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Llengua i multimedia 

A J'ombra de Sant Jordi, gran día de les lletres catalanes, el debat gira entorn de la 

implantació delllibre en catala. Pero nosaltrcs voldríem enfocar un altre debat molt important 

peral futur de la cultura, que és l' ús de materials multimedia en llengua catalana. 

De cada dos CD ROM que es venen a Espanya. un es compra a Catalunya. Xifres gairebé 

semblants es poden donar del nombre d'usuaris d'lnternet; l'interes que desperten les 

noves tecnologies en el nostre pais sembla incostestablc. En contra de les prevision~ 

apocalíptiques que s'alc;:en davant la pro liferació d'aquesta mena de suports, nosaltres 

pensem que el món de l'educació en sortira beneficiat. Estem convenc;:uts que aquests 

recursos són una bona eina per als enscnyants: permeten accedir a fonts d' informació 

actualitzades, faciliten els aprenentatges i són una eina eficac;: per intercanviar projectes i 

posar en contacte comunitats apartades entre ells o áillades. 

Un aspecte, pero, ens preocupa: la presencia irrellevant del catala en aquest camp. Per 

exemple, !'editor de textos amb que estem treballant, molt interactiu pero amb el menú en 

castella (amb sort!). Per exemple,l'edició multimedia (els CD-ROM), on només dues 

empreses, i no pas de les més potents. produeixcn directament en catala i les alu·es es 

limiten a traduccions escadusseres: en total. quinze o vint títols! Per exemple. la Ilengua 

habitual de les llistes de distribució. on !.ovint el caraJa és menys usat que el portugues. i 

no pas per manca de participació deis col·laboradors local'>. Per exemple, les vacil·lacions en 

la terminología, on la mandra o l'esnobisme fan predominar «e-maih> per «correu electronic». 

Se' ns dir~1 que l' angles és una llengua de comunicació comuna altra, que no podem 

encantar-nos amb nimietats. Pero tinguem en compte que parlem de productes que usarem 

amb cls nens en un marc escolar que té com a llcngua propia de l'ensenyament e l eatala. 

Ce11ament. Internet va ser pensat per a la comunitat científica. que té la seva interllengua. 

pero no van ser-hi pensats els fulls de dtlcul o les eociclopcdie!. ni els jocs ni els programes 

educatius. 

Tot aixo pot ser recondu!t si tenim c iar la mena de productes que, al nostre parcr, 

s'haurien d'usar en catala. Uns ajuts institucionals a la traducció i a la creació de programes 

autoctons són imprescindibles, pero també ho és una actitud vigilant i una lluita contra la 

rutina, que fins ara ens ha portat a acccptar qualsevol cosa. Per la consecució d'un model 

social multicultural que sigui respectu6~ amb els drets de le!. persones. cal la pervivencia de 

les llcngiies minoritarics en els ambits socials i culturals. 
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2 L'ensenyament de la Historia a la fi del segle XX 

L 'a¡·ticle plan teja quin és el debat real avui sobre 
l'ensenyamen/ de la história, cum hi pesen les cuncepcions 
ideologiques. polítiques i també les concepcions sobre 
/'aprenentatge. Posa /'accem en el l'alor educatiu del 
coneixement historie escolar i les seves relacione\' amh la 
historio grajea. Ensenyar história és comprometre 's amh una 
determinada concepció del món i delfwur. Aprendre historia 
é.\ assumir protagonisme en la co11strucció responsable i 
solidaria del jiaur. 

Una historia pera les generacions del segle XXI: 
Els problemes de 1' ensenyament i de 
1' aprenentatge de la historia i els reptes de futur 

loan Pages És evident que el Sr. José M. Aznar. actual president del Govern 
e~panyol, no hauria aprovat l'a~~ignatura d'historia si fos un alurnne 
de )'actual ESO i s'apliquessin, per valorar els seus coneixements, 
els criteris que vol aplicar la ministra d' Educació del se u Govern, 
Esperanza Agui rre. per avaJ uar el coneixement historie de 1 'alunmat 
del nostre país. Comes pot dir públ icament que el futur rei Fe mando 
VIl va conspirar contra el seu pare a comcnc;aments del segle 
XVITJ, o que Godoy era el Príncipe de Godoy? Menys mal que el 
Sr. Aznar ja fa temps que va estudiar historia --en una escota 
privada. per cert- i que el Sr. Kohl, cap del Govern alcmany 
davant del qua! va fer aquesta afim1ació, no sap gairc historia 
d'Espanya. De totes manere~. si el Sr. A.war fos avui estudiant de 
primaria, d"ESO o de batxillerat trobaria molt pocs ensenyants que 
el suspeoguessin per aquest error, llevat que tingués per profes­
sora la se va ministra d' Educació o alguns deis experts que la van 
as~essorar en J'claboració de l'a,.,antprojecte de contrarefom1a de 
la historia que tanta polseguera va aixecar fa uns mesos i que. 
probablement, l<1 segueixi aixccant quan aquest número surti al 
carrer. 



Que succeeix avui amb l'ensenyament de la historia? Per que 
s'han emplenat pagines i més pagines dels diaris, s' han dedicat 
hores i hores a les emissores de radio i a les televisions per debatre 
l'estat de salut o ele malaltia ele l'ensenyament ele la historia a 

secundaria? Per que l'ensenyament de la historia que va rebre el Sr. 
Aznar - i molts altres ciutadans i ciutadanes- no va aconseguir 
fer-li aprendre historia? 

En la meva opinió, en el passat debat sobre r ensenyament de la 
historia no van aflorar els problemes reals de 1 'ensenyament í de 
l'aprenentatgede la historia tal com els viuen i els perceben els seus 

protagonistes (professorat i alumnat), o com apunten els resu!tats 
de les investigacions dutes a termc aquí i en els pa'isos del nostre 
entom cultural (vegi's. per exemple, la valuosa investigació feta a 

Fran~a per Lautier, L 997, sobre els coneixements histories de 
l'alumnat i del professorat de secundaria, o la de Galíndo, 1997, 
sobre el professorat de secundaria a Espanya). Es va produir un 
debat protagonitzat per polítics. periodistes í certs scctors de la 
intel·lectualitat, acompanyats d'algun academic. d'algun experto 
d'algun professor, sobre una proposta de contrareforma del cur­
riculum d'historía de la LOGSE que no va ni diagnosticar els 
problemes reals ni hi va aportar solucions. Res del que va passar 
no ha estat original. Havia passat abans, i segueix passant avui, a 
Fran'ra, al Regne Unít. als Estats Units. a W1Iia, a ... i probablement 
continuara passant en el futur. 

El currículum d'historia la concepció educativa 

de la dreta 

En un treball recen t. Black i Macrai Id ( 1997) afirmen, en parlar 
de Les relacions cnrre la historia i la ideologia. que els freqüents 
debats produ'its en relació amb el contingut del currículum d'historia 
indiquen la naturalesa ideologica del problema i la seva importancia 
com a instrumenr al servei deis polítics. 1 assenyalen que les 
passions que aixequen aquests dcbats no es produeixen en alu·es 
disciplines escolars. 

Aquest peculiar interes deis polítics per la historia escolar ha 
tingut. i té. repercussions en 1' estat en que es troba el se u 

3 
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4 L'ensenyament de la Historia a la fl del segle XX 

ensenyament. Els exemples abunden en quasi bé tots els pa·isos del 
nostre entorn. A Fran9a, país de llarga tradició curricular centralis­
ta. l'ensenyament de la historia és valorat per Michaux (1997), 
autora d'una obra dirigida al professorat d.historia deis colleges 
-la nostra ESO-, com a problematic perque es troba en una 
cru1lla de demandes di verses i sovint contradictories que provenen 
de la necessitat d'atendre. simult~wiament, la producció de la 
recerca universitaria. la demanda social ~e la qual afirma que 
massa vegades esta molt mediatitzada-, les instruccions oticials i. 
finalment, J'interes de J'alumnal. 

Al Regne Unir, la política de la Sra. Tatcher d'imposar un cur­
rículum centralitzat, el Natio11al Curriculum. va ser considerada 
per for9a sectors del profesorat i de la societat com un intent de 
restringir el pluralisme i d ·acabar amb 1' autonomía del professorat. 
L'elecció deis continguts del currículum d'historia es va fer des 
d'una «tradició selectiva», repre!>entada pels valors i els punts de 
vista de grups concrets i poderosos que van abonar el eoneixemcnt 
d'una «historia políticament correcta» (Crawford, 1996). Per 
Crawford, la dreta té un «temor paranoic» a la possibilitat que el 
professorat exerceixi independentment el seu judici professional. 
Per aixo, el contingut del currículum d'historia va ser sotmes a una 
estructura legislativa. ideologica i política que fa difícil -pero no 
impossible- adoptar alternatives a la proposta oficial. 

Els problcmes del currículum d'historia -i en general. de le!> 
humanitats i de les ciencies socials- no poden desvincular-se de 
les concepcions educatives de la dreta. com ha assenyalat Apple 
(1996) en l'analitzar la política educativa del «reagisme» i del 
«tatcherisme». El debat sobre 1' ensenyamcnt de la historia 
s'emmarca en l'intent de crear una <<autentica ideología organica» 
a fi que tota la societat participi d'una mateixa «voluntat popu­
lar nacional» (l'es e ometes són d'Apple). En els darrers temps, la 
premsa, ingenuament o intencionada. s·ha fet resso del que Applc 
denuncia com a instruments de la dreta per imposar els seus 
objectius a la societat (el «panic» deis pares a la disminució deis 
«nivells» de coneixement de 1' alumnat. la por a 1' increment de la 
violencia en les escoles públiqucs. etc ... ). En el fons, un doble atac 
contra: a) !'escoJa pública i b) l'oportunitat prevista per la LOG­
SE d'un currículum comprensiu, descentralitzat. accessible a tot 



l'alumnat i adequable a una realitat social i cultural plural. 1 també 

un atac a les competencies que la LOGSE atorga al professorat, 

competencies que no han comptat mai amb el vist-i-plau de la dreta. 

La dreta, políticament i socialment intervencionista, desconfía de la 

capacitat del seu professorat per dirigir i organitzar el seu propi 

treball i per decidir els continguts més adients al seu alumnat. 1 

busca la manera de recuperar tot el seu protagonisme. 

Fer front al control que els governs, els polítics, determinats 

sectors socials i ideologics i el món editorial exerceixen sobre el 

cun·ículum d'historia no és facil. Ho és menys quan el pes de la 

tradició es decanta cap a una determinada concepció de l'ense­

nyament basat en rutines i quan la formació rebuda pel professo­

rat té importants deficits que Ji dificulten poder exercir les seves 

competencies en el sentir que preveu la LOGSE. Ara bé, ni és 

impossible ni, de nou. hem de pensar que som originals. L"analisi 

comparativa del que succeeix en altres indrets, la investigació i la 

innovació des de la practica són els principals elements per intentar 

trobar res postes als problemes reals de 1 'ensenyament i 1' apre­

nentatge de la historia. 

De fet. en els darrers deu o quinze anys, a Catalunya i a Espanya 

s'ha publicat més que mai sobre l'ensenyament de la hi storia i de 

les cieocies socials, s'han fet tota mena de jornades, de cursos de 

formació, s'han elaborar propostes curriculars agosarades per 

trencar amb una !larga tradició d"un ensenyament for~a rutinari i 

poc motivador per a l'alumnat. i s'ha comen~at a investigar la 

practica de ¡· ensenyament i de 1' aprenentatge de la historia i de les 

ciencies socials amb un volum queja es pot considerar acceptable 

de tesis doctorals escrites i de línies de recerca engegades. Avui és 

possible defensar un discurs coherent sobre les possibles vies per 

on ha d' avan9ar 1" ensenyament de la historia per convertir-se en un 

instrumental servei de les generacions del seg1e XXI. La coherencia 

del discurs ha de passar per establir unes relacions molt ciares so­

bre els aspectes següents: 1) el valor educatiu del coneixement 

historie escolar. 2) les relacions entre la historiografía i el saber 

historie escolar, i 3) noves concepcions de l'aprenentatge i de 

l'ensenyament de la historia. 

S 
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El valor educatiu del coneixement historie escola r 

El primer problema an·enca del valor educatiu que hauria de ten ir 
l'ensenyament de la historia per formar la ciutadania a li de ferfront 
als reptes del segle XXI (Pages, 1994 ). La hist()lia, com és sabut, 
és el passat, pero també la interpretació d' aquest passat. Els 
coneixements histories són el resultat de la reflexió que cada 
generació fa sobre els seus orígens i 1' intent de comprendre com el 
seu present esta condicional per ells. Pero són, també, uns 
instruments per situar-se en el present i poder preveure com les 
decisions que es prenen poden prefigurar el futur. En opinió d'Evans 
(1996), per exemple, L'ensenyament ele la historia ha de tenir com 
a proposit fonamentaJ inspirar la retlexió crítica sobre el nostre 
passat, el present i el furur. 

Les dimensions teoriques i conceptuals dels sabers histories. com 
a constructes humans, poden esdcvenir eines poderoses en mans 
deis ciutadans i de les ciutadanes a !'hora de prendre decisions 
sobre el que volcn, i poden fer. amb el seu futur personal i social. 
No són. només, disquisicions especulatives sobre el passat. els seus 
fets, les seves evidencies i els seus protagonistes. No són relats 
encadenats, com si fossin una pel·lícula en tecnicolor. amb un 
acabament feli~ si es tracta d' una comedia, o dissortat, si és una 
tragedia. La historia no té un acabament. És canvi i contimútat, és 
acció i reacció, és transformació i estancament. és un producte 
huma protagonitzat per humans que tractasobre problemes humans 
que han passat, passen i passaran. És la indagació sobre la raó de 
ser de la humanitat i les seves possibilitats de seguir sent. Aquest 
és el valor cducatiu en el qua] s' han d'educar els nens i els jovcs 
per adquirir protagonisme en la construcció del seu temps, de la 
seva societat, i per aprendre del passat el valor que té seguir 
aprofundint en la construcció d'una societat més justa. més 
democratica, més solidaria. Per Morduchowicz ( 1995). ser ciutada 
democratic requereix assumir un compromís pel can vi. L' expectiva 
del canvi és el que motiva les persones a intervenir, a buscar 
respostes per un futur millor. La comprensió i rexplicació del canvi, 
i la manera d' intervenir-hi. hauria de ser un deis principals nords de 
1 · ensenyament de la historia. 

La comprensió del canvi no ha constitu'it. pero. el lil conductor 



ck! J'ensenyament i de r aprenentatge de la historia. La historia 

escolar ha optat per una concepció continu'ista. lineal. del passat a 

fi de garantir una certa cobertura a 1' imaginari social deis nostres 

orígens comuns. De fe t. com assenyala Topolski (1994 ), la historia 

escolar s'ha basat més en una visió del passat de caractcr mític que 

en una interpretació susceptible de ser qüestionada i revisada a la 

llum deis problemes del present. 

Les relacions entre la historiografía 

i el saber historie escolar 

També la historiografía ha estat sotmesa al servei del poder 

polític durant moll temps. Determinades escoles historiografiques 

han subministra! els sabers en que s'ha basat el coneixement 

escolar i han legitimat determinades concepcions educatives de 

l'cnsenyament de la historia. En el passat debat, molts pocs 

polemistes van considerar les diferencies existents entre el saber 

historie i el saber historie escolar. La majoria identificava ambdos 

objectes com a integrants d'un tot. obviant que les finalitats. la 

comunicació, producció i construcció de sabers. etc. obeeixen a 

7 
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Jogiques diferents si bé estretament relacionades (Benejam. 
1997). 

Després de la caiguda del Mur de Berlín i la desaparició de la 
Unió Sovietica, la historiografía ha entrat en una situació crítica les 
repercusions de la qua! afecten J'ensenyament. La influencia del 
postmodernisme en la historia ha accentuat el debat sobre aspectes 
com el paper de la contextualització historia deis esdeveniments. la 
descentració del subjecte i la particularització derivada del sexe, 
1 'etnia i la classe social, el relativisme, la narració, la deconstrucció 
del discurs, etc. que poden donar un t.omb a les concepcions 
positivistcs dominants encara avui en la historia escolar. També cls 
vincles entre elements postmodernistes i marxistes poden afavorir 
un replantejament de la historia escolar en el sentit que plantegen. 
per exemple. Corcuera de Mancera ( 1997) i Fontana ( 1997). 

Per Corcuera de Mancera ( 1997). autora d' una interessant anal isi 
sobre l'evolució de la historiografia del XIX i del XX, fer historia 
avui «possib1ement sigui, primer. una manera de llegir i segon, una 
manera de donar sentit a la realitat passada i present» (p. 1 1 ). 
Fontana ( 1997), per la se va part, en la prcsentació de la se va 
lntroducció a /'estudi de la historia dóna arguments per copsar 
el valor educatiu de la historia i de la historia escolar: «El criteri 
temillic que s' ha adoptat per confegir aquestllibre és el de triar els 
grans problemes -no tots, pero sí els que ens han semblat ésser els 
més representatius- que afecten els homes i les dones que viuen 
en societat, que és el subjecte de que s'ocupa la historia. Problemes 
que són del passat i del present. i previsiblement d'un futur almenys 
immediat, i que es consideren en una perspectiva temporal. evolu­
tiva, que és la propia de la historia. Agafarem, per tant, qualsevol 
d'aqucstes grans qüestions d'una manera global, i l'analitzarcm en 
la seva evolució. no per fer-ne un estudi complet. des deis orígens 
fins a avui, sinó per mostrar com aquest metode d' analisi pol ajudar 
a entendre problemes humans fonamentals.» (p. 13) 

Els problemes humans fonamentals (que per Fontana es deriven 
de: 1" escenari de la historia. el nombre d · homes, les fonnes de sub­
sistencia, les formes d'organització col·lectiva. els fonament~ de la 
política i les idees) poden ser, sens dubte, un clement clau a !'hora 
de seleccionar i organitzar el contingut d'historia del currículum 



escolar. Afecten tots els protagonistcs de la historia: els homes i les 

dones, els grups socials i etnics, pobles i col-lectius, persones con­

cretes. Permeten una projecció territorial en la qua) es combi­

ni l'escala local, la més propera, amb !'escala mundial, tenint en 

compte escales intermedies com ara Europa, la Mediten·ania o la 

diversitat cultural d 'Espanya. 1, sobretot, requereixen el domini 

d 'unes capacitats i d'uns conceptes interpretatius que no sois van 

més enlla de les realitats sobre les quals s'aprenen sinó que 
permeten projectar el coneixement historie cap a altres realitats del 

passat i cap al present. 

