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Eulalia Bota

Ara fa gairebé dos anys i mig, va costar convéncer-la que deixés El Sagrer, volia seguir fent
de mestra tota la vida.

Perd la Marta Mata li va demanar que formés part de la Comissié Executiva de 1’ Associacié
de Mestres Rosa Sensat, amb en Carles Martinez i amb mi, que 1’ Associaci6 la necessitava, i
ella després de pensar-s’ho hi va accedir tot dient:

—Perd d’aqui tres anys tornaré a I’escola, eh?

El 9 de maig de 2000, a la tarda, s’incorporava a Rosa Sensat, pero el dia 15 a les 8 del mati
ja em trucava:

—Rosa tinc cancer. No és etic que segueixi, no s€ com acabara tot.

No 1i vaig acceptar la rentincia. Durant tot aquest temps ha estat, com sempre, al peu del
cand, de la manera que podia a cada moment: personalment a I’ Associacid, o a casa seva, per
telefon, o per correu electronic, perd sempre al meu costat, al costat de 1I’Executiu, de
I’ Associacid, dels mestres, de la comunitat educativa. Fins a la seva mort.

En un moment com aquest, no per anunciat menys dolords i dificil, hem pensat que, a
I’Eulalia, i agradaria sentir el nostre renovat compromis amb les idees sobre 1’educacio i
I’escola que amb tanta intel-ligéncia, coheréncia i passid va defensar sempre.

Eulalia,
seguirem treballant i lluitant per fer realitat I’escola inclusiva, I’escola de tots i per a tots els
infants i joves.

Eulalia,
seguirem treballant i lluitant per fer realitat I’escola ptblica, I’escola democratica al servei del
conjunt de la societat.

Eulalia,
seguirem treballant i lluitant per 1’educacid, aquella que contribueix a fer persones lliures,

persones amb capacitat de pensar, d’actuar, de decidir, d’estimar, amb la consciéncia i la
capacitat de mesurar les conseqiiéncies de les seves accions.

Eulalia,
seguirem treballant i lluitant perque els infants i els joves siguin respectats i escoltats, de manera
que tots se sentin reconeguts, valorats, com a base per seguir aprenent i ser felicos.

Eulalia,
ens comprometem a seguir el teu mestratge. La teva amistat i el teu record ens donara forga.

Barcelona, 14 d’octubre 2002

Paraules de Rosa Securiin, presidenta de I’Associacié de Mestres Rosa Sensat, en ’acte de
comiat de 1I’Eulalia Bota Il (1953-2002).
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Nova llei, vells temps

L’autor fa una analisi critica dels temes més rellevants que
es veuen afectats per la proposta legislativa.

Llei Organica de Qualitat de I"Educacié
Una aproximacié critica

Ramon 1. El mapa legislatiu
Plandiura
Vilacis El nostre sistema educatiu no universitari, sempre amb el referent

constitucional, perd també amb el rerefons de I’ Acord entre 1’Estat
espanyol i la Santa Seu, apareix fins ara regulat en les anomenades
Lleis de la Reforma:

e La Llei Organica 8/1985, de 3 de juliol, del dret a 1’educaci6é
(LODE) que tracta de I’estructuraci6 i organitzaci6 del sistema;

* la Llei Organica 1/1990, de 3 d’octubre, d’ordenacié general del
sistema educatiu, que tracta del sistema (LOOGSE);

° i la Llei Organica 9/1995, de 21 de novembre, de participacio,
avaluaci6 i govern dels centres docents (LOPAG), que fa retocs i
actualitza les dues lleis.

Les noves realitats, fins i tot les mateixes provocades per les lleis
de la reforma, com I’extensié de I’ensenyament obligatori al setze
anys, han posat en relleu les seves limitacions i els seus defectes. Calia
fer balang, saber destriar allo que reclama més recursos d’alld que
exigeix, a més, un canvi legislatiu.



La resposta en majiscules del Grup Popular i dels seus aliats és la
Llei organica de qualitat de 1’educacié (LOQE), actualment en tramit
en el Parlament.. La versi6 que es té ara, i sobre la qual s’ha treballat,
és I’aprovada pel Consell de Ministres del dia 27 de juliol de 2002.
Convé, per0, reparar alguns canvis legislatius que han precedit a la
LOQE, significadament:

e La Llei organica 6/2001, de 21 de desembre, d’universitats (LOU),
que ha substituit 1’antiga Llei de Reforma Universitaria (LRU),
important per les seves inevitables connexions amb 1’ensenyament
no universitari;

* ilaLlei organica 5/2002, de 19 de juny, de les Qualificacions i de
la Formacié Professional (LOQFP), que regula els aspectes més
importants de la formaci6 professional.

2. El procés d’elaboracié de la Llei

Abans d’entrar en el projecte de Llei organica de la qualitat de
I’educacid, farem un comentari sobre el seu procés d’elaboracié.

Sabem que les grans lleis educatives solen anar precedides de
periodes de maduracié i d’estudi, de documentaci6 i aplec de dades,
d’explicacions sobre els projectes legislatius que es pretenen endegar.
Aixo0 és el que va passar amb dues lleis educatives, tan allunyades en
el temps i I’origen, com en el tardofranquisme va ser la Llei 14/1970,
de 4 d’agost, general d’educacié i de finangcament de la reforma
educativa (LGE) i com en el govern socialista ha estat la Llei organica
1/1990, de 3 d’octubre, d’ordenacié general del sistema educatiu
(LOOGSE). Tant I’'una com I’altra, amb les seves distancies per ob-
vies raons temporals i politiques, varen anar precedides de seriosos
treballs de documentacié i debat, posteriorment plasmats en un
anomenat Libro Blanco.

Aix0 no ha succeit amb la LOQE que, com es recordara, va iniciar-
se amb un document de bases de redaccié precipitada i desordenada,
que passava de puntetes sobre qiiestions després essencials a la llei,
com la dels centres concertats, i que no anava acompanyada de cap
diagnostic sobre I’estat de 1’educacid, dels seus problemes i de les
seves causes, ni, tampoc, es posava a 1’abast de la comunitat cap altre
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estudi o documentacié addicional. Els representants -de la comunitat
educativa en el Consell Escolar de 1’Estat, o de la societat en el
Parlament no semblen haver tingut més sort.

3. L'estructura de la Liei

El nom de la llei és tan comercial com engany6s. Totes les lleis es
podrien dir aixi. Pero, de quina qualitat es parla? Una lectura compa-
rada de les exposicions de motius de la LOQE i de la LOOGSE ens
proporcionara una idea clara de dues concepcions diferents de qua-
litat. Basicament, una que exigeix menys recursos, perqué basa la
qualitat del sistema en alld que facin els individus (LOQE). L’altra,
que implica més compromis social i més recursos (LOOGSE).

Potser també convingui puntualitzar d’entrada que la proposta de la
LOQE no és substituir 1’equilibri educatiu existent per un altre
equilibri. La proposta deixa vives parts importants de les lleis de la
Reforma. En té prou de matisar, retallar i enganxar, desfer proporcions,
de tal manera que, sota la mateixa carcassa, hi neixi una altra cosa.
Una laboriosa lectura de les antigues i la nova llei, de qué subsisteix
1 amb queé es substitueix, menen al convenciment que la LOQE és,
abans que res, la Llei del desequilibri.

Es també per aixd que costa seguir-li el fil. En tot cas, consta de 105
articles que s’apleguen en un titol preliminar sense nom i en set titols
més, d’extensio i importancia irregulars, sota els enunciats segiients:
De I’estructura del sistema educatiu, De I’ensenyament d’idiomes, De
I’aprenentatge permanent, De la funcié docent, De 1’organitzacié i
direcci6 dels centres docents, De I’avaluacio del sistema educatiu i De
la inspeccié del sistema educatiu. Convé, pero, estar atents a les 34
disposicions entre addicionals, transitories, derogatories i finals, on es
toquen temes tan indestriables de la resta d’articulat com el d’admissié
d’alumnes, el régim estatutari de la funcié piblica docent o la nova
naturalesa dels organs col-legiats.

La importancia de la LOQE, per0, no es dedueix tant de la lectura
dels seus titols i capitols com dels principis que impregnen tot el
conjunt. D’aqui ve que els blocs que es subratllen a continuacié no
responguin exactament als titols i ritmes de la llei, siné a la valoraci6é
personal de la seva importancia.



4. La Llei, la Constitucié i altres referéncies

La Constitucié espanyola de 1978, sobretot el seu article 27,
inspirava i donava sentit a les lleis de la reforma educativa. Només cal
fer una ullada a les seves exposicions de motius per adonar-se de com
pretenien ser de curoses amb els marcs constitucionals. La desena de
referéncies de la LODE i de la LOOGSE, amb especial preocupacié
pels diversos drets i llibertats de la comunitat educativa, n’és un detall
ben il-lustratiu.

La LOQE, en la seva seixantena de paragrafs de la seva exposicié
de motius, només sembla recordar-se de la Constitucié en dos
moments: primer, quan diu que I’ensenyament de la religi6 es fa
segons el previst a la Constituci6 i als Acords subscrits per 1’Estat
espanyol; i, després, quan vol reforcar el paper de I’alta inspeccié i
parla de les competencies educatives constitucionalment atribuides a
I’Estat. Aquestes dues tniques referéncies constitucionals no semblen
fitils. Responen a dos eixos fonamentals de la LOQE, com és la
recentralitzacié de 1’Estat i un desdibuixament més gran de la seva
aconfessionalitat. Altres referéncies constitucionals, les que justifi-
carien que la llei fos organica i no altra cosa per regular els drets i
llibertats de 1’educaci, no hi sén. Es com si es fes un salt per damunt
de la Constituci6 cap al passat.

Les referéncies a les realitats d’Europa i de les Comunitats

Autonomes, recuperades amb la Constitucid, si que sén presents a la
LOQE. El que es subratlla, pero, és el reforcament de I’Estat, com es

P
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Marc Utarl de Ja Cohynitat Edusative
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pot veure en diversos moments: la inclusié en la Llei del protago-
nisme de I’ Alta Inspecci6 de 1’Estat, o I’explicitaci6 que la Historia ha
de ser la d’Espanya, o la potenciacié de programes de cooperacid
territorial que afavoreixin la cohesié d’Espanya, o la denominacié de
llengiies cooficials i no pas de llengiies propies de les Comunitats
Autonomes.

5. La Llei i el sistema educativ

L’estructura del sistema educatiu és la de la LOOGSE, perd amb
canvis abundosos. Es, a més, la part que ocupa més espai de la Llei i,
segurament, també és el que ha atret més atenci6. Hi ha unes linies que
planegen per damunt de tots els nivells: avaluacié per arees, més
proves a superar, un pes més gran als cursos, la inclusié de les llen-
giies propies dintre de les arees comuns supeditada a la decisié de ca-
da Comunitat AutdOnoma, la nova denominacié i naturalesa de
I’assignatura de religié. Altres canvis sén més especifics de cada
nivell, i més intensos a I’educacié infantil i a la secundaria obligatoria.

En I’educacié infantil, s’hi destaquen dos aspectes. El primer és que
es desglossa del sistema escolar el primer cicle de 1’educacié6 infantil,
amb el que aix0 comporta de refor¢cament del seu caracter assistencial,
d’aigualiment del perfil docent del seu personal i de replegament
de les tuteles educatives. El segon aspecte es refereix a I’extensié de
la gratuitat i dels concerts al segon cicle de I’educaci6 infantil, amb la
desaparicié de les prioritats a favor de corporacions locals, altres
administracions publiques i entitats sense anim de lucre, i amb
les 1ogiques conseqiiéncies sobre la futura configuracié de la xarxa
escolar. *

En l’educacm primaria i, pels seus efectes, sobretot en 1ESO
sobresurt la derogacm dels preceptes de la LOOGSE (artlcles 61i12),
que estableixen un ensenyament basic comu per a tots. Aquesta
derogaci6 s’acompanya en ’ESO d’altres decisions que promouen el
cami de la separacié d’alumnes i que posen en perill aquest
ensenyament comu, com son les mesures de reforg a primer i segon de
IESO, el sistema d’itineraris a tercer i quart, o els programes
d’iniciacié professional també a quart. No menys importancia ha de
tenir, de cara a una eventual diferenciacié selectiva de centres,
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I’existéncia de centres de només un o diversos itineraris, que la llei
possibilita.

En el batxillerat, el punt més remarcable sén les condicions per
accedir al titol de batxiller, per a la qual cosa s’exigeix haver estat
positivament avaluat de totes les assignatures i haver superat una
prova general de batxillerat en les condicions que fixi el Govern de
I’Estat. Com s’ha dit, la Formacié professional ha estat objecte de
regulaci6 paral-lela a la Llei organica 5/02, de qualificacions i de la
formacié professional, cosa que ha permes a la LOQE despatxar
I’assumpte en un sol article.

6. El tractament de la religié

Aqui cal fer abans esment de 1’Acord de 1’Estat espanyol amb la
Santa Seu sobre ensenyament i assumptes culturals signat el 3 de ge-
ner de 1979 a la Ciutat del Vatica, justament cinc dies després de
publicar-se la Constitucid, 1 publicat en el BOE de 15 de desembre
de 1979. Es un acord que condiciona poderosament el sistema i el
mateix desplegament constitucional, i que obliga, d’una banda, a
oferir I’ensenyament de la religi6 catolica en tots els cursos i nivells en
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condicions equiparables a qualsevol altra assignatura fonamental i, de
I’altra, que les persones que I’ensenyin siguin triades per la jerarquia
catolica. Com encaixar aquests professors en el sistema i, sobretot,
com omplir el temps dels alumnes que no van a religié solen ser
problemes recurrents.

La LOQE déna les seves solucions a aquest problema. Vegem com
configura 1’assignatura, quin paper hi tenen la jerarquia catolica i els
poders ptiblics i quina solucié es déna al seu professorat.

Si bé I’ Acord amb la Santa Seu parla sempre de 1’ensenyament de
la religi6 catolica, i la LOOGSE parlava d’ensenyament de la reli-
gié, amb la LOQE I’assignatura passa a denominar-se Societat, cultu-
ra i religio. Al mateix temps, a primaria desapareix 1’area de Co-
neixement del medi natural, social i cultural i es substitueix per la de
Ciéncia, geografia i historia i, a ’'ESO, desapareix tota al-lusié a les
Ciéncies socials que s’oferia junt amb la geografia i historia. O, en
altres paraules, I’ensenyament de la religié catdlica ha sortit del seu
espai natural i ha envait 1’espai d’altres assignatures. Ara estara més
legitimada com a assignatura, i també ho estara la seva avaluacio,
perd no com a assignatura especial. Dificilment es pot justificar, ja que
els poders piblics renuncien a favor de la jerarquia catolica a fixar
continguts i a triar professorat.

Perd no sembla aix{ a la LOQE. Sil’ Acord amb la Santa Seu atorga
a la jerarquia catolica la facultat de proposar els llibres de text i
material didactic de I’ensenyament de religid, la LOQE, quan la
matéria ja no és genuinament de religi6, li atorga, a més, la facultat
d’aprovar-los i supervisar-los. No sembla haver-hi espai per a
I’actuaci6 dels poders publics. La mateixa LOQE, en relacié amb els
Ilibres de text de les altres assignatures, prescriu que hauran de reflec-
tir i fomentar els principis i valors constitucionals, que la supervisié
dels llibres de text correspon a la inspeccié educativa i que la
vulneraci6 dels principis i valors constitucionals podra comportar la
seva retirada. Per qué no també els de Societat, cultura i religié?

El compromis de I’Estat en relacié amb els professors de religio,
quan aquests no sén designats entre el professorat del mateix centre,
s6n essencialment aquests dos: permetre que ensenyin la religi6 a les
escoles publiques i concertar amb la Conferéncia Episcopal la seva



situacié economica. El que fa la LOQE és seguir també més enlla de
I’acord. Aixi és. La concertacié amb la Conferéncia Episcopal per fer
front a la situacié economica dels professors de religié es converteix
en assumpci6 del pagament en solitari per part de I’ Administracid, i el
que havia de ser I’obertura dels centres a I’ensenyament de religié per
les persones designades per I’ autoritat eclesiastica es transforma en la
integracié d’aquestes persones a 1’ Administracié que, sense facultats
de seleccionar i rescindir, assumeix el paper d’empresari a efectes
laborals.

7. La Llei i els Ajuntaments

El concepte d’escola que es desprén de la LOQE no sembla el més
idoni per donar joc als Ajuntaments. S’abandona definitivament
qualsevol temptacié de donar un protagonisme més gran a aquelles
administracions, com les locals, més ben posicionades per construir un
nou model d’escola publica.

La LOQE configura una escola més preocupada per la cohesié de
grups que no pas pel territori, una escola abstreta en ella mateixa,
reduida al temps lectiu, recelosa de les comunitats organitzades, amb
més preocupacié per reforcar el cordé umbilical amb la metropoli de
I’ Administracié educativa que per possibilitar la cooperacié d’altres
administracions i agents, que entén més els centres com a illes que no
pas com a parts inseparables del seu entorn.

L’ Administracié local, que ja era la part més feble i marginal del
sistema, ara ho sera molt més. Els silencis i continguts de la LOQE
responen a aquesta intencio.

Aixi és. No es parla de les administracions locals en tota I’expo-
sici6 de motius, se les desplaga a favor de I’escola privada concer-
tada en el terreny de I’educaci6 infantil i ja no mereixen cap referén-
cia a la llei, no es fa cap esment de 1’existencia d’escoles municipals,
se silencien també les Administracions locals en els nous programes
d’iniciaci6 professional, es redueix el seu paper en les activitats
escolars no lectives en marginar-les de les complementaries i, si bé
segueixen tenint un representant en els consells escolars de centre,
aquests deixen de ser Organs de govern.
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8. La llei i la funcié pUblica docent

Garbellada una mica la llei, hom s’adona que el seu interés té
essencialment dos objectius: el professorat més corporatiu de
secundaria i els directors. Als primers, se’ls ofereix promocié re-
implantant el cos de catedratics; als segons se’ls ofereix un marc que
faci més atractiva la funcié directiva.

El nou cos de catedratics, en la direcci6 contraria de la LOU, sembla
més un sargit del passat que no pas una aposta de futur. La moder-
na funcié pidblica ja no passa per pensar nous cossos, sind per ele-
ments més dinamics com responsabilitats, destinacions, rendiments,
adaptabilitat a les necessitats del servei.

Es possible que reimplantar el cos de catedratics sigui una manera
facil i vistosa d’acontentar el professorat de secundaria, que viu en un
fundat malestar. Perd és una solucié que, com en el cas de ’accés a la
condicié de catedratic propiciat de la LOOGSE, ha d’esgotar rapi-
dament els seus efectes i deixar intacte el mar de fons que pretenia
asserenar, potser encara més mogut pels problemes addicionals que la
mesura provocara en el funcionament dels centres.

La direcci6 constitueix un dels seus principals talons d’ Aquil-les de
I’escola piiblica. La poca predisposici6 a assumir funcions directives,
incomprensible en qualsevol altre lloc, és quelcom sorprenentment
normal a I’ensenyament public. El tema segurament no és només de la
funcié directiva, siné de tots aquells altres que la condicionen: unes
titularitats massa allunyades que no estan en el seu paper, una funcié
publica docent que cal sacsejar, una configuracié d’alumnat més
complex, una escola massa reductiva i autista en un mén que no ho és
tant. Probablement, el debat sobre si la direccié ha de ser electiva o
selectiva, i sobre qui elegeix i qui selecciona, sigui només una part del
debat, i no la més important.

En aquest sentit, els redactors de 1a LOQE semblen haver-se quedat
a mig cami del model radical de la Llei organica de les qualificacions
i de la Formacié professional, que configura uns directors de lliure
designacié per I’ Administracid, i la LOPAG, que estableix la seva
eleccid pel consell escolar. La LOQE regula uns directors seleccionats
en el corresponent concurs de merits, en el qual 1’ Administracié hi fa



un paper determinant i en el qual intervenen també representants dels
centres.

Es clar que aquesta no és ben bé la manera d’estimular 1’interés
per la funcié directiva. S’insisteix en incentius, alguns dels quals ja
s6n presents a la LOPAG, com eventuals compensacions economi-
ques i professionals en finalitzar el carrec amb avaluaci6 positiva, i on
el més remarcable és potser la instauracié de la categoria de director.
Perd, potser, amb el que es pretén incentivar més la figura del direc-
tor és proporcionant-li un poder més ampli en els centres.

