracas es-
colar» de sempre.

Per la seva banda, el curriculum optatiu pot
tendir a la improvisacié programatica i a la irre-
llevancia social i académica en uns casos o cap a
la continuitat encoberta de la programacio dels
comuns en altres. | en tots, a utilitzar la franja ho-
raria optativa per reforgar, recuperar i, en defini-
tiva, reparar els desperfectes que es causen en la
inflexible i «transcendental» franja comuna.

Hem de saber més i han de canviar més coses

Ates que la decisid definitiva respecte a |'es-
tructura de |'etapa ja esta presa i que en principi
les finalitats educatives de la divisié del curricu-
lum en comu i optatiu sén formalment correctes
i plausibles —com també ha posat de manifest, ni
que sigui parcialment, I'experimentacio en alguns
centres; és |'excepcid? — convindria coneixer mi-
llor quines son les aportacions reals d"aquesta op-
cio, els seus limits i «desviacions» i quines con-
dicions permetran treure'n el maxim profit edu-
catiu.

Per a aixo caldria coneixer millor qué passa
dins de I'espai d'opcionalitat i no solament les se-
ves definicions i manifestacions externes, que
pensa |'alumnat, quins son els mobils reals de les
seves decisions, quines repercussions té I'itinerari
optatiu en el curriculum personal, quins models
organitzatius faciliten 1'assoliment de les finalitats
dels sistemes, quines son les linies forca que guien
les decisions del professorat institucionalment i
individual, com es garanteix una oferta equipara-
ble en els diferents centres, quin equilibri es pot
establir entre |'adaptacio al context socio-cultural
i I'oferiment alhora d'un curriculum polivalent i
promocionador.

De la mateixa manera, com a consequencia de



coneixer més a fons els aspectes relacionats, cal-
dra establir amb precisio quines altres coses han
de canviar, a banda de |'estructura organitzativa
del curriculum.

Algunes de les que possiblement apareixeran
com a decisives son la infrastructura i equipament
material dels centres, la disponibilitat, qualifica-
cio i competencies de les plantilles del professo-
rat, el marc i dinamica organitzativa i de funcio-
nament dels centres, la cultura i tradicio curricu-
lar del centre, i la politica i els serveis de 1'admi-
nistracio educativa.

L'experimentacio ha estat prou llarga, intensa
i rica perqué es puguin treure conclusions més fo-
namentades per superar una especie de doble ve-
ritat que corre de manera ben natural pels cen-
tres experimentals: d'una banda el discurs oficial
dels documents que es mou en el terreny de les
finalitats i les intencions, de I'altra la constatacid
quotidiana d'una divergéncia creixent entre «l'or-
dre» del curriculum comi i el «desgavell» del cur-
riculum optatiu.

Barcelona, octubre de 1991
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Elvira Giiell*
Ramon Dura**

En primer lloc caldria que ens plantegéssim
que volem dir quan parlem d'estrategies i a quin
suport fem referencia. Massa sovint a la nostra
feina fem servir les mateixes paraules amb signi-
ficats diferents. Es per aixo que, primer de tot, ex-
plicarem que entenem nosaltres quan parlem en
aquests termes i en quin marc escolar els situem.

Tot el que plantegem s'insereix en un model
d'escola comprensiva i en un enfocament meto-
dologic basat en la consideracio de la diversitat
dels nostres alumnes com un fet natural 1 molts
cops enriquidor, i en una opcid per I'aprenentat-
ge significatiu.

De fet, tot el nostre plantejament de les estra-
tegies de suport girara al voltant del concepte de
diversitat, perque les entenem com a ajut fona-
mental per a la progressio del procés d'aprenen-
tatge dins d'aquest fet divers.

Quan parlem de diversitat ens podem referir a
aspectes de contingut social com poden ser el ni-
vell social, el medi, 'origen, els quals es manifes-
ten en diferéncies culturals, de llenguatge, de co-
dis i moltes altres. També, ens podem referir a
continguts d'origen personal, ja siguin fisics o psi-
cologics que es manifesten en diferéncies en el
sexe, la salut, les condicions fisiques o les capa-
citats,

ESTRATEGIES DE SUPORT

Quan aquestes diferencies no siguin accepta-
des i considerades per l'escola és quan parlarem
de desigualtats. Aixi, per fer una escola més igua-
litaria caldra treballar en base a les diferéncies
que, tal com hem dit, formen part essencial del
ser huma.

L'escola, dones, caldra que organitzi «estrate-
gies de suport» a fi de poder estimular les capa-
citats, conduir les diferencies socials i culturals i
reforgar les deficiéncies que bloquegen el proces
d'aprenentatge i dificulten la comunicacio esco-
lar.

Quan parlem d’estrategies de suport ens refe-
rim tant a aquelles que, d'alguna manera, impreg-
nen tota |"accio educativa com a les activitats que
es generen com a concrecions de les primeres.

Dins del primer apartat destacarem el treball
de I'equip de professors i I'accio tutorial, En efec-
te, per poder organitzar el treball escolar, dins el
respecte a la diversitat i a la potenciacio de les ca-
pacitats, ens cal una organitzacio del professorat
basat en la constitucio d'equips docents estables
que ens permetran una accio tutorial adequada i,

* Professora de I'escola Joan Maragall,
** Professor de I'IES del Valles.



d'aquest, poder-ne derivar les estratégies que, en-
carnades en activitats concretes, hauran de re-
forcar el proces educatiu de I'alumne.

Dins del segon apartat, hi inclourem aquestes
concrecions que podran materialitzar-se en agru-
paments flexibles, credits de reforg i suports ex-
teriors.

Passem doncs a analitzar cada un d'aquestes
aspectes i el tipus d'intervencio que n'esperem
dins l'aprenentatge significatiu, Per aixo, caldra
pensar a fer el seguiment del procés que haura de
comengar amb un diagnostic 1 la conseglient pre-
sa de decisions, 'organitzacio d'accions concre-
tes i l'avaluacio i seguiment d'aquestes.

Els implicats en aquest procés, a part de |'a-
lumne que n'és el protagonista principal, seran
I'equip de professors en general i els tutors en
particular que coordinaran analisis, iniciatives, ac-
cions 1 avaluacions al llarg de tot el proces, cosa
que permetra fer un diagnostic de les necessitats
de cada alumne, concretant quines necessitats hi
ha, com cal tractar-les, quan cal fer-ho i com s'ha
de valorar el resultat obtingut.

Es basic assenyalar que el diagnostic es fara a
partir d'aquells elements que es manifesten en
forma de diferéncies dins 1'escola, com poden ser:
diferents ritmes d'aprenentatge, deficits en mate-

ries concretes. habits i procediments mal adqui-
rits o dificultats per assolir els nivells esperats en
la socialitzacio i evolucio personal de |'alumne.

El com solucionar aquests deéficits anira des
d'una actuacio puntual i molt limitada en el temps
fins a la necessitat de fer una adaptacio curricu-
lar personalitzada. tant pel que fa als continguts
més académics com als basicament formatius que
guien el procés d'aprenentatge de 'alumne.

Finalment, caldra fer una avaluacio de les es-
trategies aplicades que ens ha de servir com a ele-
ment fonamental a ["hora de dissenyar el «pas se-
glient». Aquesta avaluacio no podra ser, en cap
cas, uniformadora. També aqui ens cal tenir pre-
sents les diferencies a I'hora d'avaluar ['estrate-
gia aplicada, és a dir, cal tenir present d'on par-
tiem i on hem arribat en cada cas.

Tot 1 que el protagonisme mes destacat en
aquest procés 1'assumeixen els professionals que
constitueixen 'equip de professors, en especial
els tutors, cal recordar I'oportunitat d'interven-
cions d'altres components de la propia comunitat
educativa, com poden ser I'equip psicopedagogic,
els pares o altres professors que poden desenvo-
lupar un paper prou necessari d'assessorament
tecnic, d'accio global o de suport distanciat res-
pectivament.
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Un cop fet el diagnostic de cada alumne, cal
que el centre tingui una organitzacio que afavo-
reixi l'aplicacio d'estratégies de suport, de mane-
ra que la seva incorporacio al curriculum de cada
alumne es faci d'una manera natural, no forcada.
A I'hora de valorar una organitzacié concreta
s'ha d'analitzar el grau de flexibilitat que mani-
festa a I'hora de valorar una organitzacio concre-
ta s'ha d'analitzar el grau de flexibilitat que ma-
nifesta a 'hora de materialitzar iniciatives en el
camp del tractament de la diversitat.

Sense poder ni voler ser exhaustius, a I'hora
d'analitzar les possibles estrategies de suport, par-
larem de les que, per nosaltres, sén més signifi-
catives. A nivell global comentarem el treball en
el marc de l'equip de professor i la tutoria, i a ni-
vell més especific, comentarem els aspectes més
destacats dels credits de reforg i d'ampliacio.

Cal recordar que els objectius d’uns i d'altres
van més enlla de la seva relacié amb les estrate-
gies de suport, tot i que, ara. ens interesa desta-
car aquest vessant del seu disseny.

Equip de professors

Per poder fer un bon seguiment de 1'alumne
és imprescindible disposar d'un equip de profes-
sors coordinat i estable, la qual cosa vol dir amb
una vigéncia lligada a una promoci6 al llarg d'un
cicle. Cada professor, tant si és tutor com si no
ho és, mantindra una relacio amb la resta de pro-
fessors a fi d'establir una veritable coordinacié
entre els professionals que treballen amb una pro-
mocio concreta, ja siguin com a responsables de
I"activitat docent lligada a un area determinada,
0 com a responsables de I'accio tutorial en un
grup de tutoria de la promaocio.

La tutoria

Cada alumne del centre formara part d'una
promocid, dintre la qual estara dins d'un grup de
tutoria que tindra adscrit un tutor. Aquest seri el
seu primer vincle amb el centre, ja sigui a nivell
individual o com a membre d'un grup de tutoria,
amb la qual cosa assegurara una informacio pun-
tual i completa de tot el que ['afecti.

El tutor coordinara i executaré 1'accid tutorial
en ¢l seu grup, pero, tant les linies d'actuacio res-
pecte a cada alumne com les referides al grup, se-

ran discutides per tot 'equip i hauran de guiar
I'actuacio de cada professor de I'equip en la pro-
mocio.

En cada cicle, I'accio tutorial s'ocupara inicial-
ment de l'adaptacio individual i collectiva dels
alumnes a les caracteristiques del nou treball; po-
sara un especial emfasi en les primeres promo-
cions, amb les quals haurd de procurar I'adapta-
cio global al nou centre. Al llarg del cicle, I'accio
tutorial esta dirigida a fer un seguiment dels rit-
mes d'aprenentatge individuals i collectius. a les
disfuncions que poden apareixer i a la gestio de
les diferents estrategies de suport que s'han po-
gut programar en cada cas. Al final del cicle, els
temes basics de treball seran I'orientacio i I'ajut
a l'eleccio per a les opcions futures dins un nou
cicle 0 una nova etapa,

Més concretament i relacionat directament
amb les estrategies de suport, "accio tutorial a es-
cala individual portara el seguiment del rendi-
ment de cada alumne, tant académicament com
en activitats de formacio general i relacio. Detec-
tara canvis en aquest rendiment i proposara me-
sures de consolidacio o rectificacid segons els
€asos,

Els credits de reforg i ampliacio

La presencia de diferents ritmes d'aprenentat-
ge i de diversos nivells d'assoliment dels contin-
guts que concreten el desenvolupament curricu-
lar de les matéries comunes ens porta, en alguns
casos, a plantejar activitats d'aprenentatge fora de
I'horari ordinari, ja sigui a partir dels crédits de
reforg o dels crédits d’ampliacio, segons sigui la
naturalesa d'aquests diferents ritmes i nivells
d’assoliment.

Quan comentavem que |'organitzacio del cen-
tre escolar ha de fer possible organitzar les diver-
ses estrategies, ens referiem a la necessitat de po-
der flexibilitzar al maxim els horaris i |'agrupa-
ment d'alumnes per tal de permetre la programa-
cid i concrecio d'aquests credits, fent-los compa-
tibles amb I"activitat normal de cada alumne en
el conjunt de la seva promocio. Un centre rigid a
I'hora d'organitzar el seu horari o "agrupament
dels seus alumnes, tant si ho és per cursos com
per nivells d'aprenentatge, dificilment podra do-
nar sortida a les necessitats diverses dels seus
alumnes.

Cal insistir, finalment, en el fet que els credits




de refor¢ mai no han de significar un treball su-
plementari per a ['alumne, ni una repeticio reite-
rada del que ja s'ha fet a "horari ordinari, ni un
element, més o meny explicit, de marginacio res-
pecte dels seus companys de promocio.
Distingirem dos tipus de credits de reforg:

a. Credits de refor¢ directe, en els quals cs re-
forcen, o bé les matéries instrumentals, o les de-
ficiencies en procediments i habits,

El reforg de procediments i habits esta dirigit

a tots aquells alumnes en els quals detectem greus
mancances en el nivell d'assoliment d'aquest ti-
pus de continguts del curriculum i que. freqtient-
ment, es manifesten en rendiments baixos molt
generalitzats. Els aspectes que es treballen en
aquests credits son la reflexio sobre les condicions
de treball a casa, 1'elaboracid d'un horari d'estu-
di raonat, revisio i control del treball en totes les
materies, elaboracid i us de I'agenda, activitat de
millora dels procediments basics (lectura expres-
siva, subratllat...), resum, confeccid d'esquemes.
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No cal dir que aquest tipus de treball ens exigeix
restringir-lo a grups molt reduits d’alumnes.

En alguns casos pot ser aconsellable ¢! reforg
d"arees. Es programen per ajudar a superar les di-
ficultats creades entorn d'una area en concret.
Aquestes dificultats poden venir donades per mo-
tius diversos: una mala preparacio inicial en una
area en concret, dificultats accidentals que condi-
cionen el normal desenvolupament de 'activitat
d'un alumne, moments d'inestabilitat o crisi molt
freqiients en I"adolescencia, dificultats en blocs de
continguts especifics i d'altres.

b. Reforcos indirectes. La seva funcio és corre-
gir deficiencies en el procés d'aprenentatges con-
crets 1 ben definits, Es treballen aspectes tractats
en ¢l crédit comu i que no havien estat suficient-
ment assimilats, mitjancant altre tema i un plan-
tejament metodologic diferent. Van dirigits a
alumnes que, sense greus mancances, necessiten
suport en una matéria concreta. Normalment,
aquests reforgos son crédits variables normals
que, per a alguns alumnes, fan aquest paper es-
pecial. Sovint son credits molt relacionats amb els
objectius terminals de la matéria en concret.

¢. La tutoria intensiva. Amb finalitats sem-
blants a les del crédit de refor¢ de procediments
es treballen de manera molt mes intensiva i per-
sonalitzada els procediments 1 habits basics vin-
culats amb 1'estudi: elaboracio quotidiana dels
deures, les teeniques d'estudi, ordenacio dels ma-
terials, seqienciacio, organitzacio del temps d'es-
tudi,... en aquest cas, ¢l seguiment 1'ha de fer el
tutor en dos o tres dies alterns i amb sessions in-
dividuals.

d. Credits d ‘ampliacio 1 aprofundiment de ma-
terig. Desenvolupen aptituds i responen a motiva-
cions i tamb¢ a interessos diferents. Es proposen
activitats que complementen les programacions
establertes d'una manera general; s'obren noves
linies de treball per a I'alumne o aprofundeixen
aspectes Ja tractats en les matéries comunes.

¢. Hores de consulia. 1es hores de consulta son
un instrument d'ajut als alumnes i han de servir
per corregir problemes que apareixen sobre la
marxa i que. si no es resolen. poden impedir el se-
guiment posterior de la matéria. Pretenen ser una
activitat de reforg en la qual, a diferéncia de la to-
nica marcada fins ara, la iniciativa.de 'alumne hi
pot fer un paper determinant,

Cada professor, en funcio de la seva disponi-
bilitat, assenyala en el seu horari una o dues ho-
res de consulta per resoldre aquestes qiiestions
puntuals. S'ha de procurar que no coincideixin
amb hores de classe dels alumnes. Com ja hem
dit, I'assistencia ha de ser per iniciativa de 1'alum-
ne, tot i que pot estar incentivada pel professor.

Per acabar, caldria fer nota que, sense menys-
prear la importancia de |'organitzacio del centre
i, per tant, dels recursos, la primera cosa que ens
hem de plantejar €s si acceptem el principi de la
diversitat dels nostres alumnes com un fet positiu
iinherent a la condicio humana. Si és aixi, no hem
de dubtar que aquest fet condiciona i caracterit-
za la nostra activitat professional, i ens forga a re-
flexionar sobre millors estratégies per tractar-la
adequadament i creativa. Aquest sera el primer
pas cap a un canvi significatiu en el nostre siste-
ma de treball.



Josep Alsinet

1. Els centres de secundaria en el marc
de la Reforma

Som a les portes de |"aplicacié d'una nova Or-
denacio del Sistema Educatiu que pretén ser una
reforma profunda de les estructures actuals.
Aquesta reforma vol ser més important en les eta-
pes de secundaria, especialment en I'etapa obli-
gatoria i, també, en la nova etapa postobligatoria
molt més oberta i polivalent que la secundaria ac-
tual.

