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EL PAS QUE FALTAVA 

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

La llei del Parlament de Catalunya que va permetre la integració de les escales a la xarxa pú
blica, no havia deixat resolla, en canvi, la situació deis mestres. Les escales havien passat a 
ser públiques, peró els mestres no. L'accés definitiu deis mestres ha esta! bloquejat per la le
gislació estatal fins que la LOGSE hi abrí la porta que ara s' ha utilitzat. 1 també, s' ha de dir 
tot, per la feble convicció del govern catala a ter aquesta operació. Ara, per fi, s'esta posant 
remei a aquella situació injusta, un deis costos socials i personals que el procés d ' integració 
ha comporta!. 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 escales públiques, o l'absurd 
tancament de les aules de 3 anys, per tornar-les a abrir pocs anys després, amb més dificultats. 

La situació deis mestres ha esta! el motiu pel qual el Collectiu d 'Escoles per /'Escala Pública 
Catalana, creat duran! la transició, s'ha mantingut fins ara com a organització, bé que discre
tament, malgrat haver acomplert el seu principal objectiu fundacional, que no era altre que la 
integració a la xarxa pública d 'aquelles escales privades (cooperatives la majar part) que du
ran! el franquisme, agrupades com a Coordinació Escolar, havien contribu"ít a la recuperació 
de la tradició pedagógica catalana. La integració, ben entes, d'aquelles escales que hi varen 
optar, perqué d'altres van preferir continuar com a escala privada. 

Es clou, dones, un episodi significatiu en la historia del sistema educatiu catala i del deba! es
cola pública-escala privada, i comen<;:a a haver-hi prou perspectiva histórica per valorar-lo. Es
brinar les conseqüencies de la integració d'aquestes escales a la xarxa pública tant en el seu 
luncionament individual com en el conjunt del sistema educatiu -un estudi d 'impacte ex 
post- seria un exercici interessant i útil. Especialment pera tots aquells que volem continuar 
treballant per una escala pública catalana de quali tat i a l'abast de tothom. 
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2 SECUNDÁRIA OBLIGATORIA. 
MARC GLOBAL 
INTRODUCTORI. 
OBJECTIUS DE L'ETAPA. 

Fina Miserachs 

Qui parla de la Reforma? 

1:.1\ polític~ en els e~t ira i arron~a. el ~ !.indicats 
en h.:' ~eve~ reivindicacions laboral!., el~ ense
nyant~ cspcran~ats alguns, altrc~ csccptics, alguns 
inamovibles, els pares preocupab o inquicts, els 
mitjans de comunicació, la gent del carrer, ¿qui 
no parla o ~cnt parlar. i ben sovint cri ticar, aquest 
projcctc de Reforma de I'Ensenyament que se
gon\ algun~ triga massa a arribar'! 1 el'> alumnes'! 
en parlen ells? POtser ~í. pero de retruc. Aquells 
a qui afectara aquesta Reforma viuen l'cscola 
molt des de dins encara, des de la seva classe. deis 
companys i la seva mestra pcr preocupar-se de 
qücstions cstructurals. L' escola pcr a cll é~. enca
ra bo, quclcom de viscut cada dia, amh alegries o 
amb tristescs, pero avui. sentit , no una cosa sobre 
la qual hom parla, discuteix i, encara mcnys, ne
gocia. 

1 que canviara en aquest projectc de Reforma? 
Será el mateix de sempre pero amb noms dife
rcnt.,?, es pregunten o afirmen ja alguns. Sera un 
mtcnt real d'adequar l'escola a b neccc;<,itats d'a
vui dia? Disposarcm deis mitjans neccssaris per 
dur a terme un projecte tan ambiciós? 1 podríem 
continuar fent preguntes pera molles de les quab 
ningú encara no té una rc~posta clara, no sap o 
no pot respondre. 

Tanmatei>. algune~ opcion~ són ben claramcnt 
definide~. almeny~ en termes sociopolítics. 1 e' 
que tola pre~a de decisions en materia d'educa
ciú té un car[lctcr clarament ideologic. Dcetcli1 
quins han cl' c~sc r cls objcctius de l'ensenyamcnt 
ohligatori, si la in~titució escolar té com a funció 
essencial la trasmissió d'uns determinats saber~ 
que constitueixcn el nostre patrimoni cultural o !li 
la seva missió fonamental és la de desenvolupar 
les nece\Sitat~ mdividuals o la d'adaptar l' indivi
du a b necc~sitat<. socials i coHectivcs. en defi
niti\'a, re~pondrc a les preguntes de per a que ha 
de servir l'escola, 1 per tant que cal enscnyar-h1, 
no deixa de ser una qüestió. difícil. no cal dir-ho, 
controvertida, pero en definitiva una opció ideo
lógica. 

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

La Llei Organica cl 'Ordenació General del Si'
tema Eclucauu va é\~r aprovada el 4 d'Octubn: 
de 1990 i defineix el marc politicen que es dc\
envoluparii la Reforma. En el preambul hi tm
bem explicitaclcs aquestes qüestions que e~ plan
tegeo des de difercnts ambits socials. Les funcÍOil\ 
essencials hi aparcixen en termes com: dcsenvo-



lupament harmonic deis individus i de la societat; 
proporcionar a tots els nens i nenes, a tots els jo
ves d'un i altre sexe, una formació plena que els 
permeti conformar la seva propia i cssencial iden
titat; construir una realitat que integri a la vega
da el coneixement i la valoració etica i moral; des
envolupar la seva capacita! pcr cxercir de mane
ra crítica i en una societat plural la llibertat, la to
ler{mcia i la solidaritat. 

1 no són ni poques ni fút ils les funcions que la 
lleí at ribueix a l'escola on es transmeten i cxerci
ten valors que fa n possible la vida en societat, el 
respecte a tots els drets i llibertats fonamcntals; 
s'adquireixen els habits de convivencia democra
tica i de respecte mutu; i és també a l'escola on 
hom es prepara per a la participació responsable 
en les diferents activitats i instancies socials. Fi
nalment l'educació permet d'avan~ar en la llui ta 
contra lo discrim inació i la desigualtat ja sigui pcr 
raons de naixement, ra~a. sexe. religió o opinió, 
tinguin un origen familia r o social. arranquin de 
la tradició o de la dinamica de la societat. En re
surn, l'educació es configura corn un dret social 
hasic i la seva extensió a tots els ciutadans és una 

de les conquestes essencials de les societats rno
dernes. 

Tota una declaració de principis que. pel que 
fa a !'etapa que ens ocupa. la secundaria obliga
toria, es concreta en la voluntat de fer efectiva 
una legítima aspiració qc tots els ciutadans: asso
lir una més perllongada i millor educació. 

üs inquietuds deis ensenyants i el currículum 

Tot aquest llenguatge no sembla. a primer cop 
d' ull, parlar gaire del que realment. en la realitat 
quotidiana, ens ocupa i preocupa a l'escola quan 
els professionals en parlcm, quan els alumnes en 
parlen, hom discuteix sobre els cont inguts, les ma
teries. els !libres de text o les lli~ons, els exi\mens 
i les notes, els horaris, calcndaris i sous. 1 és que 
101 aixo té res a veure amb les declaracions de 
principis que trohem en el preúmbul de la Llei? 
O bé, eom ben sovint passa amh les «Írll roduc
cions a ... >> , (.aquestes no introdueixen més que tot 
allo que, un cop dit. podem oblidar. estar tran
quils i passar a la realitat dura i concreta? 
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4 Si fos així. tots els esfor~os de tants mestres i 
tanres persones en el nostre país, implicades en 
aquesta apassionant responsabilitat d'educar, des 
deis moviments de mestres, la renovació pedagó
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 esfor~os ja implicats des de 1984 en el 
procés experimental, tots aquests afanys haurien 
resulta! inútils. 

1 és que aquestes qüestions sí que tenen a ve u
re ambles declaracions de principis i és des d'a
questes que cal concretar-les i donar-hi rcsposta. 
El preambul ens determina qui nes són les grans 
finalitats, convé després formular aquestes finali
tats en termes que siguin útils per guiar i planifi
car l'acció pedagógica. 

Centrem-nos, i aquest és el tema que ens ocu
pa en aquestes línies, en el que els mestre~ i pro
fessors anomenem el programa, les matcries, és a 
dir que hem d'ensenyar i que pretenem que els 
nostres alumnes aprenguin. La preocupació en 
termes de <<Currículum» no és nova en cls ambits 
pedagogics. malgrat que potser encara no forma 
part de les nostres discussions quotidianes en els 
centres, peril té ja al darrera molts anys de re
flexions teoriques i experiencies en diferents pa·¡. 
sos. 1 convé explicitar que no és un mer canvi de 
nom. Parlar en termes de «Currículum•• no equi
val a parlar en termes de programes o matcries. 
La recerca en el camp de 1 'educació ha posat prou 
de manife~t que la manera de seleccionar, donar 
prioritat, articular, transformar en act ivitats di· 
dáctiques els diferents continguts incideix de ma
nera significativa en l'aprenentatge deis nois i 
noies i en la seva possibilitat d'cxit. 1 tots aquests 
aspectes integren la reflexió i el disseny d' un cur· 
rículum. 

L' etapa 12-16: la secundaria obligatoria 

L'etapa de la secunditria obligatoria compren 
els alumnes l'edat evolutiva deis quals va des deis 
12 fins als 16 anys. L' existencia d'una etapa 
adrec;ada a tota la població entre 12 i 16 anys és 
un deis aspectes més nous en la nova ordenació 
del sistema educatiu. 

' Resumim-ne les principals característiqucs: 

J. Aquesta etapa, obligatoria, reunira sectors 
de la població fins ara diferenciats en el sistema 

ed'ucatiu. alguns ni tan sois escolaritzats. Queda 
enrera el sistema actual de selecció i de classifi
cació deis adolescents d'aquesta eclat. La nova 
etapa sera una etapa que es defineix com a inte
gradora o compre mi va. Pcr aqucst fet caldra prc
veure l'adaptació deis difcrcnts aspectes de !'es
cola a la diversitat d'alumnes que hi seran acollits. 

L'educació que els nois i noies hi rebran no po
dra ser causa de segregació. No fóra una mesura 
democratica si penséssim que el sol fet d'alber
gar en un mateix centre i en una etapa única tots 
els nois i noies acaba arnb les desigualtats de ti
pus social, economic, cultural. Si volcm que 
aquesta mesura sigui realment democratica i per 
tant si volem donar a tots les matcixes possibili
tats de descnvolupament personal, l'escola haura 
el' assumir tarnbé la seva part de responsabilitat en 
la cornpensació de les desigualtats socials de par
tenc;a i, si més no. no transformar les diferencies 
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, prornovent el rnaxim descnvolupament 
de cada un deis nostres alumnes. 

És del tot cvident que aquest repte és molt més 
dificil de dura tcrme en un plantcjament integra
dor. Resulta més faci l, possiblement, seleccionar 
i segregar els alumnes en cliverses «fonmtcions» 
com ara BUP i FP o altres cam ins. Molts ense
nyants creiem encara, i de manera molt arreJada 
i gairebé inconscient, en el <<mite identitari» i en 
els grups dits homogenis. Res no és tan difícil de 
viure, en tots els ¡,mbits de la nostra socictat, com 
la diversital. Peró alhora no volem renunciar a 
aquesta riqut:sa i ht:m de fe r que la realitat de les 
nostres classes l'assumeixi com a autentica font 
d'cnriquiment personal i coHcctiu. Un deis mit
jans per realitzar aquesta doble tasca e~ troba en 
la segona característica que volem posar de relleu. 

2. La clefinició d'un currículum 110 homoge11i. 
Aqucst currículum haura d' integrar la preocupa
ció per una millor orientació de l'alumne en els 
clifcrents vcssants: personal. professional i acadi:
mic. Cada alumne tíndra la possibilitat de dissc
nyar part del scu currículum de manera que s'a· 
dapti de la mi llor manera possible a les seves nc
ccssitats i interessos així com als diferents ritmes 
d' aprenentatge. 

3. Una tercera característica d' aquesta etapa 
és la voluntat de desenvolupar w1 currículum equi-



librar. que tingui en compte les difcrcnb capaci
lats cognn~c i tives, afcctives. psicomotrius. d'in
serció social i de relació interpa~onal que afavo
reixen el pie de~emolupament de l'indi\ idu. 

4. Finalment ressaltarcm. en aquesta breu ana
lisi. com a darrera característ ica la voluntat de 
preparar tOt\ els alumne\ per poder afrontar els 
diferenl~ camins que ~e Ji obren en acabar !'eta
pa de l 'en~enyament ~ccunda ri : la incorporació a 
la vida activa i al món del trcball, l'accés a una 
formacio professional de base o bé a una educa
ció posterior. 

Si. cnhercntment amb aquesb plantejamcnt~. 
no volcm reproduir en el si de !'etapa b diferen
cies que e., troben actualment en un sistema se
gregat, i que es concreten en una formació dife
rcnt pel que fa a contingut~ i objectiu~. aleshores 
es plantcja la qüesrió de com definir-lo~ i selec
c ionar-lo~ de manera que siguin assolibles per a 
tots i alhora integrin le~ diferents dimensions es
l.encials de l'educació. 

La concreció de les finalitats educatives 

Si en algun aspecte hi ha aeord entre els edu
eadors i el públic en general, diu E i~ner. és a al-
~egurar que cls objectius de l'ensenyament i el 

desenvolupament de k s c<•pac itar~ de l'alumne 
per pensar i coneixer cstan associa t~ des de fa 
molt de tcmps i si alguna finalitat educativa ge
neral te 1' apro\'ació de tot~. és justament allo que 
la litaatura descriu com el «dcsemolupament 
cognitiu». 1 ó que els processos de construcció 
del pensament i de descnvolupament deis alum
ne~ van lligat!> a la con~trucció d'uns determinats 
~abers que enriqueixen d !>CU coneixemcnt del 
món i potencien el ~eu creixcment personal. Au
tors com Llruner afirmen que l'educació ha de 
tcndir no tant a referir-~e a coneixcment~ especí
fics o a l'adquisició de dcterminade~ pautes de 
comportament com a 1' adquisició de deweses cog
nosciril ·es que puguin prcc i ~ar-se i aplicar-se a una 
amplia gamma de situacions. 

Resulta difíci l, peró. passar d'aqucste~ destre
ses a un\ objecrius cognoscitius preci~o~. Els que 
empren aque~ta via pcr definir objcctius els fo r
mulen de munera tan general que corren el perill 
de resultar poc útils als professors en el moment 
de precisar la seva actuació. D'aquí que la pro
posta del Disseny Curricular adopta! a casa nos
tra sigui mcnys categórica. Preten concretar les 
intcncion~ educarivcs mitjan~ant «Una via d'accés 
~imu lt ania»: referir leo, dc.:Mreses cognoscitives a 
uns contingut\ particula~. de manera qm: els ob
jectius dcfineixin els rco,ultats espera t., de 1' apre
ncntatge deb alumnc~ en terme., de processos 
cognosc it iu~ i al hora dcterminin uns contingurs de 
1' enser:~ amen t. 
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6 Els objectius generals de l'etapa: 
característiques 

Pel que fa a 1' etapa 12-16. el Disseny Curricu
lar defineix com a primer pas per concretar les in
tencions cducatives una serie d'objectius que s'a
nomenen objectius generals de l'ewpa. 

La paraula <<Objectiu~» és molt uti litzada en 
cducació i pot confondre les idees,¡ no se'n pre
CISa l'ús. Parlem, per excmple. d'objectius opera
tius o d'exccució coma canvis ob~ervables en una 
conducta, d · objectiu\ comunicatiu~ per definir 
aquells aspcctes de la comunicació. sovint concre
tats en actcs de parla. que l'aprenent d'una llen
gua ha d'arribar a reali tzar al llarg del seu aprc
nentatge. o bé d'objectiu~ didactics per precisar 
el tipus d'intcrvenció pedagógica que el mcstre 
dura a termc alllarg tl'una determinada activitat, 
ctcctera. 

Que són. en el contcxt del dis~cny curricular, 
cb objectiu\ generals d\!tapa? Les finalitats de les 
quals hem parla! fins ara que es troben en la 
LOGSE es rcferien a tota l'acció educativa en ge
neral. a totes les etapes cducatives. La primera 
<<Concreció» referida a 1' etapa 12-1 ó es troba ex
pressada en aquests objectius generals d 'etapa i 
són coherent~ amb lc!> opcions de !'etapa que aca
bem d'exposar més amunt. Vegem-ne les princi
pals característiques. 

l. Aqucsts objectius exprcsscn en terme' de 
capacitats el que cal en~enyar i pcr tant el que pre
tenem que ha d'aprendrc l'alumne. Es refercixen 
a aquelles capacitaL~ que eonvé desenvolupar en 
aquesta edat evolutiva i fan referencia als dife
rents ambits de creixement personal. A risc de 
simplificar cxcessivament la complexitat que su
posen uns objcctius formatius, podríem veurc 
quins són cls aspecte~ que aparcixen de manera 
més rellevant en cadascun deis 13 objectius, fent 
evidentmcnt la salvctat que en un mateix objec
tiu hi incideixen diferents aspectes de la per~ona. 
Podríem dir que trobem repanits en els objectius 
cls següents aspectes: 

- aspectes motors i scnsorials: objectius 1 i !!; 
- aspectes cognitius: objectius 5, 6, 8, 9, 10, 11 i 

13; 
- aspectes afcctius: objectius 2, 7, 8 i 13; 
- d' equilibri personal: objectiu~ 1, 2, 4. 9 i 12; 
- de relació. inserció i integració social: ohjec-

tius J, 3, 4, 5, 7, i 13; 

- aspcctcs etics: objectiu~ 4, 7 i 12. 

2. Aquestes diferents capacitats troben la scva 
<<aplicació» en difcrents camps del saber, s' hi re
lacionen uns determinats ambits i. per tant. sc'n 
poden derivar uns coneixemcnts a adquirir per a 
l'excrcici d'aquestcs capacitats. A grans trets s'hi 
fa referencia a: el coneixcment del cos i de l'en
torn físic: el conei\emcnt de l'cntorn '-Ocial i del 
patrimoni cultural; les llcngücs i la comunicació: 
la tecnologia; el coneixcmcnt de difcrcnts codis: 
artístic. científic i tecnic: l'autonomia en l'apre
nentatge: la relació i la parucipació acti,·a: el co
neixcment intuiliu i el raonament logic: l'ús de 
fon ts d'informaciú i l'arrelamcnt nacional. 

b fa cvident que en~ anem acostant a allo que 
en termes escolar~ anomencm •<arce\» o «mate
rics>>: les ciencic~ naturals, les ciencies socia1s, le~ 
ciencics físiquc~. les llengtic~. l'art. les matemilli
que,, la tecnología. etc .... pcró tambc! a determi
na!~ aprenentatges que sün les condicions per 
aprendre i aprendre a aprcndre: 1' autonomia. el 
raonament, la intulció. etc .. 

3. Una tercera caracterbtJca és el fct que són 
comuns pcr a tots cls nois i noies, a as~olir al llarg 
deis 4 anys. Són els que hauran de determinar les 
decision' poMeriors. tant pcl que fa als continguts 
com als a ltre~ a~pectes d'organització, i també els 
de practica docent propiarncnt dita. 1 podrícm dir 
que ~ón comun~ pera tot\ el\ profcssor!. en el !len
lit que cap materia no pot eludir de treballar en 
aquesta direcció. Un mateix objectiu, d'altra ban
da, defineix capacitats que es desenvoluparan en 
diferents materics. 

4. /\quests objectius es defineixen com a asso
lible~ pera tots i per aixo cal posar 1' organització 
del currículum i tota la intcrvenció pedagogica al 
servci de les diferents nece~sitats de tot l'alum
nat, pcr tal d'aconseguir-ho. 

5. El fet que aquestS objcctius es trobin expre~
sats en termes de capacitats permet que l'assoli
ment d'aquestes capacitats es manifesti amb con
dueles diferenciades, aspt;cte que cal tcnir espe
cialmcnt presenten la planificació d'activitat:; i en 
l'avaluació deis resultats de l'aprenentatge. 

És d'aquests objcctius gcnerals d'Etapa, i con
vé no perdrc-ho de vista, que es derivaran, com 
ja hem dit. les difercnts arces de concixcment 1 
pcr tan! els difcrents continguts d'aqucstes ilree~ 



o matcrie~. Vcgem ara de que cb ~enerx.al\ me,. 
tre,, tenir definit' aquests objectiu\. 

Objectiu~ generals de !'etapa: funcions 

Si tcnim en compte el que acabem de dir veu
rem que se'n deriven algunes conseqüencics pcl 
que fa a les dccisions curriculars i a le~ progrc~
\Íve~ adaptacions en els projectes de ccnt re i ad
huc en la programació deis enscnyant~. 

Come recordar que el disscny de centre e~ un 
thucny obcrt i que. per tant. malgrat que l'exr~

tcncia d'un primer nivel! de concreció prc\criptiu 
pcr a tot\ podría deixar suposar que la definició 
de b úree~ i deis contingut~ é~ inamovihlc. cal 
cntenc.Jre que els següents nivells no MÍn un mer 
de~envo lupament, una aplicació del primer nivell, 
sinú una ac.Japtació i per tant una «reelaboració» 
d'aquest primer nivel!. Adaptar un currículum o 
un contingut no vol dir únicament tle~cnvol upar

lo, ~inó introduir elements del contcxt que nece\
<;iuiament modificaran en algun \entit aquc\t con
tingut. Si no fo~ així seria una fallúcra parlar de 
\ucce~\1\'C\ adaptacions al centre. a 1 aula. a un 
alumne cn particular. Per tant, cb objcctru~ ge
neral\ de )'etapa hauran de presidir b \uccel.~i

ves deci\ions que es prenguin, e~sent aque\t\ 
objectius una garantia de l'ensenyament com· 
prensiu. En quins moment~ caldri\ t en ir-lo~ en 
compte'1 

l. La inc l u~ió d'una inea determinada e~ farii 
en funció del fet que els aprcnentatge~ e~pecífics 
d'aque~ta arca contribueixin al descnvolupamcnt 
de le~ capacita!~ expressades en cls objectiu~ ge
neral~ de l'etapa. Aquesta decisió afecta en prin
cipi els qui tcnen la responsabilitat de determinar 
quines son les diferents arces que han d'integrar 
un currículum, pero també caldrií tenir-ho pre~en t 

en el moment de definir projec1es curriculars de 
centre cn cls quals es determinaran prioritats, es 
seleccionaran i repartiran les matcries al llarg de 
!'etapa. 

D'aque~ts objectius generals d'ctapa es deri
varan les matcries comunes per a tots. pero tam· 
bé le~ materies optatives. Recordem que l'cxis
tcncia d'una part variable en el currículum él. un 
dcb mitjans deis quals disposem en aquesta eta· 
pa per donar rcsposta a la diversitat i la decisió 
sobre aquestes materies variables afectH els cen
tres i els difcrents departaments. 

2. Així mateix la wlcwó de comingws dins d'u
na area ha de ~er coherent amb b capacitats de
finides per a aquesta edat. La seqüenciació de 
continguts, la modulació d'aquests continguts, és 
a dir la repartició que cada centre en fac i al llarg 
de )'etapa, tindr~1 en compte, entre altres varia
bles que dcfineixin l'entorn concret, aquells as
pectes en que, en cada cas, cunvingui posar més 
émfasi, per tal de fer assolibles els objectius ge
nerals. 

3. Un tercer moment en que convé tenir pre
~ent~ aquets objectiu\ és el de la programació i de 
la planificació de le~ actrvitats a classe. Si bé cada 
materia té definits uns objectius terminals que 
precisen el tipus i grau d'aprenentatge que s'es
pera respecte deis continguts, cal tenir present el 
principi de globalització que regeix tot aprencn
tatge. Per bé que cada ohjectiu terminal determi
ni un tipus i grau d'aprenentatge. la planificació 
de les activitats hauran de tendir a establir el 
maxim de connexions i de relacions pcr tal d'afa
\'Orir i asscgurar un aprcncntatge significatiu. 1 
aquestes rclacion\ i connc\1ons es refcreixen tan 
al si d' una di,ciplina com a les rclacions amb les 
al tres materies que apri:n un mateix alumne. El 
fet de tenir com a punt de referencia els objec
tius generals ens ha de permetre afavorir punts 
de vista globalitzadorl! i ádhuc inspirar tasques en 
si globalitzatlorcs que redundaran en el desenvo
lupament cognoscitiu de l'alumne. 

4. Un altre aspcctc en que els objectius gcne
rals han d' ésser un punt de referencia és l'am
luació. L'adquisici6 dcb diferents sabers. sobrc
tot al final de trajectc, ha una d' a\·aluar-se en el 
marc d'aquests objcctius gencrals en els quals 
s' inscriuen. tenint en compte de no invertir les fi
nalitats: els continguts, cls sabers. dit en termes 
escolars, les materics han d'ésser el camí; les ea
pacitats que ens ~cmblen irrenunciables pera tot 
ciutada en són l'objectiu. 1 si bé l'objectiu és 
comú, els camins són for~osamcnt múltiples. 

La cooclusió 

La lectura d' un instrument aparentment com
plicat com t: l di\\en) curricular no hauria de fcr 
ca u re els mestrc~ i profe~sor~ en 1' error de consi
derar que tot all fl que ~' hi diu són les idees de 
sempre amb un vest it nou. Calllegir bé tota la lle-
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8 tra ménuda. cal entendn: qui: ,-ol tlir la concn:cró 
prngn:,~i'a 1 la pan de re5pon'>abrlnat en l'exit o 
fracá' dé la propo~la que a cada cn,enyant en~ 
pe noca. 