9. L'organitzacié i la direccié dels centres publics

El més remarcable en aquest sentit és la redistribucié de poder que
es produeix en els dels centres. Els centres no recuperen cap poder de
I’exterior ni de la seva Administraci6 titular sin6 que, amb la LOQE,
redistribuiran el poder que tenen.

En aquests sentit, només dos elements remarcables: s’enforteix la
figura del director, que recupera facultats escampades entre els diver-
sos organs del centre. Perden poder els organs col-legiats, sobretot el
Consell Escolar, que han deixat de ser organs de govern i ara sén
només organs de participacio.

10. La Llei i els centres conceriats

El tractament que fa la LOQE dels centres concertats es podria
resumir de la manera segiient: més fons publics i més privatitzacid.

Aix{ és. Si les lleis es mesuren pel volum de recursos que s’han de
dedicar a la seva posada en marxa, els centres concertats sén les
estrelles de la llei. Per exemplificar-ho, dues decisions de la LOQE. La
primera, com ja s’ha avangat, consisteix en 1’extensié dels concerts
a un ensenyament no obligatori com és 1’educacié infantil. Aquesta
mesura permet, entre altres coses, potenciar 1’escola privada amb les
corresponents conseqiiéncies en la redistribucié de la xarxa, i permet
incloure com a primera prioritat per accedir als concerts impartir
I’educacié basica, amb la legitimacié consegiient dels concerts a tot

j 4
J. L. Villar
Palasi.
Ley General
de Educacién

J. M. Maravall.
Impulsor de la
LOGSE

Pilar del
Castillo.
Projecte de
Ley de Calidad
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tipus d’escola. La segona decisi6 consisteix a millorar els moduls dels
concerts, com admetre la possibilitat de computar amortitzacions en
els moduls, o la inclusié en aquests moduls d’una partida per a
I’exercici de la funcié directiva no docent.

Aquesta aportacié més gran de fons publics no es correspon amb
una accentuacié més acusada de la dimensi6é publica dels centres
concertats. Tot al contrari. Els centres concertats deixen de prestar el
servei public que els legitimava i passen a prestar un simple servei
d’interes public. Aquest plantejament va acompanyat d’altres mesures.
una és que el Consell Escolar de centre, on és representada la
comunitat educativa, deixa de ser organ d’intervencié i de govern i
passa a ser un Organ de participacié més feble. Una altra mesura és que
es reforcen els aspectes més ideologics dels centres, que han de ser
expressament acceptats per les families en la seva eleccid, i se’ls
facilita un marge més ampli de maniobra en 1’admissié d’alumnes.

Uns centres que, de concertats, ja tenen poc més que els fons
publics que reben.



La XXII Assemblea dels MRP de Catalunya, que va tenir lloc
a Tortosa el proppassat mes de maig, va analitzar des de
diferents angles el projecte de Ley de Calidad de la Educacion.
En les pagines segiients s’ofereix el resum d’algunes con-
sideracions fetes aleshores sobre el seu preambul i articulat,
com també unes propostes generiques d’actuacié de cara a
Uinici del nou curs escolar, el qual es preveu forca polémic.

Un nou setge a l‘escola publica

A T’hora de redactar aquestes ratlles, els centres educatius no
universitaris de Catalunya acaben d’obrir les portes de bat a bat. Un
potencial enorme de professionals ha posat fil a I’agulla en el repte de
fer de cada escola, de cada institut, un marc de convivéncia, una
comunitat d’aprenentatge, una possibilitat permanent de creixement
personal i col-lectiu. Amb els recursos existents, que mai no s6n prou.
Amb il-lusid, que encara en queda; tot i que se senti tronar.

Perqué hom té indicis suficients, des de fa uns quants mesos, per
pensar que al voltant de I’escola, no gaire lluny, es cou alguna tempesta
malévola. Justament el setmanari EI Temps, que té la seu al Pais
Valencia, presentava fa pocs dies en la seva portada aquest titular:

* Formen la Federaci6 els moviments segiients: Ass. de Mestres Alexandre Gali, Ass.
de Mestres Rosa Sensat, Casal del Mestre de Granollers, Casal del Mestre de Sta.
Coloma de Gramenet, Col-lectiu de Mestres de la Garrotxa, Col-l. de Mestres de la
Terra Alta, Moviment de Mestres de Rubi, MRP de les Terres de I’Ebre, Grup de
Mestres per a la R.P. de Lleida, G. de M. de la Noguera, El Casalet-Moviment
d’Ensenyants, Grup d’Ensenyants de les comarques d’Urgell i Segarra, G. de Mestres
del Baix Llobregat Nord, G. d’Ensenyants del Pallars/Alta Ribagorca, G. de Mestres
d’Osona, G. de M. de I’Alt Urgell/Cerdanya, G. de M. de 1’Anoia, G. de M. de la
Conca de Barbera, G. de M. dera Val d’ Aran, G. de M. de I’ Alt Penedés, G. de M. del
Garraf, G. de M. del Baix Penedes, G. de M. del Priorat, G. de M. del Ripolles, MEM-
Moviment Educatiu del Maresme, MRP del Camp de Tarragona.

Antoni Poch
Comas

Federaci6 de Mo-
viments de Reno-
vacié Pedagogica*
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L’educacio segrestada. Pot ser que en aquelles terres es vegi ’inici
del curs amb aquesta cruesa. A la nostra latitud, de moment, potser
hi escau millor parlar de setge. Si cal, agafeu el diccionari. Setge: fet
d’encerclar una ciutat, una fortalesa, etc. per combatre-la i emparar-
se’n. (Bs a dir, apoderar-se’n amb més o menys violéncia.)

Quan hom preveu que s’acosta una tempesta violenta o qualsevol
altre infortuni, pren les mesures escaients. Amb optimisme. Es pot
prendre com a consigna —i amb sentit de ’humor— el proverbi
holandés: No podem anorrear el vent, perd podem construir molins.

Els MRP de Catalunya
i La ley de Calidad del MECD

Els Moviments de Renovacié Pedagogica de Catalunya, sin-
gularment des de cada territori o col-lectivament des del marc de la
Federaci6, han expressat la seva preocupacié davant la proposta
de contrareforma presentada pel MECD en la modalitat de llei
organica.

Aquest projecte de llei fou també objecte d’analisi en la XXII
Assemblea dels MRP, que va tenir lloc a finals del curs passat, els dies
24125 de maig de 2002, ales Terres de 1I’Ebre, a Tortosa, on es tingué
I’oportunitat de solidaritzar-se amb la lluita contra una altra tempesta,
provinent més o menys dels mateixos indrets: la lluita per 1’aigua de
I’Ebre.

A més a més dels representants de la majoria de MRP i dels diver-
sos Ambits de treball de la Federaci6, hi eren presents diversos
representants sindicals i de la FAPAC, com també de 1’Asso-
ciacié de Professors de Tecnologia. Hi havia, per tant, una bona
representacié de la comunitat educativa.

L’assemblea de Tortosa es va proposar d’analitzar quines s6n les
finalitats que planteja el projecte de llei —aleshores encara era Bases de
la Ley de Calidad—; quins s6n els canvis que proposa en els aspectes
tecnicoorganitzatius i en els aspectes curriculars. Tot plegat per dilu-
cidar col-lectivament, com sempre, nous itineraris de treball a favor
d’una escola de tots i per a tots.



Les consideracions que segueixen estan extretes dels documents de
treball de 1’assemblea i de les actes o resums elaborats pels secretaris
1 secretaries dels diversos grups de treball que es varen constituir.

Les fal-lacies de la llei de «qualitat» del PP

Un cop d’ull —per definicié superficial- al preambul i a Iarticulat
del projecte de llei ens posa en contacte amb paraules o sintagmes
nominals de gran noblesa i consideracid, als quals hem dedicat molt
sovint la nostra atencio6 i els desficis, comencant per la paraula que
pren un protagonisme de primera fila: la qualitat. I després segueixen
esforg, o bé tecnologies de la informacié i la comunicacid, no hi falta
participacid, o la reiterada cita del fracas escolar, o referéncies a les
gratificants possibilitats d’eleccid, i unes quantes més. Pero una lectu-
ra atenta del text, que vol dir no passar per alt el que diu entre ratlles
i el que no diu, ni oblidar el context, ens fa sentir olor de socarrim. Dit
amb altres paraules: se’ns vol donar garsa per perdiu.

L’escola que s’hi dissenya no la volem per a ningi! Aquesta no és
I’escola per la qual lluitem fa molts i molts anys!

Perqué, quan el PP diu qualitat no vol dir que el sistema educatiu ha
de servir per desenvolupar al maxim les capacitats de cadascun dels
infants, dels nois i de les noies; parla de la qualitat entesa com a
confianca en el mercat, en el qual I’eleccié individual de les families
decideix quina escola és eficag, quina fa escalar més 1’alumnat en el
ranquing de merits académics.

Perque, quan el PP diu fracas escolar, no parla de dades sobre
I’alumnat que no aconsegueix els objectius educatius, no n’aporta cap
ni una, siné que busca una estratagema per dir i fer creure que tot va
molt malament.

Perque, quan el PP diu esforg, no parla de la importancia del treball:
vol dir que tots els que no han arribat als objectius sén culpables de no
haver-se esforgat, sén ganduls, i que, per tant, no cal preveure mesures
per a les necessitats educatives especials.

Perque, quan el PP parla de la justificacié de la llei, no parla de
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corregir els deficits educatius que té la poblacid, sinéd que projecta
desfer tot el que de positiu s’ha fet en educacié des dels anys setanta
fins ara.

Perque, quan el PP parla de la LOGSE, amaga que és una llei que
ha permes avengos importants en 1’educacié del pais; parla només de
les dificultats que ha trobat en la seva implantacid, i les amplifica
intentant fer-la culpable de tots els problemes que té 1’educacid.

Perque, quan el PP parla del fracas de la LOGSE, no parla de quins
factors socials nous han fet que calgués ajustar-la, ni parla de que s’ha
fet sense recursos i amb politiques contraries als seus principis: pensa
només que ’extensié de I’educacié de quahtat a capes socials
desafavorides perjudica els seus.

Perque, quan el PP parla del sistema educatiu, no pensa en un
recurs corrector dels: desavantatges socials d’origen: pensa com
aconseguir que només una minoria es destaqui com a «cultivada».

Perque, quan el PP parla d’educacié obligatoria fins als setze anys,
no parla de com aconseguir que tots els ciutadans del futur tinguin uns
minims de formacid, oferint uns ensenyaments atractius per a tots els
interessos i possibilitats: pensa com expulsar del sistema educatiu els
que no s’adaptin a uns ensenyaments academicistes per tal de disposar
de ma d’obra de baixa qualitat i, per tant, barata.

Perque, quan el PP parla dels coneixements basics, no parla d’allo
que convindria que sabés qualsevol ciutadd d’un pais modern i
civilitzat, sin6 del que cal que sapiga la majoria, perque els cadells de
les classes dirigents, que s’educaran en col-legis d’elit dins o fora del
pais, puguin dominar la poblacié sense gaires arguments.

Perque, quan el PP parla de la societat de 1a informaci6, no parla de
com ensenyar ’alumnat a convertir la informacié en coneixement:
parla de tornar a un passat on els coneixements académics memoristics
eren marca de classe social.

Perque, quan el PP parla d’introduir les noves tecnologies de la
informaci6 i de la comunicacié en els ensenyaments obligatoris, no
parla de com fer que tots els ciutadans del futur dominin aquest recurs,



sin6é de com donar una aparenca de modernitat a la seva llei, perque no
pensa incloure en els pressupostos els recursos necessaris per fer
possible aquest objectiu.

Perque, quan el PP parla de facilitar a cada noi i a cada noia un
ensenyament segons la seva eleccid, no pensa a adaptar I’educacié als
diversos interessos i a les diferents possibilitats de 1I’alumnat, sin6 que
pensa classificar la poblacié en categories estanques que no permetin
la mobilitat social.

Perque, quan el PP parla d’itineraris educatius, no parla de com
donar a cada alumne 1’educacié que li convé, parla de com segregar
I’alumnat per tal que no tots tinguin les mateixes oportunitats.

Perque, quan el PP parla de la diversitat, no pensa que sigui una font
de riquesa i una dada de base a partir de la qual cal buscar la cohesi6
social: parla de com pot augmentar les diferéncies entre 1’alumnat, i
aixi aconseguir que només alguns puguin accedir a I’educacié d’alt
nivell.

Perque el PP no parla de bases psicopedagogiques, ni d’orientacions
didactiques, no sap qué és, no sap que la ciéncia ha fet aportacions
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importants en aquestes arees, i per tant no és capag de citar cap
argument d’aquest tipus, per aix0 basa el seu prOJecte només en la
demagogia i la populatxeria més barates.

Perque, quan el PP es refereix a I’educacié infantil dels zero als
tres anys com a educativoassistencial, no pensa en una oferta varia-
da que pugui atendre les d1verses necessitats dels infants d’aquests
nivell d’edat i dels seus pares: pensa en el fet que només una part
afortunada de la poblacié6 tingui una educacié primerenca que faciliti
el seu desenvolupament, i que, per a d’altres, només cal assisténcia,
per tal que els seus pares puguin dedicar-se a treballar tantes hores
com calgui.

Perqué, quan el PP parla d’introduir 1’idioma estranger a I’educa-
ci6 infantil, no el mou la preocupacié pel nivell tan baix d’anglés que
aconsegueixen els nostres alumnes; llenca una mesura propagandisti-
ca sense cap base psicopedagogica que permeti esperar una millora en
el coneixement de les llengiies estrangeres. -

Perque, quan el PP parla del professorat, no parla del professional
implicat éticament en la millora de la formacié dels ciutadans del pafs:
parla d’uns funcionaris que han perdut confort en la seva feina i que
es rebel-len contra la necessitat d’haver d’assumir responsabilitats.

Perque, quan el PP parla de centres, parla només dels que han tingut
dificultats en el desplegament de la LOGSE; no sap que a molts i molts
centres els problemes ens han forcat a desenvolupar una cultura
pedagogica propia que dificilment podra anorrear una llei, i no sap que
aquests centres continuarem fent alld que és millor per als nostres
alumnes.

Perque, quan el PP parla d’autonomia, no parla de la capacitat que
ha de tenir cada centre per prendre les decisions que possibilitin la
millor atenci6 a 1’alumnat: pensa a desregular I’ensenyament, fent del
«campi qui pugui» la maxima orientadora, per tal d’abocar els centres
publics al bloqueig per1’acumulaci6 de problemes i la manca d’atencié
i de recursos.

Perque, quan el PP parla d’equips directius professionals, no parla
d’equips capagos de desenvolupar al maxim la potencialitat d’un



centre: parla de direccions unipersonals sense cap vinculacié amb la
comunitat educativa que dirigeixen, perd sotmeses als dictats del
govern central.

Perque, quan el PP diu que els diners en educaci6é no ho sén tot, no
pensa que la formaci6 del professorat i la implicacié de la societat en
I’ensenyament sén també basics per a 1’eéxit del sistema educatiu:
pensa només a culpabilitzar els mestres, els pares o ’alumnat dels
deficits educatius.

Perque, quan el PP parla d’equitat, no vol dir un ensenyament just
que compensi les desigualtats socials: vol donar una cobertura moral
a la immoralitat que traspua en tot 1’articulat.

Perque, ...

(Quan s’esta enfadat i una mica fastiguejat, les explicacions surten
i es transcriuen amb aquest to i aquesta contundéncia.)

Algunes propostes d'actuacié

Una gran part de les linies d’accié que es posaren sobre les taules
de debat a Tortosa responien molt més a 1’analisi de les necessitats del
sistema educatiu a Catalunya i no tant a les proposicions de 1’articulat
del projecte de llei.

Tanmateix, es considerava fonamental iniciar o prosseguir deter-
minades actuacions:

e Difondre en tots els ambits de la comunitat educativa i de la
societat en general les fal-lacies del projecte de llei en qiiestid.

¢ Participar en tots els actes de dentncia i de reivindicacid
promoguts per associacions professionals, sindicals i civiques.

» Explicar que s’ha fet i qué es fa a les escoles i als instituts per
resoldre els vells i els nous problemes educatius. Algunes d’aquestes
realitzacions reeixides es podrien perdre si aquest projecte arribés a
ser llei.
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e Impulsar la coordinacié de les diferents institucions i ad-
ministracions relacionades directament o indirectament amb el fet
educatiu en el seu sentit més ampli. Es en aquest marc global on s’han
d’inscriure les actuacions de professionals, centres i serveis. L’edu-
caci6 és un repte de tota la societat!

‘e Impulsar la coordinacié i intercanvis entre centres educatius d’una
mateixa etapa i de diferents etapes educatives en el marc geografic
d’un barri, una ciutat, un districte urba o una zona rural, per definir
projectes educatius comuns.

 Impulsar i participar en un debat de tota la comunitat educativa
per arribar a consensuar I’anunciada Llei d’Educacié Catalana. Cal
defensar la participaci6 de tots els sectors implicats com un element de
veritable qualitat.

La feina educativa del dia a dia a1’aula, a 1’escola, ocupa i preocupa
prou. Perd també hem de dedicar temps, enginy i esforcos als reptes i
als setges col-lectius que tenim a la cantonada. El futur immediat de
I’escola hi esta en joc.



Aquest article analitza tres elements basics de la Ley de
Calidad a partir de la comparacio de tres documents: el Docu-
mento de Bases, el Anteproyecto i el Proyecto de Ley.

De com els referents poden contradir
el que es proposa: I'extraordinari cas

de la Llei de Qualitat de I'Educacié

Hi ha, a la base del Proyecto de Ley Orgdnica de Calidad de la
Educacion, una série d’elements suposadament derivats, d’'una banda,
del sentit comi i, de 1’altra, d’experieéncies i tendéncies en altres
paisos, de resultats d’estudis comparatius internacionals i d’opinions
i propostes d’experts en educacid, que conformen i intenten justificar
alhora el nucli fonamental de les propostes del Projecte. Sén pocs
elements i més aviat simples, o més ben dit, plantejats d’una manera
simple, i apareixen relacionats formant un entramat que, justament per
la seva simplicitat i pel recurs als arguments del sentit comu i de
I’autoritat cientifica, poden semblar més convincents del que en
realitat sén. S6n basicament tres:

* I’esfor¢ personal de 1’alumne;
e ’exigéncia de resultats i de «processos objectius d’avaluacié»;
* el «desenvolupament d’itineraris educatius».

Atesa la importancia que s’atorga en el Projecte de Llei a aquests
elements —la seva abséncia o feblesa s’identifica com a causa principal
de la baixa qualitat del nostre sistema educatiu, i la seva introducci6

César Coll
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o enfortiment com la soluci6é per millorar-la—, convé revisar-los amb
atencid, veure com es presenten i es relacionen i valorar fins a quin
punt la seva introduccié o refor¢ en forma de canvis d’ordenacio i
estructura del sistema educatiu esta realment avalada pels resultats
d’estudis i comparacions internacionals i per les opinions dels experts
en educacio.