En qualsevol reforma cal definir el tipus de
centre idoni per a una millor aplicacio del nou
Sistema Educatiu. Sembla clar que I'opci6 presa
per una escola comprensiva ens aconsella centres
de secundaria en els quals les diferents etapes i ci-
cles hi siguin presents de manera equilibrada i
completa. Cal, doncs, pensar en centres amb una
franja, majoritaria, de |'etapa de secundaria obli-
gatoria (12-16) i una franja proporcional de 1'e-
tapa postobligatoria (16-18), amb una oferta ade-
quada de moduls professionals 2 (cicle formatiu
mitja) i de moduls professionals 3 (cicle formatiu
superior). Cal, pero, entendre que aquesta «ofer-
ta adequada» ho €s en el sentit quantitatiu, ja que
hem de pensar que les ofertes de batxillerats i mo-
duls professionals han de ser programades per zo-
nes escolars d"abast adequat, per exerhple comar-

4 QUINS CENTRES?...
QUINA ORGANITZACIO?

cal, on s'ofereixi un ventall complet de les opcions
de la secundaria postobligatoria. Aixo ens pot
portar a programar determinades ofertes de mo-
duls professionals, i també de batxillerats, en fun-
ci6 de les installacions de partida dels actuals cen-
tres de secundaria, perd sense pensar en exclusi-
vitats ni especialitzacions globals.

Si poguéssim fer de nou tots els centres de se-
cundaria, pensariem en centres de grandaria mit-
jana, al voltant de 600 alumnes, que ens perme-
tria escolaritzar tres linies 16-18 i dos moduls pro-
fessionals, un de cada nivell, la qual cosa ens sig-
nificaria una oferta equilibrada, completa 1 amb
possibilitats de funcionament no massificat. Per
acostar-nos a aquesta situacio ideal, es poden pro-
posar opcions organitzatives basant-se en un tren-
cament dels centres en «paquets» autonoms de
dues i tres linies. Ho detallarem més endavant.

2. La gestio en el marc de la Reforma

Un segon aspecte que cal comentar és el que
fa referencia a la caracteritzacio del model de ges-
tio de centres, que pot semblar demanar una
adequada concrecio del Sistema implicit en la
LOGSE.

De les caracteristiques del nou projecte caldra
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22 destacar-ne algunes que son especialment signifi-
catives en les etapes de secundaria i que cal ana-
litzar acuradament per definir el nou model de
gestio. Aixi:

El dilema comprensivitat-diversitat és un dels
reptes mes interessants des del punt de vista de
la gestio. Si volem incorporar tots els nois en un
mateix marc escolar i basar-nos en dissenys me-
todologies enfocats cap a la consideracio de les
caracteristiques de cada alumne, grup, promo-
¢i0 0 comunitat, caldri constituir unitats de tre-
ball (equips docents, departaments, comissions
especifiques,...) que tinguin capacitat d'adaptar
la seva activitat a aquestes caracteristiques i in-
terpretar objectius de treball ben definits en
projectes educatius marc.

El plantejament globalitzador i terminal de la
formacio en les etapes obligatorics ens porta a
gestionar el centre amb criteris que facilitin el
lligam entre les diverses activitats, de tal mane-
ra que haurem de tendir a propostes organitza-
tives que fomentin un treball docent integrador
dels aspectes formatius generals i especifics.
També caldra aconseguir el maxim de connexio
possible amb tots els sectors socials implicats en
la formacio real dels joves, en especial la fami-
lia, i, també¢, amb tots aquells recursos o insti-
tucions que en un moment donat poden parti-
cipar en determinats estadis del procés forma-
tiu de I'alumne.

El model de desenvolupament curricular pel
qual s'opta, basat en concrecions successives
dels projectes curriculars, ens condiciona a una
gestio que respiri capacitat de decisio autono-
ma en tots els seus nivells, de tal manera que
les diferents unitats de treball puguin adaptar
les programacions a les caracteristiques dels
alumnes, grups, promocions o entorn correspo-
nents. Per a aixo, haurem d’aprendre a progra-
mar en termes de criteris que hauran de ser in-
terpretats per les unitats de treball successives,
evitant les «receptes» tancades. De la mateixa
manera, haurem d'aprendre a interpretar i
adaptar criteris de treball oberts a 'hora de con-
cretar la nostra tasca,

La LOGSE no ha transformat tot ¢l marc le-

gal en que ens hem mogut fins ara. Dels aspectes
que s mantenen, cal destacar el de la participa-

cid dels estaments en la gestio. Cal comentar
aquest aspecte, superant mites i prejudicis distor-
sionadors,

* El model de gestio participativa és una peculia-
rietat del nostre marc legal i no podem esperar
aportacions d'altres sectors productius o de ser-
veis, publics o privats, del pais o de fora que fa-
cin possible aprofitar experiéncies semblants
amb més o menys d'exit. Hem de considerar la
participacid a mig cami entre un objectiu a
aconseguir i un instrument per gestionar. D'en-
trada. no podem suposar que els organs colle-
giats funcionen per si sols ni podem utilitzar-los
en situacions en les quals ens interessa diluir
responsabilitats. Aixo és distorsionar la seva
funcid, posa en dubte la seva efectivitat i, per
tant, el seu futur. Per aixo, la participacié dels
estaments s'ha d'estructurar i tutelar en el cas
dels alumnes: cal precisar-la pel que fa als pa-
res, ja sigui individualment o collectiva, se 1'ha
de redefinir en el cas dels professors i PAS i
s'ha de potenciar en el cas de |'Administracio
Local per aconseguir millorar la collaboracio
amb aquest nivell de I'Administracio Piblica.

En resum, direm que un element determinant
per a una bona gestio de centres ¢s el fet de po-
der disposar de directors i equips directius amb
idees clares respecte al nou Sistema Educatiu i
amb formacio suficient per assumir aquesta ges-
tio amb garanties, especialment en els moments
de transicio en els quals hauran de fer un paper
impulsor i dinamitzador.

3. Les funcions de la gestio

Les funcions basiques de la gestio en un cen-
tre docent es concreten en planificacio, organitza-
cio, direccio i avaluacio. Es oportd matisar una
mica com queden afectades aquestes funcions per
les orientacions que hem donat en situar-nos en
el marc de la reforma:

Planificacio: és la funcié que tracta de la defini-
cio de tots els elements per arribar a concretar
uns objectius de treball que guiaran el treball del
centre. Ja hem dit que els continguts de la plani-
ficacio han de ser redactats en el projecte de cen-
tre com a criteris d'actuacio que permetin la in-
terpretacio i l'adaptacio a les caracteristiques




concretes de promocions i moments determinats.
Els objectius de treball d'altra banda han de que-
dar fixats amb la minima ambiguitat, si volem que
siguin una eina util i clarificadora per a I'elabo-
racio dels diferents plans anuals, tant a nivell glo-
bal com d'unitats d'actuacié (departaments,
equips docents, comissions de treball, ...).

Organitzacio: inclou els criteris que hem de mar-
car per aconseguir una distribucié dels recursos
humans i materials coherent amb els objectius
marcats per la planificacio, per tal de facilitar-ne
¢l seu maxim assoliment. Hauran d'estar descrits
en l'organigrama del centre. Més endavant con-
cretarem propostes organitzatives que tractaran
els aspectes més importants d’aquesta vessant de
la gestio.

Direccio: conjunt d'accions i decisions vinculades
amb la materialitzacio de 1'activitat planificada.
Normalment aquesta funcid gestora esta ordena-
da pel reglament de regim intern del centre. En
aquest cas, hem de procurar que les decisions es

puguin prendre al més a prop possible dels exe-
cutors de |'activitat concreta, la qual cosa ens por-
ta a un reglament de regim intern en el qual, per
exemple, es delegui al mixim possible a departa-
ments i equips docents la capacitat d'actuar da-
vant de situacions que els impliquin directament.
De la mateixa manera, caldra establir mecanismes
d'informacio i seguiment per part del correspo-
nent membre de I'equip directiu, per tal d'asse-
gurar decisions homologables a nivell de centre i
permetre |'actuacid immediata d’aquest respon-
sable, si la dinamica dels fets ho aconsella.

Avaluacio: conjunt d'actuacions, internes i exter-
nes, dirigides a valorar el nivell d’assoliment dels
objectius definits en la corresponent planificacio.
Cal aconseguir que !'avaluacio sigui una funcio
sistematica en tots els nivell d'activitat, de tal ma-
nera que s'arribi a introduir 1'habit de controlar
d'una manera més o menys formal I'evolucio de
|"activitat programada. Aquest darrer aspecte €s
especialment important si considerem I'avaluacio
com un mecanisme d'analisi, imprescindible per
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al disseny de les seglients estratégies a aplicar. A
nivell de centre, cal que aquestes avaluacions es
facin i s'enregistrin de manera formal en les me-
mories corresponents, per tal de crear documents
base per a futures planificacions i per a les cor-
responents activitats d'avaluacié externa.

4. L'organitzacié en un centre de secundaria

En aquest apartat concretarem aspectes que
fan referéncia a 'organitzacio d'un centre de se-
cundiria en el marc del nou sistema educatiu, Pri-
mer descriurem les arees de gestio i, seguidament,
proposarem  criteris organitzatius aplicables a
alumnes, professors, espais, distribucio horaria i
tractament de la franja de variables.

A. Les arees de gestio en els centres educatius.

Es determinen tres arees diferents en 1'acti-
vitat:

Area pedagogica, que incloura els aspectes del tre-
ball educatiu referits a la gestio del projecte cur-
ricular del centre, inclos en el pla anual. Els seus
responsables seran els coordinadors pedagogics
d'etapa.

Area d ‘organitzacio i funcionament, que inclou
aquelles accions i decisions que estan vinculades
a l'activitat diaria, regulada pel reglament d'or-
dre intern del centre. El seu responsable pot ser
el que actualment anomenen cap d'estudis.

Area administrativa, que assumeix les tasques ad-
ministratives i de gestié de recursos tradicionals,
El seu responsable és el secretari. Cal destacar la
novetat apuntada per la LOGSE respecte 4 la fi-
gura de I"administrador. En principi, es pot valo-
rar positivament aquesta incorporacid, sobretot si
facilita un funcionament més autonom dels cen-
tres. No oblidem, pero, el perill que s’enfoqui o
evolucioni just en el sentit contrari, es transformi
en un factor de burocratitzaci6 i uniformitzacié
de I"area administrativa i derivi cap a un obstacle
per a la gestio general del centre,

Tot i haver-les plantejat per separat, no cal dir
que aquestes arees estan estretament vinculades
una amb I"altra, pero les diferenciem per facilitar
la distribucio dels professionals i de les funcions

en un organigrama harmonic i flexible pero ben
definit. Els seus responsables, junt amb el direc-
tor, que en sera el coordinador general, constitui-
ran I'equip directiu del centre que tindra el repte
de fer possible una gestio agil, no contradictoria
amb una gestio participativa global i orientada
cap a obtenir les maximes fites d"assoliment dels
objectius del projecte educatiu.

B. Propostes organitzatives parcials.
(4 :

Alumnes. Proposarem una estructuracio en pro-
mocions de dos o tres grups (60 0 90 alumnes res-
pectivament) al qual adjudicarem un equip de
professors propi, una oferta de variables comple-
ta. uns espais d'us prioritari (almenys en determi-
nades franges de I'horari) i un horari indepen-
dent. Aix0 ens porta a una unitat de treball i de
gestio completa.

Amb aquesta proposta pretenem, entre d'al-
tres objectius, donar resposta organitzativa a la
necessitat de desmassificar els actuals centres de
secundaria i fer possible un tractament més indi-
vidualitzat de I'activitat docent, tal com ja hem
comentat. Aquesta estructura per promocions es
manté al llarg dels cicles 12-14 i 14-16, cosa que
ajuda a un treball més estable i coherent durant
cls dos cursos,

A més, aquesta estructuracio basada en com-
partiments estancs ens permet, si es veu oportu,
aplicar «ratios» diferents a diverses activitats sen-
se condicionar decisions semblants en altres pro-
mocions a les quals podem aplicar estratégies di-
ferents.

Professors. L'organitzacio dels professors ha de
respondre a les caracteristiques del treball que
han de realitzar. Les etapes de secundiria es ca-
racteritzen per I'increment de la component es-
pecialitzada de I'activitat del professorat, que es
complementa amb la component formativa gene-
ralista, especialment necessiria en etapes termi-
nals. Per aixo, I'organigrama del centre de secun-
daria ha d'incloure dues linies organitzatives per
als professors:

— Departaments d'area, que permetin «situars el
professional en funcié de la seva especialitat.
En aquest marc el professor ha de trobar el
context d'analisi i els recursos que necessiti la
prictica docent. Els departaments hauran de
tenir sessions de treball estables setmanals i se-



ran coordinats per un cap de departament que
es responsabilitzara, entre d'altres, de la ges-
ti¢ de la part de projecte curriculaar que li cor-
respon.

— Equips de promocié que permetin «localitzar»
el professor en funcid de la seva component
formativa general. Aquest marc ha de servir
per concretar el conjunt de ['activitat formati-
va dels professionals que treballen amb un de-
terminat conjunt d'alumnes, programant i apli-
cant 1'accid tutorial de la promocio i coordi-
nant els continguts i metodologies de I'activi-
tat docent en general,

Els professors membres de I'equip assumeixen
tota l'activitat docent, d'una arca o materia com
a minim, per tota la promocio. A més, impartiran
la majoria dels crédits variables dirigits als alum-
nes que la componen, i podran tamb¢ dissenyar i
programar credits variables que siguin impartits
per altres professors o d'oferta a altres promo-
clons.

Aquest equip de professors es manté estable
al llarg del cicle i, logicament, realitza totes les ac-
tivitats d'avaluacio, parcials o finals 1 programa-
des o espontanies que la dinamica del treball
aconselli. Per a aixo s'inclouran sessions de tre-
ball setmanals en 'horari dels seus professionals.
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Aquests equips docents disposaran d'un coordi-
nador pedagogic que vetllara per una practica do-
cent coherent amb el projecte curricular del cen-
tre i adaptada a les caracteristiques propies de la
sevd promocio.

Aquesta doble adscripei6 del professor a un
departament i a un equip docent ha d'ajudar a
aconseguir una sintesi, real i adequada al nivell
de les dues facetes de la seva activitat.

Espais. Els podem definir com espais d'is comu
i espais d'ts especific. Atenent a les caracteristi-
ques dels continguts i a les orientacions metodo-
logiques dels primers nivells de concreci6, hi ha
certs crédits que demanen espais especifics: edu-
cacid tecnologica, educacio fisica, educacio artis-
tica, musica, idioma estranger i ciéncies experi-
mentals. Aquests crédits acostumen a significar
aproximadament la meitat de 'activitat comuna
dels alumnes.

Per poder optimitzar 1'us dels espais i garantir
un ts ordenat de les aules especifiques, cal com-
partir aules comunes per grups de dues promo-
cions diferents, del mateix nivell o no, de tal ma-
nera que amb la meitat d’aules podem atendre
tota I'activitat dels crédits comuns i assegurar aixi
que els credits que aconsellen espai especific, al-
menys s'hi facin.

A banda d'aix0 hem de considerar que tots els
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centres han de poder disposar d'una biblioteca,
d'un gimnas amb pistes polisportives, i d'un es-
pai per a activitats diverses amb grups grans.

L horari. Pel que hem dit, la distribucio de 1'ho-
rari ha de fer-se descomponent la banda horiria
general en tres franges que correspondran als tres
tipus de credits que hem considerat: comuns en
aula comd, comuns en aula especifica i variables.
Aquests darrers els tractarem amb més precisio
al final. Aixo ens permet fer horaris més petits
sense interferéncies importants que simplifiquen
la seva elaboracid. A més, garanteix un us orde-
nat i rendible dels espais tant comuns com espe-
cifics,

Programacic i organitzacio dels variables. En
aquest darrer apartat farem un petit resum de
com ens podem plantejar la programacio i orga-
nitzacio dels variables. Hi ha diverses giiestions
que cal tenir present:

Pel que fa a la programacio:

— A I'hora de decidir quants variables oferir per
a un determinat nivell, caldra avaluar la quan-
titat relativa de recursos que el centre decideix
invertir en la part opcional. El projecte curri-
cular de centre ens dona la quantitat de varia-
bles que hauran de cursar els alumnes d'una
promocio. Aquesta dada ens porta a determi-
nar el nombre de places de variables que hau-
rem d'atendre. Queda per decidir a quina ra-
tio volem cursar els variables. Aquesta ratio
dependra dels recursos esmercats en els altres
nivells, cicles o ctapes i els dedicats a les acti-
vitats comunes i de tutoria. També podem do-
nar prioritat a la ratio de variable i dedicar a
la resta el que queda. El projecte de centre ha
de clarificar aquest aspecte. En qualsevol cas
haurem de caleular o decidir la ratio amb qué
volem treballar,

— A I'hora de decidir quins variables oferir per
a un determinat nivell haurem de considerar:

a. Les orientacions més o menys fortes que es fa-
cin a nivell normatiu respecte al tipus de va-
riables a oferir tant pel que fa a I'area curri-
cular a la qual esta adscrit com a la tipologia
general: aplicacio, reforg, interdisciplinari,
d’ampliacio o d'aprofundiment,

b. Les orientacions que el projecte curricular de

centre manifesti sobre aquest punt.

c. Les aportacions de 'equip docent respecte a
les caracteristiques particulars de la promocio
en aquell moment.

d. Les circumstancies particulars que es presen-
tin de tipus organitzatiu que facilitin o dificul-
tin la programacio de determinats crédits per
a aquella promocio.