Els problemes humans fonamentals poden ser, haurien de ser, 

una alternativa de la concepció positivista i eurocentrica del saber 
historie escolar. Haurien de permetre fer més significatiu aquest 

coneixement en relacionar-se amb els problemes de la vida, del 

present, alhora que serien d'un gran valor per comprendre que 

l'evolució del pensament i l'acció humana no ha estat mai predeter­

minada sinó que ha estat el resultat d'un conjunt de cirscumstancies 

i proposits que han esdevingut una de les moltes realitats possibles. 

Noves concepcions de l'aprenentatge 
i de l'ensenyament de la historia 

La funció cívica i social que pot tenir el coneixement historie 
escolar requereix la fonnació de l'estructura mental de l'alumnat. 

Pera Mattozzi ( 1997), la funció cognitiva de la historia, ésa dir les 
competencies cognitives per pensar el món en termes histories, no 

ha estat reconeguda més que recentment en 1' ensenyament i enca­

ra no és considerada a l'hora de la construcció del currícul um. 
Aquest és un altre problema important. L'obsessió per un currícu­

lum carregat de continguts factuals ha impedit massa sovint 
aprofundir en la complexitat de is sabers histories i desenvolupar 

capacitats cognitives que permetin a l'alumnat ser protagonista 
del seu aprenentatge. Per aquesta raó sembla que en els apre­

nentatges escolars de la historia, 1 ' alumnat utilitza maneres de 
pensar i conceptes habituals de la seva vida més que conceptes 
interpretatius elaborats per la historia per explicar i comprendre el 
passat (Lautier, 1997). La necessitat de desenvolupar el pensa­
ment historie i social de l'alumnat per Hegir la realitat en termes 
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histories xoca amb un discurs i una conceptual ització complexa que 
no rep una atenció acurada nj en els materials cu1Ticulars nj en la 
practica (Pages, 1997). Aixo no impedix als alumnes mem01itzar i 
recordar els fets i els problemes, ordenar-los segons un relato una 
nanació cognüivament poc sofisticada. En can vi. pot ser un obstacle 
perque comprenguin, interpretin i valorin els fets i els problemes 
histories i socials amb coneixement de causa i els projectin en la 
millora de la seva practica social. 

La formació del pensament historicosocial es desenvolupa a 
través de les capacitats que J'alumnat posa en funcionament quan 
s'enfronta a un repte o a un problema historie. L'aprenentatge de 
capacitats com ara saber utilitzar i analitzar evidencies, saber for­
mular-se preguntes, saber sintetitzar i comunicar informació, 
comprendre els mecanismes del canví i la complexitat de la 
causalitat historica, argumentar els propis punts de vista i valorar els 
dels altres, respectar la diversitat cultural o saber comprendre els 
punts de vista dels altres és considerar per alguns autors com un 
deis <<atributs vitals deis ciutadans en una societat democriHica. ja 
que pot ser tranferít a altres arees d'interes intel·lectual i pot ser 
aplicat a la vida diaria» (Knight, 1996: 20). 

Per al professorat, aixo requereix, en primer lloc. predisposar 
l'alumnat perque accepti els reptes que li presenta el coneixement 
historie. Un cop predisposat l'alumnat, el professorat ha de saber 
renunciar a les pretensions holístiques del currículum escolar, selec­
cionar el contíngut segons les potencíalitats educatives que pot tenir 
peral seu alumnat, comunicar-Ji la intencionalitat de l'ensenyament 
i articular estrategies d'ensenyament i aprenentatge variades que 
combinin la utilització de tota mena de recursos i el treball indjvidual 
runb el cooperatiu. 

La nova societat de la informació requereix persones amb els 
caps ben ordenats més que persones amb els caps molt plens pero 
mal organitzats. Requereix persones que sapiguen utilitzar les noves 
tecnologies de la informació més que persones que siguin utilitzades 
per les que manegen i manipulen la infonnació. Un hon 
aprenentatge de la historia no sois ha de pennetre saber coses sobre 
el passat, sinó també ha de permetre a la ciutadania saber com el 
passat pot ser utilitzat per atemptar contra la llibertat de pensament 



i d'acció. La llarga ombra del passat sobre el present pot ser 
alliberadora o alienadora, conservadora o transformadora, estar al 
servei de la democracia o contra la democracia. La historia escolar 
no és, no ha estat ni sera mai un producte objectiu, neutre. Ensenyar 
historia és comprometre' s amb una determinada concepció del món 
i del futur. Aprendre historia és assumir protagonisme en la 

construcció responsable i solidaria del futur. 
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El comportament que adopti el professorat sera fona­

mental pera l'exit de la reforma educativa propiciada perla 

LOGSE. El professorat, que rep noves competencies, haura 

ele coneixer-les i ten ir la capacitat suficient per desenvolupar­

les, Jet que exigeix canvis en la jormació inicial. 

Competencies curriculars del professorat 
d'historia i ciencies socials 

Després de nombroses reformes escolars, la investigació educa- Ernesto Gómez 

ti va ha vingut a confirmar la idea, tan senzilla com fonamental. que Rodríguez 

1' exit o el fracas de les reformes depen en gran mesura de les Universidad de Málaga 

actituds i comportaments adoptats pels docents en la posada en 

practica de les novetats que s' introdueixen (Hertzberg, 1981: 

Sarason, 1990, 1 996). 

En r actual reforma propiciada per la LOGSE, aquesta 

circumstancia esdevé especialment notoria a causa del grau tan 

elevat de protagonisme que s' atorga al professorat en una amplia 

categoría d'atri bucions, moltes de les quals són inusuals en el 

sistema escolar es pan yo l. Per sort, la nova llei no vol el professorat 

com un mer practic, sinó com un element que pren decisions i 

planifica el cmTículum i també les seves accions futures. Aquest 

nivell d'autonomia implica, pero, un grau elevar d'incertesa pel que 

fa al desenvolupament del nou model educatiu, sobretot si el 

professorat, seguint una llarga tradic ió que e l porta a interpretar el 

currículum i la practica com dos aspectes diferents (Thorthon, 

1991 ), es limita afer la se va feina com un mer executor de decisions 

curriculars adoptades en ambits llunyans que no poden pronunciar­

se sobre els aspectes concrets de la seva practica. 
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En les pagines següents posarem en relleu algunes de les noves 
competencies del professorat d'historia i ciencies socials deriva­
des del desplegament de la LOGSE a partir de clues premisses. La 
primera és que tals competencics són conseqüencia ele la in­
terpretació de J'ensenyament des de diferents paradigmes cduca­
tius, epistemologics i psicologics: la segona és una conseqücncia 
logica derivada de !'anterior. jaque en tractar-se de competencies 
noves. aquestes competencies han de ser apreses i. per conse­
gi.ient, incorporades al bagatge professional del professorat en la 
seva formació inicial i permanent. 

1. Competencies derivades de la presa 
de decisions curriculars d' ambit general 

Per ambit general considerem aquí les competencies relaciona­
des amb el disseny del Projecte Curricular de Centre -PCC- . 
A banda de les díscrepancies que puguem mantenir respecte al 
model curricular previst a la LOGSE i el marc adminístratiu que 
J'ha desplegat, és evident que la nova llei configura un arnbit 
curricular ben diferent deis anteriors en garantir una amplia auto­
nomía pedagógica als centres escolars perque estableixin el marc 
on s'ha de produir la intervenció particular del seu professorat. 

El model curricular és prou obert i tlexible per legitimar la 
intervenció del professorat en la presa de decisions curriculars. 
Aquesta legitimació, pero, comporta, en la normativa oficial. una 
serie d'actuacions orientades a concretar propostes curriculars 
específiques pera cada centre que tinguin en compte la seva rcalitat 
educativa i, especialment, les característiques del seu alumnat. 

Rebutjant moltes de les interpretacions csterils i actuacions 
tccniciste~ que s'estan produint en la realitL<lció del PCC, cntcnem 
que aquest projecte adquireix una dimcnsió transcendental quan 
s' u ti 1 itza com un «espai col·legiat» de desenvolupament professional 
del docent. que contribueix i possihilita la renexió i ranalisi de la 
seva practica des del contrast amb les seves teories educatives 
personals i les deis seus companys i que. com a resulta!. pennct 
establir l'ambit de coneixement de ralumnat i d'actuació del 
professorat ( Gómez. 1997 ). 



Elaborar un PCC viable per a un cen­
tre i un alumnat específics implica, fona­
mentalment. la presa de decisions conjunta 
per part de 1 'equip docent, cosa per a la 
qua! cal un mínim de reflexió, debat i 
consens. Si del que es u·acta és d'establir 
un marc d'actuació flexible i coherent que 
no es limiti a atendre els a<;pectes més 
burocratics de la planificació i no compli­
qui amb requeriments administratius la 
practica del professorat, probablement se­
ria suficient que el professorat de les 
distintes arees reflcxionés i acordés com 
concretar. organitLar i seqüenciar els 
objectius generals i els coneixements de les 
arces de coneixement. Un acord que es fa 
imprescindible atesa !'amplitud i generali­
tat amb que són redactats. 

Per al professorat de eiencies socials. 
aixo implicaría una capacitació suficient 
sobre tres runbits ben diferenciats. 

a) Epistemologic. Davant l' opció integradora que articula el 
coneixement social escolar en arces --coneixement del medi so­
cial i cultural i ciencies socials-, la presa de decisions curriculars 
rcquereix un professorat amb un ampli coneixement de les diferents 
disciplines academiques. com també de la historia i evolució de les 
materies escolars: dos camps de coneixement diferents pero ne­
cessaris. per concretar les aportacions de les ciencies socials al 
desenvolupament de l'alumnat. 

b) Psicologic. Determinar que és possible enscnyar i que es 
possible aprendrc requereix coneixer les característiques 
psicologiques de l'alumnal, com també els processos psicologics 
que intervenen en l'aprenentatge del coneixement social. 

e) Didacric. Per procedir a la necessitria transposició didactica 
del coneixement social fins a posar-lo a disposició de l'alumnat és 
imprescindible que el professorat reconstrueixi el scu propi saber 

Foto: Mu.veu d'Historia 
de lo Ciwar. Forograf' 

Pere Vives. 
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academic des d' una reflexió crítica que tingui en compte tant les 
aportacions de la didactica de 1' area com la se va propia experien­
cia practica. 

Només mitjan9ant una reflexió que inclogui aquests tres ambits 
es podra dissenyar el marc enquadrador deis objectius i coneixe­
ments escolars que es tindran en compte en el transcurs del procés 
educatiu. 

2. Competimcies derivades del model 
d'aprenentatge proposat 

Avui sabem que la manera com s'ensenyen les ciencies socials 
té una relació estreta amb la idea de com es produeixen els 
aprenentatges (Onosko. 1991 ). L · articulació de la LOGSE al voltant 
d'un model constructivista de l'aprenenratge aconsella un model 
d'ensenyament centrat en l'alumnat, que ti ngui en compte les seves 
característiques, pero també d' un professorat que dugui a terme 
unes tasques ben distintes de les acomplertes fins avui. 

En plantejar-se l'ensenyament com un procés de desenvo­
lupament de l'alumnat, el professorat perd la seva funció basica 
tradicional de transmissor de la informació per exercir un paper de 
facilitador. traductor i gestor de l'ensenyament. i possibilita que 
1' alumnat la utilitzi per reconstruir el coneixement i contribuir així a 
Ja seva maduració personal i intel·lectual. 

Per intervenir en aquesta reconstrucció i fac il itar els canvis con­
ceptuals que han de produir-se durant ¡· aprenentatge, el professo­
rat necessita concixer com es proccdeix en l'adquisició d'aquest 
pensament, a més de la lógica interna del saber referent, és a dir. 
de les diverses ciencies socials. 

3 . Competimcies derivades del model d'area 
de ciencies socials. Geografia i historia 

La concepció de ciencia social que es reOecteix a la LOGSE 
indica una fractura respecte d · anteriors concepcions científiques 



mantingudes fins ara. Encara que podría 
ser més amplia i 1igorosa, 1' estructuració i 
cliferenciació del contingut en tres grans 
apartats -conceptes, procediments i 
actiruds- modifica profundament la idea 
de saber escolar. 

En els aspectes fonamentals, aquesta 
nova estructura necessitaria dues compc­
tencies fonamentals. En primer lloc, la 
d'establir una relació entre conceptes, pro­
cediments i actituds en seqüencies d'en­
senyament i aprenentatge que, lluny de 
fragmentar el coneixement de manera ar­
tificial, eltractin i desenvolupin des d'una 
perspectiva global que faciliti a l'alumnat 
el seu traspas i aplicació a situacions de 
la vida quotidiana. En segon lloc, la 
d'organitzar i seqüenciar el contingut de 
manera adequada a la capacitat evolutiva 
de l'alumnat, que respongui adequada­
ment als principis de motivació, signifi-
cativitat i rellevancia del coneixement. 

4 . Competencies derivades de la presa 
de decisions curricula rs d'a mbit immediat 

Per marc immectiat entenem la «classe», amb totes les accions 
derivadcs del procés concret d'ensenyament-aprenentatge. La 
investigació educativa demostra que aquest procés esta integral i 
condicionat per una quantitat ingent de circumstancies i factors que 
amb la seva interactuació originen multüud de situacions 
específiqucs que fan inviable la proposta de fórmules generiques 
aplicables a qualsevol situació. Els darrers anys, aquestes situacions 
han augmentat en complexitat a causa de les noves aportacions de 
1 'epistemologia i la psicología al CUJTículum. 

Aqucsts arguments justificaricn la impossibi litat de concretar en 
capacitats específiques la multitud d'accions que el profcssorat ha 

Fofo: M11se11 d 'Hi.flf)ria 
de la Ciwat. Folop,ra,{' 
Pere Vil•es. 
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de tenir en compte i exercir durant el procés d'ensenyament. Hi 
ha, pero. una raó més convincent: encara que fos possible la 
fragmentació ele capacitats específiques, la mateixa fragmentació 
impeditia assolir una visió general de l'enscnyament-aprenentatge 
com un procés. Per aixo preferim agrupar-les en formes més 
generique~. perque creiem que guanyen en racionalitat i penneten 
establir ~eqüencies d' actuació més logiques d' ensenyament. 

La capacita! basica més necessaria seria la d'interpretar que 
passa i per que a la seva classe, ja que sense aquest mínim. pero 
transcendental coneixement. no sera possible prendre decisions i 
intervenir-hi. Ara bé, al costat d'aquesta competencia, en ncces­
sitara moltes d'altres que contribueixin a assegurar la direcció i 
gestió del procés educatiu, entre les quals podríem destacar les 
relacionades amb: 

• La planificació i gestió d. estructures i rasques d'ensenyamcnt­
aprencntatge diverses. 

• La selccció, construcció i utilitLació de materials curriculars de 
diversa índole. 

• La configuració d'espais i ternps diferenciats -de recerca 
d'informació, del seu tractament i gestió. d'avaJuació, d'ampliació 
o refor~amcnt d'aprenentatges. etc.- . com també de diferents 
mares d'aprenentatge -individual. grupaL col·lectiu ... - con­
cordes amb les tasques proposade~. 

• L'atenció als diferents ritmes d'aprenentatges que es produeixin 
entre 1' alumnat, com també als problemes específics que se· n 
derivin. 

Aixo ens du a la idea, com més va més estesa, que una altra 
capacita! basica fonamental per al professorat ha de ser la de 
transferir l'aprenentatge de la seva propia practica a les noves 
situacions. 

5 . Les noves competencies i la formació in icial 
del professorat de ciencies socials 

De tot el que hem exposat fins ara, en podem deduir la ncccssitat 
urgent d' introcluir can vis en la formaci6 del professorat de 1 'area. 
concordes amb les noves capacitats que es requereixen. 



Actualment, la formació inicial deis i de les mestres de primaria 

-els que han d'atendre l'area de coneixement del medi social­
es caracteritza per una forta carrega psicopedagogica i una gran 
dispersió en nombrases materies que impedeixen tractar els 

aspectes rnés diclactics, és a dir, la relació entre el saber academic 
i el saber professional (Pages, 1997). 

Tal com reflecteix el recent informe de l'INCE, la formació del 
professorat de secundaria encara és rnés deficitaria. Aquí. la 

component psicodidactica a penes es té en compte, i aixo contribueix 
al fet que en aquesta etapa la idea motora de l'ensenyament i 
1' aprenentatge s 'estructuri al voltant deis aspectes epistemologics. 
els quals en resulten refon;ats, i sorgeixi un rígid model academi­
cista del saber. 

Sense cap esperit corporatiu, en la formació de tots dos tipus 
de professors i profcssores, l'espai fonamental ha d'ocupar-lo la 
didactica de les ciencies socials, des de la convicció que el seu 
coneixement ha d'encaminar-se a dotar el professorat de conei­
xernents i raons suficients que Ji permetin decidir allo que ha de fer 
amb els alumnes i ambla seva feina en general, coma professionals 
autonoms ele 1' ensenyament (Contreras, 1990), cosa que requereix 
formar- los com a practics reflexius capacitats pera decidir i inter­
venir en la formació social del seu alumnat. Aixo requeriría intro­
duir dues importants modificacions. En primer lloc, i com afirma 
Pages (1997), caldria plantejar la conveniencia d'incorporar a la 
didactica de les ciencies socials molts deis aspectes que avui es 
tracten i estudien des de la didactica general i la psicología de 
l'educació. bo i entenent que guanyarien en sentir quan es con­
templessin a la llum d' uns coneixemcnts o problemes concrets de 
la practica educativa. En segon lloc, caldria establir una relació 
molt més dinamica i enriquidora entre els aspectes teorics de la 
formació i les practiques d'ensenyament. amb l'objecre de garan­
tir una formació basada en la renexió lf aquesta mateixa prac­
tica. 

En definitiva. cls cixos fonamentals que haurien d'articular la 
formació de profcssors de ciencies socials. se situaricn en les 
capacitats de: 
• Desenvolupar cls coneixements t les competencies necessaries 
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per interpretar i intervenir en la realitat escolar, acceptant 
críticamcnt els models preestablcrts i excloents sobre 1' ense­
nyament i 1 'aprenentatge. 

• Elaborar mecanismes d' analisi deis processos d' ensenyament­
aprenentatge, tant vivenciats personalment com observats i 
experimentats en la seva fom1ació professional. 

• Fomentar la capacitat professional d'aprenentatge permanent. 
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L 'autor fa una analisi deis objectius del currículum de 

f'area de coneixement del medi social de 1 'educació primaria 

i connecta amb els que Jan referencia a l'ensenyament de la 

historia. Tumbé ens presenta una reflexió sobre / 'aplicació 

del constructivisme en aquesta area, tot exposant unes 

pin~el/ades de quins temes són més adequats per ajudar o 

formar persones que puguin incorporar-se a les diferents 

esferes de la vida social. 

Es pot ensenyar historia a primaria? 

