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Els millors desitjos per al nou govern
i per al nou any!

4

Estrenem un nou govern per a Catalunya, tripartit, nacionalista i d’esquerres. Totes les
formacions politiques que I’integren varen apostar molt fort per 1’educacié durant la
campanya electoral, considerant que 1’educacié dels joves ciutadans és un tema prioritari
per al present i el futur del nostre pais.

L’acci6 d’aquest nou govern s’inicia coincidint amb el nou any 2004. N’esperem molt.

En la tasca per la millora de 1’educaci6 treballarem com sempre sense defallenca i, amb
esperit vigilant i critic, ens tindran al costat.

Hi ha alguns aspectes que ens preocupen d’una manera especial a causa de la seva
urgencia:

Evitar la marginaci6 i I’exclusi6 social, amb una discriminacié positiva en la dotaci6 de
recursos humans i materials que faci efectiva I’equitat en aquelles escoles i zones que ho
requereixin.

Garantir mesures que permetin distribuir equitativament la poblacié escolar amb més
dificultats entre tots els centres sostinguts amb fons publics. Aix0 comporta reformar la
normativa de matriculacio.

Tenir en compte que la llengua és un element important de comunicacid, de cohesid
social i de creacié d’identitat compartida. El catala com a llengua propia de Catalunya
ha de ser la llengua vehicular del sistema educatiu. L’ Administracié ha de procurar el
consens social necessari per garantir-ho.

El reconeixement social de la funci6 de totes i tots el professionals de I’educacié. Un
model adequat de formacié sensible a les necessitats pot contribuir-hi, a més de molts
altres elements.

Evitar el distanciament entre els administradors de 1’educaci6 i la comunitat educativa
facilitant la participaci6.

Som conscients que el marc legal de la LOCE condiciona la politica educativa a
Catalunya. Esperem que se’n puguin minimitzar els efectes amb una aplicaci6 intel-ligent
i creativa i amb la participacid de la majoria de professionals implicats en les tasques
educatives.

Amb esperanca i il-lusi6é desitgem a tothom un bon any nou i una bona nova etapa.
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Nous curriculums. Torna el Cid!

«Estem davant d’un curriculum obsolet, antic, ronec, que ha
prescindit del que s’ha fet en els darrers vint anys a les escoles
del pais, que no ha tingut gens en compte per on van les coses
a Europa i al mén. Un curriculum on el protagonisme el conti-
nuaran teni{é;%els homes i «les persones rellevants», és a dir, els
membres de determinades classes socials i on les dones, les
minories i els pobres seguiran marginats.»

Un curriculum de geografia i d’historia
per una nova «reconguista»

Joan Pagés

Sé6c dels que creuen que el canvi del curriculum, o de les
programacions, no comporta, ni ha comportat mai, ni aqui ni enlloc,
el canvi de les practiques educatives. Aquestes, com la resta de les
practiques socials, només canvien si els seus protagonistes —els
practics, els i les mestres, el professorat en el nostre cas— volen
canviar-les i disposen d’idees i d’instruments per fer-ho. Les lleis, els
decrets, les normes poden suggerir idees i recomanar instruments que
ajudin, que facilitin, el canvi de les practiques o, contrariament,
que I’obstaculitzin. El curriculum pot ser una ajuda o un obstacle
perqué s’hi concreta —es prescriu— des del model de ciutada o
ciutadana que es pretén educar fins als continguts que cal aprendre per
assolir aquest model, se suggereixen des dels tipus de materials a
utilitzar a les classes, a la formacié continuada dels mestres, 1 també
a la formaci6 inicial, al control o a 1’assessorament que es faci des de
la inspeccid, a la intervencié de la societat en el desenvolupament del
curriculum, etc.

Tot aix0 —i els diners que acompanyen la seva posada en practica—
facilita d’alguna manera que el curriculum sigui una ajuda o un
obstacle. Es en aquest sentit que cal condixer les prescripcions
curriculars, tenir-les present, analitzar-les, valorar-les i, si fa al cas,
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criticar-les. I, en casos com les de 1’actual reforma curricular de
ciéncies socials impulsada pel PP i la Sra. del Castillo, no fer-n’hi cap
cas i continuar ensenyant allo que hom cregui honradament que val
la pena que els nens i les nenes, la joventut, del nostre pais aprenguin
per situar-se en el present i poder actuar en el futur com un ciutada
0 una ciutadana compromesa amb el seu mén i amb el mén.

Per que faig aquesta afirmacié? Per que en el titol d’aquest article
esmento el concepte «reconquista»? Perque el govern del PP amb la
LOCE, i ara amb els decrets curriculars de primaria i secundaria,
pretén reconquerir espais que la LOGSE atorgava als seus veritables
protagonistes, la societat a través de I’alumnat, els pares i mares i el
professorat. L’opcié prevista per la LOGSE que el curriculum real
depengués en ultima instancia dels centres i del professorat va
comencar a passar a millor vida des que el PP va accedir al govern i
va haver de gestionar la LOGSE. Amb la LOCE, i ara amb els decrets
curriculars, imposa un model que enterra tot alldo que de progressista,

EBIvTORIAL
HEZ RODRIGO

SERRADILLA {Chcraus)
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Nous curriculums. Torna el Cid!

d’obert i de democratitzador hi havia en els curriculums, i ens retor-
na a les primeres reformes franquistes fins i tot a les anteriors a la
Llei General d’Educaci6 de 1970.

Aquesta reconquesta queda molt palesa en una area com la de
ciencies socials. El primer que es fa és canviar el nom: ni ciéncies
socials ni coneixement del medi. Tornem a alld més classic: geografia
i historia. Acompanyant, pero, les ciéncies. Com si la qualitat o el
canvi depengués del nom de la cosa! Quins coneixements socials,
geografics i historics proposa el PP que s’aprenguin a I’ensenyament
obligatori i per a queé? Analitzaré basicament el contingut del curricu-
lum d’educaci6 primaria.’

Per a qué han d’aprendre els nens i les nenes
de 1r a 6é geografia i historia?

Quines so6n les finalitats i els proposits dels aprenentatges socials?
Sén coherents amb els continguts, els objectius i els criteris
d’avaluaci6?

L’analisi dels anomenats Elementos bdsicos del curriculo de Edu-
cacion Primaria. Ciencias, Geografia e Historia permet exemplificar
el retrocés al qual feia esment abans i les incoheréncies de la propos--
ta del PP.2 Comencem pels canvis, per, si voleu, les novetats. No
solament ha canviat el nom de 1’area. També ha canviat la concepcié
dels continguts: «els continguts sén els continguts» podriem afirmar,
si no fos per la redundancia de Ia frase. Es a dir, els continguts sén fets
i conceptes. Els procediments i les actituds han passat també a millor

- vida. Ens trobem, per tant, davant d’una llista de temes, de llicons,

ordenades per cicles i seqiienciades segons una suposada logica
d’aprenentatge. I res més.

1. Vaig analitzar el de secundaria a les I Jornades d’Ensenyament d’Historia de
Catalunya celebrades els dies 8 i 9 de novembre de 2002 a Cerdanyola del Valles. El
contingut del que vaig presentar pot consultar-se a la revista digital Materials
d’historia de Catalunya nim. 5, desembre 2003 i, parcialment, a Comunicacié
Educativa, Revista d’Ensenyament de les Comarques Meridionales de Catalunya,
nim. 16, 2002, p. 33-39.

2. Vegeu BOE nim. 157, de 2 de juliol de 2003, pag. 25447 a 25450



Ha desaparegut tota referéncia a teories de 1’aprenentatge. Ara
només es parla d’aprenentatge quan es tracta de el esfuerzo, elemento
esencial del proceso de aprendizaje. Tampoc es parla d’ensenyament
ni del paper del mestre i de la mestra en el desenvolupament i la
concreci6 del curriculum. Basicament es parla de continguts. Hi ha,
pero, algun advertiment als mestres sobre determinades concepcions
relacionades amb models i métodes d’ensenyament. Per exemple, es
recomana no considerar massa la proximidad (es neguen fins i tot a
utilitzar el concepte de medi!) perque el uso de las tecnologias de la
informacion y la comunicacion ha cambiado el concepto de «proximi-
dad», de manera que hoy lo mds familiar para los alumnos no
es necesariamente lo mds cercano en el espacio ni en el tiempo.

Les mirades a allo proper no convenen, evidencien 1’existéncia dels
colors de I’arc de Sant Marti, d’intolerancies amb la diversitat,
d’injusticies, de tota mena de conflictes, de violéncies, especialment
greus les de génere, etc, etc. Més val que «virtualitzem» la realitat i no
ens capfiquem massa amb el que passa ni a prop ni lluny de nosaltres
no fos que... els nostres nens i nenes aprenguessin a pensar la reali-
tat i arribessin a tenir opini6 propia!



6

Nous curriculums. Torna el Cid!

Aquests, i altres canvis que esmentaré més endavant, treuen
credibilitat a les finalitats o proposits que es plantegen a la intro-
duccié:

o comprender el mundo que nos rodea y las transformaciones a las
que estd sometido,

° para que el alumno. se identifique con su propia sociedad, y
comprenda la existencia simultdnea de otras diferentes a las que
también pertenece como la Union Europea y Occidente, en lo que
constituye un conjunto de vinculos, intereses y lealtades plural
y coherente,

° educar a los nifios en su conocimiento [del patrimoni paisatgis-
tic, artistic i cultural] y estimular su sensibilidad para que lo dis-
fruten»,

° comprendery respetar la variedad de grupos humanosy valorar la
importancia de una convivencia pacifica y tolerante entre todos
ellos sobre la base de valores y derechos universales compar-
tidos.

Molt «comprendre», «identificar», «respectar», algun «valorar»
—pocs, realment— i res de «participar», d’«actuar», d’«aprendre a ser»
essent, d’«aprendre a fer» fent. Els objectius generals i els criteris
d’avaluaci6 del final de cada cicle posen 1’accent en la formacié d’un
pensament repetitiu, memoristic, fruit d’'un ensenyament transmis-
sor centrat en el professorat i en el llibre de text.

Quines novetats s’incorporen a I'ensenyament
de la geografia i de la historia?

Els continguts de geografia —4 a primer cicle, 6 a segon i 4 al
tercer’~ s6n els classics de geografia fisica i humana. Es destaca la
necessitat de parlar del fenomeno inmigratorio, sus causas y sus
repercusiones espaciales y sociales. Perd no de la diversitat cultural

3. L’adscripci6 a geografia és totalment personal, ja que hi ha temes que, amb una altra
concepci6 de I’area, dubto que ubiqués a geografia, perd amb 1’actual no queda cap
més soluci6é com, per exemple, I’organitzaci6 social del primer cicle, I’organitzacié
social, politica i territorial d’Espaiia del segon o economia, mén laboral, activitat i
funcions de I’empresa del tercer.



ni de la justicia social, per exemple. La gran novetat és, pero, la
voluntat ferma del govern del PP d’educar els nens i les nenes de ben
petits com a futurs o futures empresaries: se incorpora la economia
y el estudio de la empresa desde los primeros ciclos, pues la empresa
constituye un tipo de organizacion humana esencial para generar
riqueza y promover el progreso tecnoldgico y cientifico, junto con el
bienestar de la sociedad. Carai! Qué hem estat fent fins ara? Hem
negat la possibilitat a molts nens i nenes de ser futurs empresaris?
Quina bona pensada que ha tingut la senyora del Castillo i els seus o
les seves assessores! D’altra banda, la imatge «geografica» d’Espa-
nya continua sent la que es concep des del centre: una Espanya tnica
enfront de la pluralitat de pobles i cultures. I d’aquesta Espanya a la
Unié Europea i Occident oblidant que existeix Africa, Ameérica o Asia
1 que les tenim ben a prop! Encara sort que a ciéncies estudiaran «EIl
Universo y el Sistema Solar»!

En historia, en canvi, no hem avancat gaire des del passat segle
XIX. Una aproximacié al temps en el primer cicle; una introduccié a
la cronologia, al canvi i a la continuitat, als testimonis i als processos
1 a les persones «rellevants» (les de sempre, €s clar!, encara que no
s’esmentin) en el segon, i des de la prehistoria fins avui en el tercer
amb el retrobament d’aquella etapa de la historia que els i les mestres
més hem reivindicat des de fa temps: «La Espafia en la Edad Moderna.
La monarquia de los Reyes Catdlicos. Los grandes descubrimientos
geogréficos. Renacimiento, Siglo de Oro e Ilustracién». Es I’tnica
concreci6 de tota la proposta! Després hem d’escoltar com determinats
politics del PP consideren passat de rosca —«con olor a naftalina» amb
les seves paraules— homenatjar les victimes del franquisme!

Un altre cop s’imposa la vella concepcié que la manera d’aprendre
historia consisteix a repetir sempre els mateixos fets, els mateixos
periodes i els mateixos protagonistes en cadascuna de les etapes
educatives! :

I poca cosa més! Res de varietat de grups humans, de convivéncia
democratica, de drets humans universals compartits, de formacié
ciutadana. Sorpren, per exemple, que la paraula democracia aparegui
ben poc i que enlloc s’esmenti el concepte més important de I’educacié
social i politica avui a Europa i practicament a tot el mén: el concep-
te de ciutadania, d’educaci6 ciutadana, d’educaci6 civica, d’educaci6é



Nous curriculums. Torna el Cid!

democratica. L’objectiu general nim. 13 diu: Desarrollar, a través del
conocimiento histérico, valores relacionados con los derechos hu-
manos y la democracia. Per qué només a través del coneixement
historic? Per qué no en el present, ara i aqui? Per qué no es des-
envolupa ni en els continguts ni en els criteris d’avaluacié ni del
primer ni del segon cicle? Que justifica que els nens i les nenes de sis
a deu anys no puguin aprendre democracia? Per qué en el tercer ci-
cle, un objectiu tan important com aquest per a la formacié demo-
cratica de les futures generacions es formula en termes tan generals en
els continguts com Esparia en la Edad Contempordnea. Nuestra his-
toria reciente i no s’hi esmenta la dictadura franquista, per exemple?
O en els criteris d’avaluaci6 es redueix a Conocer los rasgos carac-
teristicos de la sociedad espaiiola actual, valorando su cardcter
democrdtico y plural..., perd no es fomenta ni es valora, per exem-
ple, la participaci6.

En sintesi, estem davant d’un curriculum obsolet, antic, ronec, que
ha prescindit del que s’ha fet en els darrers vint anys a les escoles del
pais,* que no ha tingut gens en compte per on van les coses a Europa
i al m6n. Un curriculum on el protagonisme el continuaran tenint els
homes i las personas relevantes, €s a dir, els membres de determina-
des classes socials i on les dones, les minories i els pobres seguiran
marginats. Un curriculum que presenta la realitat —passada i present—
des d’una perspectiva neutral, com un paradis sense conflictes. I en el
qual no es parla del futur ni s’aprén a intervenir en la seva construccié.
Un curriculum que ofereix una imatge centralista d’Espanya en la qual
no es parla de diversitat de cultures ni de llengiies, on la preséncia dels
altres queda reduida a un problema demografic. Un curriculum, en
definitiva, poc democratic i poc pensat per formar socialment els nens
i les nenes. Un curriculum que els nega la capacitat de formar-se com
a pensadors autdbnoms, com a ciutadans responsables i protagonistes
del seu mén i del futur. Un curriculum que, un cop més, pretén formar
els nens i les nenes perque en el futur esdevinguin ciutadans i
ciutadanes passives.

4. Esperem que el nou govern de la Generalitat sigui més bel-ligerant que I’anterior i
oblidi el document elaborat per la Conselleria d’Ensenyament amb el nom de Projecte
de Decret d’ordenacié d’educacio primaria. Ciéncies, geografia i historia i que es pot

. consultar a www.gencat.net/ense/depart/se_primaria.htm.



Per tot aix0, 1 per altres raons que per problemes d’espai no es
poden tractar aqui, em reafirmo en el que he dit al principi: el millor
que poden fer els mestres i les mestres €s continuar ensenyant aque-
lles ciéncies socials que honradament creguin que sén les que més
convenen als nens i a les nenes per entendre el mén, per aprendre a
pensar-lo i a intervenir, a participar com a ciutadans en la seva
construccio. ‘
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«No solament s’esta perdent I’oportunitat d’adequacié a la
situacié social i cultural, siné que és un evident retrocés, que és
d’esperar que el professorat pugui reconduir, malgyrat, les pro-
postes curriculars que s’estan fent. De fet, la nova proposta
aporta menys instruments per al treball a I’aula i no configura
un marc adequat a la realitat de la Catalunya del segle XXI.»

L'ensenyament de la llengua
en el «nou» curriculum oficial

Artur
Noguerol

Calia canviar el curriculum (de llengua)?

Ja han passat un quants anys des de la dartera aprovacié d’un
curriculum, el de la LOGSE. Tot i que aquel, curriculum tenia una
estructuracié que facilitava la seva adaptaci6 als canvis socials i
culturals a partir de la proposta d’elaboracié dels projectes de centre
(educatius, curriculars, lingiifstics...), cal recongixer que molt sovint
no s’ha fet cap mena d’adaptacié. La realitzacié d’aquests projectes
s’ha fet majoritariament sense tenir en compte la contextualitzacié
necessaria (fent simplement la copia de propostes de centres que tenen
unes altres situacions o de projectes elaborats per les editorials). Per la
qual cosa la distancia entre el curriculum i les realitats de les aules
cada vegada s’ha fet més. gran.

A més, després d’aquests anys d’activitats educatives projectades
prenent com a base el curriculum anterior, t€ sentit un canvi de
proposta curricular, i més si observem els canvis socials i culturals
dels darrers anys. Aquests canvis es deuen a causes molt diverses entre
les quals podem esmentar, per exemple, la construccié europea que, a
més de cercar una nova «cultura europea», esta afavorint la mobilitat
de persones, cosa que, si es vol aconseguir que els futurs ciutadans



participin activament en aquesta nova societat, demana que es
desenvolupin unes competéncies noves quant a comunicacié amb
altres llengiies i cultures; o ’evoluci6 de les migracions de persones
que vénen d’altres paisos, la preseéncia de les quals esta canviant la
composici6 lingiifstica i cultural de les nostres aules; o, finalment, la
globalitzaci6, que entre altres ambits afecta la cultura, amb el paper
que hi fan els mitjans de comunicaci6 i les noves tecnologies, que
afecten d’'una manera radical els processos d’aprenentatge i espe-
cialment tot el relacionat amb la llengua, utilitzada d’una manera molt
especifica en aquests nous canals de comunicaci6.