En tot cas, serd I'equip de professors de la pro-
mocio qui, finalment, revisi la proposta dels de-
partaments per adaptar-la a les caracteristiques
actuals de la promocio.

Pel que fa a la durada:

— Programacio trimestral. Cada credit és de tres
hores setmanals. Aixi I'alumne té el minim
nombre de credits variable simultanis. A nivell
organitzatiu. implica tres adjudicacions cada
curs, tot i que s'ajusta la seva durada al termi-
ni base d'avaluacio més freqiient,

— Programacio quadrimestral. Cada crédit cons-
ta de dues hores setmanals. En aquest cas, a
I"alumne i augmenta el nombre de crédits si-
multanis que cursa. A nivell organitzatiu fa que
I"adjudicacio de credits es faci dues vegades al
curs, pero al termini de programacio de varia-
bles no s'ajusta al termini base d'avaluacio.

Pel que fa a la banda horaria:

— Es poden dissenyar tantes zones de variables
com credits ha de fer lalumne. En aquest cas
I'horari de I"alumne queda intacte al llarg del
curs. Un inconvenient és que I'alumne ha d'es-
collir necessariament un crédit de cada zona,
fet que pot disminuir I'optativitat.

— Es poden dissenyar més zones de variables de
les que V'alumne ha de cursar. En aquest cas
I"alumne pot canviar parcialment d'horari
cada termini de programacio de variables. A
canvi, s'augmenten les possibilitats de respec-
tar les seves opcions.

Pel que fa a la téenica d'adjudicacio de credits
variables, cal recordar que els centres tenen re-
cursos informatics a I'abast per resoldre adequa-
dament aquest tema, de tal manera que €s un tre-
ball abastable.

Sabadell, 15 d octubre de 1991



Una reforma o canvi estructural del sistema
educatiu implica també canvis en la manera de
fer i d'actuar del professorat: en relacio entre ells
mateixos, en relacio amb els alumnes i en la seva
relacié amb el contingut a ensenyar. El proposit
d'aquest article és esbossar un perfil del profes-
sorat per a |'Etapa d'Ensenyament Secundari
Obligatori, tenint en compte |'estructura curricu-
lar que s'ha proposat i algunes lligons o experién-
cies que es poden deduir de la reflexié feta en al-
tres paisos sobre 1'educacio en els trams finals de
I'ensenyament obligatori dins d'un sistema inte-
grador o comprensiu.

El pas de la primaria a la secundaria

Per definicid, 1'ensenyament secundari €s
aquell en que diversos especialistes es fan carrec
de les diferents arees en que s'estructura el cur-
riculum escolar de I'alumne. D'aquesta manera
se substitueix I'esquema de relacié docent-alum-
nes des |'etapa de primaria, en qué un mestre (dit
generalista) facilita 1'accés als coneixements i
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EL PROFESSORAT

Joan Badia i Pujol*

ddéna pautes per a les actituds i valors, en gairebé
totes les arees curriculars.'

A l'ensenyament secundari, per tant, el mestre
nuclear és substituit per un conjunt de referéncia
i se I'obliga a atendre diversitat de métodes, de
propostes de treball, d'estimuls en continguts, de
reptes en el pensament, etc. Es a dir, la situacio
de secundaria per als alumnes suposa haver de
coordinar molt més que abans les diferents inter-
vencions que se li fan, els diferents aprenentatges
que se li proposen, les diferents exigéncies que se
li plantegen. Aquest és (hauria de ser) el verita-
ble punt d'arrencada de tota |'actuacié del pro-
fessorat en aquesta etapa.

* Professor d'Institut.

1. Un repte que té plantejat la nova primaria dissenyada per
la LOGSE és com coordinar el «mestre principal» o tutor amb
els especialistes —de musica, d'idioma, d'educacio fisica i, pot-
ser, de plastica— que incidiran en el mateix grup. Sembla que
no n'hi hagi gaire consciéncia, ja que amb prou feines hi ha ac-
tuacions de formacio per al professorat sobre aguest punt.
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Una conseqiencia logica de |'anterior és plan-
tejar seriosament dins |'ambit professional el tre-
ball en equip. Tan seriosament que aquesta face-
ta del treball del professorat —la concertation que
I'anomenen els francesos— hauria de deixar de
ser voluntaria (o voluntarista) i hauria de ser con-
templada per les dedicacions docents i inclosa en
cls horaris laborals. Sembla bastant evident que
si no s ‘obliga ¢l professorat que hagi d'impartir
aquesta etapa a dedicar un nombre d”hores (1 set-
manal o 2 quinzenals, com a minim; i les equiva-
lents en comengar i acabar el curs) a reunir-se
amb la resta de professors que treballin en un ma-
teix grup d'alumnes, no hi haura gaires possibili-
tats de tenir una secundaria obligatoria de qua-
litat.

Encara més: faria bé I'administracio de donar
pautes indicatives per estructurar el treball en
equip que caldria fer dins d'aquestes reunions:
guio o temes de qué s'hauria de tractar, exemples
de com posar les programacions en comd, crite-
ris que caldria seguir per diversificar o unificar
metodologies segons els continguts, pautes per a
la revisio de resultats, resolucio de possibles con-
flictes, paper de la tutoria, etc. Esta comprovat
que aquestes orientacions sempre ajuden a qui no
en t€¢ de millors —que sén més dels que ens
creiem i diem.

Unes altres mesures que poden facilitar aques-
ta tasca €és |'organitzacio estructural a 'hora de
repartir grups i d'assignar el professorat. Un
exemple: En un centre normal de secundaria, pot
ser facil dividir els alumnes que hi ingressaran en
conjunts o blocs de quatre grups, que, d'acord
amb la LOGSE, tindran un total de 120 alumnes.
Un professor per cada una de les arees comunes
(llengua catalana, llengua castellana, idioma,
ciencies socials, ciéncies experimentals, matema-
tiques, tecnologia, educacié fisica, misica/educa-
cio visual i plastica —un cada curs—) impartira a
tot el conjunt la part comuna, la part variable i,
si s'escau, els refor¢os. En total, doncs, sén nou
professors que formen [ ‘equip de nivell de base, el
qual actuara al llarg del ciele (dos cursos) per
aconseguir que tots els alumnes assoleixin els ob-
jectius de l'etapa. Un pas més en la integracio
com a equip seria que la tutoria es repartis entre
els professors com les arees que probablement es
mantindran constants al llarg del cicle, de mane-
ra que cada professor seria tutor d'uns 13-15

alumnes. En aquest exemple, la dedicacio del pro-
fessorat al conjunt de quatre grups absorbeix gai-
rebé totes les hores de dedicacio lectiva en el cas
del professorat de 1'ensenyament public.

Aquest exemple ¢s extret d'algunes experién-
cies foranies, pero perfectament adaptat en cen-
tres experimentals de casa nostra. La seva efica-
cia sembla forca alta. Potser valdria la pena de re-
gular-la. Pero, en qualsevol cas, el que és real-
ment important €s entendre que si no hi ha tre-
ball en equip, no hi pot haver ensenyament se-
cundari obligatori de qualitat. D'altra banda, sot-
metre I'alumne a una situacid gens estructurada,
en que cada professor va a la seva (amb tota la
bona fe i, potser, sabent molt de la seva matérial)
¢s no solament «antipedagogic», sind un greu
atemptat contra el dret a I'educacio que tenen
tots els alumnes. Perque la conseqiéncia primera
d'una tal situacié és que els alumnes que prove-
nen d'un entorn socio-familiar baix es troben en
desavantatges enfront dels aprenentatges respec-
te dels alumnes d'un entorn socio-familiar capag
de compensar les deficiencies de I'escola. 1 aixd
fa pensar.

L'accié tutorial, una altra tasca de tot I'equip

S'ha parlat a bastament de la importancia que
té I'accio tutorial en I'ensenyament secundari.
Importancia derivada de la mateixa definicié que
hem fet anteriorment del que és propiament
aguesta etapa. Aixd no obstant, potser hi ha un
parell de notes que no sempre es posen a con-
sideracio.

a) L'orientacio dels alumnes, en un ensenya-
ment obligatori, ha de ser funcio de I'escola (con-
juntament amb la familia, si es vol). Abans, quan
nomes una minoria selecta estudiava la secunda-
ria general (o batxillerat) no calia orientar ning:
la familia —els membres nuclears de la qual so-
lien tenir un nivell d'estudis superior al dels fills,
0 almenys el pare— era suficient per fer una bona
orientacio d'estudis i professional dels nois i
noies. Perod aquesta no és la situacié avui, i menys
en ambients culturalment desafavorits, Quan es
diu que 'extensio de 'obligatorietat és una passa
endavant en la democratitzacio de I'ensenyament
també es vol dir que ha de comportar canvis in-
trinsecs (apareixen noves funcions, com la de la
tutoria) en el si dels centres educatius.



b) L'accio tutorial, en tant que funcio institu-
cional, ha de ser responsabilitat de tot el conjunt
del professorat. Per tant, cal que els diferents or-
gans collegiats —consell escolar i claustre, sobre-
tot— els equips directius, els coordinadors i els
equips de nivell n‘assumeixin, en conjunt, la pla-
nificacio i el control. Aquesta afirmacid no va en
detriment de la practica usual: finalment ha d'a-
cabar essent un professor concret qui exerceix les
funcions de tutor i d'orientador per a cada alum-
ne, d'acord amb les directrius claborades per tot
el collectiu.’

Les expectatives d'eéxit

Les bases psicopedagogiques de la Reforma
sostenen que 1'aprenentatge és el resultat de la in-
teraccio entre tres factors claus: el professorat,
I'alumne i el contingut (en la seva diversa tipolo-
gia: conceptes, procediments i actituds, valors i
normes). En el cas de I'etapa que considerem no
es pot perdre de vista que l'alumne inicia una
nova fase en la seva evolucio vital: el pas de la in-
fancia a |'adolescéncia. Des dels 11/12 anys fins
als 18 (sempre aproximadament ) s'escola un pe-
riode important per a la conformacid de la pers-
nalitat de l'individu: canvis fisiologics, de perso-
nalitat, socio-afectius... fan costat a canvis cognos-
citius i de percepcio del mon.

De tots els factors personals, sembla que en al-
gun moment o altre d'aquesta fase tenen impor-
tancia substancial els que afecten la propia imat-
ge: |'«autoestima», la visié d'un mateix que creu
que en tenen els altres... L'adolescent sofreix una
mena d'eclosio de dintre enfora, al mateix temps
que nota importants canvis interns. No deu ser fa-
cil de regular aquests canvis de manera harmoni-
ca (i I'expressio «la crisi de I'adolescéncia» sem-
bla que té el seu origen en aquesta multitud de
factors de canvi). Per aix0, ara més que mai, el
que passi en I'entorn familiar, escolar, d’amics, de
barri..., influeix notablement en el que passa a
I'interior del noi o noia: per modificar conductes
o per rebutjar les propostes. No hi ha una sola li-
nia possible: un mateix missatge dit a diversos

2. Tota la proposta d'accio tutorial elaborada pel Departa-
ment d'Ensenyament va en aquesta direccid, Una altra cosa €s
que hi hagi als centres les condicions necessiries per fer una ve-
ritable tasca d'equip entorn de I'activitat tutorial.

adolescents pot fer que alguns hi reaccionin po-
sitivament i que d'altres el rebutgin. Qualsevol
professor o professora ho ha pogut comprovar:
fas un advertiment al grup i alguns I'acullen en
un sentit i d'altres en un altre de ben diferent.

Sobre aquesta base, les expectatives que el pro-
fessorat llenca sobre el grup d'alumnes pot tenir
una influéncia decisiva per al seu futur. N'hi ha
proves empiriques: preguntats els alumnes d'una
determinada facultat quin factor els havia moti-
vat més clarament per escollir aquell tipus d'es-
tudis, en un percentatge molt alt la resposta era
el fet d ‘haver trobat un professor o professora du-
rant els estudis secundaris que havia posat la con-
fianca en les seves possibilitats d ‘aprendre aquella
mateéria.

Per tenir aquestes expectatives, pero, alguns
professors de 'actual ensenyament secundari
—concretament, una part del professorat de
BUP— haura de deixar de banda algunes idees
erronies sobre la seva tasca: a) que una part de
I'alumnat és negat per a l'aprenentatge (una al-
tra cosa és que el professorat encara no sapiga
trobar camins per fer que tots els alumnes avan-
cin en el seu procés d'aprenentatge); b) que «en-



30 senyar» €s equivalent a «aprendre», i el corollari

practic: que la classe magistral és 'inica forma
d’ensenyar (de fer que aprenguin) un grup d'a-
lumnes; ¢) que el professor que més suspén és el
millor, el que té més bon nivell, el que sap més
bé la materia (barrejant elements corresponents
a diverses magnituds i entenent que la feina cen-
tral del professorat €s aprovar o suspendre); etc.
Es ben segur que si es vol un canvi en la manera
de fer del professorat, caldria congixer, en primer
lloc, quin €s el seu pensament, la concepcid que
té de la seva activitat professional.

Un ensenyament centrat en I'alumne suposa
trencar moltes d'aquestes idees preestablertes i
iniciar un cami de professionalitzacié netament
diferenciat de I'ensenyament centrat en el profes-
sor 0 en el contingut de la matéria.

La materia i la manera d’ensenyar-la

Les consideracions anteriors ja fan palesa la
necessitat que el professorat parteixi d'una nova
manera d’entendre |'aprenentatge (en general; hi
ha professors d'ensenyament secundari que fa
temps i temps que actuen de la nova manera).
Aquesta concepei6 diferent de la tasca professio-
nal es podria concretar, per alguns, en la seqiién-
cia seglient:

a) Partir del que I'alumne sap (i no del que es-
tableixi el «programas).

b) Relacionar els nous aprenentatges amb els
anteriors.

¢) Presentar els nous continguts de manera di-
versificada per garantir ['accés als coneixements
0 el domini de procediments a tots els alumnes.

d) Seleccionar els continguts que es creguin
més adequats per a cada moment del cicle i fixar-
se uns objectius basics que tots puguin assolir,
conjuntament amb objectius més ambiciosos per
a aquells que puguin anar més enlla. (Com diuen
els francesos, «practicar la pedagogia diferen-
ciada».)

¢) Buscar (o elaborar-se = més feina) els ma-
terials adequats a la propia situacio.

f) Preparar activitats d'avaluacié congruents
amb el que s'ha ensenyat.

En aquest punt, caldria trencar un esquema,
potser massa ampliament estés entre alguns ni-
vells del professorat (el que en diriem «renova-

dors» 0 «progres» 0 que ja «es consideren en I'o-
na de la Reforma»). De vegades se sosté que I'im-
portant €s que el professor sapiga «ensenyar bé»,
i que no necessita continuar aprofundint en la
seva area, val a dir, continuar adquirint nous co-
neixements teorics relacionats amb el que va
aprendre a la Universitat (o amb I"drea de la qual
és professor a secundaria). Es a dir, hi ha qui s0s-
t¢ que el professorat de secundaria no cal que
s'actualitzi en les teories que sostenen el contin-
gut conceptual de la seva tasca.

En la meva opinio, aquesta posicio degrada la
professionalitat del professorat de secundaria i re-
dueix el seu paper intellectual a un simple «exe-
cutor del curriculum establert». En algunes arees,
a més, sostenir aquesta tesi pot suposar privar el
professorat, ja no solament d'una de les bases que
sosté la seva feina, sind del coneixement d'una
bona part del contingut que ha d'ensenyar,

Al contrari de la posicio anterior, alguns pen-
sen que un bon professor d'ensenyament secun-
dari (com un mestre de primaria d'altra banda)
ha de tenir una formacio solida i actualitzada en
coneixements d'una area, com més aprofundits i
amplis millors. Sovint (perd no sempre, ai las!)
aquest coneixement més profund permet justa-
ment organitzar millor els aprenentatges dels
alumnes al llarg de tot |'ensenyament secundari,

Una altra cosa és pensar que els professors i
les professores d'ensenyament secundari hagin de
ser especialistes universitaris en la seva matéria.
Cal que siguin especialistes en manera de presen-
tar els continguts de la seva area, en el disseny
d ‘activitats perque tots els alumnes puguin apren-
dre, en la creacié de dinamiques de classe i de pro-
Jectes que impliquin un repte per a tots i cada un
dels seus alumnes en el domini i I'aprenentatge
dels continguts (conceptes, teories; perd també
procediments, técniques de treball; actituds i nor-
mes; habits...) relacionats amb |'area.

Promocionar versus seleccionar

Es de suposar que algi sap el gruix de la tasca
que s'acosta: durant els propers anys molts pro-
fessors veuran qiiestionades les seves practiques,
les seves activitats, la seva manera d'enfocar la
matéria, la seva visio del que ha de fer un profes-
sor amb els seus alumnes. Es demanari al profes-
sorat que faciliti |'aprenentatge de tots els alum-



nes. No tant que individualitzi |'ensenyament
(que, tanmateix, sempre acaba sent individual),
sind que posi en joc estrategies de treball en grup
perque entre la seva actuacio, la que pugui deri-
var del treball entre els alumnes i la de 1'entorn,
cada noi i noia pugui assolir uns objectius gene-
rals marcats.