No solament es pot ensenyar historia sinó que cal ensenyar 
historia a !'etapa de primaria. Les preguntes que ens hem de 
form ular són: quina historia?. de quina manera cal que els alumnes 
1" aprenguin?, amb quina finalitat? 

En el disseny curricular de 1' area de coneixement del me di social 
i cultural de primaria,ja hi trobem en l'apartat d'objectius generals: 
• Demostar haver-se inicial en la comprensió del temps historie i 

d'algunes característiques de les grans etapes de la historia de la 
humanitat. 

• Reconeixer i explicar esdeveniments. llocs, símbols, monuments, 
personatges, institucions del passat i del present, definidors de la 
geografía, de la historia de Catalunya i de la seva realitat social, 
territorial i nacional que li permetin progressar en el scntiment de 
peninen¡;a al país. 

En el bloc de continguts hi ha també apartats concrets d'historia 
tant en procediments comen conceptes i fets, a part dei s continguts 
histories barrejats amb d'altres ciencies socials. Per tant, es 
prcscriptiu que enscnyem historia a primaria; ara bé, els alumnes la 
poden aprcndre? 

Ramou Sitja 
i Domenech 
Mes1rc. Professor de 
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Una mica d'historia 

Junt ambla geografía, la história ha estat present tradicionalment 
en els programes d'ensenyament des del segle passat. En els 
orígens era una historia destinada a refon;ar la idea de nació 
associada a un territori. Intenta va explicar les grans gestes de cada 
país. Tots els pa"lsos s'han servit de la historia per aconseguir 
identificar els seus súbdits o ciutadans en la idea de l'Estat-nació 
per sobre de 1' etnica o cultural. 

En el decurs d'aquest segle, la historia va deixar de tenir aquesta 
funció primordial d' alli~onament polític i la va compmtir ambla de 
contribuir a la formació integral de la persona i el desenvolupament 
de la seva intel·ligencia. Es va situar la historia en un context 
general formatiu. 

Ambla Llei General d'Educació del 1970, a I'Estat espanyol. en 
el context de l'Educació General Basica apareixen rcfoses les dues 
disciplines tradicionals de geografía i historia en una nova materia 
anomenada ciencies socials. Al Batxillerat es manté la divisió de 
disciplines cliissica. 

Per primera vegada hi havia. a primaria. la voluntat de treballar 
aquestes materies d'una manera interdisciplinaria, fins i totjunt amb 
altres ciencics socials (economía, sociología. etc.). Es pretenia tenir 
unes ciencies socials més flexibles i més adaptades a les capacitats 
deis alumnes. De totes maneres, aquestes intencions es varen 
concretar ben poc. En l'anomenada primera etapa d'EGB (de Ir. 
a Se.), encara s'i ntenta un esfon; de síntesi pluridisciplinaria. pero 
en la segona etapa (de 6e. a 8e.) continua una historia amb es­
tructura politicomilitar i una geografía molt descriptiva. 

Cal dir que a Catalunya. els Moviments de Renovació Peda­
gogica, emparant-se en els nous can vis. endegaren una dinamica de 
reflexió i creativitat. Es bastiren programes alternatius amb forts 
components interdisciplinaris. El grup de Ciencies Socials de Ro­
sa Sensat va acomplir un treball impottantíssim culminar amb la 
publicació deis llibres Les Ciencie~ Socials a Primera Etapa 
d'EGB i Le.\ Ciencies Socials a Se~ona Etapa d'ECB ambdós a 
finals deis anys 70. 



Als inicis deis vuitanta, es discutía amb passió, sobretot a les 
Escoles d'Estiu, el que calia fer en ciencies socials. Estavem en 
moments de la transició democratica, i no ruptura, fet que va 
facilitar la continu'itat de la vella escala, fins i tot després del tras­
llar formal de competencies a la Generalitat. Es potenciaven estu­
dis sobre el medi i la societat. Calia que el nen conegués e] seu 
medi per poder criticar-lo i intervenir-hi. Vist amb la perspectiva 
del temps, cree que el debat i 1' aplicació a 1' aula va afectar una 
minoría interessada, mentre que la gran majoria de professionals 
en va quedar al marge. 

Amb la Reforma arriba el constructivisme 

A la LOGSE, es recullen moltes de les opinions dels Moviments 
de Renovació en ciencies socials i altres arees de l'ensenyament. 
Molts mestres i escoles es veuen recolzats amb un cos teoric que 
fins ara no tenien. 

El constructivisme manté que l'aprenentatge no equivai neces­
sariament a desenvolupament. L'aprenentatge organitzat es pot 
conve1tir en desenvolupament mental. Ara sabem que L' alumne no 
apren per imüació, com deia el conductisme, ni construeix el 
coneixement, com deia Piaget, sinó que, literalment, reconstrueix les 
experiencies personals que té quan interactua amb el seu medi 
social. Cada alurru1e té una manera propia d'interpretar l'espai 
humanitzat, perque les connexions i les relacions entre els concep­
tes que fa la ment de cada individu són d'una diversitat gairebé 
infinita. 

Els conceptes nous no agafen sentit, no s' interioritzen, fins que 
no es connecten amb els conceptes prevís, de manera que no 
actuen a'illadament, sinó que formen una xarxa, un sistema de 
relacions. Aquestes xarxes a vegades formen estructures mol t 
simples i comprometen pocs conceptes, mentre que altres cops 
formen estructures molt complexes i amb nombrases connexions. 

Vist així, el procés evolutiu o de maduració no coincideix amb el 
procés d'aprenentatge; al contrati, el procés evolutiu va a remole 
del d' aprenentatge. 

23 



PE RS PECTI V A 
E S C O L AR 224 

24 L'ensenyament de la Historia a la f i del segle XX 

D'acord amb el que hem exposat anteriorment. l'ensenya­
ment de les ciencies socials hauria de respectar quatre moments 
impottants: 

l. L · exploració de les idees pn!vies deis alumnes sobre r espai 
humanitzat. 

Els alumncs ja tenen molts conccptcs previs sobre el seu rnedi 
físic o social, de manera que els conceptes previs que tenen sobre 
l'espai humanitzat i els seus problcmes són múltiples, diversos i 
generalment desorganitzats, pero cls serveixen per a les seves 
necessitats. El constructivisme insistcix en el fet que r alumne 
prengui consciencia deis coneixements queja té, que els ordcni i 
organitzi i que el mestre trobi el camí pcr posar aquest coneixcment 
de l'alumne amb el coneixement social o ciencia. 

2. lntroducció de nous conceptes. 

Molls mestres encara actuen com si el fct d'explicar un nou 
concepte impliqués necessariament el seu aprenentatge i no es 
preocupen de provocar el dubte, ele produir un desequilibri en les 
estructures existents. El comportamcnt d'aquests mestres explica 
la persistencia clels errors i la creació per part deis alumnes 
cl'estructures mentals paral-leles: unes ben integrades. serveixen 
per a la vida. i altres. les escolars. es memoritzen sense sentit per 
ser reprodu'ides en un examen i ser oblidades tot seguit. 

Els conceptes previs són molt estables i ofereixen resistencia al 
can vi, pero també són molt dinamics i capa~os de canviar. Com di u 
Pilar Bcnejam, «cal trobar qüestions signi ficatives, socialment 
urgents, científicament rellevants i fer-ho d'una forma contlictiva, 
clialectica, que demani la participació i que impliqui 1' alumnc amb 
el tema». Ara sabem que les capacit<lls deis alumnes no rcsponen 
a cicles o etapcs maduratives sinó a nivclls de practica diferents. Es 
tracta d'un procés en el qual la quantitat de coneixcments i la 
qualitat de les connexions mental\ són els factors que limiten els 
nous aprenentatges. 

Aquesta manera d'entendre el problema inval ida la conccpció 
que els alumnes no poden fcr delerminades operacions abstracte:-.. 



En realitat. poden fer qualsevol operació mental sempre 1 quan 
tinguin les referencies necessaries previes. 

Una de les propostes metodologiques de l'escola activa era la de 
posar J'alumne en contacte directe i espontani ambla realitat per tal 
de descobrir-la, tot enriquint la seva experiencia i la seva capacitar 
de comprensió. Ara es considera que aquesta practica proporciona 
un coneixement superficial i descriptiu que capta les aparen ces deis 
fenomens, pero que no aniba a descobrir els mecanismes que 
expliquen la realitat. 

S'ha de mantenir l'observació i !'experiencia, pero cal tenir 
situacions preparades, tiques, adequades, compensatories i basa­
des en el suposit que el mestre haura d'intervenlr, no solament per 
guiar !'experiencia, siuó per resituar, completar i corregir la seva 
percepció. 

3. Aplicació de les noves idees a la solució dels problemes. 

Quan un nou coneixement se situa en la xarxa mental d ' un 
alumne com a resultat del procés d'aprenentatge, tots els com­
ponents relacionats amb aquesta estructura mental es poden veure 
afectats o modificats en el temps. 

Per assegurar un aprenentatge en ciencies socials cal aplicar els 
nous conceptes a problemes sobre la localització, l'organltzació, la 
dinamica i la interpretació de les qüestions referents a 1 'espai 
humanitzat. 

Cal que els problemes tinguin sentit i responguin a necessitats 
reals, pero sobretot cal que els alurnnes tinguin un marc de 
referencia necessari per poder actuar i formular un pensament 
crític i alternatiu. 

4. Més enlla del constructivisme. 

El constructivisme ens dóna pistes de quin és el procés 
d 'aprenentatge i, per tant, orienta sobre com hem d'ensenyar si 
volem que l'alumne aprengui. Tanmateix, pot ser una teoría perillosa 
quan s' aplica a ciencies socials. L'ensenyament de les ciencies 
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socials no és innocent perque, si pretén ser neutral, resulta ser 
profundamcnr conservador. En 1' aprenentatge del fet social 
apareixen temes on no tothom esta d' acord, este m en el camp de 
les ideologies i deis valors. 

En l'exploració de les idees prcvies obliguem J'alumne a prendre 
consciencia del seu coneixement per organitLar-lo i comunicar-lo. 
Aixo implica unes preferencies i uns criteris. 

Durant el procés d'introdució de nous conceptes s'estableix una 
interacció entre el pensament de l'alumne, el del mestre, els 
companys de classe, els llibres de text i els materials curriculars 
diversos. Aquesta interacció provoca dubte, conflicte i produeix un 
desequilibri que pot provocar un canvi. 

Quan apliquem el coneixement a la resolució de problemes 
posem la comprensió en relació amb la voluntat. Dependra sempre 
de les preferencies del subjecte que actua i de la seva escala de 
valors. 

Les cicncies socials i per tant la historia les han fetes els homes 
quan es defineixen respecte d'un conjunt de qi.iestions refcrents al 
territoti. La configuració actual de 1 'espai i el teJTitori es el resullat 
d'uns processos que s' han produ'ít d'acord ambles decisions i els 
interessos deis grups que han tingut el poder i aquestes decisions 
han donat com a resultat les grans diferencies entre grups sociab. 

El coneixement que tenim de l'espai i el tcrritori. no el podem 
presentar com una qüestió tancada i, per tant. admet la crítica. És 
possible fer-ne interpretacions difcrents i és possible formular 
propostes altematives de futur. 

Si els alumnes poden entendre que la realitat és el resultat d'un 
procés en construcció i transformació, aixo permet no solament 
coneixer el món i els seus problemes sinó també les possibles 
alternatives. Non 'hi ha prou de saber com ~ón les coses. sinó també 
interessa pensar com podJien ser millors i més justes. 

Aquesta consideració de «poder ser» obre un camp de debat de 
les possibles alternatives i obliga a explicitar les preferencics i cls 



criteris de cadascú i demana una actitud coherent que ajuda 
l'alumne a construi r els seus valors i assumir la seva responsa­
bilitat. 

Problemes i alte rnatives de les ciencies socials 
a primaria 

Hem avanyat eles ele la posada en practica del nou ctmículum ele 
la reforma en les ciencies socials a primaria? Cree sincerament que 
les escoles queja tenien una línia marcada, amb els plantejaments 
abans exposats amb treball en equip, fent un treball interclisciplinari 
de la geografía i la historia per mjtja de plantejaments cliclactics a 
partir d'experimentar amb i sobre el med.i. a partir de la refom1a i 
amb J'ajuda del constructivisme han pogut consolidar i mi llorar els 
projectes cuiTiculars propis en aquesta area. Cree també que les 
escoles que es lirnitaven a seguir uns llibres de text d'una editorial 
concreta, en tot cas, si han millorat és perque !'editorial en questió 
també ho ha fet. 

Com vivien els avant­
passats. 
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Que passa dones en ciencies socials a primaria i concretament 
en coneixements d'historia? És que el fet de marxar molts es­
pecialistes de l'antic cicle superior d'EGB a ESO ha fet que ningú 
no es responsabilitzi a les escales de coordinar i dirigir els treballs 
en aquesta area? 

Hi ha realment un cert estancament didactic en historia i en 
general a les ciencies socials? Que fan els Moviments de Renova­
ció Pedagogica aquests últims anys en aquest camp? No hi ha grups 
de treball que fadn recerca en aquesta direcció? Hi ha influ'it el fet 
que a les escales de Magisteri no exisreixi aquesta especialitat i 
s'hagi dilu"it en la de primaria? CaJdra contestar ben aviat algunes 
d' aquestes preguntes. 

Com treballar la historia? 

En el nou currículum de ciencies socials hi continuen havent 
temes de geografía i historia, encara que ha guanyat en més in­
terdisciplinarietat. El «present>), pero, en la majoria de llibres de 
text sempre surt gaü·ebé al final deis temes. Sembla com si els fets 
concrets i immediats només han d'apareixer al final d'un llarg i 
penós recorregut. Hi ha una confusió entre la dinamica deis 
aprenentatges i la logica de la disciplina. Si un vol ser historiador sí 
que cal que comenci perla prehistoria i acabi en el present, pero a 
un alumne de primaria. i fins i tot un adolescent, no li és necessari. 

En la majoria deis casos, treballant la historia d'una manera 
sincronica, s'aconsegueix l' invers del desitjat: que els alumnes 
acabin fastiguejats de tant trajecte historie i perdin l' interes perles 
ciencies socials. Cal arribar a preocupar-se del passat, pero a partir 
del present. No a l' inrevés. 

L' aprenentatge del fel social , i aquesta és la tasca de les ciencies 
socials, ha de néixer de 1 'experiencia directa deis alumnes i no 
d 'abstraccions d' especialistes. Cal comenc;:ar pel present per arri­
bar al passat amb voluntat de tornar al present per extreme' n llit;ons 
de cara al futur. 

S'hauria de comenc;:ar la historia a partir de temes d'estudi que 



estiguin a l'abast dels alumnes: la casa, els oficis, el barrí, la ciutat, 
1 'agricultura, les maquines, 1 ' alimentació ... traslladats en el temps, 
que es poden treballar, fins i tot, d'una manera interdiscipl inaria o 
globalitzada. Comporta aixó que deixem de banda la historia polí­
tica? 

A un alumne del cicle mitja o superior, plantejar-li les relacions 
socials durant !'epoca feudal o els pactes a la Coronad' Aragó és 
demanar-li un esfor~ superior a les seves possibilitats. En canvi, al 
cicle rnitja i superior sí que són capa<;os d' entendre comes comeava 
a l'edat mitjana, com funcionava un molí a pruiir d'un rec d'aigua, 
com era un castell. Moltes vegades, fins i tot, es podra visitar 
l'objecte d 'estudi í se'n podran fer recerques directes. 

Cal que estiguem conven~uts que aquests conceptes que estem 
treballant són imp011ants; no pensem que perdem el temps, ja que 
segur que serviran per establir solides bases i xarxes de relació que 
a llarg termini han de donar el seu fruit. 

Aquesta manera de treballar la historia que podríem anomenar 
«historia de les coses», a partir d' objectes, es tris, maquines i la se va 
evolució en el temps, és el que permet treballar un tema ampliament 
com !'agricultura, els transports, els vestits ... , i estudiar-lo des de 
1' origen fins als nostres di es, o si es vol comen<;ar pel present i 
arribar al passat. Aquesta historia diacronica és, al meu parer, molt 
més didactica a primaria que una manera sincrónica de treballar. 

Cal insistir que és fonamental, en tota aquesta etapa, dotar els 
estudiants d'uns hil.bits i actituds científiques davant els interrogants; 
per tant, en els cicles mitja i superior cal garantir una bona formaci6 
procedimental, cosa que vol dir infinites possibilitats (fotografíes 
d ' un castell, planols d'una masía, analisis históriques de paisatges. 
dibuixos de peces de museu, entrevistes a testimonis ... ), tot aixo 
fent referencia constant a 1 'entom com a document histodc, i aquí 
és on connectem ambla historia local o la historia de l'entom. 
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La historia i les ciencies socials són importants 
per als futurs aprenentatges 

Malgrat la problematica actual sobre 1' ensenyament de les 
humanitats. hi ha un cert consens social sobre la seva importancia 
per a la formació general deis ciutadans. Deixant de banda la uti­
lització ideologica i la manipulació política ele que mol tes vegades 
ha estat objecte, la historia segueix tenint un !loe de primer ordre en 
els programes eclucatius, perque el discurs hi storie. en general, té 
interes per als éssers humans; fins i tot en altres arees, últimament 
prenen molt interes la historia de la propia disciplina. 

La historia contribueix a manteni r la memoria col·lectiva. 
inprescindible pera la subsistencia de tota col·lectivitat, procurant 
desenvolupar en els escolars l'esperit crític i contribuint, en la 
mesura del possible, a racionalitzar les tradicions i els mites histories. 

Segons !'historiador Josep Fontana, l'estudi de la historia és 
fonamental per a la formació político-ideologica de la societat: 
«D'entre totes les ciencies socials. la historia té el privilcgi de ser 
la que majors serveis pot rendir, perque és la més propera a la vida 
quotidiana i l'única que abasta el fet huma en la seva totalitat.» 

La historia i la cronología són inseparables. L'aprenentatge de la 
historia contribueix a desenvolupar en la ment de l'alumne la idea 
de temporalitat, donant-li les claus perque sapiga situar-se en la 
perspectiva de l'evolució de les societats. El fris cronologic és un 
deis instn1ments didactics més utilitzats. per mitja del qual l'alum­
ne capta !'existencia d'un «abans» i un «després>>. 

És evident que s'estudia historia per entendre el rnón en que 
vivim. per poder actuar-hi amb esperit crític i no simplement per 
recordar gestes o personatges del passat. Caldra, dones, selec­
cionar aquells esdeveniments que siguin necessaris per aconseguir 
aquesta finalitat. 

La historia té un valor formatiu per ella mateixa; el problema és 
que costa molt ensenyar-la, cosa que, als mestres. ens hauna 
d'esperonar i estimular i sobrctot als experts en didactica de la 
historia, disciplina que segons la professora alemanya G. von Staen 



es la «Ciencia de la consciencia historica, de la seva morfología, 
génesi i funció de la societat». 