La necessitat d’introduir canvis en el curriculum es justifica per la
necessitat d’adequaci6 dels continguts curriculars a les noves realitats
socials i culturals produides els darrers anys i que han esdevingut un
dels motius de preocupacié més importants per a un grup important de
mestres de tots els nivells educatius.

Per0, aquesta adequacié no es pot fer sense tenir en compte que,
justament els darrers anys, hi ha hagut un gran increment de recerques
i experimentacions en el camp de I’ensenyament de la llengua, en les
quals han participat professionals i centres de tots els nivells educatius
i que han fet aportacions tot pensant justament a donar solucions a les
noves situacions. Moltes d’aquestes recerques han tingut com a eix
I’ensenyament i aprenentatge de la llengua i, d’'una manera molt
especial, la coordinacié que afavoreixi el desenvolupament de les
competencies lingiifstiques exigides per a un correcte aprenentatge
dels continguts especifics de les diferents arees curriculars, la qual
cosa ens posa també davant de la necessitat d’articular els diferents
aprenentatges lingiiistics, els de totes les llengiies que s’ensenyen a
I’escola.

El paper dels profeﬁsionuls en lI"actual reforma

Mirem ara com es planteja I’ensenyament de la llengua en les
propostes dels decrets d’ordenacié dels ensenyaments dels diferents
nivells educatius i la seva capacitat d’aportar respostes que ajudin a
solucionar els problemes plantejats. El primer que cal dir és que
aquests decrets tenen com a punt de partida la normativa del I’Estat,
derivada de la LOCE, la qual ha de ser seguida al peu de la lletra. Aqui
ens fixarem en la proposta final de curriculum especific per als cen-

1
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tres de Catalunya, sense entrar.en 1’origen o qui en té la responsabili-
tat del resultat final. Els aspectes que es poden analitzar pertanyen a
diferents nivells i I’ordre que seguirem en aquesta breu reflexié anira
dels més generals als més concrets i de detall. :

Abans de comencar 1’analisi: cal -una precisi6 ‘global sobre la
proposta curricular:: en 1’anterior proposta, si més no-a Catalunya, hi
va haver un treball col-lectiu de professionals de diferents ambits i
centres educatius el qual ens pot fer afirmar que el resultat; malgrat
les errades i problemes, havia estat un pacte entre diferents pro-
fessionals docents. Actualment, aquest treball previ no ha existit (o el
Ministeri d’Educacié I’ha fet a les catacumbes) i, per tant, aquesta si
que és-una «reforma-retorn-al-passat» projectada des dels despatxos:
i imposada als docents. Algd va protestar per 1’anterior proposta tot
dient que no en sabien res. Ara, qué caldra diri fer?

En I’analisi de les propostes, ens centrarem fonamentalment en el
que fa referéncia a ’estructura general del currfculum; en la qual
trobem dues novetats: la preseéncia diferenciada quant al curriculum,
de les arees de llengua catalana i castellana i el canvi dels elements
utilitzats en la presentaci6 ‘del curriculum:.Després passarem a veure
alguns aspectes molt puntuals que exemplifiquen 1’orientacié donada
al nou curriculum.

El curriculum i la coordinacié entre llengies

~Cal recordar que en I’anterior curriculum, el de la LOGSE, s’havia
parlat de la possibilitat de fer una tinica area curricular que inclogués
tots els aprenentatges lingiifstics (catala, castella i llengiies estrange-
res), encara que en la proposta definitiva va quedar només plantejat
quant ales dues llengiies oficials del pais. Es tractava d’una aposta
clarissima d’integraci6é dels diferents aprenentatges d’acord amb els
pressupostos teorics més innovadors de 1I’ensenyament de la llengua
(fonamentats. en les tesis de-Cummins o de Roulet). Per contra, en el
nou curriculum aquesta proposta queda oblidada. Aixo produeix
I’aillament dels components de 1’aprenentatge de la llengua, la qual
cosa fa que la proposta es presenti com una acumulacié d’apre-
nentatges aillats que fan poc intel-ligible quina mena de marc d’a-
prenentatge de les llengiies es vol configurar. A més, de vegades la
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divisi6 dels continguts que es fa és forca aleatoria i sense sentit, com
per exemple quan es diu que la competéncia sociolingiifstica «s’inclou
en la comunicacié oral», vol dir que 1’adequacié només s’ha de
treballar en la comunicacié oral? Un plantejament d’aquesta mena
seria del tot desencertat.

La nova proposta déna aquesta visid aillacionista i, acceptada
aquesta proposta, si es vol que sigui interpretada adequadament pel
professorat, caldria fer una bona introduccié on es plantegés com fer
la coordinaci6 necessaria entre el professorat dels ensenyaments de les
diferents llengiies per afavorir les interaccions que fan possible
aprendre llengua eficagment. L’opci6 aillacionista, a més, afavoreix
una visié selectiva de 1’ensenyament, segons la qual en el curriculum
no es tracta de plantejar que cal fer per ensenyar, siné assenyalar que
caldra observar per poder decidir qui ha aconseguit el necessari per
poder passar a un altre nivell i qui no, amb la possibilitat de la seva
exclusié del sistema educatiu.
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Encara parlant del primer aspecte de 1’estructura del curriculum
tenim un altre element: I’apartat dedicat a les estructures lingiiistiques
comunes. Aquest apartat ja apareixia d’una manera o altra en els
curriculums anteriors i sempre ha comportat problemes quant a la seva

: comprensm, i quant al repartiment horari. En'la nova proposta tampoc

- no es veu que se solucionin aquestes dificultats, la qual cosa fa
preveure un poss1ble problema quant al seu real funcmnament Les
‘estructures hngu1st1ques comunes van apareixer per primera vegada
com a alternativa a la partici6 entre el temps dedicats a I’ensenyament
“de la llengua catalana i el dedicat a la castellana. Es va fer servir com
a fonamentacié teorica el plantejament de r ensenyament integrat de
llengiies (que, per tant, també es veia aphcable a I’aprenentatge de
qualsevol llengua estrangera). Si prenem aquesta visi6 en la linia d’un
‘plantejament plural de I’ensenyament de la llengua (Candeher, 2003;
que inclou des de [’éveil aux langues, l’enfocament integrat o la
llengua a través del curriculum), no té gaire sentit que no aparegui cap
referéncia a les estructures hngulsthues comunes en parlar de les
- competencies lingiiistiques ni que, en 1’apartat dels continguts, se
n’enumerin uns de concrets com a comuns, perqué de fet, d’una
manera o altra, totes les competéncies i continguts lingiiistics haurien
de ser considerats com a estructures lingiifstiques comunes.

Tampoc no es veu amb claredat quin sentit i criteri se segueix per
a la seleccié dels continguts propis d’aquest apartat, més-aviat sembla
que el que es busca és arribar a un llistat, sense preocupar-se per la
fragmentacié que en resulta de la visié de I’enfocament comunica-
tiu (que es reconeix explicitament com a base de la proposta d’enfo-
cament per a I’ensenyament de la llengua). Els exemples d’aquesta
arbitrarietat apareixen pertot arreu: com a simple mostra es poden
agafar els primers continguts de I’educacié primaria: per qué «com-
prensi6 i produccié de textos diversos en situacié d’interaccié co-
municativa...» (en castella es parlard de «participar en situacions
d’interaccié comunicativa...»), no estd marcat com a estructura lin-
giifstica comuna i en canvi'si que ho esta aquest: «aplicaci6 d’es-
tratégies i normes: per comunicar-se...»? Sobretot el dubte s’in-
crementa quan ambdés continguts apareixen als dos curriculums. Es
evident que cal una explicitacié més clara del que significa 1’apartat
de les estructures lingiifstiques comunes (i queé suposa quant a la-
doceéncia) i quins sén els criteris de seqiienciacié



los  nifios Map}mﬁw no
aprenden 4 leer, se parecen &
los burros y hay necesidad
corregirlos y de re

estos burros no aprenden &
leer nunea; por eso tienen que

llevar carga y los castigan.

L’estructura dels continguts en la nova programacié

El segon aspecte estructural que volem assenyalar és la nova
presentacié dels elements que configuren el curriculum: compe-
téncies, continguts i criteris d’avaluacié. En I’anterior curriculum, el
de la LOGSE, es va introduir una nova proposta de presentacié i es
va justificar i explicar que significava i la seva relacié amb les teo-
ries de I’aprenentatge significatiu i la de la seqiienciacié dels con-
tinguts, perque el professorat comprengués quines eren les claus in-
terpretatives de la proposta. Ara hi ha una nova presentacié que es
descriu, perd no es veu a qué respon, quina mena de conseqiiéncies
té respecte a I’anterior proposta, etc.

A més, la classificaci6 de continguts que apareixia al curriculum de
la LOGSE s’havia justificat per poder insistir en la diversitat de
continguts que cal incloure en I’ensenyament. Si ara es treu, o es
justifica perque es treu i quina alternativa es fa, o es manté per donar
continuitat amb el que es proposava anteriorment, encara que el
Ministeri no ho faci (ja que també s’hi ha afegit I’apartat de les
competeéncies, que no apareix a la proposta del Ministeri). Com s’ha
dit abans, s’han fet canvis en la presentacié dels quals no s’entén
perqué s’han fet ni hi ha una clara explicacié del que els canvis
suposen en ’articulaci6é dels diferents aprenentatges.

15



16 Nous curriculums. Torna el Cid!

Per acabar amb les reflexions sobre els aspectes estructurals, un
dels aspectes que caldria revisar en tot el curriculum de llengua sén els
criteris d’orgamtzac10 dels continguts que apareixen a la proposta.
L’enumeraci6 que es fa resulta en certa manera cadtica i molt sovint
es presenten continguts que s’impliquen els uns als altres. Per exemple,
en la presentaci6 de les competéncies basiques es diu: «Congixer i

A ut111tzar‘a,deqw dament la llengua propia de Catalunya i, si s’ escau
I’aranesa, com també la castellana, tant oralment com per escrit, pera
la comprensié6 i l’express16 i adquirir hablts de lectura.» A qué es deu
la insisténcia en els habits de lectura quan ja s’ha citat la compren-
si6 de l’escnt? Resulta dificil imaginar-se cap altra cosa que una
polaritzacié cap a la llengua escrita, caracteristica d’altres enfoca-
ments de 1’ensenyament de la llengua.

Per tancar les reflexions, passarem ara a citar alguns punts concrets
(com a mostres del que sembla ser el plantejament global del nou
curriculum, més que no pas com a analisi sistematica) que, relacionats
amb els aspectes anteriors, ens poden acabar de donar una visi6
general del que hi ha en 1’actual proposta curricular.

Comencem per un aspecte que toca fonamentalment (tot i.que no
exclusivament) 1’educacié infantil, és la preocupacié per la llengua
escrita en aquesta etapa. Aixi, en la competéncia nimero 5 de
I’educaci6 infantil, quan es parla de desenvolupar les habilitats de
comunicacio, 1’inic que es destaca és I’inici de I’aprenentatge de la
lectura i ’escriptura, cosa que posa 1’accent en la llengua escrita,
aspecte que desenfoca el fonamental d’aquesta etapa. Pensar que tot
s’ha d’orientar cap a I’aprenentatge de la llengua escrita €s seguir a
ulls clucs la visi6é selectiva del curriculum-de 1’Estat i ignorar les
.importants recerques que nombrosos professionals del camp de
I’educacié infantil han realitzat els darrers anys. Aixo0.es veu reforgat
si‘es mira quins sén els criteris.d’avaluacid: dels 18 que hi apareixen,
uns 11 sén orientats a la.llengua escrita. També resulta curiés que tot
el que es relaciona amb les manifestacions artistiques i culturals es
redueixin a «Memoritzar i reproduir: poemes, contes, dites,
endevinalles, embarbussaments i.refranys». Cal preguntar-se si els
aspectes emotius, afectius i.valoratius, no-sén un dels aSpectes _
fonamentals en 1’aprenentatge d’aquest ambit.

Un altre element puntual que volem destacar es relaciona amb el



desordre en la presentaci6 dels continguts que ja hem citat abans; ens
referim a certes formulacions que contenen referéncies que sén difi-
cils d’interpretar. Posem dos exemples ben concrets: primer el
contingut que tanca 1’apartat d’escriptura: «Actitud d’espera, atencio,
interes i iniciativa davant de I’expressi6 i la comunicaci6 oral i escri-
ta». Cal preguntar-se que vol dir I’actitud d’espera; per que s’oposa el
terme comunicaci6 al d’expressi6? Comunicacié és només recepcié?
Un altre element: per qué només es parla de les técniques d’estudi en
tractar de la competencia lectora? Aquesta visi6 segons la qual estu-
diar significa només captar la informacié resulta del tot restrictiva i
gens adequada. Si no, perque en el mateix curriculum es diu que
I’escriptura «construeix coneixements»?

Tancarem amb un darrer punt que podria situar-nos una altra vegada
en els aspectes més estructurals: es tracta de com es proposa
I’articulaci6 de les diferents llengiies en els plantejaments generals del
curriculum, ja que després de parlar solament de les llengiies
vehiculars es passa rapidament a defensar els drets individuals dels
individus, pero no es fa cap mena de marc sobre 1’ensenyament global
de les llengiies. Aix0 sorprén, ja que, d’altra banda, es reconeix la
importancia de determinades competéncies lingiiistiques en
I’aprenentatge de les arees no lingiiistiques.

Conclusié

L’analisi no té cap intenci6 d’exhaustivitatfeta no és de cap manera
exhaustiva, sén solament unes mostres del que hi ha en el nou curri-
culum. Certament en I’ anterior es podia haver estat més agosarat, es va
donar més importancia a 1’acord entre els participants, pero els errors
anteriors no s’han solucionat i n’hi apareixen de nous que estan
mostrant una linia d’orientacié no gens renovadora. El que es veu ben
clarament és que no solament s’esta perdent 1’ oportunitat d’adequacié
a la situaci6 social i cultural, sin6 que és un evident retrocés, que és
d’esperar que el professorat pugui reconduir, malgrat les propostes
curriculars que s’estan fent. De fet, la nova proposta aporta menys
instruments per al treball a 1’aula i no configura un marc adequat a la
realitat de la Catalunya del segle XXI. No cal dir que la LOCE n’és el
responsable central pel seu plantejament selectiu i no educatiu.
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L’autor parteix de que «la implantacio d’una nova area
obligatoria anomenada «Societat, cultura i religié» ha portat
forca enrenou i una sorprenent preséncia en els mitjans de co-
municacio i en les publicacions del mén educatiu. Benvinguda
sigui la moguda. En general, aquesta «novetat», atenent les
seves peculiaritats i el context sociopolitic en que és dona, rep
una esmena col-lectiva a la totalitat» i proposa' que <«les
comunitats educatives hem de ser prou autonomes, critiques i
creatives per saber posar en prictica alternatives innovadores
que donin respostes als reptes actuals.

Ai, mare de déu senyor! |
La nova area de societat, cultura i religié a la LOCE

Antoni Poch
i Comas

Mestre. Escola
Piblica La Roda
(Terrassa)

Perqueé els temps van canviant

Quan en passa una de grossa, de l’alcada d’un campanar, les
persones ja grans acostumen a deixar anar de manera molt esponta-
nia expressions carregades de religiositat. Com aquesta, per exemple:
Ai, mare de déu senyor! Aquesta exclamacié pot sortir tant de la
boqueta d’una simpatica velleta de missa diaria com de la bocassa
esdentegada i anticlerical d’un vell llop de mar. Sén coses d’altres
temps. Cada epoca deixa el seu propi segell en la llengua de cada pafs,
durant periodes més o menys llargs.

Tenir recanca davant la pérdua d’expressions d’époques pretérites,
amb formes de viure tan diferents de les d’avui, equival a no tenir en
compte que la llengua és una realitat viva i que els membres de cada
comunitat de parlants, en cada circumstancia historica, tenen la
potencialitat de seguir enriquint la seva llengua, des de la tradicié
propia cap a nous horitzons. Per0 si la tradicié no és un referent, els
nous productes lingiifstics poden arribar a ser d’una pobresa extrema.

El que passa amb la llengua, passa amb les mentalitats, perque sén
conceptes indestriables. Ja és un topic: el mén canvia a un ritme



frenétic, també en relacié amb el fet religiés. El procés de secula-
ritzaci6 de la vida social és irreversible. La mitjana d’edat dels religio-
sos i religioses ha assolit cotes mai vistes. Els nous moviments
migratoris posen en contacte cultures i creences d’arreu del moén.
Noves mitologies han esdevingut hegemoniques. Nous ritus i nous
cultes han desbancat els vells. La separaci6é de poders i competencies
entre els estats i les esglésies figura en la lletra impresa de la majoria
de Cartes Magnes dels paisos desenvolupats europeus (Elisabet II és
cap de ’Església Anglicana!) De totes maneres, gairebé en tots aquests
paisos, hi regna una certa ambigiiitat promoguda per qui veu dimonis
amb banyes a cada cantonada o, dit d’una altra manera, per qui no vol
perdre cap dels privilegis gaudits durant llargs periodes. Potser se
n’escapa Franga, bressol per excel-léncia de la laicité.

Els anhels, interrogants i neguits de cada poble en cada epoca
historica sempre han trobat i han de seguir trobant férmules
d’expressid noves i diverses, noves idees que tinguin en la tradici6 un
referent solid per ser punt de partida, per ser confrontat, per ser
superat.

Un cop d’ull a la nova area anomenada «Societat, cultura i re-
ligié» provoca en qualsevol persona que estigui atenta als signes
positius dels temps que ens ha tocat de viure i que no se’n renti les
mans, com va fer aquell governador roma de Judea, provoca un ai
déu meu senyor, perqué els del Ministerio n’han fet una altra de gros-
sa de la qual no se’ls podra absoldre. Aquesta no €s ni una nova area,
ni respon als signes dels temps. Tot plegat fa tuf del mateix de sempre
tot i el canvi de noms, de fariseisme i d’enyoranca dels efectes de
submissié derivats d’'una determinada i ben coneguda forma de re-
ligiositat dogmatica.