En aquesta comesa hi ha un «detall» que sol
passar desapercebut a I’ Administracio i sindicats,
i, en canvi, surt en cada conversa amb grups de
professors: ¢quants alumnes ha d'atendre un pro-
fessor de secundaria? La realitat actual és molt
crua i no sé si es coneix: Hi ha professors que te-
nen, de dilluns a divendres, més de 400 alumnes;
la mitjana es podria situar entorn dels 200 a I'en-
senyament public i dels 300/350 al privat. O es re-
baixa considerablement aquest nombre, o tampoc
no tindrem una educacio secundaria obligatoria
amb una minima qualitat.

A partir de la premissa anterior, pero, també
cal no perdre de vista que, en diferents paisos,
quan ha baixat el nombre d'alumnes per profes-
sots, no necessariament hi ha hagut un canvi de
mentalitat. Per tant, una cosa €s que en la situa-
ci6 actual el nombre d'alumnes actui com a ra6
real i palpable per argumentar que la feina del
professorat d'ensenyament secundari no €s tan
qualitativament bona com hauria de ser. I una al-
tra que s'hagi installat en el pensament del pro-
fessorat la idea que la seva feina t€ com a rad so-
cial la seleccio dels millors alumnes per a la uni-
versitat. En aquest cas, el nombre d'alumnes ac-
tuaria de coartada: «Amb unes classes tan massi-
ficades, no es pot fer res més.»

El punt crucial en aquest aspecte sera la tasca
d'avaluacid. Fins ara ha estat realment entesa
com la classificacié de 1'alumnat en uns parame-
tres de «més bo» a «més dolent», sense cap (0
molt poc) efecte retroactiu sobre allo que el pro-
fessorat ha fet. Comenga de ser hora no solament
de canviar la practica, sind la mateixa concepcio
de I'avaluacio. O almenys d'extreure de cada ava-
luacié les conclusions pertinents per a la progra-
maci6 i els canvis necessaris en la intervencié a la
classe.

Com s'ha dit des de diversos angles, el nostre
professorat ha de passar de la cultura de la selec-
ci6 a la cultura de la promocié, la qual cosa no és
pas gens facil. En qualsevol cas, només [ ‘esfore
constant per millorar | ‘aprenentatge de tots els nois
i noies pot ser la base de partida d un ensenyament
secundari de qualitat.

Les tasques del professorat: {Drets i deures,
de qui?

Sembla que la societat, a través de I'Adminis-
tracio, encomana a cada professor i a cada pro-
fessora les tasques segiients:

a) Ensenyar els alumnes en classes teoriques,
practiques o del tipus que sigui.

b) Avaluar el procés d'aprenentatge, corregir
les proves o treballs fets pels alumnes.

¢) Planificar les classes (programar i preparar
els materials) i els instruments d'avaluacio.

d) Ajudar els alumnes en els aspectes intellec-
tuals, de formacid personal i d'orientacié (accio
tutorial), i al final del cicle en la transicio a la
vida, si s'escau.

Deixem de banda, de moment, les tasques re-
lacionades amb la gestié dels centres, amb 'orga-
nitzacid i participacio en activitats d'actualitzacio
de materia...

En justa correspondencia, el professorat ha de
demanar, en primer lloc, de veure reduit el nom-
bre d’alumnes sobre els quals hagi d'incidir; en
segon lloc, unes condicions de treball que facili-



32 tin aquesta feina (treball en equip, infrastructura

adequada); i, en tercer lloc (perd no pas menys
important), una formacié permanent adequada
als aspectes qualitativament nous de la tasca do-
cent. En resum, es demana inversio per a la mi-
llora qualitativa.

Del primer punt, la reduccié del nombre d'a-
lumnes, se'n parla a la LOGSE: 30 per grup a la
part comuna (i esperem que menys a la part va-
riable i de reforg); pero cal insistir que no és tant
el nombre d'alumnes per grup —que ja és esta-
blerta— com el nombre total d'alumnes a aten-
dre en una setmana.

El segon punt, les condicions de treball, caldra
que les reivindiqui que li pertoca: els sindicats.
Pero caldra també que escoltin (ells i I’ Adminis-
tracio) el conjunt del professorat i no solament
els afiliats o els més «assidus a les assemblees»,
Es absurd, a hores d'ara, discutir i regatejar el re-
coneixement (en diners, en oportunitats profes-
sionals...) als companys i companyes que han
exercit carrecs en centres publics; no entendre
que els «tutors d'alumnes» tenen més feina (i han
de cobrar més) que molts «tutors técnics»; no
veure clar que, per augmentar la qualitat, hauriem
de ser els mateixos ensenyants qui hauriem de de-
manar auditories i controls externs sobre els nos-
tres centres; que ja comenga a ser hora que es
plantegi la més absoluta necessitat de cobrar di-
ferent qui treballa de manera diferent (i obté mi-
llors resultats); que molts professors estan tips de
veure altres companys —una minoria, que ens
perjudica moltissim— que es limiten a fer «menys

del minim» i que cobren igual que tothom a final
de mes; etc. Posicions corporativistes no han me-
nat mai a millorar la qualitat. Sembla que els nos-
tres sindicats han perdut de vista aquest punt.
Deu ser per aix0 que darrerament se senten tan-
tes critiques —soterrades, perque «!'imperi dels
sindicats» sembla que és fort i potent— contra la
seva actuacio.

El tercer punt hauria de ser objecte d'un abor-
datge frontal per part de moviments d'ensenyants
i collectius interessants en la millora qualitativa:
per oferir una formacié permanent de més quali-
tat que la que s'imparteix actualment; centrada
en una gran part en els equips de professors i pro-
fessores dels centres; atenent la diversitat de si-
tuacions en que es troba el conjunt del professo-
rat (publica/privada; centre gran/centre petit;
BUP/FP; i etcétera); i amb els estimuls correspo-
nents sempre que es demostri que aquesta forma-
cio permanent millora I'actuacio del professorat
amb els seus alumnes.

Amb aquestes condicions, i d'altres que el con-
junt dels professionals que avui treballa a 'ense-
nyament secundari pot establir, és possible d'anar
transformant el vell sistema en el nou. Aixo si:
com sempre en educacio el canvi sera lent. Que
ningt no s'impacienti: abans de deu anys el pa-
norama no haurd canviat gaire; i d'aqui a deu
anys, ja ho veurem. Ens aconsola només saber que
els nostres alumnes poden sortir beneficiats d'u-
na millora de la nostra practica professional. Aixo
hauria de ser suficient.
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ESCOLA

L'ESPAI | LA CIUTAT

Una experiéncia d'iniciaci6 a la cartografia
aplicada al marc de I'Hospitalet de Llobregat

Presentacio

La representacio grafica de I'espai fa refe-
réncia a allo que genéricament anomenem com
a mapes, tot i que entenem que |'univers de la
graficitat espacial aplega molts mes tipus de re-
presentacions que les que rebrien propiament
el nom de mapa. Aixi, les imatges fotografiques,
les fotos aéries, el croquis, els mapes mentals,
els blocs-diagrames, els esquemes topologics,
son formes de representacions grafiques de
I'espai que complementen necessariament |'a-
bast del concepte de mapa quan s'aplica a
I'ensenyament.

Les representacions grafiques de |'espai
constitueixen el llenguatge geografic per ex-
ceHléncia i en la tria dels continguts procedi-
mentals de I'area de CCSS de la Reforma, la re-
presentaci6 espacial té un paper rellevant. Pero
aixi com el procés de la lecto-escriptura, lligat
al domini del llenguatge verbal, ha estat objec-
te d'un procés d'analisi de com s'ha d’esco-
metre i seqlienciar a I'escola , la graficitat, tot i
ser un llenguatge amb una gran capacitat co-
municativa i funcionalitat a I'ensenyament no
ha estat suficientment considerat com a tal i els
mapes normalment no passen de ser un annex,
un complement ilustratiu, una font d’informa-
cio a tot estirar, del missatge verbal.

L'article que us presentem reflecteix una part

del treball realitzat per un grup de mestres de
|'Hospitalet de Llobregat durant els cursos
1989-90 i 1990-91 que tenia com a objectiu re-
flexionar sobre el paper que hauria de tenir el
llenguatge grafic i especialment la representa-
cio grafica de |'espai a |'escola.

El Pla de Formacio Permanent Institucional
(FOPI3) va fer possible que una guinzena de
mestres ens trobéssim un mati cada setmana
per actualitzar i dinamitzar els nostres coneixe-
ments i plantejaments professionals com a
mestres especialistes en Ciéncies Socials de ci-
cle superior. Aquest objectiu de formacio per-
manent individual s'havia de completar amb un
objectiu de formacié permanent institucional,
dirigit a dinamitzar el conjunt de l'escola, de la
qual cadascun de nosalires érem el represen-
tant al seminari del FOPI. D'altra banda, el nou
marc educatiu que es deriva de la LOGSE i dels
plantejaments curriculars del DCB ens situava
aquesta experiéncia de Formacio Permanent al
bell mig d’'una interrogaccio continua i a dife-
rents nivells entorn de la Reforma, i dels quals
pensavem que n'haviem de trobar resposta al
Seminari. A la vegada, el FOPI és una experien-
cia que s'emmarca en un determinat context
educatiu municipal i, logicament, aixo estimula,
especialment en el cas de les CCSS, a reforgar
I'entorn local com a marc d'exemplificacio del
nostre treball.
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Experiencies escolars

La definicié del projecte i les fases
del treball

Partiem de la necessitat de fer un projecte
de recerca collectiva funcional, on la reflexio
tedrica fos una necessitat de donar resposta als
interrogants derivats de |'experiéncia educativa
i a la vegada que aquesta practica no només
servis de punt de partenga, siné de meta. En-
tenem que |'aprenentatge més significatiu per
a un mestre sera aquell que li faciliti no només
nous coneixements, sind també la manera de
connectar-los i aplicar-los en la seva practica
educativa immediata, de manera que aquesta
practica es vegi substancialment modificada.
Partint d'aquesta consideracié vam dissenyar
el projecte Espai i ciutat, que representava:

1. Introduir-nos en el tema de la representa-
ci6 grafica de I'espai i la seva incidéncia en el
proces d'ensenyament-aprenentatge, a partir
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de I'analisi de la nostra realitat educativa.

2. Dissenyar un model de seqlenciacid
d'activitats (6-16 anys), que seria el fruit de la
nostra reflexio didactica entorn de la concep-
tualitzacié de I'espai, prenent com a ambit es-
pacial de referéncia I'entorn local i aplicant les
bases del constructivisme considerades a la
Reforma Educativa.

3. Aplicar experimentalment algunes de les
activitats elaborades en una mostra, un curs de
cada cicle per escola, preferentment 2n, 6 i 8¢,
amb la qual cosa es mirava de garantir un pri-
mer nivell de dinamitzacié del conjunt de ca-
dascuna de les nostres escoles.

4. Analitzar els resultats obtinguts, difon-
dre'ls, mitjangant una exposicid, i elaborar un
dossier perque els centres poguessin tenir un
referent a I'hora de fer el projecte curricular del
centre, respecte al tema de la representacid
grafica de I'espai.

El punt de partenca: L'analisi

de la realitat i un primer diagnostic
a partir dels mapes mentals dels
nostres alumnes

El diagnostic previ sobre el paper que tenia
la representacio grafica de I'espai a les nostres
escoles, el vam fer parallelament a I'analisi dels
mapes mentals que havien realitzat els alumnes
que participaven en I'experiéncia.

L'analisi del paper que fa la representacio
grafica de I'espai, el tipus de cartografia que hi
ha a les nostres escoles i I'Us que se'n fa, ens
du a conclusions com:

1. Es demostra un interés creixent respecte
al tema del llenguatge grafic a les escoles, vin-
culat als continguts procedimentals, els quals
es presenten reforgats sota la perspectiva de la
Reforma. Perd no hi ha models funcionals per
introduir aquests continguts des d'una pers-
pectiva amplia i interdisciplinaria. EI que suc-
ceeix com a conseqiiéncia d’'aixo és que la re-
presentacio grafica de I'espai pot ser treballa-
da des de |'area de matematiques, ciéncies so-
cials, ciéncies naturals i plastica, perd sense
que hi hagi una coordinacid i seqiénciacio del




treball a realitzar o potser practicament obvia-
da per les mateixes raons. En el cas d'una de
les escoles es realitza un taller optatiu per als
alumnes de 12-14 anys especffic d'iniciacio a
la cartografia.

2. Les cartoteques escolars no estan estruc-
turades, no passen de ser un raco de mapes
murals empolsinats, infrautilizats, acompanyats
d'uns quants atles, que s'empren basicament
per precisar la localitzacio i familiaritzar-se amb
vastos espais. Gairebe es inexistent la cartogra-
fia a escala gran, a excepcio d'algun planol del
municipi.

3. L'ts dels mapes i de les representacions
grafiques de |'espai es troben limitades pel des-
coneixement de la cartografia que demostrem
els ensenyants. Practicament per a tot el grup
d’ensenyants del seminari el tema ens era nou,
desconeixiem la major part dels recursos car-
tografics que hi ha al nostre abast i la metodo-
logia per treballar la matéria amb els nostres
alumnes.

Per comencar a treballar, no vam voler partir
només d'una informacio bibliografica i vam re-
collir una mostra d'aproximadament 400 ma-
pes cognitius de cada un dels nivells (un curs
de 2n, de 6& i de 8é de cada escola) on aplica-
vem |'experiéncia. A tots els alumnes se'ls de-
mana que representessin la seva ciutat, tal i
com la veurien des d'un avio que la sobrevola-
va. Amb aquesta breu indicacid preteniem ob-
tenir unes representacions espacials acompa-
nyades d'una descripcio oberta de la seva ciu-
tat, I'analisi de les quals ens donaria peu per
considerar si podia observar-se una evolucio
en les representacions en correspondencia
amb |'edat i el nivell cognitiu dels alumnes, tal
i com es dedueix de |'estudi de Piaget i Inhel-
der (1947). D'altra banda, créiem poder demos-
trar com la familiaritzacio amb la cartografia aju-
da a precisar un mapa mental més definit i for-
mal de l'espai concret objecte d'estudi, tot
comparant el mapa mental inicial de la seva ciu-
tat, realitzat abans de fer les activitats d'inicia-
cio a la cartografia, amb el mapa mental que
realitzaren al final de I'experiéncia.
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La lectura dels mapes mentals des del punt
de vista cognitiu fou acompanyada per la con-
sideracid detallada de com percebien els nos-
tres alumnes |'espai concret del seu entorn lo-
cal, la ciutat de I'Hospitalet de Llobregat.
Aguest espai és forca laberintic, poc articulat,
fins al punt que els seus habitants, fins i tot els
mestres que hi treballem, no tenim un esque-
ma clar de la seva globalitat. D'antuvi ja comp-
tavem que aquestes caracteristiques empobri-
rien les representacions dels nostres alumnes i
alhora ens reforgava la validesa del nostre pro-
jecte que tractava de lligar la iniciacié a la car-
tografia amb |'ambit local.

Les primeres conclusions derivades
de I'analisi dels mapes mentals

1. La percepcié de la ciutat, en una gran
part dels casos, és positiva, en cap cas no es
manifesta desig de marxar-ne. Observarem
com els vincles afectius tenen un paper molt im-
portant en la consideracio positiva de |'espai.
Les connotacions reivindicativo-ecologistes
son les més frequlents.

2. No hi ha practicament imatges que supo-
sin una percepcid global de la ciutat abans dels
12 anys. La imatge de la ciutat és identificada
normalment amb la del seu barri, tant verbal-
ment com graficament, i quan arriben a tenir
una percepcit global de la ciutat, cas de la ma-
jor part dels alumnes de 8¢, aquesta globalitat
s'expressa verbalment. Graficament demostren
tenir grans dificultats per proporcionar una
imatge global i esquematica del conjunt de la
ciutat, segurament a causa de les caracteristi-
ques laberintiques, i poc identificables de la ciu-
tat de I'Hospitalet. En termes de Lynch (1974),
podriem atribuir a la ciutat de I'Hospitalet un
baix nivell de «legibilitat».

3. Derivat d’aquest factor d'espai dificil de
llegir, els alumnes no demostren, en general,
un coneixement estructurat sobre la seva ciu-
tat. Expressen un esquema topologic pobre,
amb molts pocs punts de referéncia, i si hi fi-
guren sempre son els mateixos (I'Ajuntament,
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QUADRE 1

ESQUEMA DE GRADACIO DE CONCEPTES | PROCEDIMENTS
RELACIONATS AMB LA REPRESENTACIO GRAFICA DE L'ESPAI

ESCALA

ORIENTACIO

SIMBOLOGIA

PROJECCIO

PROCES DE CONCEPTUALITZACIO

ESPAI VISCUT

Comprendre conceptes
de prop i lluny.

Reconeixer la variacio de
grandaria d'un objecte
segons la seva proximitat
o llunyania.

Conceptes d'esquerra-
dreta, davant, darrera

Psicomotricitat.

Prendre consciencia:
— de la interioritat (dins-
interior);
— I'exterioritat (fora-exte-
rior);

el contorn (perimetre,
frontera, limit, voltant)
d’'un objecte concret.