No ens ha de preocupar que veus molt recents s'exclamin pel 
poc pes de la historia en concret i de les humanitats en general en 
els nous cunículums de la reforma. Abans de discutir proporcions 
de cada materia dins del cunículum caldria posar-se d'acord sobre 
que volem i que podem obtenir de cadascuna d'elles. 

Un cunículum amb malta dosi d'humanitats pero que formi els 
alumnes per ser subordínats en el treball, sotmesos a una autoritat 
i sense autonomía no ens soluciona res. Tan important són els 
continguts corn el procés socialitzador (relacions humanes entre 
alumnes, mestres-alumnes i amb l'entorn). Es pot educar en la 
llibertat i en el compromís. en la subrnissió i en l'aYllament tant des 
de la llengua com de la informatica, de la historia o de la tecnología. 

Cal fonnar persones perque s'incorporin en les diferents esferes 
de la vida social: esfera política (participació ciutadana ... ), esfera 
econornica (producció, consum ... ) i esfera familiar (relacions entre 
grups d 'edat, de sexe, d'etnia ... ). 

Cal obrir i bolear la historia i les ciencies socials cap a les 
experiencies i problemes rellevants de les persones: treball, 
intercanvi, consum, Ueure, relacions ... Cal acabar amb la idea que 
preparar peral treball és només adquirir habilitats manuals aplica­
bles a un procés tecnic. El treball és també un espai huma i social. 
Potser el que ens passa és que la majoria de mestres només hem 
treballat en una escoJa! 
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V' autor reflexiona sobre quina historia hem d' ensenyar a 

l'ESO i sobre el debat referent als seus continguts. Té en 

compte l'aspectefinalista de l'ESO i la necessitat que l'alum­

n.e d' aquest n.ivell adquireixi una serie d'habilitats i el domini 

de procedimen.ts basics pera la comprensió social del present 

i del passat. 

La historia a I'ESO. Algunes reflexions 

S' ha parlat fon;a del projecte de decret d'humanitats plantejat la 
tardor passada pel Ministeri d'Educació del Govern espanyol 
(afortunadament retirat de moment). Si bé l'objecte inicial d' aquest 
article no és incorporar-se a la polemica sobre l'esmentat decret, és 
obvi que qualsevol reflexió sobre J' ensenyament de la historia a 
l'ESO no pot eludir referir-s'hi, ja que en ell (i en la seva 
intencionalitat) s'hi reflecteixen alguns deis aspectes basics referits 
als problemes de J'ensenyament-aprenentatge, així com la utilitat i 
funció de 1' ensenyament de la historia. L 

En general, el debat s'ha centrat en dos aspectes. Un de caire 
més «tecnicopedagógic» sobre el tipus de currículum. L'altre té un 
caire més polític - i no ens n'hem pas d'espantar- sobre quina 
historia s'ha d'ensenyar, en aquest cas referit a la relació historia 
de les «nacionalitats historiques»-historia d'Espanya i la seva 
traducció en els programes d'ensenyament.2 

1 és que, com ja sabem, la historia no és una ciencia neutra 
apartada totalment d'implicacions ideologiques i, per tant, el seu 
ensenyament tampoc no ho pot ser del tot. Per aixo caldria aban­
donar una certa hipocresía (per totes bandes) segons la qual uns 
oferirien una visió de la historia «netament científica» (en el sentit 
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l. D' altra banda, el fet 
que s'hagi retirat, de 
moment, no significa 
que les seves concep­
cions de fons s 'hagín 
esva'it i és previsible 
que el debat continul ja 
que el Govern no ha 
renunciar als seus ob­
jectius í a tal efecte s'ha 
formal una nova co­
missió. 
2. Caldria no oblidar 
que la qüestió de quina 
história ensenyar ha 
estar objecte de debat 
altres vegades, en reJa­
c ió amb a ltres aspectes 
i sovint connectat a 
diferents opcions ideo­
logiques. 
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3. Amb aixo no menys­
tinc en absolut la im­
portancia que en 1' apre­
nentatge i la formació 
deis i les nostres alum­
nes han de tenir ele­
ments com la utili tzació 
i el desenvolupament de 
la memoria i la practica 
de l'es tudi rigorós i 
disciplinar. No tot en 
l'aprenentatge ha de ser 
«engrescador>>, <<juga­
ner>> o sense esfor~. 
«sense adonar-se' n». 
Pero el conreu de la 
memoria i l'estudi han 
de tenir un sentit i 
justificació: emiquir el 
procés de comprensió i 
la capacitar de constmir 
el propi aprenentatge. 

de no ideologitzada) i els altres una visió purament ideologica i, per 
tant. científicament invalidada. En totes les opcions hi ha 
ideología. Tanmateix, l' aspiració més honesta hauria de ser el 
rigor. enfront de la propaganda, la visió crítica com a eina 
d'interpretació i construcció del discurs historie i la recerca, aixi, del 
máxim d'objeclivilat possib/e en un procés obert i en diateg 
permanent. 

Pero, tornant al que hem anomenat aspecte «tecnicopedagogic» 
del debat, comparteixo les crítiques al detallisme i la inflació exage­
rada de temes que es trobava en la proposta del Ministeti. Un 
temari d'aquestes característiques a !'ESO condemnmia el 
professorat a retornar a les pitjors practiques pedagogiques de 
temps passats. Fer passar per un embut elllistat de mí11ims comuns 
proposat pel Ministeri, només dóna marge pera la memorització 
passiva i irreflexiva del nostre alumnat, sense quasí possibilitat 
d' interrogar-se, reflexionar i comprendre, i construir així el que 
coneixem com un aprenentatge significatiu. 1 

El projecte de decret també deixa malparat el que fa referencia 
als aspectes procedimentals, indispensables en un bon plantejament 
de la nostra disciplina. No es pot ensenyar tota la historia. Pero es 
poden donar eines per apropar-s'hi , coneixer-la millar, interpretar­
la. Saber com i on cercar informació. Saber llegir la societat, poder 
fer una lectura més enriquidora i crítica dels mitjans de comunicació, 
del ti pus que siguin. Tot aixo és tan important com el temari de fets 
i conceptes i qualsevol projecte educador que en mereixi el nom ho 
hauria de tenir present. No sembla que hagi estat així en aquest cas. 

Quina historia hem d'ensenyar? 

L'altre aspecte del debat fa referencia, com ja hem dit, a quina 
historia s' ha d' ensenyar, si més no, a les «nacionalitats historiques». 
Malauradament es parla molt poc de quina historia s'ensenya i de 
com s'hauria de fer a l'Espanya «no periferica». No ens hauria 
d 'estranyar que sorgeixi aquest tema quan es parla d 'ensenyar 
historia. No és altra cosa que el reflex inevitable de la confusió i la 
conflictivitat que hi ha sobre aquesta qüestió en altres ambits. Una 
qüestió sobre la qual s'ha fet, precisament, molt poca pedagogía 
arreu de l'Estat i, en canvi, malta demagogia. 



Certament, com s' ha dit a bastament, hi ha un primer cont1icte 
de competencies. Des del Ministeri sembla haver-se desfermat una 
ofensiva per reduir o tutelar les competencies en la materia de les 
Administracions autonomiques. Aquesta pretensió, si es confirmés, 
seria inacceptable. Tanmateix, el problema no es pot red u ir a aquest 
fet i amagar el cap sota !'ala. Cal assumir el debat sobre els 
continguts de l'ensenyament de la historia a casa nostra sense 
amagar-se sota el mantell protector de les nostres institucions. 
Només així serem capa~os d' avanyar vers projectes didactics més 
rics i compromesos. 

El marc de referencia tenitorial primer a J'hora de configurar els 
continguts de l'area de ciencies socials a l'ESO és Catalunya. com 
ja deixa ciar el disseny cunicular en el seu primer nivell de 
concreció. 4 

I precisament el que possiblement ens manca encara és una 
tradició suficient en 1' ensenyament de la historia de Catalunya, pel 
que fa a programes, metodología, recursos didactics, etc. que el 
converteix encara en vacil·lant. És facil en aquest sentit anar de la 
infi·avaloració de la nostra especificitat histórica a 1' exaltació 
romantica de les «nostres gestes». I ens cal encara, aprofitant les 
aportacions historiografiques dels dan·ers anys, seguir avanc;ant en 
la construcció d'una historia rigorosa, no defensiva i sense 
complexos que pugui ser ben ensenyada als centres. Un altre tema 
és com s'hauria d'estructurar en el marc curricular, jaque aquí les 
possibilitats són variades. 

També és evident que bona part de la historia de Catalunya (com 
del present) no és comprensible sense relacionar-la amb la historia 
d'Espanya i, a més, hi esta imbricada. Hi ha molts exemples, pero 
només en citaré un. Comes podrien comprendre la Segona Repú­
blica i la Guerra Civil, només en referencia a Catalunya? Pero 
també, com es podrien estudiar aquí aquests fets sense referir-los 
a 1 'especificitat i característiques propies que tingueren a 
Catalunya? Aixo ho sabem la majoda deis qui portem aquesta 
practica a les aules i actuem, cree, en conseqüencia, amb més o 
menys fortuna. Per aixo és lamentable la demagogia que ha 
aparegut en molts mitjans de comunicació arreu de I'Estat, pe! que 
fa a aquest assumpte. El problema ve quan des de diversos ambits 

4. Currículum d'Edu­
cació Secundaria Obli­
garoria. Area de Cien­
cies Socials. Generalitat 
de Catalunya. Depar­
tament d ' Ensenya­
menl, 1993. 
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s' intcnta instrumentalítzar aquest tema per satísfer altres projectes 
i aspíracíons. I és evident que el projecte de decret bevia d'aquestes 
intencionalitats, pero també sovint s'entra en aquestjoc des d'altres 
Admínístracíons. 

En qualsevol cas, el marc de referencia territorial (o nacional) 
que s'adopti no hauria de ten ir coma vocació formar les i e ls joves 
ja sigui com a «nacionalistes catalans» o com a <<mi litants cl'una 
Espanya unitaria i moclema». Les opcions polítíques i ídeologiqucs 
estan en un altre nivel!. La funció de l'educació hauria de ser donar 
les eines de comprensió id' intervenc ió en la realitat social. Després. 
que cadascú opü pe! que Ji plagui. 1 aixo no té res a veure amb una 
su posada asepsia i neutralitat totaL impossíbles i falses, com ja he 
dit abans. Pero sí a posar per davant el rigor, el sentit crític i 
potenciar les actitud!-i analítiques. receptives i obertes en la nostra 
tasca. 

Una visió universalista 

Pero més enlla del que hem plantejat en J'apartat anterior, cree 
que hi ha una prioritat: el món actual no esta circumscrit a les 
fronteres, ja siguin de Portugal. de 1 ' Ebre, deis Pi1ineus o de 1 'estret 
de Gibraltar. Comprendre el món d'avui (í la historia ens hi ha 
d'ajudar) requereíx donar príor·itat a una visió universalista i 
universalitzadora. I aixo ha de ser presenten la formació social que 
volem oferir als i a les nostres alumnes de l'ESO. 

Elements com el marc europeu on estem integrats. pero també, 
més específicament, el marc meditenani, amb el qual tenim tantes 
arrels comunes, han d'estar molt presents. I el marc mediterrani 
1 'entenem en el seu sentit més ampli, és a clir. sense oblidar-ne els 
vessants sud i est. Pero aixo, no com a part d ' un temari detallista 
i formaL sinó d'una manera dinarnica que permeti acomplir una de 
les func ions essencials de la historia: el dialeg entTe present i passat 
per poder comprendre el present i construir un futur millor. I més 
enlla encara, ha ele ser present un món que se'ns fa cada cop 
més petil, pero no més intel·ligible. Cal facilitar al nostre alumnat el 
coneixement de diferents cultures i la seva presencia al llarg de la 
historia, les relacions d'interdependencia mundial, les relacions 
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entre el primer i el tercer món, els contlictes i les manifestacion!> de 

solidaritat. Certament, tot aixo no és cap novetat i esta recollit en 
bona mesura en els dissenys curriculars de ciencies socials per a 

I'ESO. 

L'etern problema del currículum 

Ja ho hem dit abans: no es pot cnsenyar tota la historia a I'ESO. 
Ni tan sois tota la historia que considerem important. Com passa en 

d'allres materies, aquest problema només desapareixeria, i no 

n · estic del tot segur. si es multipliquessin fins a r impossible les hores 
d'historia que s 'hi imparteixen. A més a més. rarea de ciencies 
socials integra altres disciplines també nccessaries i importants, per 
bé que no són objecte d'aquest article. 

Segona consideració: I'ESO és una educació fina lista que marca 
la fi de l'ensenyament obligatori i comprensiu. Els itineraris que 

37 



PERSPECTIVA 
ESCOLAR 224 

38 L'ensenyament de la Historia a la fi del segle XX 

S. Es tracta d' una or­
ganització amb el ben­
entes que hi haura alum­
nes amb currículums 
molt adaptats que se­
gurament no assoliran 
aquests objectius i d' al­
tres que han de tenir la 
possibilitat d 'aprofun­
dir-los i ampliar-Jos. 

seguiran els diferents alumnes un cop acabada aquesta etapa i el 
contacte i necessitats que tindran en relació ambles ciencies socials 
i la historia en pat1icular són dels més variats. Pero, totes i tots 
estaran immersos en un món social on la formació que hagin adqui­
rit en aquest ambit els hauria d'ajudar a comprendre'l i a implicm·­
s' hi. Aquest és un objectiu general i desitjable per a tots. 

Pero, el currículum també ha d ' atendre les possibilitats , 
necessitats i demandes diverses del nostre alumnat. Aquest és un 
tema més general i que no afecta de manera exclusiva la nostra 
materia. L'exit d'un sistema educatiu comprensiu depen en bona 
mesura de la capacitar que té per donar resposta real a les ne­
cessitats diverses. Qualsevol consideració generica sobre el cur­
rículum d'historia ha de tenir logicament present aquest aspecte. 

Tenint en compte les consideracions anteriors, que pot ser 
convenient que conegui un alumne d' ESO en relació arnb la histotia? 
En 1' anterior apartat he apuntat alguns aspectes pel que fa als 
ambits territorials i, per tant, no els repetiré. Situant-nos en un punt 
de vista més temporal, sembla una idea compat1ida que un alumne 
d'ESO hauria d'accedir a un cert coneixement deis principaJs 
períodes de la historia de la humanitat des dels seus orígens fins m·a. 
És a dir, un coneixement basic de les formes de vida, de pensat·, de 
relacionar-se i d 'organitzar-se que han viscut o patit els homes i les 
dones al llarg de la historia. I també els canvis, evolució i 
interrelacions en tots aquests processos. 5 

D' altra banda, els coneixements factuals han d' anar acom­
panyats, com sabem, de l'adquisició d'una serie d'habilitats que és 
desitjable que hagi assolit bona part del nostre alumnat en finalitzar 
aquesta etapa. Es tracta en aquest cas del domini de procediments 
basics per a la comprensió social del present i del passat. Els 
aspectes de temporalitat, relativitat del temps historie, conceptes 
cronologics basics, llegir i interpretar mapes, grafics, enquestes ... 
Així com adquirir el domini d'un vocabulari conceptual el més ric 
possible, expressar-se, escoltar, relativitzar, argumentar, matisar... 
1 tot aixo ha d'estar en relació amb l 'aprenentatge d ' aquells 
continguts factuals i conceptuals que es justifiquen per ells matei­
xos, pero que també els serviran de suporta la vegada per adquirir 
aquestes habilitats. 



Caldria encara no oblidar tot allo que fomenti la curiositat, el 
respecte i la sensibilitat pel passat i el patrimoni historie. I no sois 
per totes les raons que hem esmentat fins ara, sinó també per 
fomentar i ampliar la propia capacitat de gaudir i emocionar-se. 

En qualsevol cas, no es tracta en la meva opinió d'un procés en 
el qual es puguin dissociar i compar6mentar tots aquests elements. 

Concretar tot aixo en una proposta cunicular no és la pretensió 
d'aquestes reflexions i ben segur que molts professionals i molts 
centres han desenvolupat dissenys cmTiculars adaptats a la seva 
realitat. D'altra banda, aquesta tasca d'adequació i revisió és una 
constant en la practica docent i s'enriqueix en el debat i l'inter­
canvi d'experiencies. Només pretenc plantejar, dones, algunes 
consideracions. 

En primer lloc, s'ha de respectar ]'autonomía de cada centre, 
atenent les seves característiques, a l'hora de concretar el currícu­
lum comú i el variable. Ja hem assenyalat que un bon model ha de 
tenir en compte, en la mesura en que aixo sigui possible, la di versitat 
d'interessos i possibilitats deis nostres alumnes. El currículum, per 
tant, ha de ser prou flexible per respondre a aquesta diversitat. 

Tanmateix, convé que hi hagi uns continguts basics comuns a 
assolir per tots els centres que cohesionin el que haurien de saber 
els nostres alumnes (sa1vant aquells casos d'adaptacions curricu­
lars més profundes). 

A l'hora de seleccionar continguts, cree convenient atendre un 
doble criteti: 

a) És preferible seleccionar menys continguts i poder treballar­
los amb certa profunditat Qust el contrari del que plantejava el 
projecte del Ministeri). Si n'hi ha un excés en relació amb les he­
res disponibles, plantejaments pedagogics basics com fomentar la 
comprensió, capacitar d'analisi, valorar críticament, indagar, ex­
posar, etc. esdevenen paraules buides. 

b) És bo que els continguts siguin contextualitzats. S'ha de fa­
cilitar la comprensió i la integració dels aprenentatges en un marc 
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de referencia més general i ordenat. Com afirma J. Pages, «ubi­
car el o~jeto de estudio dentro de un marco general que le dé 
sentido» .6 Cree que aixo és im portant i complementari de 1' anterior. 
Encara que els nostres alumnes no estudiln les característiques de 
totes les societats antigues, han de poder situar ano que pel que fa 
al tema aprenguin en un context referencial que els penneti integrar 
i comprendre millor els seus aprenentatges. 

Si estudien amb certa profunditat determinats aspectes histories, 
pero no se'ls ofereix la possibilitat d'ordenar-los i contextualitzar­
los, es poden acabar fent un embolic i perdent, amb el temps, bona 
part del que havien apres. Si contrariament han adquirit aquesta 
possibilitat d' integrar els coneixements en contextos més generals, 
els permetra emplenar buits en el futur, integrar nous coneixements 
i revisar els anteriors. 