Una histéria que ve de lluny

Les diverses i successives formes de presencia de 1’assignatura de
religié en les escoles publiques, concertades o privades experi-
mentades en el marc temporal del darrer mig segle, constitueix un
enfilall de desproposits. Cada intent de posar-hi remei ha acabat com
el rosari de I’aurora.
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Es prou conegut que el primer capitol d’aquest serial té la seva base
en el concordat signat entre la Santa Seu i I’Estat espanyol I’any 1953,
«...en conformidad con la Ley de Dios y la tradicion catolica de la
Nacién Espariola. [...] En todos los centros docentes de cualquier
orden y grado, sean estatales o no estatales la ensefianza se ajustara
a los principios del Dogmay de la Moral de la Iglesia Catélica». Van
ser-els anys dificils d’una: dictadura feixista beneida per les altes
instancies de I’episcopat, amb les honroses excepcions que tothom
coneix.o hauria de congixer. El Concili Vatica II promogut 1’any 1962
per aquell home de bé que fou Angelo Giuseppe Roncalli —avui
castigat de cara a la paret— va representar una bona sotragada per a
I’Església Catolica sense atribar, perd, a incidir globalment i legalment
en el tema de la preséncia de 1’assignatura de religi6 en els programes
escolars. En aquells anys, per una rad o altra —aquell mitic 1968 poc
o molt també va fer la seva feina— moltes escoles van tirar pel dret
deixant ben clar que la formaci6 religiosa en una fe determinada no
pertocava de cap manera a I’escola, sin que era una tasca propia de
les families i de les diverses comunitats religioses. No totes aquestes
escoles tenien el mateix caracter: en unes es donava una acon-
fessionalitat reactiva forca intolerant, potser justificada i comprensi-
ble, i en d’altres es feia 1’assaig plural d’introduir els diversos aspectes
culturals del fet religiés en els aprenentatges. En aquests casos amb
forca dificultats-metodologiques i amb falta de materials didactics
adequats, com també amb alguns problemes provinents de les
autoritats eclesiastiques.

La promulgacié de la Constitucié espanyola de 1978 podria-haver
donat el tomb: decisiu a aquest-assumpte, ja que quedava garantida
—almenys sobre el paper— la llibertat ideologica, religiosa i de culte, la
no obligatorietat dels ciutadans a declarar sobre la seva ideologia,
religié o creences, i la no-confessionalitat de 1’Estat. Perd no va ser
aixi. Els acords signats a principis de 1979 entre I’Església Catolica i
I’Estat espanyol, tot i introduir-canvis notables, conserven: intactes
alguns dels privilegis mantinguts durant les deécades del franquisme.

Es aleshores quan la Comisién Episcopal de Ensefianza y Cateque-
sis intenta, i en bona part aconsegueix, tancar.totes les portes-a
I’ensenyament laic del fet religios i de les tradicions religioses amb un
rigid control dels materials que s’editaven o es volien editar. Aixi, per
exemple, hem tingut ocasié de consultar els treballs interessants




elaborats pel Seminari de Cultura Religiosa creat a Barcelona el 1976,
empolsegats en un racé de la biblioteca de 'ICESB. Només es van
poder editar els primers titols de la col-leccid.

Després dels governs de la UCD, van venir els governs del PSOE i
I’aprovacié de la LOGSE a finals de 1990. Els principis que inspiraven
aquesta llei organica (modernitzacid, democratitzacid, reequilibri de
les desigualtats socials i laicitat) no es van reflectir en les disposicions
que regulaven la preséncia a I’escola del fet religiés i de les diverses
tradicions religioses. Tothom té molt present I’impresentable estira-i-
arronsa entre &tica i religid, entre religié i el criptic EA, posat de
manifest en les disposicions normatives que s’han aplicat i trampejat
en una gamma amplia d’aplicacions practiques ben poc serioses. Qui-
na manera de voler repicar i anar a la processé! En el rerefons, els
acords de 1979 entre el Vatica i I’Estat espanyol continuaven i
continuen vigents. Fins quan s’ha de mantenir aquesta situaci6?

M’ha semblat convenient escriure aquesta cronologia breument
comentada per prendre consciéncia i tenir present que amb tants anys
no s’ha estat capa¢ de resoldre raonadament i en sintonia amb la
modernitat 1’assumpte de la religio a I’escola, mostrant contradiccions
de tot tipus. El pas del temps no fa altra cosa que conrear la confusié
1 potser també la ignorancia i esdevé cada vegada més dificil preveure
com es pot refer tot aquest desgavell.

Arriba la LOCE caiguda del cel

La implantacié —sense encomanar-se a cap sant— d’una nova area
obligatoria anomenada «Societat, cultura i religié» ha portat forca
enrenou i una sorprenent preséncia en els mitjans de comunicacié i
en les publicacions del mén educatiu. Benvinguda sigui la moguda. En
general, aquesta «novetat», atenent les seves peculiaritats i el context
sociopolitic en que és dona, rep una esmena col-lectiva a la totalitat,
una esmena com una catedral, per les raons que ja hem esmentat i per
moltes d’altres que n’hi afegirem.

Aquest article no ha estat proposat a cap expert en sociologia, ni en
antropologia cultural, ni en fenomenologia de les religions. L’autor és
una de tantes persones que treballen en 1’equip d’un dels observato-
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ris privilegiats de la societat: una escola piiblica, una comunitat edu-
cativa, concretament en una gran ciutat vallesana. El privilegi o
avantatge esmentat es deu a la possibilitat de poder observar de
primera ma, arran de terra, amb un contacte viu, cos a cos i dia a dia,
les il-lusions, els desitjos, els esforcos, els valors, com també les
mancances o necessitats i miséries ‘de la societat en qué vivim,
reflectides en la mostra significativa que representa un centre educatiu
i, fins i tot, un sol grup d’infants d’una aula. ;

Els homes i les dones que hem fet de 1I’educacié la nostra professié
estem majoritariament en condicions de poder discernir qué convé i
qué no convé establir en els centres educatius per contribuir a la
formacié de ciutadans i ciutadanes amb competencies basiques per
construir responsablement un mén cada vegada més huma.
Malauradament, estem desaprofitats; una vegada més no se’ns ha
tingut en compte.

Societat, cultura i religio. Una nova area curricular obligatoria i
avaluable a tots els efectes, en dues versions: una confessional i 1’altra
no confessional, a escollir. Embolica que fa fort. Tot plegat un bunyol
més dels molts que en els darrers anys s’han fregit i refregit en la
paella al manec de la qual trobem aferrats diversos poders —i persones
amb noms i cognoms— que no volen acceptar que I’€poca i la mentalitat
de les croades o del nacionalcatolicisme estan mortes i enterrades.

Aquest bunyol no convé ni a I’escola ni a la societat que s’hi
reflecteix. Ho diem molts i molts mestres, psicolegs i pedagogs, des
dels sindicats i des dels moviments de renovacié pedagogica, ho diuen
mares i pares d’alumnes des de les seves associacions i federacions.
Molts partits politics es manifesten en el mateix sentit. També ho fan
prestigiosos juristes que posen en evidéncia la inconstitucionalitat del
tractament que es dbna al fet religiés en aquesta nova area. Molts
col-lectius de creients de diverses confessions mostren el seu rebuig.
I no hi falten prestigiosos doctors en teologia, tot i que per al Vatica
no deuen ser sants de la seva devocié. També hi observem la modesta
preséncia d’alguns fonamentalismes de signe controvertit.

El sol fet d’haver de dividir un grup-classe de manera arbitraria i
discriminatoria segons les diverses opcions i creences dels pares dels
infants invalida qualsevol aspecte positiu que pugui haver-hi. Aquest



AnS1C ARl A i

era un dels aspectes en que incidia la declaracié sobre 1’ensenyament
de la religié que va fer public el juliol de 1999 el Centre Unesco de
Catalunya, a través del seu seminari d’escoles associades. Per que
educar en valors diferents els membres d’una mateixa comunitat hu-
mana? No pot ser que per vestir un sant en despullem un altre.
L’escola és un espai d’encontre, de rotllana, on cadascti amb la se-
va singularitat és considerat i respectat, on cadasci pot prendre la
paraula i ser escoltat. L’escola és un espai d’il-lusions i de projectes
compartits.

Els governs elegits democraticament tenen tot el dret a promoure
les lleis que considerin oportunes, pero el minim que cal demanar-los
és que aquestes lleis tinguin nas a la cara, amb justificaci6, definicié
i precisié. L’esborrany que ens ha arribat del MEC no justifica de cap
manera la implantacié d’aquesta area, no fa cap referéncia al context
cultural en que pretén ser aplicada. Crea tots els dubtes que vulgueu.

« CUALIDADES
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El document provinent del Departament d’Ensenyament intenta cor-
regir alguna mancanca, reordenant els continguts, definint en termes
de competéncies els objectius de la nova area i donant algun cop de
barretina per aqui i per alla.

Els esborranys curriculars cauen en 1’enciclopedisme més passat de
moda i en la inadequacié als diversos nivells d’edat. Només hi trobem
la relaci6 de continguts i els criteris d’avaluacié, perqué hom ha de
suposar que els procediments i les actituds kan passat a millor vida.

Intentar aprofitar el que vingui i salvar la situacié com es pugui no
ajuda en res a posar les coses al seu lloc. Cal denunciar i rebutjar una
vegada més el tractament global que es déna al fet religios.

Cultura del fet religiés per als civtadans
d’avui i de dema

El fet religiés mereix respecte. El mateix respecte que mereix
qualsevol dels afanys i de les recerques del passat i del present dels
éssers humans en ’intent de comprendre el mén, de buscar resposta
als grans interrogants i en I’intent de donar sentit a les seves vides. Per
tant, el fet religids, com a bagatge cultural de la humanitat, ha d’estar
present a 1’escola i en el curriculum escolar.

Aquest criteri ha estat present en molts sectors dels moviments
de renovaci6 pedagogica i cultural des de fa molts anys. Només cal
fullejar els projectes educatius de moltes escoles nascudes els anys
seixanta i setanta, el monografic de Perspectiva Escolar de juny de
1982 o els documents del Congrés de Cultura Catalana. Aquest criteri
troba noves adhesions a mesura que la llei del péndol viscuda —del
proselitisme sense embuts a la més completa inhibicid, en paraules
d’Ignasi Riera— tendeix a 1’equilibri i a mesura que els canvis socials
i de mentalitats, amb especial atencié als moviments migratoris, pre-
senten nous reptes.

Es prou significatiu que el prestigiés diari francés Le Monde hagi
posat al quiosc el bimensual Le Monde des Religions; que centenars de
persones del mén de 1'Education Nationale participin en un stage
de formacié amb el tema S’initier aux Religions o que ’alcalde de



Montreuil, Jean-Pierre Brard, membre del grup parlamentari comunis-
ta a I’ Assemblea Nacional, hagi comengat «una auténtica batalla con-
tra la ignorancia i I’analfabetisme religiés». Els ensenyants, «sovint
d’una ignorancia total en la materia», en paraules de 1’alcalde, s6n un
dels col-lectius als quals s’adreca aquesta iniciativa. A Jean-Pierre
Brard no el preocupa esdevenir 1’objecte de la ira de tots els integris-
tes del municipi, incloent-hi els laicistes. Aix0 passa a Franca. Les
religions i I’estat laic s6n conciliables. Les religions i 1’esperit critic,
també.

Més amunt ja hem fet referéncia a les respostes que s’han donat en
la comunitat educativa catalana en contra de la nova area i a favor de
combatre 1’analfabetisme imperant en relacié amb el plural fet reli-
giés. També en cercles diversos de Catalunya s’observa un cert inte-
res creixent. Fa poques setmanes, el paranimf de la Universitat de
Barcelona va resultar petit i no va poder encabir la gentada que volia
escoltar el tedleg Hans Kiing. Un altre indicador d’aquest interes
potser esta en ’aparicid, fa un parell d’anys, i la seva publicaci6 regu-
lar, de la revista Dialogal —Quaderns de 1’ Associacié Unesco per al
Dialeg Interreligiés— o la programacio de la trobada a Barcelona, el ju-
liol vinent, del Parlament de les Religions del Mén 2004 amb el lema
Camins per la pau: la saviesa d’escoltar, la for¢a del compromis.

Des de la laicitat, creiem que la cultura del fet religiés ha d’estar
present en els diferents nivells o etapes educatives per a tothom, sense
cap tipus de discriminaci6 ni d’exclusié. Confeccionar un curriculum
en aquesta nova linia, per a aquests nous temps de pensament tinic
—per tant, de superficialitat— no és cosa facil. No es pot fer com si no
hagués passat res. Han passat moltes coses i han passat molts anys i els
referents d’altres époques ja no sén valids. Una nova alfabetitzaci6 en
el fet religiés ha de trobar referents tant en les grans tradicions
religioses i cosmovisions com en la cultura humanistica no religiosa,
tant del passat com del present. I aix0 no s’improvisa, ni es resol a cops
de decret. Comencar la casa per la teulada no déna bons resultats.

Un cop s’ha aprofundit en el qué i el per que, es pot abordar el com.
Quan es tenen les coses clares i els objectius educatius ben definits, la
preséncia de la cultura religiosa no cal manifestar-la en una unica
modalitat. Pot tenir caracteristiques d’eix transversal, de classe de
religié, pot estar integrada a I’area de ciéncies socials o de filosofia,
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o constituir-se en credits. La formacié del professorat i la disposicié
de materials didactics adequats pot influir notablement en la tem-
poralitzacié i en la modalitat d’'una nova presencia de la cultura del fet
religiés en el moén escolar.

Estic temptat d’acabar amb un Déu hi faci més que nosaltres! que
no seria gens fidel a les idees que he intentat d’exposar. No ho faig
perque al cap i a la fi aix0 de la religi6 és una cosa del tot humana...

Les comunitats educatives hem de ser prou autonomes, critiques i
creatives per saber posar en practica alternatives innovadores que
donin respostes als reptes actuals. :



A partir d’unes reflexions negatives sobre la LOCE [’auto-
ra concreta algunes mancances i problemes pel que fa al seu
desenvolupament en relacié amb els curriculums de mate-
matiques, dels quals entre altres consideracions diu que «els
continguts i criteris d’avaluacio a que ens obliga la llei no son
el que ens convenia per seguir millorant, és una llastima que no
puguem trobar-hi un instrument de progrés».

Una matematica de qualitat. Cap pas enrere

Qualitat és una paraula que té dos significats ben diferenciats. Per
una banda vol dir caracteristica, propietat, natura, mena, classe... i
per I'altra té el sentit de superioritat, do, virtut i excel-léncia.

Si ens mirem la LOCE des del primer dels dos sentits, veiem que
tant en els seus plantejaments generals com en els especifics de les
matematiques es tracta d’una llei regressiva, regolfadora i reculadora.
Es a dir, el contrari del que hauria pogut ser: anticipadora, progressiva
i milloradora de la llei anterior.

Quan es fan canvis perque les coses no van bé, cal observar quina
interpretacié s’ha fet del canvi: evoluci6 o inversié. Habitualment, la
gent dedicada a una tasca tan important com 1’educacié en la qual
s’esmerca temps, il-lusi6 i gran esfor¢, demana que les autoritats
educatives recullin els avencos que es produeixen en aquesta tasca
col-lectiva i que, fins i tot, s’anticipin a les noves realitats proposant
camins més adequats per a la formacié de les noves generacions. La
temptacié de la involucié es té en moments de desesperacié, quan
per un mateix no es troba la sortida a situacions dificils i, per aixo, és
encara més necessari que aquells que tenen la responsabilitat de la
legislacié i la gesti6 donin suport en lloc de provocar més deses-
peranga. )

Carme
Burgués
Flamarich

Universitat de
Barcelona
cburgues @ub.edu
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Pel que fa al segon significat de la paraula qualitat, la LOCE no és
una llei d’excel-lencia. Més que posar en evidéncia defectes, excessos
i injusticies em sembla més positiu comentar quina hauria de ser la
naturalesa (qualitats) d’una*llei que ens portés cap a un procés de més
excel-léncia (qualitat) en 1’aprenentatge i I’ensenyament de les
matematiques.

Per comencar cal tenir en compte quina classe de coneixements
matematics necessita un ciutada d’avui i d’un futur proper. Regles i
mecanismes no serveixen per explorar les diverses realitats que s’han
d’afrontar diariament. Ara cal saber aplicar les matematiques de ma-
nera critica.

Es a dir, davant d’una situaci6 en qué calgui resoldre s’han de te-
nir estratégies per analitzar-la i triar el que convé per fer-ho. Si fun-
ciona, bé; si no, caldra buscar un nou cami fins a resoldre i, a més,
habitualment caldra comunicar la solucié. Aixo és la versi6 major
d’edat de la resolucié de problemes, i se’n diu competéncia ma-
tematica (no es tracta de competéncia basica).

Ja fa més de sis anys que I’OCDE treballa en aquesta linia des del
projecte PISA i també desenvolupant el concepte de competéncia
(DeSeCo). Espanya hi esta implicada dintre de I’'INCE, pero sembla
que el MECD no se n’ha assabentat! Avui hi ha forca paisos que ja
tenen curriculums desenvolupats competencialment: Portugal, Que-
bec (Canada),Victoria (Australia), Bélgica, Holanda, i d’una mane-
ra similar els Estats Units.

Si sembla que hi ha acord que la gent ha de fer ts d’alldo que sap,
ens agradaria veure com podriem organitzar I’ensenyament de mane-
ra que ens portés a aquest objectiu. No es tracta només de fer papers
nous que la gent no entengui, es tracta sobretot de fer possible el
progrés en aquesta direcci6. Per aix0, a més d’un curriculum millor,
cal promoure una metodologia de 1’ensenyament de les matematiques
dels tres als setze anys (com a minim) que aconsegueixi comprensio
dels conceptes 1 metodes de les matematiques, la capacitat d’aplicar-
les en situacions a I’abast dels aprenents i la de comunicar-se
matematicament

En els curriculums de matematiques del 92, ja s’hi trobaven
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referéncies importants a la comprensié i a 1’aplicacid, perd hem de
tirar més endavant. Partim d’una situacié curricular gens dolenta;
I’altra cosa es com cadasct n’ha fet s, i la voldriem millorar. Aqui
s’escau de parlar de la baixada de nivell. Un dels arguments del canvi
legislatiu i de programes €s que la llei anterior havia baixat els nivells
d’exigeéncia, especialment en algunes arees, les matematiques entre
elles.