Discriminar amb el color
els diferents elements
d'un objecte concret.

Prendre consciéncia: de
la variacio de I'aspecte de
I'objecte en variar el punt
de vista.

Observar objectes des de
diferents punts de vista.

ESPAI PERCEBUT

Concepte d'escala.

Calcul de distancies entre
espais observats directa-
ment,

Conceptes de punts car-
dinals.

Descriure la situacio
d'objectes observats.

Esquematitzacio de I'es-
pai percebut mitjancant
simbols grafics.

Elaboracio dels primers
croquis.

Conceptes de punt de
vista: perpendicular, obli-
cu, parallel a la superficie
observada.

Representar objectes
concrets des de diferents
punts de vista.

ESPAI CONCEBUT

Aplicacio del concepte
d'escala.

Calcular distancies a par-
tir de la interpretacio de
I'escala d'un mapa...

Aplicacio dels conceptes
de punts cardinals.

Saber-se orientar a partir
de la lectura de mapes.

Interpretacio d'un espai
mitjangant la identificacio
dels simbols que repre-
senta cada element d'un
mapa.

Interpretar la simbologia
d'un mapa base.

Interpretacio d'un espai
mitjangant la identificacio
dels objectes representats
en un mapa.

Saber identificar els ele-
ments representats en un
mapa amb una visio aeria,
perpendicular al pla ob-
servat.

la Farga i el barri de Bellvitge). Els elements no-
dals representats estan més vinculats a les se-
ves vivéncies personals que no pas a una sig-
nificacié collectiva o simbdlica de I'espai urba
representat. Els parcs, els polisportius, I'esco-
la, els supermercats, son els elements més re-
presentats. Aixo manifesta també les deficien-

cies d'un aprenentatge formal o instruccié es-
colar respecte al tema de la formacio com a ciu-
tadans.

4. En la representacio de |'espai pot obser-
var-se clarament una evolucio que respecta |'e-
dat i el nivell cognitiu de I'alumne. Aquesta evo-




lucié és complexa de caracteritzar perque és
I'expressio d'un procés de conceptualitzacio
espacial que implica gran nombre d'habilitats i
conceptes. Si, perd, que podem observar una
correspondéncia entre els dibuixos del segon
nivell i una representacié d'elements espacials
limitats a la consideracio de la seva experién-
cia immediata i egocentrica (casa seva, |'esco-
la, el parc del costat de casa seva), on els ele-
ments son representats sense articulacio i en
un sol pla, i expressen a tot estirar relacions to-
pologiques, sense respectar |'escala real en la
grandaria dels objectes. Els dibuixos de 6& curs
es corresponen la major part a primera etapa
de I'espai percebut, on el concepte de ciutat es
limita a allé que ells han pogut veure, i el do-
mini de la representacid grafica afavoreix una
precisio hiperrealista d'allo que representen, tot
manifestant, alhora, un primer nivell de domini
de la perspectiva i, per tant, de la projeccio. No
s'arrisquen a fer un esquema imaginari de la
ciutat, un croquis, pero si que hi ha una repre-
sentacio dels objectes tot respectant les pro-
porcions de la realitat. Els dibuixos de 8é& co-
mencen a donar preferéncia a I'esquema glo-
bal de la ciutat, si més no es detecta la seva in-
“tencionalitat, pero el desconeixement de la ciu-
tat, la manca d'un esquema mental concret del
seu entorn urba i el seu baix nivell de familiarit-
zacio cartografica empobreix forga la represen-
tacio grafica que serien capagos de realitzar pel
seu nivell de cognicio global. (Vegeu quadre 1.)

Els mapes mentals i la seva aplicacié
al'escola

A mes de les conclusions derivades de la in-
terpretacio dels mapes mentals elaborats pel
nostre alumnat, aquesta activitat del seminari
ens servi per reflexionar sobre el valor didactic
dels mapes mentals.

Quan es planteja la iniciacio a la cartografia,
es pensa en com ensenyar a interpretar els ma-
pes convencionals, | pogues vegades, sobretot
a partir dels 12 anys, es considera rellevant el
paper dels croguis o mapes mentals dels ma-
teixos alumnes.

El mapa mental o cognitiu, quan s'explicita,
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en general graficament ens informa de I'esque-
ma espacial que cada individu ha construit en
la seva ment. Aquest esquema dirigira |'explo-
racio espacial i determinara les accions que
realitza entorn de I'espai. L'explicitacio grafica
d’'aquest esquema espacial serveix per demos-
trar alhora el nivell d'adaptacio del individu en
el seu medi, pero tambeé informa de la seva evo-
luciod cognitiva espacial global. Aixi a través de
representacions grafiques dels mapes mentals
podem tenir una aproximacio a l'esquema es-
pacial de cada individu, refatiu tant a la seva vi-
sio d'un espai concret com referida al seu pro-
cés de conceptualitzacid de |'espai (propor-
cions, perspectiva, orientacio,...).

El paper que haurien de tenir els mapes
mentals a |'ensenyament obligatori creiem que
hauria de ser molt més rellevant, ja que els ma-
pes mentals poden utilitzar-se com a:

Instrument de diagnostic del nivell de concep-
tualitzacio espacial dels alumnes.

L'elaboracio d'un mapa mental sobre el
marc espacial que anem a treballar ens pot ser-
vir com a font d'informacio basica per conside-
rar els coneixements previs o pre-conceptes es-
pacials en qualsevol moment del curs, i poste-
riorment els podem indicar que el repeteixin al
final, de manera que el segon mapa mental pot
utilitzar-se com a criteri d'avaluacio del desen-
volupament que s'hagi pogut produir durant el
procés d'ensenyament-aprenentatge.

Instrument de motivacio.

La consideracio dels croquis i mapes men-
tals dels nostres alumnes pot representar un
estimul molt apreciable com a motivacio de I'a-
prenentatge. Donar importancia i funcionalitat a
les seves imatges espacials implica valorar el
seu esforg i el seu saber, i el reconeixement in-
crementa la voluntat d'aprenentatge.

Els mapes mentals com a recurs en les activi-
tats d'instruccio.

La conceptualitzacio espacial s'afavoreix si
els alumnes tradueixen en accio aplicada a un
espai concret cada aspecte que es vol sistema-
titzar. Per exemple, si és el cas del concepte
d'escala, sera mes senzill i rendible didactica-
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QUADRE 2

Grau de dificultat
Nivell |

Nivell I

Nivell Il

Grau de dificultat
Nivell |

I.l. Escala

Idees i conceptes

— La grandaria d'un objecte de-
pen de la distancia des de la qual
s'observa.

— A prop/lluny

— Per coneixer la distancia que hi
ha entre els objectes hem de me-
surar-la.

— Unitats de mesura perceptives:
mans, peus, llapis...

— L'escala com a relaci¢ propor-
cional entre les dimensions de la
realitat i les de la seva represen-
tacio.

— Aplicaci6 del sistema meétric de-
cimal.

— Representacio grafica de l'es-
cala.

— Els mapes son representacions
grafiques a escala. A partir dels
mapes poden calcular-se distan-
cies i superficies reals,

— L'escala s'expressa amb una
fraccié (1/10.000=una unitat del
mapa (1cm, 1km)) equival a 10.000
unitats de la realitat.

— Escala gran/escala petita.

1.2. Orientacié

Idees i conceptes
— Esquema d'orientacié corporal
(esquerra, dreta, davant, darre-
re,...).

Orientar-nos ens serveix per no
perdre'ns.

Activitats

— Representar graficament un
mateix objecte vist de prop i de
lluny.

— Reconeixer allo en qué s'as-
sembleni es diferencien dues imat-
ges d'un paisatge, |'una vista de
prop il'altra de lluny.

----- Mesurar espais del seu entorn
utilitzant les passes, les mans, els
peus.

— Relacionar les escales grafi-
ques amb les imatges representa-
des.

— Elaborar el planol d'un espaidel
seu entorn (classe, un parc, unailla
de cases).

— Representar graficament la ruta
de casa al'escola, indicant I'esca-
la utilitzada.

— Indicar sobre la foto aeria, les ru-
tes que fa la seva familia quotidia-
nament.

— Calcular la distancia aproxima-
da que separa diferents indrets co-
neguts de la ciutat del centre histo-
ric, a partir de la foto aéria.

— Augmentar o disminuir I'escala.
Reproduir una iHustracié’d'un
carrer de la ciutat fet a una escala,
i passar-lo a una altra.

— Calcular la superficie aproxima-
da de cada barri de la ciutat a partir
del mapa.

- Organitzar un itinerari per la ciu-
tat, tot descrivint l'itinerari i calcu-
lant les distancies per fer els cal-
culs de temps a emprar.

Activitats
— Indicar per escrit les ordres con-
venients per tal de cobrir un re-
corregut indicat graficament.
Representar graficament una
ruta feta a peu (ex. de casa a I'es-
cola) iindicar els canvis de direccid
que cal fer.




ment que entenguin en qué consisteix el con-
cepte d'escala, si els fem representar en un full
de paper l'itinerari que fan de casa a I'escola,
després se'ls fa reflexionar sobre el problema
que han tingut en representar un espai gran en
un full de paper.

Els mapes mentals com a instrument de comu-
nicacio d’idees.

La idea que el mapa mental nomes pot ser-
vir per traduir la percepcid relativa a un espai
concret, en relacio amb la localitzacié dels ele-
ments reals en |'espai, la percepcio de les dis-
tancies i de les relacions que s'estableixen en-
tre els elements representats, respon a un re-
duccionisme de la concepcio espacial que s'i-
dentifica amb un model d'espai euclidia, mate-
matic, mesurable.

Els mapes mentals també ens serveixen per
a transferir idees relatives a |'espai, que no es
refereixen a aquests parametres matematics,
per tant la seva representacio grafica pot con-
siderar-se com un canal més de comunicacio,
complement perfecte del codi verbal-escrit i per
a molts alumnes molt més accessible que
aquest. Aquests mapes mentals serien |'equi-
valent dels mapes tematics, a |'ensems que els
mapes mentals, com a croquis d'orientacio, se-
rien I'expressié d'un esquema mental topolo-
gic, propi dels mapes base.

La conceptualitzacié espacial i la
seqiienciacié d'activitats d'iniciacio
a la cartografia

L'adquisicié de les habilitats cartografiques
implica el domini d'un llenguatge grafic, saber
decodificar i codificar mapes. Fent un paralle-
lisme amb el procés de |'aprenentatge de la lec-
to-escriptura (Zabala, 1984), la iniciacio a la car-
tografia representaria aprendre a llegir i a es-
criure, o elaborar mapes. Pero si volem anar
meés enlla d'aprendre una mecanica i uns con-
vencionalismes cartografics (I'equivalent a la
mecanica d'aprendre a llegir i a escriure) i vo-
lem aconseguir un alt nivell de la lectura com-
prensiva dels mapes aplicada a la geografia,
aixo significa que la iniciacié a la cartografia ens
hauria de servir per comprendre i interpretar els
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fendmens | processos espacials a traves dels
mapes, a |'ensems que la lectura comprensiva
ens serveix per adquirir coneixements i I'escrip-
tura per comunicar-los. La tasca no se'ns pre-
senta gens senzilla, i considerem que amb el
nostre treball no vam fer res més que una pri-
mera elaboracio del tema a titol de proposta a
experimentar. La primera concrecié de la se-
qlienciacio d'activitats, |I'expressarem en un es-
quema definit per dos eixos (vegeu quadre 2):
els conceptes articuladors i els diferents nivells
d'elaboracié o graus de dificultat.

Els conceptes articuladors de la
representacio grafica de I'espai

L'esquema conceptual que vam considerar
parteix dels quatre conceptes basics de la car-
tografia: I'escala, la projeccio, I'orientacio i la
simbologia.

Tot mapa suposa una representacio grafica
de |'espai que tracta de respectar les propor-
cions entre la grandaria real dels elements i la
seva representacio reduida sobre el paper, aixo
és el que representa l'escala.

Per poder representar una realitat en tres di-
mensions en una superficie plana d'un paper,
respectant la seva localitzacio relativa, es fa im-
prescindible projectar els elements a represen-
tar segons un punt de vista perpendicular al pla
real. A més d'aixo cal resoldre el complex pro-
blema geomeétric que suposa representar un
esferoide (La Terra) en una superficie plana,
problema que admet gran quantitat de solu-
cions, tot i que totes inexcusablement seran
una visié deformada de la realitat.

La funcié d'eina de localitzacio i orientacio
del mapa obliga a precisar com es troben si-
tuats els elements en |'espai representat, i per
aixo es fan servir els eixos de coordenades (la-
titud-longitud, UTM) i el sistema d'orientacio
dels punts cardinals.

La representacio reduida de la realitat que
son els mapes implica un exercici de tria d'in-
formacio i la utilitzacid de simbols per poder
concentrar al maxim el volum d'informacié ex-
pressada. Tot mapa és un missatge xifrat,
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Nivell Il

Nivell 11l

Grau de dificultat
Nivell |

Nivell Il
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L'esquema d'orientacio dels
punts cardinals parteix del sol com
a punt de referencia.

— N,S,E,W.

— NE, NW, SE, SW.

— Septentrional, meridional.

— Davant, Migjorn, Occident,
Orient, Llevant, Ponent.

— L'Us de la bruixola.

— L'esquema d'orientacié geo-
grafica es basa en un sistema de li-
nies imaginaries.

— Meridians, parallels.

— Latitud, longitud.

— Els mapes expressen |'orienta-
cio delterritori, mitjancant la indica-
cio del Nord i la representacié de la
quadricula indicadora de la latitud i
la longitud.

1.3. Projeccio

Idees i conceptes

Hi ha diferents punts de vista des
d'on observar un mateix objecte.
— Davant, darrere, damunt, sota,
costat.

Els mapes son representacions de
la realitat vista des de damunt, des
de dalt.

La projeccio es la transformacio
geometrica que cal practicar per
representar un objecte en un pla.
La representacio del conjuntd’una
superficie de territori obliga a re-
presentar-lo en els mapes mit-
jancant una visio aeria, perpendi-
cular al pla que es vol representar.
El problema de representar el glo-
bus terraqui en un planisferi és el
mateix problema que si volgués-
sim fer-ho en una taronja.

Els mapes suposen una visio limi-
tada de la realitat, des d'un sol punt
de vista o projeccio.

Les projeccions aplicades a ma-
pes d'escala petita (planisferis...)
expressen el problema de la trans-
formacio d'una superficie esférica
enunpla.

— Descriure, segons els punts car-
dinals, la localitzacio de diferents
indrets de la ciutat.

— Descriure un itinerari per la ciu-
tat utilitzant tots els conceptes rela-
cionats amb els punts cardinals.

— Orientar els fragments de fotos
aeries de |'Hospitalet.

— Localitzacio de diferents indrets
de la ciutat, aplicant el procedi-
ment dels eixos de coordenades
geografiques.

Activitats

— ldentificar el punt de vista des
d'on son observats diferents ob-
jectes quotidians

— Identificar objectes vistos des
d'un punt de vista perpendicular o
be oblic.

— Familiaritzar-se amb la fotogra-
fia aéria tot identificant els ele-
ments que puguin reconeixer.

— ldentificar elements aillats d'un
mapa.

— Completar la transformacio
d’un paisatge dibuixat des d'un
punt de vista oblic, a la representa-
cio en planol.

— Representar un sector del seu
entorn, vist obliquament i poste-
riorment fer-ne el planol.

— Dibuixar el planol, i algats d'edi-
ficis o indrets de la seva localitat.
— Interpretar les diferents defor-
macions que suposen les projec-
cions mes sovintejades en larepre-
sentacio de planisferis.




acompanyat d'una clau d'interpretacio que és
la llegenda o taula de signes convencionals.

Els diferents nivells d'elaboracio
del contingut

Entenem que el proces d'ensenyament-,
aprenentatge de la representacio grafica de
I'espai ha de respondre a una seqleéncia ela-
borativa del contingut que ha d'anar del més
general i senzill al contingut més concret i abs-
tracte... Aixi vam diferenciar tres nivells d'elabo-
racio, que en considerar |'estructura de I'ense-
nyament obligatori i la necessitat de construir
una seqlencia internivells, els féiem correspon-
dre a les diferents etapes basiques de la forma-
cio escolar.

El primer nivel (Nivell 1) d'elaboracio corres-
pondria al treball d'iniciacié cartografica a fer
entre els 6-10 anys. Etapa en la qual els alum-
nes operen amb un esquema mental espacial
basicament topologic, i on les activitats esco-
lars han d'orientar el seu potencial d'aprenen-
tatge cap a garantir el domini psicomotor de
I'espai (lateralitat), i treballar els conceptes car-
tografics en la seva dimensi6 perceptiva, a par-
tir de tot alld que ells poden tocar i mesurar di-
rectament. El contacte amb els mapes no s'ha
de limitar en aquesta etapa, pero si que cal te-
nir en compte que aquest contacte nomes sera
una familiaritzacio, i el treball interpretatiu geo-
grafic es veura limitat al reconeixement dels ele-
ments, identificacio de contorns, etc.

El segon nivell (Nivell I1) correspondria al tre-
ball d'aplicacio a |'etapa 10-12 anys, caracterit-
zat per una ampliacié del seu univers cartogra-
fic més enlla dels espais que poden observar i
mesurar directament. Es el periode optim per a
la introduccid dels sistemes convencionals de
representacié grafica, perqué arribin a com-
prendre els conceptes articuladors, mitjangant
demostracions grafiques i simulacions, a la ve-
gada que parallelament pot fer-se una familia-
ritzacid amb la cartografia a escala petita (reco-
neixement de contorns d’un planisferi, Us de
I'atlas...).