Tots tres elements tenen un reflex clar en el Projecte de Llei i s’han
mantingut practicament inalterables en les successives versions del
text, especialment pel que fa a la seva plasmacié en els canvis
normatius recollits en I’articulat. S{ que s’han produit modificacions,
pero, en la seva formulacié des del primer document que va presentar
la ministra d’Educacié a la Conferéncia de Consellers d’Educacié al
marg¢ de 2002 —el Documento de Bases para una Ley de Calidad de la
Educacién— al Proyecto de Ley Orgdnica de Calidad de la Educa-
cion tramés pel Govern al Parlament (Madrid) per a la seva discus-
si6 i aprovacié a finals de juliol d’aquest mateix any, passant per
I’ Anteproyecto enviat en el seu moment al Consell d’Estat i al Consell
Escolar de I’Estat per als informes preceptius. Aquestes modificacions
han consistit basicament en una suavitzacié dels arguments emprats
per justificar la seva introducci6 o el seu enfortiment, com també dels
termes emprats per presentar-los i de la insisténcia en la seva supo-
sada conformitat amb el que es fa en altres paisos o amb els resultats
d’estudis comparatius internacionals. S6n, en conseqiiencia, modi-
ficacions purament formals, que afecten Unicament la part justifica-
tiva de les versions successives del text —el preambul del Documento
de Bases i1’exposici6 de motius del Anteproyecto i del Proyecto—, no
a les propostes concretes que apareixen formulades en la part ar-
ticulada, que han restat practicament inalterables. ‘

Per comprendre el paper que tenen els elements esmentats en el
Projecte de Llei cal, doncs, prestar atenci6 a tots dos aspectes: la seva
plasmacid en els canvis normatius que recull la darrera versi6 del text
articulat, la que esta actualment en tramit parlamentari; i la justificacié
i argumentaci6 en que es fonamenten aquests canvis, fortament diluida
i emmascarada en aquesta versio, perd molt més explicita i contundent
en les versions precedents. Aquesta és la raé per la qual, en 1’ analisi
que segueix, es prenen en consideracid totes tres versions —el Docu-
mento de Bases, I’ Anteproyecto i el Proyecto—, assenyalant en cada
cas a quina de les tres es fa referéncia. '



L’esfor¢ personal de I'alumne i la qualitat de I’educacié

En el quadre 1, s’hi reprodueixen literalment alguns fragments
especialment il-lustratius, al meu entendre, del plantejament que es fa
en la Llei d’aquest primer element. La suavitzacié progressiva en la
seva presentacié €s obvia. Amb tot, com posa clarament en relleu la
lectura d’aquests fragments, el plantejament de fons és el mateix en
tots tres casos: I’esfor¢ personal de 1’alumne €s una condicié impres-
cindible per a un aprenentatge de qualitat; el sistema educatiu actual,
«que permet el pas d’un curs al segiient sense haver assolit els
coneixements i les destreses intel-lectuals necessaries», no té en
compte aquest factor; cal, doncs, revaloritzar ’esfor¢ personal de
I’alumnat, impulsar «una auteéntica cultura de 1’esfor¢ educatiu» i fer
efectiu el principi que «valoracié de I’esfor¢ i de 1’exigéncia sén
condicions basiques de I’aprenentatge» 1, per extensid, de «la millora
de la qualitat del sistema educatiu».

Quadre 1. L’esfor¢ personal de I’alumne i la qualitat de ’educacié

«Este nuevo proyecto educativo se sustenta en la conviccion de que
la valoracién del esfuerzo y de la exigencia son condiciones basicas de
la calidad del sistema educativo. (...)

»La opinion de los expertos y de la inmensa mayoria del profesorado
es practicamente undnime: el actual modelo educativo, que permite el
paso de un curso a otro sin haber alcanzado los conocimientos y las
destrezas intelectuales necesarias, defrauda a los alumnos, a sus fami-
lias y al conjunto de la sociedad; habitiia a un pretendido éxito inme-
diato, fdcil y sin esfuerzo, que provocard serias inadaptaciones cuando
los jovenes tengan que afrontar las exigencias y retos de la vida real,
de una vida social y laboral exigente y competitiva. (...)

»La cultura del esfuerzo es la garantia del aprendizaje: sin esfuerzo
no hay aprendizaje. De nada vale modificar los programas para ade-
cuarlos a las nuevas necesidades de la sociedad del conocimiento, o
dedicar mds y mds recursos a las tecnologias de la informacion o a la
formacion de los profesores si, al mismo tiempo, el sistema permite que
los alumnos superen los cursos casi automaticamente, sin tener en
cuenta su aprendizaje real.»

(Documento de Bases. Predmbulo. Los retos educativos
de la sociedad del conocimiento. Una herramienta fundamental:

la cultura del esfuerzo, p. 7)
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«Es evidente que los factores culturales y sociales pueden favorecer
o perjudicar el rendimiento de la institucion escolar, y constituyen una
de las variables que explican las diferencias en el nivel de conocimien-
tos y competencias de los alumnos. (...) Con todo, el sistema educativo
ha tenido, tiene y tendrd sus propias responsabilidades, de las que no
puede, ni debe, hacer dejacion.

»Por eso, los principios de calidad no tendrian existencia real
alguna en el sistema educativo si no inspiraran una serie de elementos
constitutivos de una auténtica “cultura de la calidad de la educacion”
que, a su vez, los hace operativos.

»El primero de estos elementos es el de la revalorizacion del esfuer-
zo personal: las reformas que la Ley introduce en nuestra Educacion
Primaria y Secundaria se inspiran en el convencimiento de que el
esfuerzo y la exigencia constituye una condicion bdsica para la mejora
de la calidad del sistema educativo. Se trata de la necesidad de impul-
sar al sistema una auténtica cultura del esfuerzo educativo, es decir, de
establecer en él la conviccion de que la valoracion del esfuerzo y de la
exigencia son condiciones bdsicas del aprendizaje.»

(Anteproyecto de Ley Orgdnica de Calidad de la Educacién.

Proyecto de Ley de Calidad. Exposicion de motivos. VIII, p. 9-10)

«Este nuevo impulso reformador que la Ley promueve se sustenta,
también, en la conviccidn de que los valores del esfuerzo y de la
exigencia personal constituyen condiciones basicas para la mejora de
la calidad del sistema educativo, valores cuyos perfiles se han ido
desdibujando a la vez que se debilitaban los conceptos del deber, de la
disciplina y del respeto al profesor. (...) En este sentido, la cultura del
esfuerzo es una garantia de progreso personal, porque sin esfuerzo no
hay aprendizaje. (...) Es precisamente un clima que no reconoce el
valor del esfuerzo el que resulta mds perjudicial para los grupos
sociales menos favorecidos. En cambio, en un clima escolar ordenado,
afectuoso pero exigente, y que goza, a la vez, tanto del esfuerzo por
parte de los alumnos como- de la transmision de expectativas positivas
por parte del maestro, la institucion escolar es capaz de compensar las
diferencias asociadas a los factores de origen social.»

(Proyecto de Ley Orgdnica de Calidad de la Educacion.
Exposicién de motivos, p. 4)

Que I'esfor¢ és un ingredient important dels processos sistematics
d’aprenentatge, com ho sén, de fet, molts dels que tenen lloc al’escola,
als instituts i a altres institucions d’educacié formal, és una afirmacié



inqiiestionable a la qual donen suport tant el sentit comi i I’expe-
riencia, com la practica totalitat de les teories de 1’aprenentatge.
L’aprenentatge, especialment 1’aprenentatge significatiu, implica una
intensa activitat mental constructiva de ’aprenent, exigeix una
disposici6 favorable a aprendre i comporta quasi sempre un esfor¢ més
gran que la simple memoritzacié mecanica. Es pot obligar una persona
a aprendre de manera memoristica, mecanica i repetitiva uns
continguts determinats, pero dificilment se la pot obligar, si no té una
disposici6 favorable a fer-ho, a aprendre’ls de manera significativa.

El problema, doncs, no radica a postular la importancia de I’esforg
en I’aprenentatge, sin a esbrinar com s’entén 1’esfor¢, quins sén els
factors que porten els alumnes a esforcar-se o no i que es pot i s’ha de
fer perque els alumnes s’esforcin. I és en aquest punt on el
plantejament del Projecte de Llei no resisteix una analisi minimament
seriosa. En efecte, i per comencar, 1’esfor¢ s’entén com un atribut o
una caracteristica de I’alumne atribuible en exclusiva a la seva voluntat
individual o a les seves caracteristiques personals.

Els alumnes que no s’esforcen és, o bé perque no volen —perque sén
debils de caracter—, o bé perque sén aixi i no s’hi pot fer res per
canviar-los. Tot i que en un moment determinat s’accepta que «els
factors culturals i socials poden afavorir o perjudicar el rendiment de
la instituci6 escolar, i constitueixen una de les variables que expliquen
les diferéncies en el nivell de coneixements i competencies dels
alumnes», aquesta «variable» s’oblida completament en el moment de
plantejar directament el tema de 1’esfor¢. I aixd malgrat 1’evidéncia
aclaparadora, proporcionada tant pels resultats de la investigaci6 edu-
cativa com per I’experiéncia, que els factors culturals i socials tenen
un paper determinant en 1’interes i la motivacié que finalment mostren
els alumnes per 1’aprenentatge escolar i, en definitiva, en la seva
disposicié a esforcar-se més o menys.

A aquesta primera reduccid, que porta a centrar-se de manera
totalment injustificada en les responsabilitats «propies» dels sistemes
educatius, aquelles que «no pot deixar d’atendre ni ha de fer-ho», se
n’hi afegeix una segona no menys injustificada i arbitraria. En efecte,
com mostren els fragments reproduits en el quadre 1, 1’tinic factor
intern al sistema educatiu que es considera important pel que fa a
I’esforg personal dels alumnes és el grau d’exigencia que se’ls planteja
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en la realitzaci6 dels aprenentatges. Tot el raonament del Projecte de
Llei en aquest punt es fonamenta en dos suposits: el primer, que
actualment la majoria del professorat no planteja als seus alumnes uns
nivells d’exigencia que els portin a esforcar-se; i el segon, que la causa
fonamental d’aquesta situacié es troba en «el model actual de sistema
educatiu, que permet el pas d’un curs al segiient sense haver assolit els
coneixements i les destreses intel-lectuals necessaries».

Pel que fa al primer suposit, abans de tot cal dir que constitueix una
injusticia enorme per a tots els professors i professores que intenten,
dia rere dia, ajudar els seus alumnes a progressar tant com puguin en
els seus aprenentatges.- A més, atribuir de manera excessiva 1’esforg
insuficient de 1’alumnat en 1’aprenentatge escolar a una falta
d’exigencia del professorat implica ignorar tot el que ens aporta
I’experiéncia acumulada dels professionals de 1’ensenyament i la
investigaci6 educativa i psicoeducativa sobre les relacions entre
motivacid, interes i disposicié per a 1’aprenentatge. Les coses no sén
tan simples com potser pensen i sense dubte ens volen fer creure els
autors del Projecte de Llei. Els alumnes s’esforcen a aprendre quan
estan motivats i interessats en alld que aprenen, i 1’exigéncia és només,
en el millor dels casos, un dels factors, al costat de molts altres, que
promouen la motivacié i1’interés: Més encara, 1’exigéncia, quan es viu
com una imposicié arbitraria o és manifestament desajustada respecte
de les possibilitats d’aprenentatge, no sols no és generadora d’una
motivacid i interés per aprendre més intensos, sind que pot produir, i
produeix sovint, I’efecte contrari.

El segon suposit introdueix una nova reducci6 en el tractament del
tema —en la mesura en qué l’abséncia d’uns nivells adequats
d’exigéncia s’atribueixen en exclusiva a la promoci6é automatica que
caracteritza suposadament el model educatiu actual— i fa intervenir per
primer cop l’argument d’autoritat —«I’opinié dels experts i de la
immensa majoria del professorat és practicament unanime...»—. Vegem
amb una mica més de detall aquests dos aspectes. En primer lloc,
reduir 1’exigeéncia als criteris de promocié o repeticié de curs mostra
un desconeixement profund de 1’ofici d’ensenyar i reflecteix una
ignorancia pedagogica total. El grau d’exigéncia que un professor
planteja als seus alumnes es manifesta sobretot i principalment en les
interaccions que estableix cada dia amb ells, en el tipus d’activitats
que els proposa i en com els les proposa, en la manera com els ajuda



a fer-les, en la valoraci6 que fa del seu treball i dels resultats que

obtenen, en com els retorna aquesta valoracié i els planteja nous
reptes, etc.

En segon lloc, no és cert que el model educatiu actual permeti «el
pas d’un curs al segiient sense haver assolit els coneixements i les
destreses intel-lectuals necessaries». En aquest punt, com en molts
altres, es fa un retrat inexacte, per no dir fals, del sistema educatiu
actual amb la finalitat de justificar unes propostes que en tot cas
s’haurien de justificar amb arguments més solids. Des de la
implantacié de la LOGSE, els alumnes poden repetir un curs al llarg
de I’educaci6 primaria, un altre curs en el primer cicle de 1’educacié
secundaria obligatoria, i un tercer, de manera excepcional, en el segon
cicle d’aquesta ultima etapa. Pel que fa a 1’educacié primaria, el
Projecte de Llei no introdueix cap canvi i es mantenen tant
I’organitzacié per cicles com la possibilitat de repetir un curs com a
maxim al llarg de I’etapa. Els canvis es produeixen a 1’educacio
secundaria obligatoria, en la qual s’adopta una organitzacié per cursos
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i s’estableix que, «quan el nombre d’assignatures no aprovades sigui
superior a dos, I’alumne haura de romandre un altre any en el mateix
curs». Com veurem en 1’apartat referit als itineraris, en la mesura en
que el Projecte de Llei estableix també que «cada curs només podra
repetir-se un cop», aquest canvi té implicacions importants per a
I’escolaritzacié posterior de 1’alumnat implicat. De moment, hi
afegirem només que I’increment del nombre de cursos que pot acabar
repetint un alumne al llarg de tota la seva escolaritat és més tedric que
real, perque els alumnes que arribin a 3r de I’educacié secundaria
obligatoria havent repetit dos o tres cops —cosa que ja permet la
legislaci6 actual— tindran setze anys i, com el mateix Projecte de Llei
preveu que «l’alumne que, en complir els setze anys, a judici de
I’equip d’avaluacié, no hagi assolit els objectius de 1’educacié
secundaria obligatdria, podra continuar els seus estudis mitjangant
I’ensenyanca d’adults a distancia», el més probable és que abandonin
el sistema educatiu.

I, en tercer lloc, purament i simplement no és veritat que 1’opini6é
dels experts sigui practicament unanime pel que fa a la suposada
superioritat del model de repeticié per cursos respecte al model de
promoci6 automatica. Si de cas hi ha una opinié majoritaria, aquesta
opinié va justament en el sentit contrari, com ho mostren les
conclusions d’un treball fet sota els auspicis de I’OCDE en les quals
es pot llegir el segiient:

«En algunos paises la repeticién de curso se considera como un
procedimiento pedagdgico positivo con respecto a alumnos con difi-
cultades. En otros paises la promocién de curso es automética. Entre
esos dos extremos se encuentran aquellos sistemas educativos que
permiten repetir curso al final de cada ciclo, que es de dos o tres afios.
Hoy dia las posibilidades de repetir curso son limitadas en todos los
paises. (...)

»La literatura de investigacién cientifica facilita gran cantidad de
material sobre el tema (...) Un cuidadoso examen de los trabajos
publicados por la IEA indica que resulta imposible establecer una
relacién absoluta entre promocién automética y eficacia del sistema
educativo. (...)

»Ineficaz, la repeticién de curso a menudo es también el resultado



de una decision subjetiva del docente, lo que
convierte dicha practica en injusta (...). Y lo
que a nuestro entender todavia es mas grave:
hoy dia estd demostrado que la repeticién
afecta a la confianza que tiene el alumno en
su capacidad de aprendizaje. Para denunciar
ese proceso, C. Dweck ha propuesto el con-
cepto de learned helplessness (que podria-
mos traducir por sentimiento de incapacidad
adquirida). Esta investigadora americana ha
demostrado que la repeticion es en si misma
portadora de una evaluacién negativa que
afecta a la persona. El prejucio es mas grave
en la medida en que profesores, padres y
condiscipulos imputan los problemas esco-
lares a la capacidad intelectual del alumno y
conciben la inteligencia como algo innato.
En resumen, el nifio aprende a interpretar las
dificultades no como obstaculos que supe-
rar, sino como la prueba misma de su inep-
titud. El fatalismo y la renuncia estdn al final de este proceso.

»En definitiva, el mensaje de la investigacion es claro: la repeticién
de curso es perjudicial para el desarrollo del nifio la mayoria de las

veces pero la promocién automdtica tampoco resuelve todos los pro-
blemas.»’

Esforg, exigéncia i avaluacié

La importancia atorgada a 1’esfor¢ personal de 1’alumne com a
«condici6 basica per a la millora de la qualitat de I’educacié» no és,
pero, un element aillat en el Projecte de Llei. Les implicacions més
preocupants del plantejament que acabem de comentar es posen de
manifest quan s’analitza la seva relacié amb el segon element que
assenyalavem al principi: 1’avaluacié dels resultats de 1’aprenentatge.

1. La lucha contra el fracaso escolar: un desafio para la construccion europea -

Sintesis y perspectivas. 1994. Descarregat el 15 de maig de: http://www.eurydice.org/
Documents/combat/es/sumeses.htm, p. 2'i 3 de 7.
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Igual que hem fet en el cas anterior, en el quadre 2 es reproduei-
xen literalment alguns fragments especialment il-lustratius d’aquesta
relacio.

Quadre 2. L’exigéncia i I’avaluacio dels resultats

«La introduccion de una auténtica cultura del esfuerzo en la Educa-
cion- Secundaria Obligatoria, que elimine del sistema la promocion
automdtica, es un instrumento importante de la reforma. (...)

»La cultura del esfuerzo y la calidad en el aprendizaje estdn vincu-
ladas a la exigencia de procesos objetivos de evaluacion: no se ha
aprendido lo que no se sabe que se ha aprendido.

»Y para saber si se sabe lo que se ha aprendido, hacen falta pruebas,
evaluacion, criterios que distingan lo que se sabe de lo que no se sabe.
Con la desaparicion de la promocién automdtica, el Titulo de Gradua-
do en Educacién Secundaria debe recuperar el prestigio y el valor
acreditativo de una formacion de calidad. (...)»

(Documento de Bases. Predmbulo. Los retos educativos
de la sociedad del conocimiento. Titulaciones de prestigio:
la cultura de la evaluacion, p. 8)

«Con todo, la cultura del esfuerzo y la calidad en el aprendizaje
estdn vinculadas a la cultura de la evaluacion educativa, es decir a la
exigencia de procesos objetivos de evaluacion: con la desaparicion de
la promocion automdtica, el Titulo de Graduado en Educacién Secun-
daria recupera, a través de la evaluacion, el prestigio y el valor de una
formacién de calidad (...)

»La cultura de la evaluacion consiste, también, en orientar el siste-
ma educativo hacia los resultados. Como se ha dicho, el avance de los
sistemas educativos se logra con una combinacion ponderada de poli-
ticas basadas en los recursos, de politicas basadas en los procesos y de
politicas basadas en los resultados.»

(Anteproyecto de Ley Orgdnica de Calidad de la Educacion.
Proyecto de Ley de Calidad. Exposicion de motivos.VIII, p. 9-10)

«El segundo eje de medidas de la Ley conmsiste en orientar mds
abiertamente el sistema educativo hacia los resultados, pues la conso-
lidacion de la cultura del esfuerzo y la mejora de la calidad estdn
vinculadas a la intensificacion de los procesos de evaluacion de los
alumnos, de los profesores, de los centros y del sistema en su conjunto,
de modo que unos y otros puedan orientar convenientemente los pro-




cesos de mejora. Esta acentuacion de la importancia de los resultados
no supone, en modo alguno, ignorar el papel de los procesos que
conducen a aquéllos, ni de los recursos en los que unos y otros se
apoyan. La evaluacion, es decir, la identificacion de los errores y de los
aciertos no solo es un factor bdsico de calidad; constituye, ademds, un
instrumento ineludible para hacer inteligentes politicas educativas a
todos los niveles y para incrementar, progresivamente, su oportunidad
y su adecuacion a los cambios.»
(Proyecto de Ley Orgdnica de Calidad de la Educacion.
Exposicién de motivos, p. 5)

Com es pot comprovar, la 1ogica és un altre cop simple i transparent:
en un esquema argumental en que la qualitat de 1’aprenentatge esta
directament relacionada amb I’esfor¢ que fa I’alumne per aprendre i
aquest esforg, al seu torn, depén de 1’exigencia amb que se li presenten
les tasques d’aprenentatge, 1’avaluacié fa un paper privilegiat en la
mesura en que permet valorar la qualitat del que s’ha apres i, a través
d’ella, si I’alumne ha fet o no 1’esfor¢ que havia de fer. L’avaluacid
s’orienta aixi «obertament» als resultats i I’tnica funcié que se li
atribueix és la d’ajudar a prendre decisions relatives a I’acreditacié. La
insisténcia amb que, «amb la desaparicié de la promoci6 automatica»,
el titol de Graduat en Educacié Secundaria pugui recuperar a través de
I’avaluacié «el prestigi i el valor d’una formacié de qualitat» és, en
aquest sentit, prou significativa. Com significatiu és també que tota
I’argumentacié es refereixi a 1’educacié secundaria obligatoria. Per
descomptat, I’esquema argumental no pren en consideraci6 la funcié
pedagogica de 1’avaluacid, és a dir, la utilitzacié dels resultats de
I’avaluacid per regular el procés d’ensenyament i per ajudar I’alumnat
a reflexionar sobre el que ha apres i el que no ha apres i a regular el
seu procés d’aprenentatge.