Hi estic en total desacord i exposo les meves raons per pensar aixi.
La dificultat no prové tant dels temes com d’allo que es demana que
I’alumnat sapiga fer. Em sembla de nivell més alt demanar que se
sapiguen fer problemes que no que es facin divisions amb dividend
decimal o que es multipliquin polinomis, és de nivell més alt demanar
que es trii de manera critica i segons la situaci6 el tipus de calcul a fer
que no pas que es facin corrues d’operacions sense context.

Com tothom deu saber, estic parlant del curriculum oficial, els
altres tres els decideixen els ensenyants i I’alumnat (com diuen en
molts paisos, hi ha quatre curriculums: 1’oficial, els dels llibres de text,

SERIE INICIACION
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el que imparteix I’ensenyant i el que aprén I’alumnat ). La posada en
practlca t€ un paper determinant i estd influit per factors com la
~concepcié del professor sobre el que és saber matematiques, les ma-
‘tematiques que ell o ella saben, els coneixements professionals dels
'ensenyants I’ambient social i també el mateix model curricular.

‘Una organitzacié curricular competencial comporta una altra me-
na de distribuci6 dels continguts. La resolucié de problemes, el rao-
nament i la generahtzacm la comunicacié i la representac1o la con-

- nexié entre les mateixes matematiques i amb les altres arees sén
‘aspectes que‘halunen de convertir-se en els eixos dels nous curri-
culums. Tanmateix, no abandonarem els temes habituals, nombres,

' geometria, algebra mesura estadistica i probabilitat, perd en farem

~un altre tractament. Si ens fixem en la presentacié de I’area de

‘matematiques que fa el MECD en el BOE 158 sembla que promo-
gui algunes de les coses que he anomenat, només cal seguir llegint
els contenidos i criterios de evaluacién per veure que només és un
miratge. '

He de dir que la temptacio de simplificar els aprenentatges reduint-
los a coneixements rutinaris i memoristics, especialment en situacions
dificils, és gran per part de molts ensenyants. Reconec en ells bones
intencions, volen assegurar uns minims que tothom pugui aprendre per

‘repeticié d’exercicis tipus. Perd em pregunto, per a que els serveix
aixo si la societat i I’entorn els demana una altra cosa?

Una persona jove, un infant que li costa abstraure, que no és valent
en situacions problematiques, que dubta del que sap, que té por de les
matematiques, que creu que no val per aquesta cosa, qué és el que
necessita realment?

Per a mi, el que necessita realment és millorar justament en alld
que se 1i déna malament, I’hem d’ensenyar a valer-se per ell mateix,
raonant matematicament i explorant estratégies personals, donant
seguretat i no criminalitzant 1’error, que per altra banda és natural en
tot procés d’aprenentatge.

Hem de trobar la manera de sortir d’aquestes situacions que no sigui
I’exclusié. Examens . i itineraris diferents no han resolt mai res, els
canvis curriculars per ells mateixos tampoc.




Som a novembre de 2003, tots hem aprés moltes coses des de 1992,
any dels darrers canvis curriculars globals, i ara podem rememorar
com varen afectar la nostra manera d’ensenyar matematiques i com
la varen millorar. Els continguts i criteris d’avaluacié a qué ens obli-
ga la llei no sén el que ens convenia per seguir millorant, és una
llastima que no puguem trobar-hi un instrument de progrés.

De situacions dificils n’hem passat i en tornaran a venir. El que ens
cal es comunicar-nos i reflexionar en comunitats d’ensenyants a tots
nivells per prendre decisions sensates i, si cal, agosarades per superar
aquests moments. Tots tenim clar que els nostres alumnes es mereixen
el millor possible i aix0 té a veure amb fer-los capacos, autonoms i
col-laboradors alhora.

Saber (comprendre) i saber usar (aplicar) les matematiques €s, ara
per ara, important per sobreviure i per fruir de la vida d’una manera
més conscient i amb més llibertat de decisi6. Per tant, que no ens
espanti la lletra de la llei i fem-ne la interpretaci6 o els arranjaments
orquestrals necessaris de manera que arribi la musica a tothom.

L’important és la fe en el triomf i no la magnitud del problema.
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«L’ensenyament musical que dicta la LOCE parteix d’un
plantejament a la baixa, tant per I'efecte de la disminucié de
la presencia de la misica a I’ ensenyament oblzgaton com per la
proposta d’un curriculum on primen les omissions i abséncies
per sobre de les aportacions.» . '

Noves propostes curriculars
per a I'ensenyameni obligatori. Mésica

Manuel
Domingo Valls
IES Principe de
Viana (Barcelona)
Frederic
Blanco

del Prado

IES Pau Casals
(Badalona)

1. Qiestions generals

A banda del tema curricular propiament dit, hi ha una série de
qiiestions preliminars i, per que no dir-ho, d’incognites, que planen a
I’hora de preveure I’efecte de la seva aplicacié i el resultat final, és
a dir, la formacié musical a la qual poden arribar els alumnes en aca-
bar I’etapa d’ensenyament obligatori.

Partim d’una «proposta», la LOCE, que és de compliment obliga-
tori en el sentit que s’ha d’aplicar en sus justos términos, a diferéncia
de la LOGSE que permetia un desenvolupament i una ordenacié que
era més obert i que era competéncia de I’ Administracié autonomica.
Per tant, a banda que encara no han sortit els diferents decrets en
les Administracions autonomiques que concretin el desenvolupament
curricular, si que podem valorar que la LOCE ja estipula de fet allo
que s’ha d’impartir i quan s’ha de fer. Per aquest motiu, les fonts
documentals emprades en aquest escrit han estat tan sols els Reials
Decrets, tant de la LOCE com de la LOGSE.

L’ensenyament musical que dicta la LOCE parteix d’un plante-
jament a la baixa, tant per Iefecte de la disminuci6 de la presencia



de la musica a I’ensenyament obligatori (vegeu apartat 4), com per la
proposta d’un curriculum on primen les omissions i abséncies per
sobre de les aportacions.

D’aqui es deriva que un element basic a considerar és el canvi
de D’estructuracié de la llei com a resultat d’un diferent substrat o
fonament pedagogic. Desapareix 1’¢émfasi explicit en el principi
constructivista que inspirava la LOGSE i que formulava els objec-
tius i continguts del curriculum a partir de conceptes, procediments
i actituds. Amb la LOCE trobem una estructura a partir d’una
introducci6, uns objectius, uns continguts per cicles (a primaria) o per
cursos (a secundaria) i uns criteris d’avaluacio.

Altres incognites que poden planar sobre 1’aplicacié de la nova llei,
pel que fa a ’ensenyament musical, podriem situar-les en 1’aspecte,
diguem-ne, d’efectes col-laterals. En 1’ensenyament secundari (dels
dotze als setze anys) hi haura alumnes que només hauran cursat 35
hores, és a dir, una hora setmanal durant un dels quatre cursos. La
concepci6 que s’exposa en la introduccié (Real Decreto 831/2003, de
27 de juny) no concorda amb aquesta possibilitat. Més encara, si hi
afegim I’efecte de les condicions que s’estableixen per a la promoci6
de curs i que pot significar que una part significativa de 1’alumnat no
arribi a cursar 3r d’ESO.

Una altra incognita és la conseqiiencia que tindra la reduccié de les
hores en 1’ocupacié dels docents. Els professors de musica, que
haurem d’impartir? Esdevindrem un col-lectiu itinerant?

2. Ordenacié curricular basica
Primaria

L’estructuracié que fa la LOCE dels elements basics del curricu-

lum de musica en I’ensenyament comu de primaria! (annex I) és per

cicles. Després d’una introducci6 i de plantejar uns objectius de tota
I’area artistica per a tota I’etapa, en cada un dels cicles es tracten els

1. Annex I, pag. 25447, BOE nim. 157, Reial Decret, 830, de 27 de juny.
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mateixos quatre grups de continguts de musica seguits dels criteris
d’avaluacié. Els esmentats quatre grups de continguts sén:

L. Escucha y creacion. II. La voz y sus recursos. Ill. Materiales
instrumentales: expresion e interpretacion. 1V. Miisica y danza.

Ates que la LOGSE, en canvi, en I’establiment del seu curriculum
basic no recorria-a la divisi6 per cicles, siné que en tot moment es re-
feria a tota I’etapa, ens podriem preguntar fins on arriba aquest plan-
tejament per cicles i -quins: avantatges aporta. Certament, la LOCE
afirma en la seva Introduccié a la Educacié Artistica que en proceso
de continuidad con la edad infantil, se tratard de ir avanzando desde
presupuestos de juego a planteamientos mds reflexivos.? En comparar
el tractament d’un contingut veiem, tanmateix, una certa progressio al
llarg dels tres cicles, com podeu observar en el segiient quadre, on hem
pres com a exemple, el llenguatge i la grafia musicals:

2. s : 2L iiuoniense 20 i
3. Lamuisicacoma | 3. Llenguatges musicals. 3. Audicions com a punt
llenguatge infantil. Audicions originaries de referéncia per crear.
de distints paisos. ‘
4. Grafies 4. Aproximacié al
no convencionals. llenguatge musical: signes
i grafies convencionals.

Pero, a part del desgavell en 1’ds del terme lenguaje, fins on arri-
ba, realment, aquesta progressié? L’aproximacié a una grafia con-
vencional és un plantejament més reflexiu que 1'ds de: grafies no
convencionals? Es d’alguna manera raonable no tractar els signes i
grafies convencionals fins a 5¢ curs de primaria? Per que al 2n cicle no
hi ha continguts referits a la grafia musical (continguts que, en canvi,
si que hauran de ser avaluats segons els criteris d’avaluaci6)?

Pel que fa als criteris d’avaluacid, s’exposen a manera d’objectius
terminals. Perd trobem a faltar un criteri d’avaluacié propiament dit,

2. Introduccién, Educacién Artistica, pag. 25450, BOE niim. 157, Reial Decret 830,
de 27 de juny.



cosa que la LOGSE si que adjuntava després de cada objectiu ter-
minal:

LOGSE LOCE Segon cicle (sic)
T st 25 e,
8. Utilitzar la notacié musical per a 3. Utilitzar grafies com a mitja de
la lectura d’esquemes ritmics i representaci6 de sons i congixer la
melodics senzills treballats seva funcié com a partitura.
habitualment a 1’aula. : S S A

Es tracta de comprovar si 1’alumne

i ’alumna associen ................
L’avaluaci6 es realitzara en situacions
familiars ................

Secundaria

El primer fet a destacar és que la LOCE deixa de concebre la mu-
sica com a area i passa a ser assignatura.

De l’estructuracié que fa la LOCE del curriculum dels ense-
nyaments comuns de I’ESO cal remarcar la irregularitat de la preseéncia
de I’assignatura de musica al llarg dels quatre cursos. Aixi, al primer
curs no es preveu que es faci musica en la part comuna; en el segon
curs si que s’imparteix musica a tots els alumnes; en el tercer curs
només s’imparteix musica com a assignatura especifica de I’itinerari
cientfificohumanistic i al quart curs 1’assignatura de musica pot cons-
tituir-se com a tercera assignatura especifica d’un dels tres itineraris.
Aquesta qiiestié sera desenvolupada en I’apartat 4 sobre la preséncia
horaria de la miisica a ’ensenyament obligatori.

3. Curriculum
Primaria

Els objectius generals plantejats en la LOGSE recalcaven les
estretes connexions entre els diferents modes d’expressié i repre-
sentaci6 artistica: aixi, per exemple, entre la dramatitzaci6 i la dansa,
totes dues vinculades amb la miisica. Posava 1’émfasi en una edu-
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caci6 globalitzada. En canvi, els objectius generals plantejats en la
LOCE perden aquest matis d’interconnexié i, per tant, d’interdis-
ciplinarietat. Heus aci un exemple: -

2. e 1. .

3. Utilitzar el coneixement dels 2. Aprendre a expressar i comunicar
elements plastics, musicals i dramatics | amb autonomia i iniciativa emocions
basics en I’analisi de produccions i vivéncies, a través de los processos
artistiques propies i alienes i en propis de la creaci6 artistica en la seva
I’elaboracié de produccions propies. dimensi6 plastica i musical. i
SN KT e

La desaparici6 dels continguts de dramatitzacié priva ’ense-
nyament artistic d’un espai privilegiat per a la interaccié de musica
i plastica i per a la viveéncia de I’expressié6 d’una manera global i
unitaria. : ' : ~

Respecte als continguts del curriculum, la LOCE no aporta novetats
remarcables. Sf que voldriem, pero, fer esment d’una qiiestié de matfs.
El procés que pot patir un contingut al llarg dels tres cicles pot ser el
d’un procediment que es “transforma’ en concepte. Aix{ el contingut
procedimental 2. Improvisacion y expresion instrumental al primer
cicle passa a ser conceptual a 2. Familias de instrumentos al segon
cicle i 2. Los instrumentos en la cultura musical al tercer cicle (2n
contingut de ’apartat III Materiales instrumentales). Vol dir aixo que
cal tractar conceptes a costa de procediments o viceversa, quan de fet,
i tal com plantejava la LOGSE a cada concepte li correspon el seu
procediment? En aix0 consisteix 1’adequacié al proceso de continui-
dad con la edad infantil de qué parla la LOCE a la seva introduccid,
esmentada en 1’apartat anterior?

Secundaria

En termes generals podriem dir que amb la LOCE assistim a una
intel-lectualitzaci6 del fet musical que posa per davant la percepcié i
analisi- musicals més que no pas 1’expressi6. En la distribuci6 dels
continguts del curriculum no trobem practicament procediments: ni



valors i actituds. Els continguts, per tant, es limiten a una série de
conceptes distribuits per cursos.

El segon curs consta de tres blocs de conceptes: I'un referit al
llenguatge, la textura i la forma; I’altre referit a la veu i els instru-
ments i el darrer relacionant misica amb cultura i societat. Respec-
te als criteris d’avaluacié es confirma I’abstraccié del fet musical
en I’ds de verbs com «conéixer», «diferenciar», «reconéixer», «dis-
tingir», «relacionar»... Perd en cap cas apareixen verbs com «inter-
pretar», «cantar»...

En els cursos tercer i quart el tractament del fet musical se centra en
una visi6 historica concretant, potser, la seva relacié amb les ciéncies
socials a partir del principi d’interdisciplinarietat que explicita en la
seva introduccié® (tot i que, oh!, a ciéncies socials de 3r fan Los
espacios geogrdficos, reservant-se els continguts d’historia a 2n i a
4t). Desapareix tot rastre de practica musical en la distribuci6 dels
continguts del curriculum aixi com en els criteris d’avaluacié. El

3. Introduccién, Educacién Artistica, pag. 25711, BOE nim. 158, Reial Decret 831,
de 27 de juny.
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tercer curs, en concret, €s una historia de la musica occidental que
culmina amb una relacié de la misica amb els mltjans de comunicaci6.
En el quart curs. els contlnguts sén conceptes que posen en relaci6é
musica, 1matge i tecnologla una breu historia de 1a miisica espanyola
i conceptes referents a la mu31ca popular i etmca :

Observem en el cas del quart curs que, ates que no esta
predetermlnat 1’1t1nerar1 on s 1mpart1ra I’assignatura de musica,
dificilment es podra daptar el curriculum (que si que esta prede-
terminat) a les necessitats, ontmguts i sentit global de 1’1t1nerar1 A1x1
la motivacié de 1’a1umnat pot quedar afectada per la manca de
ﬂex1b111tat en la d1stnbu016 del curriculum. ~ :

4. Preséncia de Iu musica
en I’ensenyamem obhgatorl ;

La LOCE fixa, en els annexos dels reials decrets corresponents,
I’horari escolar relatlu als ensenyaments comuns per a I’educacié
obligatoria. ,

Préviament cal considerar, perd, que la llei explicita que als
continguts dels ensenyaments comuns els correspon, en tot cas, €l 55
% dels horaris escolars en les comunitats autbonomes que tinguin; junt
amb la castellana, una altra llengua propia cooficial, i el 65 % en el cas
d’aquelles que no-la tinguin. :

Una comparacié d’aquest distribucié horaria per assignatures amb
el que actualment s’imparteix ens mostra, d’una banda, la important
reducci6 en el nombre d’hores i, de 1’altra, que aquestes ambaran a
menys-alumnat.:

Primaria
Lanova llei estableix que a primaria, i al llarg dels tres 01cles I'area
d’educaci6 artistica, que inclou les vessants de plastica i miusica,

experimenta una reducci6 horaria.

En concret, en cadascun dels cicles es passaria a les 105 hores



en total (sempre comptant plastica i
musica conjuntament), és a dir 1’5 ho-
res setmanals cadascun dels cursos
compartides. Reduccié notable.

Secundaria

En la LOCE podem distingir entre
assignatures comunes, especifiques i
optatives. Aquestes darreres son les que
concreten el curriculum especific dels
itineraris que en I’ESO s’inicien a partir
del 3r curs.

D’altra banda, a partir dels quinze
anys i en les condicions que fixa I’article
15.3 del Reial Decret 831/2003, de 27
de juny, I’alumnat podra incorporar-se
als Programas de iniciacion profesional
(I’assignatura musica no hi és present,
en aquests programes).

La LOCE formula la preséncia de la musica en I’etapa de secun-
daria de la manera segiient:

A 1r no hi ha musica.

A 2n marca 35 hores en total (per exemple, 1 hora setmanal durant
tot I’any). A la LOGSE s’establien dos credits comuns durant el 1Ir
cicle (1r i 2n d’ESO) a més dels possibles credits variables. Cada
centre, fins ara, podia decidir quan es feien aquests dos credits comuns:
a 1r, a 2n, o bé 1 hora setmanal durant tots dos cursos.

L’alumnat que arribi a 3r haura de triar entre 1’itinerari tecnologic
i el cientificohumanistic. La musica hi €s present com a materia
especifica en I’itinerari cientificohumanistic amb 2 hores per setmana.