Continuar el debat més enlla del decret 

Tanmateix. el debat que ha generat el decret no ens ha d'amagar 
les dificultats i limitacions propies que viu l'ensenyament de la 
historia (decretal marge) al nostre país. Abans del projecte minis­
terial no vivíem tampoc en el millor deis móns possibles. 

Hi ha encara massa contradiccions entre les intencions procla­
mades per la Reforma i la realitat quoticliana. Certament es duen a 
terme forr;a experiencies didactiques i metodologiques renovado­
res i totes i tots fe m el que pode m per fer de ¡· aprenentatge de la 
historia (i de les ciencies socials en general) una eina úti l pera les 
i els nostres alumnes. Pero la practica diaria topa amb massa 
d ificultats perque aquestes experiencies més dinamiques siguin prou 
generalitzades. Explicitar aquestes dificultats i contradiccions seria 
potser tan extens com aquest article, raó per la qual ho estalviarem. 

Tanmateix, és evident que cal disposar de més espais i més 
temps pera la retlexió i l'intercanvi cl'experiencies en els centres 
i en el conjunt del professorat. 
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Volem mostrar a /'alttmlWI /'Europa 
deis rostres. de persones que conviuen 

tenen creences .... en ji una Europa Jeta 
de gen! diversa. Per a aixo hem selec­

cionar cinc aspectes a estudiar i per 
mitj(l d'una metodologia bascula en el 
treba/1 cooperatiu hem intelllat apropar 
significativament a 1 'alumna/ la real ita! 
multicultural d'aquest continent. 

El rostre huma d , Europa 

Pilar Domínguez 
Alfred Paredes 
Mercedes Ruiz de Gopegui 
Escola Josep Pla de Sant Andreu de la Barca 

Qui som? 

Som un grup de mestres de 8e. d'EGB de 
l'escola pública Josep Pla de Sant Andreu 
de la Barca (Baix Llobregat). Aquesta 
experiencia. que porta per títol: «El rostre 
huma d'Europa» i que teniu al davant. ha 
estat realitzada en el curs academic 1996-
97. al nivel! de 8c., i creicm que pot ser 
portada a terme com un crcdit vm·iuble pera 
I'ESO. 

Justificació teorica 

Des del punt de vista deis referents teo­
rics, lenim. fonamentalment, el camp geo­
gratic i el psicopedagogic. Des de la geogra­
fia, hem optat pel paradigma de l'anomcna­
da geografia de la percepció en la mesura que 
ens era més útil per poder apropar-nos als 
coneixements previs de l'alumnat i perque 
ens permetia poder treballar el tema des 
d'una optica més subjectiva i més entene­
dora i motivadora per als nostres aJumnes. 



La psicopedagogia ens enuncia que 
l'alumne ha de ser conscieot de les seves 
propies idees, ja que aquest coneixement és 
un pas necessari per plantejar la seva 
transformació. És imprescindible que el 
professor motivi els alumne a explicitar i 
coneixer les seves concepcions sobre els 
fenomeos que s' estudien mitjan9ant la 
utilització de distintes tecniques de repre­
sentació i treball en 1' aula (grafics, dibui­
xos, textos, discusions ). 

He m prutit de les teories constructi vistes. 
Les idees deis alumnes no canvien sim­
plement perque se les enfronti a un model 
científic; perque aquest canvi és produeixi 
es necessaria la relació delnou material amb 
el ja conegut. 

Justificació metodologica 

La metodología emprada ha estat basada 
en allo que s'anomena «estructures de treball 
cooperatiu». Aquestes estan basades en el 
treball fet per petits grups, generalment, on 
1' assoliment deis objecti us i, per tant, la re­
compensa pel treball acomplert depen de la 
participació de tot el grup en aquest 
assoliment. Així, l'exit passa per l'exit de tot 
el grup, no individualment i molt menys en 
compru·ació amb el fracas dels al tres. 

Aquestes siruacions poden ser també molt 
positives de cara a poder tractar la diversitat 
de 1' alumnat pel fet que: 

• En general representen un tipus de treball 
que resulta engrescador, particularmcnt 
per a aquells alumnes que tenen més 
dificultats quan fan altres tipus de tas­
ques escolars, en especial si les fan indi­
vidualment. 

• Permet que l'alumnat amb més facilitat 
pera l'aprenentatge pugui ajudar els que 
mostren més lentitud o dilicultat. Aquest 
ajut resulta doblement beneficiós: per als 
«tutoritzats», perque reben un ajut més 
proper a ells; per als «tutors», perque 
se'Js exigeix un nivell de clarificació i ex­
posició deis seus coneixements, o sigui 
una millora qualitativa d'aquests. 

• El treball de petit grup cooperatiu pos­
sibilita que els diferents grups treballin a 
diferents ritmes, en uns continguts i unes 
activitats més adaptades a les seves pos­
sibilitats. Les situacions cooperatives so­
vint donen Jloc a un tipus de treball més 
autonom. 

• Ajuda a assumir responsabiUtats; un cop 
repartides les feines, cadascú es fa carrec 
d'una part; es fa responsable de la part 
que li pertoca 1 ho ha de fer bé ja que ho 
haura d'explicar a la resta de companys; 
és l'expert. 

Com ho hem fet? 

El disseny emprat s'ha basat en les teories 
de Slarin ( 1984) i l'hem emprat segons el 
model cooperatiu tipus Mosai JI. Per estu­
diar el tema d'Europa. hem seleccionat cinc 
aspectes s ignificatius que reflecteixen la 
diversitat existent Aquest temes són: el 
menjar, les festes, la historia, les religions i 
les llengües. 

Els grups estaven compostos per cinc 
alumnes i hi havia cinc grups (tenim dos 
vuites amb 25 alumnes a cadascun). Dins 
cada grup hi havia tants experts com apar­
tats corresponents. Així cada grup (A, B, C. 
D, E) estava compost per cinc membres 
(A 1, A2 ... , B3, B4 .... C5). Tots els experts 
es reunien i discutien, buscaven informació i 
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la posaven en comú i tornaven al seu grup 
d'origen, on havien d'explicar a la resta de 
companys les conclusions a les quals havien 
arribat. D'aquesta manera aconseguíem la 
responsabilitat. L' expert era responsable 
davant la resta del grup; la comunicació i la 
solidaritat, perque en eltreball cooperatiu la 
informació no és un bé que s'amaga, sinó 
que és tot el contrari: es comparteix, s'ajuda 
a d'altres. Per altra banda. ens permet 
trcballar tecniques que impliquen la recerca 
i l'claboració de la informació, no és copiar 
qualsevol cosa. 

Hem utilitzat com a fonts bibliografiques 
la biblioteca de !'escoJa i s'ha buscat in­
formació a revistes. llibres de text. enci­
clopedies ... També hem utilitzat el suport 
informiitic i hem anat a buscar aquells pro­
grames que tenien informació que ens podía 
ser útil com el Clic ... 

Avaluació 

L'avaluació s'ha caracteritzat per tres fa­
ses o moments: 

A valuació inicial. Que saben els nostres 
t1lumnes deis temes a treballar? 

La prova inicial - full que té per títol 
«Que sabem»- es va fer anonimament per 
facilitar més desimboltura deis alumncs. així 
cls resultats ens donen una idea del grup 
classe i no individualment. 

A valuació processua/. Com 1'011 ei'O ­

Iucionant e/s nostJ-es alumnes? 
Ens mostra les dificultats que van apa­

reixent i com són afrontades pels alumnes. 
Scrveix per veure si el disseny tematic és 

el més adient o no. les dificultats de rea­
lització .... per mitja de r observació siste-

mat1ca -full de seguiment-, que ens 
pem1etia analitz<u· tot el procés clesenvolu­
pat per 1 'alumnat. 

Avaluació sumativa. Quin ha estar el 
resulta! final ? 

Tornant a passar 1' avaluació inicial pode m 
veure estadíst icament els canvis produ"ils. 

Eines avaluatives. Amb quins mi~jans he111 
fet 1 'avaluació? 

Hem tornat a passar la prova «Que sa­
bem?» A J'inici i al final. Tractament esta­
dístic. 

VaJorant individualment les respostes que 
cadascú havia posar a la prova final. 

A valuant els treballs presentats. 
En uns fulls d'observació sistemiitíca on 

constaven els apartats següents: 
- Dinamica de grups: participació. 

col ·laboració individual/grupal. 
-Competencia en la resolució deis 

problemes plantejats individual/grup. 
- Exposició- presentació del treball indivi­

dual/grup. 
- lnteres- motivació individuaVgrup. 

(Vegeu el quadre de la pagina següent.) 

Conclusions 

Des del punt ele vista del procés d'apre­
nentatge endegat. ens scmbla una experien­
cia molt positiva. El treball cooperatiu ha 
funcional bé i. com ja sap el professorat que 
l'ha dut a terme. en alguna ocasió és en ell 
mateix m oh grati ficant. La participació i 
l"interes han estat molt alts. Aixo ens ha 
permes poder copsar realment quin era el 
scu coneixement preví d'Europa i quincs 
dificultats tencn a l'hora de buscar infor­
mació i interiorizar-la. 
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QUE SABEM DE. .. 

Enquesta 

l. Digues les tres llengües mé~ importants a Europa. Ju~tifica la resposta. 
Llengües - Per quin motiu? 

2. Enumera totes les religions que coneguis. O' aquestes quine<, són les tres més importants 
a Europa. 
Religions: Importancia: J. 2, 3. 

3. Sabries dir que és la dieta mediterrania. 

Les característiques de la dicta mcditerr~m ia són 

es cuina amb la bcguda típica és 

Digucs plats típics. menges, cte .. d'altres pa'isos d'Europa. 

Plats típics de Cuinen amb La bcguda típica és 

4. Digues tres festes. commemoracions. fcstivals ... que recordi~> de qualscvol país d' Europa. 

1 
......................................................................................................................................................... 

1 

5. Indica tres fets histories d'ambit europeu que recordis. 

A B e 

EL TREBALL COOPERA TIU 

Guió trebalJ cooperatiu «Experts» 
A tall d' cxemple, teniu al vostre davant un deis guions de treball que es va donar a cada 
grup per poder dura terme la recerca. 

Llengües Treballcm 

So m Gmp Sabem guantes llcngües hi ha a Europa? 
Quincs són les més parlades? 
Quina o quincs crcus que són les mé<; importants? Per que. per 
quin mOti u i per a qui? 

Dibuixa un mapa on quedin reflectits tots eh territoris on es 
parla cata la. 
Afegeix-hi allo que creguis que falta en aquest guió. 
Síntesi: Resumeix aquest apartat pcr cscrit i fes-ne una 
representació grafica i numerica. 
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En aquest aspecte, ens ha cstat de gran 
utilitat tenir el full d'observnció sistcmtltica. 
pergue ens anava ordenant - orientan!- e ls 
aspectes a ten ir presents en 1' aula i ajudant 
i guiam r alumnat en les tasquee; cncoma­
nadcs. També ens feia més conscients de 
quines eren les dificultats. els problcme-, que 
els anaven sorgint i així ens permctia poder 
ajudar l'alumnat 

En analitzar les dades estadístiques veiem 
clarament que, des el punt de vista deis 
coneixements. hi ha hagut una mi llora. Els 
nostres alumne~ saben més d'Europa i més 
objectivament ara que a l'inici de !'expe­
riencia. 

Si fem una analisi més detallada d'aquesla 
experiencia. veurem coma la pregunta de les 
llengües europees hi ha un desconeixement 
de les més llunyanes -el rus i l'alemany 
no eren anomenades per cap alumne en 
l' enquesta inicial i sí en la final en un 
percentatge 60.81ik i -tl.3o/c rcspectiva­
ment- i els costava justificar les seves 
respostes. encara que en la final apareixen 
conccptes com importancia dcmografica i 
fins i tol pes economic i tecnologic. També 
hem de comentar la confui->ió entre la im­
portancia de la llengun castellana a Europa 
i la relació que establien amb Sud-nmcrica. 
Aquesta visió va ser matisada com a resultar 
de la recerca i així. si en un comen<¡ament el 
castell a era considera! per un 71.7% com la 
'>egona llengua més importan! d'Europa, a la 
prova final aquest percentatge se situava en 
un 45.6CK. 

Ens ha sorpres el profund desconeixemcnt 
que tenien deis temes religiosos i no pas per 
conv icció ideológica, sinó simplement des­
coneixement. Molts alumnes tenien difi­
cultat~ a l'hora de relacionar els casaments, 

les primerc~ comunions ... , als quals han 
participa! i participen, en relació amb In 
practica - eucuris ti a. matrimoni. sacra­
ments ... - propis de I'Església catolica. 

Així. en l'enquesta inicial un grup no 
gens meny-,prcable (26o/c d'alumncs) era 
incapa¡; de citar cap religió -ni la católica­
a pesar d'haver fet molts d'ells la comunió ... 
i no apareixien ni la religió protestant ni 
!'orto-doxa - curiosament sí, la budista- . 
En finalitzar el trcball, totes les rcligion~ 
tenien mencions i per a molts alumncs el 
tema religiós va ser una vertadera dcs­
coberta. 

També s ·ha de dir que en els temes 
d'alimentació ha c:-tat difícil trobar infor­
mació aclaridorn sobre l'anomenada dieta 
mediterrania i sobre els costums culi nari<> 
d'altres latituds - pa·isos nordics- . De totcs 
mancres. l'alumnat no és conscient de quin 
tipus d'alimentació - habit ali mentari- té. 
ni la importancia de tenir una alimcntm:ió 
equilibrada. Corn a mostra de la dificulta! 
a !'hora d'identificar les caracteJístiques de 
la nostra dicta. en acabar !'experiencia un 
l9.5íft encara en mostrava un desconei­
xement. 

Respecte a les restes, n'han aprb, moltcs 
de les tradicionals de Catalunya o d'altres 
zones de 1' Estat es pan yo l. El que més va­
Jorem és la descoberta per pan deb nostrc:-. 
alumncs que les festes tenen un motiu de 
ser. una historia. signifiquen coses i mol­
tes en repre~entcn. 

Quant als fets histories, han quedat cla­
rament marcats cls aprenentatges escolar-; 
fets especialment en el curs antelior. Així. 
en 1' enquesta inicial, un 4 1% deis ft.:ts his­
tolics que apareixien havien estat estudiats 



en profunditat a ?e. Al final, fets com la 
desaparició del Mur de Berlín i 1' arribada 
de l'home a la Lluna feren acte de pre­
sencia. 

Sens dubte, els aspectes més interessants 
i valuosos d' aquesta experiencia educativa 
no queden reflectits en les dades esta­
dístiques. Ens referim a la metodología 
emprada. Educar en la creen9a de 1' auto­
nomía de l'alumnat, ensenyar a aprendre, és 
una tasca !larga i feixuga, pero sens dubte 
passa per multitud de situacions educatives 
que. com la que hem explica! en aquest 
treball, cerca donar eines metodologiques i 
intel·lectuals als alumnes perque siguin ells, 
com no podía ser d'una al tra manera, els 
constructors del seu coneixement. 
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En el present arricle s'exposa com 
la celebració del 25e aniversari de lo 
fundació d'tllw escola por ser el .f/1 
conductor de l'activitat festiva d'un 
centre al 1/arg de 101 llll curs i pot en­
fortir les relacions entre claustre de 
pro.fessors i AMPA. 

Col·legi públic Emili Valles, 25 anys d'escola 

Equip de mestres del Col-legi Públic 
Emili Valles 

El Col·legi Públic Emili Valles (actualmcnt 
CEJP¡ és una de les quatre escole:, públique:-. 
d' lgualada, a la comarca de 1' Anoia. 

Va ser inaugural r octubre de 1 972. per 
tant aquest darrer octubre de L 997 ha com­
plert 25 an y!-.. L ·escota és gran. pero \'a 
passar de due!-. línies a una. El curs passat hi 
havia encara dos vuitcns. Actualment té un 
grup per nive l!, amb nens de tres fins a dot­
ze anys. 

Durant el cur~ 1995-96 es va anar parlanl 
al claustre que seria bode fer una ce lcbrm:ió 
commemorativa del 25 aniversaJi. Es van 
considerar diferents idees per fer-ho extensi­
ble a tota la ciU!at i que hi inter\'ingué-. el 
maxim pü'>Sible de per!>Ones relacionades 
amb rescola durant aquests 25 anys. 

Organització general 

Un cop que es decidí rcr aquesta com­
rnemoració. es va elaborar una llista d'ac-



tivitats i vam comenyar a distribuir les 
diferents tasques. 

Es va contactar amb 1' AMPA, amb 
mestrel> que havien passat pel centre. amb 
antics alumnes. etc. 

Les tasques que ens vam proposar de dur 
a terme van ser les següenrs: 

l. Elaboració d'un anagrama. el qua! du­
ran! un any ha acompanyat tota la informa­
ció que sortia del centre. 

2. Dissenyar i col·locar una banderola a 
!'entrada. 

3. A visar per carta tots els antiC!> alumnes 
del centre i antics mestres. convocant-los a 
la trobada del dia 25 de maig. juntament amb 
eb pares. mestres i alumnes actuals. 

4. Exposició fotografica al Centre Cívic 
de Fatima i, més endavant. a la sala d'cxpo­
sicions municipal. 

5. Elaboració d"un llibre commemoratiu. 
6. Elaboració d'un vídeo. 
7. Relacionar les festes tradicionals que 

se celebren a l'escola amb els 25 any!>. 
8. Tots els dies 25 de cada mes es faria 

un acte en relació amb el 25 aniversari. 

Actes deis dies 25 

Per allargar aquest esdevenimcnt duran! 
tot un any. caldra espaiar les activitats i fer­
Ies viure a pelits i grans. L'oferta i la 
diversitat d"actívitats en scran la clau. 
Aquesta sistematització va venir donada per 
la programació d"una activitat mensual 
coincidint amb el día 25 de cada mes: 
- 25 de novembre. Dio de la Poma. 
- 25 de desembre (vacances). 
- 25 de gener. Excursió fam iliar a Sant 

Genís. 

25 de febrer. Mirem en/aire. 
- 25 de mar9. La mona. 
- 25 d'abril. La fomada. 
- 25 de maig. La !robada. 
- 25 de juny (mcances). 
- 25 de setcmbre. Una dolr;aina. 
- 25 d"octubre. Festa de cfoenda. 

Dilluus 25 de novembre 
A les 9 del matí arribada del senyor Su­

perpoma, 101 seguit COI({erencia i repar­
timent de pomes per a 101hom. 

Dissabte 25 de gener 
L'AMPA organitza una sortida familiar a 

Sant Gení~. S'hi podía anar a peu o amb 
cotxe. A ("arribada. esmorzar pera tothom i 
visita d"un molí d"oli. 

Encara que l'a-;sistencia no era gairc 
nombrosa. es va cstablir una relació cordi al 
i tots vam nprendre una mica sobre 1 'ela­
boració de l'oli. 