Lkgtr el dis~t:n} currrcular de' dl' la pa~pn'· 
tiva individual a que c~tem acostunHtt~ en le' nns
t re~ c.: l a~~es i ~obreto t en !'actual ~ecundüria , vcu
rc !'etapa des de l' únic prisma tk la nn'> tra pró
pia mat~ria é~ mény~ t é nir una de ~~; , principab 
caU'>I.!\ dd frac a~ de 1' c~cola: la manca d'una ae
do coonhnada i coHecti,·a. Que Hlt'· eh me'>tn:s 
i profc,,ors tinguin com a punt real de mira un' 
matci\O'> objcctius generab per a tota una etapa. 
que -,c 'n faci motiu de di\Cll'>'>tó en le~ rcunion~ 
de uehall entre profe~snr~. que .-.e 'n parli amh eh 
alumnés. 101 aixó hauria d'afa\'orir d trcball coor
drnat i ser una mesura real de mi llona dd , ¡ ~te
ma i de la ins titució e~co l ar. 
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CURRÍCULUM COMÚ, 
CURRÍCULUM OPTATIU 

Emili ~luñoz 

L'organitzacio del currículum en do~ gran!> 
b l oc~ horari~ é~ la principal novetat en !'estructu
ra de 1 ·etapa. /\q ut:sta opció represen !él destinar 
al voltant d'un ter~ de J'horari c~co l ar de J'alum
nat. en el global de J'etapa, a l'aprcncntatgc de 
contingut~ lliun.:ment oferts pel\ centre~ i triats 
pcr J'alumnat. 

L'opcto é!> transcendental en la configuraciú 
de l'ctapa i en l'a~~olimcnt dc b finalitat~ edu
catí\e~ i ~ociab que pretén acon~eguir. L'experi
mcmacio en eb darrcrs cursO\ ha aporta! multi
tud de dad e~. rellexions i controvcr~ie,. 1-:n el cur~ 
ll.)lJ}-94 el modeles generalitzarú a Catalunya. En 
aquc~ t c~c rit presentaré un hreu re~um de l' e~tat 

de la qüe~tiél i eb interrogants mé~ re llcv¡tnt~ que 
encara ~ón oberts i que haurien de u:nir una rcs
po~ta solida abans cl'iniciar-~e la gcncralització de 
1' cwpa. 

En primer terme prescntaré quine\ 'ón le~ hi
póte~i\ ~ohre le!> quals es fonamenta la dl\'t\JÓ del 
curnculum en comú i optatiu. 1\ cnminuacio '1: 

~tntctitzen les posicions quc ~·han mantmgut en 
el debat re~pecte a aquest tema provinents une~ 
de la sociología de l'educaciü i d'a ltn.:\ de la 
rctkxió i é\tudis ~ohre l'cxpcrimcntacili en cen-

tres de Catalunya.' Finalment s'exposen els inter
rogan!~ mé~ importanb encara oberts. com wm
bé algunes línics d' invcstigació que els podrien 
aclarir. 

En aquest scnl it , la invesligació que esta des
envolupant un grup de recerca de l'lnstitut de 
Ciencies de I'Educacio de la UAB -1. Gúmez. 
J. Rué. E. MuñO?- pot aportar dade~ i conclu
\ÍOns fonamentah. 

l. l>c ... de I<J '~lCWiog•a de l'nlucw:iu k' arurta<.'IOO\ nlC\ \a~ 

luu:-.1.!' 1 püiCill14UI: ... han C\l:tl k' t.k M.trianu rt.•rmtndt:/ l:nguH.I 
rccoll uk' en ('(, llihrc' lnwgmr o '('"rt'"ar, bJ. L.t1a (l}~6. l<t/(Jr· 
mu c>dunJti\·u. dt'\l"wlldml 'oc·mJ (' rm·rc·w in:~tiwcional, bd. 1 .:tia 

I'IX7.' ltmto1 fH'W 1111 to't'lll'l/1/1. !:d. Aprendiz:tjc-Vi"" l 'I'IU 
Rc~pecl~ u Jc, h.: lk\;ltlll' 1 C\IUtll\ fct~ de:-. de l'cxpcrimcmacu.l 

pm.kn con,ult:tr-'r el' .u11dc' lid n. 157 de la rcvi,la •Cuader

no' c.k P~.·dJgo~p.t .. un Ju;m B~t<.hJ. M 1--crnandc/ l:oguHa. Jn'CJl 
Al,incl i l:m1h \l unur polcmlltcn '<>hrc le' dadc' de 1\•xpcro 

mcnla(tn. 
1 amhc c:n d n. l\'l t.k 1.1 Ol.th:t\.1 rc\t,la en rarllck CtHupn:u~ 

1111daJ 1 /)na>ltlud l11'oep i\hmcl 1 Jll Oldlel\ Jprufunlllm Ji~un' 

~t'flCCic' t.lt: la pülcmll'.t 
~. La rccc:rc;.t c't<~ .ttaharu l¡t pnmcra fot\C 1 pnlpc-r~tment prt~· 

~crHara d \Cu pnmcr tn iHrmc. No \.Crtt. pero. fin.., al final de l.t 
!'!c;gpna fa,c qu<tn e\ flt)Jran arrrhar ;.1 t..:\1<thhr cunclu~ion' fiahlc' 
i propo~tC\ pc r .t la ~c..·ncr• t l ll !,tC tO Ud modd. 
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10 Les hipotesis de 1' opcionalitat 

Le\ finalitats educatives que e\ per~cgueixen a 
travc\ d' una e!>tructura del currículum organitza
da en un bloc comú i en un ahre optatiu ~ón le~ 
scglicnts: 

l. Atcndre la diversitat individual de J'alumnat 
adolescent pel que fa als scu~ interessos. motiva
cions i capacita!~. La tria per l'alumnat de mate
ríes de durada trimestral que ha otcrt lliurement 
el professorat facilitara que cada alumne C\ vagi 
decantan! cap a allo que més l'mterc\sa. pera alió 
que té més capacitats o vcrs alió qu..: 11 és més 
desconcgut. 

:!. Facilitar la tasca d'orientació de l'alumnat 

en una edat en que progrc~sivament haura de 
prendre dcci~ion\. A través de la tria. hom es pot 
informar de camps profess1onals, acadcmics, la
borals o cultural!> nous. 

3. Corrcsponsahilitzar l'alumnat en la scva 
propia educaci<i , educar-lo perquc prengui dcci
sions i assumcixi riscs. La neccssitat d'clegir obli
ga a reflexionar sobre un matcix. a prendrc dcci
sions fonam..:nta<.k\ i a valorar-ne l'cscaicn\a. 

4. Crear un espai per promoure la innovaciú 
curricular del professorat i 1' adaptacio agil deis 
continguts a una reahtat 1 a un medi d1vers 1 can
vianl. 

Aque.,te\ rinalitats no es pretenen a~solir no-



me~ a tra,és de 1' opcíonalíltlt pero. segon~ la pro
po~ta curricu lar de l'administració educativa. 
aquesta hi ha de fer aportacions cabdals. 

La correcció i la bonc~a deis seus enunci<tb <td
rneten poca discu~~ió. La controversia apareix 
quan e~ debat ~obre ~i l'opcionalitat é~ un n:cur\ 
Yaluó~ o no ho és si pre~enta massa prohlcme-, n 
~i. ~implement. pot produ1r efectes contrari~ ab 
de~itjat~. 

Aportacions des de la socio logia de 1' educa ció 

Des d 'aque~t camp ~ · insi~teix en la ncce~'iltlt 

de di~tingir entre el que ~ón diferencie' de carác
ter in di' idual - gu\tOS. capacitms. moti,acil>n\
i le!> que són de carf1cter social- riquesa. ~tnia. 
c~tcrcotips sexuals. 

L'opcionali ta t s'cnfoc<J explícitamcnt des de 
l'atcnció a la diversitat individual. peró aque\ta 
diversitat pot amagar en el fons una cla~~ificació 
de les persone~ no tant pels !>eus gustos com per 
la ~eva condició social. D' altra banda. él fct que 
l'alumnat faci l'acte de triar no garanteix que allo 
que hi ha dintre de la capsa triada es corrc~pon
gui amb les sevcs expcctat ives. 

En el sistema escolar hi ha múltiples mccani.,
mes perquc la funció ~electiva. homogenelt7ado
ra i segregadora de 1' escola e~ perpetui' sota la for
ma aparent de la llibertat i l'adaptació a l'indiVI
du: J'oferta d'optatives d'un centre pot reproduir 
les antigues classificacions de teorics i práctic~. le~ 
ofertes entre un centre i un ah re poden significa r 
gran~ desigualtats en ks pos~ib ili tats d'uns alum
nes i d'altres, el professorat que tutora J'elecció 
poi orientar segons els se u\ valors i prejudicis re~
pecte al futur de l'alumnc. cls continguts i meto
des de les materies optatives poden no aportar 
cap novetat en relació a les assignatures tradicio
nals o ser-ne simplcment un capítol... 

De rota manera, el socioleg M. Fernández En
guita rcconeix que un bon ús de l'opcionalitat pot 
ser adient a les finalitats explicitades. pero creu 
que aqucst bon ús és complex. incontrolable i mi
noritari. La inercia del ¡,istema portara a repro
duir la sclecció social i l'e~pecialització prcco<; 
deis adolescents, co~cs que justament són Jcs .que 
es volen evitar en una etapa integradora. 

Faig ressaltar fina lmcnt u na altra considcraciú 
provinent del mateix camp i formulada pcl ma
tcix socioleg referida a altres possibilitats meny' 
.. perilloses» per aconseguir l'adaptació de l'c\CO-

la a la di\'er\llat de l'alumnat adolescent. El pas 11 
d'una escola ngida i uniformitzadora a una adap-
tada a la diver~itat. orientadora i promocionado-
m no depcn tant de dividir orga nitzativament el 
currículum en comú i optatiu com d'altre!> can\ iS 
més de fon~ en la cultura escolar. tant en els con
tingut!> com en cls metodes: aplicar d principi de 
«negociar» amh l'alumnat eb contingut~ i eb me
todes en tole\ le' programacions. dinamitzar la 
\ida cultural deb centres amh Jctivitab de reJa-
ció i d'aprcncntatge no assignaturitzades ni ava
luables i plantcjar-se l'atenció a la di,·ersitat en 
tots els components del currículum. 

Aportacions de¡, de l'experimentació 
renexionada 

La participaciü en l'experimcntació i la re
Oexió sobre b dade~ recol lides en eb do~ centres 
creats e~pccíflcament per experimentar el model 
-lES Badalona 7 i lES Vallc,- ens aporten al
gun~ elcmcnt' referits més a la dimen~ió indivi
dual i pedagogica que a la sociológica deis efec
tes de l'opcionalitat. 

D'altra handa. algunes cnqu~s t ~s i estudi~ de 
caractc:r e\tadí~tic sobre l'c:xpcrimentació a Cata
lunya del model d'opcions aporten més indica
dorso efcctc' cxtern~ de l'opcionalitat que no pas 
explicacion' que permetin compro\'ar le!> hipóte
sis de partida o indicacions sohre com aplicar cor
rectament el model. 

En primer lloc podem constatar que el model 
d'aplicaciú de l'opcionalitat ~n els dos centres ci
tats anteriormcnt -oferta polivalent, elecció de 
J'alumnat tutorada. predomini de la funció orien
tadora i no e<,pccialitzadora -ajuda a atendre la 
diversitat d'mteresso!> i motivacions individuals. 
com tamb~ a faci litar l'orientació de l'alumnat. 

No podcm. pero, constatar la dimen~ió socio
lógica deis cfcctes de l'opcionalitat, sinó moh par
cialment. Des d'aquesta parcialitat podem dir que 
la manera com s'organitza ]'oferta i s'orienta la 
tria de l'alumnat en aque~ts dos centres la franja 
optativa ni especialitza prec()\ment ni incremen
ta la desiguahat social. Més aviat tendeix a afa
vorir la continu'ilat i la promoció escolar. 

L'alumnat r~afirma en diverses con~ultes que 
els agrada molt triar i fi ns i tot que voldricn tr iar 
més. Ara hé, no pod~:m dir res sobre que pensen 
quan diuen a1XÓ, ni quin~ significa!~ donen a l'in
teres per triar. 
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Le~ J¡¡dc5 de l'estudi fc t pl.!i Oepartamcnt 
u' Ensenyament per avaluar 1 'cxperimcntació ' in
diquen que uns dos ter~os de J'alumnat fan la tria 
~cgon~ allil que volen estudiar després - la ciada 
é~ poc fiable perque en una altra pregunta la ma
joria mowa que no sap que fara dc~pro.!s-: la 
meitat Jiu que també e~ guia per la curiositat de 
conctxcr coses noves i difcrent~ de b materies 
eomunc~. i una cinquena part manifesta que un 
criteri per optar és la facilita! d'obtenir l'aprovat. 

Tampoc no podem dir gairc cosa sobre el pen
sament del professorat -criteris que el guíen, <IC

titud davant la programació i la impartició de les 
matcrics optatives- quan pren decisions sobre 
!'oferta i la programació deis crcdits variables, ni 
quan orienta la tria de l'alummll, ni quan t:ls im
parteix i avalua. 

En definitiva. no tenim gaire conet\Cmcnt fia
ble d'allü que hi ha dintre del curnculum opcio
nal més cnlla deis títols deis credits variahb 1 de 

3 l)cpartamcnl d'l::n•enyamenl. .-haluar ¡ll!r """"'"' A•·olua· 
1111 drf• plum d ••xpcrimemació pa a ltt rcjomwtlt• / 't'lll<'fll(/11/fllt 

" '"""lan Harccl~>na 1991. 

manifestacions exterm:s, encara poco gens inter
pretades. Algunes sún, per cxempk. que l'alum
nat aprova molt mes les optatives que les comu
nes, que sovint no s'acaba el programa prcvist en 
molles optative~. que les activitats són mé~ dinil
miquc~ i participati\cs i el' comingut~ de mé~ ac
tual ita t. que el rigor formal -programacton~. ma
terials ... -i el~ critcris d'cxigcncia -assistencta, 
puntualitat, realitzactó de les tasques ... - ~ón di
ferents a les optatives i a les comunes. etc. 

Modcls hipolclics d 'opcionalital 

A partir de dade~ di~pcrscs i experiencials de 
diverso~ centre~ he con~tru'it el ~egüent quadrc de 
models hipoteticll de tuncion~ i d'organització dc.!l 
curriculum optattu cla\Sificats per tres cnteri,. 
com programa !'oferta el centre, come~ realttza 
i s'orienta la tria de l'alumnat i quina con~idcra
ció escolar tencn b matcries optative~. (Vcgeu 
full adjunt) 

De que depi:n el fct que predomini el moth:l 
d'atenció a la divcr~ital') 



MODELS D'ORGANITZACIÓ DE L'OPCIONALITAT 

PROGRAMACIÓ 

CONSIDERACIÓ 
ACADEMICA 

ELECCIÓ DE 
L'ALUMNAT 

IRRELLEV ANClA 

Dispcrsió d'objectius i 
continguts. ·'Área des
cans ... 

- No hi ha critcris gc
ncrals ni seqüt:ncia de 
CV al llarg del cicle. 

- Decisions basades ex
clusivamcnt en prcfe
rencies professors indi
viduals. 

- Escassa o nuHa pro
gramació. Jmprovisació. 

- Poques horcs. 

- Poc control d'assis-
tencia. 

- L'alumnat no percep 
que es valora en el seu 
expedicnt ni en l'avalua
ció. 

- No es tutora l'elcc
ció. 
-Total llibertal d'op
ciú. 
- Es trien els CV que 
"es regalen 

ORIENTACIÓ pcr a la 
DIYERSITAT 

Asso 1 i mcn t objcct ius 
.::tapa: oricntació/deci
s ió/ cducac ió inte 
gral/polivalencia. 

- S'ajusten als objec
tius de !'etapa: no espe
cialització, promoció, 
orientació. polivalencia. 
divcrsita t. 

- Contingut~ oricnta
dors i complcmcntaris 
per a J'educació en di
vcrsitat d' inte ressos, 
motivacions .... 

- Seqücncia lógica al 
llarg etapa scgons Obj. 
Generals d'ctapa i llrca. 

- Decisions institucio
nals: claustrc, dcparta
mcnt. profcssor. 

- Rigor de programa
ció. did;kt ica i avalua
ció. 

- Horari no marginal: 
no hores i horari 

- Critcris d'assistcncia 
iguals als deis ce. 
- Constancia i control 
en l'expcdient de !'alum
na!. 

- Avaluació trimestral 
equiparable als ce i in
cidenci a en avaluació 
d'etapa. 

- Elccció tutorada. 

- lnformació suficícnt i 
"objcct iva". 

- Evi tar la no satisfac
ció de les demandes. 
- Ll ibcrta t d'opci(l pro
grcssiva 12-1 ó. 

SEG REGACIÓ
SELECCIÓ 

Especialització i adapta
ció segons punt de par
tida de l'alumnat. 

- Rcproducció BU P
FP: ··completar" CC. es
pccialitzar. 

- Predomini d'una o 
unes materies: teóril1ues 
o tecniqucs. 

- Més rigor en els CV 
de cairc "academicista": 
predomini deis CV 
d'ampliació pcr sobre 
deis objectius d'etapa. 

- Més reconeixement i 
valoració deis CY aca
demicistes com a "contí
nuació" deis ce. 

- Es tutora amb critc ris 
no promocionadors. 
sínó adaptal ius a la rca
litat socio-cult ural de 
l'alumnat. 

- O bé: total ll ihcrtal 
d'opci6 de l'alumnat des 
deis 12 anys. 

13 



14 Currículum comú, currículum optatiu: 
complementarietat o divergencia? 

Si bé les quatre final itats relacionade~ en el co
men~ament d 'aquest escri t abonen la comple
mentarietat entre la part comuna i !'optativa del 
currículum, l'aplicació practica indica marca
des tendencies cap a la divergencia entre l' una i 
l'altra. 

l. Les funcions concretes que ha d'acompl ir la 
part optativa es presten a un ample ventall d'in
terpretacions, com ho mostra la gran diversita t de 
form ulacions, categories i definicions de credits 
variables que existeixen en aquest punten els di
fe rents documents oficials i en els propis deis cen
tre~. 1 encara les categories més repetirles tenen 
signifieacions i continguts ben diferents - rcfor~. 
ampliació, aprofundiment. 

Aquest fet expressa que és la propia convicció 
i cultura curricular i professional del professorat 
-eom no podía ser de cap altra manera- la que 
dóna significat a la nova proposta. En altres pa
raules: que el canvi organilzatiu i horari del cur
rículum a llera poc per si mateix 1 'oferta educati
va del sistema. 

2. L'estructura horaria que s'ha adopta! en 
1' experimentació impedeix clarament la rcalitza
ció de processos d'ensenyament aprenentatge de 
caracter significatiu i reconstructiu: la seqiicncia 
de dues hores setmanals per materia, la interven
ció de 12-13 professors per curs i 1 'atenció de 160 
a 200 alumnes per professor a la setmana fa im
possible l'aplicació del model teoric d' aprenen
tatge adopta! en el disseny curricular de !'etapa. 
La reconstrucció del propi pensament per part de 
1 'alumna! per integrar nous continguts exigeix 
un treball amb més continui'tat i un seguiment 
més proper. 

3. El <<Decret de mínins» i la negociació polí
tica suhsegüent han acabat sobrecarregant enca
ra més els objectius i continguts deis 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-Io. En 1' experimentació també passa allo 
<<que ens fa lten hores» per acabar el programa, 
tant a les comunes com a les variables. 

4. La dificulta! tecnica i la fa lta de tradició per 

a la coordinació del professorat fan que J'avalutt
ció deis assoliments, progressos i dificultats pre
sentats pcr l'alumnat en els credits optatius tin
gui n poca o nulla repercussió en el seguiment del 
seu procés i encara menys en l'avaluació de !'e
tapa, a banda de la quantificació aritmetica de les 
notes. 

5. Tots els elements anteriors poden ernpenyer 
el currículum comú cap a la rigidesa. la sobrecilr
rega de continguts, la didactica transmissiva, a no 
atendre la diversitat i a generar el << no u fracases
colar>> de sempre. 

Per la seva banda, el currículum optatiu pot 
tendir a la improvisació programatica i a la irre
llcv1mcia social i academ ica en uns casos o cap a 
la continultat encoberta de la programació deis 
comuns en altres. 1 en tots, a ut il itzar la franja ho
raria optativa per refor~ar, recuperar i, en defini
tiva, repa rar 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 decisió definitiva respecte a !'es
tructura de 1 'etapa ja esta presa i que en principi 
les finalitats educatives de la divisió del currícu
lum en comú i optatiu són formalment correctes 
i plausibles -com també ha posat de manifest, ni 
que sigui parcialment, l'experimentació en alguns 
centres; és l'excepció? - convindria coneixer mi
llar quines són les aportacions reals d' aquesta op
ció, els seus límits i <<desviacions» i quines con
dicions permetran treure'n el maxim profit edu
catiu. 

Per a aixo caldria coneixer millar que passa 
dins de l'espai d'opcionalitat i no solament les se
ves definicions i manifestacions externes, que 
pensa l'alumnat, quins són els mobils reals de les 
seves decisions. quines repercussions té 1' itinerari 
optatiu en el currículum personal, quins models 
organitzatius faciliten l'assoliment de les fi nali tats 
deis sistemes, quines són les línies for~a que guíen 
les decisions del professorat institucionalment i 
individual. comes garanteix una oferta equipara
ble en els diferents centres, quin equilibri es poi 
establir entre l'adaptació al context socio-cultural 
i l'oferiment alhora d'un currículum polivalcnt i 
promocionador. 

De la mateixa manera, com a conscqüencia de 



coneixe r més a fons els aspectes relacionats. cal
dra establi r amb precisió quincs altres coses han 
de canviar, a banda de )'estructura organitzariva 
del currículum. 

Algunes de les que possiblement apareixeran 
com a decisives són la infrastructura i equipament 
material deis centres, la disponibilitat, qualifica
ció i competencies de les plantilles del professo
rat. el marc i dinamica organitzativa i de funcio
nament deis centres. la cultura i tradició curricu
lar del centre, i la política i els serveis de l'admi
nistració educativa. 

L'experimentació ha estat prou llarga. intensa 15 
i rica perque es puguin treure conclusions més fo
namentades per superar una especie de doble ve-
Jirar que corre de manera ben natural pels cen-
tres experimentals: d'una banda el discurs oficial 
deis documents que es mou en el terreny de les 
finalitats i les intencions, de 1 'altra la constatació 
quotidiana d'una divergencia creixent entre «I'Or· 
dre» del currículum comú i el <<desgavell» del cur
rículum optatiu. 

Barcelona, ocrubre de 1991 



16 ESTRATEGIES DE SUPORT 

Elvira Güell* 
Ramon Durii** 

En primer lloc caldria que ens plantegés~im 
que volt:m dir quan parlem d'estratcgies i a quin 
suport fem referencia. Massa sovint a la nostra 
fcina fem servir les mateixes paraub amb signi
ficats difcrents. És per aixo que. primer de tot, cx
plicarem que entenem nosaltres quan parlem en 
aqucsts termes i en quin marc escolar els situem. 

Tot el que plantegem s'insereix en un model 
d'cscola comprensiva i en un enfocament meto
dologic basat en la consideració de la diversitat 
deis nostres alumnes com un fet natural i molts 
cops enriquidor. i en una opció per l'aprenentat
ge significatiu. 

De fet, lOt el nostre plantcjament de les estra
tcgies de supon girara al voltant del conccptc de 
diversitat, perque les cntcncm com a ajut fona
mental pera la progressió del procés d'aprenen
tatge din ~ d'aquest fet divcrs. 

Quan parlem de diversitat en~ pode m referir a 
aspectes de contingut social com poden ser el ni
vell social, el medi, !'origen. cls quals es manifes
ten en diferencies euhurals, de llenguatge, de co
dis i molles alt res. També. ens podem referir a 
continguts d'origcn personal, ja siguin fí~ i cs o psi
cologics que es manifesten en diferencies en el 
scxe, la salut, les condicions físiqucs o les capa
citats. 

Quan aquestes diferencies no siguin accepta
des i considcradc~ pcr J' escoJa és quan parlarem 
de desigualtats. Així, pcr fcr una esenia més igua
li taria caldr1J treballar en ba~e a les diferencies 
que, tal com hem dit, formen pan essencial del 
ser huma. 

L'c~co l a, dones, caldrii que organitzi <<eslratc
gies de suport>> a fi de poder estimular les capa
citats, conduir les diferencies soeials i culturab i 
t'Cfor<;ar les deficiencies que bloqucgen el procés 
d'aprcnentatgc i dificulten la comunicació esco
lar. 

Quan parlem d'estrategies de suport em rcfe
rim tanta aquelles que. d'alguna manera. impreg
nen tota l'acció educativa coma le~ activitats que 
es generen com a concrecions de les primere~. 

Dins del primer apartat destacarem el trehall 
de l'equip de professors i l'acció tutoriaL En cfec
té, per poder organitzar el lrehall escolar, dins el 
respecte a la diversitat i a la potcnciació de les ca
pacitats. cns cal una organització uel profes~orat 
basat en la constituciú d'equips docents estables 
que cns permetran una aeció tutorial adequada i, 

' l'rofcssora de ¡ ·~,cola Joan M3raeall. 
'· Profcssor de I' IES del Valle<o. -



d'aqucst, poder-nc derivar les estrah'!gies que. en
carnades en activitats concretes, hauran de re
for~ar el procés educatiu de J'alumne. 

Dins del segon aparta!, hi inclourem aquestes 
concrccions que pudran materialitzar-se en agru
paments flexibles, credits de refo r~ i suports ex
te riors. 