A 4t, denominat Curs per a I’Orientacié Academica i Professional
Postobligatori, 1’alumnat haura de triar entre els tres itineraris que
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_presenta: el tecnologic, el cientific i I’humanistic. Cada itinerari
comprén, a banda de les assignatures comunes, tres d’especifiques.
D’aquestes tres especifiques, dues ja vénen fixades i la 3a sera deter-
minada per I’ Administraci6 educativa. Es considera la mésica com a
possible 3a asSignatura especifica que cal determinar d’algun itine-

 rari, €s a dir, té possibilitats d’arribar a ser una opcié en competencia

~ amb les assignatures optatlves d’oferta obligatoria: segona llengua es-

trangera i altres que I’ Administraci6 de la comunitat autdnoma ha de

fixar. Si es donés tota aquesta casuistica, la musica hi seria present
amb 2 hores setmanals en algun itinerari.

Podem concloure que,” amb el dictat de la LOCE, la preséncia de la
miisica en I’educaci6 obligatoria baixa de manera molt notable i en
dos sentits: d’una banda, per una reduccié de les hores que d’aques-
ta assignatura s’impartiran i, de 1’altra, perqué aquestes arribaran a
menys alumnat (amb la instauraci6 dels itineraris a partir de 3r ’ESO
i per I’aplicaci6 dels Programes d’iniciacié professional).

5. Conclusions i qiestions obertes

Hi ha una dita castellana que potser ve a tomb: el papel todo lo
aguanta. En aquest cas, perd, sembla un desprop0sit exposar una serie
de principis inclosos en les introduccions dels esmentats Reials
Decrets que no concorden amb els mitjans determinats en les
ordenacions curriculars.

Un exemple:

Principi 1: La miisica tiene, sin duda, una importantisima presen-
cia en la vida cotidiana del adolescente y, en consecuencia, ha de
tenerla en la educacion.*

Com ho assolirem? Que¢ tal si, per exemple, la meitat de tot
I’alumnat d’entre dotze i setze anys passa a cursar una quarta part
del que dedicava fins ara a 1’educacié musical?’

4. BOE ndm. 158, Reial Decret, 831/2003, de 27 de junio, pag. 25711, Introduccién.
5. BOE ndm. 158, Reial Decret, 831/2003, de 27 de juny, pag. 25736-7, Annex II
il ‘



Una llei la promulgacié de la qual s’atribueix a la ra6 de la neces-
sitat d’assolir nivells de qualitat, si més no, més alts, prescindeix de
la carrega procedimental inherent a la matéria de musica.

En un sentit més politic, considerem significatiu el fet que la LOCE
distribueix el curriculum en cadascun dels cicles a primaria i dels
cursos a secundaria. Es restringeix, aixi, la capacitat d’opci6 dels des-
envolupaments curriculars des de les comunitats autdbnomes i dels
projectes educatius dels centres.
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L’autor és molt critic sobre molts dels aspectes del nou cur-
riculum, des del nom de les «matéries d’estudi» passant pels
continguts especifics i les seves seqiiéncies, fins als criteris
d’avaluacio que retraten un plantejament general de [’ense-
nyament i I’educacio.

El nou curriculum de ciéncies de la naturalesa:
retorn al passat

Lluis M. del
Carmen

Facultat de
Ciéncies de
I’Educaci6
(Universitat de
Girona)

Analitzar els nous decrets, amb qué el Ministerio de Educacién,
Cultura y Deporte planteja regular I’ensenyament en les diferents
etapes educatives, significa un important esfor¢ per no caure en la
desmoralitzacié. El subtitol de 1’article (retorn al passat) no fa re-
feréncia al fet que els nous curriculums de ciéncies centrin 1’atencié
en ’estudi de la paleontologia i 1’evolucié, sin6 al fet que la seva
lectura ens transporta a ’&poca de 1’escola franquista. Unicament la
idea que les bones practiques educatives sén resistents a la mala
legislaci6 ens anima en situacions com aquesta.

Els continguts relatius a I’estudi de les ciéncies de la naturalesa
s’han inclos a 1’educacié primaria en 1’area de ciencias, geografia
e historia, que substitueix ’anterior anomenada Conocimiento del
medio. Alguns comentaris en relacié amb el canvi de titol:

* Sembla una manca de respecte per la geografia i la historia (i per
la resta de disciplines cientifiques) que aquestes apareguin en el nom
d’una area del curriculum, com una altra cosa diferent de la ciéncia,
ja que aquesta sembla ser propietat exclusiva de les ciéncies de la
naturalesa.



* D’altra banda, el canvi de nom de 1’area, optant per una definicié
clarament disciplinaria, implica una renincia al plantejament que la
iniciaci6 cientifica a I’escola primaria doni prioritat a la descoberta i
exploracié activa del medi per part dels nens i nenes, que en un primer
moment ha de ser global, per enfrontar-los amb la visié més dura i
abstracta de la ciéncia: la descripcié de sistemes conceptuals de gran
complexitat per a aquestes edats.

e Finalment, a 1’area anterior (Conocimiento del medio), tenia sentit
integrar-hi continguts disciplinaris de procedéncia diferent, ates
I’enfocament globalitzador adoptat. Perd en un enfocament discipli-
nari com l’actual, quin sentit té ajuntar en una mateixa area les
ciéncies de la naturalesa, la geografia i la historia?

A T’ESO, I’area rep el nom de Ciencias de la Naturaleza, idéntic a
I’actual.!

Passem a continuacié a analitzar, de manera conjunta, els plan-
tejaments concrets d’aquestes arees, ja que algunes de les caracte-
ristiques més destacades s6n comunes a totes dues:

La contradicci6 entre objectius i continguts.

La desaparici6 dels continguts actitudinals i procedimentals.
L’especificaci6 dels continguts per cicles i cursos.

Els criteris d’avaluacio.

1. Contradiccié entre objectius i continguts

Una primera constataci6 €s la marcada continuitat que els objectius
plantejats en aquestes arees tenen en relacié amb els plantejats en la
reforma anterior (LOGSE), que contrasta amb la ruptura en relacié
amb el plantejament dels continguts. Es continua posant émfasi, en
definir els objectius, en els aspectes comprensius del coneixement
cientific (objectius 1, 3, 4 i 7 de primaria; 2, 3, 6 1 9 d’ESO), en la
iniciaci6 als procediments cientifics (2 i 6 de primaria; 1 i 4 d’ESO)

1. Pot trobar-se una analisi detallada del nou curriculum d’aquesta etapa al nim. 33
de la revista Alambique.
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i en el desenvolupament d’actituds i valors al mateix temps que
s’amplien de manera important els continguts conceptuals i s’esborren
els procedimentals i actitudinals. En definitiva, es guarden les formes
plantejant uns. objectius. moderns, perd es canvien de manera. radi-
cal els continguts, que sén el referent principal de les editorials i el
professorat.

2. Podem prescindir dels procediments i actituds?

L’opcié de prescindir dels-continguts procedimentals i actitudinals
en el curriculum prescrit, per posar en relleu els conceptuals, repre-
senta un dels retrocessos: més notables en la politica educativa de
les dltimes décades. Avui, més que mai, hi ha un clar consens que
I’ensenyament obligatori ha de tenir una orientaci6é global, i una
perspectiva educativa, clarament definida a 1’informe Delors. Poca
gent pensa avui dia que sigui possible una escola en la qual aprendre
a fer i a desenvolupar els aspectes afectius i els valors puguin ser
abandonats a favor d’un ensenyament centrat en coneixements
disciplinaris abstractes, que dificilment poden centrar I’interés de la
majoria dels nens i nenes que assisteixen a 1’escola i dels nois i noies
que van als instituts. Aquesta mesura solament és justificable des de la
intencié de restaurar un sistema marcadament selectiu, que aboqui
una majoria d’alumnes al fracas escolar i que potencii les situacions
conflictives als centres, i relegui el professorat d’un gran nombre de
centres al paper de vigilants.

3. Les seqiiéncies

. En la reforma anterior s’havia apostat de manera decisiva per un
curriculum més obert, que donés llibertat al professorat i les editorials
per definir les seqiiencies de continguts, que dins d’una etapa educa-
tiva consideressin més- adequades. S’argumentava que era possible
ensenyar continguts semblants mitjancant seqiiencies diferents; i que
en moltes ocasions sén els equips docents els que tenen més elements
per poder prendre decisions en relacié amb les seqiiencies. Ara es
~ torna a prescriure, cicle per cicle a primaria, i curs per curs a I’ESO,
que cal ensenyar. I novament molts professors i professores es tor-
naran a preguntar com ensenyar als nens i nenes de deu anys que
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son les cél-lules o els virus, o I’estructura de la materia a primer
d’ESO.

4. Els criteris d’avaluacié

Els continguts especificats per cicles o cursos van seguits d’uns
criteris d’avaluacié que concreten els aprenentatges que els alumnes
han d’haver assolit. I aixi ens troben que al final del segon cicle de
primaria es planteja que els alumnes han de comprendre 1’estructura
basica de ’univers i el sistema solar (criteri d’avaluaci6é 7 de segon
cicle) i distingir els canvis fisics i quimics que afecten la materia
(criteri d’avaluaci6 4 de segon cicle). O que al final del primer cicle de
I’ESO s’esperi que puguin relacionar el vulcanisme, els terratrémols,
la formacié del relleu i la geénesi de les roques metamorfiques i
magmatiques amb 1’energia interna del planeta (criteri d’avaluacié 17
de primer cicle).
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En resum, uns curticulums coherents amb la intencionalitat global
de 1a LOCE: tornar a consolidar un model d’ensenyament centrat en
I’aprenentatge memoristic de coneixements disciplinaris, d’alt nivell
cognitiu, al qual pocs estudiants poden donar resposta. Es trenca amb
aixd I’oportunitat oberta per la LOGSE de crear un sistema educatiu
a I’abast i al servei de tothom, per tornar a un model drasticament

~selectiu i generador de fracas escolar.




L’autor descriu el recorregut de la tecnologia en la LOGSE i
argumenta el que pot representar la proposta del MECD en el
curriculum de la LOCE, i també els proposats des de Catalu-
nya. «Si per a alguna area del coneixement huma la LOCE pot
representar alguna millora aquesta no és, sens dubte, la tec-
nologia.»

La tecnologia en el curriculum

Antecedents

En aquests moments, vagin com vagin les coses, s’inicia in-
discutiblement una nova etapa de 1’ensenyament al nostre pais. Es
més que una reforma del sistema educatiu. El que acabi succeint
amb la LOCE pot ser un bon indicador del taranna que pot pren-
dre la societat espanyola i, com a conseqiiéncia la catalana, en el
propers anys.

I si ’ensenyament és un indicador del model de societat que es
pretén, ’enfocament que es doni a 1’educacié tecnologica a
I’ensenyament obligatori és també un indicador de que s’entén per
cultura i dels objectius implicits del sistema educatiu. Per aquest mo-
tiu resulta especialment interessant analitzar les perspectives de la
tecnologia com a area curricular en el marc de la LOCE.

Tanmateix, abans d’entrar en les perspectives, comencarem amb un
repas dels antecedents. Els primers intents d’incorporar la tecnologia
a ’ensenyament primari i secundari es remunten ja a unes quantes
decades enrere i, lentament, s’han anant estenent pels sistemes
educatius de la majoria de paisos. Paradoxalment, malgrat el
desenvolupament tecnologic de la societat actual, 1’educacié tec-

Alonso Palli
i Aguilera
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nologica no acaba de consolidar-se com un area, o «assignatura»,
comuna i basica del curriculum.

El recorregut pedagogic de la tecnologia a Espanya va comengar de
la ma de la «Ley General de Educaci6n» de 1970. A 'EGB es va
introduir la pretecnologia i al BUP van apareixer les anomenades
EATP (ensenyaments i activitats tecnicoprofessionals). A Catalunya
és va arribar a posar en marxa una experiéncia d’aules-taller en un
bon nombre d’escoles d’EGB. El funcionament d’aquestes aules va
dependre en bona mesura del voluntarisme del professorat implicat i,
moltes vegades, el simple canvi de destinacié de les persones respon-
sables va ser causa de la seva decadeéncia. Pel que fa a les EATP, no
va haver-hi cap dotaci6 o suport especific per part de I’ Administraci6.
El resultat final és que aquests primers antecedents es varen extingir
amb més pena que gloria.

L’'entrada oficial de la tecnologia en el curriculum

Amb la publicacié de la LOGSE el 1990, la tecnologia va entrar
de ple com a area en igualtat de condicions amb les altres arees
«classiques». Perd, de fet, uns quant anys abans, el 1984 ja va co-
mencar la seva implantacié en-els instituts experimentadors de la
Reforma educativa. Es important recordar aquesta circumstancia,
perqueé va estimular la innovaci6 i va ajudar a donar un caire peculiar
al que després seria el curriculum de tecnologia a Catalunya. També
és cert que en aquest procés és van viure moltes vicissituds, algunes
molt significatives. Aixi, per exemple, en un comencament el nom
utilitzat per designar aquesta area va ser el d’educaci6é tecnologica.
Nom que, amb altres moltes coses, es va perdre pel cami.

Els aspectes més positius d’aquesta etapa €s que va servir de base
per a la implantacié progressiva d’una nova materia. Bona part del
concepte que tenim actualment de la tecnologia en 1’educacié general
té les seves arrels en aquells anys. La mateixa distribucié horaria del
curriculum de secundaria va ser conseqiiéncia dels estira-i-arronsa
d’aquella época. Pel que fa a Catalunya, la LOGSE, en la seva versi6
primera, va representar la igualtat d’hores i d’importancia de la
tecnologia amb les altres arees de I’ESO. Al batxillerat, la tecnologia
va quedar reservada al batxillerat de la modalitat de tecnologia.




El peliton

£ selllon ens peonet de mantesir uis conversa & grans disthacios, tot marcent of
odmers deterrninat de la proons amb le qual e volem comanicar.

El talbgead eos prrmet dlenviar missetges dacord amb un oodi anomenat alisbet
MORSE. fot fent uns so0s largs | curts combinats entre s, oepresenials aomb rathies |
pants | corvesponents & Jes Betves de Yallsbet, Exemple: » o4 tepresenia amb

y 2t

La vidio

erniseos, o ewvissoes de ridic.

La ehebio f que sl soos Broibin a molte gent alvora. S'emet » partic Surn centrsl

13

A poc a poc, amb I’aparici6 de materials i la incorporacié i formacié
de nou professorat, la tecnologia és va anar consolidant i assumint en
la vida diaria dels centres. Ara és precisament un bon moment per
recordar i agrair ’esfor¢ de tot el professorat que ha participat en
aquest procés. Des dels pioners procedents de I’antiga FP, mestres de
taller i professors técnics fins a les titulacions més diverses de
I’actualitat. A més dels recursos humans, cal recordar els recursos
materials que va obligar a aportar la implantacié de la tecnologia. La
dotacié de gairebé 500 aules de tecnologia n’és el millor exemple.
Dotacié que va representar I’equipament i un nombre ingent d’o-
bres de major o menor entitat en tots els instituts. Encara que mai no
s’arriben a considerar suficients, quant a recursos humans i materials,
es pot considerar que la tecnologia ha viscut una ferma consolidacié.
Perd aix0 no obstant, els problemes de fons de ’aplicacié de la
LOGSE també s’han deixat sentir en aquesta area.

Alguns autors destaquen especialment la diversitat de conceptes
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i d’interpretacions a qué déna lloc la paraula tecnologia com una de les
raons que complica la seva implantaci6 en I’educacié general. Aixo és
cert, perb a aquesta dificultat cal afegir-hi la confusié metodologica de
fons que ha viscut el professorat en la darrera década. En realitat no ha
estat responsabilitat directa de la LOGSE, siné dels corrents‘
pedagogics que s’estenen, perd que no s’acaben de pair. Hi ha algun
exemple prou significatiu d’aquest grau d’indeterminacié en la
practica diaria a I’aula, concretament de 1’aula de tecnologia.

Quan es va dissenyar I’aula de tecnologia, des del Departament
d’Ensenyament es va establir el seu espal en 100 m? més 20 m* de
magatzem. La intencié era permetre prou espai per dehm1tar zones
diferents d’acord amb la varietat d’activitats a desenvolupar a I’aula.
Per facilitar el treball en grup, les taules es van d1ssenyar de manera
que es poguessm agrupar de dos en dos i fins i tot de tres en tres.
Durant els més de deu anys que fa que participo en actlvats de
formacié del professorat de tecnologla he tingut ocasié de veure com
han acabat una bona part d’ aquestes aules. El cert és que, avui en dia,
algunes de les aules no recorden en absolut la idea inicial i les taules
de treball de I’aula de tecnologia han acabat s1mp1ement en fileres cara‘
a la pissarra.

La metodologia ha estat el gran problema de la LOGSE, per a la
tecnologia i per a totes les altres matéries. Conceptes com ara
comprensivitat o-aprenentatge significatiu, que apareixien com a claus
en els origens del nou sistema educatiu, s’han anant esvaint
gradualment. Recordo quan a I’'IES Bernat el Ferrer de Molins de Rei
varem comenc¢ar amb 1’experimentacié de la Reforma, com
treballavem amb 1’alumnat assegut en grups de quatre, amb les taules
disposades d’aquesta manera. A poc a poc, aquest sistema va ser
rebutjat i eliminat, perque, com deia una part del professorat, si els
alumnes estan asseguts per grups parlen entre ells. Precisament, per a
un sector del professorat aquest era 1’objectiu, que parlessin entre ells.
Actualment, enel mateix institut, la disposicié de 1’alumnat és en
fileres «classiques» i, si pot ser, individualment, amb les taules ben
separades.

A T’ensenyament de la tecnologia hi ha molts altres dilemes, a part
del de treball individual o en grup, que afecten les estratégies d’aula,
ino és I’objectiu d’aquest article aprofundir aquestes qiiestions. En la



practica diaria han quedat pendents i la LOGSE no ha servit per donar-
hi resposta. El model comprensiu de la LOGSE és incompatible amb
la classe magistral com a opcié principal, ja que ens porta
necessariament a metodologies diferents, que exigeixen flexibilitat i
imaginacié. La reforma dels continguts no ha aconseguit ser
acompanyada d’una renovacié metodologica i, podriem dir, que ni tan
sols cultural.