Curiosament, el Projecte de Llei no utilitza 1’argument d’autoritat
dels experts per justificar el plantejament i les propostes que fa respec-
te a I’avaluacid; potser perque en aquest cas és encara més clar, si és
possible, que en el de 1’alternativa entre repeticié de curs i promocio
automatica que les opinions dels experts van justament, i ara si que de
manera unanime, en una direcci6é oposada. Es realment dificil, per no
dir gairebé impossible, trobar alguna experiéncia o proposta
pedagogica relativa a I’educaci6 basica que no concedeixi una prioritat
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absoluta a la funci6 pedagogica de I’avaluacié per sobre de la resta de
funcions, i en especial per sobre de la funcié acreditativa. Es més,
utilitzar els resultats de I’avaluaci6 en el marc de I’educacié basica per
acreditar els alumnes i separar-los en vies formatives diferenciades
segons el seu rendiment —com veurem en 1’apartat segiient que és, de
fet, el que es proposa— comporta perills greus assenyalats molt sovint
pels experts en educacié. Aixi, i per citar només un exemple, en el
mateix informe a qué ja m’he referit abans, hi trobem les conside-
racions segiients:

«EBstas précticas evaluativas pueden considerarse como una mani-
festacion de la cultura de la excelencia que, de acuerdo con el socié-
logo ginebrino P. Perrenoud, caracterizan el funcionamiento de las
escuelas. Para este autor, la escuela fabrica jerarquias de excelencia.
Ahora bien, en nuestra representacion (o habitus) de la excelencia,
“ésta s6lo tiene valor social cuando no es accesible a todos”
(Perrenoud, 1984, p. 70). Y ademads “en el interior de cada escuela se
instala el modelo de la meritocracia... segin el cual, habiéndose ofre-
cido a todos las mismas oportunidades de formacion, se puede mante-
ner a los que manifiestan el grado més alto de excelencia como los méas
meritorios. La jerarquia de excelencia se asegura desde este momento
una legitimidad inatacable y puede incluso transformarse en una jerar-
quia moral, en particular... alli donde el éxito parece depender sobre
todo del trabajo de los alumnos, de su voluntad de doblegarse a
disciplinas formativas, de su perseverancia en el esfuerzo” (ibidem,
p. 81)».2

Abans de passar a ocupar-nos del tercer element, el relatiu al
desenvolupament d’itineraris educatius dintre de 1’educacié secun-
daria obligatoria, cal encara que fem una darrera consideracié a
proposit dels fragments recollits en el quadre 2. Tot i que la suavitza-
ci6é progressiva en el llenguatge emprat i en els arguments esgrimits
que s’observa entre el Documento de Bases i el Proyecto de Ley és en
aquest cas espectacular, no s’han produit tampoc canvis significatius
entre les tres versions pel que fa a les propostes normatives concretes

2. La lucha contra el fracaso escolar: un desafio para la construccion europea -
Sintesis y perspectivas. 1994. Descarregat el 15 de maig de: http://www.eurydice.org/
Documents/combat/es/sumeses.htm, p. 4 de 7.



sobre 1’avaluacié. La raé de fons d’aquesta perseveranca no és altra
que el fet que aquestes propostes fan un paper d’enllag fonamental
entre I’esfor¢ personal de 1’alumnat i els itineraris en 1’esquema 1ogic
i argumental que fonamenta el Projecte de Llei. Modificar aquestes
propostes i revisar-les donant prioritat a la funcié pedagogica de
I’avaluaci6 faria trontollar tot ’esquema i posaria en relleu la seva
feblesa, cosa que els seus inspiradors i autors no estan disposats a
reconeixer.

Els itineraris educatius

També aqui els fragments dels tres documents de referéncia que
hem seleccionat mostren una evolucié important en el llenguatge i en
la formulaci6 dels arguments. El fil conductor és la voluntat d’«acon-

Quadre 3. Els itineraris educatius

«(...) otro instrumento importante de la reforma es el desarrollo de
itinerarios educativos. Después de haber analizado las mejores expe-
riencias en los paises europeos de nuestro entorno, asi como la opinion
de la gran mayoria de los profesores, se ve la necesidad de introducir
itinerarios educativos a partir del tercer curso de la Educacién Secun-
daria Obligatoria. Los itinerarios son un modo de conseguir un sistema
educativo mds inclusivo, al ofrecer oportunidades reales a los alumnos,
para que obtengan el mdximo provecho de su educacion.

»El objetivo es dar solucion a un problema que ha venido manifes-
tdndose con intensidad creciente desde la implantacion en Espariia del
modelo de la escuela comprensiva en la anterior reforma (...)»

(Documento de Bases. Predmbulo. Los retos educativos
de la sociedad del conocimiento. Un sistema educativo
de integracion y oportunidades, p. 9)

«La cultura del esfuerzo es la garantia del aprendizaje porque sin
esfuerzo no hay aprendizaje real. Pero igualmente cierto es que no hay
esfuerzo sin motivacion. Por eso, el esfuerzo se hard “cultura” en
nuestro sistema educativo solo si en éste se equilibran los aprendizajes
con las motivaciones. Estas son muy diversas, porque dependen de
aptitudes, capacidades e intereses que no pueden ser las mismas en
todos los alumnos. (...)
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»Al adoptar diferentes opciones formativas, la Ley viene a constatar
“la misma deficiencia de la comprensividad que la experimentada por
aquellos otros paises que adoptaron ese mismo principio educativo,
que nuestro sistema ha plasmado en forma de comprensividad en el
aula. Esta forma de comprensividad ha ido de la mano con el importan-
te debilitamiento de los procédimientos de evaluacion y de la cultura
del esfuerzo, factores todos determinantes de los problemas de calidad
con los que se enfrenta nuestro sistema educativo.»
(Anteproyecto de Ley Orgdnica de Calidad de la Educacion.
Proyecto de Ley de Calidad. Exposicion de motivos.VIII, p. 9-10)

«El tercero de los ejes que inspiran la concepcion reformadora de la
presente Ley consiste en reforzar significativamente un sistema de
oportunidades de calidad para todos, empezando por la Educacion
Infantil y terminando por los niveles postobligatorios. (...) nuestro
sistema de educacion y formacion debe asimilarse a una tupida red de
oportunidades, que permita a cada individuo transitar por ella y alcan-
zar sus propios objetivos de formacion. El sistema educativo debe
procurar una configuracion flexible, que se adapte a las diferencias
individuales de aptitudes, necesidades, intereses y ritmos de madura-
cion de las personas, justamente para no renunciar al logro de resul-
tados de calidad para todos.

»La propia diversidad del alumnado aconseja una cierta variedad
de trayectorias; pero, de acuerdo con la Ley, es responsabilidad de los
poderes publicos que cualquiera de ellas esté igualmente abierta al
futuro, asegure a todos la adquisicién de competencias cualificadoras
para las posteriores etapas educativas, formativas o laborales, y ga-
rantice una calidad equivalente de los diferentes procesos formativos.»

(Proyecto de Ley Orgdnica de Calidad de la Educacion.
Exposicién de motivos, p. 5)

seguir un sistema educatiu més inclusiu, que ofereixi oportunitats reals
a tots els alumnes, perqué obtinguin el maxim profit de la seva
educacié», com s’afirma en el Documento de Bases; o encara, de
construir una «xarxa d’oportunitats que permeti a cada individu tran-
sitar-hi i assolir els seus propis objectius de formaci6 (...), que s’adapti
a les diferéncies individuals d’aptituds, necessitats, interessos i ritmes
de maduraci6 de les persones, justament per no haver de renunciar a
I’assoliment de resultats de qualitat per a tots», com es diu al Pro-
yecto de Ley. El proposit que anuncia aquest fil conductor, i fins i tot



la seva presentaci6 en termes d’un «sistema més inclusiu», de «xar-
xa d’oportunitats» per on els alumnes puguin transitar —voluntaria-
ment?—, de «configuracié flexible que s’adapti a les diferéncies indi-
viduals», etc., em sembla, en principi, totalment assenyat i perfec-
tament assumible. El problema, com en el cas de I’esfor¢ personal de
I’alumne, no és el proposit, siné més aviat que s’entén en realitat per
«sistema inclusiu», «xarxa d’oportunitats» o «configuracié flexible
que s’adapti a les diferéncies individuals»; per queé és pensa que el
sistema educatiu actual no presenta aquestes caracteristiques; i
sobretot que es proposa concretament per avangar en aquesta direccio.
I per aclarir aquests punts és necessari analitzar amb una mica més
d’atenci6 el que es diu en els dos primers fragments i les propostes
normatives concretes que es formulen.

Sobre aquest punt, em sembla particularment important 1’argument
en que es relacionen 1’esforc, la motivacid, 1’equilibri entre apre-
nentatges 1 motivacions, i les diferents aptituds, capacitats i interes-
sos dels alumnes. Tot i que la formulacié €s més aviat enrevessada,
I’argument €s relativament facil d’entendre si el reconstruim incloent-
hi també 1’avaluacid, que s’hi fa jugar de manera implicita. Molt
resumit, el resultat d’aquesta reconstruccié podria ser el segiient: per
esforgar-se, els alumnes han d’estar motivats, perd només poden mo-
tivar-se quan hi ha una adequaci6 entre el que han d’aprendre i les
seves aptituds, capacitats i interessos personals; atés que les mo-
tivacions sén molt diverses perqué depenen d’aptituds, capacitats i
interessos «que no poden ser els mateixos en tots els alumnes», llavors
han d’aprendre coses diferents —els itineraris—, i I’avaluacié és
I’instrument que permet decidir qui apren que, és a dir, que assegura
que es puguin «equilibrar els aprenentatges amb les motivacions».
Només cal revisar la vinculacié que s’estableix en les propostes
normatives entre els resultats de 1’avaluacid i el procés d’incorporaci6
dels alumnes a un itinerari o altre per comprovar que aquesta
reformulacié de 1’argument no sols és correcta en esséncia, sind que
continua sent present en el Proyecto de Ley, encara que hagi des-
aparegut formalment de 1’exposicié de motius.

Un altre aspecte que crida I’atenci6 en els dos primers fragments és
I’atribucié de la suposada falta de flexibilitat de I’actual sistema
educatiu a la «implantaci6é a Espanya del model de 1’escola compren-
siva en I’anterior reforma», que «ha anat de la ma amb 1’important
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debilitament dels procediments d’avaluacio6 i de la cultura de 1’esforg,
factors tots ells determinants dels problemes de qualitat amb qué
s’enfronta el nostre sistema educatiu». Més que I’exageracié simplista
i totalment injustificada que implica 1’atribuci6é dels «problemes de
qualitat amb els quals s’enfronta el nostre sistema educatiu» al model
d’escola comprensiva —un cop més la realitat és molt més complexa
del que pensen o ens volen fer creure els inspiradors i autors de
I'iniciativa legal-, el que sorprén, sobretot, son les afirmacions que
aquest model s’ha implantat a Espanya en la reforma educativa ante-
rior, és a dir, amb la LOGSE, que «s’ha plasmat en forma de com-
prensivitat a I’aula», i que aixo limita la flexibilitat del nostre sistema
educatiu. Cap d’aquestes afirmacions no és correcta. El model d’e-
ducacié comprensiva va ser implantat a Espanya per la Llei General
d’Educacié de 1970. El sistema educatiu actual, el que sorgeix de la
LOGSE, no és, de fet, un model comprensiu pur, ja que intenta fer
compatible I’existencia d’un nucli de formacié comuna per a tot
I’alumnat amb mesures d’atenci6 a la diversitat que poden arribar, en
determinades circumstancies, a trencar el curriculum establert amb
caracter general, com en el cas dels Programes de Diversificacié
Curricular. Pel que fa a 1’afirmacié que el model comprensiu s’ha
plasmat en forma de comprensivitat a 1’aula, s’ha de dir que, si
efectivament és aix0 en bona mesura el que ha passat, ha estat més
com a resultat d’unes politiques concretes que no han garantit els
recursos ni les condicions per posar en marxa les mesures d’atenci6 a
la diversitat de caire organitzatiu, curricular i institucional, que com a
conseqiieéncia del que estableix i preveu la Llei.

En realitat, una lectura minimament atenta de la LOGSE mostra
amb claredat que els itineraris educatius, entesos com una mesura més
d’atencié a la diversitat en el marc d’una estratégia global dels cen-
tres —és a dir, com un instrument més, al costat d’altres i juntament
amb d’altres, per ajudar determinats alumnes a assolir els objectius de
I’educacid basica—, sén totalment compatibles amb els seus principis
i plantejaments. Amb el que no és compatible la LOGSE és amb uns
itineraris educatius pensats per distribuir I’alumnat en vies formatives
diferents d’acord amb unes «aptituds, capacitats i interessos que no
poden ser els mateixos per a tots els alumnes». Entre altres raons
perqué en aquest cas els itineraris deixen de ser instruments per
atendre la diversitat i esdevenen amb extraordinaria facilitat ins-
truments que amplifiquen i legitimen, en I’aspecte educatiu, unes



diferéncies que, com esta ampliament demostrat, tenen gairebé sem-
pre un origen social, economic i cultural.

Perque aix0 és justament el que indiquen —contrariament al que
s’assenyala en els dos primers fragments del quadre 3, en els quals es
recorre un cop més de manera equivocada o esbiaixada a I’argument
d’autoritat— la majoria de les experiéncies en altres paisos, la majo-
ria dels estudis internacionals duts a terme fins ara i la majoria dels
experts. Un bon exemple del que dic sén els primers resultats de
I’estudi PISA, fet també sota els auspicis de I’OCDE, als quals de
manera sorprenent han apel-lat en diverses ocasions els responsables
del Ministeri d’Educaci6 en un intent de justificar el tipus d’itineraris
educatius que es proposen en el Projecte de Llei. El fet és que els
primers resultats de 1’estudi, que compara les capacitats de lectura,
matematiques i ciencies de 265.000 alumnes de quinze anys en 32
paisos, no solament no justifiquen aquestes propostes, siné que posen
en relleu les conseqiiéncies negatives que se’n poden derivar.® Aixi,
per exemple, aquests resultats indiquen que els paisos on hi ha una di-
feréncia comparativament més petita entre els alumnes que obtenen
millors i pitjors resultats —cas de Finlandia, Jap6 i Corea— s6n també
els que tenen millors resultats en mitjana. En canvi, Alemanya, un dels
paisos en els quals la diferéncia entre els alumnes que obtenen els
millors i els pitjors resultats €s més gran, obté uns resultats globals que
estan per sota de la mitjana del paisos de I’OCDE. L’informe comenta
a proposit d’aquestes dades relatives a Alemanya:

«Bona part d’aquesta variacié [entre els alumnes que obtenen els
millors i els pitjors resultats] s’explica per les diferéncies entre les
escoles. Les variacions en el rendiment dels estudiants i la magnitud
d’aquestes variacions entre les escoles tendeixen a ser més grans en els
paisos que introdueixen una diferéncia entre tipus d’escoles i progra-
mes a una edat primerenca.»

I més endavant hi afegeix, referint-se al conjunt de paisos que han
participat en 1’estudi:

«Els resultats varien significativament segons les escoles, pero hi
ha paisos en els quals la majoria de les escoles assoleixen uns nivells

3. L’informe on es presenten aquests resultats pot consultar-se a: www.pisa.oecd.org
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elevats. En els paisos en que les diferéncies entre escoles sén més
grans, una part significativa d’aquestes diferéncies tendeix a estar
associada a la seva composicié socioeconomica.»

En el mateix sentit, per acabar amb un exemple més, apunta
I’Informe Mundial d’Educacié de I"'UNESCO de I’any 2000,* que no
deixa cap dubte sobre dos fets que qiiestionen igualment la proposta
d’itineraris tal com es plantegen al Projecte de Llei de Qualitat de
I’Educaci6: la tendéncia general a organitzar el primer tram de
I’educacié secundaria —en el nostre cas 1’Educacié Secundaria
Obligatoria— al voltant d’un tronc comi; i la constatacié que la
separaci6 de 1’alumnat en vies formatives diferenciades acaba
produint-se fonamentalment sobre la base de diferéncies de tipus
social i economic.

4. World Education Report 2000. The right to education. Towards education for all
throughout life. Paris: UNESCO Publishing. (Vegeu especialment el capitol 3: «An
expanding vision of educational opportunity», p. 53-72)



Aquest article comenta el desproposit amb el qual s’ha
plantejat el debat sobre els canvis que es volen introduir en el
sistema educatiu, molt centrat en la problematica de I’alum-
nat com a font de problemes.

La cultura de l'esforcg i els politics

El debat sobre la qualitat segueix obert i sota el seu paraigua trobem Joaquin Gairin

referéncies tan diverses com 1’adequacié a un model preestablert de
referéncia, la satisfaccié d’expectatives dels usuaris o de 1’entorn o el
grau de compliment respecte a les funcions transformadores que la
societat espera de ’escola. De fet, hi ha tantes interpretacions i
orientacions com les que poden derivar-se de I’espectre ideologic sota
el qual pot entendre’s 1’educaci6 i la seva realitzacid.

El panorama es complica si considerem la diferéncia moltes vegades
existent entre el pensament i 1’accid, entre la teoria i la practica, o entre
les declaracions i les realitzacions. Si no aconseguim un minim acord
sobre que entenem per qualitat, qui implica, sota quines condicions és
exigible, que implica, etc., sera dificil satisfer I’implicit de millora que
comporta. )

La practica diaria dels centres educatius denota la dificultat real de
coordinar actuacions, compatible amb el respecte a les diferéncies
ideologiques i de plantejaments educatius, augmentades per la pluja
d’opinions externes al mén educatiu que arriben als centres, la manca
de claredat de les opinions expressades pels responsables politics i les
contradiccions existents en els processos operatius que tracten
d’orientar-ne 1’execuci6.

Salldn
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Referir-nos actualment a la responsabilitat politica de vetllar per un
clima adequat de treball en els centres educatius sembla pertinent en
un moment en qué, de manera lleugera, s’emeten opinions i reflec-
teixen estereotips, sens dubte animats per la Llei de Qualitat, que no
ajuden gens a aprofundir en els problemes de fons que té 1’educacié
espanyola.

La cultura de I’esfor¢ com a referent

La nova Llei de Qualitat posa en relleu, en diferents moments, la
importancia de I’esforc alhora que el relaciona amb la qualitat. Lluny
de ’error que pressuposa la relacié lineal que s’estableix entre esfor¢
i qualitat, no sembla que la proposta hagi estat el resultat d’analisis
rigoroses i exigents, ni des del punt de vista formal ni des del punt de
vista del contingut.

La manca de «cultura d’esfor¢», definida com a «pérdua de
I’equilibri entre aptituds, esfor¢ i motivacié en el nostre sistema
d’aprenentatge actual», és la base, juntament amb el baix nivell
d’exigéncia, dels problemes del sistema educatiu. S’insisteix aix{ en
analisis de tall individualista i psicologic, centrats en 1’alumnat com a
font de problemes.

Simplificar 1’analisi del sistema educatiu d’acord amb els resultats
dels estudiants és, com a minim, una restriccid, si considerem que
també queden afectats pels recursos invertits, les condicions or-
ganitzatives dels centres educatius, la formaci6 del professorat o al-
tres de tipus escolar o social.

Aquesta restriccié afecta també els errors que anuncien alguns
politics convertits en analistes i la seva incapacitat per fer autocritica
i aprendre dels errors. Aix{, i a tall d’exemple, es parla dels errors que
cometen alguns alumnes i ens oblidem dels que cometem tots. Com
s’hauria d’analitzar des d’una perspectiva interessada el fet que Aznar
situés Ferran VII en el segle XVIII, Esperanza Aguirre demostrés
no saber qui era Saramago o Celia Villalobos quan va escriure
«ortopédia» amb «h» («La Crénica» — El Mundo, 10-2-02, 44), o els
tretze errors ortografics de la versi6 catalana i errors geografics de la
carta oficial del Ministre Jaume Matas dirigida a totes les llars de les
comarques de 1’Ebre (EI Pais, 12-2-02, 29), per no citar els errors



ortografics, frases sense sentit i pun-
tuacié incorrecta que segons Carmen
Chacon té la redacci6é mateixa de la Llei
(ABC, 13-3-02, 34)?!