Passem dones a analitzar cada un d'aquestes 
aspcctcs i el ti pus d' interven ció que n 'espere m 
dins l'aprenentatge significatiu. Per aixo. caldrá 
pensar a fer el seguirnent del procés que haun1 de 
comcn~ar amb un diagnóstic i la conseqiient pre
sa de decisions, J'organització d'accions concre
tes i l'avaluació i seguiment d'aqucstes. 

Els irnplicats en aquest procés, a part de l'a
lumne que n'és el protagonista principal. scran 
J'equip de professors en general i els tu tors en 
particular que coordinaran análisis. iniciatives. ac
cions i avaluacions al Jlarg de tot el procés, cosa 
que permetra fer un diagnostic de les necessitats 
de cada alurnne, concretant quines necessitats hi 
ha. corn cal tractar-Jes. quan cal fcr-ho i com s'ha 
de valorar el resul ta! ohtingut. 

És básic assenyalar que el diagnostic es fa rf1 a 
partir d'aquells elernents que es manifesten en 
forma de diferencies dins J'cscola, com poden ser: 
diferents ri tmes d' aprenentatge. deficits en mate-

rics concretes. hitbits i procediments mal adqui
rit~ o dificultats per assolir els nivells esperats en 
la socialització i evolució personal de l'alumne. 

El com solucionar aquests deficits anin'l des 
d' una actuació puntual i molt limitada en cl temps 
fins a la necessitat de fer una adaptació curricu
lar personali tzada, tant pel que fa als continguts 
més academics com als bilsicarnent formatius que 
guíen el procés d'aprenentatgc de J'alumnt!. 

Finalment. caldr11 fer una avaluació de les es
tnllegies aplicades que ens ha de servir coma ele
ment fonamental a !' hora de dissenyar el «pas se
giient». Aquesta avaluació no podra ser, en cap 
cas. uniformadora. També aquí ens cal tenir pre
sents les diferencies a )'hora d' avaluar 1' estrate
gia aplicada, ésa dir. cal te:: nir present d'on par
tíem i on hem arribat en cada cas. 

Tot i que el protagonisme més destacar en 
aquest procés l'assurneixen els professionals que 
constitueixen J'equip de professors. en especial 
els tutors. cal recordar J'oportunitat d'interven
cions d'a l tre~ components de la propia comunitat 
educativa, com poden ser l'cquip psicopedagógic, 
els pares o altres professors que poden desenvo
lupar un paper pro u necessari d 'assessorament 
tecnic. d'acció global o de suport distancia! res
pcctivamcnt. 
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18 L'n cop fet el diagnostic de cada alumnc. cal 
que el centre tingui una organització que afavo
reixi l'aplicació d'estrategie~ de ~uport. de mane
ra que la seva incorporació al currículum de cada 
alumne es faci d'una manera natural, no for~ada. 
1\ l' hora de valorar una organim1ció cnncrcta 
~·ha d'analitzar el grau de flcxib iliwt que mani· 
festa a l' hora de valorar una organització concre· 
ta ~·ha cl'analitzar el grau de flcxihi litat que ma
nitcsta a l'hora de materialitzar iniciatives en el 
camp del tractament de la divcr\itat. 

Scn'e poder ni \'Oler ser exhau~llu~. a l'hora 
d'analitzar les possibles estratcg•es de ~u port. par
larcm dc les que. per nosaltre~. ~ón mé" signifi
catJVC\. 1\ nivel! global comentarem el trcball en 
d marc de l'cquip de professor i la tutoria, i a ni
vdl mé~ c~pecífic, comentarem e l~ a~pcctcs més 
destacats deis credits de re fo r~ i d. ampliació. 

Cal recordar que els objectius d'uns i d'a lt res 
van mé' enlla do.: la seva relació amh les cwatc· 
gic~ dc 'uport. tot i que, ara. en\ intcrc\a dcsta· 
car aqueM \essant del seu dis,eny. 

Equip de professors 

Per poder fer un hon seguiment de l'alumne 
és imprescindible disposar d'un equip de prob
~<m coordinat i estable, la qual cosa vol dir amh 
una vigencia !ligada a una promoció al llarg d' un 
Cicle. Cada professor, tant si és llltor com ~¡ no 
ho és, mantindra una relació amh la resta de pro· 
fc~\or'> a fi d 'establir una vcritahlc coordinació 
entre els professionals que trehallen amb una pro· 
moció concreta, ja siguin com a responsables de 
l'activitat docent !ligada a un arca determinada, 
o com a responsables de l'acció tutorial en un 
grup de tutoria de la promoció. 

La tutoria 

Cada alumne del centre formartl part d'una 
promoció. dintre la qual estara din~ d'un grup de 
tutoria que tindra adscrit un tutor. Aquest sera el 
\eu primer vincle amb el centre. ja sigui a nivcll 
individual o com a membre d'un grup de tutoría. 
amb la qual cosa assegurara una informació pun
tual i completa de tot el que l'afecti. 

l:ltutor coordinara i executar<l l'acció tutoría! 
en el scu grup, pero, tant le~ línies d'actuació res
pecte a cada alumne com les refcridcs al grup. se-

ran discutide~ pcr tot l'equip i hauran de guiar 
l'actuació de cada professor de l'cquip en la prn· 
moció. 

En cada cicle, l'acció tutorial s'ocupara inicial
ment de l'adaptació individual i col·lectiva dcb 
alumnes a le~ caractcrístiques del nou treball; po· 
sara un especial cmfasi en les primeres promo
cions. arnh les quab haura de procurar !'adapta· 
ció global al nou centre. Alllarg del cicle, l'acciú 
tutorial esta dirigida a fer un seguiment deb nt· 
mes d'aprcnentalge ind1\iduals i col·lectiu~. a k' 
disfuncion~ que poden aparl:ixer i a la gestló de 
les difcrcnt!> cstratcgie~ de ~uport que s'han po· 
gut programar en cada ca-.. Al final del cicle. eh 
temes bitsic~ de trchall ~eran l'orientació i l'ajut 
a l'elecció pcr a b opcions futurcs dins un nou 
cicle o una nova etapa. 

Més concretamcnt i relacional directamcnt 
ambles estratcgics de supon. l'acció tutoría! a es· 
cala individual portari1 el seguirnent del rcndi
ment de cada alumnc. tant academicamcnt com 
en activitat\ de fom1ació general i relació. Dctec· 
tara ca m¡, en a que\! rendiment i propasará me· 
sures de consolidacili o rectificació ~egon' ch 
caso,. 

Els crcdit~ de retor~ i a mpliació 

La presencia de difcrcnts ritmes d'aprenentat
ge i de diver~os nivclls d'asso liment deis contin· 
guts que concreten el dc~cm·olupament curricu
lar de les materie\ comunes ens porta. en algun\ 
casos, a plantejar activuat\ d'aprent:ntatge fora de 
l' horari ordinari. ja \Ígui a partir del~ credit\ de 
refor~ o del\ crcdit~ d'ampliacio. segon~ ~igu1 la 
naturalesa d'aquc~h diferents ritmes i nivclb 
d'assolimcnt. 

Quan comentavem que l'organització del cen· 
trc escolar ha de fcr possiblc organi tzar les diver
ses estnnegies. ens referíem a la neccssitat de po· 
der llexihi li tzar al maxim cls horaris i !'agrupa· 
ment d'alumnes per tal de permetre la programa· 
ció i concreció d'aquem credits. fent-los compa
tibles amh l'activitat normal de cada alumnc en 
el conjunt de la ~c\·a promoció. lin centre rígid a 
l' hora d'organitlar el o;cu horari o l'agrupamcnt 
deis seu!t alumnes, tant !>i ho és pcr cursos com 
per nivel!!. d'aprencntatge. difícilment podn't do
nar surtida a k\ ncces\itats diverses deis SCU\ 

alumne!t. 
Cal insistir. finalmcn t, en el fet que eb cr~d it \ 



: 1 

de refor~ mai no han de significar un treball su
plementari pera l'alumne, ni una repetició reite
rada del queja s'ha fet a l'horari ordinari, ni un 
element, més o meny explícit, de marginació res
pecte deis scus companys de promoció. 

Distingirem dos tipus de credits de refor~: 

a. Credirs de refm·~- directe, en els quals es re
forcen. o bé les materies instrumentals, o les de
ficicncics en procediments i habits. 

El refor~ de procediments i hahits esta dir igit 

a tots aquells alumnes en els quals dctectcm greus 
mancances en el nivell d'assoliment d'aquest ti
pus de continguts del currículum i que, freqüent
ment, es manifesten en rendiments baixos molt 
generalitzats. Els aspectes que es treballen en 
aquests credits són la retlexió sobre les condicions 
de treballa casa, l'elaboració d'un horari d'estu
di raonat. revisió i control del treball en totes les 
materies, claboració i ús de !'agenda. activitat de 
millora deb procediments ha~ics (lectura expres
siva, subratllat...), rcsum, confecció d'esquemes. 
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20 No cal tlir que aquc~t tipu~ de trcball en' C\igei' 
rc,mng1r-lo a grups molt rcdull\ d'alumnc,. 

[:n algun~ ca~o~ pot ~cr acon,cllablc el rdor<; 
d 'úrcc~. E' programen pcr ajudar ,, 'uperar b tli
ficultat' creades entorn d' una úrea en concret. 
1\qtH.!\te' dificultats poden venir Jnnatle~ per mn
tius div,.;rsos: una mala prcparació inicial en una 
arca en concrct. dificultats accitlí.!n!llh que condi
cionen el normal dcscnvolupamcnt de l'activitat 
d'un alumnc. momenb d'inc\tabilitat o cri\i molt 
frcqucnh en l'adolesccncia. dificultat\ en bines de 
contmgut~ cspecífic\ i d'altrc,. 

h. Refor(OS illllirectes. La ~eva !unció és corrc
gir dcficicncies en el procés d'aprcncntatges con
ere!'. 1 bcn definits. Es treballen <1\pcctcs tractats 
en el crcdit comú i que no havien c'lat suficient· 
mcnt assimilats, mitjan~ant altrc tema i un plan· 
tcjament metodologic difcrcnt. Van dirigit' a 
alumnc~ que. se1be greus mancancc,, necc,,iten 
'uport en una materia conc.·cta. Normalmcnt. 
aquc~ts refor~os són credit' varaabb normal~ 
que. pcr a alguns alumnes. fan aqucq paper e~
pccial. Sm 1nt són credits molt relacinnat' amb els 
obJCCIIu~ tcrminah. de la matcm1 en concre1. 

c. /.a tutoria intensira. Amh finalitat' sem
hlant<> a les del credit de n:fon; d<.: procediments 
e' treballcn de manera molt mé~ in tensiva i pcr
sonalit7ada els procedimcnt~ i hübi t\ bitsic~ vin
culat~ amb l'estudi: elaboració quotidiana deis 
dcures. les tecniques d'estudi. ordenació del' ma
terial\, scqüenciació. organització dcltemp~ d\:s
tudi .... en aque~t ca~. d seguimcnt l'ha de fcr el 
tutor en dos o tres dies alterns 1 amh se,,ion' in
dividuab. 

d. Cri'tltH d 'ampli111w 1 aprojimclum•llt de ma· 
tima. Desen\olupen aptnud' i re-, ponen a moti\ .1 
cion~ i tambl· a 1ntere"o' difererm. E~ propo,l'n 
acti\ itat~ que complementen le~ programacion' 
establertes d'una manera gcnaal: s'obren n(1\'C' 
línics de trcball pcr a l'alumne o aprofundcixen 
aspectc~ ja tractats en les matcrics comunes. 

e. Nores ele con'"''"· l.c' hores de consulta Mlll 

un instrument d'ajm ab alumncs i han de scr. 1r 
per corregir prnhlcmes quc aparcixcn 'obre la 
maT\a i quc. " no c' rc,olcn. poden impedrr el ,e. 
guiment postcnor de la materia. Pretenen ~cr una 
acti\itat de retor~ en la qual. a diferencia de la tÚ· 
nica marcada fin' ara. la iniciati\'<1 dc l'alumne hi 
pot fer un papcr deh:rminant. 

Cada pn1fc"or. en t unc1ó de la scva di~poni · 
bilitat. asst:nyala en el scu horari una o ducs lw· 
res de consu lta pcr rc,oldre aqucstes qüestion~ 
puntual\. S'ha d<.: procurar que no coincideixin 
amb hores de classc dcb alumne,. Com ja hem 
dit.l'assi~t~ncia ha de ser per iniciativa de l'alum
ne. tot i que pot c'ltar 1ncenti\ada pcl profe,,or. 

Pcr acahar. caldna lcr nota que. sen~e m en),. 
prear la importancra dc l'organització del centre 
i. per tant. deb rccur\o,, la primera cosa que en\ 
hem de plantcjar é\ <>i acceptcm el principi de la 
diversitat deis nostrc' alumncs com un fet po~ il iu 
i inherent a la condiciú humana. Si és aix í, no he m 
de dubtar que atJUC~t fct condiciona i caracterit· 
za la no,tra activitat profcssional, i ens forc;a a re· 
flexionar sobre m11lor\ estrategies pcr tractar-1.1 
adequadament 1 crcall\'a. Aqucst será d pnmer 
pas cap a un ca m 1 \lgnificatiu en el no~trc ,i,te· 
ma de trcball. 



QUINS CENTRES?... 21 
QUINA ORGANITZACIÓ? 

Josep Alsinct 

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

Soma les porte~ de l'aplicació d'una nova vr
denació del Sistema Educatiu que pretén \cr una 
reforma profunda de le~ c~tructures actuab. 
Aquesta reforma vol ser mé~ importan! en le~ e ta
pes de secundaria, e~pec ialmen t en l'etapa obli
gatoria i, també, en la nova etapa poswbligatória 
molt més oberta i polivalent que la secundaria ac
tual. 

l:.n 'qualsevol reforma cal definir el tipu~ de 
centre idoni per a una millar aplicació del nou 
Si~tema Educatiu. Sembla ciar que J'opció pre~a 
per una cscola comprensiva ens aconsella centres 
de secundaria en els quals les diferents e tapes i ci
cles hi siguin presents de manera equil ibrada i 
completa. Cal, dones, pen~ar en centres amh una 
franja. majoritaria, de 1' etapa de secundaria obli
gatoria (12-16) i una franja proporcional de !'e
tapa postobligatória (16-18). amb una oferta ade
quada de mOduls professionab 2 (cicle formatiu 
mitja) i de mOduls professionals 3 (cicle formati u 
superior). Cal, pero, entendre que aquesta <<ofer
ta adcquada>> ho és en el sentit quantitatiu, ja que 
he m de pensar que les ofertes de batxillerats i mo
duls professionals han de ser programades per zo
m:s escolars d'abast adequat. per exemple comar-

cal, on s'ofercixi un ventall complet de les opcions 
de la secundaria postobligatória. 1\ixó ens pot 
portar a programar determinades oferte~ de mo
duls professionab, i també de batxillcrat~. en fu n
ció de le~ installacions de partida deis actuals cen
tres de ~ecundaria. pero sense pen~ar en cxclusi
vitats ni especialitzacions globals. 

Si poguéssim fcr de nou tots els cent re~ de se
cundaria, pensaríem en centres de grandaria mit
jana, al voltant de 600 alumnes, que cns perme
tria escolaritzar tre~ línies 16-18 idos moduls pro
fessionals, un de cada nivell. la qua) eo~a ens sig
nificaría una oferta equilibrada, completa i amb 
possibilitats de funcionament no ma~~ificat. Per 
acostar-nos a aquesta situació ideal, es poden pro
posar opcions organitzatives basant-sc en un tren
cament deis centres en <<paquets» autonoms de 

dues i tres línies. Ho deta llarem mé~ cndavant. 

2. La gestió en el marc de la Refom1a 

Un segon aspecte que cal comentar és el que 
fa referencia a la caracterització del rnodel de ges
tió de centres, que pot semblar demanar una 
adequada concreció del Sistema implícit en la 
LOGSE. 

De le~ caractemtiques del nou prOJCCtc caldra 



22 de,tacar-ne algunes que \Ón especialmcnt signifi
call\t~S en h:' etapes de '>ecundaria 1 que cal ana· 
litL:.tr acuradament per definir el nou model de 
gcMió. Aixi: 

• U dilema compren~l\llilt-úin~r~ltat és un dcb 
reptes mé~ intcrcssants des del punt de vista de 
1,1 gestió. Si \'Oiem incorporar tob cb noi~ en un 
mateix marc e<.colar i ha'>ar-no~ en di'>seny' me
tmlolc\gics cnfocat~ cap a la cons1deració de b 
característiques de cada alumm:. grup, promo
cio o comunltat. caldril constituir unitats de tre· 
hall ( equ1p' Jocenl\. dcpartamcnh. comis\lons 
e"pecifíqut''>, ... ) que t inguin capacllat d' adaptar 
la scva activitat a aqueste~ caractéristiqut:s í in
tcrpretar ob¡cctius dc treball hen dcfinib en 
pro¡ecte~ educatius m,1rc. 

• El plantejament globalitzador i terminal <k la 
tnrmació en les etape' ohligatorics ens porta a 
ge\tionar el centre amh criteri" que facilitin el 
lligam entre b diverscs activitats. de tal mane
ra que haurem de temlir a propo,te~ organilla· 
11\C~ que fomentin un trchall docem integrador 
del~ a~pectes formatlu'> generab i especiftc~. 
Tarnbé cald rá aconscguir el mitxim de connexió 
po'>-~ihle amb tots els '>ectors social\ implicats en 
la formacio rcal deb ¡m·c~. en especial la fami
lia, i. també, amb tot'> aquells recur~os o insll· 
tucions que en un momenl donat poden parti
cipar en determinat~ C'>ladis del procés forma
tiu de l'alumnc. 

• El modd de desenvolupament curricular pd 
qual s' opta. basat en concrecion'> ~ucce~\1\C\ 
deis projectC\ curriculars. ens condiciona a una 
gc:st ió que respiri capacita! de decisió autono
ma en tols cls seus nivclls, de tal manera que 
les diferents unitat~ de treball puguin adaptar 
les programacions a le" caractcnstiques del~ 
alumnes, grups, promocions o e11torn corrc~po· 
nents. Pcr a aixo. haurcm d'apn;:ndrc a progra
mar en termc' de critcri~ que hauran de 5er in
terpreta!~ pcr les unitat\ de treball successive¡,, 
evitant les «receptes>> tancadcs. De la mateixa 
manera. haurem d'aprendre a ultcrpretar i 
adaptar critcri~ de trehall oberts a !'hora de con
cretar la nostra rasca. 

La LOGSE no ha transformat tot el marc le
gal en que en' hem mogut fins an1. Deis aspectes 
que e~ mantencn, cal dcMacar el de la participa· 

ció dcb estaments en la gestió. Cal comentar 
aquest aspecte. superan! mitcs 1 prejud1cis distor
sionadnrs. 

• El model de gestió panicipati,·a é~ una pcculia
rietal del nostre marc legal i no podem esperar 
aportacions d ·al tres sectors productius o de scr
vei;,, públics o privats. del país o de fora que fa
cm pos~ible <tprofitar e\periencies scmblant~ 
amh més o mcnys d 'exit. llcm de considerar la 
part icipació a mig ca mí entre un ohjcctiu a 
acon-.cguir i un in-.trument per gestionar. O' en
trada. no podem '>UpOsar que els Organs col le· 
giats funcionen per si sob ni podem utilitzétr· lo~ 
en si tuacions en les quab cns intcrc~sa diluir 
re,ponsabilitah. ,\ixo es distorsionar la se\a 
functó. posa en dubtc la scva cfccti\itat i. per 
tant. el seu fut ur. l'er aixú. la participació deis 
e.<.tament~ s'ha d't:structurar i tutelar ~n el ca' 
dd' alumne~: cal precisar-la pe! que fa al~ pa· 
res, ja sigui indiv1dualmcn1 o col·kcuva, se !'ha 
de redefinir en el cas deb professors i PAS i 
.<.'ha de potenciar t:n el ca-. c..le 1' Administraciú 
Local per acon,eguir millorar la collahoracio 
amh aquest niwll de I'Administració Púhlica. 

l:::n re'>um. dircm que un elcment determinan! 
per a una hona ge~tiú de centres és el fct de po· 
dcr disposar de director~ i cqu ips dirccl ius amb 
idees ciares re~pecte al nou Sistema Fducatiu i 
amh formació '>uficient per :!'sumir aque~ta gcs
tió amb garanties, e~pccialment en el~ moment~ 
de transició en eb qua!~ hauran de fcr un paper 
impulsor i dinamittador. 

3. Les funcions de la gestió 

Le\ funcions ha,iques de la gestin en un cen
ln;: docentes concreten en plamflcacio. or~anit::a
ció. tlirl'cció i m•al11ació. E~ oportú mati~ar una 
mica com quec..len afectades aquestes funcions pcr 
les orientacions que he m dona! en situar-nos en 
el marc de la reforma: 

Planijicació: és la funció quc tracta de !.1 definí
ció de tot!> cls elcmcnt~ pcr arribar a concretar 
uns objectiu~ de trehall que guiaran el treha ll c..le l 
centre. Ja hem dit que eh continguts de la plani
ficacui han de ~er redactat'> en el projectc de cen
tre com a critt:ris d'actuaciti que permetm la in
tcrpretació i l'adaptaci{J a les car;u.:tt:rístiqucs 



nn1crctes de promocions i mom<!nts determinats. 
El' ohjcctius de trehall d'altra banda han de que
dar fixats ambla mínima ambigu1tat, si volem que 
siguin una eina úti l i clarificadora pera l'elabo
ració deis difercnts plans anuals, tant a nivcll glo
bal com d'unitats d'actuació (departament~. 

cquips docents. comic,.,ion~ de treball. ... ). 

Organit::ació: inclou el~ criteris que hcm de mar
car pcr aconseguir una distribució deis recur~o~ 
humans i materials cohcrt:nt amb cls objectius 
marcats per la planificació, per tal de facilitar-ne 
el \eU maxim assolimcnt. Hauran d'estar dc~crits 
en !'organigrama del centre. Més endavant con
cretarem propostes orgamtzatives que tractaran 
cb aspectes mé!. importan!~ d'aquesta ves~ant de 
la gt:>tió. 

Oirl'cció: conjunt d'accion5 i decis i on~ vinculadc; 
amh la materialització de J'activitat planificada. 
Normalmcnt aquesta funció gestora estil ordena
da pel rcglament de rcgim intern del centre. l:.n 
aqucst cas. hem de procurar que les dec•sion\ e~ 

puguin prcndre al més a prop possible deis exe
cutors de l'activitat concreta. la qual co;a ens por
ta a un reglamcnt de regim intern en el qual. per 
cxcmple, es delcgui almaxim possible a departa
mcnts i equips docents la capacita! d'actuar da
van! de situacion~ que els impliquin directament. 
De la mateixa manera. caldra estahlir mccanismes 
d'informació i ~eguiment per part del correspo
nent membrt: de J'equip directiu. p<!r tal d'asse
gurar decision~ homologables a nive l! de centre i 
pcrmetre l'actuació immediata d'aqucst rt:spon
sablc. si la dinfunica deis fets ho aconsclla. 

Amluació: conjunt d'actuacions. internes i cx1er
nes. dirigide~ a valorar el nivell d'a\\Oliment deis 
objcctius definits en la corresponcnt planificació. 
Cal acon~cguir que l'avaluació sigui una funció 
sistemiltica en tots els nivel! d'activitat, d ~: talma
nera que s'arribi a introduir l'hahit de w ntrolar 
d'una manera més o meny~ formal l'cvolució de 
l'activitat programada. Aqucst darrcr a~pecte és 
c~pecialmcnt importan! si considerem l'avaluació 
com un mccanisme d'ani'1lisi. imprc~cindible per 
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24 al dissl!n~ tle les ~eguents c~trategies a aplicar. A 
nivcll tic centre. cal que aquestes avaluacions es 
facin i s'cnregistrin de manera formal en les me
mbries corrcsponent~. per tal tic crear tlocumcntc; 
ba~e pcr a futurcs planificaclons i per a les cor
rcsponcnt~ activitats d' avaluació externa. 

4. L' organilzació en un centre de secundaria 

En aqucst apartat concretarcm a~pectcs que 
fan referencia a 1' organització d ·un centre de se
cundaria en el marc tlel nou si~tema educatiu. Pri
mer de~criurem le\ arces de gc~tió i. sl.!guidament. 
proposarcm critcris organitntius ap licables a 
alumne~. professor~. e~pais. distribució horaria i 
tractament de la franja de variables. 

A. Les tircc•s de geltió 1!11 els ce11tres edu('(ltius. 

Es determinen tre~ arce~ diferent~ en l'acti
vitat: 

;~rea pedagógica, que inclourft els aspectes del tre
ball educatiu referi t~ a la gestió del projecte cur
ricular del centre. indos en el pla anual. Els seu-. 
rc~pon~ables seran cls coordinador~ pedagogic~ 
ti' etapa. 

Area d 'organització i fimctUiliiiiWll, que inclou 
aquelles accions i decisions que estan vinculades 
a l'activitat diaria. regulada pel reglament d'or
dre intern del centre. El seu rcspon~ablc pot ser 
el que actualment anomenen cap d'e~tudis. 

Area admi11istrariva, que as~umcix les ta~ques ad
ministrativcs i de gcstió de recursos tradicionals. 
El seu re~ponsabl e és el secrctari. Cal destacar la 
novetat apuntada pcr la LOGSE respecte a la fi
gura de !'administrador. En principi, es pot valo
rar positivament aquesta incorporació, sobretot si 
facilita un funcionamcnt mé~ autonom deis cen
tres. No oblidem. pero, el perill que s'enfoqui o 
evolucioni jusi en el scntit contrari, es transformi 
en un factor de burocratització i uniformització 
de l'area administrativa i derivi cap a un obstacle 
pcr a la gestió general del centre. 