El tercer nivell (Nivell lll) suposaria el treball
d'aplicacio dels conceptes cartografics en tot ti-
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pus de mapes. Suposa el desenvolupament
formal de la cartografia. Aixd implica unes ca-
pacitats de deduccié imaginativa, abstraccio i
habilitats grafiques que dificiiment podem tro-
bar en uns alumnes abans dels 12-14 anys.

Disseny de les activitats a experimentar

Aquest primer esquema de treball reflecteix
les nostres hipotesis i ens servi per comengar
a dissenyar les activitats que experimentariem
a les nostres escoles.

Les activitats dissenyades en equip eren no-
més una mostra, molt limitada pel temps que
podiem dedicar a la nostra experiencia, que ha-
via de servir-nos per analitzar:

— De quina manera incideix el treball sistema-
tic del llenguatge cartografic i la reiterada ob-
servacio de les fotos aéries i mapes d'un es-
pai determinat, en aquest cas de la seva lo-
calitat, en el mapa mental dels alumnes.

— Quines dificultats tenen els alumnes a I'hora
de resoldre un problema que teoricament és
apropiat per la seva edat o nivell de concep-
tualitzacio espacial i quins mecanismes fan
servir per resoldre’l.

— Quin grau d'acceptacio rep cada activitat i
per qué unes activitats agraden més que
unes altres.

— Quina incidéncia té el paper del mestre en
la realitzacio de les activitats.

L'escala de treball, el nucli urba de I'Hospi-
talet de Llobregat, ens possibilita d'elaborar
moltes activitats partint de I'is de fotografies
aeries ampliades i de les quals vam fer una edi-
cio en paper perqueé els alumnes hi poguessin
treballar a sobre amb tota llibertat i facilitat.

Totes les activitats eren individuals, perqué
ens interessava tenir un registre dels resultats
de tots els alumnes.

Per presentar les activitats dins el marc de
I'aula es partia del plantejament d'un problema
al qual I'alumne havia de buscar-la solucid.

La tasca del professor consistia a plantejar
el problema a resoldre, i una vegada els alum-
nes ja es posaven a treballar, anar ajudant a re-
soldre els dubtes i gliestions que sorgien.
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1.4. Simbologia

Idees i conceptes

Podem representar allo que ens
envolta per diferents tipus de sim-
bols o bé per paraules.

Els simbols ens poden servir per fa-
cilitar la identificacio i classificacio
d'allo que veiem.

Els simbols representats en la lle-
genda d'un mapa base son de tres
tipus:

— signes lineals, puntualsizonals.
Un mapa és una simplificacio de la
realitat.

La informacio que hi ha als mapes
respon a uns objectius, d'aqui ve
I'origen dels mapes tematics.

Els mapes poden servir per repre-
sentar tottipus d'informacié, la que
s'observa en el paisatge ilaque no
eés visible (dades estadistiques...)

ESCOLA

Activitats

— ldentificar, classificar i repre-
sentar segons un codi de colors els
diferents elements que componen
una casa.

— Destriar I'interior del contorn de
|"objecte representat.

— Fer la lectura del seu paisaige
immediat tot pintant cada element
segons un codi de simbols prees-
tablerts.

— Interpretar la llegenda d'un
mapa de la seva ciutat i completar-
la amb indicacions que hi faltin, i
que suposin |'aplicacio de signes
lineals, puntuals i zonals.

— Elaborar un mapa indicatiu del
seu barri, a partir de resseguir els
contorns de la fotografia aeria.

— Elaborar un mapa dels barris de
I'Hospitalet a partir d'un esquema
topologic de la ciutat i representar-
hi la densitat de poblacio.

— Interpretar el mapa topografic
de I'Hospitalet.

— Elaborar un mapa tematic de
I'Hospitalet a partir de la definicio
d'un problema de la ciutat, el mapa
ha de servir per a itustrar-lo.

Grau de dificultat
Nivell |

Nivell Il

Nivell 11l

! |

W

2

L4

b'i n _Inlal

€/ newTSEVY

s
+ x

! .
g
.
;2

Rrafnecin,




La interpretacio dels resultats

La interpretacio dels resultats és una tasca
complexa i molt lenta. La nostra experiéncia no
tractava d'obtenir uns resultats que es pogues-
sin quantificar. Més aviat voliem fer servir la tas-
ca d'interpretar els resultats obtinguts per fer un
recull d'impressions, observacions, un inter-
canvi d'idees profitds que ens dugues a re-
flexionar sobre les guestions plantejades.

Respecte a la incidéncia de I'Us reiterat de
documents cartografics en el mapa mental dels
alumnes, vam poder comprovar, comparant la
imatge de |'Hospitalet que havien fet els alum-
nes abans d'encetar |I'experiéncia i la que van
fer en finalitzar-la, com havia incidit substancial-
ment. Especialment aixo es feia visible en els
alumnes més menuts, que passaven d'unes re-
presentacions d'elements aillats, simbolics (un
arbre, una casa, un parc...), en un mateix pla i
vistos de front, a expressar a tall de planol els
contorns geometrics d'una densa xarxa urbana
(vegeu illustracio).

Les dificultats que trobaven els nostres alum-
nes a I'hora de resoldre el problema cartogra-
fic que els plantejavem no eren derivades de la
manca de pre-conceptes prou elaborats sobre
I'espai i la seva representacio grafica, sind més
aviat de la manca d'habits i de procediments
per saber fer unes activitats que els exigia quel-
com meés que la recepcid mecanica d'un con-
tingut. Les activitats proposades requerien apli-
car les habilitats d'observacid minuciosa de
material grafic i, davant del problema, actuar de
manera logica, sense que el professor els indi-
qués el cami, el procediment. En la tasca de la
tria del procediment per resoldre el problema
és on els alumnes es posaven nerviosos i es
mostraven insegurs. Potser és que a les esco-
les encara estem massa preocupats perque
aprenguin i no els ensenyem gaire a aprendre.
Vam observar també com el treball en petits
grups ajuda molt a vencer aquesta inseguretat
a I'hora d'elaborar estratégies de resolucid de
problemes. Tots els alumnes, ni que fos per mi-
metisme, copiant |'estratégia seguida pel seu
company, acabaven fent |'activitat, pero I'exi-
gencia del caracter individual de I'activitat, on
explicaven a més com ho havien fet, feia que
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els calgués comprendre el com i no nomes el
qué.

De les activitats, les caracteristiques més va-
lorades pels alumnes van ser el que fossin cur-
tes, concretes i que suposessin desenvolupar
activitats psicomotores (mesurar espais, fer iti-
neraris, pelar una taronja...) en alguna de les fa-
ses de treball. Aquest darrer aspecte, que es té
molt en compte a la primaria, perd que s'obli-
da a la secundaria, i més en el cas de les CCSS,
ens va fer reflexionar sobre la importancia que
té en el disseny de les unitats didactiques la
previsié d'activitats de percepcié amb els cinc
sentits, sigui quin sigui el tema i I'edat dels
alumnes.

Respecte al paper del mestre i la seva inci-
dencia en el desenvolupament de les activitats,
vam poder comprovar que als ensenyants ens
era molt dificil mantenir un rol no conductor de
|'activitat, i en moltes ocasions s'observava
com les orientacions del professor que feia ser-
vir sense proposar-s’ho pautes tancades de
com fer |'activitat feien que tots els alumnes les
seguissin sense oferir cap resistencia, nomeés
perqgué eren producte de la veu docta, de I'au-
toritat del mestre.

Conclusions

Hem pogut comprovar com |'entorn imme-
diat, la localitat, és un ambit que té una escala
de treball molt adequada per aplicar-hi contin-
guts procedimentals. En el nostre cas, en tre-
ballar les habilitats cartografiques aplicades a
la ciutat on vivien els alumnes hem pogut inci-
dir a la vegada en la construccié d'un coneixe-
ment més elaborat de I'espai que els envolta.

Aprendre a interpretar la realitat a partir de
representacions grafiques de I'espai no és
gens facil i per saber-ho fer els nostres alum-
nes han d'estar molt familiaritzats amb tot tipus
de documents cartografics. Les cartoteques
que tenim actualment a les escoles normalment
no passen de ser un raco de mapes murals em-
polsinats. Amb la nostra experiéncia vam des-
cobrir les possibilitats que ens oferien les foto-
grafies aeries, els ortofotomapes, les imatges

47

Experiéncies escolars



48

Experiencies escolars

satellit, actualment molt assequibles a través de
I'Institut Cartografic de Catalunya.

Els mapes san un contingut interdisciplinari.
Els conceptes basics de les representacions
cartografiques (I'escala, la projeccio, els limits
i contorns, la localitzacio segons eixos de coor-
denades,...) no son més que aplicacions mate-
matiques d'una geometria formal a la represen-
tacio d'un espai concret, real, de la superficie
terreste. D'aqui es dedueix que la iniciacio a la
cartografia com a procés de construccié d'un
esquema espacial formal és meés propi de fer-
se des de les matematiques.

Des de I'area de ciencies socials, la nostra
tasca és la de donar a conéixer i explotar els re-
cursos cartografics cada vegada mes diversifi-
cats per ampliar I'univers geografic dels alum-
nes, tant a nivell d'analisi espacial, com d’enri-
quiment de les representacions mentals d'es-
pais concrets, des dels mes propers fisicament,
i no per aixd mes coneguts, als més vastos i
allunyats, i no per aix0 necessariament mes
desconeguts. Perd pel que hem pogut obser-
var al llarg de la nostra experiencia, a les esco-
les no es dona prioritat a la conceptualitzacio
espacial. Als primers nivells es treballa mes sis-
tematicament, pero la seqiiencia es perd en els
cursos posteriors.

A les portes de la necessaria Reforma la nos-
tra experiencia ens servi per constatar una ve-
gada meés la necessitat que hi ha d'explicitar en
el curriculum la seqlienciacio prevista per tre-
ballar aspectes basics de I'arquitectura cogni-
tiva com son els conceptes d'espai i de temps.
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EL SUBMARI GROC

El titol d'aquest capitol es refereix a la cango
«Yellow Submarine» de J. Lennon i P. Mc Cart-
ney.

Amb aquesta cango es va realitzar a les es-
coles Pompeu Fabra i El Sagrer un projecte que
englobava tots els cursos de cadascuna de les

-escoles, des de P-4 fins a vuité curs d'EGB.

El tractament que es va donar a la cango a
cada curs o a cada cicle va ser diferent, en fun-
cio de l'interés de cada grup i de les seves pos-
sibilitats.

El projecte incloia des de la interpretacio vo-
cal, instrumental i vocal-instrumental amb dife-
rents graus de dificultat técnica, fins a la inter-
relacio amb altres matéries (interdisciplinarie-
tat).

Intentaré descriure les possibilitats que dona
aquesta canco, moltes d'elles experimentades,
incloent-hi la versio catalana del text i el tema.

Aquesta canco esta estructurada en estrofes
i tornada. Es important tenir en compte que les
cangons amb una tornada senzilla i repetitiva
com aguesta, tant en el vessant musical com
en el textual, ens permetran treballar-les amb
els nens més petits, els quals gairebé immedia-
tament entonaran la tornada dient-ne correcta-
ment el text. | a més ens donara un punt de con-
tacte especialista-alumnes per a continuar tre-
ballant amb les estrofes, que tenen mes com-
plexitat musico-textual de paraules i continguts.

«El submari groc»

Estrofa:
Jo vaig néixer en un vell poble
on vivien mariners
que explicaven mil histories
del pais dels aventurers.

Tornada:
De color groc és el submari
és el submari, és el submari
de color groc és el submari
es el submari, és el submari.

Estrofa:
Navegant de sol a sol
meés enlla de tot I'horitzo
s'amagava sota les ones
el submari de color groc.

Tornada:
De color groc és el submari
és el submari, és el submari
de color groc es el submari
es el submari, és el submari.

Tema:

El treball estrictament musical a realitzar
amb aquesta canco es pot classificar en dos
apartats:
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— Treball per imitacio.
— Treball per lectura ritmico-melodica.

Dividiré aquests apartats en subapartats, els
quals procuraré que siguin molt esquematics i
solament a tall de recordatori en el procediment
de I'aprenentatge de la canco, perque aquesta
questio queda desenvolupada en anteriors ca-
pitols.

Aprenentatge de la cangé per imitacié

— Enfuncio de |'edat dels alumnes, s'ha de co-
mengar per I'estrofa o per la tornada. La tor-
nada ens facilitara molt més el treball com
més petits siguin els nens.

— Treball per frases musicals que coincideixin
amb les frases textuals tant de I'estrofa com
de la tornada.

— Aclariment de paraules i/o conceptes que no
siguin del tot entenedors.

— Lligam de les frases musicals fins a comple-
tar de mica en mica la canco.

— Deixar progressivament |'entonacié a carrec
dels alumnes sense |'ajut de |'especialista.

Aprenentatge de la cango per lectura
ritmico-melodica

— Préviament caldra marcar-nos |'objectiu: vo-
cal, instrumental o vocal-instrumental. En
tots tres casos el procediment sera el ma-
teix, ja que per passar a la instrumentacid,

primer hem d’aconseguir que els alumnes
solfegin la partitura amb rigor. Es a dir, que
poden fer la instrumentacio de la cango des-
prés d'haver fet tot el procés d'aprenentat-
ge amb text inclos.

— Lectura ritmica. Pot servir per a recordar va-
lors ritmics treballats o per a introduir-ne de
nous.

— Estructura de la partitura per frases musi-
cals. Analisi.

- Lectura parlada amb nom de notes i per fra-
ses musicals.

— Lectura ritmico-melodica entonada i per fra-
ses musicals.

- Lligam de les frases de les estrofes i les de
la tornada

— Analisi de tots els valors ritmics i notes mu-
sicals que integren la cangé.

— Un cop solfejada la cangé amb seguretat,
coMectivament i individualment podrem po-
sar-hi el text.

— Si a més es pot interpretar amb instruments
(flautes), treballarem el tema seguint el ma-
teix procediment utilitzat per la lectura ento-
nada amb la veu: valors ritmics, posicio de
les notes en la flauta, recordar les que sa-
ben, aprendre les noves, treball per frases,
treball collectiu i individual.

Fins aqui hem fet un breu recordatori de com
treballar aquesta cango des d'un punt de vista
musical.

Pero, com s'indica al comengament de |'ar-
ticle, aquest tema es va treballar a tots els cur-
sos de dues escoles.




La primera pregunta que cal respondre €s si
totes les cangons son aplicables amb diferent
tractament a tots els cursos d'una escola.

La resposta és negativa; per a ser meés es-
trictes diria que molt poques cangons funcio-
nen a tots els cursos, a causa dels diferents in-
teressos musicals i textuals dels alumnes, ate-
sa llur edat.

Si intentem analitzar per qué aquesta cango
és acceptada, jo diria que amb entusiasme, és
perqué el tema té aquella forga interior fresca i
festiva que ens fa sentir contents.

Val a dir que I'analisi és totalment subjecti-
va, per0 també cal dir que he vist la cara dels
nens i nois, mentre la cantaven o la interpreta-
ven instrumentalment.

Perd a més, aquesta cango, com algunes al-
tres, va més enlla. En primer lloc pertany a una
parellada de compositors, J. Lennon i P. Mc
Cartney que, junt amb els seus companys
George Harrison i Ringo Starr, crearen tot un
estil musical i participaren des de primera linia
en una renovacié-revolucid en el camp de la
musica popular.

Per tant, una cangé de The Beatles ens dona
una multiplicitat de projectes interdisciplinaris i
de vivéncies en les quals, ara ja, hem participat
molts professionals de |'ensenyament.

Fixem-nos que a partir d'una can¢d de The
Beatles podem crear projectes artistics, histo-
rics, cientifics, tecnologics dels quals molts de
nosaltres hem estat particips actius o passius,
perqué a molts de nosaltres ens ha tocat viure
aquesta etapa historica tan impactant.
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A continuaci6 exposare tot un seguit de con-
ceptes que poden donar lloc a diferents projec-
tes de treball a partir d'aquesta cangd. També
voldria aclarir que aquesta cangé no és un cas
aillat per a treballar a tota |'escola i que a mi
particularment em fan vibrar infinitat de can-
cons de la década dels seixanta per motius mu-
sicals i extramusicals.

Propostes d’'audicié musical i propostes
interdisciplinaries

Aguestes propostes no estan classificades
per cursos o per cicles, pero és evident I'apli-
cacid que se'n pot fer de cada una d'elles a
cada curs.

— Treball d'anglés amb el text. Cantar la cango
en anglés. Veure les diferéncies en I'adapta-
cid, en la construccid de les frases.

— Audicié de la versio original a carrec de The
Beatles. Seguir el text en angles.

— Instruments musicals que utilitzaven The
Beatles.

— Qué es un submari, com funciona, quina for-
ma té, quin és el medi on es mou, que hi ha
en aquest medi, quins animals i quins vege-
tals; quina tecnologia fa servir el submari per
navegar per damunt i per sota de |'aigua;
qué és el periscopi i quin el seu funciona-
ment optic; dibuixos, fotografies, videos.