La LOCE i la tecnologia

Amb aquest context de dispersid, agreujat pels errors en la gestié
dels problemes de conducta, és on apareixen els primers simptomes
d’involucié. Aquests es materialitzen el juny de 1998, a partir de
I'informe de 166 pagines de I’anomenada «Comisién de Humanida-
des» i de les jornades de reflexié sobre I’ESO de desembre de 1999
emparades pel Ministeri d’Educacié d’Espanya. Les primeres
conseqiiéncies de tot plegat sén, primer, el conegut com a Decret de
minims (RD 3473/2000, BOE 16-1-2001) i, posteriorment, el nou
curriculum de I’ESO (RD 937/2001, BOE 7-9-2001). Com a
conseqiiencia, la tecnologia de ’ESO perd la seva paritat amb les
altres arees que consagrava la LOGSE, almenys a Catalunya. Aixi,
tant a primer com a segon cicle d’ESO, va quedar en quatre credits
(dues hores setmanals per curs), mentre que les altres arees (llevat
d’educacif fisica, musica i visual i plastica) passen a sis crédits (tres
hores setmanals per curs). Tot a costa del curriculum variable.

Les modificacions del curriculum de 1’any 2001 no deixen de ser
reajustaments d’hores, reajustaments que no s’acaben d’entendre si el
que es pretenia era posar fi a la LOGSE poc temps després. La LOCE
representa molt més que una redistribucié de continguts, és un canvi
ideologic que implica un concepte totalment diferent de 1’educacié
tecnologica i, naturalment, de més coses.

Per comencar s’ignora la seva existéncia a 1’educacié primaria. No
existeix, ja que no s’hi menciona ni com a area, ni com a assignatura,
ni com a continguts explicits. No cal dir res més.

En el primer cicle de I’educaci6é secundaria la tecnologia apareix
en els dos cursos amb un minim de 62,5 hores per curs, el mateix
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que en el decret de minims. A la practica, atés que es parteix de
suposar 35 setmanes de classe, la millor solucié és pujar a 70 hores, és
a dir a dues hores setmanals. En nombre d’hores, coincideix amb les
que corresponien en crédits comuns a la tecnologia de la LOGSE. De
fet, es perden els credits variables de tecnologia dels quals 1’alumnat
de la LOGSE podia no haver-ne cursat cap.

En el tercer curs, la tecnologia hi passa a ser assignatura especifica
de I’itinerari tecnologic, perd, compte! S’han de triar dues assignatures
d’entre tres: matematiques, tecnologia i plastica. Sobre el paper es
podria donar el cas d’alumnes que no triin la tecnologia a I’itinerari
anomenat tecnologic. De tota manera, caldria veure qui agafa unes
matematiques, podent-agafar plastica! La tecnologia no s’ofereix en
I’itinerari cientific i humanistic, cosa que és una de les caracteristiques
del curriculum proposat pel Ministeri. Quant al nombre d’hores, con-
tinua equivalent a dues hores setmanals.

A quart, la situaci6 és similar a tercer. Es una assignatura especifica
de dues hores setmanals. Curiosament, a quart s’ofereix als tres
itineraris. Es especifica i d’oferta obligatoria a I’itinerari tecnologic,
pero, també es pot incloure com a tercera opcié en els altres dos que
hi ha a quart, cientific i humanistic. ;

Pel que fa al curriculum, el primer que crida 1’atencié és el canvi
drastic de forma. En la:presentacié dels continguts desapareix la
divisi6 en conceptes, procediments i valors. Els objectius no sén tals,
sind «criteris d’avaluacié». El vocabulari s’utilitza amb un criteri
diferent. Per exemple, apareix el verb «conéixer» al criteris d’ava-
luacié, I’tis del qual era molt mal vist a les programacions de:la
LOGSE, ja que es considerava com a no avaluable.

Si s’analitzen amb un cert distanciament, els continguts. de la
tecnologia de I’ESO no varien massa per a 1’alumnat que ’estudii a
tots els cursos. Tanmateix, no sera el mateix per als que no la triin, per
la raé que sigui. Només un exemple: els plastics s’estudien a 3r. Qui
a 3r no cursi tecnologia no veura els plastics, des del punt de vista
tecnologic. En canvi, haura vist la tecnologia del ferro i de I’acer a 2n,
materials molt més aliens a 1’entorn immediat de 1’alumnat que no els
plastics. Sense necessitat de caure en 1’anécdota, és evident que la
tecnologia al primer cicle no té un caire d’introduccié global. La causa



és que el curriculum de tecnologia de la
LOCE no és més que un refregit fet a
partir del decret de minims. La impro-
visaci0 a 1’ensenyament passa factura
sempre.

En resum, els continguts complets de
la tecnologia de la LOCE en el seu
conjunt sén forca acceptables i només
es podrien posar pegues a determinats
aspectes concrets de la seqiiencia. No
estarien malament si els cursés tot
I’alumnat, perd vet aqui, aix0 és pre-
cisament el que tenim ara i que hem
perdut. El que resulta més destacable és
que I’itinerari anomenat tecnologic va
per la via lliure, mentre que !’itinerari
cientific va associat a I’humanistic. Si no
hi hagués segones intencions, hi hauria
més aspectes comuns entre una orien-
taci6 tecnologica i una orientacié cien-
tifica. Pero, ja d’entrada, s’associa la
tecnologia amb el baix rendiment aca-
démic. Els que varem impartir matéries comunes a I’antiga FP de
primer grau ja sabem les conseqiiencies d’aquesta politica, a 1’aula
i a la societat.

La tecnologia a Catalunya amb la LOCE

Val a dir que la LOCE ha dividit certs sectors del professorat, perd
aix0 no és aixi pel que fa al professorat de tecnologia. No cal dir que
la postura gairebé general és en contra. Només cal recordar els
comunicats difosos i els articles publicats en diverses ocasions per
I’APTC (Associacié del Professorat de Tecnologia de Catalunya) o
alguns dels seus membres. Analitzem primer la situaci6 a hores d’ara
abans de passar a fer algunes reflexions. Malauradament, la valoraci6
s’ha de fer partint del projecte de decret que desenvolupa la Llei de
Qualitat, de cara al curs 2004-05, presentat per la Conselleria
d’Ensenyament el dia 10 de novembre de 2003. Atesa la incertesa
que presenta la formacié del nou govern de la Generalitat a [’hora
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~de redactar aquest article, no es pot descartar que aquest projecte es
vegi modlflcat en un futur proper

Tal com preveu l’esmc;ntat projecte, pel que fa a 1ri 2n, el pes-de
la tecnologia és el mateix que li dona el MECD.

A 3r, la tecnologia passa a ser assignatura especifica de I’itinerari
tecnoldgic amb tres hores. A Iitinerari cientificohumanistic proposat
des del Departament I’Ensenyament, la tecnologia també hi rep la
consideraci6 d’asmgnd tura especifica, per bé que amb dues hores i
competint amb la segona llengua estrangera, educacié plastica i altres
opcions d’amphacm o de reforg.

A; 4t (;cur;s‘ per»; a ly’jo;rientacié académica i professional post-
obligatoria), s’hi manté per a I’itinerari tecnoldgic obligatdriament
- amb tres hores. A I'itinerari cientific, hi apareix com a especifica de
- tres hores a triar. amb biologia i geologia. El problema de fons no es
resol i es «repartelx el pastis» equitativament entre el professorat de
Dbiologia i gcologla i el de tecnologia. Val a dir que ambdés col-lectius
ja havien ‘manifestat el seu descontentament davant les primeres
‘ﬁltracmns que encara no aportaven aquesta decisié salomonica. ‘A
I’itinerari humanistic, amb tres hores, també té la condici6
d’especifica, i s’ha d’optar entre aquesta i educacié plastica. La
tecnologia apareix certament a tots els itineraris, perd no tot1’alumnat
la cursara. Una part de I’alumnat, ja veurfem en quina proporci6,
acabaria ’ESO havent fet només dos cursos de tecnologia

Quant al contingut curricular, el marge de maniobra ha estat molt
estret. Cada cop el curriculum és més tancat. Els principals matisos
que el diferencien de 1’original espanyol fan referéncia a 1’adaptacié
a I’entorn tecnologic del nostre pais. En: general, la valoraci6 seria la
mateixa que la feta pel curriculum de minims estatal.

Els Programes d’Iniciacié Professional

Després d’haver reflexionat sobre la situacié de la tecnologia a
I’educacié secundaria obligatoria i postobligatoria, ara li toca el torn
als PIP (Programes d’Iniciacié Professional). Els PIP substitueixen
els Programes de Garantia Social, elaborats en el seu dia pensant
en els alumnes que no superaven I’ESO. Els PIP tenen una part



de formaci6 basica i una part de formaci6 professional especifica. La
formaci6 basica és integrada pels ambits de coneixement: social i
lingiifstic, cientific i matematic, llengua estrangera, educaci fisica
1 societat, cultura i religi6. La formaci6é professional especifica és
integrada per moduls professionals associats a una qualificacié del
Cataleg Nacional de Qualificacions Professionals. Una part de la
formaci6é de segon curs es fara en centres de treball.

Vistos aixi, els PIP, que recolliran 1’alumnat amb més dificultats
d’aprenentatge, semblen una reedici6 de la desacreditada FP de primer
grau. Si, com sembla que és molt probable, I’itinerari tecnologic,
sobretot a 3r, s’interpreta com la via cap als PIP, tots dos, itinerari
tecnologic i PIP acabaran compartint el mateix (des)prestigi social. El
pitjor que pot passar és que, de retruc, els actuals cicles formatius de
grau mitja surtin esquitxats si la tecnologia es veu com el col-lector del
fracas escolar. D’aquesta manera es va veure afectada tota la FP, per
culpa del paper assistencial que va prendre la FP de primer grau en els
anys setanta i vuitanta. El resultat ha estat la mancanca de teécnics de
la qual tantes vegades es lamenta el nostre pais.

A més, els PIP presenten una serie d’incognites molt esfereidores.
En quins centres es cursaran els PIP? Qui els impartira? En quins
locals i amb quins equipaments i dotacions economiques? Seran els
PIP una via d’accés habitual als moduls de grau mitja? Part del
professorat que se les promet molt felices amb la LOCE es pot veure
fent les classes de la formaci6 basica dels PIP.

Conclusié

Ja com a conclusid, m’agradaria fer un breu resum de les propostes
alternatives que han sorgit dels ambients docents relacionats amb la
tecnologia. En primer lloc, a ’ESO es propugna la desaparici6 o, com
a minim el replantejament dels itineraris i la unificaci6 del tecnic amb
el cientific. En segon lloc, es demana el tractament de la tecnologia al
mateix nivell que les altres assignatures comunes, és a dir mantenir el
que feia la LOGSE.

Si per a alguna area del coneixement huma la LOCE pot representar
alguna millora aquesta no és, sens dubte, la tecnologia.
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Marta Balada fa una analisi critica dels continguts del cur-
riculum de ’area d’educacié artistica des de les primeres edats
fins al final de I’ensenyament obligatori.

Area d’educacidé artistica: consideracions,
preguntes i respostes entorn de la llei

Marta Balada

introduccié -

Aquest article s’elabora des del punt de vista curricular, amb la
voluntat de fer una analisi dels continguts de I’area, que proposa la llei
per als ensenyaments de zero a setze anys. Per tant, és una primera fase
de treball de caire técnic, académic, amb 1’objectiu que puguin obrir
parametres de reflexi6 i ser ttil per al debat a llarg o a curt termini i no
és imparcial, es mostra un compromis perqueé tingui aquesta forga.

Preescolar i educacié infantil

La primera etapa del sistema educatiu ha quedat separada entre
preescolar —de dubtosa naturalesa educativa— i educaci6 infantil, i
vol respondre a un model educatiu basat principalment en el des-
envolupament de les capacitats. Els principis generals donen prioritat
al llenguatge oral com a centre de I’aprenentatge en detriment dels
altres llenguatges, fent omissi6 de necessitats dbvies respecte a la
capacitat d’expressio i viveéncia de I’art dels infants d’aquesta edat.

En els objectius per a 1’educaci6 infantil, tampoc no es fa esment



de les habilitats perceptives i expressives relacionades amb 1’expres-
si6 plastica. Se’n parla directament en el bloc de continguts de 1’area
que s’anomena d’expressié artistica i creativitat, i comprén cinc
apartats. El primer és 1’expressi6 plastica com a mitja de comunica-
ci6 i representacié. Els materials i ttils, les técniques basiques, la
utilitzacié d’aquestes técniques per afavorir la creativitat, la «gamma
de colors primaris i les seves barreges» —mal expressat per cert; se-
ria més correcte dir: els colors primaris i les barreges per trobar
matisos—, corresponen als tres segiients. En aquest darrer, només es
parla de color. S’interpreta, doncs, que la resta d’elements de con-
figuraci6 del llenguatge plastic com linia, superficie, textura i volum
no s6n continguts? Era el moment de clarificar-ho, de bon principi.
Sén tots els elements plastics amb els quals explora i s’expressa
I’infant. Al final de I’etapa, els nens han d’identificar els colors
primaris i la seva barreja i han de mostrar interes i respecte per les
seves elaboracions plastiques i per les dels altres. segons es proposa
en el cinque apartat.

En contraposicié a aquests criteris, indiquem a continuacié els
descriptors amb els quals treballem en una linia pedagogica d’in-
novacié educativa, fonamentada per anys d’experiéncia en 1’espe-
cialitat i que, tanmateix, estarien en consonancia amb el concepte de
qualitat que proposa la llei.

e La percepci6 sensorial de 1’entorn proper, el medi i el patrimoni
artistic i I’experimentacié6 amb materials i objectes que permet
afavorir 1’expressio i la sensibilitzacid estética.

e La visualitzacié6 d’imatges per comentar, descriure, reconeixer,
identificar, aprendre, con¢ixer i estimular el pensament visual.

e L’exploracié, descoberta i experimentacié amb instruments i
materials escaients per a la utilitzacié de procediments plastics
grafics, pictorics, mixtos, de modelatge, de construccions i de ma-
nipulacié d’imatges.

e L’evolucié des dels primers grafismes fins a la configuracié
d’ideogrames i figures representatives en temes lliures i suggerits o
proposats tant del mén real, com del mén imaginatiu del nen/nena.

e La utilitzaci6é intuitiva i/o conscient de tots els elements del
llenguatge plastic per a I’expressié i representacié de la forma.

e La introducci6 de caracteristiques dels elements plastics per saber
identificar, recongixer, classificar, distingir tipologies lineals, cro-
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matiques, de textura, formes en el modelat, les construccions i les
imatges.

 La relaci6 entre expressid, representacid o/i organitzacié de 1’es-
pai que possibilita el joc de compondre.

Aquests continguts, obvis per als ensenyants que ja els tenen en
compte des de fa temps, s’amplien considerablement en el disseny de
les activitats d’un tercer nivell de concreci6.

Educacié primdaria

En aquesta etapa, I’area rep el nom d’educacié artistica. En la
introduccié es diu que és una forma especifica i insubstituible de
I’expressi i de la representacié de certs aspectes de la realitat, fo-
namentals en el conjunt del saber. Es reconeix que el treball siste-
matic i al mateix temps natural de la percepcié visual constitueix la
base de tots els aprenentatges i que aquesta base afavoreix els
processos de comprensié de coneixements generals, per nodrir de
forma racional el component imaginari dels infants, amb una dimen-
si6 en la qual I’art ofereix possibilitats noves d’organitzacié de la
intel-ligéncia.

El que s’acaba de citar és importantissim, perd quan es llegeixen
alguns objectius s’aprecia que no transcendeix als continguts. Es
plantegen per primera vegada qiiestions com el desenvolupament
de les capacitats d’observaci6 i de la sensibilitat; 1’aprenentatge de
I’expressié, I’exploracié i experimentacié de les possibilitats ex-
pressives i comunicatives dels materials i instruments, com també el
descobriment de significats d’interés expressiu i estétic, quan totes
aquestes aptituds han de iniciar-se en I’etapa anterior. Esperar fins als
sis anys, amb el desig i la motivaci6 que tenen els nens i nenes per a
aprendre en aquests cicles, €s no tenir en compte un temps precids,
1 irrecuperable, és negar la necessitat de crear bases per -afavorir
aprenentatges significatius des de la interdisciplinarietat.

Els continguts s’ordenen en cinc blocs: 1. Els elements que confi-
guren el llenguatge visual. 2. Composicions plastiques. 3. El dibuix
o llenguatge grafic. 4. L’apreciacié de les diferents manifestacions
artistiques. 5. Les técniques i materials. A cada cicle s’amplien al-
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guns conceptes, perd s’observen moltes mancances i un cert desga-
vell en els descriptors. Més que respondre a graus d’aprenentatge,
semblen afegits de caire aleatori amb una terminologia elemental a
vegades i d’altres més teécnica, perd massa inconcreta i dificil d’in-
terpretar per a I’ensenyant. Que s’interpreta en llegir representacid
de repertoris formals senzills?

En el primer bloc, dedicat als elements del llenguatge visual, es
parla d’empremtes grafiques: punt, linia i taca, fent omissi6 de tocs,
trames, tipologies i funcions lineals. No s’hi esmenta la superficie.
Com es configura un col-lage sense utilitzar-la? Es diu que als cicles
inicial i mitja, I’Gs del color s’ha de fer des de la llibertat i la
imaginacid, i al cicle superior cal introduir la relaci6 entre llum i color,
I’escala cromatica, les caracteristiques i la simbologia. D’aquest
element plastic, s necessari coneixer-ne 1’estructuraci6 i nomenclatu-
ra progressivament: primaris, secundaris, terciaris, acromatics, calids,
freds, analegs, gammes, matisos, tons, interaccid, i en la mesura que se
saben trobar, han d’aplicar-se a temes lliures, suggerits i proposats
durant els tres cicles. En I’apartat de textura s’enumeren les tactils,
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,~:naturals, artificials, per al cicle inicial, i s afegelxen les v1suals al
segon, per 1ntegrar—les amb la llum el color i la forma al superior. La
classificacié és incompleta, manquen les textures de creaci6 artistica,

"‘1mp1101tes en qualsevol produccm, ja sigui d’un alumne o d’un artista:
la textura és el resultat aparent de la materia i sempre li és 1nherent
A T’element volum, I’acompanya la frase seguent percepcié Vlsual
i tactil, allo ple i alld buit, i Ilum i volum, qualitats expressives, per a
cada cicle respectlvament Les classes de formes en volum i els
eelements constructius, no son la base per fer activitats amb aquest
element? Quan ho fem a1x1, en la praxi de tots els sistemes,
I’experiencia procedimental €s un cami per a la mtroduccm a les

: formes d’art en les arts plastiques.