Tot i haver-le~ plantejat per scparat, no cal dir 
que aquestes arces e~tan cstretamcnt vinculade~ 
una amb l'altra, peró les difercncicm per facilitar 
la distrihució del\ professionals i de le'> funcitm'> 

en un organigrama harmónic i nexible pero ben 
dcfinit. Eb ~eus responsabb, junt amb el drret
tor, que en serit el coordinador general. constitui
ran l'equip directiu del centre que tindra el repte 
de fer possible una gesti<Í agil, no contradict\lria 
amh una gcstió participativa global i orientada 
cap a Obtenir le\ maximes fite~ d'a\SOJiment deis 
object ius del projecte educatiu. 

B. Propmt<'l <ll'}{tlllit::arin•s parcia/.1. 

Ahllllllc's. Propo\arem una estructuracio en pro
mocions de do' o tre'> grup\ (óO o 90 alumne\ res
pectivament) al qual atljudicarcm un cqu1p de 
profcs~ors propi. una oferta de variables comple
ta. un\ cspai~ d'ús prioritari (almenys en determi
nade'> frange~ de l'horari) i un horari indepen
dent. 1\ix() ens porta a una unitat de treball i de 
ge'>tió completa. 

Amb aque~ta propmta pretencm. entre d'al
tres objectiu~. donar resposta organitzativa a la 
necessitat de de~massificar cb actuals centre\ de 
secundária i fer pos~ihk un tractamcnt me~ indi
viduali tzat de l'activitat docent, tal com ja hcm 
comentat. Aquesta e~ t ructura per promocion~ es 
manté alllarg dc.:l~ cicle~ 12-1-t i 14-16. co~a que 
ajuda a un treball més c~tabk i coherent durant 
ds do~ cur~o~. 

A més. aquesta e~tructuració basada en com
partiment~ estancs en~ permet, si es veu oportú. 
aplicar «ral ios>> diferents a divcrl.l.!~ ac tivitats sen
se condicionar dccision'> '>Cmblant'> en altre~ pro
mocions a les quals podcm aplicar estrati:gics di
ferents. 

Professors. L'organitzacio deis profcsso~ ha de 
respondre a les característiqucs del trcball qt11.: 
han de realitzar. Les etapes de ~ecundaria e<, ca
racteritzen per l'increment de la component es
pecialitzada de l'activitat del profcssoral, que e~ 
complementa amb la componen! formativa gcne
ralista, especialment ncccssaria en etape' termi
nab. Per aixo, !'organigrama del centre de secun
di'lria ha d'incloure dues línies organitzativcs pcr 
ab professors: 

- Dcpartaments d'area, que pennctin «situar» el 
professional en funció de la scva espccialitat. 
l:.n aqueM marc el professor ha de trohar el 
context tl'anil li si i els rccu r~os que neccssit i la 
practica doccnt. Eb departaments hauran de 
ten ir ses~ion<, de treball estahlc\ \etmanal' i \C-



ran coordinats per un cap de departament que 
es rcsponsabilitzara. entre d 'ahrc~. de la ges
tió de la pan de projecte curriculaar que licor
rcspon. 

- Equip~ de promoció que permctin .. localitzan> 
el prOfl!~or en funció de la seva component 
forma tiva general. Aquest marc ha de servir 
per concretar el conjunt de l'activitat forma ti· 
va del~ professionals que treballcn amb un de
terminal conjunt d 'alumncs. programan! i apli
cant l' acció tutoría! de la promoció i coordi
nan! cls continguts i metodologies de l'activi
tat doccnt en general. 

Els professors mcmbre~ de l'equip a~~umeixen 
tota l'activitat docent, d'una arca o materia com 
a mínim, per tola la promoció. A més, impartiran 
la majoria deis credits variables dirigits als alum
nes que la componen. i podran també di~enyar i 
programar credits variables que ~iguin impartí!~ 
per a !tres professors o d' oferta a al tr·cs promo
cions. 

Aquest cquip de professors es manté estable 
alllarg del cicle i. logicament. realitza lotes les ac
tivitats d'avaluació, parcials o finals i programa
des o cspontanies que la dinamica del tn:ball 
aconselli. Per a aixó s'inclouran ~cs~ i ons de tre
ball setmanals en l'horari deis seu~ professionals. 

Aquests cquip~ docents di~posaran d'un coordi
nador pedagogic que vctllara per una practica do
cent cohcrcnt amb el projecte curricular del cen
tre i adaptada a les característ iquc~ propies de la 
~eva promoció. 

Aque\ta doble ad~cripció del profe\~or a un 
dcpartamcnt i a un equip docent ha d'ajudar a 
aconseguir una síntcsi. real i adcquada al nivell 
de les ducs facetes de la scva activitat. 

Espais. Els podem definir com espais d'ús comú 
i cspais d'ús e~pecífic. Atenent a le!. característi· 
qucs deis continguts i a 11!~ orientacion~ metodo
logiqucs dcb primers nivells de concreció, hi ha 
ccm credits que demancn c~pais espccífics: edu
cació tccnologica, educació física. educació artís
tica, música, idioma cstranger i cicncies experi
mentals. Aquests credits acostumen a significar 
aproximadament la mcitat de l'activitat comuna 
deis alumnes. 

Per poder optimitzar l' ús deis espai~ i garantir 
un ús ordena! de les aules especifiques, cal com
pt~rtir aulcs comunes pcr grups de dues promo
cions difcrcnts. del matcix nivell o no. de tal ma
nera que amb la meitat d'aules podcm atendre 
tota l'activitat deis credit~ comuns i a~~egurar així 
que cls crcdits que aconscllcn espai cspccífic, al
menys s'hi facin. 

A banda d'aixo hem de considerar que tots els 
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26 Cl'nlre~ han lk poda di~plhar d'una h1hhmcca, 
d'un gimna~ amb Pl'-lC" polisponive~. i d'un cs
pai per a activilah diverscs amb grup" gran~. 

L 'horari. Pel que hem dil. la distribució d~.: J'ho
rari ha de fer-~e descomponen! la handa horaria 
general en tn:s frangcs que com:spondran ab tn.:~ 
tipus de crcdit~ que hem con~iderat: comun~ en 
aula comú, comun~ en aula especifica 1 variahk:~. 
Aqucsts darrer~ cls tractarcm amh mé~ prccisió 
al final. Aixo en\ pcrmct fer horar is mé~ pctits 
sen~e interfere nc1cs importants que simplifiquen 
la ~eva elaboració. !\ més. garantcix un us orde
na! i rendible dcb ec;pai'\ tant comuns com cspe
cífics. 

Programació i organil:acio deis rariahh•1. En 
aquest darrcr aparta! farcm un petit re~um de 
com cns podern plantejar la programació i nrga
nització deb variabb. lli ha diverse~ quc'>liOns 
que cal tenir present: 

Pd que fa a la programació: 

-A l'hora de d~.:cidir quants variahb oh:rir pcr 
a un dete::rminat nivel!, t:a ldr{l avaluar la quan
titat relativa <k recursos que el centre dccideix 
invertir en la part opcional. El projecte t:urri
cular de centre ens dóna la quantitat de '<lrla
blcs que hauran de cur~ar eb alumnes d 'una 
promoció. Aquesta dada cns porta a determi
nar el nombre de places de variable~ qu~o: hau
rern d'atcndre. Queda pcr decidir a quinu ra
tio vole::m cur~ar eb var i able~. Aque\ta rat io 
dependra deb rccur~os t:smen;at~ en el'> altre~ 
nivells. cicle\ o ~!tapes i cls dellicat\ a b acti
\ itats comune\ 1 de tutoría. Tamhe pmJcm do
nar prioritat a la ratio de ,·aríable 1 ded1rar a 
la resta el que queda. 1::.1 projecte de centre ha 
de clarificar aquc;t a;pecte. En qual~l!vol ca; 
haurern de n dcular o decidir la ratio amh que 
volem treballar. 

- A !'hora de decidir quins ,·aríabb otcnr per 
a un determina! ni\CII haurcm de con'>lderar: 

a. Les oricntacion; m<!s o menys fortes que l.!\ fa
cin a nivell normatiu rc~pccte al ti pu~ de va
riables a ofcrir tant pel que fa a !'úrea curri
cular a la qual e;tá adscrit com a la tipología 
general: aplicació. refor~. inte::rllisciplinari. 
d'ampliacio o d'aprofundiment. 

b. Les orientac1ons que el projecte curnt:ular de 

centre m<mlk\ti ~ohre aque;t pum. 
c. Le' apnrtacion~ de 1' equip doccnt respecte a 

les caractcristiqucs part i cular~ de la promoció 
en aquell moment. 

d. Le; circumM{mcies particu l ar~ que es presen
tin de t1pus organitzatiu que tacilitin o dificul
un la programac1ó de dctcrmlllal\ cn!dil!> pcr 
a aquella promoció. 

En tot cas. scrú l'equip de profl:s,or~ de la pru
moció qui. fina lment. revisi la proposta dds dc
partament; per adaptar-la a b carac t erístiquc~ 
actuab de la promnció. 

Pcl que fa a la durada: 

- Programació trimestral. Cada actlit és de tre\ 
hures ~ctmanab. Aixi l'alumnc ll! el mínim 
nombre de crcdih variable ~imuhani\. !\ nivell 
organillatiu. implica tre; adjudicacion~ cada 
rur~. 101 i que ; 'ajusta la \C\'a durada al tcrml
ni ha\e tl 'avaluacio mé~ frequ.:nt. 

- Programacio quadrimestral. Cada al:dit cons
ta de due; hores setmanab. l.:n aque\1 cas. a 
l'alumn.: Ji augmenla el nombre de crellíb ~~ 
mulwnb que cur~a. !\ nivdl organitzatiu fa que 
,. adjudicaciiÍ lk credits es faci ULII.!S vegade5 al 
cur~. peró al termini de programaeió de varia
ble' no , ·aJU'>ta al termini ba'e d'a\'aluacio. 

Pel que fa a la banda horitria: 

- E~ poden di ss~.:nyar tantcs 1one~ d~.: variables 
com crcuil~ ha de fcr l'alurnm:. en aquest cas 
l'horari d.: l'alumne queda intacte alllarg del 
cur~. Un inconvenient és que l'alumne ha d'.:~
colllr n~.:ce,,ariament un rrcd11 de cada zona. 
fet que pot d1smínuir l'optall\ 1tat. 

- E' poden dis;enyar més zoncs de variables tlt: 
k~ que l'alumne ha de cursar. En aque;t ca; 
l'a lumne pot canviar parcialmenl d' horari 
cada tcrmini de programacín de variables. !\ 
cami . .,·augmenten les po~o,ibihtat., de respec
tar les Sl.!\C\ opcions. 

Pcl que fa a la tl:cnica d'adjUdiCaCIO de credit\ 
variabk,. cal recordar que eb centre' tcnen n;
cursos informfiiÍC\ a l'ahast per re~oldre adequa
dament aqucst terna. de tal manera que és un tre
ball abastahle. 

Sabade/1. 15 el ocwbre ele /W 1 



L'ETAPA D'ENSENYAMENT 27 
SECUNDAR! OBLIGATORI 1 
EL PROFESSORAT 

Joan Badia i Pujol* 

Una reforma o canvi estructural del sistema 
educatiu implica també canvis en la manera de 
fer i d' actuar del professorat: en rclació entre e lis 
matcixos, en relació amb els alumnes i en la scva 
relació amb el contingut a enscnyar. El propo~it 
d'aquest article és esbossar un perfil del profcs
sorat per a l'Etapa d'Enscnyamenl Secundari 
Obligatori, tenint en compte !'estructura curricu
lar que s'ha proposat i algunes llic;;ons o experien
cies que es poden deduir de la reflexió feta en al· 
tres pa'isos sobre l'educació en cls trams finals de 
l'ensenyament obligatori dins d' un sistema inte· 
grador o comprensiu. 

El pas de la primaria a la secundaria 

Per definició, l'ensenyament secundari és 
aquell en que diversos especialistes es fan carrec 
de les diferents arces en que s' estructura el cur· 
rículum escolar de l'alumne. D'aquesta manera 
se substitueix !'esquema de relació docent-alum
nes des !'etapa de primaria, en que un mestre (dit 
generalista) facilita l'accés als coneixements i 

dóna pautes per a les actituds i valors, en gairebé 
totes les arces curriculars.' 

A l'ensenyament secundari, per tant, el mestre 
nuclear és substituí'! per un conjunt de referencia 
i se !'obliga a atendre diversitat de mctodes, de 
propostes de treball, d'estímuls en continguts, de 
reptes en el pcnsament, etc. És a dir. la situació 
de secundaria per als alumnes suposa haver de 
coordinar molt més que abans les diferents inter
vencions que se Ji fan, els diferents aprenentatges 
que se li proposen, les diferenls exigencies que se 
Ji plantegen. Aquest és (hauria de ser) el verita
ble punt d'arrencada de lota l'actuació del pro
fessorat en aquesta etapa. 

' Prof~-=r d ' ln~111u1 

l. Un rep1e que 1e plani<Jal la nu•a promaria dissenyada per 
la LOGSE és com coordonar el •mc~lrc principal• o 1u1or amb 
els especiahsles -de mohoc;o, d '>d>oma, d'educació fí~ica i. pOI· 
;c r. c.lc plaM1ca- que inc1diran en el ma1eix grup. Sembla que 
no n'hi hagi ga1rc con,cocncoa. ¡a que amh prou feines hi ha ac
IUacoon> c.Jc fonnacocl pcr al prO[C\>Ofnl sohre aquesl punl. 



28 L'equip docent 

Una con~cqüencia logica de !'anterior és plan
tejar ~eriosament dins J'ambit profe~~ional eltre
ha/1 en eq11ip. Tan seriosament que aquc~ta face
ta dcltrcball del professorat - la concertation que 
J'anomencn cls francesos- hauria de dcixar de 
~er voluntftria (o voluntarista) i hauria tle ser con
templada perle~ dedicacion~ docent~ i i nclo~a en 
els horari~ Jaborals. Sembla hitstant evidcnt que 
~~ no .1 'ohltga el professorat que hagi d' impartir 
aque"a etapa a dedicar un nombre d'hore\ ( 1 ~ct
manal o 2 quinzenals. com a mínim; i le\ equi,·a
lent\ en comen~ar i acabar el cur\) a reunir-se 
amh la resta de professors que tn:ballm en un ma
tcix grup d'alumnes, no hi haurit gaircs pos~i bi l i
tat<; de tenir una secundaria obligat(lria de qua
li ta!. 

Encara més: faria bé J'administració de donar 
pautes inclicatives per t:st ructurar el trehall en 
equip que caldria fer dins d'aque~te~ rcunions: 
guió o temes de que s'hauria de tracl<lr. exemples 
de com po\ar les programacions en comú. crite
n\ que caldria seguir pt:r diver~ificar o unificar 
mellldologies segons els continguts. paute~ per a 
la revisió de rcsultats, re~olució de po~sibks con
Oictes. papcr de la tutoría, etc. b tit comprovat 
que aquestes orientacions sempre ajuden a qui no 
en té de millors - que són més del\ que ens 
creicm i diem. 

Unes altres mesures que poden faci li tar aques
ta tasca és l'organització estructural a )' hora de 
repartir grups i d'a~ignar el profc~'orat. Un 
cxemple: r.n un centre normal de secundaria. pot 
~r fácil dividir cls alumne~ que ht ingn:~~aran 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 arecs comunes 
(llcngua catalana, llcngua castellana, idioma, 
cicncies socials, ciencies experimentals, matcma
tiques, tecnologia, educació fís ica, música/educa
ció visual i plastica -un cada curs-) impartira a 
tot el conjunt la part comuna, la part variable i, 
~¡ s'escau, els refor~os. En total. dones, són nou 
professors que formen /'equip de nivel/ de base, el 
qual actuara al llarg del cicle (dos cursos) per 
acon~cguir que tots els alumne!> a~olcixin eb ob
jcctius de !'etapa. Un pas mé~ en la integració 
com a equip seria que la tutoría es repartís entre 
cls professors com les arces que probablement es 
mantindran constants al llarg del cicle, de mane
ra que cada professor seria tutor d' uns 13-15 

alumnes. En aqucst excmple, la dedicació del pro
fessorat al conjunt de quatre grups absorbeix gat
rebé toles b hores de dedicació lectiva en el ca\ 
del professorat de l'en\enyament públic. 

Aquest excmple és extret d'alguncs cxperien
cies foran ie~. pero perfectament adapta! en cen
tres experimentals de casa nostra. La seva efica
cia sembla for~a alta. Potser valdría la pena de re
gular-la. Pero. en quabevol cas. el que é~ real
ment importan! é~ entendre que si no hi ha tre
ball en equtp. no hi pot haver en!lenyament \e
cundari obligaton de qualitat. D'altra banda. !>Ot
metrc l'alumne a una \lluació gens estructurada, 
en que cada profes~or va a la seva (amb lota la 
bona fe i. poher, ~abent moh de la seva materia!) 
és no solament «antipedagogic•>, sinó un greu 
atemptat contra el drct a 1 'cducació que tem~n 
tots els al u mn~.:~. Perqui: la conseqücncia primera 
d' una tal situació é~ que cls alum nes que prove
nen d'un cntorn \OCio-familiar baix e~ trohen en 
desavantatge' enfront dcb aprenematges re,pec
te deb alumne\ d'un entom socio-familiar capa~ 
de compen~ar le\ dcficicncic' de l'escola. 1 ai\ó 
fa pensar. 

L'acció tutoría!, una altra tasca de tot l'equip 

S' ha parlat a bastament de la importancia que 
té l'acció tutoría! en l'ensenyament secundari. 
lmportam:ia derivada de la mateixa definició que 
hem fet anteriorment del que é~ própiament 
aquesta etapa. J\ixo no ob,tant. potser hi ha un 
parell de notes que no sempre es posen a con
sideració. 

a) L'orientació del~ alumnes, en un enscnya
ment obliga10ri, ha de ser funció de !'escoJa (con
juntament amb la família, si es vol). Abans, quan 
només una minoría selecta cstudiava la secu nda
ria general (o batxillcrat) no calia orientar ningú: 
la família -cb membres nuclea~ de la qua! so
líen tenir un nivell d'estudis superior al deb fills, 
o almenys el pare- era suficicnt per fer una bona 
orientació d'estudis i professional deb nois i 
noies. Pero aquesta no és la situació avui. i meny-. 
en ambients culturalment desafavorits. Quan es 
diu que J'extensió de l'obligatorictat és una pa~sa 
endavant en la democratització de l'ensenyament 
també es vol dir que ha de comportar canvis in
trínsecs (apareixen noves funcions. com la de la 
tutoría) en el si deis centres educatius. 



b) L'acció tu10rial, en tant que funció institu
cional, ha de ser responsabilitat de tot el conjunt 
del professorat. Per tan!, cal que els d i ferent~ or
gans coHcgiats -consell escolar i claustre, sobre
lo!- els equips directius, cls coordinadors i eb 
cquips de nivel! n'assumeixin, en conjunt, la pla
nificació i el control. Aquesta afirmació no va en 
detriment de la practica usual: finalment ha d'a
cabar essent un profcssor concret qui exerceix les 
funcions de tutor i el ' orientador per a cada alum
nc. d'acord ambles directrius claborades per tot 
el coHcctiu.l 

Le~ expectatives d'exit 

Les bases psicopedagogiques de la Reforma 
~ostenen que l'aprencntatge és el resultat de la in
teracció entre tres factors claus: el professorat. 
l'alumne i el contingut (en la scva diversa tipolo
gía: conceptes, proccdiments i actituds, valors i 
normes). En el cas de !'etapa que considerem no 
es pot perdre de vista que l'alumne inicia una 
nova fase en la seva evolució vital: el pas de la in
fftnc ia a !'adolescencia. Des deis 11/ 12 anys fins 
als 18 (sempre aproximadament ) s'escola un pe· 
ríode importan! per a la conformació de la pers
nalitat de l'individu: canvis fisiologics, de perso· 
nalitat, socio-afectius ... fan costat a canvis cognos
citius i de percepció del món. 

De tots els factor~ personals, sembla que en al
gun momento altre d'aquesta fase tenen impor
tancia substancial els que afecten la propia imal
ge: l'«autoestima», la visió d' un mateix que creu 
que en lenen els altres ... L'adolescent sofreix una 
mena d'eclosió de dinlre enfora, al mateix temps 
que nota importants canvis interns. No de u ser fa
cil de regular aquests canvis de manera harmoni
ca (i l'expressió «la crisi de !'adolescencia» sem
bla que té el seu origen en aquesta mul titud de 
factors de canvi). Per aixo, ara més que mai, el 
que passi en l'entorn familiar, escolar, d'amics, de 
barrí ... , influeix notablcmcnt en el que passa a 
!'interior del noi o noia: per modificar condueles 
o per rcbutjar les propostes. No hi ha una sola lí
nia possible: un mateix missatge dit a diversos 

2. Tota la proposta d'acciú tuton;~l elaborada pd Departa· 
mcnt d'Ensenyamem l'a en aquc,ta dorccció. Una ahra co'ko e' 
que ho hagi als centres le-. rundicion< nece<si!ries per fer una ' C· 
ntahlc la <ea d'equip entom de 1' ,oCII\ otat tutorial. 

adolescenls pot fer que alguns hi reaccionin po
sitivament i que d'altres el rebutgin. Qualsevol 
professor o profe~sora ho ha pogut comprovar: 
fas un advertiment al grup i alguns l'acullen en 
un senti t i d'altres en un altre de bcn difercnl. 

Sobre aquesta base, les expeclatives que el pro
fessorat ll en~a sobre el grup d'alumnes pot tenir 
una influencia decisiva peral seu futur. N'hi ha 
proves empíriques: preguntats cls alumnes d'una 
determinada faculta! quin factor els havia moti
val més clarament per escollir aquell lipus d'es
tudis, en un pcrcentalge molt ah la resposla era 
el fel d 'haver trohat un professor o professora du
ran/ els estudis secundaris que havia posat la con
fianqa en les set•es possibilitats d 'aprendre aquella 
materia. 

Per tenir aquestes expectatives, pero, alguns 
professors de !'actual ensenyament secundari 
-concretament, una part del profcssorat de 
BUP- haura de deixar de banda alguncs idees 
erronies sobre la scva tasca: a) que una part de 
l'alumnal és negal pera l'aprenentatge (una al
tra cosa és que el professorat encara no sapiga 
trobar camins pcr fcr que tots els alumnes avan
cin en el scu procés d'aprenentatge); b) que «en-
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30 scnyan• és equivalen! a «aprendre», i el corol·lari 
practic: que la classe magistral és !'única forma 
d'ensenyar (de fer que aprcnguin) un grup d'a
lumnes; e) que el professor que més suspen és el 
millor, el que té més bon nivel!. el que sap més 
bé la materia (barrejant element:, corresponents 
a diverses magnituds i entenent que la feina cen
tral del professorat és aprovar o suspendre): etc. 
És ben segur que si es vol un canvi en la manera 
de fer del professorat, caldria coneixer, en primer 
lloc, quin és el seu pensament, la concepció que 
té de la seva activitat professional. 

Un ensenyament central en l'alumne suposa 
trencar molles d'aquestcs idees prcestahlerte:, i 
iniciar un camí de professionalització netamcnt 
diferencial de l'ensenyament central en el profes
sor o en el contingut de la materia. 

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 l'aprenentatge (en general; hi 
ha professors d 'ensenyament secundari que fa 
temps i temps que actuen de la nova manera). 
Aquesta concepció diferent de la tasca professio
nal es podría concretar, per alguns, en la seqüen
cia següent: 

a) Partir del que l'alumne sap (i no del que es
tableixi el «programa»). 

b) Relacionar els nous aprenentatges amb els 
anteriors. 

e) Presentar els nous contingut~ de manera di
versificada per garantir l'accés als coneixements 
o el domini de procediments a tots els alumnes. 

d) Seleccionar els continguts que es creguin 
més adequats pera cada moment del cicle i fixar
:,c uns objectius basic:, que tots puguin assolir, 
conjuntament amb objectius més ambiciosos per 
a aquells que puguin anar més enlla. (Com diuen 
els franceso\, <<practicar la pedagogía diferen
ciada».) 

e) Buscar (o elaborar-se = més feina) cls rna
tcrials adequats a la propia situació. 

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

En aquest punt, caldria trencar un esquema, 
potser massa ilmpliament estcs entre alguns ni
vells del professorat (el que en dirícm «re nova-

dors» o «progres» o queja «CS consideren enl'o
na de la Reforma»). De vegadcs se sos té que 1' im
portan! és que el professor s(1piga <<ensenyar bé>>, 
i que no neccssita continuar aprofundint en la 
seva arca, val a dir, continuar adquirint nous co
neixernents tcorics relacionats amh el que va 
aprendre a la Universitat (o amb l'area de la qua! 
és professor a secundaria). És a dir. hi ha qui sos
té que el profcssorat de :-ecundaria no cal que 
s'actualitzi en les teories que sostenen el contin
gut conceptual de la seva tasca. 

En la meva opinió. aquesta posició degrada la 
profes\icmalitat del professorat de secundaria i re
dueix el seu paper inteJ.Iectual a un simple <<exc
cutor del currículum establert>>. En algunes arces, 
a més, l.Ostenir aquesta tesi pot suposar privar el 
professorat,ja no solament d'una de les bases que 
sosté la seva feina, sinó del coneixement d'una 
bona part del contingut que ha d'ensenyar. 

Al contrari de la posició anterior, alguns pen
sen que un bon professor d'cnsenyamcnt secun
dari (com un mestre de primária d'altra banda) 
ha de tenir una formació solida i actualitzada en 
coneixcments d'una area. com més aprofundits i 
amplis millors. Sovint (pen) no sempre, ai las!) 
aquest coneixemcnt més profund permet justa· 
ment organitzar millor els aprenentatges deb 
alumnes al llarg de tot l'enscnyament secundari. 