D ia 25 de febrer 
Mirem en/aire. Es va fer coincidir la dia­

da amb la jornada de portes obertes. 

Els alumne!) varen decorar el sastre de 
l'escola. Amb anteriolitat a la data. s·havia 
d"organitzar l'activitat per cicles i tallers de 
plastica. 

Com a sorpresa, el día 25 presidí¡· entrada 
de!' escola una Jlarga banderola penjada d'un 
palde més de 6 mctrcs que encara avui volcia 
i ens fa memoria. 

Pero també arriba el globus d'Igualada. 
era grandiós. dcsplcgat ocupa tot el pati . 
L'aire comen9a a omplir la lona i el globus 
s'enlaira en mig de tots nosaltres. Durant 
tot el matí. en vol captiu, tots vam tenir 
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1 'oportunitat de pujar-hi i de ve u re una pers­
pectiva diferent de !'escota i deis seus 
entoms. Per a la majoria va ser el seu bateig 
de 1' aire. Ens n 'ha queda! un bon record. 

Dia 25 de marf 
Es va fer coincidir la diada amb el dia de 

la mona. A !'hora d'esmorzar ens vam trobar 
tots al pati i ens vam menjar la mona al so 
d'una sardana. 

Dia 25 d'abril 
Varn fer una fontada. Tots els nens i nenes 

i tots cls mes tres i les mes tres de 1' escoJa 
vam fer una excursió a peu a una font situada 
a uns 6 km de 1· escota on va m passar tot el 
dia. Va ser un dia de jocs, on els més petits 
van estar acompanyats pels més grans. Va 
resultar una bona jornada de convivencia. 

L'AMPA va organitzar. al vespre, una 
conferencia per a tots els pares i mares. a 
can·ec del Dr. Mombiela, el qual tracta del 
desenvolupament deis infanls. 

Diumenge dia 25 de maig 
Va ser l'acte festiu per excel·lencia. el dia 

cabdal de la celebració del25 aniversaJi, una 
gran .{esta de trabada, organitzada pels 
mestres i 1 'associació de mares i pares. 

Es va aconseguir reunir en tot el dia prop 
de 800 persones. 

Eb acles van ser els següents: 
- representació teatral El j7awisra d 'Hame­

lin a carrec dels alumnes de 2n. de cicle 
inicial; 

- presentació del llibre 25 anys d'esco/a; 
- dinar (arrossada) al pati de l'escola; 
- ball . 

A 1' hora de dinar. la primera directora 

amb el mcstrc i la mestra més «veterans» al 
centre van tallar el pastís commemoratiu. 
També hi havia una parada on es vcnien 
records de la diada: gorres. xapes. punts de 
llibre. bujfs i postals amb r anagrama de 
r escola i el llibre que havia estat presentat 
aquell mateix dia. 

Coma valoració positiva. el treball conjunt 
d·organització AMPA-mestres va contribuir 
a enfortir la bona relació. 

Tothom mostrava una gran satisfacció, 
tant els organitzadors com els assistents, 
causada pcl fet de retrobar-se amb mestres 
i companys i amb la seva antiga escoJa. 

Dia 25 de setembre 
Comen~ava un curs nou i vam reprendre 

el calendari del 25e aniversari assaborint una 
dols:aina i fent memoria deis esdevenilnents. 

Dissabte dia 25 d'octubre 
Festa de cloenda. lnauguració d'una es­

tructura lúdica al pati d' educació infantil. 
Esmorzar de germanor i música de ti de 
festa. 

Festes d'escola 

Durant tot el curs vam relacionar amb els 
acles del 25 anivcrsari les festes tradicionals 
que se celebren a 1 'escoJa. 

Sa1lta Cect1ia : La setmana de la festa deis 
músics. Lota !'escota vam treballar un com­
positor i durant les entrades i so1tides deis 
alumnes i les alumnes vam escoltar frag­
ments d. aquest músic, que se sen ti en pc ls 
passadissos de tola !'escoJa. El dia 22 es va 
fer una aud ició relacionada amb algun 
aspecte que s'havin treballat. 



El curs passat es va centrar tot en les 
can~ons de festa i d'aniversari. i a les en­
trades i sortides les escoltavem. El dia 22 ens 
vam aplegar tots al menjador de J'escola i 
cada curs va cantar la can~ó d · aniversari que 
s'havia preparat: n ' hi va ha ver en caste!Ul., en 
catala i en angles. Al final de tot va apareixer 
dan·era d'una porta un pastís gegant fet de 
cru·tró amb 25 espelmes, les quals vam apa­
gar bufant tots junts. Aquest pastís s' havia 
fet en un taller de plastica. A dins vam trobéu· 
una magdalena per a cadascú; les havien 
elaborat alguns alumnes de cicle mitja en el 
taller de cuina que fan habitualment. E l pastís 
tenia un cop d'efecte molt maco i la trobada 
al menjador fou molt catida. 

Nadal: Per Nada! les úniques coses que 
tenien relació amb la festa eren el pessebre i 
un arbre fet de paper, que esta ven al vestíbul 

de J'escola. Cada any, d'aquesta ambientació 
nadalenca, se n'encanega un cicle. Els de 
cicle mitja ens van sorprendre amb un arbre 
que formava part del pessebre i del qual 
penjaven 25 boles de colors. Cada bola tenia 
impres un any, que simbolitzava els anys que 
fa que funciona l'escola. Al costat s'havia 
reprodult, en fusta. ranagrama de l'escola, 
que és una caseta, que feia de portal. Al 
davant. també de fusta, hi havia les figures 
del naixement. Com a fons, un cel blau pie 
d'estrelles, cadascuna amb el nom 1 cog­
noms de tots els nens i nenes de !'escoJa fet 
amb lletres boniques i ben decorades. 

Carnestoltes: A sobre les disfresses, 
tothom po1tava una medalla amb el número 
25. Per donar-hi un caire més festiu, la rua 
es va fer arribar fins a un barri proper a 
!'escoJa. Aquesta experiencia ens va semblar 
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tan positiva que no sera pas !'última vegada 
que obrim la festa al barrí. 

Pasqua : Normalment, la major patt deis 
cursos elaboren la mona a la classe. La no­
vetat d'aquest any fou que a les classes de 
parvulari van fer mones per convidar els nois 
i les noies més grans de l'escola. ja que els 
ajuden en algunes sortides conjuntes. Els 
més grans no hi comptaven i els petits van 
estar satisfets de poder-los donar una sor­
presa. La mona, ens la vam menjar tots al 
bosquet del pati de l'escola. com si fos un 
aplec. 

Sanl )ordi: Cada any, per aquesta diada 
es prepara un joc-concurs amb un tema 
concret. És un treball individual que fa el nen 
a casa resolent qüestions. sopes de lletres. 
mots encreuats ... Aquest any feien referencia 
als 25 anys d'escola i al Sr. Emili Valles. 

Els lreballs es recullen abans del dia 23. i 
a tots els participants se 'ls dóna un punt de 
llibre que es fa especialment pera aquest dia. 
Tots els que han resolt bé el qüestionati en 
retallen la part inferior i aquestes butlletes es 
posen en caixetes di ferents per a cada el as­
se. Aleshores. el día 23 se n'extreu una per 
classe, i el que ha estat de sort rep un !J ibre 
coma premi; pel sol fet de participar. qual­
sevol alumne pot tenir premi. 

Durant aquesta setmana. algunes classes 
van convidar pares o mares que havien estat 
alumnes de la nostra escola perque expli­
quessin les seves experiencies, records i al­
gunes anecdotes. També els nois i les noies 
de 8e. van rebre un senyor que havia conegut 
personalment el filoleg igualadí Emili Valles. 

Exposició fotografica 

Per poder portar a terme una expostc io 
fotografíen sobre els 25 anys del centre, dins 
el claustre es va crear una comissió de tres 
mestt-es responsables de cercar el material 
entre les fotografíes existents al rnateix cen­
tre o demanar-les a persones i institucions 
que en poguessin tenir. 

A l'hora del muntatge. hi van col·laborar 
més mestres del claustre. Els aprutats que 
cornprenia l'exposició eren: 
• fotografía i objectes personals d'Emili 

Valles (1878-1950). filoleg igualadí del 
qua! l'escola pona el nom; 

• can vis soferts en 1 'edifici i els patis; 
• promocions actuals; 
• promocions d'exalumnes: 
• excursions i colonies: 
• restes i celebracions; 
• temes que han marcat la din~unica del 

centre: 
- teatre escolar. 

estudi anual d'un músic, artista es­
criptor. 

- agermanament amb Nueva Esperanza. 
• acrivitats de 1 'Associació de Mares i Pa­

res; 
• la mateixa celebració del 25 aniversari; 
• vídeo-resum d'activitats i esdeven imcnts 

diversos. 

També s'exposaven els xandalls de res­
cola. objectes record d'activitats i esde­
ven iments, les revistes de centre. trofeus 
esportius i «L 'Estirolet>>, la mascota de la 
biblioteca. 

Aquesta exposició es va inaugurar per 
primera vegada el mes de novembre. al Cen­
tre Cívic de Fatima (ban·i molt proper a 
!'escota i d'on sempre han vingut la majoria 



deis al umnes). És una bani allunyat del cen­
tre de la ciutat format als anys 50 per 
immigrants del sud d'Espanya. La sala no era 
gau·e gran i no es va poder exposar tot e l 
material. 

Al mes d'abril es va exposar a la Sala 
Municipal. al centre d'lgualada. Les expo­
sicions van ser inaugurades amb la presencia 
de la regidora d'Ensenyament de la ciutat i 
presentades per la directora del centre. La 
mestra més antiga de !'escoJa va explicar les 
seves vivencies en el transcurs deis 24 anys 
que ha estat al centre. 

Tant una exposició corn 1' a ltra van ser 
molt ben acollides. En el barrí de Fatima va 
ser mol! visitada per pares, mares. joves i 
alumnes amb la il·lusió de recordar el seu pas 
per 1 'escola. Valorem moll positi vament 
aquest fet perque ja era la nostra intenció 
de donar un primer protagonisme de les 
restes d' a ni versari a aquest barri. 

La de la Sala Municipal va servir com a 
projecció i per donar a coneixer a la ciutat 
la vida de 1 'escoJa. 

Al final de l'exposició hi havia un !libre on 
el públic podía escriure les sevcs im­
pressions. En transcrivim alguna: 

«Sóc una exalumna de l'escola i ern die 
Elisa bet. M'ha agradat molt l'exposició 
perque recorda els vells temps de quan era 
petita. com eren els alurnnes de fa rnolts anys 
i com eren els mesn·es de joves~ He pogut 
recordar tot el que vaig fer els darrers anys 
i pensar en 1 ' escoJa. M ' alegro molt que 
pugueu celebrar aquests 25 anys d 'escoJa~» 

Elisabe1 

«L · exposició m 'ha agradar molt, molts 
records de la me va infantesa m· han passat 
pel cap, r escoJa ha estar la meva segona 
casa.» 

Manuel 

«L'Emili Valles. !'escoJa que omple la 
nostra il-lusió.» 

Rosa Maria 

Vídeo 

Com que es disposava ele moll de material 
filmat des de feia anys i cada any s' anaven 
filmant els actes més importants de J'escola, 
es va decidir de fer una recopilació deis 
moments més interessants de tot el que 
s'havia gravat. 
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Dos mestres es van encarregar de fer la 
ttia, posar títols i música. Aquesta tasca es 
va fer al CRP (Centre de Recursos Pe­
dagogics de 1' Anoia). Aquesta feina ens va 
ocupar forc;a dies. ja que hi havia molt ma­
terial per veure i en diferents formats. A 
més, s'havia de seleccionar. S'ha aconseguit 
un vídeo de quatre hores de durada, del qual 
es va fer copia per al centre. El vídeo s' ha 
cedit a 1' AMPA per fer copies per a les per­
sones que hi estiguin intercssades. 

Llibre: «25 anys d'escola» 

La idea de fer una publicació va sorgir en 
el claustre. Es veia la necessitat de deixar 
constancia deis vint-i-cinc anys viscuts en 
un document que quedés per sempre i que 
poguéssim fer arribar a tothom que hagués 
estat vinculat al centre. 

Una comissió es va encarregar de l'ela­
boració del projecte i del guió, el qual amb el 
temps es converti en 1' índex del llibre. 

Furgar en els vint-i-cinc anys volia dir 
consultar diverses fonts: arxiu municipal, bi­
blioteques, revistes d'escola i persones que 
en un momenl o d'altre haguessin estat 
vinculades a l'escola. Tots eren convidats a 
posar-hi el seu gra de sorra, volíem que fos 
quelcom participatiu, i en vint-i-cinc anys 
són moltes les promocions sortides de 
l'escola i les persones implicades en el seu 
projecte. Els diaris locals servien per fer una 
c1ida a la participació. Hem de dir que, per 
aquesta via, la col·laboració va ser molt 
minsa. Un grup de gent es va encarregar 
d'engrescar i demanar la coJ.Iaboració. 
Esta ve m preparant un Llibre i 1' oc asió valia 
la pena; així van anar arribanl textos d'es­
criptors que ens havien visitat, de pares, de 

mares, d'exalumnes, de meslt·es ... , persones 
de tota condició que per un motiu o altre 
coneixien 1' escota. 

De mica en mica el !libre va anar prenent 
forma, tant en el text com en les il·lus­
tracions, fetes pera l'ocasió per alumnes de 
1 'escota o reprodu'ides de revistes del centre. 
També les fotografies d'aquests vint-i-cinc 
anys van ser un mate1ial valuós per seleccio­
nar de r arxiu tot el que es va creure més 
escaienl. 

Estalviem passos entremig per no fer tan 
llarga l' exposició. Tots sabe m que fer un 
llibre requereix mol tes hores d' esfor~ , de 
coordinació i de cooperació. pero pensem 
que ha valgut la pena i que ha donat fruits 
gratificants . 

Pel que fa al grup de mestres, ens va 
obligar a fer memoria, a cercar informació, 
a lreballar junts de manera organitzada. a 
tirar endavant un projecte del qual tots érem 
coautors. a contactar amb persones de di­
ferents ambits, a superar els entrebancs que 
anaven sorgint, a no caure en el desanim 
quan les coses no funcionaven com havíem 
previst. 

Els alumnes n'eren els principals pro­
tagonistes; a les cobe11es podien llegir els 
seus noms i cognoms; tots i tates sortien a 
les fotografíes de !'interior. 

Des deis << petits cargols» als nois i noies 
de 8e., tots van pat1icipar a acolorir motius. 
fer plegats de paper i d'altres manualitats 
que anaven inserides en elllibre. 

A totes les farnílies va anibar el !libre de 
manera gratu'ita. cosa que va pennetre llegir­
lo junts o comentar-Io amb germans grans 
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queja havien deixat I'escola. Creiem que ha 
esperonatla comunicació i que ha estat una 
eina motivadora per als que s'inicien en el 
món de la lectura; tenien a les mans un llibre 
que par!ava d 'ells, del seus companys, de 
persones que coneixien i de coses que ha­
vien fet. 

Cal dir que un grup de mares varen ajudar 
en 1' acabament de les pagines que requerí en 
un muntatge manual. 

Pel que fa a la comunitat, pensem que 
també ha tingut bona acollida i ha donat a 
coneixer una part del treball de l' escota a 
persones de la nostra ciutat i de fora. 

Valoració 

Si bé estem més o menys avesats a cele­
brar aniversaris de persones o d'esdeve­
niments, hem de dir que no teníem gens de 
practica en l' organització d'aniversaris 
d'escola; ens produ"ia un ce1t neguit, el tre­
ball afegit era important i 1' activitat peda­
gogica no podía ressentir-se' o. 

Ara queja ha acabat tot, carninant ja cap 
als vint-i-sis anys, podem dir que les ex­
pectatives s 'han complert, hem pogut com­
paginar la vessant lúdica i la pedagogica. 
Els diferents actes han refermat o han creat 
nous vincles de convivencia. l'escola i la 
seva imatge n'han sortit enfortides i la co­
munitat educativa també. 

Encara que el disseny generall'havia fet el 
claustre de professors, molts deis actes 
s'han organitzat conjuntament amb 1 'AMP A. 
Mes tres i pares han treballat de valent perque 
tot es pogués portar a terme. N'estem 
contents. 

El curs 1996-97 ja és historia, resta en el 
pensament l' agradable record deis actes 
celebrats: l'escola ha complert ni més ni 
menys que un quart de segle. 

El nostre agra"iment a tots els que !'han fet 
possible. 
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PERSPECT I VA ,, 

PERSPECTIVA 

A partir de mes de maig 

Perspectiva Escolar oferira 

el suplement PERSPECTIVA 1 

DIVERSITAT, que apareixera 

de manera alternada amb el 

suplement Perspectiva 

ambiental 

Els temes programats fins a finals d'any són els següents: 

l. La diversitat deis alumnes. Aspectes emocionals 
relacionals (Primera part) 

2. La diversitat deis alumnes. Aspectes emocionals i 
relacionals (Segona part) 

3. Agressivitat i violencia als centres educatius 

4. La comunicació intercultural 

En col·laboració amb: 

lnstitut de Ciéncies de I'Educació de la UAB. Fundació CIDOB i Fundació Propedagógic. 



La violencia a 1' escola 

Rosa Sellares i Viola 

L'article exposa fes diferents mane­
res de violencia i fa una analisi de les 
causes del comportament viole1U a par­
tir deis problemes de conducta deis 
aümmes dintre de l'institució escolar. 
Per tal d'intentar reduir els problemes 
deis nens i les nenes difícils a unes di­
mensions controlables exposa les con­
dicions per a una intervenció encami­
nada a la prevenció. 

Violencia o violencies? 

En els darrers temps es parla molt de la 
violencia a l' escola, deis factors que poden 
facilitar el sorgiment de la violencia i de com 
es podria prevenir la conducta violenta a 
J'escola. 

Abans de parlar de si hi ha violencia o no 
a l'escola, de si n'hi ha més o menys que en 
altres epoques i de si són molts o pocs els 
alumnes que presenten comportaments 
violents, caldria posar-nos d"acord en allo 
que entenem per violencia. 

Si relacionem la violencia amb els 
compmtaments que empren la for9a física 
per reduir la voluntat de l'altre, haurem 
d'admetre probablement que a ]'escoJa n'hi 
ha més de la que voldríem. pero potser 
menys de la que ens volen fer creure alguns 
mitjans de comunicació. Quan, amb la seva 
avidesa pels fets morbosos i amb les seves 
notícies alannistes ens presenten fets moll 
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lamentables pero a"illats com si fossin 
habituals, aquests mitjans no fan més que 
expressar les contradiccions i la hipocresía 
d'una societat violenta. D'aquesta societat 
nostra, que alhora que defensa les llibertats 
individuals i s itua el respecte a la diversitat 
entre els valors més preuats, manté des­
igualtats socials salvatges. premia els violents 
i es mostra tan incapay de defensar-se de la 
violencia de guant b lanc com de la 
concebuda com a espectacle. 