El segon bloc, sobre composicié plastica, només ‘es refereix a
enquadrament i ocupacié de I’espai grafic, composici6 abstracta,
proporcié, moviment i perspectiva. No es parla de simetria, de
direcci6, de ritme, d’equilibri o contrast, exemples de sintaxi plas-
tica utilitzats en 1’elaboracié dels missatges visuals que reben els
alumnes, i que ells també empren en les seves produccions plastiques.
Es en cada cicle que s’han d’anar introduint les variables citades, des
d’un punt de vista conceptual.

El tercer bloc tracta del dibuix. Aquest es limita a representacid,
expressié 1 ideaci6. El dibuix és un instrument imprescindible per a
la comprensi6é de la forma, i a I’escola és necessari practicar-lo
imaginant, inventant, fent descripcions objectives, expressions
subjectives, interpretacions personalitzades. Com és que s’ometen
totes aquestes formes de treball procedimental que contribueixen de
manera tan important a la construccié del coneixement en I’infant
per una part i a la capacitat d’expressar-se i comunicar per 1’altra?
La resta de sistemes de representacié com la pintura, el col-lage, la
impressio, Pescultura, amb el modelatge, les construccions, ins-
tal-lacions o la infografia, entre d’altres, no s’hi inclouen.

En el quart, es proposa 1’apreciacié de diferents manifestacions
artistiques, la lectura d’imatges i la valoraci6 estética de 1’entorn
natural i urba, del mén de I’art en el segon cicle i de diferents cultures
i dels mitjans de comunicaci6 en el tercer. Per qué no es poden veure
obres del patrimoni artistic universal a qualsevol edat, si el projecte
educatiu o 1’activitat ho requereix? A 1’educacié-infantil i primaria,



sOn infinites les possibilitats d’utilitzar les imatges i les obres d’art en
els processos d’observacio i lectura per la sensibilitzacié estética i els
aprenentatges dels infants.

El darrer bloc es dedica a les técniques bi- i tridimensionals i als
materials, amb 1’addici6 al cicle mitja de fotografia, fotomuntatge,
diapositives i fotocopies i, al superior, de video i ordinador. Es fan
constar técniques i sistemes de representacié com si fos el mateix i cal
diferenciar els continguts que s’han d’aprendre dels sistemes amb els
quals es configuren missatges, dels de procediments técnics amb que
es materialitzen. A més, hi ha els conceptes especifics i el lexic tec-
nic dels uns i dels altres. L’experiéncia sumativa de la praxi del di-
buix propia de cada curs permet als alumnes distingir molt bé, al final
del cicle, la diferéncia entre un apunt, un esbds, un encaix, un dibuix
objectiu o de clarobscur, d’invencié i lliure o subjectiu. La técnica
emprada també s’haura aprofundit per assolir coneixements i un cert
domini.

Els procediments grafics poden ser secs, com el grafit, el carbo-
net, les cretes, el llapis de color; humits, com la tinta xinesa o
I’aquarel-la; infografics utilitzant el llapis i la paleta de color virtual,
o mixtos. Per a cadascun dels procediments —ja que.ofereixen moltes
solucions creatives en l’experimentacié—, cal fer un aprenentatge
especific, que és tan ampli com es vulgui, Obviament segons 1’horari
lectiu i la preparacié del docent.

Educacié secundaria obligatoria

L’assignatura rep el nom d’educacié plastica i s’ha d’impartir a
primer i segon curs. Per al tercer i quart queda com assignatura
especifica a triar en I’itinerari tecnologic i com a tercera assignatura
determinada per cada Administraci6. En recents noticies de premsa
s’ha anunciat que deixa de ser obligatoria a 2n i 3r. Amb la LOGSE era
obligatoria fins a 3r de ESO. Es molt més que un retrocés considera-
ble, si pensem amb el que s’havia aconseguit.

El perfil per a aquesta etapa es caracteritza principalment per la
introduccié de continguts relacionats amb la realitat quotidiana i es
posa eémfasi en les imatges i fets plastics que I’alumne rep per diversos
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mitjans, per justificar que el coneixement del llenguatge plastic
constitueixi el fonament de I’assignatura. Es proposen dos nivells de
comunicacié: saber comprendre —saber veure i saber expressar-se— i
saber fer. Per a ’ensenyant preparat, aquest criteri ja es posa en
practica en les etapes anteriors amb 1’objectiu que els processos
d’educacié artistica afavoreixin, en definitiva, saber ésser. Es consi-
dera també molt necessaria la capacitacié de I’alumne per apreciar,
analitzar, expressar i criticar la informacié visual que rep, proposant
per al primer i segon curs un procés de sensibilitzacié i apropament
al significat dels missatges visuals per augmentar les capacitats
perceptives. L’alumne ha de descobrir les possibilitats expressives de
les formes reals i la seva interpretacié per estimular la seva capacitat
creativa i adquirir certes habilitats i destreses propies del llenguatge.

Els continguts s6n fonamentalment conceptuals, pero en tractar-se
d’una assignatura procedimental, el desenvolupament i aprenentatge
dels conceptes s’ha de fer mitjancant els procediments. Aquestes
generalitats pertanyen també a 1’educacié infantil i primaria i, en
conseqiiéncia, entre els dotze i els setze anys s’hauria de parlar més
d’aprofundir i consolidar el procés ampliant coneixements que
d’iniciar o descobrir. A tercer curs es parla d’aprofundir la percepci6é
mitjangant 1’analisi de 1’entorn natural i cultural i la sintesi dels
elements constitutius en un procés creatiu personal.

Els blocs son: els elements de configuracid, de la representaci6:-de
les formes planes, de I’espai i el volum i dels procediments i t€cniques,
a primer. A segon, tercer i quart, s’hi introdueix, a més, el de
llenguatge visual, canals i finalitats, lectura d’imatges, estructures
formals i codis. Els continguts s’explanen pels quatre cursos, tot i que
es podrien estructurar d’una manera millor i més completa. Per
exemple: s’hauria de tenir en compte: superficie-i volum (escultura)
com a elements ‘de: configuracid; -diferenciar mésclarament -els
continguts artistics dels técnics. En-el descriptor d’espai i volum es fa
referéncia a algunes de les indicacions d’espai en el pla —quan sén
moltes més— per donar pas seguidament als sistemes de representa-
ci6 de dibuix técnic: la perspectiva conica, el sistema diedric i
axonometric que sén tot un altre mén. Per poder aprendre segons els
continguts citats i realitzar tots els procediments que impliquen, cal
disposar del temps necessari, €s a dir, dels quatre cursos.



Aquesta area posa émfasi en la preparaci6 dels alumnes per saber
llegir imatges. Molts dels aprenentatges propicien una educaci6 visual
que permet seleccionar el que s’ha de veure i, sobretot, fer us en el
futur dels instruments necessaris per saber analitzar amb criteri 1’a-
llau de missatges visuals que envolten i atrauen els joves d’avui
posant-los en un parany on molts —massa— queden atrapats amb el fet
tan passiu de només veure (video, DVD, TV, jocs d’ordinador, etc.),
perqué ja no cal pensar. AixO els converteix en un homo videns
caracteritzat per la indigéncia cultural. Es obvi que amb un o dos
cursos d’educacié artistica no n’hi ha prou.

Per concloure, deixem a ’aire una pregunta respecte al que hem
anat citant en cada cicle: es garanteix la igualtat d’oportunitats de
qualitat, la transmissi6 de valors, que afavoreixin la llibertat personal,
la concepcié de 1’educacié com un procés permanent, com a valor
que es fa extensible per a tota la vida? Ho hem llegit en els propo-
sits de la llei.
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«D’acord amb els documents actuals, no sembla que la
direccié empresa sigui la més adequada per avancar en una
millor qualitat i consideracié de E. F. escolar.»

r.__0

La nova llei d’educacié: I'area d’educacio fisica

Victor Lipez

i Ros

Carles Ballart
i Junyer
Facultat
d’Educaci6 i
Psicologia.
Universitat de
Girona.

El nou marc educatiu que es presenta amb 1’aplicacié de la LOCE
mostra canvis importants en la concepcié dels processos d’ense-
nyament i aprenentatge respecte de les idees basiques de la LOGSE.
Aquesta «nova» perspectiva es palesa en totes les arees, també a la
d’educaci¢ fisica (E. F.).

Entendre en profunditat aquests canvis en una area on el cos i el
moviment sén 1’eix fonamental requeriria una analisi forca més ex-
haustiva que permetés esbrinar, no solament el que diuen els
documents oficials, sind el que realment volen arribar a dir i, per tant,
les seves conseqii¢ncies reals per a la practica educativa.

Aix{ doncs, una primera ullada sobre les noves propostes per a
I’area d’E. F. deixen entreveure un discurs que, d’una banda, intenta
recollir els aspectes fonamentals als quals ha de fer front I'E. F. en
el curriculum escolar, mentre que, de 1’altra, sembla mostrar algunes
contradiccions importants. Es a dir, i mitjancant una posada en escena
forgca ambigua, la proposta procura ser ambiciosa, actual... Alhora, una
lectura atenta no pot amagar dubtes raonables respecte a la proposta.
Dubtes, d’altra banda, habituals en 1’analisi de qualsevol proposta
curricular, en la mesura en que és un manifest més d’intencions que no
de concrecions. El que passa aquesta vegada és que es combina una



proposta geneérica, imprecisa, en format de decaleg d’intencions, amb
prescripcions molt concretes i definides. Es precisament aqui on
podem veure com en moments determinats es materialitzen aquestes
«grans intencions» i on ens apareixen els dubtes reals.

Sota aquest discurs que combina grans idees i moltes concrecions,
és a dir, sota els nous objectius, continguts i criteris d’avaluacid, el que
sembla apareixer és una E. F. concebuda més des del present o el
passat que no pas amb perspectives d’un futur que, des del punt de
vista educatiu, es presenta complex i amb la necessitat de donar
respostes a reptes socials i personals de gran abast. Aixo es reflecteix
tant en la consideracié que es déna a 1’area en relacié amb d’altres
arees, com en el desenvolupament especific d’aquesta.

La consideraci6 de 1’area ens porta a la memoria aquell temps en
qué aquesta era una assignatura «menor» en la formaci6 dels alumnes
(excepte en aspectes que estaven directament relacionats amb les
«arees importants»). Per exemple, la nova llei pot comportar que en
algunes comunitats autdbnomes I’E. F. perdi hores de docéncia, al
mateix temps que s’indica, i la proposta curricular aixi ho esmenta,
que I’educacié de la salut és fonamental i que la practica d’activitat
fisica hi té un paper molt destacat. O es diu que, durant les hores
d’educacié fisica a primaria, un alumne ha de desenvolupar la
lectoescriptura (com a objectiu especific de 1’area. Objectiu num. 8).
O que els alumnes han de treballar la motricitat fina mitjancant 1’ds de
les TIC en el primer cicle de primaria (bloc de continguts Movimiento
y salud).

Evidentment que no discutim la importancia de 1’aprenentatge de la
lectoescriptura o de 1'ds de les TIC. La qiiestié rau en si aquests
continguts i objectius han de formar part explicita de ’area d’E. F. a
primaria, en una proposta curricular que esmenta la importancia de la
interdisciplinarietat especialment en 1’aprenentatge de la lecto-
escriptura i que considera la incorporacié de les TIC de manera,
diguem-ne... sui generis. D’entrada, i en relacié amb aquells dubtes
raonables que déiem al principi, sembla poc coherent, en una area que
té en I’educacié mitjancant la motricitat humana el seu tret basic,
eliminar hores de practica motriu (que en el millor dels casos represen-
ten un 12 % de les hores d’activitat institucionalitzada) per dedicar-les
a tasques sedentaries.
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Tampoc no es poden passar per alt algunes qgiiestions que apareixen

en la introduccié explicativa de 1’orientaci6 d’aquesta area. Més enlla
“de discrepancies sobre quines son les tendéncies actuals de I’E.F. i, per
tant, que és el que ha de guiar la definicié d’objectius i la seleccid de
continguts rellevants,’ les demandes socials que orienten aquesta area
sén el treball en valors, la salut..., perd també aspectes com la millora
de la imatge corporal o a la utilizacion constructiva del ocio. A qué es
refereix la proposta ministerial quan parla de millorar la imatge corpo-
ral (a primaria) o de 1’educacié per la millora corporal (a secundaria,
1 diferenciat de la millora de la condici6 fisica i de la salut)? Si el que
" vol dir és I’acceptacié del propi cos i de les diferéncies individuals en
relaci6 amb el propi cos es podria buscar una expressié que recollis
millor aquesta pretensio i que eliminés dubtes respecte a aquest punt.

Es ben cert que en els Reials Decrets pertinents es considera com

a funci6 basica de I’educacio fisica 1’ajuda al desenvolupament inte-

gral de I’alumne, el treball en valors, o la importancia de la salut en la

qualitat de vida de les persones. Tots aquests elements, i-d’altres de

rellevants, hi sén presents. El problema rau en la seva concrecio, ja

que és llavors on es veu. la veritable voluntat de desenvolupar certs
‘continguts i, especialment, la direccié que aquests han de prendre.

Un dels trets destacats de la LOCE i del seu desenvolupament és la
vinculacié de la «qualitat» educativa a 1’esforc dels alumnes, espe-
cialment tenint present els resultats finals aconseguits per aquests. Es
a dir, que allo que en dltima instancia marca finalment 1’aprenentatge
i desenvolupament de 1’alumne és el resultat final, a partir del fet de
considerar el seu esfor¢ per arribar-hi.

Una primera impressié ens planteja immediatament alguns dubtes
importants. Com valorar 1’esforg si alld important és el resultat? Com
avaluar de manera individualitzada si el que es pretén, en el fons, és
I’homogeneitzacié segons el resultat? Que pot arribar a significar el
fet de prioritzar el resultat en una habilitat esportiva determinada?
Com es consideraran-els aprenentatges previs i les condicions fisiques
de cada alumne i, per tant, les diferents possibilitats d’obtenir un re-

1. Vegi’s, en aquest sentit, 1’aportaci6 sobre les dimensions curriculars de I’E. F. fetes
per T. Lleixa (2000, 2003).



sultat o un altre? Quin grau de signi-
ficativitat, és a dir, de sentit per a qui
apren, tindran els nous aprenentatges?

Una segona analisi més detallada
ens remet a les idees expressades per
C. Coll (2002) quan, entre d’altres co-
ses, explica la perillositat existent a
considerar ’esfor¢ com un atribut
estrictament personal dels alumnes.
També en el cas de 1’esforg fisic. Evi-
dentment que el resultat és un aspec-
te clau dels aprenentatges, per0d aquest
no es pot entendre sense considerar la
multiplicitat de factors (molts i diver-
sos) que hi intervenen.

Una altra vegada tornen a sorgir
aquells dubtes que hem manifestat a
I’inici de la nostra explicacié. Si bé la
proposta ministerial assenyala que a
primaria, per exemple, les activitats han

de tenir una orientacié eminentment re-

creativa (aspecte que, explicat aixi, és

com a minim confis i discutible), al

mateix temps indica que s’ha de posar émfasi en 1’esforg i el resultat.
Caldra veure com es fan compatibles ambdés criteris. I, per tant, si
en la concreci6é de la practica educativa, la importancia del resultat
no anira inexorablement en contra de la individualitzacié de I’en-
senyament i aprenentatge.

Una altra gran qiiestié que cal abordar és la relativa als continguts
que es proposen en aquesta area. Des del nostre punt de vista hi ha dos
grans aspectes a considerar: d’una banda, els criteris emprats per
seleccionar els continguts; i, d’altra banda, la seva seqiienciacio.

Recordem que, a primaria, els blocs de continguts es redueixen a
tres: El cuerpo y la salud, Movimiento y salud i Los juegos, de ma-
nera que, per exemple, els aspectes relatius al «Control i consciéncia
corporal» s’integren en el primer bloc, aspectes d’«Expressi6 corpo-
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ral» s’integren en el segon bloc, etc. Els tres blocs apareixen en els tres

~cicles. Alguns dels continguts es mantenen al llarg dels tres cicles,
mentre que d’altres es modifiquen segons van evolucionant. Aix{
mateix, els continguts de caire conceptual, procedimental i actitudinal
estan inserits en aquests blocs, sense delimitacié explicita.

A secundaria, els continguts es redueixen a dos grans blocs: Condi-
cion fisica y salud i Habilidades especificas. Dins d’aquest segon
bloc, apareixen tres apartats relatius a diferents formes d’habilitats
especifiques: un referit a habilitats necessaries en esports i jocs (1r i

- 2n: Juegos y deportes. Cualidades motrices personales; 3r i 4t:
Habilidades deportivas), un altre referit a habilitats en el medi natu-
ral, i un tercer referit a habilitats de ritme i expressié. Aquests blocs es
repeteixen al llarg de tota 'ESO i, igual que a primaria, els continguts
de caire conceptual, procedimental i actitudinal hi estan inserits.

En relacié amb els criteris de seleccid, cal fer esment d’algunes
qiiestions. En destaquem la relativa a la pertinéncia dels continguts.
Posem uns exemples: realment és fonamental que els alumnes de
secundaria hagin d’aprendre a classe d’E. F. a muntar una tenda de

~campanya? O hagin de fer senderisme en lloc de BTT o de qualsevol
altra activitat esportiva a la natura? Cal tractar 1’escalfament general
fins a 3r d’ESO i a 4t iniciar els alumnes en I’escalfament especific
(quan, al mateix temps, es proposa durant tota 1’ESO un bloc d’«Ha-
bilitats especifiques»)? Sembla raonable que entre €ls continguts de
primaria no hi apareguin explicitament les habilitats motrius-basiques
quan aquest és un moment clau per al seu desenvolupament? (o cal
entendre-les sota el concepte generic de coordinacién dindmica ge-
neral'y segmentaria?)

A més de la selecci6 dels continguts cal considerar també la forma
de proposar-los i de seqiienciar-los. De fet, en aquesta nova proposta,
I’element -que ‘marca allo'que s’ha de treballar, i en darrer terme
aconseguir (objectius), s6n els criteris d’avaluacié descrits per a cada
cicle (primaria) o curs (secundaria). Es adir,icoma exemple,; davant
de la proposta genérica de treballar la coordinacién dindmica general
y segmentaria als tres cicles de primaria, alld que ens orienta per sa-
ber queé és el que realment s’ha de treballar sén els criteris d’avalua-
ci6 establerts per a cada cicle. Aquest fet es podria entendre com a
raonable si el criteri-de descripci6 i explicacié de tots els continguts



fos el mateix, per0 no és aixi. Els continguts proposats tenen nivells de
concreci6é molt diferents. Es a dir, trobem continguts molt concrets i
explicits (p.ex.: Método de relajacion de Jacobson —dins d’un «sub-
bloc» de contingut de Ritmo y expresion—), i d’altres d’absolutament
generics (p.ex.: Aspectos técnicos, tdcticos y reglamentarios de los
deportes a practicar).