U na allra cosa és pensar que els professors i 
les professores d'enscnyamcnt secundari hagin de 
ser especialistes universitaris en la seva materia. 
Cal que siguin especialistes en manera de presen
tar els continguts de la seva área, en el dissen\' 
d 'actil'itats perquc tots els alumnes puguin apren
dre, en la creació de dinamiques de dasse i de pro
jectes que impliquin un repte pera tots i cada un 
deis seus alumncs en el domini i l'aprenentatge 
deis continguts (conceptes, teories; pero també 
procediment<>, tecniques de treball: actituds i nor
mes; habits ... ) rclacionats amb l'area. 

Promocionar versus seleccionar 

És de suposar que algú sap el gruix de la tasca 
que s'acosta: durant els propers anys molts pro
fessors veuran qücstionadcs les sevc~ prf1ct iques, 
les ~cves activitats, la seva manera d'enfocar la 
materia, la seva visió del que ha de fcr un profe,. 
sor amh eb seus alumnes. Es demanarf• al profc~
sorat que facilili l 'aprenentatgc de tot.~ els alum-



nes. No tant que individualitzi 1' ensenyament 

(que, tanmatcix, sempre acaba sent individual), 

sinó que posi en joc estrategies de treball en grup 

perque entre la seva actuació, la que pugui deri

var del treball entre els alumnes i la de l'entorn, 

cada noi i noia pugui assolir un~ ohjectius gene

rals marcats. 
En aquesta comesa hi ha un «detall» que sol 

passar desapercebut a 1' Administració i sinclicats, 

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 e~ coneix: Hi ha professors que te

nen. de dilluns a divendres, més de 400 alumnes; 

la mitjana es podría situar entorn deis 200 a l'en

senyament públic i del~ 300/350 al priva t. O es re

baixa considerablement aquest nombre, o tampoc 

no tindrem una educació secundária obligatoria 

amb una mínima qualitat. 
A partir de la premissa anterior, pero, també 

cal no perdre de vista que, en diferents pa"isos, 

quan ha baixat el nombre d'alumnes per profes
sor~. no necessariamem hi Ita haglll un cam·i de 

mentalitat. Per tant, una cosa és que en la situa

ció actual el nombre d'alumnes actui" com a raó 

real i palpable per argumentar que la feina del 

professorat d'ensenyament secundari no és tan 

qualitativament bona com hauria de ser. 1 una al

tra que s'hagi instal-lat en el pensament del pro
fes~orat la idea que la ~eva feina té com a raó so
cial la selecció deis millors alumnes pera la uni

versitat. En aquest cas, el nombre d'alumnes ac
tuaria de coartada: «Amb unes classcs tan massi

ficades, no es pot fer res més.>> 
El punt crucial en aqucst aspecte sera la tasca 

d' avaluació. Fins ara ha estat realment entesa 
com la classificació de l'alumnat en uns parame

tres de «més bO>> a «més dolent>>, sense cap (o 
molt poc) efecte retroactiu sobre alió que el pro

fessorat ha fet. Comen~a de ser hora no solament 
de canviar la practica, sinó la mateixa concepció 
de l'avaluació. O almcnys d'extreure de cada ava

luació les conclusions pertinents per a la progra
mació i els canvis neccssaris en la intervenció a la 

classe. 
Com s'ha dit des de diversos angles, el nostre 

profcssorat ha de passar de la cultura de la se/ec

ció a la cu/wra de la promoció, la qual cosa no és 
pas gens facil. En qualsevol cas, només 1 'esfon; 

constan/ per mil/orar 1 'aprenentatge de tots els nois 
i noies pot ser la base de partida d 'un ensenyament 
secwrdari de qua/ita!. 

Les tasques del professorat: ¿orets i deures, 

de qui'! 

Sembla que la ~ocietat, a través de 1' Adminis
tració, cncomana a cada profcssor i a cada pro

fcssora les tasques següents: 

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. 

e) Planificar les classes (programar i preparar 
els materials) i els instruments d'avaluació. 

d) Ajudar els alumnes en els aspectes inteHec
tuals, de formació personal i d'orientació (aceió 

tutorial), i al final del cicle en la transició a la 
vida. si s'escau. 

Deixem de banda, de moment, les tasques re
lacionades ambla gestió deis centres, amb l'orga

nització i participació en activitats d'actualització 
de materia ... 

En justa correspondencia, el professorat ha de 
demanar, en primer lloc, de veure redui"t el nom
bre d'alumnes sobre els quals hagi d'incidir; en 

scgon lloc, unes condicions de treball que facili-
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32 tin aquesta feina (treball en eqUip. infrastructura 
adequada): i. en tercer lloc (pero no pas menys 
important). una formació pcrmancm ad~quada 
ah a~pectes qualitativament nou~ (h; la tasca do
ccnt. En resum. es demana invcrsió per a la mi
llora qualitativa. 

Del primer punt, fa reducci6 del nombre d'a
lumnes. se' n parla a la LOGSE: JO per grupa la 
part comuna (i esperem que mcnys a la part va
riable i de refor~); pero cal insistir que no és tant 
d nombre d'alumnes per grup -queja é\ csta
blerta- com el nombre total d'alumnes a aten
dre en una \etmana. 

El ~egon punt. les condicions de treball, caldra 
que fes rcivindiqui que Ji pertoca: els sindicats. 
Peró caldra també que escoltin ( ell~ i 1' 1\dminis
t mció) el conjunt del professorat i no solarnent 
els afiliats o els més «assidus a les asscmhlces>>. 
És absurd, a hores d'ara, discutir i rcgatejar el re
concixcment (en dincrs, en oportunitats profes
sionals ... ) als companys i companycs que han 
excrcit carrecs en centres públies; no cntendre 
que el\ «tutors d'alumnes» tenen mé\ feina (i han 
de cobrar més) que molts «tutor\ tccnics»: no 
ve u re ciar que. per augmentar la qualitat. hauríem 
de ser els mateixos ensenyanl\ qui ha u ríe m de de
manar auditories i cor.trols extcrns sobre cls nos
tres centres: que ja comen~a 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 profcssors estan tips de 
veure altres companys - una minoría. que ens 
perjudica moltíssim- que es limiten afer << menys 

del mínim» i que cobren igual que tothom a final 
de mes: etc. Po~icions corporativistes no han me
nar mai a mi llorar la qualitat. Sembta que els no~
tres sindicats han perdut de vista aqucst punt. 
Deu ser per aixó que darrcrament se senten tan
tes critiques - snterrades. perque «l'imperi deis 
sindicats» semhla que és fort i potent- contra la 
seva actuació. 

El tercer punt hauria de ser objcctc d'un ahor
datge frontal per pan de movimcnts d'cnsenyants 
i colkctius intercssants en la millora qualitativa: 
per oferir una formació permanent de més quah
tat que la que s'imparteLx actualment: centrada 
en una gran part en eh cquips de professors i pro· 
fessores deis centres: atcnent la diversitat de si
tuacions en que es troha el conjunt del profes~o
rat (pública/privada; centre gran/centre petit: 
BUP/FP; i etcctcra); i amb els estímuls cotrespo· 
nents sempre que es dt'llwstri que aquesta forma
ció permanent millora l'actuació del professorat 
amb els seus alumncs. 

Amb aquestes condic10ns. i d'ahres que el con
junt deb professional~ que avui treballa a 1' en~e
nyament secundari pot cstablir, és possible d'anar 
transforman! el vell \Ístcma en el nou. Aixo sí: 
com scmpre en educació el canvi sera lcnt. Que 
ningú no s' impacicnti: abans de deu anys el pa
norama no haura canviat gaire: i d'aquí a dcu 
anys, ja ho veurcm. Ens aconsola només saber que 
els nostres alumnes poden sortir beneficiats d'u· 
na mil lora eJe la nostra practica professional. Aixo 
hauria de ser suficient. 



BIBLIOGRAFIA SOBRE 
EL CICLE 12/16* 

Biblioteca Ro~a Scn~al 

te.1 Adofescet/1.1 el 1 'écolc uniquc. Parí~: OCDI-.. 
I !JX7 

A mftwr pcr imwrar: ara/uaciú drls pi a liS d Í!xperi-
1111'1/lllr·iti pera la nj'on11a de 1 'e/111!11_\'IIIIICI/I se
nuulari: ii(/Ímnc: 1'1'.1'11111 mcwdolágic. co/lclu
sion.l i propos1e.1. 13arcdona: Gencr,d itat de Ca
ta lunya. Dcp. d ' En~enyam<.:nt. I!J!JI 

C.\ r,\ I.L'"- ' 1\. GI·:"'FRALil A t. De p. d ' Ensenya
mcnt. Disscny curricular: C'IISI'IIJ'alll<'lll w:cunda
ri ohligawri. BMcclumt: Gcn.:ralitat de Catalu
nya. Dcp. d ' Enscnyamcnt. I!J90 

CA 1 ,,, t iNYA. GI,NI;R,\LI'IAI. De p. d' Enscnya

mcnt. L 'l:"rl.l'cm•amml semndari ohligalori i el 
hwxilleral m la nom propo.\·fa educa!ÍI'll. Bar
celona: Gcncrali tat de Catalunya. Dep. d'En
senyamcnl. [)ir. Gral. d'Ordcnació i lnnovació 
<.:Jucativa, 1 1)() 1 

Ct\Ti\t L'.'l' ''· G~NI:RALITA r. De p. d'Ensenya
rncnt. r~\jil'I'Íinl'llll/CÍÓ de fa Refonna educa!ÍI'O: 
cid¡• 1:!/ ló anys. l)¡m.:elona: Gcn.:ralitat de Ca
talunya. De p. d' Ensenyamcnt. D ir. Gral. d'Or· 
Jcnació i lnnovacic\ EJucativa. ( 19tr-') (doc. in
tern) 

Ci\'r,\Ll'NY ''· Gt NFRALITA 1. De p. J' Ensenya
mcnt. Programa 1'xperimmwl de refímna educa
!h ·a (Primer ciclt' d 'cn.l·c·n.l'amem .l'l'CIIIIdari). 

B<trcclona: Gencril li tat d..: Catalunya. Dep. 
d · En~cnyamcnt. 

1: {)üestion~ gencrals ( I!JX5) 
2: Dis~eny curricular. Arees/Materie~. Credit~ 

( 191l5) 
3: Orientació. Tutoria. Av~ luac ió ( I!Jil5) 
4: Jornades de formaci6 ~obre l ' accicí tutorial 

( l lJS7) 
5: Avaluació d 'alurnnes ( 19i\6) 

Cor .t., C. M are cwTic11lar pera 1 'ensen\Ytmenl ohli
gmori. Barcelona: Gencralitat de Catalunva. 
Dep. d'Ensenyament, 191\6 (Recerca educat i
va; 2) 

El CwTiwlwn en el cenlro ed11cali1'0. 13arcelona: 
UAB. ICE: Horsori. 1990 (Cuadernos de edu
cación : 4) 

EtSNER. E. W. Pruasos CO~IIÍIÍI'OS r Cllrriculwn: 
ww hase para decidir lo que hay que ellse¡iar. 
Barcdona: Martíncz Roca. 1987 (Educación) 

FERNANDI:7. ENc;t iiTt\ , M. fnlegrar o segregar: la 
ensetia11::a secwrdária en los países illdtwriali-

~ 1 lihr~' t¡uc potku l'<l1N 11W r ;, la Biblioteca R1h<1 

Sc:n' •IL 

33 



34 :<id"' B.lfú'ltlna: L1ia. l 11'>h 1 ( u.llkntt" dt· 
P~d.l!!ll~la. 2.J l 

11 R\ ''lll/ r'<·LI '· \l. ./ull/(11 ,,,.,o 110 "''11"'· 
/ti\ <'11\f/1 '" <'11 wmo a la tl'/orl//<1 de la ,·cfuca· 
ciu11 \1aund: \'i,Pr. 1 1111!1¡,\pr~nui;; , k , .,,,,r: 
111) 

l t ll\\\111/ [\(d 11\. \1. UcJomut c·dunlfllrl. rlc·· 
,;~ualdacl 1/l(lli/ <' 111<'/'C/11 /1/1///llc 11111111. !el ('lllt'· 

11an:a I!'C/11/dana <'11 / . 'flal/a ll.m·t•ltll\.1: 1 .u a. 
I'JS~ ¡( u.td~rn'" J.: 1\·d.l!!''l''"· n¡ 

1 1 KK \ \lll~ ToRRI '· . \ /.a 1 1r11d11 t'lll//fllt'lll/1 a. 
1//1111< 11111 a< wa/1 l'"'hlcmllll< 11 \l.1dnd \lf·< . 
I1JSS ¡1 11\~\llg.tclt\11: 14) 

1· 1 RRI/ . .1: '1< \1 \BRI. P. /_,. {o//e~, .. clf'l<'l la ele 
e t'lllrtd/111/lc>ll' !illldc flllllllfllt' de t:t'l/1<1/1 dllfl/'111· 

,.,,,,¡/ Pari': lkrgt.'r· l n\1au l1. I%S ¡(itudL'' 
pr:11 tquc' d..: 1 't.:dul·a1 1nn l 

(Í\1((1\(J\ 1(1(11)(), J.l..: l'l ll ll!l (J\1(( 1\, 1· .. \ ' 1· 

11\1 \11 Rl. \ 1 C. ( rl/1/t'll/c/rll 1 flltllr'c'WI t'l/1'1'1· 

nlllllt'l <'11 lr11 fltllll'l t'l/fll/'<'111 t'll d 1111 d < t>11t'l· 

(lrllllil<'lli<' al lt'IHT mlu de 1 (;¡¡ mdtll<'lltilli<ll 
/'t'/11111/i/1 rt'Ut'l/1('1 <1 ('I/ t'l/l 111 l 1111 /lllldcllllt'/1· 

/111 \ladml· c~nlrn dt• l'ul>lll' Lkl \lf·C 
( IDI . 1 %), (Ir!\ l''llg.IUtlll. 1 ~) 

(i\IHI\ 1\1110. \J.: (IK\11\0 (itl\/\11/. f .. 
11 R\ \\1)1/ T\KRIIW. \1.1. !ti lllltlrltl t'lllcll 

c'/1 lt'/1111/:a' mcclic11: t'IC/11<'111111 1 ,f.:ll/rl/11'1 ,¡,. lnt· 

/!ajo . . \1.nlrid: ICC I· .. 1 l)I\IJ-1 1J1J(I, 2' 
/11 gt'I/IIÍ tic•/, CC'II/1'1'' ti 'c'IIIC'IIIIIIIIc'l/1 1c•c 1111dari: 

Bar..:clona: ICE. li:\U. (LJtJ 1 
la ( ;C'\//1111 educa lit el 11/llc' la 1111/lll'aC/u/1 1 r/ c'l/111 

l>111 i\1adrid: Narcca. l\11\), (C tlngrc'll de cJu· 
t'aunn: 2) 

JoR\ \lll ~ 12 lh: L '\'\m\ 1·1 \1'\ t•t K 1 1 ''' 
'' \\11 '1 Ptllll< 1 I1Jlll ~.un ( ug.11 del\ .111~,¡ 
!>ontlllc'/11 de' IH'hllll. ~<llll ( 11):!.11 dd \ .dil'' h:· 
dcl.ll' ln .\1RP dt: Catalun~a. IWI 

1\t \l\11\, "i. /-./ CwTiculum. 11/UI al/a tic· /11 f1'tii'ICI de 
la re¡11ncluccum. Mad rid: M11ra1a. 111111\! l'.:da· 
gogta) 

1'1 ,\'lit\~. J.: T\1 11 R. J.M. /m¡l/inu·tu/1\ i pmhil'llll'l 
tle la rt•{imna tle / 'c'llll'lll'l/lllc'l/1 11111}11. Ba 1 r~ l n· 
na: ICI.. Llt\U .. llJK~ 

PoR 1 \\1 ti \ 1 Ctu \1 \lll '>. R. 1 'f 1nl/u H'WIIda
na c/e/1 11111 1 2f)()(J: d 1<'1111/ di' In lc/omlc'l c•du· 
ni/lit'' Barn:lona: ICL l PC .. 1'1110 

Rtl '1110\ ~01\RI 1 \ Rt \()\ \( lO\ lll 1 \ 1 111 ( \ 

( 10'11 ~1 < l '<U \RI \ \ PKOII \lO'< \1 ( 1% ": .\la· 
dnd) ·fe/al tic· la n•tmtmt 111/Jrc la l'c'IIIII'IIIIOII tic 
la t'cliiCCIC/1111 I('CIIIItiuria 1' ¡nv{i'I/C/1/ctl. :!11. :! 1 r 
22 tic · maru de N87 Madrid: \111 C. CIDI. .. 
llJI'X 

Sil \IIOl ,¡, 1 11111'\ll\!ll<toll 1 dt'ltllmllo dd nu· 
nm/11111 \l.1dnd \ 1t1r,11.L 1 %.J ( Pt:d.tgogla l 

{11/t/11111.' ifll< 111/1, 1/IIC' lraCt'll. (11/1/(/ /tiiiUO/It/11 

,\ L!Jnd. PtlJ1UI:u. llJS:\ ( L\p~rit·nria~ rcd:t!!t' · 
gira'. s,·nt• hbl\1\: 1\ 

1 á1 1111 motlc/ t!e Jin'lllci<W tnimtf tld ¡nu/t'.IIOI'c/1 

el l'll.lc'l/1'1111/c'lll lc'C'IIIItllln ( 12-18 11111'.1). Barc~· 
ltlll.t : ICI L' \B. 1111'\J ¡ICF:. Dncum~111\: 1) 

CPlkc'"' dl· <"RI n¡¡o.., ~d11a" rd D~p.1rt.un..:111 
d 1 n'cm .ullt'lll dt• l.1 Gcllcralll.ll dt· C11.1 
lun~,l 

Clm\ill l \ (Í I\11 1 RR I R. :\. / .1/lll/1 tic CI'Ciill('/1111 1' 

Jltlllllt't/1 c'/1111/lc'lll ti<' rl'/um/11 tic • /111 c'lllc'llllt/11 

:c11 ln<'t!tul Rl \ 1~ 1 \ DI f: DUC..\C IOt\. 
11. ~-~ ! IIJS~l. p. 11.~-1~11 

Fl KKI K 1 .ll 11\. 1 / /tllt'lllcllllt'lll 1111/¡ci el l tuo 
¡>u 1'1 RWI ('11\ \1 '1COL\R.11 7tJ (1%.1). 
r 2--.1ll 

G \111\1 1 ll OtUll '\( 1(1 f:lll t \11\ \. DI 1' 

11 1 \\1 \\ \\11 \ 1 1 c1 l'ro¡JIIt' l/a de· /u ( ;,'ll<'tttfr 
1111 de· Crutdum u Cl ,\ 1) 1· H. :-JOS DI Pl·D,\ · 
CIOCIL\. 11. 127 12~ (I'JS5). Jl . ll'{-22 

(i .\IH 1\ CRI \ 1'<1. C. / .el 1/C'c ltl/1 111/onctf dc.lc/1' 111111 
/WIIJW< 111'11 CIIIIIJ!IIIWIII RL \'1ST,\ DI· ('JI N
C' It\S DI 1.:\ 1 Dl C\CION. n. 1211 ¡JtJ:-;7). p. 
:-;tp)l) 

Jt\11 \I/ 1 Cll'l/. \1 R. 1/uuor 1 /a alt·llt'lll/1 del 
11h111111o. Cl ,\DI R'\OS DI PI.IMCiO(d \. 
11. 1"-l ( l%ll). 1' -~~-3-1 

1 01'1/ ,\t \ \RO. Jo,,: \1,111ul'i: :'\11RO l.\1111 \\. 

ll·rn:111dn: 1'1\1<11{ (i \IH 1\ . .\1anud .\igm{icll· 
t!o 1 ¡m te ttco de• lo 1111mw. BOl L 11 t\ OH· 
('lt\1 DI DO(' 1 ORI·:-. Y l.ICENCJ¡\I)OS. 
1%~ . 1'· ,\().,\ 1 

:'\1 .\IU()RI 11 :v1 \\, l\1¡qud: ¡\ ~11 \1 ;l ,\ 1 1·1 RR I 1{. 

ha he l. Om'llllli/1111 1 1ulo1w' CU t\ DL R NOS 
DI 1'1 1) \(,()(ol,\. n 111.:\ ( i 'JlJI). p. h-l·hh 

\/o/111!!1"11{1< e 1< lt· 1.! /t1. l'm¡m1tll pc1 11 1 t'/11('/lltl· 

mt•nf "'' 1mtl11n ohllgoum UUTU.l.ll DI 1 .~ 
\ILS 1 Rl ~- 11. 21 11 1 IIJX7J 

\fonogm{lc ( 1dc· \u¡1c'flfl/ Bl TLU 11 DI 1.~ 
.\IL~ IIH .'I. n. lh1J 1 i'JK.J) 

\lt \Cl/. 1 . 1 1 fltllltl>lc• 1111 111111 llltitld t'dllt'tllill ''. 

llfiiii'IIIC/1/111 tic CJIII/11'1' 111/\'1 tf 'c'.l{}('l'/1/ll'll/(11/1/, 

I'I · RSI'I C IIV,\ I:SCOI.AR. n. 1.:\.J ( 1\IIJI). p. 
.¡LI.)..j 



'\1 \ \RI '·J ul io. lllfn1w ·' clCC/1111 ,•,colar. !\Jl' ES
TRr\ ESCL:ELA n. ~~ -' ( 1'11111. p. 9-12 

Pn 1 f\0'\J -\1( . !\. :--1. / . 11 l: ll.I<'Jiun:ct lc'C/illdllria c'll 

l: lll'<lf)(t: njim1111.1 ·' {)('l'lflc'mt ·ctl. I'ERSPECTI
\.' ,\S. n. 59 (JtJI\11) p. 319-.<.i..¡ 

0~1 r. \'icénc;. La fltiOJÚt. (;{ '/.\'. 11. /58 ¡ftJOIJ¡, ¡1. 
r .. N 

f'CIIIfc''ll(l(.l 1 ÍIIIIOl'llci0/11 /1 f ÓIH'il_l'/111/l'l/l lt't'/11/ · 

don a l:'umpu . Bl'TLJ .FTI DFI COL·LECil 35 
OFICI ,\ L DE DOCTORS 1 LLICC.i\IC I,\TS 
EN FII.OSOFI,\ 1 LLETRES 1 E:---J CIEN-
CIES DE C \ T,\Ll'NY.\. n. 57 ( l l/1'6) 

\ ' 1 R \ 131 \'\((l .. l.J. U Cic/c1 ¡111/iralt'lllt' c'/1 /0.1 ¡JIII· 
lt'~ de /a ()('/)f.'. {t'Jitfl'IICÍ/11 t ' 1111!'/TO,r_:llllf!'l. 

RE\ 'IST:\ DE EDL'C. \CIÓ~. 11. ~7q ( 1'11\11). 
p. (:\l).J\)6 



TEXTOS PEDAGOGICS 

Ú"ims tftols publicats: 

14 LA PEDAGOGIA DE L'HOME 
QUE TREBALLA 1 JUGA 
Eugeni d'Ors 

15 DE l'ACTE DEL PENSAMENT 
Henri Wallon 

16 PAIDEIA: PROTÁGORAS, 
DE LA REPÚBUCA 1 DE LES LLEIS 
Plató 

17 PENSAMENT I LLENGUATGE 
Lev Semiónovitx Vigotski 

18 CONSULTA UNIVERSAL 
J.A. Comenlus 

19 l 'EDUCACIÓ DE L'HOME 
1 El JARDÍ D'INFANTS 
Friedrich Frobel 

20 El REGIM DE LUBERTAT 
DELS ESCOLARS 
Joan Sardina 

21 l'EDUCACIÓ: INTEL·LECTUAL, 
MORALI FÍSICA 
Herbert Spencer 

22 L'ESCOLA MODERNA 
Francesc Ferrer i Guárdia 

23 PEA l 'ESCOLA DEL POBLE 
~lestin Freinet 

24 PSICOANÁLISI 
PEA A PEDAGOGS 
Anna Freud 

25 OUI HA D'ENSENYAR A OUI 
lev N. Tolstoi 

26 SOBRE PEDAGOGIA 
lmmanuel Kant 

Eumo Editorial/ Diputació de Barcelona 



~--------~~SCOL~~·~--------~ 

L'ESPAII LA CIUTAT 

Una experiencia d'iniciació a la cartografia 
aplicada al marc de 1' Hospitalet de Llobregat 

Presentació 

La representació grafica de l'espai fa refe

rencia a alió que genericament anomenem com 

a mapes, tot i que entenem que l' univers de la 

graficitat espacial aplega molts més tipus de re· 

presentacions que les que rebrien própiament 

el nom de mapa. Així, les imatges fotografiques, 

les fotos aeries. el croquis, els mapes mentals, 

els blocs-diagrames, els esquemes topológics, 

són formes de representacions grafiques de 

l'espai que complementen necessariament l'a· 

bast del concepte de mapa quan s'aplica a 

1' ensenyament. 
Les representacions gratiques de l'espai 

constitueixen el llenguatge geografic per ex

cel·léncia i en la tria deis continguts procedí· 

mentals de l'area de CCSS de la Reforma, la re

presentació espacial té un paper rellevant. Pero 

així 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 seqüenciar a l'escola , la graficitat, tot i 

ser un llenguatge amb una gran capacita! co

municativa i funcionali tat a l'ensenyament no 

ha estat suficientment considera! com a tal i els 

mapes normalment no passen de ser un annex, 

un complement il·lustratiu, una font d'informa

ció a tot estirar, del missatge verbal. 
L'article que us presentem reflecteix una part 

del treball realitzat per un grup de mestres de 

1' Hospitalet de Llobregat duran! els cursos 

1989-90 i 1990-91 que tenia coma objectiu re

flexionar sobre el paper que hauria de tenir el 

llenguatge grafic i especialment la representa

ció grafica de l'espai a l'escola. 