— Quants anys tenien The Beatles quan van
comencar; quines referencies musicals te-
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nien; quina musica els agradava; de quin es-
tat social provenien; qué estudiaven quan
anaven a escola.

— Quins altres grups musicals i cantants solis-
tes comencaren a la mateixa epoca: The Ro-
lling Stones, Bee Gees, Joe Cocker...

— Que és el rock'n roll i d'on prove; que és el
blue, el soul.

Veiem, doncs, que algunes d'aquestes pro-
postes vénen induides pel text i/o la musica de
la cangd «El Submari groc», i moltes altres per
la localitzacio historica del grup musical que la
va compondre i interpretar.

En tots dos casos, pero, hi és present la mu-
sica de The Beatles representada en aquest ca-
pitol per la cango que serveix de titol.

Es evident que qualsevol projecte sorgit a
partir d'aquestes propostes pot iniciar-se sen-
se que la canco en sigui el punt de partenca,
pero, si es fa d'aquesta darrera manera, s ine-
vitable que hi surti el mon musical que envolta-
va |'etapa historica esmentada.

Una circumstancia que tambe fara connec-
tar amb facilitat I'especialista amb els alumnes
és que aquests son actualment en gran nom-
bre fills de la gent que vam viure la decada dels
seixanta, amb la qual cosa es crea una certa
sintonia entre el professional, els alumnes i els
pares, ja que es treballen aspectes d'una épo-
ca viscuda per unes persones tan importants
per als alumnes com sén els seus pares.

Com a exemple objectivable puc dir que la
majoria de nens i nenes de les edats que ac-
tualment cursen I'EGB, tenen a casa seva com
a minim un disc de The Beatles, i n'han sentit
a parlar molt.

Es evident que podem utilitzar aguestes pro-
postes per iniciar projectes de treball que han
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de realitzar els alumnes, o donar simplement
I'especialista informacié molt puntual de deter-
minats aspectes que pensem que puguin inte-
ressar la nostra classe.

Penso que hem d'ésser objectius en tots
dos casos, i ho dic perque a mi particularment
em resulta dificil de ser-ne.

Perqué amb el temps alld que era bonic ho
magnifiquem i allo que era lleig o desagrada-
ble ho suavitzem.

| cal que els nostres alumnes es convencin
que s'ha de viure el present amb illusié i pen-
sar en el futur amb optimisme.

Nomeés a titol orientatiu, vull afegir que a |'es-
cola Pompeu Fabra i a I'escola El Sagrer, vam
treballar de la segiient manera «El submari
groc»:

— A parvulari i cicle inicial vam treballar la
canco per imitacio amb la incorporacio, pi-
cant de mans, de la polsacio i d'un petit obs-
tinat ritmic. Diferéncia entre estrofa i tornada.
La cango, la iniciarem per la tornada. Trac-
tament del text, elements morfologics i fun-
cionals d'un submari, fotografies, dibuixos,
The Beatles. Audicié musical.

— Al cicle mitja, per lectura ritmico-melodica,
amb la veu i amb flauta a cinqué i sise
d’EGB, seguint el procediment descrit en
una altre paragraf. Situacio historica, text en
angles, audicio.

— Al cicle superior, per lectura ritmico-melodi-
ca amb veu i amb flauta. Instrumentacio or-
questral amb flautes, teclats, corda pingada,
instrumental Orff, i percussio indeterminada.
Text en angles, situacio historica, entorn so-
cial i cultural de I'eépoca. Audicio.

Josep M. Vaque
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Presentacio a Barcelona del document
Cents mesures per millorar |'escola
publica

El dia 30 d'octubre, en el marc incompara-
ble de la Sala de les Columnes, a |'Escola del
Treball, la Federacio de Moviments de Renova-
cio Pedagogica de Catalunya i I'Associacio de
Mestres Rosa Sensat van presentar al public
assistent el projecte de les Cent Mesures.

Aquest projecte, elaborat per la Federacio,
pretén crear un ampli corrent d'opini@, un vast
maoviment de renovacic pedagogica, que agru-
pi tots els collectius, associacions, moviments,
sindicats, sectors de |'administracio, de la Uni-
versitat, etc. per treballar plegats per a la Nova
Escola Publica.

Les mesures que es van presentar s'adre-
cen a tots els estaments gue tenen alguna re-
lacio amb I'ensenyament i es proposen orien-
tar i facilitar a cada localitat, a cada comarca, a
cada escola, |'elaboracic del seu propi Pla de
Millora de I'escola.

Els assistents, un centenar de persones de
diferents ambits, estretament vinculades a |'en-
senyament, van participar molt activament en el
debat posterior i van enriquir amb els seus sug-
geriments la proposta, que no es considera de-
finitiva.

Si esteu interessats en el document de les
Cent Mesures podeu passar per |'Associacio a
recollir-lo.

Altres activitats

L'Associacio, a meés de cursos, seminaris i
grups de treball, porta a terme altres activitats
puntuals, a les quals pot assistir qualsevol per-
sona interessada.

Xerrades:

«Europa i educacio»

El dia 23 d'octubre, Oriol Homs, del CIREM,
va fer una exposicio sobre les repercussions
que tindran, en I'educacio, els canvis que s'es-
tan produint a Europa.

«Disseny Curricular de |'Educacio Fisica»

El dia 13 de novembre Rosa M. Perez va par-
lar del disseny curricular de |'educacio fisica
dins del marc de la Reforma. Va fer ressaltar el
reconeixement del paper de |'educacio fisica
que aporta la Reforma i va exposar els objec-
tius, metodologia i proces d'avaluacio.

En el debat va sorgir la problematica que es
planteja, en aquests moments, de comptar amb
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un professorat preparat que no pot accedir a
donar I'educacio fisica perqué no hi ha places
creades. Tots els assistents van mostrar gran
interés a continuar treballant en aguest tema.

Visites:

El dissabte 19 d'octubre, un grup de 19 mes-
tres va visitar les installacions de I'Escola del
Mar i va poder coneixer, a traves de la seva di-
rectora Nuria Torres, la llarga tradicio d'aquest
centre 1 la seva realitat actual.

L "Associacio va a Brusseles:

Durant el mes d'octubre, |'Associacio ha
anat a Brusselles per donar-se a coneixer als
responsables dels diferents programes de la
Comunitat Europea.

En aguestes entrevistes, la trajectoria i el tre-
ball gue es fa a I'Associacio van ser valorats
molt positivament, i se la va encoratjar a conti-
nuar endavant en la linia de relacio i intercanvi
que ja fa anys s'esta portant a terme.

Aguest ha estat el primer pas per a futures
coHaboracions.
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CONNECTA AMB
AQUEST CANAL

Tenim la millor programacié per a la teva
escola, entitat o grup: cursets d'esqui, es-
ports d'aventura amb monitors, excursions,
passejades en bicicleta, circuits d'educa-
cid ambiental... Tof aixd ho trobaras a les
nostres installacions, A més, t'oferim 'allot
joment a un preu que només et faria un

amic: la Diputacié de Barcelona. Vine a
Guardiola de Bergueda:, Rupit i Pruit, Cas-
fellar de N'Hug i Castellfollit de Riubregds.
Durant aguests dies viurtis d'una altra manera.
Connecta amb nosaltres, i...
desconnecta.

Informa’t al 4022222 (ext.3865)

Diputacio de Barcelona

Servei de loventyt



actualitat

PER UNA ACTUACIO NO SEXISTA
A L'ESCOLA

Aquest treball es fruit de la reflexio que des
de fa uns quants anys algunes persones de
I'Escola Publica Carlit hem anat fent sobre la
necessitat de crear una practica educativa no
sexista. L'intent que el Projecte d'Escola reculli
aquesta reflexio i la incorpori a la practica quo-
tidiana com una constant s'ha anat manifestant
com un neguit i en ocasions com la materialit-
zacio d'una linia de treball a |'escola forca fa-
vorable per modificar, si mes no en part, mol-
tes de les actituds personals del professorat
que configuren allo que s'anomena el «curricu-
lum ocults.

Aixi doncs, podriem dir que, conscients que
el fet de ser una escola mixta no vol dir gairebe
res. el que volem en general €s aconseguir un
projecte de COEDUCACIO. Aixo significa que
la vida en comu dels sexes sigui objecte d'es-
pecial atencio per part dels educadors | educa-
dores. Cal que es doni per tant un procés in-
tencional d'intervencio. Cal tambe tenir molt
present que |'escala és transmissora d'una se-
rie d'aspectes de |'aprenentatge que, tot i no
ser oficials, incideixen directament en el com-
portament dels alumnes i les alumnes. Son
questions que, com diu Ines Alberdi, poden
passar desapercebudes en un primer moment.
Questions com ara gui son | gue fan els sub-
jectes dels problemes de matematiques. els co-
lors de les bates, els noms de les classes dels
més petits, la distribucio dels llocs d'esbarjo o

a qui es demana que endreci la classe o reculli
els papers, etc... Tot aixd te una capacitat enor-
me de modelar el comportament dels alumnes,
les seves actituds, els seus progressos. Cal te-
nir en compte que pel fet de tractar-se de ques-
tions implicites normalment no declarades. son
especialment resistents al canvi. Un altre ele-
ment a tenir en compte tambe es que l'intent
de fer de I'escola un motor de canvi de la po-
sicio de la dona s'enfronta constantment amb
|'entorn social sexista. mentre aguest no canvil.
Sabem que la nostra aportacio al terreny de
la no discriminacic és molt petita, per diverses
raons: Per les nostres propies mancances. Per-
queé hi ha poc suport institucional (tant material
com teoric). Perqué nosaltres, els mestres i les
mestres, formem part d'aquesta societal I, per
tant, conscientment o inconscient transmetem
els seus valors. Perqué ens falta reflexio collec-
tiva sobre el tema i unificacio de criteris.
També sabem que no n'hi ha prou amb el
fet que no hi hagi activitats separades per a
nens i nenes, que es reparteixin tasques sense
caure en el topic de donar les auxiliars a les ne-
nes. Sabem que volem un projecte pedagogic
que formi persones. PERSONES en majuscula.
No homes i dones per separat, valem persones
globals completes. No volem la divisio entre
uns nois actius, agressius 1 gens tendres | unes
noies sotmeses, passives i dolces. Volem que
cada nen | cada nena que passi per |'escola pu-
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gui tenir |'oportunitat de desenvolupar al maxim
les seves capacitats tant inteHectuals com afec-
tives sense que quedi condicionat pel seu sexe.
No volem la universalitzacio del model masculi
com a forma d'igualtat.

Es per aixd que, des de la nostra posicio de
modestia obligada, anem fent petites coses
que, de mica en mica, van configurant un mo-
del d'escola menys discriminatori.

Presentacio del treball

Voldriem assenyalar que la presentacio d'a-
quest treball sobre teatre és només una mostra
d'algunes de les tasques que es fan al centre
amb un criteri no-sexista. No és pas I'nica.
Gairebé en tots els cicles es duen a terme di-
ferents activitats que tenen aquest objectiu ex-
plicitat.

Des dels racons del parvulari i cicle inicial i
el nom de les seves classes on el femeni hi és
present, el treball sobre el joc i la joguina a ci-
cle mitja (activitat que va iniciar, fa anys, la dis-
cussio sobre la necessitat d'elaborar un projec-
te de coeducacid), el treball sobre sexualitat (no
sobre reproduccid!) que es fa al cicle mitja i al
superior, la preséncia de la figura femenina en
aquelles festes tradicionals on sovint és oblida-
da, com pot ser el Carnestoltes, on son el Rei
i la Reina els que hi introdueixen la gresca. Els
carrecs de classe, que d'una manera o d'una
altra treballen I'aprenentatge del que cal saber
per assumir les responsabilitats quotidianes de
la vida domestica; la discussio sobre el llen-
guatge, on malgrat no haver-hi unificacié sobre
la utilitzacié del femeni/masculi si que hi ha
acord a trobar férmules que incloguin tots dos
sexes (persones, humanitat, éssers humans...)
han anat configurant, com ja hem plantejat, una
practica educativa menys discriminatoria.

EL TALLER DE TEATRE A VUITE D'EGB

L'organitzacio del taller de teatre |'escola ha
passat per diferents fases.

Inicialment els nois i noies feien els seus
guions de treball i representaven les seves pro-
pies obres.

Tot i I'entusiasme que posaven en la tasca,
els resultats acostumaven a ser pobres. Falta-
va un treball previ de tecniques d'expressio que
afavoris el resultat posterior. Perd, a més de mi-
llorar la qualitat, hi havia un aspecte que ens
obligava a replantejar-nos seriosament |'activi-
tat: els guions dels nens i els de les nenes (la
divisié entre nois i noies esta fortament arrela-
da, en general) eren profundament estereoti-
pats.

Els nois feien guions amb una forta carrega
agressiva i androceéntrica i les noies feien quasi
sempre guions on els seus papers secundaris
eren acceptats gairebé amb entusiasme.

Era evident que calia intervenir intencional-
ment amb I'objectiu de modificar, en la mesura
que poguessim, la concepcié que tant els nois
com les noies tenen sobre ells mateixos, com
a grup, i en consequéncia modificar també la
concepcid sobre ['altre sexe.

L'autoestima individual ha d'anar lligada a
I'estima del grup al qual es pertany i dificiiment
es pot estimar un grup silenciat. Per tant, era
necessari que I'activitat es plantegés en funcio
de I'interés dels dos grups.

Continuavem mantenint |'objectiu d'utilitzar
el teatre com un element més en el procés de
formacio. De fet, no es tracta tant d'ensenyar a
fer teatre com d'aprofitar I'art dramatic com un
instrument pedagogic per alliberar i orientar les
energies que incideixen en el desenvolupament
de la personalitat del nen o la nena.

Partint del criteri fonamental que sustenta el
teatre d'Augusto Boal, es tracta de modificar la
idea d'espectador passiu i convertir-lo en un
ésser actiu, critic i creador.

Per mitja del joc dramatic podem aconseguir
evidenciar situacions que, un cop analitzades,
ens permeten trencar amb idees preconcebu-
des en demostrar que no se sustenten sobre
fets reals.

De la mateixa manera el joc dramatic permet
posar de manifest un seguit de potencialitats
que normalment estan inhibides per quiestions
culturals i que sovint sén capacitats descone-
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gudes pel mateix individu. Aixi, la presa de
consciéncia d'aquestes capacitats en la noia o
el noi pot funcionar com a mecanisme correc-
tiu de conductes estereotipades.

Estructura del taller

El taller esta conduit per dues mestres. Aixo
permet desdoblar el grup i treballar alhora dife-
rents técniques que posteriorment es posaran
en comu. L’activitat té una durada d'un curs es-
colar i s’estructura de la seguent manera:

El primer trimestre es dedica totalment a tec-
niques d’expressio corporal i joc dramatic.

El segon trimestre s'inicia |'assaig de |'obra
triada per representar. Cal assenyalar la gran
dificultat per trobar obres teatrals juvenils que
no tinguin un caracter marcadament androcén-
tric. Sovint hem hagut de modificar el taranna
de personatges per aconseguir que la presen-
cia de les noies no fos totalment secundaria.

Teécniques d'expressio corporal
i joc de dramatitzacio

Com ja hem dit, el primer trimestre es dedi-
ca totalment a treballar técniques d'expressio
corporal. En aquest apartat s'introdueixen jocs
i activitats que tenen com a objectiu la modifi-
cacio dels estereotips. Tots els jocs tenen com
a objectiu prioritari fomentar I'autoestima de les
noies ja sigui fent-les conscients d'un seguit de
capacitats que desconeixen, perqué cultural-
ment els han estat negades, ja sigui donant va-
lor a aspectes considerats tradicionalment com
a negatius.

De fet, el que es tracta és d’igualar les opor-
tunitats de tot tipus entre homes i dones. Hi ha
dos aspectes que es treballen sistematicament
durant tot el curs: el llenguatge de cos i el crit.
Pel que fa el llenguatge de cos, cal que els nois
i noies prenguin cosnciéncia que el nostre cos
transmet constanment un llenguatge que esta
en consonancia amb el nostre estat animic i
amb la nostra manera de ser i de pensar.

Es dediquen algunes sessions a treballar es-

pecificament aquest aspecte plantejant I'esce-
nificacio de sensacions de timidesa, por, inse-
guretat i els seus contraris. Aixi doncs, I'Unica
diferéncia sera el llenguatge del cos.

Les sessions de relaxacio tenen també un
paper fonamental. En aquestes sessions s'inci-
dira basicament a aconseguir una acceptacio
de la propia persona a partir de les sensacions
de benestar que crea la relaxacié. Es treballen
la consciéncia de la respiracio i el seu domini
com a element possibilitador d'autocontrol.

Objectius treballats al taller de teatre
des d'un criteri de coeducacié

1. Trencar amb la concepcié androcentrica
general en incorporar explicitament uns valors
que culturalment no sén considerats mascu-
lins.

2. Trencar amb els estereotips sexistes mar-
cats per la societat, aprofitant una activitat com
és el teatre, que permet evidenciar situacions
de discriminacid i, per tant, modificar-les.

3. Trencar amb la concepcio que |'agressi-
vitat és un fet «natural» i incontrolable propi no-
mes dels homes.

4. Aprendre a modificar actituds sexistes
quotidianes: agressions verbals, tractament
despectiu, comentaris negatius vinculats al
sexe...