L’error no és negatiu en ell mateix;
el que és negatiu €s no reconéixer-lo,
animar-lo i ocultar-lo. Descobrim els
problemes, debatem-los i tractem entre
tots de trobar nous camins i no els
utilitzem com a arma llancivola que ens
enfronta i limita la capacitat de cons-
truir una societat més integrada i de-
mocratica.

La cultura d’esforg
com a compromis

Darrera el debat de la Llei s’esta
produint una alta crispacié de la co-
munitat educativa, que sembla no con-
venir a ningd preocupat a millorar
I’educacié. No obstant aix0, les continues referéncies interessades
a «la caiguda de nivells», «els objectors escolars», «la crisi de disci-
plina» o altres arguments per justificar que el problema és el fracas
de la LOGSE, amplifiquen els problemes de I’escola i no creiem que
contribueixin a la seva soluci6.

Perd, el problema no radica tan sols en 1’estratégia orquestrada
per promoure el canvi educatiu, siné que afecta també i de manera
directa el sentit i el valor que I’educacié ha de tenir en la societat
actual. Si volem educar per a la democracia, cal educar en democra-
cia, en les exigéncies que comporta de participacié i compromis
solidari. Aconseguir canvis en la cultura i practiques educatives
exigeix compromisos col-lectius com a resultat d’un contrast de

1. Del Andlisis Critico del Documento de Bases para una Ley de Calidad de la
Educacion, redactat per Enrique Javier Diez Gutiérrez, Universidad de Le6n, abril
2002 (document intern).
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posicions i alternatives, lluny de plantejaments que defensen reformes
imposades o canvis des de dalt.

El reconeixement de les consecucions del sistema educatiu en els
ultims anys no pot obviar un debat sobre les seves insuficiéncies,
abordant aspectes ja apuntats en la Llei com: segregacié vs
comprensivitat?, seleccié vs compensacid?, subsidiarietat de
I’educacié piblica?, concepcions organizatives jerarquiques basades
en la pressi6 i el control?, caracter assistencial del primer cicle de
I’educacié infantil?, assimilacié vs culturalitat?, etc., o altres no
esmentades com: financament necessari?, grau d’autonomia
organitzativa en els centres?, mesures per fomentar 1’equitat?,
avaluacié sistematica del sistema educatiu?, desenvolupament dels
consells escolars estatal, autondmics i territorials?, i inclusié d’altres
professionals —educadors socials, mediadors...— en els processos
d’intervenci6?

El debat necessari i convenient ha de ser educatiu, que impliqui tota
la comunitat educativa i social i doni entrada a les opinions sobre el
que volen els ciutadans i desitja la societat que sigui I’educacié. Ha de
partir d’un diagnostic ampli i real de les problematiques, anteposar
I’equitat a la mera igualtat d’oportunitats i regir-se per principis &tics
abans que els merament economics.

Si es pretén una contrareforma educativa, que es digui i es digui
obertament. Estd fora de lloc centrar interessadament 1’analisi en
determinats aspectes, la manipulacié de sensibilitats en determinada
direcci6 o prodigar interessats processos de propaganda. Resulta
legitim en una societat democratica defensar una determinada linia de
pensament i d’accid i promoure una visié de I’educaci6, del mén i de
la societat, perd potser no ho sigui tant el fet d’increpar els altres per
ocultar les propies intencions.

Si volem avancar en el camp educatiu, tots ens hauriem d’esforgar
en la recerca i consens d’alternatives a la situacié actual. Millorar
I’educaci6 és responsabilitat de tots els implicats (families, professors,
administradors, associacions, etc.) amb I’aportacié dels punts de vista
de cadasct, perd també la flexibilitat necessaria que permeti arribar a
acords estables. En cas contrari, ens podem situar en un escenari on els
canvis de rumb siguin tants com les orientacions politiques dominants



i ens allunyin del desitjable i desitjat consens educatiu que la nostra
democracia encara no ha aconseguit.

Els politics, i les autoritats educatives com a actuants, haurien de
prendre bona nota de la responsabilitat que els correspon en el procés
d’aconseguir el maxim consens, i promoure paral-lelament
declaracions i actuacions dirigides a motivar, donar suport i animar els
educadors, i evitar les referéncies que puguin desacreditar i vituperar
el sector social de I’educaci6 tan desmotivat com esta actualment. La
societat ho agraira i és possible que les noves generacions també.
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Peter Moss, investigador de I’Institut d’Educacio de la Uni-

versitat de Londres, director de la revista Infancia a Europa, i
autor del llibre Més enlla de la qualitat' reflexiona sobre el con-
cepte de qualitat i les desvirtuacions a qué s’ha vist sotmes.

Anar més enlla de la qualitat

Peter Moss

«En realitat, hi ha poques coses que siguin merament me-
surables... Fent una analogia amb la “new science”, Margaret
Wheatley afirma que hem estat profundament seduits per la creenca
en 1’objectivitat cientifica i una reduccié a les parts que ofusca la
nostra visi6. La qiiesti6, diu, és mirar el tot més enlla dels fragments
separats, distanciant-se suficientment per apreciar com les coses es
mouen i canvien com una entitat coherent. Es dificil, especialment
en un clima obsessionat pel mesurament, resistir al nostre desig ben
ensinistrat a analitzar les parts fins al final. Possiblement hi ha una
relacié inversa entre importancia i el que es pot mesurar facilment.
Com més ens aventurem sota de la superficie, més profund esdevé
el caracter moral i espiritual de 1’educacié i més s’escapa del
mesurament.»

(Scottish Council Foundation 1999, p. 12)

Actualment, la qualitat es troba per tot arreu. O, si més no, tothom

la vol reivindicar: empreses, tendes, serveis, universitats, fins i tot els
governs. Tanmateix, quan veig el mén, m’entra sempre la sospita.

1. DAHLBERG, Gunilla; MosS, Peter; PENCE, Alan. Més enlla de la qualitat. Barcelo-
na: Rosa Sensat, 1999 (Col-leccié6 Temes d’Infancia).



Sovint aquesta paraula, simplement, no té sentit, és una reivindicaci6
buida, un clixé vacu. Perd quan té significacid, llavors necessitem,
almenys, qiiestionar aquest significat. Que significa el concepte? Per
que s’ha escollit? Quines sén les conseqiiencies d’escollir-lo? Per queé
avui en parlem tant?

Em sembla que el concepte de qualitat no és ni neutral ni evident en
ell mateix. Esta impregnat de valors i pressuposits. Sorgeix a partir
d’un discurs tecnic i empresarial. Com a tal, és part d’una soluci6 a les
complexitats i incerteses de la vida que el mén empresarial pretén
oferir. Esdevé part del pensament de I’Estat nacié que, com més va
més, debilitat per la globalitzacié economica, «es redueix a esdevenir
un aparell burocratic de I’empresariat» (Readings, 1996), que intenta
proporcionar els al-licients per a un negoci desarrelat que busca el
millor benefici del capital.

«Els problemes que 1’Estat gestor intenta resoldre provenen de
les contradiccions i conflictes en els camps politic, econdmic i
social. Pero el que hem vist és el tractament gerencial d’aquestes
contradicccions: soén redefinides com a “problemes que s’han de
gestionar”. Termes com “eficiéncia” i “eficacia”, “bons resultats”
i “qualitat” despolititzen una serie d’aspectes socials (eficiéncia de
qui?, eficiéncia per a qui?) i aix0 desplaga les opcions politiques
reals i la practica politica cap a una serie d’imperatius empre-
sarials.»

(Clarke 1998, cursives afegides).

La difusi6 de la qualitat rau en la difusi6 del pensament empresarial,
i va acompanyada per processos de despolititzacié. La qualitat com-
porta uns valors econdmica forts, i ha viatjat amb les empreses per
colonitzar arees i més arees —encloent-hi llars d’infants i altres
prestacions per a infants. La qualitat reflecteix la idea que tot es pot
mesurar, que a tot s’hi pot posar preu, que tot es pot comparar
immediatament; que els serveis als infants sén productes de mercat
(com els cotxes, les assegurances o €l peix) consumits exclusivament
per individus privats; que els consumidors han de ser informats de
manera que puguin participar millor en aquests mercats de productes.
La qualitat no requereix el pensament, siné simplement la confianca
en els nombres. La qualitat es refereix a la comptabilitat (no a la
responsabilitat), i és una necessitat de 1’administracié per controlar
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millor el contingut i els resultats: la qualitat permet una voluntat
gerencial per controlar i decidir. La qualitat s’inscriu en una
racionalitat instrumental i en un concepte d’avaluacié com a exercici
técnic, en relacié amb una certa classe de coneixement expert, perd
sense cap relacié amb un punt de referéncia étic, politic o cultural.

Perd la qualitat no és simplement una expressié del mén vist a
través d’uns ulls de gestié i de negoci. Encarna també els valors i els
pressuposits d’una perspectiva més amplia i més duradora: el projecte
de la modernitat. Aquesta perspectiva filosofica ha tingut una forta
influéncia a Europa i Nord-ameérica durant més de 300 anys. Valora la
certesa, el progrés lineal, I’ordre, 1’objectivitat i la universalitat.
Pressuposa que hi ha només una resposta a cada pregunta. Creu en un
moén cognoscible «aqui fora», esperant ser revelat i capa¢ d’una
representacié acurada, un mén que pot ser dominat i dirigit.

La qualitat té sentit com un concepte inscrit en els valors i
pressuposits de la modernitat. Representa una cerca de les lleis i dels
models universals, que els experts poden definir, mesurar i garantir
sobre una base de coneixement indiscutible. La qualitat encarna una
creenca en la possibilitat de 1’objectivitat, la importancia de 1’ordre i
la necessitat de la predicibilitat. Pressuposa la possibilitat d’una nor-
ma, fora d’un context espacial o historic, que es pot inspirar en el
coneixement cientific i la racionalitat instrumental. La qualitat consi-
dera I’avaluacié com una conformitat amb aquesta norma, determina-
da per mitja de I’aplicacié d’instruments fidedignes i objectius. La
qualitat é€s un exemple d’alld que podriem anomenar una tecnologia de
la distancia. Pretén ser aplicable arreu, sense tenir en compte el
context, i ser capa¢ d’excloure interpretacions subjectives; es podria
dir, sens dubte, que la qualitat ofereix un monopoli d’interpretacié. La
mesura ideal de la qualitat permet fer una comparacio6 entre les escoles
bressol de Boston, Berlin i Barcelona, dient quines sén les millors
escoles bressol i fins a quin punt sén millors.

Durant els anys noranta, en el mén de parla anglesa i a ’Europa
Occidental, cada vegada s’ha parlat més de la qualitat en el camp de
I’escola infantil. Dins d’aquest cor de veus, tanmateix, alguns van
comengar a insinuar que potser hi havia un problema amb aixo de la
qualitat —no precisament un problema técnic de mesurament i fiabilitat,
sind un problema conceptual de significat. Alguns comencaven a



rumiar si i com la qualitat podia abordar la diveﬁsitat, la contingéncia
i les perspectives miiltiples. Es podia sentir algi que insinuava que la
qualitat era subjectiva, basada en valors, relatﬁva i dinamica, que

la qualitat era el producte d’un procés que i

plicava interessos i

perspectives i que aquest procés estava sempre situat en un context

espacial i temporal particular (com a exemples d
EC Childcare Network, 1996 i Moss and Pence,

’aquest debat, vegeu
1994).

Pero, un cop admesa la possibilitat que la qualitat no era un model
universal, que hi havia un problema d’arrels profundes, després que?

Comengariem a parlar de la «qualitat sueca
canadenca» o de la «qualitat espanyola» (o, és

» 0 de la «qualitat
clar, de la «qualitat

quebequesa» o la «qualitat catalana») o de la «qualitat psicologica» o
de la «qualitat dels pares»? O podia haver-hi, potser, dues idees sobre
la qualitat: una técnica, objectiva i universal; 1’altra ética, subjectiva i
especifica en el seu context; una que ofereix una qualitat essencial,

I’altra, moltes qualitats relatives?

En un llibre recent (Dahlberg, Moss, Pence, 1999), nosaltres
oferiem una resposta a la pregunta «després queé?» El problema de
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la qualitat no es pot tractar maldant per reconstruir el concepte per
incloure-hi, per exemple, la subjectivitat, els valors o el context.
Perque la qualitat es basa en unes altres creences i uns altres
pressuposits: I’existéncia d’uns criteris objectius, lliures de valors, i
universals. Sens dubte, el problema de la qualitat no és realment un
problema un cop hem reconegut que no és un concepte neutral siné
que €s un concepte situat en una tradicié filosofica determinada i el
producte d’unes forces historiques i economiques particulars. Més que
reconstruir el concepte de qualitat, tenim unes opcions a fer: podem
triar treballar amb el concepte de qualitat com un mitja per pensar en
la feina ben feta i avaluar-la, o podem escollir trobar altres conceptes.

Si tries treballar amb la complexitat, els valors, la diversitat, la
subjectivitat i multiples perspectives, si reconeixes el context temporal
i espacial de les institucions, si consideres que el treball pedagogic és
politic i etic, llavors donar sentit als serveis de la primera infancia,
avaluar-los, requereix escollir discursos diferents i conceptes diferents.
Si vols fer-ho aixi, aleshores has de treballar dintre d’un marc diferent,
un paradigma diferent, una manera de pensar diferent.

En el llibre nosaltres presentavem un enfocament alternatiu per
avaluar el treball pedagogic: el que nosaltres anomenem el concepte
de la «construccié de significat». Aquest concepte estd situat,
conscientment, dintre d’una manera diferent d’entendre el mén, que
podriem anomenar una «sensibilitat postmoderna». Des d’aquesta
perspectiva no hi ha coneixement absolut. No hi ha cap realitat abso-
luta esperant «aqui fora» a ser descoberta, i els experts no poden trobar
cap Sant Graal de la «qualitat». No hi ha cap ubicaci6 exterior de la
certesa, i no hi ha cap coneixement que existeixi fora de la historia i
la societat que pugui proporcionar uns fonaments per a la veritat, el
coneixement i 1’etica.

Des d’una perspectiva postmoderna, el mén i el nostre coneixement
d’aquest mén es consideren construits socialment, i tots nosaltres,
infants i adults, som participants actius en el procés, menat en relacié
amb els altres, de construir significat més que de trobar la veritat. La
construccié social, doncs, és un procés social, i de cap manera no
existeix separat de la nostra implicacié en el mén: el mén és sempre
el nostre mén, comprés o. construit per nosaltres mateixos, no
ailladament siné com a part d’'una comunitat d’agents. humans.- Per



aquestes raons, el coneixement i la seva construccié és sempre
especific d’un context i carregat de valors, plantejament que giiestiona
la creenga moderna en unes veritats universals i en una neutralitat
cientifica.

El concepte de qualitat —des de la perspectiva postmoderna, que
també és una construccié social- busca jutjar la conformitat de la
practica amb unes normes predeterminades: jutja el treball pedagogic
comparant-lo amb uns models universals. El concepte de la
construccié de significat, en canvi, assumeix que el significat del
treball pedagogic, i el seu valor, esta sempre obert a interpretacions
diferents. En resum, hi ha sempre un judici de valor i aquest judici
sempre és discutible.

Construir significat, doncs, és en primer lloc i abans de tot construir
1 aprofundir la comprensi6 del treball pedagogic en una institucié de
la primera infancia, construir el significat d’alld que succeeix. Es
important, per tant, trobar maneres en les quals el treball pedagogic
real de la institucié de la primera infancia pugui esdevenir visible i un
objecte de dialeg, confrontacié i reflexi6. Comprendre pot dur,
aleshores, a formar judicis de valor, els quals al seu torn porten a una
cerca d’acord, pero si no s’hi arriba, el procés d’aprofundiment de la
comprensié és important en ell mateix. En paraules de Sousa Santos
(1995), podem considerar la construccié de significat com un
«coneixement emancipador», el qual «és un coneixement local creat i
propagat a través d’un discurs argumentatiu»: les seves dues
caracteristiques (caracter local i caracter argumentatiu) van juntes, ja
que el discurs argumentatiu només pot tenir lloc dintre de comunitats
que interpreten» (pag. 37).

Aquest debat sobre la construccié de significat pot semblar molt
abstracte. Per0, en el llibre, el basem en exemples del treball de Suécia
iItalia. En particular, ens inspirem en els serveis de la primera infancia
de Reggio Emilia, els quals, com indiquem, treballen en una perspec-
tiva filosofica que es pot considerar postmoderna: adoptant un
enfocament construccionista social; qiiestionant i desconstruint els
discursos dominants; refusant la prescripcié de regles, objectius,
metodes i models; acceptant el risc de la incertesa i la complexitat;
travessant les fronteres de les disciplines i les perspectives; entenent la
naturalesa contextualitzada i dinamica de la practica pedagogica; i
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edificant una nova practica pedagogica, posant en primer terme les
relacions i les trobades, el dialeg i la negociacid. Reggio ha
desenvolupat també un instrument i un procés important per a
I’avaluacié en el discurs de la construccié de significat: la
documentacié pedagogica, per mitja de la qual la practica del tre-
ball pedagogic esdevé visible i, d’aquesta manera, subjecta a la
intepretacio, la reflexié i la discussi6.

Perd no parlem només de 1’escola infantil, siné de totes les formes
d’educacié. Sens dubte, una de les critiques més convincents del
«pensament de la qualitat» el proporciona Readings (1995) en el seu
llibre sobre les universitats, tot i que la seva atencid se centra en
«I’excel-léncia», la germana de la «qualitat» que domina 1’educacié
superior tant com la qualitat esta arribant a dominar 1’escola. Afirma
que desestimar 1’excel-léncia —amb la seva aplicacié de criteris
estandarditzats i quantificats— no vol dir ignorar 1’avaluacié. Ni es
tracta de proposar nous criteris siné d’adoptar una comprensié de
I’avaluaci6 diferent.

«Argiiir contra 1'ds de formes estandarditzades no vol dir oposar-se
a I’avaluaci6; és simplement el refis a creure que la qiiestié de la
qualitat en educacié és susceptible d’un calcul estadistic. El punt
important aqui és refusar d’equiparar responsabilitat i comptabilitat...
El que es demana és un acte de judici, per tant un acte inserit dintre un
context discursiu o pragmatic, un context que es pot reconeixer quan
el judici emes és, al seu torn, jutjat... Cap judici no és final: sempre hi
ha una altra baula de la cadena. Els temes referents al valor, per
sistema, no es poden tancar... El jutge de cada estadi del procés ha de
ser requerit a assumir la responsabilitat del judici emes, més que
amagar-se darrere una pretensié d’objectivitat estadistica... El que es
requereix €s el reconeixement simultani que la qudestié de 1’avaluacié
no té resposta i, alhora, és essencial.»

La visié de Readings sobre 1’avaluaci6 i el discurs de la construc-
ci6 de significat parlen d’un procés d’avaluacié que és confis,
argumentatiu, contextualitzat i provisional. Més que una confianca en
els nombres requereix una responsabilitat per al judici. Més que una
tecnologia gerencial, €s un acte politic i étic.

Aquesta visi6 sobre I’avaluacié pressuposa, també, que els serveis



educatius no s6n productes per al consum individual, que s6n més que
productors de resultats garantits, quantificables i predeterminats que
es puguin reduir a taules de classificacié amb rétols que indiquen el
preu. Pressuposa, en canvi, que aquests serveis (siguin llars d’infants,
escoles o bé universitats) sén institucions complexes de la societat
civil, espais publics que ofereixen moltes connexions i possibilitats,
llocs per a la practica politica, €tica i cultural, «[punts] de dissensio...
on es planteja la qiiestié d’estar junts».

No estic en contra de la utilitzaci6 dels nombres, perd s’han
d’emprar en el seu lloc just i com un instrument que necessita una
interpretacié tant com una técnica. No estic en contra de la qualitat;
sobretot alli on els serveis no sén en general bons (sigui com sigui que
s’ha determinat) pot ser que la qualitat hi tingui una part. Pero és
només una part i hi ha altres parts. S’ha de veure la qualitat només com
una possibilitat, que comporta uns valors i uns pressuposits particulars.
La qualitat és una opcié per a I’avaluacid, una opcidé que exigeix
assumir una responsabilitat, un judici que ha de ser jutjat.