El Pla de Formació Permanent Institucional 

(FOPI3) va ter possible que una quinzena de 

mestres ens trobéssim un matí cada setmana 

per actualitzar i dinamitzar els nostres coneixe

ments i plantejaments professionals com a 

mestres especialistas en Ciencres Socials de ci

cle superior. Aquest objectiu de formació per

manent individual s'havia de completar amb un 

objectiu de formació permanent institucional, 

dirigit a dinamitzar el conjunt de 1' escola, de la 

qual cadascun de nosaltres érem el represen

tan! al seminari del FOPI. D'altra banda, el nou 

marc educatiu que es deriva de la LOGSE i deis 

plantejaments curriculars del DCB ens situava 

aquesta experiencia de Formació Permanent al 

bell mig d'una interrogacció continua i a dife· 

rents nivells entorn de la Reforma, i deis quals 

pensavem que n' havíem de !robar resposta al 

Seminari. A la vegada, el FOPI és una experien

cia que s'emmarca en un determina! context 

educatiu municipal i, lógicament, aixo estimula, 

especialment en el cas de les CCSS, a refor<;:ar 

l'entorn local com a marc d'exemplificació del 

nostre treball. 
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La definició del projecte 1 les fases 
del treball 

Partíem de la necessitat de ter un projecte 
de recerca co~lectiva funcional, on la reflexió 
teórica tos una necessitat de donar resposta als 
interrogants derivats de !'experiencia educativa 
i a la vegada que aquesta practica no només 
servís de punt de parten<;a, sinó de meta. En
tenem que l'aprenentatge més significatiu per 
a un mestre sera aquell que li faciliti no només 
nous coneixements, sinó 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 consideració vam dissenyar 
el projecte Espai i ciutat, que representava: 

1. lntroduir-nos en el tema de la representa
ció grafica de l'espai i la seva incidencia en el 
procés d'ensenyament-aprenentatge, a partir 

de l'analisi de la nostra realitat educativa. 
2. Dissenyar un model de seqüenciació 

d'activitats (6-16 anys}, que seria el fruit de la 
nostra reflexió didactica entorn de la concep
tualització de l'espai, prenent coma ambit es
pacial de referencia l'entorn local i aplican! les 
bases del constructivisme consideradas a la 
Reforma Educativa. 

3. Aplicar experimentalment algunes de les 
activitats elaboradas en una mostra, un curs de 
cada cicle per escota, preferentment 2n, 6é i Se, 
amb la qual cosa es mirava de garantir un pri
mer nivell de dinamització del conjunt de ca
dascuna de les nostres escoles. 

4. Analitzar els resultats obtinguts, difon
dre' ls, mitjan<;ant una exposició, i elaborar un 
dossier perque els centres poguessin tenir un 
referent a l'hora de ter el projecte curricular del 
centre, respecte al tema de la representació 
grafica de l'espai. 

El punt de parten~a: L'anallsl 
de la realltat 1 un primer dlagnostic 
a partir deis mapes mentals deis 
nostres alumnes 

El diagnóstic previ sobre el paper que tenia 
la representació grafica de l'espai a les nostres 
escotes, el vam fer paraBelament a l'analisi deis 
mapes mentals que havien realitzat els alumnes 
que participaven en !'experiencia. 

L'analisi del paper que fa la representació 
grafica de l'espai, el tipus de cartografia que hi 
ha a les nostres escotes i l'ús que se'n fa, ens 
du a conclusions com: 

1. Es demostra un interes creixent respecte 
al tema del llenguatge grafic a les escotes, vin
cula! als continguts procedimentals, els quals 
es presenten refor<;ats sota la perspectiva de la 
Reforma. Pero no hi ha models funcionals per 
introduir aquests continguts des d'una pers
pectiva amplia i interdisciplinaria. El que suc
ceeix coma conseqüencia d'aixó és que la re
presentació gratica de l'espai pot ser treballa
da des de l'area de matematiques, ciencies so
cials, ciencies naturals i plastica, pero sense 
que hi hagi una coordinació i seqüénciació del 
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treball a realitzar o potser practicament obvia

da per les mateixes raons. En el cas d'una de 

les escales es realitza un taller optatiu per als 

alumnes de 12-14 anys específic d 'iniciació a 

la cartografía. 

2. Les cartoteques escolars no estan estruc
turades, no passen de ser un racó de mapes 

murals empolsinats, infrautilizats, acompanyats 

d'uns quants atles, que s'empren basicament 

per precisar la localització i fami liaritzar-se amb 

vastos espais. Gairebé és inexistent la cartogra

fía a escala gran, a excepció d'algun planol del 
municipi. 

3. L'ús deis mapes i de les representacions 
grafiques de l'espai es troben limitades pel des

coneixement de la cartografía que demostrem 

els ensenyants. Practicament per a tot el grup 
d'ensenyants del seminari el tema ensera nou, 

desconeixíem la major part deis recursos car

togratics que hi ha al nostre abast i la metodo

logía per treballar la materia amb els nostres 
alumnes. 

Per comen9ar a treballar, no vam voler partir 

només d'una informació bibliografica i vam re

collir una mostra d'aproximadament 400 ma

pes cognitius de cada un deis nivells (un curs 
de 2n, de 6e i de Se de cada escola) on aplica

vem l'experienc1a. A tots els alumnes se'ls de
mana que representessm la seva ciutat, tal 1 

com la veurien des d' un avió que la sobrevela
va. Amb aquesta breu indicació preteníem ob

tenir unes representacions espacials acompa

nyades d 'una descripció oberta de la seva ciu
tat, l'analisi de les quals ens donaría peu per 
considerar si podía observar-se una evolució 

en les representacions en correspondencia 
amb l'edat i el nivell cognitiu deis alumnes, tal 

i com es dedueix de l'estudi de Piaget i lnhel
der (1947). D'altra banda, creiem poder demos

trar com la familiarització amb la cartografía a) u
da a precisar un mapa mental més definit i for

mal de l'espai concret objecte d 'estudi, tot 
comparan! el mapa mental inicial de la seva ciu
tat, realitzat abans de ter les activitats d 'mlcia
ció a la cartografía, amb el mapa mental que 
realitzaren al f1nal de 1'expenenc1a. 

La lectura deis mapes mentals des del punt 

de vista cognitiu fou acompanyada per la con
sideració detallada de com percebien els nos

tres alumnes l'espai concret del seu entorn lo

cal, la ciutat de !'Hospitalet de Llobregat. 

Aquest espai és fon;a laberíntic, poc articula!, 

fins al punt que els seus habitants, fins i tot els 

mestres que hi treballem, no tenim un esque

ma ciar de la seva globalitat. D'antuvi ja comp

tavem que aquestes característiques empobri

rien les representacions deis nostres alumnes i 

alhora ens refontava la validesa del nostre pro

jecte que tractava de lligar la iniciació a la car

tografía amb l'ambit local. 

Les primeres concluslons derivades 
de 1' anallsl deis mapes mentals 

1. La percepció de la ciutat, en una gran 

part deis casos, és positiva, en cap cas no es 
manifesta desig de marxar-ne. Observarem 

com els vincles afectius tenen un paper molt im

portan! en la consideració positiva de l'espai. 

Les connotacions reivindicativo-ecologistes 

són les més freqüents. 

2. No hi ha practicament imatges que supo

sin una percepció global de la ciutat abans deis 
12 anys. La imatge de la ciutat és identificada 
normalment amb la del seu barrí, tant verbal

ment com graticament, i quan arriben a tenir 

una percepció global de la cíutat, cas de la ma
jor part deis alumnes de Sé, aquesta globali tat 

s'expressa verbalment. Graticament demostren 
tenir grans dificultats per proporcionar una 

imatge global i esquemática del conjunt de la 
ciutat, segurament a causa de les característi

ques laberíntiques, i poc identificables de la ciu
tat de !'Hospitalet. En termes de Lynch (1974), 

podríem atribuir a la ciutat de !'Hospitalet un 
baix nivell de «legibilitat ... 

3. Deriva! d'aquest factor d 'espai difícil de 

llegir, els alumnes no demostren, en general, 
un coneixement estructural sobre la seva ciu
tat. Expressen un esquema topológic pobre, 
amb molls pocs punts de referencia, i si hi fi

guren sempre són els mate1xos (1' Ajuntament, 
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QUADRE 1 

ESQUEMA DE GRADACIÓ DE CONCEPTES 1 PROCEDIMENTS 
RELACIONATS AMB LA REPRESENTACIÓ GRÁFICA DE L'ESPAI 

ESCALA 

ORIENTACIÓ 

SIMBOLOGIA 

PROJECCIÓ 

PROCÉS DE CONCEPTUALITZACIÓ 

ESPAI VISCUT ESPAIPERCEBUT ESPAI CONCEBUT 

Comprendre conceptes Concepte d escala. 
de prop 1 lluny 

Aplicac1o del concepte 
d'escala. 

Reconé1xer la vanac1ó de 
grandaria d'un objecte 
segons la seva proximitat 
o llunyania. 

Conceptes d ·esquerra
dreta, davant, darrera 

Psicomotricitat. 

Prendre consc1énc1a. 
- de la ~nteriontat (dins
intenor); 
- l'extenontat (lora-exte
rior) : 
- el contorn (perímetre, 
frontera, lím1t, voltant) 
d'un objecte concret. 

Calcul de distanc1es entre Calcular distanc1es a par
espais observats d1recta- tir de la interpretació de 
ment. !'escala d'un mapa ... 

Conceptes de punts car- Aplicació deis conceptes 
dinals. de punts cardinals. 

Descriure la s1 tu ació Saber-se orientar a part1r 
d'objectes observats. de la lectura de mapes. 

Esquematització de l'es
pai percebut mitjan9ant 
símbols grafics. 

lnterpretació d'un espai 
mitjanc;ant la identificac1ó 
deis símbols que repre
senta cada element d'un 
mapa. 

Discriminar amb el color Elaboració deis primers Interpretar la simbología 
els diferents elements croquis. d'un mapa base. 
d'un objecte concret. 

Prendre consciencia: de 
la variació de l'aspecte de 
l'ob]ecte en vanar el punt 
de VISta. 

Observar ob]ectes des de 
diferents punts de v1sta. 

Conceptes de punt de 
vista: perpendicular, obll· 
cu. parallel a la superfíc1e 
observada. 

Representar ob)ectes 
concrets des de diferents 
punts de vista. 

lnterpretació d'un espai 
m1tjanc;ant la idenliflcac1ó 
deis objectes representats 
en un mapa. 

Saber identificar els ele
ments representats en un 
mapa amb una visió aéria, 
perpendicular al pla ob
serva!. 

la Farga i el barri de Bellvitge). Els elements no
dais representats estan més vinculats a les se
ves v1véncies personals que no pas a una sig
mflcació col~ectiva o simbólica de l'espa1 urba 
representa!. Els pares, els polisportius, l 'esco
la, els supermercats, són els elements més re
presentats. Aixó manifesta també les deficién-

cies d'un aprenentatge formal o instrucc1o es
colar respecte al tema de la formacio com a CIU· 

tadans. 

4. En la representació de l'espai pot obser
var-se clarament una evolució que respecta l'e· 
da! i el nivel! cognitiu de l 'alumne. Aquesta evo-
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lució és complexa de caracteritzar perqué és 
l'expressió d'un procés de conceptualització 
espacial que implica gran nombre d'habilitats i 
conceptes. Sí, pero, que podem observar una 
correspondencia entre els dibuixos del segon 
nivell i una representació d'elements espacials 
limitats a la consideració de la seva experien
cia immediata i egocéntrica (casa seva, l'esco
la, el pare del costal de casa seva), on els ele
ments són representats sense articulació i en 
un sol pla, i expressen a tot estirar relacions to
pologiques, sense respectar !'escala real en la 
grandaria deis objectes. Els dibuixos de 6é curs 
es corresponen la major part a primera etapa 
de l'espai percebut, on el concepte de ciutat es 
limita a alió que ells han pogut veure, i el do
mini de la representació grafica afavoreix una 
precisió hiperrealista d'alló que representen, tot 
manifestant, alhora, un primer nivell de domini 
de la perspectiva i, per tant, de la projecció. No 
s'arrisquen a ter un escwema imaginari de la 
ciutat, un croquis, pero sí que hi ha una repre
sentació deis objectes tot respectan! les pro
porcions de la realitat. Els dibuixos de Be ce
meneen a donar preferencia a !'esquema glo
bal de la ciutat, si més no es detecta la seva in-

·tencionalitat, peró el desconeixement de la ciu
tat, la manca d'un esquema mental concret del 
seu entorn urba i el seu baix nivell de fami liarit
zació cartografica empobreix for¡;a la represen
tació gratica que serien capa¡;os de realitzar pel 
seu nivell de cognició global. (Vegeu quadre 1.) 

Els mapes mentals i la seva aplicacló 
a l'escola 

A més de les conclusions derivadas de la in
terpretació deis mapes mentals elaborats pel 
nostre alumna!, aquesta activitat del seminari 
ens serví per reflexionar sobre el valor didactic 
deis mapes mentals. 

Quan es planteja la iniciació a la cartografía, 
es pensa en com ensenyar a interpretar els ma
pes convencionals. i poques vegades, sobretot 
a part1r deis 12 anys, es considera rellevant el 
paper deis croquis o mapes mentals deis ma
teixos alumnes. 

El mapa mental o cognitiu, quan s'explicita, 

en general graficament ens informa de !'esque
ma espacial que cada individu ha constru·11 en 
la seva ment. Aquest esquema dirigira l'explo
ració espacial i determinara les accions que 
realitza entorn de l'espai. L'explicitació gratica 
d'aquest esquema espacial serveix perdemos
trar alhora el nivell d'adaptació del individu en 
el seu medí, pero també informa de la seva evo
lució cognitiva espacial global. Així a través de 
representacions grafiques deis mapes mentals 
podem tenir una aproximació a !'esquema es
pacial de cada individu, relatiu tant a la seva vi
sió d'un espai concret com referida al seu pro
cés de conceptualització de 1' espai (propor
cions, perspectiva, orientació, ... ). 

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

lnstrument de diagnóstic del nivel/ de concep
tualització espacial deis alumnes. 

L'elaboració d'un mapa mental sobre el 
marc espacial que anem a treballar ens pot ser
vir coma font d'informació basica per conside
rar els coneixements previs o pre-conceptes es
pacíais 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 coma criteri d'avaluació del desen
volupament que s'hagi pogut produir duran! el 
procés d'ensenyament-aprenentatge. 

lnstrument de motivació. 
La considerac1ó deis croquis i mapes men

tals deis nostres alumnes pot representar un 
estímul molt apreciable coma motivació de l'a
prenentatge. Donar importancia i funcionalitat a 
les seves imatges espacials implica valorar el 
seu esfon; 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 conceptuahtzac1ó espacial s'afavoreix si 
els alumnes tradue1xen en acció aplicada a un 
espai concret cada aspecte que es vol sistema
tillar. Per exemple, si és el cas del concepte 
d'escala, sera més senzill i rendible didactica-
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OUADRE 2 

1.1. Escala 

Grau de dificultat Idees i conceptes Actívitats 
Nivell l - La grandaria d'un objecte de- - Representar graticament un 

pén de la distancia des de la qual mateix objecte vist de prop i de 
s'observa. lluny. 
- A prop/lluny - Reconéixer alió en qué s'as-

Per coneixer la distancia que hi semblen i es diferencien dues imat-
ha entre els objectes hem de me- ges d'un paisatge, l'una vista de 
surar-la. prop i l'altra de lluny. 
- Unitats de mesura perceptivas: Mesurar espais del seu entorn 
mans, peus,llapis ... utilitzant les passes, les mans, els 

peus. 
Nivellll - L'escala coma relació propor- - Relacionar les escales grafi-

cional entre les dimensions de la ques amb les imatges representa-
realitat i les de la seva represen- des. 
tació. - Elaborar el planol d'un espai del 
- Aplicació del sistema métric de- seu entorn (classe, un pare, una illa 
cimal. de cases). 
- Representació grafica de l'es- - Representar graficament la ruta 
cala. de casa a l'escola, indican! l'esca-

la utilitzada. 
Nivelllll - Els mapes són representacions - Indicar sobre la foto aéria, les ru-

graf1ques a escala. A partir deis tes que fa la seva família quotidia-
mapes poden calcular-se distan- nament. 
cies i superfícies reals. 
- L'escala s'expressa amb una - Calcular la distancia aproxima-
fracció (1/1 0.000 = una unitat del da que separa diferents indrets co-
mapa (1cm, 1km)) equivala 10.000 neguts de la ciutat del centre histó· 
unitats de la realitat. ríe, a partir de la foto aeria. 

Escala gran/escala petita. - Augmentar o disminuir l'escala. 
Reproduir una i~lustracitYd 'un 
carrer de la ciutat fet a una escala. 

z: 1 passar-lo a una altra. 
- Calcular la superficie aproxima-• da de cada barrí de la ciutat a partir - del mapa. o Organitzar un itinerari perla ciu-u tat, tot descrivint l'itinerari i calcu-411 
lant les distancies per ter els cal-., 
culs de temps a emprar. 

411 1.2. Orlentacló ., -u Grau de dificultat Idees 1 conceptes Activitats e: Nivelll - Esquema d'orientació corporal - Indicar per escrit les ordres con-,., (esquerra, dreta. davant, darre- venients per tal de cobrir un re-- re, ... ). corregut1ndicat graficament. '- Onentar-nos ens serveix per no Representar graticament una ., 
perdre'ns. ruta teta a peu (ex. de casa a l'es-A. cola) i indicar els canvis de direcció 

M que cal ter. 
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ment que entenguin en que consisteix el con
capte d 'escala, si els fem representar en un full 
de paper l'itinerari que tan de casa a l'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
nicació d'idees. 

La idea que el mapa mental només pot ser
vir per traduir la percepció relativa a un espai 
concret, en relació amb la localització deis ele
ments reals en l'espai, la percepció de les dis
tancies i de les relacions que s' estableixen en
tre els elements representats, respon a un re
duccionisme de la concepció espacial que s' i
dentifica amb un model d'espai euclidia, mate
matic, mesurable. 

Els mapes mentals també ens serveixen per 
a transferir idees relativas a l'espai, que no es 
refereixen a aquests parametres matematics, 
per tant la seva representació grafica pot con
siderar-se com un canal més de comunicació, 
complement perfecta del codi verbal-escrit i per 
a molts alumnas molt més accessible que 
aquest. Aquests mapes mentals serien l'equi
valent deis mapes tematics, a l'ensems que els 
mapes mentals, coma croquis d'orientació, se
rien l'expressió d'un esquema mental topoló
gic, propi deis mapes base. 

La conceptualltzacló espacial i la 
seqüenciació d'actlvltats d'iniciació 
a la cartografia 

L'adquisició de les habilitats cartografiques 
implica el domini d 'un llenguatge gratic, saber 
decodificar i codificar mapes. Fent un paral·le
lisme amb el procés de l'aprenentatge de la lec
to-escriptura (Zabala, 1984), la iniciació a lacar
tografía representaria aprendre a llegir i a es
criure, o elaborar mapes. Peró si volem anar 
més enlla d'aprendre una mecanica i uns con
vencionalismes cartografíes (l 'equivalent a la 
mecanica d'aprendre a llegir i a escriure) i vo
lem aconseguir un alt nivell de la lectura com
prensiva deis mapes aplicada a la geografía, 
aixó significa que la iniciació a la cartografía ens 
hauria de servir per comprendre i interpretar els 

fenómens i processos espacials a través deis 
mapes, a l'ensems que la lectura comprensiva 
ens serveix per adquirir coneixements i l'escrip

tura per comunicar-los. La tasca no se'ns pre
senta gens senzilla, i considerem que amb el 
nostre treball no vam ter res més que una pri

mera elaboració del tema a titol de proposta a 
experimentar. La primera concreció de la se
qüenciació d'activitats, l'expressarem en un es
quema definit per dos eixos (vegeu quadre 2): 
els conceptes articuladors i els diferents nivells 
d 'elaboració o graus de dificulta!. 

Els conceptes articuladors de la 
representacló grafica de l'espal 

L'esquema conceptual que vam considerar 
parteix deis quatre conceptes basics de la car
tografia: !'escala, la projecció, l'orientació i la 
simbología. 

Tot mapa suposa una representació grafica 
de l'espai que tracta de respectar les propor
cions entre la grandaria real deis elements i la 
seva representació redu.ida sobre el paper, aixó 
és el que representa !'escala. 

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

La !unció d'eina de localització i orientació 
del mapa obliga a precisar com es troben si
tuats els elements en l'espai representa!, i per 
aixó es tan servir els eixos de coordenadas (la
titud-longitud, UTM) i el sistema d 'orientació 
deis punts cardinals. 

La representació redui'da de la realitat que 
són els mapes implica un exercici de tria d'in
formació i la utilització de símbols per poder 
concentrar al maxim el volum d 'informació ex
pressada. Tot mapa és un missatge xifrat, 

&: 
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Nivell ll 

Nivell ll l 

Grau de dificultat 
Nivelll 

Nivellll 

- L'esquema d'orientació deis 
punts cardinals parteix del sol com 
a punt de referencia. 
- N,S,E,W. 
- NE, NW, SE, SW. 
- Septentrional, meridional. 
- Davant, Migjorn , Occident, 
Orient. llevan!, Ponen!. 
- L'ús de la brúixola. 
- l'esquema d'orientació geo-
gratica es basa en un sistema de lí
nies imaginaries. 
- Meridians, paraHels. 
- Latitud, longitud. 
- Els mapes expressen !'orienta-
ció del territori, mitjanc;ant la indica
ció del Nord i la representació de la 
quadrícula indicadora de la latitud i 
la longitud. 

I.J_ Projeccló 

Idees i conceptes 
Hi ha diferents punts de vista des 
d'on observar un mateix objecte. 
- Davant, darrere. damunt, sota, 
costa t. 
Els mapes són representacions de 
la realitat vista des de damunt, des 
dedalt. 

La projecció és la transformació 
geométrica que cal practicar per 
representar un objecte en un pla. 
la representació del conjunt d'una 
superficie de territori obliga a re
presentar-lo en els mapes mit
janc;ant una visió aéria, perpendi
cular al plaque 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 visió limi
tada de la realitat, des d'un sol punt 
de vista o projecció. 
Les projeccions aplicades a ma
pes d'escala petita (planisferis ... ) 
expressen el problema de la trans
formació d'una superficie esférica 
en un pla. 

- Descriure, segons els punts car
dinals, la localització 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 
aéries de !'Hospitalet. 
- Localització de diferents indrets 
de la ciutat, aplican! el procedi
ment deis eixos de coordenades 
geogratiques. 

Activitats 
- Identificar el punt de vista des 
d'on són observats diferents ob
jectes quotidians 
- Identificar objectes vistos des 
d'un punt de vista perpendicular o 
bé oblic. 
- Familiaritzar-se amb la fotoara
fia aeria tot identifican! els ele
ments que puguin reconeixer. 
-Identificar elements alllats d'un 
mapa. 
- Completar la transformació 
d'un paisatge dibuixat des d'un 
punt de vista oblic, a la representa
ció en plano!. 
- Representar un sector del seu 
entorn. vist obliquament i poste
riorment fer-ne el plano!. 
- Dibuixar el plano!, i alc;ats d' edi
ficis o indrets de la seva localitat. 
- Interpretar les diferents defor
macions que suposen les projec
cions més sovintejades en la repre
sentació de planisferis. 
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acompanyat d 'una clau d'interpretació que és 
la llegenda o taula de signes convencionals. 

Els dlferents nivells d'elaboració 
del contingut 

Entenem que el procés d'ensenyament-. 
aprenentatge de la representació grafica de 
l'espai ha de respondre a una seqüencia ela
borativa del contingut que ha d'anar del més 
general i senzill al contingut més concret i abs
tracte ... Així vam diferenciar tres nivells d'elabo
ració, que en considerar !'estructura de l'ense
nyament obligatori i la necessitat de construir 

una seqüencia internivells, els feiem correspon
dre a les diferents etapes basiques de la forma
ció escolar. 

El primer nivel (Nivelll) d 'elaboració corres

pondría al treball d 'iniciació cartografica a fer 
entre els 6-10 anys. Etapa en fa qual els alum
nes operen amb un esquema mental espacial 
basicament topológic, i on les activitats esco
lars han d'orientar el seu potencial d'aprenen
tatge cap a garantir el domini psicomotor de 
f'espai (lateralitat), i treballar efs conceptes car
tografíes en la seva dimensió perceptiva, a par
tir de tot alió que ells poden tocar i mesurar di· 
reclamen!. El contacte amb els mapes no s'ha 
de limitar en aquesta etapa, pero sí que cal te
nir en compte que aquest contacte només sera 
una familiarització, i el treball interpretatiu geo
grafic es veura limita! al reconeixement deis ele
ments, identificació de contorns, etc. 

El segon nivel! (Nivellll) correspondria altre
ball d 'aplicació a !'etapa 10-12 anys, caracterit
zat per una ainpliació del seu univers cartogra
fíe més enlla deis espais que poden observar i 
mesurar directament. És el període optim per a 
la introducció deis sistemes convencionals de 
representació grafica, perqué arribin a com
prendre els conceptes articuladors, mitjan((ant 
demostracions grafiques i simulacions, a la ve
gada que paral~efament pot ter-se una familia
rització amb la cartografía a escala petita (reco
neixement de contorns d'un planisferi, ús de 
!'atlas ... ). 