Un cert exercici de la violencia és inevita­
ble per sobreviure i forma part de qualsevol 
acti vitat humana. Així, tant per ensenyar com 
per aprendre cal un cert exercici de violencia. 

Si els alumnes no disposessin d"una cer­
ta dosi d'agressivitat per interactuar social­
ment i sentir-se capa¡;:os d'incorporar els 
coneixements impartits per 1' escoJa, i 1' es­
cola no comptés ambla legitim.itat d'exercir 
la violentació que li pennet irnposar nonnes 
i formes de conducta. demanar comptes del 
que els nois han apres o han fet i sancionar­
los , els processos d"ensenyament-apre­
nentatge no serien possibles. 

Hi ha, pero, diferents menes de violencia. 
No es el mateix 1' atac físic que les fantasies 
agressives que mai no es concretaran o que 
la competitivitat que apareix a l'esport o a 
l'aula. 

Bergeret (1994) proposa diferenciar entre 
la violencia primitiva d 'autodefensa i la 
violencia associada a 1 'agressivitat i al sa­
disme. La primera -de la qual tindríem un 
exemple en les rebequeries dels nadons que, 
amb els plors, reclamen amb forc;a el que 
necessiten- esta al servei de l'esfor¡;: perla 
supervi vencía. 

La segona setia una violencia perversa. 
Compottaria el plaer de fer mal i de gaudir en 
1 'exercici o en el resultat de 1' exercici de la 
violencia. No es distingiria ele la ptimera per 
les característiques dels actes. sinó per 
1 'erotització del sentir que es dóna a aquests 
actes violents. 

Certarnent, la frontera entre les dues 
menes de violencia no és facil d'establir i la 
violencia d'autodefensa pot acabar per­
vertint-se i resultar tan sadica com la que ha 
donat !loe a la d' autodefensa. Malaura­
dament, podem observar sovint -per 
exemple en les actuacions del terrorisme o 
de la guerra- com causes justes acaben 
desembocant en una escalada d'horrors en 
la qua! es fa difícil seguir pensant que la raó 
esta de la banda d'aquell que inicialmenl 
ha hagut de recórrer a la violencia per 
defensar-se. 

A l'escola també pot acabar resu ltant difí­
ci 1 distingir davant ele quina mena de violencia 
ens trobern i diferenciar, per exemple, on 
comencen i on acaben la vio lencia 
institucional i la violencia individual. 

L'analisi del comportament violent 

Els actes que poden ser gualificats de 
violents i sancionats com a tals a !'escoJa 
poden ser molt d(f"erents. S'estenen en un 
continu i poden consistir en insults. mofes, 
maltractaments, baralles, reptes i desafia­
ments, vandalisme, abusos verbals o físics o 
en l'impediment del transcurs normal de la 
classe. Poden tenir diferents graus de gra­
vetat i ésser protagonitzats per persones amb 
característiques molt diferents. Per aixo 
calclria analitzar acuraclamenl i en cada cas 
les característiques de l' acte violent i el con­
text en el qua! ha aparegut (vegeu taula 1). 



L'analisi de la «conducta violenta» 

• El tipus de violencia i coacció (verbal, física o moral). 
• Si es tracta d'uua actitud habitual o cl'una conducta puntual. 
• La gravetat de la conducta en relació amb allo que és considera! normal (violació de 

les normes socials, delinqüencia. conducta desafiant, etc. ) i el context en el qual 
apareix la conducta i els esdeveniments que l'han precedida. 

• El caracter reactiu o premedilat de la conducta. 
• L' edat. historia personal i les caracteiístiques de les persones i nvolucrades. 

• Si es tracia d'una conducta individual o grupal. 
• La finalitat deis actes violents. 

Tattla 1 

El desenvolupament de la 
capacitat de control 
de l'agressivitat 

La possibilitat de controlar J'agressivitat i 
de posar-la al servei d'empreses que no facin 
mal als altres ni a un mateix es construeix 
alhora que s' adquireixen les normes. els 
valors, a partir de les interaccions amb les 
figures plivilegiades que són els pares. Es 
desenvolupa tot al llarg de la vida. Hi ha, 
pero, períodes crítics que hom pot situar a les 
pri meres edats i a 1 ' adolescencia ( Sellarés, 
1997). 

Al principi de la vida veiem la violencia 
d' autodefensa a la q ual fa referencia Berge­
ret en estat pur. Els nadons funcionen en 
una modalitat de «tot o res», enva'its alter­
nativament per sensacions de malestar o de 
plaer. El seu organisme. encara immadur, no 
els pennet diferenciar entre el que és extern 
i intern, entre el Jo i el No-jo. 

Perque el nadó pugui integrar la violencia 
primitiva en el dret i el plaer de viure, expe­
rimentar diferents emocions, distingir entre 

els sentiments d' amor i d'odi, desenvolupar 
sentiments de tendresa i posar en relació ets 
seus estats mentals amb els de les persones 
que l' envolten, és imprescindible la reta­
ció positiva amb l'adult. També ho sera a 
1' adolescencia, quan 1 'adult sigui el desti­
natari dels sentiments d'ambivalencia sor­
gits de les ganes i ali1ora de la por de fer-se 
grans deis joves. 

El paper de 1' adult variara segons 1' edat 
del nen o de la nena. Tindra fonamentalment 
dues funcions: la de contenir i la d'oferir 
models pera la ident(ficació. L' adult haura 
de contenir els sentiments dolorosos del 
nadó, de l'infant o de l'adolescent, tot fenr­
se carrec deis seus sentiments violents i 
destrucrius i ajudant a la seva transformació. 
Haura de posar el seu pensament i les seves 
paraules -en principi, més evolucionats­
al servei de la modulació deis sentiments del 
nen o deis joves de manera que es puguin 
mantenir dins d'uns límits tolerables tant per 
als que els experimenten com peral medí que 
els eovolta. 

Aquesta funció de contenció de l'adult 
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sera la que ja des de les primeres edats 
permetra que el nen pugu i desenvolupar 
un sentiment de confian¡;:a basica (Bowlby, 
1989) que li permeti tolerar la frustració, 
controlar les emocions, interioritzar unes 
normes i incorporar com a Hmits propis 
les prohibicions i les restriccions que -ne­
cessariament- li hauran d'imposar els 
adults. 

En segon !loe, l'adult haura d'oferir 
models d'ident(ficació solids que puguin 
orientar la conducta del nen i li permetin 
identificar-se amb uns valors. En molts ca­
sos. el pas a les actuacions violentes o la 
conducta autodestructiva són el resultat 
inevitable d'una exposició massa \larga i 
desprotegida del nen a la violencia primitiva 
d' autoconservació i a r absencia de models. 
La causa d'aquesta manca de protecció cal 
cercar-la en deficits en la qualitat de les 
relacions familiars: superficials, violentes, 
inexistents, o basades en la mentida. Els 
efectes d'aquestes mancances basiques es 
faran sentir amb virulencia a /'esco/a. 

L'exercici d'una certa violencia per part 
del::; adolescents és necessari per tal de 
guanyar-se un lloc en el món adult i esdeve­
nir una persona autonoma des del punt de 
vista economic i sexual. No sempre es Htcil 
entornar la violencia deis adolescents i s' ha 
d'estar en forma per tractar-los. 

Quan se superen certs límits, pero, la 
resposta de l 'adult davant de les conductes 
desafiants o violentes deis joves no és gens 
facil. Alguns nois estan enquistats en un 
funcionament endurit que no deixa lloc a la 
possibilitat d'ocupar el !loe de l'altre, de 
connectar amb les emocions propies o 
alienes, o de reparar les possibles malifetes a 
partir del sentimenl de culpa. 

Quan aixo passa, r adult corre el risc de 
respondre amb violencia excessiva, de 
confondre els papers, d'i nbibir-se o de dele­
gar la funció de control de casa a !'escoJa o 
de J' escoJa cap a casa. 

L'escola davant de la violencia 

Els problemes de conducta deis alumnes 
són, juntament amb la seva manca de 
moti vació, la causa p1incipal d · estn!s deis 
professors. Quan no aconsegueixen contro­
lar la conducta d'algun alumne o la del grup 
ho passen ma lament i sovint se semen 
maldestres, sois i amb poc suport de les 
institucions. Es veuen desbordats i tenen la 
impressió que no hi ha res a fer per modi­
ficar les coses. 

Certament, els ractors que poden incidir 
en el sorgiment de la violencia a r escoJa són 
molts i no sempre són faci lment controla­
bles per 1' escola. Tenen a veure amb: els 
condicionaments de caire geografic i admi­
nistratiu de l'escola; amb la imatge pro­
fessional i social deis professors: amb la 
capacitat d'assolir els objectius pedagogics 
de cada escoJa i amb l'organització i el cli­
ma institucional (vegeu taula 2 a la pagina 
següent). 

L'escola i les seves relacions 
amb l'exterior 

Si bé sempre bi ha un marge per a r ac­
tuació de 1 'escoJa i en una mateixa zona 
desfavorida és possible trobar-hi escoles 
que controlen la conducta deis alumnes i 
tracten d'ajudar-los i d'altres que acaben de 
malmetre' ls. no hi ha dubte que les ca­
racterístiques socioeconomiques de la po-



Els factors implicats en l'aparició de la conducta violenta 

A. L'escola i les seves relacions extemes 
• La localització de 1' escola. 
• La dificultat en l'aplicació del model comprensiu . 
• L ' ai'llament relatiu de 1' escoJa. 

B. El professorat 
• Crisi d'identitat professional en els professors. 
• Que s'entén per disciplina. 

C. L'escola com a provei'dora de coneixements 
• Fracas escolar. 
• Desfasament cultural. 
• Emfasi exagerat en qüestions curriculars. 
• Dificultats en l'organització deis grups i l'atenció a les diferencies. 

D. L 'escoZa com a organització 
• Rigidesa versus desorganització. 
• Anomia, absencia d'estandards morals (una cosa és el que es diu que es fa i l'altre 

és el que es fa en realitat). 
• Manca d' espais per a la cliscussió i per a la recerca de solucions per resoldre 

problemes de disciplina. 

Tau/a 2 

blació tenen un paper fonamental en el 
sorgiment de la violencia. El fet que en una 
escoJa s'hi acumulin molts alumnes que no 
saben que hi fan ni que poden esperar-ne 
afavoreix e ls problemes de disciplina i les 
actuacions violentes. 

Molts nois i noies se senten obligats a 
romandre a 1 'escoJa fins als setze anys sen­
se poder veure els beneficis d'aquesta per­
manencia. 

L' aplicació del model comprensiu, ésa clir 
la pretensió d'atendre e l conjunt de la po­
blació escolar fins a una edat determinada 
tot responent a la diversitat d'interessos i 

capacitats i garantint J'assoliment d'uns 
nivells de coneixement, no és facil i implica 
una ruptura en la tradició de l'escola, que 
durant segles ha contribui:t a la segregació 
social. Davanl d' aquest repte, les institucions 
i els mestres senten que han d'entomar tots 
els encarrecs que els fa la societat a través 
de 1' Administració, els pares i la pressió 
media ti ca sen se que se 'ls proveeixi amb pro u 
recursos per organitzar-se. 

El professorat 

Els professors es queixen que com més va 
més difícil e ls resulta mantenir un mínim 
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ordre a les classes. Les exp licacions 
el ' aquesta di ficultat so len fer referencia a les 
característiques personals i socioeconomi­
ques deis alumnes, a la manca de col·la­
boració de les famílies o als canvis introdúits 
pcr la Reforma i a la manca de recursos per 
tirar-la endavant. 

La implamació de la Reforma i el fet que 
hagin d'atendre una població molt diferent 
de la que estaven acostumat~ fins ara ha 
provocat una certa crisi el ' identitat pro­
fcssional en els ensenyants de secundaria. 
Tant davant deis canvis com davant de les 
qüestions que tenen a veure amb aspectes 
curriculars, amb \'avaluació deis alurnnes o 
amb normes de disciplina, les escotes i els 
professors tendeixen a situar les seves 
opinions i les seves actuacions en posicions 
diferenciades. Els dos extrems d'aquestes 
posicions estarien representats, d' una banda, 
pels que defensen que són els alumnes els 
que s' han d'adaptar a l'escola i que aques­
ta ha de mantenir-se relativament antada de 
!'exterior i garantir per sobre de tot un 
determina! nivell, i de raltra. pels que donen 
prioritat a la funció socialit7adora de l'escola 
i la conceben com una institució acollidora 
de les pcculiaritats individuals i oberta als 
contlictes que li vénen de fora. 

La primera opció comporta allo que s'ha 
anomcnat «Santuarització» de 1 'escola i 
restabliment de vies alternatives de rorma­
ció pera aquells alumnes que no s'adeqüin 
a les nom1es de l'escola. La segona, que 
requereix 1' adaptació de r escota a la diver­
sitat, requereix un alt grau de maduresa 
institucional, recursos i un treball de ~uport 
que faciliti que els professor~ més inscgurs o 
que hagin de fer fTOnt a problcmtlliques 
espcciahncnt dificils puguin compartir amb 
cls scus col·legues les preocupacions i la 

recerca de solucions que difícilment vindrnn 
de fora de l'cscola. 

Quan tot aixo és deficitari, pot passar que 
la institució expressi fora de ¡·escota el )e u 
malestar llen<;ant demandes d · ajuda carre­
gades d'angoixa. que s'adoptin mesure~ de 
caracter repre~siu. que rarament milloren la 
situació, o que el professorat es faci cilrrec 
d'aquest malestar de manera individuaL tot 
convertint-se en un conjunt de professionals 
cremats, descontcnts i dcsencisats. 

L' escola com a prove·idora 
de coneixe ments 

Una altra font de malestar entre els mes­
tres i una font de violencia són els elevats 
índexs de fradts escolar. Si bé se· n parla poc 
i sembla que 1' alarma social que fa uns anys 
envoltava el fracas escolar es concentra ara 
en la problematica de la violencia, aqucsl 
fradts segueix presentant uns nivells alar­
manis. Se sap. per exemple. que el 40% de 
la primera promoció d'ESO no han assolit els 
nivells mínim'>. Se sap també el paper que 
el sentiment de frustració té en r aparició de 
la violencia. 

En r i ntent de comprcndre el fradis i la 
violencia a J'escola caldria parar esment a la 
distancia existen! a !'escoJa entre la <.:on­
sideració de 1' individu com a alumne i com a 
persona. Així. el desfasament cultural entre 
els interessos i valors deis professors i eb 
deis alumnes fa que !"escoJa no pugui 
adonar-se que la manca de motivació deb 
nois a r escola no es correspon amb r ac­
tivitat i la curiositat que mostren fora en 
relució amb la música, als esports .... ni 
qüestionar-se davant d' aquest fet. 

L' cmfasi exagerat posat en qüestions 



curril:ulars i r atenció insuficient als aspec­
tes personals i de relació fan que no es 
concedeixi prou atenció a les expressions 
del mnlestar individual o grupal i que nquest 
pugui csclatar en forma d'actuacions violen­
tes. No hi ha dubte que un primer requisit 
pcrque els nois se sentin integrats a r cscola 
és que les tasques s ·adeqüin a les seves 
capacitats i interessos i que la divcr~ificació 
curricular i l'optativitat siguin fórmules útils 
perdonar resposta a la divcrsitat a l'escola. 
Aquestes mesures. que són difícils d'establir 
perque requereixen recursos i organització, 
no garanteixen, pero. per si soles l'atenció a 
la persona de 1· alumne ni que aquest pugui 
gaudir deis sentiments de pertinen~a a la 
institució i d'acceptació per part del grup. 

L' escola com a organització 

Les característiques de les cscolcs com a 
organitzacions influiran també en l'aparició 
de la conducta violenta. En la mesura que 
actuú1 amb rigidesa o, al contrari, de manera 
desorganitzada, que el seu funcionament si­
gui anomic o hipocrita i permeti que una cosa 
sigui el que es diu que es fa i una altra sigui 
el que es faci en realitat. no poden cxercir 
una funció de contenció ni transmetre valors. 

La manca d'espais pera la discussió i per 
a la recerca de solucions per resoldre pro­
blemes de disciplina afavoreix també la 
desorientació deis alwm1es i la incoherencia 
de la institució en el moment d'imposar línúts 
i normes de disciplina. 

Aquests deficits fan que les analisis deis 
comportaments difícils no sempre se situ"in 
en la dimensió adequada. Pot ser que se' ls 
ignori, se' ls reprimeixi violentament, que se'n 
faci un tractament excessivament judicialit-

zato que - de manera més o menys subtil­
es promogui la marginalització o l'expulsió 
de detenninats alumnes. 

La intervenció encaminada 
a la prevenció 

Certament. és més facil identificar les 
causes de la violencia que no pas aconseguir 
el canvi, espccialment quan la conducta difí­
cil ja esta establerta. 

Hom no pot ser tan ingenu de pensar que 
hi ha receptes senzilles per resoldre les si­
tuacions conflictives. ni que J'escola es po­
ddi amar de la violencia que Ji ve de fora. 
És segur que no es poden evitar els con­
flictes. Es tracta. pero. d'intentar entcn­
dre 'ls per tal de red u ir els problemes de 
molts nens difícils a unes dimensions més 
controlables (Caspari, 1978). 

La intervcnció preventiva (vegeu taula 3) 
no hauria d' anar adrer;ada tan sois a evitar els 
comportaments conflictius. sinó que hauria 
de formar part d"un abordatge general que 
tingués com a objectius J'atenció global a 
ralumne com a persona i la institució. 
Caldria: 

• Preocupar-se del funcionament individual, 
tot garantint la identificació precor; i 
1' atenció pedagogica i. si calia. psicologi­
ca d'aquells nens que presentin dificul­
tats de comportament, tant si ho fan per la 
via de la inhibició i la incapacitat de 
defensar-se, com per la de r actuació vio­
lenta contra els adults, els companys o les 
instal·lacions. 

• Jnclourc el tractament del conflicte en la 
dinamica pedagogica, treballar el sistema 
de sancions i castigs en el teneny insti-
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La intervenció encaminada a la prevenció 

• Preocupar-se del funcionament individual. 
• lncloure el tractament del conflicte en la dinamica pedagogica. 
• Destinar espais institucionals a la discussió de les qüestions de disciplina i a la cura 

del clima i de la cultura institucional. 
• Suport als mestres a través de grups de reflexió en els quals sigui possible discutir 

i posar en comú problemes. vivencies i estrategies. 
• Treball amb pares per tal de compartir criteris i acordar tites comunes. 