La bellesa de la qualitat, per a aquells a qui agrada aquesta mena de
bellesa, és que es pot aplicar universalment per edicte. Es una
tecnologia que només necessita técnics ben formats que puguin
treballar d’una manera fiable. Construir signficat, o altres enfocaments
de I’avaluaci6, sén processos molt més complexos, molt més exigents.
Sén practiques democratiques i etiques que no es poden prescriure i
requereixen ciutadans critics amb el temps i el compromis suficients
per treballar col-lectivament.
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(maig 2002), p. 3-29

La implantacidn de la calidad en los centros educativos: una perspectiva
aplicada y reflexiva. Manuel Alvarez Fernindez, Isabel Cantén Mayo
(coords.). Madrid: CCS, 2001 (Campus [CCS]; 20)

Informe educativo 2002: calidad del sistema educativo. Madrid: Santillana,
2002 (Documentos Santillana)

«La Ley de Calidad» [Diversos articles]. En: Aula de innovacion educativa,
nidm. 111 (mayo 2002), p. 65-68



«Ley de Calidad» [Diversos articles]. En: Cuadernos de pedagogia, nim. 314
(junio 2002), p. 45-85

«Llei de qualitat de I’ensenyament (esborrany)». En: Guix dos, nim. 85 (maig
2002), p. 3-19

Llei de qualitat: reforma o contrareforma en el sistema educatiu: forum
educatiu. Barcelona: Institut de Ciencies de I’Educacié. Universitat
Autonoma de Barcelona, 2002

MAJO, Francisca. «La Ley de Calidad afecta a la educacién infantil: algunas
reflexiones». En: Infancia: educar de 0-6 aiios revista de I’Associacié de
Mestres Rosa Sensat, nim. 75 (septiembre-octubre 2002), p. 4-8

MARTINEZ RODRIGUEZ, Juan Bautista. «Ley de Calidad: culpar sélo al alum-
nado del fracaso y a sus familias». En: Cuadernos de pedagogia, nim. 313
(mayo 2002), p. 79-85

«Mejora de la eficacia escolar». En: Cuadernos de pedagogia, nim.300
(marzo 2001), p.47-76

PINA LEDESMA, Maite; MUNOZ, Emili; MARCHESI, Alvaro. «Diversificacién
de itinerarios en la ESO». En: Aula de innovacién educativa instrumento
para la innovacion educativa, nim. 108 (enero 2002), p. 52-54
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(enero 1998), p. 81-83

YUus RAMOS, Rafael. «Los itinerarios en la ESO son una inmoralidad». En:
Cuadernos de pedagogia, nim. 311 (marzo 2002), p. 90-94

Algunes adreces web d’interés

MINISTERIO DE EDUCACION, CULTURA Y DEPORTE
http://www.mec.es

Es pot consultar «el documento de bases» on hi ha obert un apartat especial
Ley de Calidad.

FORO DE JABALQUINTO
http://www.leydecalidad.org

Un dels documents més interessants sobre la qualitat de I’ensenyament dins
el sistema educatiu espanyol, elaborat per un equip de professionals reunits
en la Sede Antoio Machado de Baeza el desembre de 2001. També es poden
consultar altres documents com les reflexions fetes per José Gimeno Sacristan
i Juan Escudero i Maria Teresa Gonzalez.
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FEDERACIO DE MOVIMENTS DE RENOVACIO PEDAGOGICA
http://mrp.pangea.org

En aquesta pagina es troben textos elaborats pels MRP de Catalunya sobre la
Ley de Calidad, aixi com textos d’altres entitats. També es pot trobar un enllag
amb els documents sobre aquesta Llei fets pels MRP de tot 1’Estat.

EL PAIS
http://www.elpais.es

Pagina especial en la seva edici6 informatica, on es recullen noticies, opinions,
al voltant de la Ley de Calidad
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A

«Els ocells del pati», , tre
terdisciplinari, que desp.4q la ¢
sitat dels nois i noies per gbserVa

aprendre a [’escola i fora de l’eSC_Ola

Experiéncia escolar «Els ocells del pati»

Jesus Chivite Pérez

A l’escola Sant Josep-El Pi de 'Hos-
pitalet de Llobregat hem desenvolupat un
treball al llarg de tot el curs escolar 2001-
02 sobre «Els ocells del pati», en el qual

tots els alumnes del centre han treballat i
participat en el projecte de diverses ma-
neres.

La idea de treballar aquest tema va

sorgir a partir de 1’observacié de 1’escola
i del seu entorn. Tenim els ocells al vol-
tant nostre i Unicament cal parar una mi-

ca d’atencié. En diverses situacions tenim
ocells per observar: quan acaba el pati

menjant les restes d’esmorzars; al jardi
entre els arbustos i els arbres; a la font
quan beuen; als bassals quan es banyen; a
les teulades cantant; a les menjadores; a les

classes d’educacié fisica ens sobrevolen;

desde dins les classes els sentim -
etc. Podem ver--



idiomes: catala, castella, anglés i nom
cientific.

¥ La revista escolar ESJEP ha dedicat un
nimero monografic al tema dels ocells,
al qual tots els alumnes han participat
amb treballs i articles.

¥ Per la setmana de Sant Jordi els alumnes
de cicle superior han fet uns tallers de
poesia sobre el tema: «Ocells i natura».

¥ Engegada de globus amb un missatge,
poema o escrit penjat de la corda perque
volés i volés com els ocells.

¥ Elaboracié de llibres col-lectius sobre
contes, dites i refranys, projectes es-
pecifics sobre un ocell, endevinalles.

¥ Muntatge de ’exposicié «El rei dels

ocells». Entre mestres, pares i alumnes
van transformar la biblioteca escolar en
un bosc on s’accedia per una cova i on
els visitants podien gaudir d’una estona
agradable escoltant un conte, els cants
dels ocells, mirar i remirar treballs fets
pels alumnes de 1’escola, fullejar llibres
cientifics i de literatura sobre el tema
de les aus, mirar fotografies sobre I’ex-
periencia dels alumnes i dels ocells,
veure diferents reculls de plomes, nius,
reclams, veure estris d’observacié com
els binocles i el telescopi. Tot aixo sota
els arbres i els ocells, que en aquest cas
eren de paper i donaven vida a aquest
bosc temporal.
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Experiéncia

En definitiva, han estat un seguit d’ac-
tivitats que s’han anat fent durant tot el
curs escolar dintre de les matéries cur-

riculars i activitats habituals que es fan a

I’escola. Els mestres han tingut aquest
referent dels ocells perque en les seves
classes i explicacions no haguessin de
recOrrer a exemples llunyans siné a la

realitat més propera a nosaltres i que tam-
bé cal conéixer per respectar i observar per:
comprendre que també a les ciutats i els

pobles hi ha d’haver un equilibri V;,entre
els éssers vius que compartim espai. -

Els resultats han estat molt bons, so-

bretot pel que fa a la resposta dels alum-
nes. Se’ls va comengar a donar alguna
pauta d’observacid, estris de treball, plan-
tejament d’incognites, curiositat per saber
més i, sobretot, possibilitat de treballar en
altres coses que sén habituals a I’escola i
al mateix temps parar atencié a 1’obser-
vacié d’ocells.

Al comencament feéiem les observa-
cions dnicament a les classes d’educacié
fisica. Ens sobrevolava un gavia argentat,
es barallaven un grup de pardals als arbres
del jardi, venien els coloms a beure a la
font, el pit-roig feia saltirons a la pista, les
cueretes semblava que seguien les ratlles
pintades al pati, les cotorres passaven so-
bre nostre amb tant guirigall com sempre,
la tértora aprofitava les porteries de futbol
com a observatori, les gavines vulgars es
disputaven un tros de xorigo caigut d’un
entrepa... i aixi podriem seguir explicant
diferents situacions en les quals els nens
han vist que al seu pati d’esbarjo podien
aprofitar i mirar amb atenci6 alld que els

professors i els llibres de classe expliquen
amb textos i fotos.

S’han adonat que el que diuen els 1li-

‘bres és sovint observable i que, quan hem
d’observar un ecosistema, no cal anar molt

lluny per veure vida. Al pati, n’hi ha molta.
El que cal és saber-la mirar. I penso que
els nens han de saber veure aquestes
interrelacions que hi ha entre animals, que
depenen uns dels altres i que es mantenen

- en un equilibri delicat i fragil que nosaltres
~ hem de procurar que no es destrueixi. Els

nens saben perfectament de 1’existéncia
d’arbres, d’herbes, de cucs, de formigues,
d’ocells, d’escarabats, de cucs bola, de
papallones, etc. al pati.

Es per tot aixd que ha estat bastant facil
captar la seva atencié amb aquest tema
dels ocells. I han tingut una resposta molt
especial i bona.

Tots els nens de 1’escola han vist,
escoltat i jugat amb els ocells del pati, els
quals hem ficat als ordinadors. Els més
grans han treballat amb trenta-un ocells
diferents que tenfem catalogats. Els més
petits amb deu. (Vegeu annex.)

Han apres, penso, tot jugant i mirant. I
després han sabut aprofitar els aprenen-
tatges i han vingut voluntariament amb
observacions, materials, noticies, llibres,
nius, plomes, ous, fotos, etc. sobre ocells
del pati i de fora. I ens hem trobat a 1’esco-
la amb una col-lecci6é de materials sobre el
tema molt rica i valida que restara com a
fons documental del centre i que, el que és
important, s’ha fet entre tots.



També cal dir que hem tingut apor-
tacions des de fora de 1’escola que ens han
ajudat molt a desenvolupar 1’experiéncia.
El projecte va ser premiat amb una beca
de la Fundacié Enciclopedia Catalana de
3.606 euros que ens ha permes comprar
materials i estris que d’altra manera no
haguéssim pogut tenir. També hem tingut
petites aportacions d’altres entitats o
grups: Parc de Collserola, Parc de Vall-
paradis de Terrassa, SEO (Sociedad Espa-
nola de Ornitologia), GCA (Grup Catala
d’ Anellament), Direccié General del Medi
Ambient de la Generalitat.

Hem tingut el reconeixement de sortir
en els mitjans de comunicacié: internet,
premsa, radio i televisi6 locals, fet que ens
ha permes donar-nos a conéixer mitjancant
aquesta experiencia d’Educacié Ambiental
a L’Hospitalet de Llobregat.

Com sempre, les paraules dels nens en
les seves reflexions ens mostren com ha
estat d’agrait aquest tema per a ells. Aqui
tenim una petita representacié dels seus
parers:

«Lo de ficar les capses niu i les men-
jadores m’ha agradat perque aixi podiem
fotografiar els ocells mentre menjaven i
també perque es refugiaven.»

«Els ocells han pogut tenir casa i men-
jar sense moure un dit.»

«... vam fer un taller anomenat cons-
truccié de nius i1 semblava que fer les
caixes niu era molt dificil, perd una vega-
da agafes la marxa eren molt facils.»

«Hem conegut molts ocells que alguns
no teniem ni idea, a més hem fet un treball
d’informatica sobre els ocells del pati.»

«Amb els prismatics i el telescopi hem
observat els ocells des de molt a prop.»

«He aprés molts noms d’ocells. Quan
jugavem també estavem aprenent.»

«Amb el treball dels ocells del pati hem
aprés molt, hem aprés a reconeixer els
ocells, hem escoltat els seus cants, hem vist
moltes plomes diferents, hem observat els
ocells amb prismatics.»

«Jo crec que ha sigut una bona idea fer
caixes niu i les menjadores, perque aixi els
ocells poden menjar coses bones.»

«El treball dels ocells del pati m’ha
agradat molt perqué hem aprés molt.
L’exposici6é que hem fet a la biblioteca ha
sigut molt bonica, perque el treball dels
ocells, tothom del col-legi hi ha contribuit
una mica.»

«Aquest curs he apreés molt gracies al
mestre i altres professors. Hem apreés a
identificar els ocells del pati. Els noms dels
ocells en anglés i el nom cientific.»

«També I’exposicié que hem fet a la
biblioteca ha sigut molt “guapo” perque
semblava de veritat.»

«Abans, quan passava un ocell ni ens
n’adonavem, pero ara quan veiem un ocell
pensem com es deu dir, si no ho sabem.»
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Bé, estic molt satisfet com a coordina-
dor del projecte per la feina feta a 1’esco-
la pels alumnes i per la feina docent de tot
el claustre de professors. La cooperacié
d’algunes families ha estat, com sempre,
molt important. Els alumnes agraeixen
molt la valoracié que fan els seus pares de
la feina que es fa al «cole».

I per acabar, m’agradaria dir que, a part
de la feina que es fa a ’escola que es veu
i és tangible, n’hi ha una altra que no es
veu perd que també hi és. Esta a ’interior
de cada un dels alumnes que s’ha engres-
cat amb el treball, i aix0 li restara per
sempre.



Document annex

RESUM DE LES DADES RECOLLIDES A LES GRAELLES D’OBSERVACIO D’OCELLS

Treball de sintesi dels alumnes de cinquée curs.

NOM DELS OCELLS Assenyaleu el mes que veieu Pocell -[Nomhretotaldev Liocs ~ OBSERVACIONS
~ | visualitzacions - ;
- Flmlalm[u]u]a]s]o]n]0 e _
Ballester X | X |X 20 Volant, volant exterior Van en grups i fan uns vols molt
acrobatics.
Cadernera X 2 Pins, pista
Colom domeéstic X X[ X|X X X 91 Pertot arreu Vam veure una parella
donant-se «el pico».
Parelles festejant.
Cornella X 4 Volant, pista Ocell poc frequient a I'Hospitalet.
Cotorra argentina X| X|X|X X 26 Volant, jardi, pista Normalment passen volant en
grups amb molt guirigall.
Cotxa fumada Xl X X X 19 Pertot arreu Sempre es posava en una zona
elevada com la tanca que envolta
I'escola.
Cuereta blanca X| X| X |X X X 42 Volant, pista, font, jardi | Es curiés el balanceig de la seva
cua llarga.
Estornell vulgar X | X|X X 9 Volant
Falciot negre X | X 13 Volant, voltants escola Gairebé sempre vola.
Gafarré X| X|X 6 Jardi, volant
Garsa X1 X% x X X 50 Pertot arreu Es un ocell molt curiés.
Gavia argentat X| X| X |X X X 57 Pista, volant, voltants Li encanten les restes
escola d’entrepans que queden pel pati.
Gavina vulgar X | X X X 44 Volant, pista, menjadores | Moltes tenen el cap negre.
Mallerenga blava
Mallerenga
carbonera
Merla X | X X X 20 Jardi, pins, pista, font Merla mascle banyant-se. Una
merla en cant nupcial.
Mosquiter comu X X X 12 Jardi, pollancres, pins Ocell molt petité que va venir a
menjar a la menjadora
Mussol comu
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RESUM DE LES DADES RECOLLIDES A LES GRAELLES D’OBSERVACIO D’OCELLS (Continuacié)

Oreneta cuablanca

Oreneta vulgar

Pardal comu

Pinsa comu

Pit-roig

Puput

Rossinyol

Tallarol capnegre

Tallarol de casquet

Tord comu

Tértora turca

XX XX

Verdum

x

Xoriguer

Mallerenga
emplomallada

Cotorra de Kramer

12 Volant, font Ens avisa que ve el bon temps.
61 Pertot arreu Pardal amb una anella vermella a
la pota. Banys a 'aigua.
4 Jardi
8 Jardi, pista, pins, font Els alumnes de 4t. troben un
exemplar ferit.
4 Volant, voltant de I'escola | Nom que ve donat pel seu cant
que fa un «pu-put» repetitiu.
14 Jardi, pins
8 Jardi Cant nupcial.
7 Volant, jardi
59 Pertot arreu. Intent de fer un niu als pins.
Troballa de closques d'ous.
10 Jardi, volant
Volant

Pins, jardi

Curiosa mallerenga que té un
plomall al cap.

Aligot comu

Volant, voltants escola

Martinet blanc

Volant

Barallant-se amb dos xoriguers.

Mastegatatxes

Cuereta torrentera

Gralla

Tudé

2 Voltants escola Cacant ratolins al costat de la via
del tren.

1 Jardi Un exemplar femella. Es un
papamosques.

2 Volant, font Es molt semblant a la cuereta
blanca pero de color groc.

1 Volant De la familia dels corvids.
Tot negre.

2 Volant Comencen a ser més abundants.

v9
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El projecte Joves Protectors esta
basat en un treball que ha d’ajudar a
créixer, a aprendre, a adquirir conei-
xements i a fer un bon desenvolupa-
ment global d’aquests nois i noies, jo-
ves protectors dels recursos genetics
domestics.

Preservem la biodiversitat agricola
des de l'escola

Roser Ylla Boré Hi ha una diversitat d’éssers vius molt
Mestra de I’escola Graziel-la propera, que sén els recursos genétics
Associacié Ecoparatges domestics, formats per la gran varietat de

plantes que els humans han aprés a con-
rear i han mantingut vives al llarg de
10.000 anys, i que juntament amb totes les
varietats d’animals tradicionals, han estat
la base de la nostra alimentacié durant
mil-lennis.

En ’actualitat estem vivint el greu
problema de la desaparicié d’aquest pa-
trimoni genétic. Des de fa cinquanta anys
han deixat, progressivament, de ser con-
reades i s6n substituides per altres varie-
tats modernes. Es un patrimoni perta-
nyent al conjunt de I’especie humana i res
no pot justificar la pérdua d’una sola forma
de vida diferent. La societat ha de ser acti-
va en la seva preservacio.
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Tenint en compte que la generacié de
gent jove desconeix, o coneix poc, aquelles
llavors estranyes que sén un autentic tre-
sor per a tota la humanitat, el programa
abed10000ef proposa un treball de par-
ticipacié col-lectiva, cultural i cientifica,
entre els darrers agricultors i els joves
protectors, una estratégia de proteccid
biologica a base de fer col-leccions de
llavors ex situ o mantenint-les vives amb
el conreu.

Un repte tan important com és-la
preservacié dels Recursos Genétics Do-
mestics ha servit als nois i noies de 5¢ de
primaria de I’escola Graziel-la com a punt
de partida d’una experiéncia, engrescado-
ra i enriquidora, que els ha ajudat en el seu
desenvolupament global i a construir co-
neixements a partir d’aprenentatges fun-
cionals i interdisciplinaris.

La refliexié

No ha estat dificil engrescar els alumnes
a reflexionar sobre temes tan propers com
la propia alimentacié, 1’alimentacié dels
humans primitius, la historia de 1’agricul-
tura, la demesticacié de plantes i animals,
com també amb temes d’actualitat:sobre
seguretat -alimentaria, els aliments trans-
genics, les pestes porcines, les vaques
boges...

Aquesta reflexié els ha impulsat a
esdevenir protectors de les plantes do-
mestiques tradicionals a través de la par-
ticipaci6 en el programa abcd10000ef.

Localitzacié dels vertaders
protectors

Cal localitzar en ’entorn familiar,
veinatge o amistats un home o una dona,
normalment amb molts anys de vida, que
sigui un protector de recursos genétics.

L’escola on s’ha dut a terme aquesta
experiéncia esta situada en un ambit
totalment urba, perd sorprén el fet que
bona part dels alumnes, gairebé un qua-

~ ranta per cent, tenen encara un avi o I’a-

via que en el seu poble d’origen o bé en
una segona resideéncia fora de Barcelona,
continua fent activitats de pagés i, per
tant, fa possible la recerca de llavors amb
un valor genetic. La localitzacié d’aquests
avis, familiars o veins va acompanyada de
tot un treball de situaci6 i recerca de les
poblacions on viuen, que es fa treballant
amb atles i mapes.

Els pares ens ajuden

Es ben clara la necessitat de fer enten-
dre als pares el treball que es vol dur a
terme, ja que han de ser col-laboradors
actius en aquesta recerca. Des de I’aula,

cal pensar i redactar el tipus de document

informatiu més adequat que els farem
arribar.

Relacié amb el vertader
protector

Des de ’aula, cal preparar qiiestionaris,
enquestes i xerrades que ens serveixin de



suport en les trobades amb el darrer agri-
cultor/a, per tal que en surtin propostes
com: si s’ha de fer una salutaci, una
presentacio, una explicacié de per que es
vol parlar amb ell o ella; de com oferir-se
per ser els hereus de les llavors que aquesta
gent gran ha protegit.