El tercer nivel! (Nivel! 111) suposaria el treball 
d'aplicació deis conceptes cartografíes en totti· 

pus de mapes. Suposa el desenvolupament 
formal de la cartografía. Aixo implica unes ca
pacitats de deducció imaginativa, abstracció i 
habilitats grafiques que difícilment podem !ro

bar en uns alumnes abans deis 12-14 anys. 

Disseny de les activitats a experimentar 

Aquest primer esquema de treball reflecteix 
les nostres hipótesis i ens serví per comen<;ar 
a dissenyar fes activitats que expenmentaríem 
a fes nostres escoles. 

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

- De quina manera incideix el treball sistema
tic delllenguatge cartografíe i la re1terada ob
servació de les fotos aéries i mapes d' un es
pai determina!, en aquest cas de la seva lo
calitat, en el mapa mental deis alumnes. 

- Quines dificultats tenen els alumnes a !' hora 
de resoldre un problema que teoricament és 
apropia! per la seva edat o nivel! de concep
tualització espacial i quins mecanismes tan 
servir per resoldre'l. 

- Quin grau d'acceptació rep cada activitat i 
per que unes activitats agraden més que 
unes altres. 

- Quina incidencia té el paper del mestre en 
fa realització de les activitats. 
L'escala de treball, el nucli urba de !'Hospi

talet de Llobregat, ens possibilita d'elaborar 
molles activitats partint de l'ús de fotografíes 
aéries ampliadas i de les quals vam ter una edi
ció en paper perqué els alumnes hi poguessin 
treballar a sobre amb lota !liberta! i facilita!. 

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

Per presentar les activitats dins el marc de 
l'aufa es partía del plantejament d 'un problema 
al qual f'alumne havia de buscar-fa solució. 

La tasca del professor consistía 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 qüestions que sorgien. 
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Grau de dificultat 
Nivelll 

Nivellll 

Nivelllll 

1.4. Slmbologla 

Idees i conceptes 
Podem representar alió que ens 
envolta per diferents tipus de sím
bols o bé per paraules. 
Els simbols ens poden servir perfa
cilitar la identificació i classificació 
d'alló que veiem. 

Els símbols representats en la lle
genda d' un mapa base són de tres 
ti pus: 
- signes lineals, puntuals i zonals. 
Un mapa és una simplificació de la 
realitat. 

La informació que hi ha als m a pes 
respon a uns objectius, d'aquí ve 
!'origen deis mapes tematics. 
Els mapes poden servir per repre
sentartottipusd'informació, la que 
s' observa en el paisatge i la que no 
és visible (dades estadístiques ... ) 

Activitats 
- Identificar, classificar i repre
sentar segons un codi de colors els 
diferents elements que componen 
una casa. 
- Destriar !'interior del contorn de 
1' objecte representa!. 
- Fer la lectura del seu paisatge 
immediat tot pintant cada element 
segons un codi de símbols prees
tablerts. 
- Interpretar la llegenda d'un 
mapa de la seva ciutat i completar
la amb indicacions que hi faltin, i 
que suposin l'aplicació de signes 
lineals, puntuals i zonals. 
- Elaborar un mapa indicatiu del 
seu barrí, a partir de resseguir els 
contorns de la fotografía aeria. 
- Elaborar un mapa deis barris de 
!'Hospitalet a partir d'un esquema 
topológic de la ciutat i representar
hi la densítat de població. 
- Interpretar el mapa topografic 
de !'Hospitalet. 
- Elaborar un mapa tematic de 
!'Hospitalet a partir de la definició 
d' un problema de la ciutat, el mapa 
ha de servir pera iHustrar-lo. 
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La lnterpretacl6 deis resultats 

La interpretació deis resultats és una tasca 
complexa i molt lenta. La nostra experiencia no 
tractava d'obtenir uns resultats que es pegues
Sin quantificar. Més aviat volíem fer servir latas
ca d' interpretar els resultats obtinguts per ter un 
recull d'impressions, observacions, un inter

canvi d' idees profitós que ens dugués a re
flexionar sobre les qüestions plantejades. 

Respecte a la incidencia de f'ús reiterar de 
documents cartogratics en el mapa mental deis 
alumnes, vam poder comprovar, comparan! la 
imatge de I'Hospitalet que havien fet els alum
nes abans d'encetar l'experiéncia i la que van 
fer en finalitzar-la, com havia incidit substancial
ment. Especialment aixó es feia visible en els 
alumnes més menuts, que passaven d'unes re
presentacions d 'elements aillats, simbólics (un 
arbre, una casa, un pare ... ), en un mateix pla i 
vistos de front, a expressar a tall de planol els 
contorns geométrics d' una densa xarxa urbana 
(vegeu il·lustració). 

Les dificultats que trobaven els nos tres alum
nes a /'hora de resoldre el problema cartogra
fic que els plantejavem no eren derivades de la 
manca de pre-conceptes prou elaborats sobre 
l'espai i la seva representació grilfica, sinó més 
aviat de la manca d'habits i de procediments 
per saber ter unes activitats que els exigía quel
com més que la recepció mecanica d'un con
tingut. Les activitats proposades requerien apli
car les habilitats d'observació minuciosa de 
material grafic i, davant del problema, actuar de 
manera lógica, sense que el professor els indi
qués el camí, 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 perqué 
aprenguin i no els ensenyem gaire a aprendre. 
Vam observar també com el treball en petits 
grups ajuda molt a vencer aquesta inseguretat 
a !'hora d 'elaborar estratégies de resolució de 
problemes. Tots els alumnes, ni que los per mi
metisme, copian! l'estratégia seguida pel seu 
company, acabaven fent l'activitat, pero l'exi
géncia del caracter individual de l'activitat, on 
explicaven a més com ho havien fet, feia que 

els calgués comprendre el com i no només el 
qué. 

De les activitats, les característiques més va
lorades pels alumnes van ser el que fossin cur
tes, concretes i que suposessin desenvolupar 
activitats psicomotores (mesurar espais, ter 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, pero que s'obli

da a la secundaria, i més en el cas de les CCSS, 
ens va ter reflexionar sobre la importancia que 
té en el disseny de les unitats didactiques la 
previsió d 'activitats de percepció amb els cinc 
sentits, sigui quin sigui el tema i 1' edat deis 
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 difícil mantenir un rol no conductor de 
l'activitat, i en molles ocasions s'observava 
com les orientacions del professor que feia ser

vir sense proposar-s'ho pautes tancades de 
com fer l'activitat feien que tots els alumnes les 
seguissin sense oferir cap resistencia, només 
perqué eren producte de la veu docta.' de l'au
toritat del mestre. 

Conclusions 

Hem pogut comprovar com 1 '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 !re
bailar les habilitats cartogratiques aplicades a 
la ciutat on vivien els alumnes hem pogut inci
dir a la vegada en la construcció d'un coneixe
ment més elabora! de l'espai que els envolta. 

Aprendre a interpretar la realitat a partir de 
representacions grafiques de l'espai no és 
gens facil i per saber-ho fer els nostres alum
nes han d'estar molt familiaritzats amb tot tipus 
de documents cartografíes. Les cartoteques 
que tenim actualment a les escoles normalment 
no passen de ser un racó de mapes murals em
polsinats. Amb la nostra experiencia vam des
cobrir les possibilitats que ens oferien les foto
grafies aéries, els ortofotomapes, les imatges 
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sateHit, actualment molt assequibles a través de 
l' lnstitut Cartografíe de Catalunya. 

Els mapes són un contingut interdisciplinari. 
Els conceptes basics de les representacions 
cartogratiques (!'escala, la proíecció, els límits 
i contorns, la localització segons eixos de coor
denades, ... ) no són més que aplicacions mate
matiques d' una geometría formal a la represen
tació d' un espai concret, real, de la superfície 
terreste. D'aquí es dedueix que la iniciació a la 
cartografía com a procés de construcció d'un 
esquema espacial formal és més propi de ter
se des de les matematiques. 

Des de rarea de ciencies socials, la nostra 
tasca és la de donar a coneixer i explotar els re
cursos cartografíes cada vegada més diversifi
cats per ampliar l'univers geografic deis alum
nes, tanta nivell d'analisi espacial, com d'enri
quiment de les representacions mentals d'es
pais concrets, des deis més propers físicament, 
i no per aixo més coneguts, als més vastos i 
allunyats, i no per aixo necessariament més 
desconeguts. Pero pel que hem pogut obser
var al llarg de la nostra experiencia, a les esca
les no es dóna prioritat a la conceptualització 
espacial. Als primers nivells es treballa més sis
tematicament, pero la seqüencia es perd en els 
cursos posteriors. 

A les portes de la necessaria Reforma la nos
Ira experiencia ens serví per constatar una ve
gada més la necessitat que hi ha d'explicitar en 
el currículum la seqüenciació prevista per !re
bailar aspectes basics de !'arquitectura cogni
tiva com són els conceptes d'espai i de temps. 
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EL SUBMARÍ GROC 

El títol d'aquest capitel es refere1x a la canc;ó 
.. vellow Submarine" de J. Lennon i P. Me Cart
ney. 

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

·escores, des de P-4 fins a vuité curs d' EGB. 
El tractament que es va donar a la canc;ó a 

cada curs o a cada cicle va ser diferent, en fu n
ció de !' interés de cada grup i de les seves pos
sibilitats. 

El projecte inclo'ia des de la interpretació vo
cal, instrumental i vocal-instrumental amb dife
rents graus de dificulta! técnica, fins a la inter
relació amb altres materies (interdiSCiplinane
tat) . 

Intentaré descriure les possibilitats que dóna 
aquesta canc;ó, molles d'elles experimentades, 
incloent-hi la versió catalana del text i el tema. 

Aquesta canc;ó esta estructurada en estrofes 
i tornada. És importan! tenir en compte que les 
canc;ons amb una tornada senzilla i repetitiva 
com aquesta, 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. 1 a més ens donara un punt de con
tacte especialista-alumnes per a continuar tre
ballant amb les estrofes, que tenen més com
plexitat músico-textual de paraules i continguts. 

«El submarí groe>• 

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

Tornada: 
De color groc és el submarí 
és el submarí, és el submarí 
de color groc és el submarí 
és el submarí, és el submarí. 

Estrofa: 
Navegan! de sol a sol 
més enlla de tot l'horitzó 
s'amagava sota les enes 
el submarí de color groc. 

Tornada: 
De color groc és el submarí 
és el submarí, és el submarí 
de color groc és el submarí 
és el submarí, és el submarí. 

Tema: 
El treball estnctament musical a realitzar 

amb aquesta canc;ó es pot classificar en dos 
apartats: 
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- Treball per imitació. 
- Treball per lectura rítmico-melódica. 

Dividiré aquests apartats en subapartats, els 
quals procuraré que siguin molt esquematics i 
solament a tall de recordatori en el procedtment 
de l'aprenentatge de la can~ó . perqué aquesta 
qüestió queda desenvolupada en anteriors ca
pítols. 

Aprenentatge de la can~ó per lmitacló 

- En funció de l'edat deis alumnes, s'ha de co
men~ar per !'estrofa o perla tornada. La tor
nada ens facilitara molt més el treball com 
més petits siguin els nens. 

- Treball per frases musicals que coincideixin 
ambles frases textuals tant de !'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 can~ó. 

- Deixar progressivament l'entonació a carrec 
deis alumnes sense l'ajut de !'especialista. 

1 ¡ ,-
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primer hem d'aconseguir que els alumnes 
solfegin la partitura amb rigor. És a dir, que 
poden ter la instrumentació de la can~ó des
prés d'haver fet tot el procés d'aprenentat
ge amb text inclós. 

- Lectura rítmica. Pot servir per a recordar va
lors rítmics 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 rítmico-melódica entonada i per fra
ses musicals. 

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

- Analisi de tots els valors rítmics i notes mu
sicals que integren la can~ó. 

- Un cop solfejada la can~ó amb seguretat, 
coHectivament 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 rítmics, posició de 
les notes en la flauta, recordar les que sa
ben, aprendre les noves, treball per frases, 
treball coHectiu i individual. 

ti Aprenentatge de la can~ó per lectura 
u rítmico-melodlca Fins aquí hem fet un breu recordatori de com 

- treballar aquesta can~ó des d'un punt de vista 
't; - Préviament caldra marcar-nos l'objectiu: vo- musical. 
,fl cal, instrumental o vocal-instrumental. En Pero, com s'indica al comen<fament de l'ar-

V tots tres casos el procediment sera el ma- ticle, aquest tema es va treballar a tots els cur-
- teix, ja que per passar a la instrumentació, sos de dues escoles. 

a~----------------------------------------~ 
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La primera pregunta que cal respondre és si 
lotes les can<;:ons són aplicables amb diferent 

tractament a tots els cursos d'una escola. 
La resposta és negativa; per a ser més es

trictes diría que molt poques cangons funcio
nen a tots els cursos, a causa deis diferents in
teressos musicals i textuals deis alumnes, ate
sa llur edat. 

Si intentem analitzar per que aquesta can<;:ó 
és acceptada, jo diría que amb entusiasme, és 
perqué el tema té aquella for<;:a interior fresca i 
festiva que ens fa sentir contents. 

Val a dir que l'analisi és totalment subjecti
va, peró també cal dir que he vist la cara deis 
nens i nois, mentre la cantaven o la interpreta
ven instrumentalment. 

Peró a més, aquesta can<;:ó, com algunes al
tres, va més enlla. En primer lloc pertany a una 
parellada de compositors. J. Lennon i P. Me 
Cartney que, junt amb els seus companys 
George Harrison i Ringo Starr, crearen tot un 
estil musical i participaren des de primera línia 
en una renovació-revolució en el camp de la 
música popular. 

Per tant, una cangó de The Beatles ens dóna 
una multiplic1tat de projectes interdisciplinaris i 
de vivencies en les quals, ara ja, hem participa! 
molts professionals de l'ensenyament. 

Fixem-nos ·que a partir d 'una cangó de The 
Beatles podem crear projectes artístics, histo
ries, científics, tecnológics deis quals molts de 
nosaltres hem estat partícips actius o passius, 
perqué a molts de nosaltres ens ha tocat viure 
aquesta etapa histórica tan impactant. 

o 

A continuació exposaré tot un seguit de con
ceptes que poden donar lloc a diferents projec
tes de treballa partir d'aquesta cangó. També 
voldria aclarir que aquesta cangó no és un cas 
a"lllat per a treballar a lota l'escola i que a mi 
particularment em tan vibrar infinita! de can
gons de la década deis seixanta per motius mu
sicals i extramusicals. 

Propostes d'audicló musical i propostes 
lnterdisclpllnaries 

Aquestes propostes no estan classificades 
per cursos o per cicles, pero és evident l'apli
cació que se'n pot fer de cada una d'elles a 
cada curs. 

- Treball d'angles amb el text. Cantar la cangó 
en angles. Veure les diferencies en !'adapta
ció, en la construcció de les frases. 

- Audició de la versió original a carrec de The 
Beatles. Seguir el text en angles. 

- lnstruments musicals que utilitzaven The 
Beatles. 

- Qué és un submarí, com funciona, quina for
ma té, quin és el medí on es mou. que hi ha 
en aquest medí, quins animals i quins vege
tals; quina tecnología fa servir el submarí per 
navegar per damunt i per sota de l'aigüa; 
que és el periscopi i qUin el seu funciona
ment óptic; dibuixos, fotografíes, vídeos. 

- Quants anys tenien The Beatles quan van 
comengar; quines referéncies musicals te-
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nien; qu1na música els agradava; de qum es
tal social provenien; qué estudiaven quan 
anaven a escoJa. 

- Quins altres grups musicals i cantants solis
tes comen~aren a la mateixa época: The Ro
lling Stones, Bee Gees, Joe Cocker ... 

- Qué és el rock'n roll i d'on prové; qué és el 
blue. el soul. 

Veiem, dones, que algunes d'aquestes pro
postes vénen induides pel text i/o la música de 
la can~ó «El Submarí groc ... i molles altres per 
la localització histórica del grup mus1cal que la 
va compondre i interpretar. 

En tots dos casos, pero, hi és present la mú
sica de The Beatles representada en aquest ca
pítol per la can9ó que serveix de títol. 

És evident que qualsevol projecte sorgit a 
partir d'aquestes propostes pot 1n1c1ar-se sen
se que la can~ó en s1gui el punt de parten9a. 
pero, si es fa d'aquesta darrera manera, és Ine
vitable que hi surti el món mus1cal que envolta
va !'etapa histórica esmentada. 

Una Clrcumstiwcia que també fara connec
tar amb faci lita! !'especialista amb els alumnes 
és que aquests són actualment en gran nom
bre fi lls de la gent que vam vi u re la década deis 
seixanta, amb la qual cosa es crea una certa 
s1ntonia entre el professional, els alumnes i els 
pares, jaque es treballen aspectes d'una épo
ca viscuda per unes persones tan 1mportants 
per als alumnes com són els seus pares. 

Com a exemple obJeCIIvable puc d1r que la 
maJona de nens i nenes de les edats que ac
tualment cursen I'EGB. tenen a casa seva com 
a mínim un disc de The Beatles, i n'han senllt 
a parlar molt. 

És evident que podem utiiltzar aquestes pro
postes per iniciar projectes de treball que han 

de realitzar els alumnes, o donar simplement 
!'especialista 1nformació 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 die perqué a mi particularment 
em resulta difícil de ser-ne. 

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

1 cal que els nostres alumnes es convencin 
que s'ha de viure el present amb il·lusió i pen
sar en el futur amb opt1misme. 

Només a títol orientatiu, vull afegir que a !'es
cola Pompeu Fabra i a l'escola El Sagrer, vam 
treballar de la següent manera «El submarí 
groc .. : 

- A parvulan 1 c1cle inicial vam treballar la 
can9ó per im1tacio amb la incorporació, pi
can! de mans, de la polsació 1 d'un petit obs
tina! rítmic. D1feréncia entre estrofa i tornada. 
La can9ó. la lniCifuem per la tornada. Trae
lamen! del text. elements morfológics i fun
cionals d'un submarí. fotografíes, dibuixos, 
The Beatles. Audició musical. 

- Al cicle mitja. per lectura rítmico-melódica, 
amb la veu i amb flauta a cinqué i sisé 
d'EGB, segUinl el procediment descnt en 
una altre paragraf. Situació histórica, text en 
angles. audició 

- Al cicle supenor per lectura rítmico-melódi
ca amb veu i amb flauta. lnstrumentac1ó or
questral amb flautes. teclats, corda pin9ada. 
instrumental Orff, 1 percussió indeterminada. 
Text en anglés, situac1ó histórica, entorn so
cial 1 cultural de !'época. Audició. 

Josep M. Vaqué 

~~--------------------------------------~ 



Diccionaris de 
1 'Enciclopedia 
• Castelli·Catala 
• Catala-Castella 
• Angles-Catala 
• Catala·Angles 
• Fraoces-Catala 
•Catala-Frances 
• Rus-Catala, 
• Portugues·Catala 
•Catala· Portugues 
• Japones-Catala/Catala·Japones 
•Catala-Hongares 
• Alemany-Catala 
•Catala·Aiemany 
de venda a les llibreries 



56 notícies de l'associació 

IK~A SEI\EAT 

Presentació a Barcelona del document 
Cents mesures per millorar l'escola 
pública 

El dia 30 d'octubre. en el marc Incompara
ble de la Sala de les Columnes, a I'Escola del 
Treball, la Federació de Mov1ments de Renova
CIÓ Pedagogica de Catalunya i I'Associació de 
Mestres Rosa Sensat van presentar al públic 
ass1stent el proJecte de les Cent Mesures. 

Aquest pro¡ecte, elabora! per la Federac1ó, 
pretén crear un ampli corren! d'op1n1ó. un vast 
mov1ment de renovac1ó pedagog1ca. que agru
PI tots els coHect1us. assoc1aC1ons. mov1ments, 
sind1cats. sectors de l'administrac10, de la Uni
versitat, etc. per treballar plegats per a la Nova 
Escola Pública. 

Les mesures que es van presentar s'adre
cen a tots els estaments que tenen alguna re
lació amb l'ensenyament i es propasen onen
tar i facilitar a cada locahtat. a cada comarca. a 
cada escola. 1 elaborac1ó del seu prop1 Pla de 
M !llora de 1' escala. 

Els assistents, un centenar de persones de 
d1ferents ambiiS, estretamenl VlnCulades a l'en
senyamenl. van participar molt actlvament en el 
deba! posterior i van enriqUir amb els seus sug
geriments la proposta, que no es cons1dera de
finitiva. 

S1 esteu mteressats en el document de les 
Cent Mesures podeu passar per 1 Assoc1aC10 a 
recolhr-lo. 

Altres activitats 

L' Associac1ó, a més de cursos. seminans 1 
grups de treball, porta a terme altres activ1tats 
puntuals. a les quals pot ass1SIIf qualsevol per
sona mteressada 

Xerrades 

«Europa 1 educac1o .. 
El dia 23 d 'octubre. Onol Homs, del CIREM. 

va ter una expos1c1ó sobre les repercussions 
que tindran, en l'educació, els canvis que s'es
tan produint a Europa 

"Disseny Curncular de I'Educació Fís1ca .. 
El dia 13 de novembre Rosa M. Perez va par

lar del d1sseny curncular de 1' educac16 I1S1ca 
dms del marc de la Reforma. Va ter ressaltar el 
recone1xement del paper de 1 · educac10 fls1Ca 
que aporta la Reforma 1 va exposar els ObJeC
tius. metodología 1 proces d'avaluac10. 

En el deba! va sorg1r la problemat1ca que es 
plante¡a. en aquests moments. de comptar amb 
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un professorat prepara! que no pot accedir a 
donar l'educació física perqué no hi ha places 
creades. Tots els assistents van mostrar gran 
interés a continuar treballant en aquest tema. 

Visites.· 

El dissabte 19 d 'octubre. un grup de 19 mes
tres va vis1tar les instal-lacions de I'Escola del 
Mar i va poder coneixer. a través de la seva di
rectora Núria Torres, la llarga tradició d'aquest 
centre i la seva realitat actual. 

L 'Associació va a Brussel/es: 

Duran! el mes d'octubre, I'Associació ha 
anal a Brussel·les per donar-se a conéixer als 
responsables deis diferents programes de la 
Comunitat Europea. 

En aquestes entrevistes, la trajectória i el tre
ball que es fa a 1' Associació van ser valorats 
molt positivament, i se la va encoratjar a conti 
nuar endavant en la línia de relació i intercanvi 
que ja fa anys s'esta portan! a terme. 

Aquest ha estat el primer pas per a futures 
coHaboracions. 

noticies de l'auociació noticies de l'auoclació noticies de l'associació noticies de l'associaci·., 



CONNECTA AMB 
AQUEST CANAL 
Tenim lo millor progromoció per o lo levo 
escolo, entilot o grup: cursets d 'esquí, es
porls d'oventuro omb monitors, excursions, 
possejodes en bicicleta, circuits d'educo
ció ambiento!... Tot oixo ho troboros o les 
nostres instalfocions. A més, t'oferim l'ollot
joment o un preu que només et forio un 

omic: lo Diputoció de Barcelona . Vine o 
Guordiolo de Berguedo, Rupi l i Prui l, Cas
tellar de N'Hug i Costellfollit de Riubregós. 
Duront oquests dies viuras d'uno oltro manero. 
Connecta amb nosaltres, i. .. 
desconnecta. 
lnforma't al 4022222 (ext.3865) 

i 
Diputació de Barcelona 

S. r...,, 1l• JO\entut 
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PER UNA ACTUACIÓ NO SEXISTA 
A L'ESCOLA 

Aquest treball es frUJt de la reflexio que des 

de fa uns quants anys algunes persones de 

1 Escala Publica Carl1t hem anal tent sobre la 

necessitat de crear una practica educat1va no 

sex1sta. L'mtent que el Projecte d'Escola recull i 

aquesta reflex1o 1 la 1ncorpon a la practica quo
t1d1ana com una constan! s ha anal man1festant 

com un negUJt 1 en ocasions com la matenaht

zac•o d 'una hn1a de treball a 1 escala torGa fa
vorable per mod1flcar. SI mes no en part. mol

tes de les achtuds personals del professorat 
que configuren allo que s'anomena el «cumcu

lum ocult". 
Aix1 dones. podríem dtr que. consctents que 

el fet de ser una escala m1xta no vol dtr gatrebe 
res el que volem en general es aconseguir un 

prOJeCte de COEDUCACIO. A1xó signtflca que 
la vida en comu deis sexes s•gui objecte d ·es

pecial atenció per part deis educadors ' educa
dores. Cal que es doni per tant un procés In

tencional d'intervenció. Cal també tenir molt 

present que l'escola és transmissora d una sé
ne d'aspectes de l'aprenentatge que. tot i no 
ser oftctals inctdetxen dtrectament en el com

portament deis alumnes 1 les alumnes. Son 
quesllons que. com d1u lnes Alberdi. poden 

passar desapercebudes en un primer moment. 
Qüestions com ara qui són 1 qué tan els sub

jectes deis problemes de maternatiques. els co
lors de les bates, els noms de les classes deis 

mes pellts. la dtstnbucto deis !loes d 'esbar¡o o 

a qui es demana que endrec1 la classe o reculli 
els papers. etc ... Tot a1xó te una capacttat enor

me de modelar el comportament deis alumnes. 

les seves actituds. els seus progressos. Cal te

nir en compte que pel fet de tractar-se de qües

tions implícites normalment no declarades. són 
especialment reststents al canv1 Un altre ele

ment a ten~r en compte tambe es que 1'1ntent 
de ter de t escora un motor de canv1 de la po

Sició de la dona s enfronta constantment amb 

1' entorn soc1al sex1sta. m entre aquest no canvi1 . 
Sabem que la nostra aportacio al terreny de 

la no discrim1nac1ó és molt pellta. per d1verses 
raons: Perles nostres própies mancances. Per

que hi ha poc suport institucional (tant material 
com teónc). Perque nosaltres. els mestres 1 les 

mestres. formem part d aquesta soctetat '· per 
tant. consc1entment o inconsctent transmetem 

els seus valors. Perqué ens falta reflex1ó col·lec
tiva sobre el tema 1 unificactó de criteris. 