Taula 3 

tucional, implicar els nois en la seva 
elaboració i aplicació i tenir-lo en compte 
en els diferents continguts curriculars. 

• Destinar temps a r aula per parlar de les 
dinamiques relaciooals entre alumnes i 
alumnes i professors. 

• Destinar espais institucional s pcr a la 
discussió de les qüestions de disciplina i 
a la cura del clima i de la cultura ins­
titucional. 

• Donar suport als mestr·es a través de 
grups de reflexió en els quals sigui possible 
discutir i posar en comú problemes, 
vivencies i estrategies. 

• Treballar amb els pares pcr tal de com­
partir crileris i d'acordar fiLes comunes. 
Si bé sovint no és facilla col·laboració de 
la ramília, és imprescindible quan es tracta 
de prornoure el canvi quan la conducta 
violenta esti'l ja instaJ.Iada. 

Una citació d'[saac Asirnov diu: «La 
violencia és el darrer refugi de l'incompe­
tcnl.» És una afirmació dura i desespe­
ran¡;ada que remet novament al paper de la 
frustració en !'origen de la violencia. Fa pen­
sar.també, en si l'actuació violenta a l'escola 
ha de ser sempre atribui·cta tan sois a la 
incompetencia de r alumne. Així mateix, por-

ta a con~iderar r imponant paper que pot 
tenir l'escola en afavorir que el noi o la noia 
pugui construir la !>eva identitat en un 
ambient contenidor i pugui arribar a sentir­
se comperenr no sois en allo que fa refe­
rencia als aprenenlatges, sinó sobretot per 
moure's a la socictat i a la vida. 
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L'at·ticle és una re.fle.:rió de /'autora 
sobre les estrategies més adequades per 
relacionar-se amb nois i noies de 12-14 
anys que sorgeix de la seva experien­
cia en un lES i de l'analisi de les carac­
terí.stiques psicologiques de l'alumnat 

d 'aquestes edats. 

L' adolescent del cicle 12-14 

M. Teresa Farreny Terrado És el segon any gue estic treballant com 
a professora de Pedagogía Terapeutica a 
l'Institut Serra de Marina de Premia de Mar, 
i m'ha sorpres agradablement descobrir com 
són els nois i les noies de primer cicle d'ESO. 

El meu punt de mira és des de l'espai deis 
alumnes amb dificultats. 

Dificultats gue normalment són: 
- Academiques: endarreriment escolar. 
- Afectives o emocionals. 
- Actitudinals: desmotivacíó, passotisme, 

etcetera. 
- Deri vades d ·una determinada proble­

matica social , etc. 

Diríem gue aquestes dificultats, sumades 
a les que comporta el seu moment evolutiu o 
maduratiu , fonnen un bon coctel, que fan 
necessaries totes les ajudes possibles. 

En tots els casos tractats hi hem trobat un 
denominador comú a !'hora de fer-hi front: 



No hi ha dubte que un primer requisit perque els nois 
se sentin integrats a l'escola és que les tasques s'adeqüin 

a les seves capacitats i interessos. 

- Primer ens els hem escoltat molt. 
- Els hem tractat amb molt de respecte i 

afecte. 
Hem unificar criteris d'actuació amb els 
tutors i amb tot l'equip docent. 
Hem confiat en les seves propies capa­
citats de recuperació, tot despertant en 
ells el desig de millorar. 

- Hem respectat els seus propis ritmes i 
hem procurat no angoixar-nos quan els 
resultats eren més lents del que espe­
dívem, tot valorant els petits progressos 
fets durant el procés. 

El treball que hem intentat fer amb ells 
ha estat en el terreny individual (secundant 
tutories o dins les mateixes tutories) o bé en 
petit grup. 

Les característiques generals deis casos 
tractats serien: 

E ls nois i noies de dotze, tretze o catorze 
anys manifesten un gran necessitat de ser 
escoltats i compresos per l'adult. Agraeixen 
un bon contacte amb l'adult i hi correspo­
nen amb molta sinceritat i afecte. S'obren 
amb facilitar i et confessen les seves ex­
periencies, el que els ha passat, o allo que els 
preocupa o no els va bé. En aquest sentit, 
agraeixen molt aquesta atenció que algú del 
centre els pugui donar (tutor. psicopeda­
gog, professor de pedagogía terapeutica, 
etc). 

Els agrada sortir del seu grup classe i 
fom1ar part d'un grup més petit, on no se 
sentin tan pressionats pel propi grup o pel 
professor. La rnajoria deis altnnnes em de­
mana quedar-se més hores rebent aquesta 
atenció més personalitzada i més a la seva 
mida. 

Aquest fet m 'ha fet adonar de les 
dificultats que els nois i les noies de dotze 
a catorze anys tenen per establir bones 
relacions amb els seus companys. Els costa 
saber-se escoltar o respectar entre ells; és 
com si els costés molt de trobar el seu rol 
dins el grup, i actuen com si tots els altres 
els fessin nosa; tenen poc en compte els 
seus companys; es mostren molt egocen­
trics i presenten dificultats a !'hora de tre­
ballar en equip. 

Es troben en pie canvi maduratiu i , com 
a persones que creixen, senten una gran 
necessitat d' autoafirmar-se, per tant encara 
estan molt ocupats en ells mateixos i estan 
poc atents a la resta. 

Tots hem pogut constatar com resulta 
més comode i gratifican! entrar en una clas­
se de 3r. que en una de Ir., perque aquests 
estan molt més inquiets, costa molt més de 
centrar la seva atenció, tots vold1ien una 
resposta indi vidual i una atenció específica. 
En can vi, a segon ja es van tranquil·litzant i 
el seu comportament es va centrant de mica 
en mica. 

Sera important utilitzar una metodología 
de treball que afavoreixi el seu desenvo­
lupament. En aquest sentit, nosaltres vam 
comprovar com la metodología emprada en 
el credit de síntes i que els obligava a treba­
llar en grup i repartir-se bé les tasques els 
agradava molt. En generaL direm que el 
treball de grup afavoreix: 

- Que es posin d'acord. 
- Que es discuteixin. que es defensin i que 

trobin el seu lloc. 
- Que es puguin autoafirmar; poden ser més 

creatius i més autonoms entre ells. 
- Que es desfacin rivalitats personals i que 
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es treballi en benefici del grup i no sola­
ment per a ells mateixos. 

Un altre aspecte que vull comentar són les 
conseqüencies que es produeixen quan in­
fringeíxen una norma, ja sigui per una con­
ducta incontrolada o per una acc ió impulsiva 
i no meditada. Jo penso que les sancions 
disciplinarles només són valides quan van 
acornpanyades de pactes i de dialeg. A mi, 
em fan una mica de por aquelles sancions 
que són molt definitives, ja que no donen 
l'opció de conegir aquella falta. perque 
senzillament s' eraclica la possibilitat que es 
torni a produir. 

M'he trobat amb alumnes que es queden 
molt espantats i afectats davant cl'una amo­
nestació i són incapa9os de reaccionar. A 
vegades ni s' atreveixen a ensenyar-la a casa 
i es retarda tant el temps per signar-la, que 
sense adonar-se'n ja han comes una altra 
falta. Com una anecdota vull explicar el cas 
que em va explicar una professora de pe­
dagogía terapeutica d'un altre institut: a un 
deis seus alumnes que havia agafat la grip li 
havien posat una falta per no assistir al cen­
tre, i com que la familia no la va justificar, 
aquella falta va acabar convertida en greu i 
la sanció que se Ji ha vi a aplicar era romandre 
al centre tres dies fora deis seu horari habi­
tual, amb la qual cosa perdía !'autobús; ell 
demana a la meva companya que si el podía 
portar a casa seva. Llavors ella va aclarir la 
situació, perque, si no, el noi s' hauria quedat 
amb la idea que se li havia posat una falta 
perque havia tingut la grip. 

Finalment. vull comentar la gran diferencia 
que hi ha entre gaudir de la companyia de 
l'adolescent quan es treballa en petit grupo 
en l'esfera individual (jaque es mostren amb 
molta sinceritat i agraeixen el tracte afectiu, 

com deiem al principi), i com poden a1Tibar 
a ser de pesats quan actuen djns d'un grup 
i reclamen una porció d'atenció tan desme­
surada que acaben fent-se insuportables per 
als professors, ja que el professor se sent 
impotent i pateix per no poder donar-los 
l' atenció que reclamen. 

El problema s' agreuja quan comparteixen 
el grup diferents nois i noies problematics i 
el grup és més redu"it. Nosaltres hem com­
provat com pot ser de perjudicial deixar junts 
en determinats credits variables segons quins 
nois i noies; en canvi ens ha resultat molt 
valida la idea de repartir d'una manera molt 
més equitativa els alumnes més problema­
tics per tal d'evitar-ne J'acumulacíó en un 
mateix grup, cosa que hi provoca el caos en 
no haver-hi elements valids que neutralitzin 
1' acció negativa deis a !tres. 
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Compartiendo palabras* 

Elisenda Giner 

* FLECHA, Ramón. Compartiendo palabras. Barce­
lona: Paidós. 1998. 

Compartiendo palabras narra les his­
tories, vivencies, anecdotes de les persones 
participants en una tertúlia literaria en reJa­
ció amb les seves lectures i sobre la base 
d ' un aprenentatge di alogic. Aquest retroba­
ment huma i cultural es desenvolupa entre 
persones adultes de diferents nivells d'es­
colarització no universitaria i contextos cul­
n1rals, que setmana rera setmana es reu­
neixen pera compartir la lectura d'un !li­
bre: Joyce, Lorca, Safo, Cortázar, Kafka o 
Cervantes són autors que les persones par­
ticipants de la tertúlia han llegit i compar­
tit a través d ' un dialeg igualitari basat en un 
profund respecte. 

La distancia fins ara viscuda entre els 
plantejaments teorics i les practiques edu­
catives es trenquen totalment en aquest lli­
bre. L 'autor es posiciona c larament a favor 
d 'una teoría crítica i comunicati va que 
comporta una practica que afavoreix la 
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transformació social. El llibre és una 
resposta a discursos que neguen que l'edu­
cació es doni a través d'un dialeg igualitari 
entre persones analfabetes i llicenciades, 
entre mestres i alumnes... Compartiendo 
palabras demostra a través de fets reals la 
possibilitat de l'educació contradient 
perspectives que neguen a l'ésser huma la 
seva capacitar més extraordinaria: la 
d'actuar davant de les injustícies socials 
per transformar la realitat i construir entre 
tothom, a través del dialeg i el consens, un 
món millor. 

Professorat, alumnat, tecnics, educadors, 
participants, voluntaris ... , qui vulgui pot Ue­
gir aquest !libre, que segur que us fara pi o­
rar, pensar, recordar, viure, ref1exionar, 
somniar... 

Compartiendo palabras és una abra­
c;ada sincera a aquelles persones que algun 
cop s'hagin sentit soles o atacades per de­
fensar i donar suporta principis d'igualtat. 

• museu etnológic del montseny • 
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Altres novetats 
Biblioteca Rosa Sensat 

Anuario estadístico = Annuaire staristique = 
Sratistiral yearbook. París: UNESCO, 1997 
Extracte de l'fndex: 
Educación: cuadros recapitulati vos sobre la 
enseñanza por grupos por países; Enseñan­
za por países; Sistemas de enseñanza y ta­
sas de escolarización: Gastos públicos de 
educación; Ciencia y tecnología: Cultura y 
comunicación: Bibliotecas: Edición de li­

bros: Periódicos y revistas; Comercio inter­
nacional de impresos: Películas y cines; 
Radiodifusión; Patrimonio cu ltural 

Avaluació interna de centres. Barcelona: 
Generalitat de Catalunya. Departament 
d' Ensenyament, 1998 

BALANDIER, Georges. El desorden. lA teoría 
del caos y las ciencias sociales. Elogio de 
la fecundidad del movimiento. Barcelona: 
Gedisa. 1997 (Hombre y sociedad: serie 
Cladema) 
Ex tractc de 1' índex: 
Orden y desorden: el mito proclama el or­
den primordial; El desorden en la tradición: 

el desorden trabaja oculto; El desorden en 
la modernidad: la modemidad mezcla lascar­
tas; El movimiento 

BEN[TEZ AZUAGA, Manuel. Educación am­
biental en el medio urbano: guía meto­
dológica y de recursos. Málaga: Cemro de 
Profesores de Málaga, 1996 
Extracte de 1' í ndex: 
El medio urbano y sus problemas ambienta­
les; Problemas derivados del consumo: El 
agotamiento de los recursos renovables: la 
pesca, el agua; El problema de las basuras. 
El recic laje; ¿La ciudad está sucia'> El pro­
blema de la limpieza en el medio urbano: La 
problemática del transporte en las ciudades; 
El problema de la energía y la contamina­
ción atmosférica en las ciudades 

CASANOVA. M" Antonia. Manual de evalua­
ción educativa. 2a ed. Madrid: la Muralla, 
1997 (Aula abierta) 
Extracte de 1' í ndex: 
La evaluación en el momento actuaL Ante­
cedentes; Evaluación de las adm inistracio-
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nes educativas; Evaluación de los centros 
escolares; Evaluación de los procesos de 
enseñanza y aprendizaje; Evaluación: con­
cepto, tipología y objetivos: Reformar la 
evaluación para reformar la enseñanza; Un 
modelo evaluador y su metodología; Eva­
luación del procesos de enseñanza: evaluar 
la enseñanza a través de la evaluación de 
unidades didácticas 

Compartir: un programa pera la creativitat i 
la generositaz. Roser BatUe (coord.). Cor­
nella de Llobregat: Centre d'Estudis de 
l'Esplai, 1997 
Extracte de 1' í ndex: 
L' educació deis valors humans en el marc 
del lleure; La creativitat i la generositat a 
través de l'art; Objectius i metodología del 
programa; Espais d'experiencia i sensibi­
litat; L'entirat de l'esplai i els educadors en 
el lleure; Amics petits (de 3 a 7 anys); 
Amics mitjans (de 8 a 12 anys): Amics joves 
(de 12 a 17 anys); Ambits de treball ambles 
fanúlies 

El coneixement del catala: ana.lisi de les da­
des del cens lingüístic de 1991 de Cata­
lunya, les Il/es Balears i el País Valencia. 
Modest Reixach (ed.). Barcelona: Generaü­
tat de Catalunya. Dep. de Cultura, 1997 
(Estudis; 6). 2 v. 

EISNER. Elliot W. El ojo ilustrado: indagación 
cualitativa y mejora de la práctica educa­
tiva. Barcelona: Paidós, 1998 (Paidós educa­
dor; 125) 
Extracte de 1' índex: 
Pensamiento cualitativo y entendimiento 
humano: Objetividad y subjetividad en la 
investigación y la evaluación cualitativas; 
Conocimiento educativo; Crítica educativa; 
Validez de la crítica educativa; ¿Tienen los 
estudios de casos cualitativos algo que en­
señar'?; Tensiones éticas, controversias y 
dilemas en la investigación cual itativa 

Evaluación de la educación primaria: infor-

me. Madrid: Centro de Public. del Ministerio 
de Educación y Cultura, 1997 (Estudios e 
infom1es INCE) 

FERMOSO, Paciano. Manual de economía de 
la educación. Madtid: Narcea, 1997 (Educa­
ción hoy: estudios) 
Extracte de l'índex: 
Epistemología de la economía de la educa­
ción; Planificación, costos y financiación: 
historia, presente y futuro de la plani rica­
ción de la educación, concepto y clases de 
costos de la educación, política económica 
de la financiación de la educación; Educa­
ción, empleo y crecimiento; La educación: 
factor de crecimiento económico, mercado 
de trabajo y educación. formación e inser­
ción laboral 

GONZÁLEZ, Luís Daniel. Guía de clásicos de 
la literatura infantil y juvenil. Madrid: Pa­
labra, 1997 (Tiempo libre) 

Juegos de sentido: algunas palabras sobre la 
creatividad. Madrid: Popular, 1997 (Tiempo 
libre; 12) 

Lecturas, libros y bibliotecas para nirios. 
Claude-Anne Parmegiani (dir.). Madrid: 
Fundación Germán Sánchez Ruipérez, 1997 
(El árbol de la memoria) 
Extracte de 1' índex: 
Literatura juvenil: libros e impresos; Evolu­
ción de los géneros: El placer de leer: entre 
lo anticuado y lo novedoso: El cuento en la 
literatura infant.il: un espacio si mból ico y 
para lo simbólico; Actualidad de los libros: 
la edición juvenil: un arte-negocio; La nove­
la para niños en la actualidad: La divulga­
ción científica y técnica para la juventud; La 
explosión del libro de arte para niños: La 
historia en los libros de conocimentO para 
niños; Bibliotecas y lugares de lectura: las 
bibliotecas infantiles en la actualidad; Las 
bibl iotecas y los más pequeños; Los pro­
gramas informáticos en las secciones juve­
niles; Nuevos espacios para la lectura 



MORENTE V ALERO, Francisco. La escuela y el 
estado nuevo: la depuración del magiste­
rio nacional (1936-1943). Valladolid: Ám­
bito, 1997 
Extracte de l'índex: 
La escuela y el estado nuevo; La escuela 
republicana: el estado nuevo y la enseñan­
za; La depuración del magisterio: la repre­
sión como base del nuevo estado; La le­
gislación depuradora, los protagonistas del 
drama, el trabajo de las comisiones depu­
radoras; La depuración en Cataluña ¿una 
depuración diferente?; Listados de maes­
tros y maestras 

Pla de formació permanent 1996-199712000-
2001. Barcelona: Generalitat de Catalunya. 
Dep. d 'Ensenyament, 1997 

PUIGDELLÍVOL. Ignasi. La educación especial 
en la escuela integrada: una perspectiva 
desde la diversidad. Barcelona: Graó, 1998 
(Serie educación especial; 124) 

Extracte de l'índex: 
Diversidad e identidad en la escuela; De las 
actitudes a la provisión de un entorno flex i­
ble; La respuesta escolar a las necesidades 
de los alumnos; El proceso de aprendizaje 
en su globalidad: comprender para educar; 
El significado de las dificultades de aprendi­
zaje: su enfoque en la escuela; El trabajo en 
eguipo: la función del profesor de apoyo; 
Los retos de la integración: más allá del dé­
ficit; La familia como agente de integración; 
Diseño escolar del plan de integración; In­
novación didáctica e integración 

RUAIX 1 VTNYET, Josep. Catala complet: curs 
superior de llengua: volum !1: morfología i 
sin taxi. Moia: L' Autor. 1998 

SALVADOR MARAÑÓN, Alicia. Cine. literatu­
ra e historia: novela y cine: recursos para 
la aproximación a la historia contemporá­
nea. Madrid: de la Torre, 1997 (Proyecto di­
dáctico Quirón; 52) 
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