Fer preguntes com ara: Encara cultives
el teu hort? D’on has obtingut les llavors?
De qui les has heretat? Com les guardes
d’un any per I’altre? Com les sembres? Ens
pots donar llavors per poder-les conservar
a I’escola? En el teu hort tens algun arbre
fruiter que tingui més de quaranta anys?
Quin?

Cal apuntar bé les respostes i explica-
cions per poder-les posar en comdu i poder
fer I’arxiu i la protecci6 des de 1’escola.

Un arxiu de la memoria historica

Cal crear un arxiu de memoria histo-
rica obert i interactiu a ’aula a partir dels
testimonis orals.

Aquestes informacions obtingudes de
les converses amb els darrers agricultors,
les quals els alumnes poden enregistrar en
un text escrit, cassets o cintes de video,
permeten analitzar les relacions entre
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aquestes persones grans i el seu entorn so-
cial anys endarrera, moltes vegades models
de cultura d’una societat amb uns valors
d’estalvi i de sobrietat, unes maneres de
viure, vestir-se, alimentar-se i treballar...

(en aquests moments ben a punt de des-

apareixer).

També ha estat un material de gran
riquesa per a I’aprenentatge del temps so-
cial i el temps historic tot un seguit d’ob-
jectes que ens han deixat els avis i altres
familiars: cartes, eines, fotografies, mo-
nedes, prospectes, llibres..., aportacions
totes elles que s’han hagut de triar, or-
ganitzar, classificar, valorar, i han induit a
la discussi6 i a la reflexié. Tot aixo ens ha
permes de treballar la memoria social, la
memoria historica i els projectes de futur.

Utilitzacié de la web
abcd10000ef.org.

S’ha de demanar un password, codi
personalitzat i secret a la pagina web del
programa abcd10000ef, per tal de poder
fer un treball en xarxa de comunicacid,
informacié i entrada de dades.

Ha calgut entrar les fitxes de les llavors
que es conserven en la col-leccié de I’aula
a la base de dades que integra la pagina
web www.abed10000ef.org, que serveix
per recollir les accions de proteccid
realitzades pels grups de joves protectors.

El suport a la tasca d’esdevenir uns joves
protectors es troba en aquesta pagina web
www.abcd10000ef.org, la qual és, al

mateix temps, guia teécnica, testimoni
public i mitja de comunicaci6 i intercan-
vi, tant de les accions de localitzacid i
conservacié dels recursos genétics do-

-mestics com del registre de la memoria

dels darrers agricultors.

També és important mantenir una
relacid, un intercanvi de materials i d’ex-
periéncies, per correu electronic, correu
postal o amb trobades entre nois i noies de
les diferents escoles que participin en el
programa, situades en diferents comarques,
zones, i sobretot entre escoles de la zona
rural i escoles situades en un ambit urba.

Proteccio «ex situ»
de les llavors

La creacié de col-leccions és un dels
objectius importants del projecte a causa
de la gravetat del problema de la des-
aparicio de les plantes tradicionals. Aques-
tes col-leccions s’han de considerar com
auténtics petits bancs de recursos gené-
tics domestics.

Amb la informacié que hi ha a la pagi-
na web, els nois i les noies han apres el
procés de deshidratacié de llavors, que els
permet de conservar-les vives durant molts
anys. Cal redactar i enregistrar les fitxes
corresponents per a cada varietat diferent
que vagin localitzant, amb les seves
relacions amb els agricultors. Cada fitxa
recull tot alld que I’agricultor protector sap
dir-ne: les caracteristiques, propietats,
habitat, conreu, utilitzacid, taxonomia lo-
cal, classificacié... Tot aixd ens permet



I’establiment d’inventaris de recursos
genetics i mapes locals d’arbres fruiters.

Proteccié «in situ»

Proteccié «in situ» consisteix a conrear
a I’escola alguna de les varietats cedides
pels agricultors, i conservar al pati de
I’escola alguna varietat d’arbre fruiter.

Justificacié pedagogica
del projecte «Els joves
protectors de la
biodiversitat»

Aquest projecte es pot justificar des de
diferents punts de vista.

L'aprenentatge significatiu

La construccié del coneixement basada
en les relacions socials viscudes faciliten
I’aprenentatge significatiu (Ausbel, 1976).

El fet d’esdevenir un jove protector de la
biodiversitat pot ser un fet prou atractiu i
proper que provoqui activitat mental i, en
definitiva, ajudi els nens i les nenes a fer
un aprenentatge significatiu dels contin-
guts que vulguem lligar amb aquesta
participacio.

Practica de noves tecnologies

La proposta de la participacio en el pro-
grama de proteccié i preservacié de les

especies domestiques també ens aporta un
metode escaient que ens permet ficar-nos
en les noves tecnologies de la comunicacié
i de la informacid, ja que convida els nens
i les nenes a entrar a la pagina del pro-
grama abcd10.000ef amb 1’adreca
www.abcd100000ef.org que els permet
dur a terme aquesta comunicacié amb-una
finalitats ben conegudes per 1’alumnat.

Les fonts orals

Esta prou defensada la idea que, a tra-
vés de I’empatia, de la identificacié amb
els qui han viscut en altres temps, €s
possible reconstruir el passat, en el qual
compten les motivacions, les actituds i les
experiéncies individuals; la mateixa dra-
matitzaci6 o representacié a I’aula ha estat
considerada com un bon recurs didactic; la
historia oral escolar hauria d’estar valo-
rada i particularment adequada a 1’escola
primaria; segons paraules de S. Purkis, en
lloc de fets morts, el passat ha de cobrar
vida com una experiéncia.

Tenint en compte que totes les expe-
riencies pedagogiques de relacié entre
infants i avis sén positives per a ambdues
generacions, el projecte facilita una
metodologia a 1’abast dels mestres i dels
infants que els déna aquest tipus
d’experiencia.

Quan els joves protectors de la bio-
diversitat parlen amb 1’avi, 1’avia, oncle o
tia, vei o veina, estan fent servir les fonts
orals, que els ajudaran a comprendre el
passat i a situar-se en la propia realitat.
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Els valors

Aquesta recuperaci6 social de la cultu-
ra agricola es justifica basicament per la
seva riquesa amb valors com ara la
sostenibilitat i la sobrietat, que avui hem
d’aprendre a recuperar en aquesta societat
atrapada en el consum. L’objectiu d’aquest
registre d’informacid, a part de totes les
connotacions didactiques en les diferents
arees curriculars, pretén que els joves
protectors de la biodiversitat recuperin
aquests valors de les generacions passa-
des i els integrin com a valors propis que
els ajudaran a pensar i tenir una actitud
optimista sobre un futur possible i enten-
dre la seva propia realitat.

Les habilitats
cognitivelingiistiques

La participacié en el projecte ens per-
met aprendre a descriure, produir enunciats
que enumerin qualitats, fer explicacions
comprensives d’un fet, produir raons o ar-
guments i justificar-los provant que alguna
cosa és real o certa.

El temps social
i el temps historic

En recuperar la cultura dels avis ad-
quiriran també el sentit del temps i de
I’espai, podran buscar les seves arrels i
aprendran a identificar les empremtes del
passat.

Aprenentatges de futur

Tota la societat i especialment les
generacions joves han de poder pensar en
un futur possible, un futur probable, un
futur desitjable sense el qual no poden fer
un desenvolupament positiu de la seva
personalitat.

Si aportem a l’aula I’activitat de la
preservacié de les llavors tradicionals,
donem als nois i noies la possibilitat d’una
participacid 1til en la construccié social de
futur i un pensament optimista sobre el
futur basat en la idea que 1’alumnat sigui
protagonista real d’aquest projecte.

El treball experimental

El projecte dels Joves Protectors de la
Biodiversitat proposa un seguit d’activitats
que impliquen un treball experimental, que
permeten adquirir les habilitats practi-
ques, sobretot el procés de dessecacid i
conservacié de llavors, i que comporten
aprendre cada un dels processos propis
del metode cientific: observar, plantejar
hipotesis, dissenyar experiments, recollir
dades, comprovar i treure’n conclusions.

L’educacié mediambiental
a l"escola

L’educacié mediambiental gira al
voltant de conceptes complexos i dificils
que tenen com a punt de referéncia les
generacions futures.



A l’escola, hem estat testimonis moltes
vegades d’unes accions massa contra-
dictories amb 1’entorn social immediat,
intensament bombardejat de missatges
consumistes i d’agressié gratuita al medi
ambient.

La proposta de participaci6 en el pro-
jecte dels Joves Protectors ens apropa a
unes reflexions sobre 1’ds i 1’abus de la
utilitzacié del sol, i una reflexi6é sobre la
influéncia de I’activitat humana en el me-
di, i la sensibilitzacié sobre la problemati-
ca de I’entorn i la possibilitat de cercar-ne
accions positives.
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72 Salut a Pescola

L’autora descriu els habits posturals
més incorrectes dels infants i joves en
el context de ’escola. En els diferents
casos posturals anomena les correc-
cions necessaries per evitar mals d’es-
quena. També inclou altres factors que
provoquen, o eviten, els mals habits
posturals com és el mobiliari escolar.

Educacié postural a I'escola

M. Jesus Verdi Sacases
Personal subaltern IES La Caparrella

La reforma de la LOGSE preveu que
a I’escola cal «adaptar habits d’higiene,
d’alimentacid, de postures i d’exercici fisic
(...) relacionant-los amb els efectes sobre
la salut».

Els problemes d’esquena no solament
afecten les persones grans, siné que cada
cop més el jovent acusa aquests trastorns.
L’adquisicié d’habits posturals incorrec-
tes que els nens poden mimetitzar de la
familia i la manca d’educacié postural a
I’escola sén factors que provoquen que els
escolars pateixin mal d’esquena a edats
cada cop més primerenques. Tot aix0, unit
al fet que les baixes laborals a causa de
problemes amb la columna vertebral sén
freqiients, justifica plenament la necessitat
que els infants rebin una educaci6 postural
preventiva inclosa ara en els objectius
generals de la Llei d’Educacié per tal
d’evitar futures lesions. Aixi som a temps



d’educar el nen en aquest camp, pero, en
canvi, en el cas dels adults és més complex
perque haurien de canviar postures incor-
rectes ja adquirides des de la infancia.

Segons Javier Aguado al seu llibre
Educacio postural a Primaria, «entre les
postures de treball que més problemes
originen es troben la manipulacié de car-
regues i la postura assegudax.

Els estudiants passen massa hores
asseguts als seients escoltant el professor
(en posici6é endarrerida) i prenent apunts
(en postura avangada). Una possible
solucid podria ser fer petites pauses o anar
variant la postura.

Sorprén que en el nostre sistema esco-
lar totes les taules siguin iguals quan, en
realitat, els nens tenen diferents alcades
perque estan creixent. Aixo es podria com-
pensar amb models ergonomics adaptables
o agafant mobiliari d’altres aules. Hem
d’evitar les cadires altes que fan que les
cames del nen pengin, perqué la planta
del peu ha de tenir necessariament 1’esti-
mul del terra. Sino el té, la columna verte-
bral dificilment es mantindra recta perqueé
el nen tendira a inclinar-la cap endavant.
Podriem col-locar un estrep o suport (cai-
x6) sota els peus del nen, si la cadira no
fos regulable.

Quan els nens aprenen a escriure, cal
que pivotegin amb el colze i no facin ad-
- duccions de canell, ja que aquesta segona
accié sovint comporta cansament i alte-
racions en la postura.

tipica adducci6 de canell. A més, la1
no escriu ha de restar paral-lela i fixa so
la taula.

En aquest sentit, les aules: p
disposar de material especific per a“es-
querrans (tisores, llibreta anelle
questa manera, respectarem la
(dretans, esquerrans), la qual no h
veure mai com un problema, sin com una
caracteristica de 1’escola.

Si el mestre fes parelles entre €ls alum-
nes i n’hi hagués alguna formada per un
esquerra i un dreta, col-locara el dreta a la
dreta de I’esquerra i I’esquerra a I’esquerra
del dreta. Aixi, no xocaran quan escriuen.

Els estudiants han d’intentar, mentre
llegeixen, escriuen o estudien, de conser-
var la columna en posicié vertical sempre
que puguin. L’ds d’un faristol o d’una taula
inclinada fara que mantinguin la postura i
la distancia recomanades per treballar de
prop. Si no disposen d’una superficie incli-
nada, els cal inclinar-se cap endavant.
D’aquesta manera, s’aproparan massa al
document i els podrien fer mal les cervi-
cals i I’esquena. Si no tinguessin faristol,
podrien tractar d’inclinar el seu material
de lectura, col-locant-hi a sota llibres o
llibretes. Quan el temps d’estudi sigui
prolongat, 1’estudiant cal que faci pauses
no solament per variar la posicid, siné
també per descansar la vista.
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El professor podria introduir els bons
habits posturals no solament en aquestes
situacions, siné mentre els nens desen-
volupen habits quotidians com rentar-se
les ‘dents o la cara, menjar asseguts o
cordar-se les sabates. En aquests casos,
podrien flexionar lleugerament els genolls
i separar els peus per augmentar la base de
sustentacié. A més, és important que el tal6
del calgat dels nens tingui una algcadad’1,5
a3 cm.

El transport de carregues també afecta
els nens quan porten llibres a la motxilla
durant I’anada i tornada de 1‘escola. La
motxilla s’ha de portar sempre penjada de
les dues espatlles, mai només d’una, i cal
ajustar les nanses perqué pengi al centre de
I’esquena. No obstant aix0, una opcié
millor serien els armariets al col-legi o bé
una motxilla. amb rodetes a 1’alcada del
subjecte.

On també els nens han de tenir una hi-
giene postural correcta és en 1’ds de ’or-
dinador. La cadira hauria de ser regulable i
disposar de bragos. Si el seient tingués un
respatller alt, facilitaria que diverses per-
sones amb esquenes diferents poguessin
asseure-s’hi: correctament. El respatller
més ergonomic que hi ha és el de la forma
d’una «essa» no gaire pronunciada (imitant
la de la nostra columna vertebral). Els
models de cadira d’oficina actuals solen
respondre a aquesta descripci6.

Quan I’alumne segui a la cadira, ha de
recolzar els seus bracos sobre els del seient
(sienté)iha d’intentar de mantenir sempre
I’esquena redregada, tocant al respatller.

Silvia Gismera, al seu llibre Ordinadors
i nens diu que: «El col-legi hauria d’escollir
els models més ergonomics. (...) teclats
independents de la unitat central, monitors
amb base basculant i pantalles (...) amb
filtre (...) també cadires i taules regulables
en alcada.»

No obstant aix0, en tot cas, els peus del
nen han de tocar a terra.

El monitor ha d’estar a la mateixa algada
que el nostre cap, a-uns 45 cm de distancia
i sempre davant dels ulls. Mai no hem de
permetre que 1’alumne escrigui amb el
monitor a prop. Si no fos possible ‘una
posicié totalment frontal del monitor,
podem fer que I’estudiant utilitzi un fa-
ristol. Aquest estri, situat al costat del
monitor, evitara que 1’estudiant adopti
postures incorrectes en consultar el do-
cument. A més, fard els moviments del
coll en un pla horitzontal, menys perjudi-
cial que el vertical. Una altra opci6 és que
si la pantalla no és regulable ni podem
col-locar-la davant seu, podrem col-locar-li
un brag o suport que si que ens ho permeti.

Quan els nostres bragos estiguin sobre la
taula, I’angle dels colzes haura de ser de
90°. Amb les mans sobre el teclat, 1’ideal és
que el canell estigui per sota del colze. Per
a aixo, hi ha teclats ergonomics que tenen
un suport que permet aquesta funcid.

Quant a la il-luminacié, els esquerrans
I’han de rebre per la dreta i els dretans, per
I’esquerra, tot i que la il-luminacié més
bona és la natural. D’aquesta manera
evitarem la formacié d’ombres.



També €és recomanable que !’alumne
col-loqui en un radi d’uns 75 cm els ob-
jectes que usi més (teclat, llibres) i més
lluny els que faci servir menys (impres-
sora). Aix{ anira canviant de posici6.

Un altre factor que pot perjudicar la co-
lumna vertebral dels estudiants sén les
sobrecarregues emocionals o ’estrés. En
opini6 del doctor J. Bonet, «les sobrecar-
regues emocionals es reflecteixen de for-
ma molt especial en la musculatura de la
columna vertebral».

Segons Randolph Stone, al seu llibre
Construint la salut, «el 90 % del nostre
dolor és emocional. La imaginaci6 és el
nostre pitjor enemic. Abans que es pro-
dueixi un espasme en la columna verte-
bral, s’ha produit en el camp emocional».

Totes aquestes recomanacions, més la
practica de I’esport, faran que els nostres
fills no pateixin aquesta patologia, i és que
el doctor J. Bonet al seu llibre Infancia i
esport ens aconsella que: «Per aconseguir
un desenvolupament normal durant la
infancia cal una acci6 esportiva adient.»

La fundaci6 Kovacs també aconsella
el moviment davant el repds per tal de
combatre el mal d’esquena. Aixi doncs,
I’exercici habitual allibera unes subs-
tancies naturals responsables del nostre
benestar: les endorfines. Per aixd caldria
caminar sovint o nedar, pero fer-ho d’una
manera gradual per acostumar 1’esquena.
No obstant aix0, podria donar-se el cas que
el nen no nedés d’una manera correcta.
Aixo faria que forcés 1’esquena i li pro-

voqués dolor. En aquest cas, podria segui
llions de natacié o bé fer gimnastica

manteniment. Una altra opci6 és fer pet
tes pauses quan es practica la natacio en
piscines amb carrils o de competicié per tal
que I’esquena no faci un exercici exce

Per a més informacié

— Curs postura i salut — INEFC (Lle
— www.webdelaespalda.org
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Reconeixement

La Pilar Benejam

Joan Pagés

Mestra, pedagoga, geodgrafa, didacta
de la geografia i de les ciéncies socials,
formadora de mestres i de formadors i for-
madores de mestres. La llarga trajectoria
personal i professional d’aquella estudiant
menorquina que, adolescent encara, deixa
la seva Ciutadella natal i s’establi a Ciutat
a estudiar magisteri, acaba magisteri i
s’instal-1a a Barcelona a estudiar, primer
pedagogia, després geografia, ha estat re-
coneguda institucionalment amb la dis-
tincié6 Jaume Vicens Vives a la qualitat
docent universitaria atorgada pel Govern
de la Generalitat i entregada el passat dia
25 de setembre en I’acte d’inauguraci6 del
curs académic de les universitats catala-
nes celebrat a la UAB i presidit pel pre-
sident Jordi Pujol.

Els ja més de 25 anys de treball al seu
costat, intentant sota el seu mestratge i
conjuntament amb altres companyes i
companys construir una didactica de les
ciencies socials que donés sentit al nostre
treball en la formacié de mestres i pro-
fessors de secundaria, m’han permes, per
una banda, conéixer molt de prop les idees
i la manera de ser i de fer de la Pilar i, per
altra, aprendre d’elles i d’ella. Voldria des-
tacar dos trets fonamentals, en la meva
opinio, de la personalitat professional de la
Pilar: a) la fidelitat a les seves idees, en
especial en relaci6 amb 1’educacié i la

formacié inicial i continuada de mestres
d’infantil, primaria i secundaria, i b) la
coheréncia entre el seu pensament i la seva
accio, la seva practica.

Aquests trets els ha manifestat en tots
els ambits de la seva vida professional. En
la docéncia'a I’escola de primaria, a
I'institut, a I’Escola de Mestres, a la Fa-
cultat de Lletres i a la d’Educacié. En la
gesti6 a I’Escola de Mestres Sant Cugat, al
departament de Didactica de la Llengua
i de les Ciencies Socials, als equips de
govern de la Universitat i a 'ICE de la
UAB, a la Diputaci6é de Barcelona. A les
escoles d’estiu i d’hivern, en tots els ambits
de formaci6 en els quals ha participat i en
la seva llarga produccié escrita.

I, obviament, han estat la seva raé de
ser com a membre destacada de la re-
novacié pedagogica catalana i de Rosa
Sensat. De fet, la Pilar ha intentat a la
Universitat transmetre I’impuls, i les idees,
de la renovaci6 pedagogica catalana, d’allo
que tantes vegades ens ha dit a les Escoles
d’Estiu, als cursos d’hivern, als seminaris
de treball o a totes aquelles xerrades a queé
ha participat. Ha intentat que les idees i les
practiques dels mestres generessin també
idees i practiques per a la docéncia uni-
versitaria. I arreu ho ha fet amb 1’entu-
siasme que sempre 1’ha caracteritzada.