5. Aprendre a coneixer i exterioritzar la pro-
pia emotivitat, sense considerar-la un fet nega-
tiu o ridicul per part dels nois.

6. Aprendre a valorar la persona al marge
de qualsevol idea preconcebuda.

7. Comprendre que les relacions en termes
d'igualtat son molt mes riques i satisfactories.

8. Descobrir capacitats, per part de les
noies, que els eren silenciades: ser capag d'im-
posar respecte a partir de la mirada, del llen-
guatge del cos, del crit...

9. Valorar i canalitzar I'agressivitat com un
element positiu en cas d'autodefensa i ser ca-
pag d'utilitzar-la per part de les noies.

10. Augmentar |'autoestima donant valor a
aspectes considerats socialment negatius.
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11. Adquirir seguretat com a conseqiéncia
de |'augment de I'autoestima.

A tall de conclusions

Sabem que el nostre projecte esta a les be-
ceroles. Sabem també la dificultat que suposa
la seva continuitat i consolidacié.

Ens anima el fet que la sensibilitzacié social
sobre aquest tema sigui cada cop més forta, ja
que aix0 suposa una garantia per poder con-
tinuar.

També ens anima que, com a conseqliéncia
d'aquesta sensibilitzacio, es trenquin esque-
mes deterministes i essencialistes sobre unes
diferencies pretesament «naturals».

En definitiva, ens anima constatar que un
plantejament d'educacié per la igualtat sigui
considerat un instrument fonamental per afavo-
rir que, algun dia, els valors considerats actual-
ment com a masculins o femenins esdevinguin
senzillament humans.

Elisabet Quesada i Marsa
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EDUCACIO BILINGUE A NICARAGUA

La Region Auténoma del Atlantico Norte
(RAAN), amb capital a Puerto Cabezas, és el
territori més oriental i també un dels més aillats,
economicament i fisicament, de tot Nicaragua.
Les importants dificultats de comunicacié amb
els nuclis més poblats del pais han fet que idio-
mes indigenes com el miskito o el sumu hagin
pogut sobreviure a la pressio del castella.
Aquesta realitat bilinglie i el sentiment d'identi-
tat nacional de la regio van ser alguns dels ele-
ments comuns que portaren a |'agermanament
entre la ciutat de Puerto Cabezas, a Nicaragua,
i municipis del Garraf i de I'Alt i Baix Penedés.
D'aqui deriva I'ajut i collaboracio per a la cons-
truccié d’'una Escola Normal, que implicava di-
ferents organismes, institucions i organitza-
cions no governamentals del nostre pais. Im-
mediatament seguiren la coHaboracié i |'asses-
sorament, que encara avui continuen, per al
desenvolupament d'un programa d'educacio
bilinglie a la Regid. Aquesta és la petita histo-
ria d'un esforg de cooperacié amb Sud-ameri-
ca en el terreny educatiu.

Antecedents

Cap a la década dels cinquanta, les campa-
nyes d'alfabetitzacio portades a terme per la
UNESCO en aquesta zona aconseguiren fer
baixar la taxa d'analfabetisme d'un 88,5% a un
42,5%. Pero, aquestes primeres actuacions
queien en |'absurd d'un professorat voluntarids
que no entenia ni una paraula del miskito, idio-

ma de la poblacié indigena majoritaria a la Re-
gid, i d'un alumnat que anava a escola sense
entendre aquell idioma amb que els volien en-
senyar a parlar i escriure. | aixi va ser com els
grans van anar entenent I'espanyol i els petits
aprenien a parlar-lo i escriure’l a escola, men-
tre el seu propi idioma, el miskito, nomeés es
parlava a casa i no sabien com escriure'l.

L'any 1980 va haver-hi, pero, la possibilitat
politica d'aprovar el decret que reconeixia el
dret a I'ensenyament en llengua materna o in-
digena (miskito, angles-criollo, 0 sumu segons
les zones). Encara havien de passar quatre
anys més per posar en marxa |'anomenat Pro-
grama Educatiu Bilingle-Intercultural (PEBI).
Aquell mateix any, 1984, set mestres de la
RAAN rebien a I'escola 215 alumnes i els par-
laren en el seu propi idioma. Actualment son ja
uns dos-cents mestres i uns sis mil cinc-cents
nens (d'uns deu mil en edat escolar) els que se-
gueixen els primers anys d'escolaritat en la
seva propia llengua materna, el miskito.

El Programa de collaboracié

L'Educacio a Nicaragua, i amb més rad en
un territori tan aillat com la RAAN, presenta im-
portants déficits tant a nivell técnic (material es-
colar, infrastructures, etc.) com a nivell pedago-
gic o de formacid (quasi el 80% dels mestres
de la Regid sén empirics, és a dir, sense cap
titulacic). Per aixo el projecte de construccid
d'una Escola Normal a Puerto Cabeza (per ini-
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ciativa dels Ajuntaments del Garraf i de I'Alt |
Baix Penedes), que comenca a ser realitat I'any
1989. Per aixd I'elaboracio de tot un programa
de collaboracid a nivell educatiu, tant tecnic
com formatiu, en el qual han participat diverses
institucions, entitats i organismes, entre ells, el
Fons Catala de Cooperacio al Desenvolupa-
ment, la Universitat de Barcelona, |I'Associacio
de Mestres Rosa Sensat, NICCA (Noves Inicia-
tives de Cooperacio amb Centramerica), Coo-
perativa ABACUS, o I'Euskal Fondoa. Durant
I'estiu de I'any passat dos dels coordinadors
del Programa de Colaboracio, les professores
Matilde Martinez i Anna Piguillem, van viatjar
fins a la RAAN per coneixer in situ les necessi-
tats i els déficits principals a nivell educatiu, tant
pel que fa al Programa d'Educacio Bilinglie en
concret, com a l'accio educativa en general:
«Amb la nostra estada vam comprovar que la
formacio del professorat era enormement defi-
citaria, els métodes que s'utilitzaven a les aules
eren molt tradicionals, es feia imprescindible un
assessorament global per tal de millorar la seva
formacio a nivell pedagogic...».

| aixi és com va sorgir la necessitat de for-
mar des d'aqui mestres d‘alla per a ser forma-
dors. Era imprescindible que veiessin en direc-
te les nostres aules, la manera de fer dels mes-
tres, la relacio establerta mestre/nen...

Durant la primera meitat d’aquest any, i per
un periode de tres mesos, un grup de técnics
de I'educacio, o metodolegs com ells s'anome-
nen, han tingut una formacié tant practica, a les
aules del collegi public Sant Miquel, de Corne-
lla, entre d'altres, com tedrica, a carrec de |'As-
sociacio de Mestres Rosa Sensat. Durant
aquests tres mesos han pogut conéixer |'expe-
riencia que en ensenyament bilingiie hi ha a
Catalunya i a Euskadi (on van ser quatre set-
manes), aixi com els metodes d'ensenyament
actiu que se segueixen a les aules.

Per la continuitat
Nayda Escobar, Virgilio Taylor i Roberto Ro-

mero, els mestres nicaraglencs de la RAAN
que van fer aquesta estada, es sorprenien a les
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aules de I'escola Sant Miquel de «la gran diver-
sitat i riquesa de materials; les condicions amb
qué nosaltres treballem no hi tenen res a veu-
re». També els sorprenia «la gran participacio
dels nens petits a les aules, I'espontaneitat i la
confianga amb que s'adrecen a la mestra»,

El coneixement de la practica i la dinamica
comptava sempre amb |'assessorament poste-
rior a nivell tedric; es tractava, en definitiva, de
fer aplicable a la realitat del seu pais tot allo que
de positiu veiessin a les escoles d'aqui.

I, com que |'experiéncia de formacié conti-
nua, aquest estiu han tornat a anar a Nicaragua
dos coordinadors del Programa de Colabora-
cio, Josep Lluis Dorna i Matilde Martinez. L'ob-
jectiu en aqguest cas era, a més del seguiment
de I'experiéncia, la realitzacid alla mateix de
cursos de formacit adrecats als técnics del Pro-
grama BilingUe i als Professors de |'Escola Nor-
mal. El contingut d'aquests cursos ha girat en-
torn a les técniques d'ensenyament de dues

llengues i a les noves técniques pedagogiques.
Una preparaci6 tedrica que els mateixos téc-
nics i mestres de la Normal podran transmetre
en posteriors programes formatius als mestres
d'aula i futurs mestres, alumnes ara de I'Esco-
la Normal. Segons Josep Lluis Dorna, «l'esta-
da que van fer a Catalunya els técnics del Pro-
grama Bilingue ha estat imprescindible per al
treball posterior que s’ha d'anar desenvolupant
a la Region Auténoma del Atlantico Norte. Es
tracta de fer aplicable a la seva realitat, partint
del seu medi, de les seves possibilitats tant ma-
terials com humanes, les técniques i metodolo-
gies pedagogiques que han conegut amb la
seva estada a Catalunya. El nostre suport, a ni-
vell material i de formacio, permetra la millora
de la seva practica educativa».

Puri Biniés
Periodista especialitzada en Educacio
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Editorial Barcanova, 8.A. convoca el Premi Barcanova a la Renovacid Pedagogica, amb el proposit

d'estimular la redaccio de treballs que contribueixin a la renovacia pedagogica. L'esmentat premi

s'emmarca dins la politica general de U'Editorial, orientada a facilitar al man de la pedagogia i de

leducacio unes eines eficaces de treball i de reflexio gue serveixin a la necessaria modernitzacio

dels métodes educatius. El premi, expressio d'una decidida voluntat de servei a la comunitar, vol ser
wni ajuda positiva als estudiosos de 'ambit educacional catala.
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perspectiva de la renavacis pedagisica
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puagines (NN A4 mecanografiodes a doble espal. 8
3 L'obwat premiada serd publicada o lo colleccid Barcaniva-
Lmiport ded premi sevd de 350000 pessetes, gue o5 Hinvaran en Eduwcacts. Editorial Bavcanova, §.A. ex reserva ina opeio de 515
comcepte davancament de dress dawtor (que san el (05 del esos per a ledicio de fa resta d'ohres presestades

prei de venda g
apietar intel-lectial del treball premiat, .
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Llautor conservard fa pr
cessin del p

persoites de reconeguda

o 1 i | i comporta i ces:

educatin, fes guals estaran

publice
1, anih veu 1

part

v desert of premi

EV jurar, i ha considera aportit, podrd dee
And mately, el fural podra recomanar la prblivacia de fes obres
inen ser editades

el qual sera obent pel jurat s lobra vesulta premiada no preniades | gue, al sewcriterd, n

5 I
Els concursants accepten agquestes bases pel sol fet de coneirsar
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seved fnetedent no previst en les bases o de

Les obwes concarsants fawran de presentar-se pee duplicar a
Editorial Barcanova, §.A. (Placa Lesseps, 33, entresol,
8023 Baveelonal, en wn sobre tancat amb la indicacid
wPeral Premi Barcanova o la Renovacid Pedagi

La resolieid de e
quialsevol interprefacii d'aguestes resta a la discrecio del jurar,
inapel-lables.

fes decisions del gual seran

Barceloma, | dacmbre de 1991
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ARNOLD, P. J. Educacion fisica, movimiento y

curriculum. Madrid: Morata: MEC, 1991
(Educacion infantil y primaria; 17)

Extracte de I'index:

Educacion, conocimiento practico y movi-
miento; Deporte, educacidn moral y desa-
rrollo del caracter; Las consecuencias socia-
les y morales de la deportividad; Deporte
competitivo, victoria y educacion; Educacion
estética y la naturaleza de las actividades fi-
sicas; Creatividad, autoexpresion y danza;
Educacion, escolarizacion y el concepto de
movimiento; Planificacion racional por obje-
tivos del «curriculum» del movimiento; Eva-
luacién del «curriculum» y el rol del profesor.

CaLaF | MasacHs, Roser. L‘ensenyament de la

geografia a I'escola. Barcelona: Barcanova,
1991 (Barcanova educacio) Premi Barcano-
va a la Renovacié Pedagogica 1990
Extracte de I'index:

L'ambiguitat de la geografia en el mén esco-
lar; La geografia, una disciplina amb presén-
cia en el mén escolar: la geografia a la Ins-
titucion Libre de Ensenanza i a I'Institut-Es-
cola, a les escoles normals; Un esquema de
didactica de la geografia, relacionat amb la
nostra tradicié en educacié geografica.
Education de base et alphabétisation: indica-
teurs statistiques dans le monde. (Paris):
Unesco. Office des statistiques, 1990

EstRems, Nuria; LLapo, Conxita. La Practica de

la tutoria a |'escola. Barcelona: Barcanova,
1991 (Barcanova educacid)

Extracte de I'index:

El perfil dels mestres; la programacié de la
funcié tutorial; La funcié tutorial envers el
grup d'alumnes; Planificaci6 i seguiment de
la funcié educativa; Instruments de registre i
seguiment; Les entrevistes; Les reunions.

FERRES | PRATS, Joan. Per a una didactica del vi-

deo. Barcelona: Generalitat de Catalunya.
Dep. d'Ensenyament, 1990

Extracte de I'index:

L'audio-visual a I'ensenyament, éiper qué?,
La imatge electronica; L'adquisicio i el man-
teniment del material; El video com a forma
d'expressio; Consells técnico-expressius per
a I'enregistrament; Dimensié del disseny au-
dio-visual ; La dimensio didactica; Aprofita-
ment de material no didactic; Procés de pro-
duccio d'un videograma didactic; Altres uti-
litzacions de la camera.

GARGIA | SOLER, Jordi; Rius | ALcaraz, Lluis; So-

LeR | CeRezo, Ester. Diccionari de |'empresa
eléctrica. Barcelona: La Llar del Llibre, 1991

LassiBILLE, Gérard; Navarro GOMEZ, Maria Lucia.

Los gastos privados de educacion. Madrid:
MEC: CIDE, 1990 (Investigacion; 46)
Extracte de I'index:

El presupuesto de las familias en educacion;
Los gastos privados de educacion segun el
nivel de estudios.

Lorez BURON, Ramon. Llegir filosofia: Plato,

Aristotil, Descartes, Hume, Kant, Marx. Bar-
celona: La Magrana, 1991 (L'Esparver liegir;
29)
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La Orientacion vocacional a través del curricu-

lum y de la tutoria: una propuesta para la eta-
pa de 12 a 16 anos. Barcelona: Grad: ICE
Universitat de Barcelona, 1991 (MIE; 3)
Extracte de I'index:

Presupuestos del modelo de orientacion vo-
cacional. Su implantacion en el ambito es-
colar; La orientacion vocacional a través del
curriculum: actividades para favorecer el co-
nocimiento del sistema educativo, de los es-
tudios y de las profesiones, actividades para
el conocimiento del mundo laboral. Visitas a
un centro de trabajo; Toma de decisiones.
Evaluacion del programa. Recursos.

Perez-RioJa, José Antonio. La necesidad y el

placer de leer. Madrid: Popular, 1988 (Pro-
mocion cultural; 9)

Extracte de |'index:

El proceso lectivo; Tipos de lectura; El lec-
tor; el sexo y la edad en la lectura, la relec-
tura como signo de madurez, los no lecto-
res; El lector ante la lectura; El arte de leer:
la animacion de la lectura, la orientacion del
lector, la seleccion lectiva.

PeTRI ETxEBERRIA, Alberto. Los problemas y la
olimpiada en EGB. Pamplona: Boletin Torna-
mira, 1990.

El Repte (socio)lingtiistic de I'Acta Unica: les
llenglies comunitaries a Catalunya (1). Bar-
celona: Generalitat de Catalunya. Dep. de
Cultura, 1990 (Monografies; 3)

Extracte de I'index:

El sector privat d'ensenyament d'idiomes.
Raons de I'existéncia d'aquest sector: Les
Escoles Oficials d'ldiomes. Paper actual i fu-
tur en la societat catalana; Els requisits idio-
matics en I'acceés als llocs de treball; El fun-
cionariat i les llenglies comunitaries; La im-
portancia de I'anglés en el moén d'avui; pro-
postes d'accid per a la potenciacid de llen-
glies comunitaries a Catalunya.

SECADURA NaVARRO, Tomas; MARTIN HERMOSA,

Eutiquio. La gestion economica de un cen-
tro de EGB y su tratamiento informatico. (in-
clou disquet amb programa per a ordina-
dor). Madrid: Escuela Espanola, 1991
Extracte de |'index:
El regimen economico de un centro docen-
te de EGB: la conceptualizacion econdmica;
La instrumentacién del régimen econdmico:
el asiento contable.
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Llegint aquest llibre, descobrireu
que els jocs de taula poden arribar a ser
un recurs meravellds per aconseguir
que els nostres infants comptin al

mateix temps que s'ho passen bE€.

Us convidem

a provar-ho.
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Col'leccio Quaderns de «La Clau» de Rosa Sensat

Per reforcar
i consolidar
els aspectes
més basics

de I'aprenentatge

SERIE CALCUL | PROBLEMES

Calcul i problemes 1-5
Cicle Inicial

Calcul i problemes 6-10
Cicle Mitja

Calcul i problemes 11-15
Cicle Superior

SERIE ESCRIC

Escric 1-5
Cicle Inicial

Escric 6-10
Cicle Mitja

Escric 11-15
Cicle Superior
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08008 Barcelona