També sabem que no n'ht ha prou amb el 
fet que no hi hagt activitats separades per a 

nens i nenes. que es repartetxtn tasques sense 
caure en eltop•c de donar les aux1hars a les ne

nes. Sabem que volem un proJecte pedagogtc 
que form1 persones. PERSONES en majuscula. 

No homes i dones per separa!. volem persones 
globals completes. No volem la dlvtsto entre 

uns no1s acttus. agressius 1 gens tendres 1 unes 
notes sotmeses. pass1ves ' dolces Volem que 
cada nen 1 caoa nena que pass• per escala pu-
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gui tenir l'oportunitat de desenvolupar al maxim 
les seves capacitats tan! intel~ectuals com afec
tives sense que quedi condicional pel seu sexe. 
No volem la universalització del model masculí 
com a forma d'igualtat. 

És per aixo que, des de la nostra posició de 
modestia obligada, anem fent petites coses 
que, de mica en mica, van configuran! un me
del d'escola menys discriminatori. 

Presentaci6 del treball 

Voldríem assenyalar que la presentació d'a
quest treball sobre teatre és només una mostra 
d'algunes de les tasques que es tan al centre 
amb un criteri no-sexista. No és pas l'única. 
Gairebé en tots els cicles es duen a terme di
ferents activitats que tenen aquest objectiu ex
plicita!. 

Des deis racons del parvulari i cicle inicial i 
el nom de les seves classes on el femení hi és 
present, el treball sobre el joc i la joguina a ci
cle mitja (activitat que va iniciar, fa anys, la dis
cussió sobre la necessitat d'elaborar un projec
te de coeducació), el treball sobre sexualitat (no 
sobre reproducció!) que es fa al cicle mitja i al 
superior, la presencia de la figura femenina en 
aquelles lestes tradicionals on sovint és oblida
da, com pot ser el Carnestoltes, on són el Rei 
i la Reina els que hi introdueixen la gresca. Els 
carrecs de classe, que d'una manera o d'una 
altra treballen l'aprenentatge del que cal saber 
per assumir les responsabilitats quotidianes de 
la vida domestica; la discussió sobre el llen
guatge, on malgrat no haver-hi unificació sobre 
la utilítzació del femení/masculí sí que hi ha 
acord a trobar fórmulas que incloguin tots dos 
sexes (persones, humanitat. éssers humans ... ) 
han anat configuran!, com ja hem plantejat, una 
practica educativa menys discriminatoria. 

EL TALLER DE TEATRE A VUITE D'EGB 

L'organització del taller de teatre l'escola ha 
passat per diferents fases. 

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

Tot i !'entusiasme que posaven en la tasca, 
els resultats acostumaven a ser pobres. Falta
va un treball previ de tecniques d'express1ó que 
afavorís el resulta! posterior. Pero, a més de mi
llorar la qualitat, hi havia un aspecte que ens 
obligava a replantejar-nos seriosament l'activi
tat: els guions deis nens i els de les nenes (la 
divisió entre nois i noies esta fortament arrela
da, en general) eren profundament estereoti
pats. 

Els nois feien guions amb una torta carrega 
agressiva i androcentrica 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 l'objectiu de modificar, en la mesura 
que poguéssim, la concepció que tant els nois 
com les noies tenen sobre ells mateixos, com 
a grup, i en conseqüencia modificar també la 
concepció sobre l'altre sexe. 

L'autoestima individual ha d'anar !ligada a 
!'estima del grupal qual es pertany i difícilment 
es poi estimar un grup silencia!. Per tant, era 
necessari que l'activitat es plantegés en !unció 
de l'interes deis dos grups. 

Continuavem manten1nt l'objectiu d'utilitzar 
el teatre com un element més en el procés de 
formació. De Iet. no es tracta tant d'ensenyar a 
ter teatre com d'aprofitar l'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, crític 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 dramat1c permet 
posar de manifest un seguit de potencialitats 
que normalment estan inhibides per qüestions 
culturals i que sovint són capacitats descone-
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gudes pel mateix individu. Així, la presa de 
consciencia d'aquestes capacitats en la noía o 
el noi pot funcionar com a mecanisme correc
tiu de condueles estereotipades. 

Estructura del taller 

El taller esta condu'it per dues mestres. Aixo 
permet desdoblar el grup i treballar alhora dife
rents tecniques que posteriorment es posaran 
en comú. L'actívitat té una durada d'un curses
colar i s'estructura de la següent manera: 

El primer trimestre es dedica totalment a tec
niques d'expressió corporal i joc dramatic. 

El segon trimestre s'ínicia l'assaig de !'obra 
triada per representar. Cal assenyalar la gran 
dificulta! per !robar obres teatrals juvenils que 
no tinguin un caracter marcadament androcen
tric. Sovint hem hagut de modificar el taranna 
de personatges per aconseguir que la pres€m
cia de les noies no fos totalment secundaria. 

Tecnlques d'expressió corporal 
1 joc de dramatitzacló 

Com ja hem dit, el primer trimestre es dedi
ca totalment a treballar tecniques d'expressió 
corporal. En aquest aparta! s' introdueixen jocs 
i activitats que tenen com a objectiu la modifi
cació deis estereotips. Tots els jocs tenen com 
a objectiu prioritari fomentar l'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 cosnciencia que el nostre cos 
transmet constanment un llenguatge que esta 
en consonancia amb el nostre estat anímic i 
ambla nostra manera de ser i de pensar. 

Es dediquen algunes sessions a treballar es-

pecíficament aquest aspecte plantejant l'esce
nificació de sensacions de timidesa, por, inse
guretat i els seus contraris. Així dones, !'única 
diferencia sera el llenguatge del cos. 

Les sessions de relaxació tenen també un 
paper fonamental. En aquestes sessions s'inci
dira basicament a aconseguir una acceptació 
de la propia persona a partir de les sensacions 
de benestar que crea la relaxació. És treballen 
la consciencia de la respiració i el seu domini 
coma element possibilitador d'autocontrol. 

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

1. Trencar amb la concepció androcentrica 
general en incorporar explícitament uns valors 
que culturalment no són 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 discriminació i, per tant, modificar-les. 

3. Trencar ambla concepció que l'agressi
vitat és un fet «natural" i incontrolable propi no
més deis 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 ridícul per part deis nois. 

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

7. Comprendre que les relacions en termes 
d'igualtat són molt més riques i satisfactories. 

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

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

10. Augmentar l'autoestima donant valor a 
aspectes considerats socialment negatius. 
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11. Adquirir seguretat com a conseqüencia 

de l'augment de l'autoestima. 

A tall de conclusions 

Sabem que el nostre projecte esta a les be
ceroles. Sabem també la dificultat que suposa 
la seva continultat i consolidació. 

Ens anima el fet que la sensibilització social 
sobre aquest tema sigui cada cop més torta, ja 
que aixó suposa una garantía per poder con
tinuar. 

També ens anima que, coma conseqüencia 
d'aquesta sensibilització, es trenquin esque
mes déterministes i essencialistes sobre unes 
diferencies pretesament «naturals». 

En definitiva, ens anima constatar que un 
plantejament d'educació 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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EDUCACIÓ BILINGÜE A NICARAGUA 

La Región Autónoma del Atlántico Norte 
(RAAN), amb capital a Puerto Cabezas, és el 
territori més oriental i també un deis més amats, 
económicament i físicament, de tot Nicaragua. 
Les importants dificultats de comunicació amb 
els nuclis més poblats del país han fet que idio
mes indígenes com el miskito o el sumu hagin 
pogut sobreviure a la pressió del castella. 
Aquesta realitat bilingüe i el sentiment d'identi
tat nacional de la regió van ser alguns deis ele
ments comuns que portaren a l'agermanament 
entre la ciutat de Puerto Cabezas, a Nicaragua, 
i municipis del Garraf i de I'Ait i Baix Penedes. 
D'aquí deriva l'ajut i coHaboració pera la cons
trucció d'una Escala Normal, que implicava di
ferents organismes, institucions i organitza
cions no governamentals del nostre país. lm
mediatament seguiren la col·laboració i l'asses
sorament, que encara avui continuen, per al 
desenvolupament d'un programa d'educació 
bilingüe a la Regió. Aquesta és la petita histo
ria d'un esforg de cooperació amb Sud-améri
ca en el terreny educatiu. 

Antecedents 

Cap a la decada deis cinquanta, les campa
nyes d'alfabetització 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 l'absurd d'un professorat voluntariós 
que no entenia ni una paraula del miskito, idio-

ma de la població indígena majoritaria a la Re
gió, i d'un alumnat que anava a escala sense 
entendre aquell idioma amb que els volien en
senyar a parlar i escriure. 1 així va ser com els 
grans van anar entenent l'espanyol i els petits 
aprenien a parlar-lo i escriure'l a escala, men
tre el se u propi idioma, el miskito, . només es 
parlava a casa i no sabien com escriure'l. 

L'any 1980 va haver-hi, pero, la possibi litat 
política d'aprovar el decret que reconeixia el 
dret a l'ensenyament en llengua materna o in
dígena (miskito, angles-criollo, o sumu segons 
les zones). Encara havien de passar quatre 
anys més per posar en marxa l'anomenat Pro
grama Educatiu Bilingüe-lntercultural (PEBI). 
Aquell mateix any, 1984, set mestres de la 
RAAN rebien a l'escola 215 alumnes i els par
laren en el seu propi idioma. Actualment són 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 col-laboració 

L'Educació a Nicaragua, i amb més raó en 
un territori tan amat com la RAAN, presenta im
portants déficits tant a nivel! tecnic (material es
colar, infrastructures, etc.) com a nivell pedago
gic o de formació (quasi el 80% deis mestres 
de la Regió són empírics, és a dir, sense cap 
titulació). Per aixo el projecte de construcció 
d 'una Escola Normal a Puerto Cabeza (per ini-
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ciativa deis Ajuntaments del Garraf i de I'Ait i 
Baix Penedes), que comenc;:a a ser realitat l'any 
1989. Per aixó l'elaboració de tot un programa 
de col-laboració a nivel! educatiu, tant tecnic 
com formatiu, en el qual han participa! diversas 
institucions, entitats i organismes, entre ells, el 
Fons Catala de Cooperació al Desenvolupa
ment, la Universitat de Barcelona, I'Associació 
de Mestres Rosa Sensat, NICCA (Noves lnicia
tives de Cooperació amb Centramerica), Coo
perativa ABACUS, o I'Euskal Fondoa. Duran! 
l'estiu de l'any passat dos deis coordinadors 
del Programa de Col·laboració, les professores 
Matilde Martínez i Anna Piguillem, van viatjar 
fins a la RAAN per conelixer in s1lu les necessi
tats i els déficits principals a nivel! educatiu, tant 
pel que fa al Programa d'Educació Bilingüe en 
concret, com a l'acció educativa en general: 
«Amb la nostra estada vam comprovar que la 
formació del professorat era enormement defi
citaria, els metodes que s'utilitzaven a les aules 
eren molt tradicionals, es feia imprescindible un 
assessorament global per tal de millorar la seva 
formació a nivell pedagógic ...... 

1 així és com va sorgir la necessitat de for
mar des d 'aquí mestres d'alla pera ser forma
dors. Era imprescindible que veiessin en direc
ta les nostres aules, la manera de fer deis mes
tres, la relació establerta mestre/nen ... 

Duran! la pnmera meitat d 'aquest any, 1 per 
un període de tres mesos, un grup de tecn1cs 
de l'educació, o metodólegs com ells s'anome
nen, han tingut una formació tant practica, a les 
aules del col~egi públic Sant Miquel, de Corne
lla, entre d'altres, com teórica, a carrec de I'As
sociació de Mestres Rosa Sensat. Duran! 
aquests tres mesos han pogul coneixer !'expe
riencia que en ensenyament bilingüe hi ha a 
Catalunya i a Euskadi (on van ser quatre set
manes) , així 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 nicaragüencs de la RAAN 
que van fer aquesta estada, es sorprenien a les 
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aules de l'escola Sant Miquel de «la gran diver
sitat i riquesa de materials; les condicions amb 
que nosaltres treballem no hi tenen res a veu
re». També els sorprenia «la gran participació 
deis nens petits a les aules, l'espontane"itat i la 
confian<;a amb que s'adrecen a la mestra». 

El coneixement de la practica i la dinamica 
comptava sempre amb l'assessorament poste
rior a nivell teóric; es tractava, en definitiva, de 
ter aplicable a la realitat del seu país tot alió que 
de positiu veiessin a les escoles d'aquí. 

1, com que !'experiencia de formació conti
nua, aquest estiu han tornat a anar a Nicaragua 
dos coordinadors del Programa de Col-labora
ció, Josep Lluís Dorna i Matilde Martínez. L'ob
jectiu en aquest cas era, a més del seguiment 
de !'experiencia, la realització alla mateix de 
cursos de formació adre<;ats als tecnics del Pro
grama Bilingüe i als Professors de I'Escola Nor
mal. El contingut d'aquests cursos ha girat en
torn a les tecniques d'ensenyament de dues 

llengües i a les noves tecniques pedagógiques. 
Una preparació teórica que els mateixos tec
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 Lluís Dorna, «!'esta
da que van fer a Catalunya els tecnics del Pro
grama Bilingüe ha estat imprescindible per al 
treball posterior que s'ha d'anar desenvolupant 
a la Región Autónoma del Atlántico Norte. Es 
tracta de fer aplicable a la seva realitat, partint 
del seu medi, de les seves possibilitats tant ma
terials com humanes, les tecniques i metodolo
gies pedagógiques que han conegut amb la 
seva estada a Catalunya. El nostre suport, a ni
vell material i de formació, permetra la millora 
de la seva practica educativa ... 

Purl Blnlés 
Periodista especialitzada en Educació 
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Editorial Barcanm·o. S.A. com·oca el Premi Barcmw•·a ala Reno•·oció Pcdagñgica. amh ('{ pr01)(lsit 
d'estimular la redacció de treba/1.1' 11111' t'OIIIrif)lwi.\in a la renm·ació pedagógica. L'esmellfat premi 
s'emnwrca dins la polírica general de f'Edirorial. orientada a j(tcilirar al món de la pedagogía i d1• 
f'educació 1111es eines e.ficac!'S di! rreho/1 i de r~flexiá que scn •eixiu a la necessáriu modemir:ario 
deis mhodes educarius. El premi. expressió cf'utw decidida •·olwtrar de• sen·ei a la comuniwr. 1'111 sa 

Wl<i ajuda posiril'll a/s estudioso.~ dr /'tlmhir ¡•ductJciotwl caralcl. 

1 
Eduorml Barrmwra. SA I'OIH'tl<'a t'l Prnm BanltrW\'d a la 
Ri'm>ramí Pt'tlaxú.~iro. dt.'.tlwlll 11 ¡>rtmWI ti millor 11 t:hall 

reánr. hutt)m. d'as.wi.~ o tmu r.\¡Wn'b~rw r>dtrnrltra. solo ltJ 
/}t'H/)l'Cifl '(l íll' la l'tnflrlJCIÓ f)tdogá~U el . 

2 
Us trdlli/1,\ fmJcuntmiJ lrm1 di' sa Ült?tfits. é'St rits l'" /lengua 
rmt~hma, 1 d'ww f!.liC'IISirí no ¡,~(·r;or a llXJ ni su¡wrinr (t150 

JU.t.~mt'~ f Dl.f\' A-./ J mrcanogmfimlt'$ a rlr>h/(' f'SJNII. 

3 
L 'tm¡~lll dt•l¡n emi >t'I'Ú t!e 350.0()0 JU'.Hl'lt't que es lliw tJrau en 

n"'fí'/)/t' d'tmW~úl1h'tll d1• drt'IS tf'ciUWI' lqul' SIÍJJ d /0 g 1/ttl 
pm•d~muloJ 

L'aMor e mu,•n·orU la propic•wt tmrf.lefrtral dt'l trd>il/1 prtnum. 
tm' que· h1 ct•m c.~q·iá (/ti prcmr ( nm¡uma la n.nin deis drt'tl de 

pu/J/Jcodá tlr l'ohrd {JI'i'llli<ula u I:.'Jiwriul BctrfdJJOl ''· S.A 

4 
EIJ tJtiJ!uwls lunmm d'tmar tlctmlpmJ.WJtS tl'ww Jol·lil'mul dl' 

¡mrtinparifi tn ('! prC'mi.tJJ /el qual ctmstilrt'f uom. cls . ·o~JII!IIIJ i 
l'lldre~'(l ele r.wwr () c'llllnf.'i, Tmnhé p()(]rú ('tiiiJfdf·Je IIIJ 

{1.\'i'fldrmim, ttt!J'mWml 1111 sohn• ummt amb lrs dtu'/('s sol·lit'itm/r,'i, 
c•l qua/ Jel'll oht1 1 pl'l {Utul !J /'obra rRsulttl ptl'mllula 

5 
l..es ahn's rm~t·ursc~m,s luwnm dt llfi'.'it'tiWf'·,\'C'f>l.'t cluplum u 

l;'rluorial BmnJIWI'tl, S.A. (Piara f.r.ut•pJ. 33. nllrcsol, 

()8()~3 Buralmra}, tn Ull ,\tJhu•twlnll umb la w~lrmrui 
•Prr al Prt'mi 8llrc aum a a la RMorociá Petla!,!ll~u·a ... 

6 
Elu•rmini tlt' prt'.H'IUnuá lit' les ()/ttes fltntltnwtt.\ /inalu:cmi el 

dw ~/ d't!hrrl d~ 1992. 

7 
H rntdicrc 1 l'uflt' tlt• 1/iuramtJll tJ,~¡ 111 t'llll tt rralu::..mm rlrm 

t'l.t ,\f't.lfmlll dw,\ "('giif>ltl.\ t1 (WI'Itr dr lt1 data ill' ft'l'uwu tft• 
IJI'I'St'II!Udf~ dr rn)/'t(.l/1\ Oportutlill111'11f 1',\ /(rnm f11íh/ic·t h1 tiara; 

t lllort·m¡rrtl\ 

8 
L 'ohm premiml<~ .\t·rci ¡mbltwda 11 /u n,f.Jerc ui B.unmm a· 

Erluntc'tá. EcUtorial Ban dUO\ a. S.A. t'.f rt_tt'J'Wt ww r>J)('tá dr _(J{ 

mfStJJ pcr 11 l'rd1dá <le la rcsra J'nl>re.\ pre.H'IItudet 

9 
él jumt e~wrú rnmtiruntu·r fin, prr.wmt'J de• l'l'~·m•t.'.!lttla 
so/rene w t''' l'timl"t <"ulrurall tdm uriu.lts quoll e.~ronm 

tl.nl.ilidr., ¡wr un .\errNurl dF.ngmll ¡Jrr I'F..rlitorflll. tmtb l'Cif r 
SCIUt 1'{11 

10 
El jumt. u· Jw umsid{'nt OJNWIIÍ. podnl drdarar Jrsot d prnm 
Aní mlllt'il, c•l JUra/ podrá rtnmuuwr lo¡mhlhadti .lt·l<•.t ohrc·~ 

110 pttnuarle.\ i qut. al .wu rrir('ri.merenc•u Sl'f uhrudrJ 

11 
Fls Cflllt ursaii(!J on'tfllí'lt !UIIIt'Stt'l hau., ¡1d sr•f ftt clr nmrw .\cJi 

12 
La rtsolutlc} de c¡uaiJ1!1'111 inntll'lll ,,, pn'llj/ culrs lhl.5t'.\ n de 

qrralsc•w,J itrl('rwcmo'á d'llqii('.Hcs n·sw o la diS<tet m tfd JHmr. 
le'.\ tll'n!!imrs del qtwl urmr ;lltJJ)(YI·IaMcs. 

Ban·tlmw. 1 ,J'rJclllhiL' ,/t' f')CJJ 



actualitat 

NOVETATS 

AANOLD, P. J. Educación física, movimiento y 
currículum. Madrid: Morata: MEC, 1991 
(Educación infantil y primaria; 17) 
Extracte de l'índex: 
Educación, conocimiento práctico y movi
miento; Deporte, educación moral y desa
rrollo del carácter; Las consecuencias socia
les y morales de la deportividad; Deporte 
competitivo, victoria y educación; Educación 
estética y la naturaleza de las actividades fí
sicas; Creatividad, autoexpresión y danza; 
Educación, escolarización y el concepto de 
movimiento; Planificación racional por obje
tivos del «Currículum» del movimiento; Eva
luación del «Currículum, y el rol del profesor. 

CALAF 1 MASACHS, Roser. L 'ensenyament de la 
geografía a /'escota. Barcelona: Barcanova, 
1991 (Barcanova educació) Premi Barcano
va a la Renovació Pedagógica 1990 
Extracte de l'índex: 
L'ambigüitat de la geografía en el món esco
lar; La geografía, una disciplina amb presen
cia en el món escolar: la geografía a la Ins
titución Libre de Enseñanza i a l'lnstitut-Es
cola, a les escales normals; Un esquema de 
didactica de la geografia, relacional amb la 
nostra tradició en educació geográfica. 

Education de base et atphabétisation: indica
teurs statistiques dans le monde. (París): 
Unesco. Office des statistiques, 1990 

ESTAEMS, Núria; LLADÓ, Conxita. La Practica de 
la tutoría a /'escota. Barcelona: Barcanova, 
1991 (Barcanova educació) 

Extracte de l'índex: 
El perfil deis mestres; la programació de la 
tunció tutorial; La funció tutorial envers el 
grup d'alumnes; Planificació i seguiment de 
la funció educativa; lnstruments de registre i 
seguiment; Les entrevistes; Les reunions. 

FEAAÉS 1 PRATS, Joan. Pera una didáctica del ví
deo. Barcelona: Generalitat de Catalunya. 
Dep. d'Ensenyament, 1990 
Extracte de l'índex: 
L'f!Udio-visual a l'ensenyament, ¿per qué?; 
La imatge electrónica; L'adquisició i el man
teniment del material; El vídeo com a forma 
d'expressió; Consells técnico-expressius per 
a l'enregistrament; Dimensió del disseny au
dio-visual ; La dimensió didactica; Aprofita
ment de material no did<ktic; Procés de pro
ducció d'un videograma didactic; Altres uti
litzacions de la camera. 

GAAGIA 1 SOLEA, Jordi; AIUS 1 ALCAAAZ, Lluís; So. 
LEA 1 CEREZO, Ester. Diccionari de /'empresa 
eléctrica. Barcelona: La Llar del Llibre, 1991 

LASSIBILLE, Gérard; NAVARRO GóMEZ, María Lucía. 
Los gastos privados de educación. Madrid: 
MEC: CIDE, 1990 (Investigación; 46) 
Extracte de l'índex: 
El presupuesto de las familias en educación; 
Los gastos privados de educación según el 
nivel de estudios. 

LóPEZ BuAóN, Ramon. Llegir filosofía: Plató, 
Aristótil, Descartes, Hume, Kant, Marx. Bar
celona: La Magrana, 1991 (L' Esparver llegir; 
29) 
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actualitat 

r: ORIENTACION 
VOCACIONAL A TRAVES 
DEL CURRICULUM 
Y DE tA TUTORIA 
Una propuesto para 
la etapa de 12 a 16 años 

La Orientación vocacional a través del curricu
lum y de la tutoría: una propuesta para la eta
pa de 12 a 16 años. Barcelona: Graó: ICE 
Universitat de Barcelona. 1991 (MIE; 3) 
Extracte de l'índex: 
Presupuestos del modelo de orientación vo
cacional. Su implantación en el ambito es
colar; La orientación vocacional a través del 
currículum: 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. 
Evaluación del programa. Recursos. 

PEREZ-RIOJA, José Antonio. La necesidad y el 
placer de leer. Madrid: Popular, 1988 (Pro
moción cultural; 9) 
Extracte de l'índex: 
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 animación de la lectura, la orientación del 
lector, la selección lectiva. 

PETRI ETXEBERRIA, Alberto. LOS problemas y la 
olimpíada en EGB. Pamplona: Boletín Torna
mira, 1990. 

El Repte (sócio)lingüístic de /'Acta Unica: les 
1/engües comunitaries a Catalunya (1). Bar
celona: Generalitat de Catalunya. Dep. de 
Cultura, 1990 (Monografías; 3) 
Extracte de l'índex: 
El sector priva! d'ensenyament d'idiomes. 
Raons de !'existencia d'aquest sector: Les 
Escales Oficials d'ldiomes. Paper actual i fu
tur en la societat catalana; Els requisits idio
matics en l'accés als llocs de treball; El fun
cionarial i les llengües comunitaries; La im
portancia de l'angles en el món d'avui; pro
postes d'acció pera la potenciació de llen
gües comunitaries a Catalunya. 

SECADURA NAVARRO, Tomás; MARTÍN HERMOSA, 
Eutiquio. La gestión económica de un cen
tro de EGB y su tratamiento informatico. (in
clou disquet amb programa per a ordina
dor). Madrid: Escuela Española, 1991 
Extracte de l'índex: 
El régimen económico de un centro docen
te de EGB: la conceptualización económica; 
La instrumentación del régimen económico: 
el asiento contable. 

Biblioteca Rosa Sensat 
octubre 1991 



Llegint aquest llibre, descobrireu 

que els jocs de taula poden arribar a ser 

un recurs meravellós per aconseguir 

que els nostres infants comptin al 

mateix temps que s'ho passen bé. 

Us convidem 

a provar-ho. 
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CoJ.Iccció Quaderns de << La ClaU>> de Rosa Sensat 

Per refon;ar 

i consolidar 

els aspectes 

més basics 

de l'aprenentatge 

SERIE CALCUL 1 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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