Avui, quan la Pilar esta pensat ja en
posar fi a la seva vida professional, en
descansar a Barcelona i a I’illa que la va
veure néixer, al costat dels seus néts i de
les seves filles i del seu marit, segueix al
peu del can6 amb aquells aspectes que han
constituit el seu punt de mira durant la seva
professid: la dignificacié de la carrera de
mestre equiparant-la a una llicenciatura, la
creacié d’una titulacié especifica per a
la formaci6 inicial del professorat de se-
cundaria i la consolidacié de les didac-
tiques especifiques i, en particular, de la
didactica de les ciencies socials, de la qual
ha estat i segueix sent pionera i avant-
guarda.

La Pilar ha comengat el nou curs amb un
reconeixement oficial. Perod ’ha comencgat
també a les aules de secundaria d’un IES
de Ciutat Badia amb uns nois i unes noies
a qui vol demostrar que 1’aprenentatge de
la geografia i ciéncies socials els permetra
congixer més bé el mén on viuen i ser
millors persones, millors ciutadans i
ciutadanes d’una societat democratica que
hem de fer entre tots. I també permetra que
les joves generacions de futurs professors

vegin que és possible, a més de necessari,
ensenyar geografia i ciéncies socials d’una
altra manera. [ ho fara amb el seu exemple,
amb el seu treball.

Des de Perspectiva Escolar, et donem,
Pilar, la nostra més sincera i agraida
enhorabona pel reconeixement que has
rebut i per tota la teva tasca. Esperem, a
més, tornar a llegir-te aviat a les pagines de
la nostra revista. I que per molts anys pu-
guem seguir aprenent del teu mestratge.
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Mirades

Elogi de la Pilar Benejam

Jaume Cela

El tren entra al tinel de Vallvidrera.
Llegeixo El cultivo de la humanidad, de
Martha C. Nussbaum. Arribo a la frase:
«Ser ciudadano del mundo no exige, ni
deberfa hacerlo, que dejemos de lado el
juicio critico hacia otros individuos y cul-

turas.» Una intensa olor de taronja em -

distreu. Miro i davant meu hi ha una noia
que n’esta pelant una. I com la magdalena
de Proust em veig assegut en una sessié
d’una llunyana escola d’estiu. La mestra
és Pilar Benejam. Treu un paper fi, d’a-
quells que emboliquen les taronges. Que
fara amb aquest paperet? Em pregunto.
En reparteix uns quants. Si la memoria
no en fa figa, un per a cada parella. I co-
menca la classe. Una lli¢cé riquissima a
partir d’un tros de paper. Una lli¢é integra-
da de geografia. Geografia fisica, humana,
econOmica, politica... També hi surt la
historia. Ciéncies socials, en diem ara.
Valors i procediments. Conceptes clars.
Una classe que mai no he pogut oblidar.

Després la vida m’ha regalat el fet de
coincidir amb Pilar Benejam en nombro-
ses ocasions. Una dona d’un rigor intel-
lectual impressionant. Una dona d’argu-
mentacié esmolada. Una dona que estima
la seva feina i que la viu com un servei.
Una dona compromesa en la renovacié de
tota la formacid, sigui quin sigui el seu
destinatari.

I ara li han donat el reconeixement
més important que es déna a la docencia
universitaria. Parlo de la distincié Jaume
Vicens Vives. Un premi absolutament
merescut. Tot i aix0, el premi el rebem tots
els que tenim la sort d’escoltar-la, perque
caure en mans de la Pilar és un premi.

Al llarg de la meva vida professional
he coincidit amb mestres que saben ex-
traure el suc d’una taronja. S6n grans
mestres. Pero n’hi ha d’extraordinaris. Sén
aquells i aquelles que saben extraure el
suc del paper d’embolicar.

Des del tinel de Vallvidrera et faig arri-
bar un petd, Pilar. I un per a en Quim.

La noia ja s’ha acabat la taronja i1’olor
es va esvaint. El record, sortosament, per-
dura.
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SIETE LLAVES

PARA
VALORAR
LAS HISTORIAS
INFANTILES

Siete llaves para valorar
las historias infantiles*

Montserrat Correig El mercat editorial, i més concretament
Departament de llengua i literatura. UAB el de la literatura infantil i juvenil (LIJ),
esta creixent de manera desaforada en els
darrers anys. Saber escollir els llibres que
siguin de més qualitat i s’adaptin millor als
gustos i interessos dels infants no es pre-
senta com una tasca gens facil ni per als
pares, ni per als mestres, ni per a cap dels
professionals que es preocupi per 1’edu-
cacié literaria de les nenes i els nens.
L’abundancia del material no és, pero,
I’tnic problema a I’hora de fer una bona
tria. Els estudis teorics sobre la LIJ sén
encara molt incipients i, per tant, els
criteris de seleccié acostumen a ser poc
solids. Per altra banda, la critica sobre les
obres de LIJ és practicament inexistent en
els principals mitjans de comunicacié:

. remsa, radio i televisio. Tan sols la podem
* COLOMER, Teresa (dir). Siete llaves para valorar I ’ P

las historias infantiles. Madrid: Fundacién German tr'oba'r ’en revistes espec’ial.itzades i de poca
Sénchez Ruipérez, 2002 (Coleccién Papeles; 2) difusi6 entre el gran public.



L’aparicié del llibre que ressenyem,
dirigit i redactat per Teresa Colomer, amb
la col-laboracié de Cecilia Silva-Diaz, és
molt oportuna, perqué se situa en aquest
camp, el de la formacid literaria dels petits,
no gaire desenvolupat. Té com a objectiu
ajudar els mediadors —pares, mestres,
bibliotecaris— donant-los instruments que
els permetin valorar els llibres infantils des
d’una perspectiva literaria. A més, aquest
volum és el resultat d’un seminari d’in-
tercanvi entre nombrosos especialistes en
literatura infantil i juvenil de la Fundacién
Germéan Sanchez Ruipérez. Per aquestes
raons, de qualitat i d’estratégia, creiem que
I’aparici6 d’aquest llibre t€ un gran valor i
és d’una oportunitat indiscutible.

L’obra consta de set capitols —siete lla-
ves— que tracten de set elements essencials
que conformen les histories per a infants:
les il-lustracions, els personatges, les veus
narratives... Les explicacions s’il-lustren
amb exemples concrets extrets d’una
selecci6 de divuit titols d’obres repre-

sentatives de la historia de la LIJ. Es
recomana que els lectors tinguin conei-
xement d’aquestes obres abans de llegir el
Ilibre. Per si aixo els resulta un entrebanc,
s’ha inclos un resum de cadascuna d’elles
al final del llibre, aixi com algunes de les
il-lustracions més significatives.

Al darrere de cada capitol hi ha un
apartat de problemes que vol ser com un
toc d’atenci6 a I’hora d’analitzar els llibres.
També hi ha una petita llista bibliogra-
fica d’articles que complementen el tema
tractat.

El llibre acaba amb una bibliografia ge-
neral molt seleccionada que completa la
que s’ha presentat en cadascun dels
apartats.

En la presentaci6 del llibre els autors ens
diuen que per a ells el llibre ha estat el
resultat d’un treball molt gratificant i que
desitgen que la seva lectura també ho sigui.
No en tenim cap dubte.
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Debat sobre ef sistema educatiu catald.
Conclusions i propostes

L Y

Altres novetats bibliografiques

Biblioteca Rosa Sensat

na: Publicacions de 1’ Abadia de Montserrat,
2002 (Biblioteca Serra d’Or; 281)
CASTELLS, Paulino; Bofarull, I. Enganchados

ALCALA, Manuel. La construccion del lenguaje
matemdtico. Barcelona: Grad, 2002 (Biblio-
teca de Uno; 174)

Extracte de I’{index:

Qué son las matematicas escolares; Qué es
hacer matemadticas; La matemadtica interpre-
tada como lenguaje; El aprendizaje de la
matematica «proceso de significacién»,
«proceso de apropiacién de recursos»; De
la mente del maestro a la del aprendiz me-
diante la explicacién verbal y el ejercicio
repetido; La construccién mediante la ac-
cioén: de lo concreto a lo abstracto; La forma-
cién de cédigos simbdlicos y operacionales;
Los cuatro niveles de simbolizacién; Intro-
duccién en el simbolismo; Las operaciones
aditivas; Las operaciones multiplicativas; El
simbolismo de tercer orden; La ensefianza
de las matemadticas en la escuela obligatoria.

CARBONELL I FITA, Pere. Entre la vocacio i el

deure. Un estudiant de mestre a l’artilleria
de I’exercit popular (1936-1939). Barcelo-

a las pantallas. Television, videojuegos,
Internet y moviles. Barcelona: Planeta,
2002

Debat sobre el sistema educatiu catala.

Conclusions i propostes: Conferéncia Na-
cional d’Educacio. Barcelona: Departament
d’Ensenyament, 2002

Extracte de I’index:

Autonomia i descentralitzacio dels centres;
Importancia i funci6 social del professorat;
Atencié a la diversitat; La formacid i la
insercié laboral; Avaluacié dels aprenen-
tatges i orientacid; ensenyaments artistics;
Competencies basiques; Informe del Consell
Escolar de Catalunya sobre el Document de
bases per a una Llei de la Qualitat de
I’Educacié del MECD

DELMIRO COTO, Benigno. La escritura crea-

tiva en las aulas: En torno a los talleres



literarios. Barcelona: Grad, 2002 (Bibliote-
ca de Textos; 173)

Didactica amb fons d’arxius. Primeres Jorna-
des Ensenyament-Arxius. Gemma Trib6
(coord.). Barcelona: ICE Universitat de Bar-
celona, 2002

Diddctica de las lenguas extranjeras en la
Educacion Secundaria Obligatoria. Luci
Nussbaum i Merce Bernaus (Ed.). Madrid:
Sintesis, 2001 (Didictica de la Lengua y la
Literatura; 4)

Extracte de I’index:

Las lenguas extranjeras en la formacién del
alumnado de ESO; El aprendizaje de len-
guas extranjeras en medio escolar; Evolu-
cién de las corrientes metodoldgicas en la
ensefanza de lenguas; El profesor y el alum-
no como agentes del proceso de aprendizaje;
El Disefio Curricular Base y sus posibilida-
des de adaptacién a las realidades escolares;
El discurso en el aula de lenguas extranjeras;
La gestion de la comunicacion en el aula; La
organizacién de la ensefianza; Unidades de
programacién por tareas; Materiales para la
enseflanza de lenguas extranjeras; Las des-
trezas de la comunicacion oral; Las destre-
zas de la comunicacion escrita; La evalua-
cién.

LLADO 1 BADIA, Pilar. Escolars d’excursio.
Mirar, escoltar, caminar. Barcelona: Publi-
cacions de 1’Abadia de Montserrat, 2002
(Cavall Bernat; 41)

Extracte de I’index:

Planificacié general de les excursions; Els
mapes; Mitja de transport; Desenvolupa-
ment extens d’una excursié: el Montseny;
Diverses opcions per a un mateix lloc geo-
grafic: Montserrat; Visita a una poblacié
petita, sector primari de 1’economia; Visites
a diferents industries, sector secundari de
I’economia; Visita a un mercat, sector ter-
ciari de I’economia; Sortida de 1’ametller
florit, treball sobre una poesia; Estudi d’un

metre quadrat de terreny; Curses d’orien-
tacid, orientacié amb mapa i ds de la bri-
xola; Programes d’altres excursions; Pro-
jecte d’un viatge; Aproximacié a un treball
d’estadistica; Quadre relacional entre el
tema de I’excursié i aspectes a tenir en
compte.

La Llei de Qualitat: Reforma o Contrareforma

en el Sistema Educatiu. Forum d’educacio.
Barcelona: A. M. Rosa Sensat, 2002

SUBIRANA, Victoria. Vicki Sherpa. Una maes-

tra en Katmandiu. Madrid: Santillana, 2002
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III Jornades Técniques del Projecte
Educatiu de Ciutat

«Comunicar i educar»

dies 5, 6 i 7 de novembre de 2002

V Jornades de Pedagogia del Patrimoni
Monumental
Santes Creus, dies 25 i 26 d’octubre de 2002

Aquestes Jornades s’adrecen amb prioritat al

professorat d’ed. infantil, primaria i secundaria. Lioc: World Trade Center; Barcelona

Moll de Barcelona, s/n
Lloc: Reial Monestir de Santes Creus (Aigua- Edifici Est - Auditori

miircia, Alt Camp) Organitza: Projecte Educatiu de

Informacié: Serveis Educatius i Formaci6 Ciutat. Institut d’Educacié de
Permanent de la Delegaci6 Territorial del I’ Ajuntament de Barcelona

Dep. d’Ensenyament a Tarragona I i6:
Tel.: 977 25 22 67 / 25 14 40 T 6323

Jornades d’Ensenyament d’Historia de Catalunya
Cerdanyola, dies 8 i 9 de novembre de 2002

Els objectius de les Jornades sén contribuir a 1’actualitzaci6 cientifica i didactica
del professorat de primaria, d’ESO, de batxillerat i també de totes aquelles persones
que des de diversos ambits hi estan implicades.

Informacid: Secretaria de 1’ Associacié Congixer Catalunya (ACCAT)
Tel.: 93 412 57 33 (Pilar Donat)
E-mail: historiacatalunya@lamalla.net

Inscripcions: ICE de 1a UAB e Tel.: 93 581 19 78
E-mail: ga.ice@uab.es * http://www.uab.es/ice




XVI Jornades d’Historia de ’Educacié als Paisos Catalans
La renovacié pedagogica
Figueres, dies 12, 13 i 14 de novembre de 2003

Organitza: Societat d’Historia de ’Educacié dels Paisos de Llengua
Catalana. Ajuntament de Figueres.
UdG. Area de Teoria i Historia de 'Educaci6

Informacio: E-mail: info.joaquimxirau@udg.es
http://www.udg.edu/if

Congreso Estatal de Coeducacién
Oviedo, dies 12, 13 i 14 de desembre de 2002

Aquest congrés vol ser un lloc de trobada entre els qui treballen, dins i fora de I’educacio,
a favor de la igualtat entre els sexes i de la no discriminaci6 social i cultural de les dones.

Lloc: Auditorio de Oviedo
Organitza: Centro de Profesorado y de Recursos de Gijén

Informacié i inscripcions: Herminia Iglesias o Roberto Garcia
Centro del Profesorado de Oviedo
E-mail: herminia@educastur.princast.es ¢ http://www.educastur.princast.es/cpr/oviedo

L’avaluacié de la qualitat: ens serveix el
Tertiilia-café Lluna Verda. Educacié en Valors PISA? (Les proves de rendiment i la seva
«Cosir i cantar: fer punt de creu a ’escola» influéncia en els sistemes educatius)
dijous, 28 de novembre de 2002, a les 18 h dijous, 7 de novembre de 2002,

Organitza: Institut d’Educacié de 1’Ajunta- ales21h

ment de Barcelona A carrec del Dr. Ferran Ferrer Julia,
Lloc: Sala &’ Actes de I'IMEB catedratic

Pl. d’Espanya, 5 » 08014 Barcelona Organitza: Forum Europeu
Informacié: Tel.: 93 402 36 63 d’ Administradors de I’Educacié de
Fax: 93 402 36 60 Catalunya

E-mail: imebatencio@mai.l.bcn.es Informacié: E-mail: feaec@pangea.org
http://www.bcn.es/educacio Reserves sopar: Dolors Maura

Tel.: 93 211 39 77
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Cartes a les lectores

i als lectors

Benvolgudes amigues
i benvolguts amics:

Observo que continua I’éxit de
la novella Petita cronica d’un
professor de secundaria, de Toni
Sala. Se n’ha fet, darrerament,
una adaptaci6 teatral que no he
volgut anar a veure; ja em va cos-
tar prou acabar de llegir el libre.
Després d’apareixer referéncies a
diferents mitjans, de programes
televisius on T. Sala ha pogut
exposar la seva manera de veure
les coses... m’agradaria exposar
una altra visi6. Potser els que no
compartim el que ell diu hem
callat massa i aixd no és bo per a
I’ensenyament del nostre pais,
sobre tot avui dia amb aquestes
perspectives tan poc clares que
s’apropen.

L’escrit que comento es pre-
senta com a relat veridic i de
dentncia del que estd passant a
les aules dels instituts d’ense-

nyamen“t public. Es evident que .

hom no pot ser objectiu del tot,
perd quan algi escriu amb uns
prejudicis, aquests apareixeran al
llarg de Iescrit. Toni Sala esta en
contra de la LOGSE, de la refor-
ma educativa que hem aplicat els
darrers cursos i tot el seu llibre fa
olor de socarrim en aquest sentit.

La seva narraci6 parteix d’u-
nes premisses educatives un xic
curioses. Dos exemples: per fer
de professor cal posar-se una ca-

reta, cal representar un cert paper

(en sentit gairebé d’actor de
teatre). La relacié amb 1’alumnat
s’assembla a un combat: cal
guanyar o perdre.

Amb careta és molt dificil
aconseguir una bona relacié amb
els nois i les noies de I’aula i per
tant serd molt dificil dur a terme
una tasca educadora (tots els
professors estem educant encara
que no ho vulguem o pensem que
no ho fem):

Els conflictes no poden viu-
re’s com una competici6: la con-
vivéncia humana inclou els
conflictes, qualsevol grup de per-
sones (parella, familia, club,
institut...) té conflictes. Als cen-
tres escolars els conflictes no es
guanyen o es perden: sén espais
educatius, s’analitzen, es resolen,
s’arriba a acords, tenint en comp-
te que la culpa no és sempre de
I’alumne.

‘Havent llegit i escoltat decla-
racions de Sala arribo a la con-
clusi6 que tampoc no entén en
qué consisteix la igualtat: els
alumnes tots:sén diferents, aixo
salta a la vista, perd el primer

objectiu d’un sistema educatiu
(que sigui educatiu) és aconseguir
la igualtat, que tots i totes arribin
a assolir les mateixes compe-
téncies i els mateixos instru-
ments: ho exigeix una societat
que s’autodefineix com a demo-
cratica. '

Hi ha professors i professores
que hem criticat Iaplicaci6 de la
reforma perqué no s’ha fet amb
totes les consegiiéncies, perque
s’ha quedat en una relacié de
bones intencions i perqueé se-
gueixen existint desigualtats.
Desigualtats entre centres publics
i concertats, entre nois i noies,
entre autoctons i estrangers, entre
alumnat amb desavantatges
socials i un altre amb pocs pro-
blemes. Els i les que hem de-
nunciat aquests aspectes hem
sofert quelcom més que la coac-
cié moral que diu haver patit
T. Sala. Les seves critiques s6n
les que agraden a una part del
professorat i a gran part de les
administracions educatives. Gra-
cies als que pensen com ell podra
tirar endavant la contrareforma
que ens imposa el govern actual.

Joan M. Girona
Professor de: secundaria,
exdirector del IES Badalona-9.



El primer dia d'escola potser alguns ploraran. Pero anar a
'escola és molt important. Per aixo, i sense saber-ho, des
de I'any 2.000 s’han beneficiat d’aquestes noves places

- 13.000 nens i nenes de 0 a 3 anys. | encara n’hi haura molts

és que hi podran aprendre a jugar, viure i conviure, perque
I:ontinuarem impulsant la creacié de noves places d’escola
|
|
;
|

13.000 noves places d'escoles bressol el 2002.
| aviat arribarem a les 30.000.

bressol en centres de titularitat municipal. Perqué volem
que els més petits de Catalunya puguin gaudir de la millor
atencio des del primer dia. |, per ajudar els pares i les
mares, hem invertit més de 19 milions d’euros i hem
incrementat les subvencions als ajuntaments per garantir
el manteniment d’aquestes places.

Perque si els nostres fills estan bé, tots n'estem.

Molt per fer

. N Generalitat
Mokt per viure

Y, de Catalunya

www.gencat.net
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Emocions

El tema de les emocions esta de
moda en el mon de I'educacio.
Resulta interessant la manera com
les autores el tracten, fent evident
la vida d'un parvulari dinamic,
creatiu i sense prejudicis, d'un
parvulari que cada dia descobreix
com els infants construeixen els
seus coneixements i viuen les
seves emocions.
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