Aquest aspecte €s destacable fonamentalment en relacié amb, d’una
banda, el nivell d’homogeneitzacié de I’aprenentatge dels alumnes; i,
d’altra banda, amb el grau d’autonomia del professorat. Es a dir,
davant de certs continguts, el professorat es veura obligat a fer una
selecci6 acurada i concreta d’alld que pot treballar a la seva esco-
la, mentre que, per un altre costat, hi haura continguts preescrits i
absolutament «tancats» que portaran el professor a fer de «técnic
aplicador», sense possibilitat de prendre en consideracié les par-
ticularitats de la seva escola, territori, etc. Aixo té, sens dubte, una
gran importancia pel que fa a la consideracié del professorat i de la
seva funci6é docent. Especialment la referida a la seva autonomia. I
torna a posar sobre la taula aspectes com el relatiu al paper dels
continguts en el desenvolupament de les capacitats dels alumnes.

De ben segur que la LOGSE necessitava i neccessita una revisi6 en
profunditat per ajustar, canviar, adaptar..., molts aspectes que s’han
mostrat insuficients i/o inadequats i, especialment, per fer front a les
noves exigencies educatives. També a I’area d’E. F. Ara bé, i d’acord
amb els documents actuals, no sembla que la direccié empresa sigui la
més adequada per avangar en una millor qualitat i consideracié de
I’E. F. escolar.
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A partir del document del Consell d’Europa sobre les
llengiies, 1’autora analitza el curriculum de la LOCE tant pel
que fa als Decrets del MECD com als projectes de Catalunya.

Les noves propostes curriculars
per a lI'ensenyament-aprenentatge
de la llengua estrangera’

Natalia
Maldonado

Centre de Recursos
de Llengiies
Estrangeres

L’adquisicié d’una competéncia comunicativa basica en, almenys,
una llengua estrangera que possibiliti la liure circulaci6é de persones
i permeti la cooperaci6 cultural, econdmica, tecnica i cientifica entre
els paisos de la Uni6 Europea és una de les prioritats del Consell
d’Europa. : ' “

La integracié a la Uni6 Europea de paisos amb parlants de llen-
giies diverses demana coheréncia a les politiques lingiifstiques a
desenvolupar i que es basin en I’adhesi6 a tres principis fonamentals,
enunciats en el preambul de la Recomanacié R (82) 18 del Comite de
Ministres del Consell d’Europa, i que recull el document del Consell
d’Buropa: Marc europeu comii de referéncia per a les llengiies:

1. El terme llengua estrangera fa referéncia al nom de 1’assignatura, i a 1’article ens hi
referim sovint amb aquest significat. Cal remarcar, perd, que en €l context de I’Europa
que entre tots estem construint, el terme «estrangera» deixa de tenir sentit en la mesu-
ra que totes les llengiies s6n o maternes o segones, terceres o quartes llengiies dels
ciutadans que hi vivim. Per aquest motiu, els documents que elabora el Consell
d’Europa utilitzen el terme llengiies modernes, en el sentit-de parlades en 1’actuali-
tat pels ciutadans europeus de naixement o d’adopci6.



aprendre, ensenyar i avaluar,” a I’apartat 1.2. «Les finalitats i els
objectius de la politica lingiiistica del Consell d’Europa»:

* «El ric patrimoni que representa la diversitat lingiifstica i cultural
d’Europa constitueix un recurs comu valuds que convé protegir i
desenvolupar, i s’imposen esfor¢os considerables en 1’ambit de 1’e-
ducacié a fi que aquesta diversitat, en lloc de ser un obstacle per a
la comunicacid, esdevingui una font d’enriquiment i de comprensié
reciproques.»

* «<Només amb un millor coneixement de llengiies modernes
europees s’aconseguira facilitar la comunicacié i la interaccié entre
europeus de llengua materna diferent i, per tant, afavorir la mobili-
tat, la comprensi6 reciproca i la cooperacié a Europa i véncer els
prejudicis i la discriminaci6.»

* «Els estats membres, en adoptar o desenvolupar una politica na-
cional en I’ambit de I’ensenyament i 1’aprenentatge de llengiies mo-
dernes, han de poder aconseguir una més gran convergencia a nivell
europeu gracies a unes disposicions que tenen per objecte una co-
operacié freqiient i una coordinaci6 constant de les seves politiques.»

El Consell d’Europa insisteix en la necessitat que les persones
desenvolupin competencies suficients per relacionar-se amb altres
membres dels paisos europeus. Conseqiientment, recomana un nou
enfocament en l’aprenentatge de les llengiies perque ajudin a
desenvolupar la idea de ciutadania europea i I’adquisicié d’un cert
nivell de competéncia comunicativa en més d’una llengua estrangera.

El document del Consell d’Europa, Marc europeu comii de
referencia per a les llengiies: aprendre, ensenyar i avaluar, descriu
les competéncies que els usuaris d’una llengua desenvolupen i que els
permeten dur a terme tasques i activitats comunicatives en diversos
contextos. Aquest document és actualment la referéncia, en el context

2. Marc europeu comii de referéncia per a les llengiies: aprendre, ensenyar i avaluar.
Ministeri d’Educacié, Joventut i Esports del Govern d’Andorra, Departaments de
Cultura i Ensenyament de la Generalitat de Catalunya i Conselleria d’Educaci6 i
Cultura del Govern de les Illes Balears. (2003). 20
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europeu, per a I’elaboraci6 de curriculums i per a'la reﬂex10 sobre
el procés d’aprenentatge d’una o diverses llengiies.

El Departament d’Ensenyament ha elaborat el desplegament
curricular dels decrets basics de 1’Estat que es deriven de la Llei
Organica de Qualitat de 1’Educacié (LOCE) per a 1’ensenyament
obligatori a Catalunya. Aquesta proposta de desplegament, encara en
fase de consulta, entrara en vigor el curs 2004-05, una vegada fetes les
consultes al Consell Escolar de Catalunya que en fara el dictamen, i
quan sigui aprovada pel govern de la Generalitat.

Respecte a la llei anterior, la nova proposta presenta alguns canvis
en el camp de I’ensenyament-aprenentatge de les llengiies estrange-
res, que en el cas de ’educacié primaria es materialitzen en els as-
pectes segiients: edat d’inici, assignacié temporal total i organitzacié
del curriculum. Quant a I’educacié secundaria, 1’assignacié temporal
total de la primera llengua estrangera es manté igual que en la nor-
mativa anterior. S’introdueixen, perd, canvis en I’ organitzaci6 del cur-
riculum i en la distribucié horaria de la segona llengua estrangera.

Educacié primaria

L’obligatorietat d’iniciar una llengua estrangera al primer cicle de
I’educacié primaria representa una novetat molt significativa i
important tant en els aspectes educatius i culturals com en els socials.

L’aprenentatge d’una nova llengua en edats primerenques
pressuposa iniciar els nens i nenes en una nova forma d’expressar-se
i de comunicar-se, afavorint Iis i I’acceptaci6 d’altres llengiies, i la
millora del coneixement de la propia, aspectes que, sens dubte,
contribueixen al seu desenvolupament integral —cogmtlu, afectlu ide
relacié amb els altres

 Laprecocitat en I’edat d’inici té evidentment una série d’avantatges
per a ’alumnat. L’alumne de cicle inicial es mostra, en general, molt
motivat per aprendre, t€ molta facilitat per pronunciar els sons nous
i és molt mimetic en reproduir 1’accent, el ritme i 1’entonacié de la
llengua. Perd perque 1’aprenentatge sigui efectiu, I’alumnat d’aquesta
edat necessita que es planifiquin sessions freqiients i que hi hagi-una
revisié constant dels continguts que s’aprenen.



La gran demanda social que hi ha perqué els nens i les nenes
aprenguin una llengua estrangera des de petits, els beneficis que
aquest aprenentatge els comporta, i els resultats positius d’expe-
riencies innovadores en la implementacié de 1’ensenyament-apre-
nentatge d’una nova llengua, han fet que moltes escoles catalanes,
dins el seu projecte de centre, ofereixin una llengua estrangera a
I’educaci6 infantil i/o a I’inici de 1’educacié primaria.

El Departament d’Ensenyament, com a resposta a aquesta demanda
social, ha inclos en el full de disposicions de comengament de curs
dels darrers anys algunes recomanacions i orientacions relatives a la
dedicaci6 horaria —1h 30 minuts setmanals minims—, i a la freqiiéncia
de les sessions, entenent que 1’objectiu d’aquest aprenentatge
primerenc ha de repercutir en una millora de la capacitat comunicativa
dels alumnes en acabar 1’ensenyament obligatori. Aquesta millora
s’aconsegueix amb la dedicacié d’un nombre suficient d’hores, la
distribucié horaria en sessions curtes i freqiients, la implementaci6
d’una metodologia adequada a cada edat i nivell, i la continuitat en la
progressié dels continguts en els diferents cursos i cicles educatius.

El quadre segiient reflecteix la dedicacié horaria prevista pels
decrets basics de I’Estat que despleguen la LOCE i la previsi6é que en
fa Catalunya.

Educacié primaria

Cicle inicial | Cicle mitja | Cicle superior
Decrets Basics de 1’Estat 35h 170h 170h
Catalunya 70h 175h 175h

Per fer una analisi dels beneficis d’un aprenentatge primerenc, cal
tenir en compte el temps de contacte de I’alumnat amb la llengua
estrangera. Les 70 hores repartides al llarg dels dos cursos al cicle
inicial representen una hora setmanal de dedicaci6é a l’area. El
Departament d’Ensenyament, perd, seguira recomanant la utilitza-
ci6 de 30 minuts setmanals del temps de lliure disposicié dels centres
—70 hores al cicle inicial- per augmentar 1’oferta horaria prescriptiva,
i aixi permetre una distribucié horaria en tres sessions setmanals de
30 minuts.

73



74 Nous curriculums. Torna el Cid!

Pel que fa al cicle mitja i al cicle superior, I’horari setmanal con-
tinua sent de dues hores i mitja. Tot i aix0, en els darrers anys han
estat nombrosos els centres que han ampliat I’assignacié de temps
en els dos ultims cicles, bé utilitzant hores de lliure disposicid, bé
impartint alguns continguts d’altres arees del curriculum, organitzant
tallers o fent jocs a les hores d’esbarjo en la llengua estrangera.

El nou projecte de curriculum a Catalunya formula els continguts i
els criteris d’avaluaci6 a partir del concepte de competéncia, potencia
la competéncia oral, tant receptiva com productiva, i posa 1’&mfasi en
I’aspecte comunicatiu de la llengua, integrant tots els contmguts dels
Decrets Basics de 1’Estat.

Educacié secundaria

Segons s’estableix als projectes de Decret d’Ordenacié de I’E-
ducaci6é Secundaria obligatdria i postobligatoria, el curriculum de
llengiies estrangeres a I’ensenyament secundari obligatori i post-
obligatori a Catalunya s’ha organitzat tenint en compte les reco-
manacions del document del Consell d’Europa que parteix d’un
enfocament orientat en I’ts de 1a llengua, que n’inclou 1’aprenentat-
ge, mitjancant accions (activitats). En dur a terme aquestes activitats
lingiifstiques (produccid, recepcié i interacci6 oral i escrita), I’apre-
nent incrementa els seus coneixements:

a) desenvolupant competéncies de caracter general (habilitats i saber
fer, saber ser i saber aprendre),

b) activant competéncies lingiiistiques comunicatives (hngulsthues,
sociolingiifstiques i pragmatiques); i

¢) seleccionant i utilitzant les estrategies més adequades per ala
compleci6 de les tasques.

El curriculum incideix en el desenvolupament progressiu de la
competéncia comunicativa, i aprofundeix en les activitats de recepci6,
producci6 i interacci6 orals, tot integrant les estratégies de comprensié
oral i produccié escrita de manera gradual i equilibrada, amb temes i
en ambits propers a 1’entorn de I’aprenent, i amb I’objectiu que
I’alumnat assoleixi la competéncia lingiiistica basica indispensable
per poder continuar i ampliar els aprenentatges en el seu futur
professional o académic.



2  8'nivel

METODO AUDIOVISUAL DE INGLES PARA NINOS

b EDUCACION G BASICA 1 CELO
LIBRO DFL ALUMNG

Tots aquests elements integren el desenvolupament del nou curricu-
lum que, a diferéncia del que fins ara estava vigent, incorpora, en
aquest primer nivell de concrecid, un desplegament més especific dels
continguts, aixi com els criteris d’avaluacid, i que s’ha distribuit en els
apartats segiients:

1. Les competencies generals que descriuen el que ha de saber fer
I’alumne en acabar 1’etapa.
2. Els continguts, seqiienciats curs per curs, que comprenen:
e les activitats lingiiistiques i les estratégies comunicatives de
recepcid, producci6 i interaccid oral i escrita;
e la competencia lingiifstica comunicativa (funcions, gramatica,
lexic i fonologia i fonetica); i
* els aspectes socioculturals que descriuen les actituds favora-
bles envers la llengua i cultures a aprendre que faciliten
I’aprenentatge.
3. Els criteris d’avaluaci6, que descriuen els continguts pel que fa a
estratégies, competéncia lingiiistica comunicativa i aspectes so-
cioculturals, que I’alumne ha d’haver assolit al final de cada curs.

, FRANCES-I

E.G.B.

LIBRO DE CONSULTA
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El quadre segiient reflecteix la dedicaci6 horaria setmanal prevista:

la llengua 3 13 13 |3 |3 |3 |3 ]2
2a Ilengua 2 |2 12 |3 |4 |- |-]-

- El repartiment horari de la primera llengua estrangera com a
assignatura comuna a 'ESO i al batxillerat, 3 hores setmanals, no
canvia respecte de 1’anterior legislacié (Decret 179/2002, de 25 de
juny, que modifica el Decret 75/1992, de 9 de marg). Quant a la 2a

llengua estrangera, hi ha un increment d’hores setmanals a I’'ESO,
‘establint 1’oferta obligatoria d’aquesta assignatura al llarg de tota

~ Detapa educativa. Al batxillerat, en canvi, es concentra 1’oferta en el
primer curs. L’alumnat que opti al nou Programa d’iniciaci6 pro-
fessional (PIP) només ha de cursar la primera llengua estrangera.

El desplegament del curriculum de la segona llengua estrangera al
batxillerat s’ha organitzat amb I’assumpcié que 1’alumnat que hi opti
haura d’haver assolit les competéncies basiques que permet la
dedicacié horaria de I’etapa educativa previa.

Sempre que ’horari i la dedicacié del professorat al centre ho
permeti, es pot planificar I’ampliacié d’hores de contacte de 1’alumnat
amb la llengua estrangera amb assignatures de refor¢ o ampliacié o,
com han optat alguns centres en projectes d’innovaci6é, amb la
possibilitat d’impartir altres assignatures en llengua estrangera. També -
I’experiéncia resultant de la participacié activa de 1’alumnat en
projectes col-laboratius, dins i fora de 1’aula, que sovint impliquen
contactes més freqiients i extensos amb la llengua i cultura que s’han
d’aprendre, ha demostrat una millora considerable en 1’assoliment de
les seves competencies lingiiistiques i socioculturals.

Tenir un bon nivell de competencies generals i de competéncia
lingiifstica comunicativa en acabar 1’ensenyament obligatori i post-
obligatori planteja uns reptes que, tot i no ser nous, poden resumir-se
en els punts segiients:.



assegurar que les tasques proposades a les hores de contacte de
I’alumnat amb la llengua estrangera que apren siguin significatives
i el preparin per fer un ts efectiu de la competéncia lingiifstica
basica en activitats comunicatives reals;

incentivar I’alumne perqué aprofiti totes les oportunitats d’utilitzar
la llengua estrangera que se li presentin fora de ’aula, en el mén
real o virtual;

planificar una seqiienciaci6 d’activitats que recicli la llengua apresa
en etapes anteriors en contextos diferents, a partir dels coneixe-
ments previs de 1’alumne, i plantejar propostes que impliquin una
progressié entre cursos, cicles i etapes educatives;

assegurar que tots aquests aspectes quedin recollits en les propostes
editorials que concreten propostes curriculars en els llibres de text.
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Un segle d’escola a Barcelona
Accio municipal i popular. 1900 - 2003

Exposicio. 17-12-2003 / 22-02 - 2004

Museu d'Historia de la Ciutat. Casa Padellas. Pla

1900-2003

L'escola, a Barcelona, ha estat innovadora i pionera. Als anys 20 i 30 ja existien a la ciutat escoles renovadores,
d’un ait nivell pedagogic. 1 Barcelona també ha passat, durant les dictadures, per escoles retrogrades i
conservadores. Perd mai no s’ha perdut el nord d’un ensenyament de qualitat, obert a tothom, que ha donat lloc
a una hona escola, fa gue tenim ara. Vine a retrobar-te amb la historia d’una escola que també ha estat la teva.

Ajuntament 4 b de Barcelona B educacio

D ~—




Enric Satué ens presenta les grans
families tipografiques filles dels grans
moviments artistics. L’autor fa un re-
corregut per la historia del disseny

tipografic.

A poc a poc i bona lletra’

Enric Satué?

1. Article publicat a la revista Infancia, nim. 136
(gener 2004).

2. Dissenyador grafic (no tipografic, per desgracia),
historiador del disseny i professor de la Universi-
tat Pompeu Fabra i I’Escola d’ Arquitectura de Bar-
celona.

A la memoria de Lorenzo Tondo, que
em va ensenyar a llegir i escriure.

Ara no ho sé, perd quan jo anava a
I’escola, els mestres consideraven la
tipografia una mena de massa amorfa que
guardaven en un sac, a la xarpellera del
qual hi figurava una llegenda que deia:
«lletres d’impremta». Aixi, indiscrimina-
dament.

Aleshores, la preferéncia per la cal-
ligrafia era absoluta, fins al punt que, a
classe, les lletres d’impremta només hi
feien feines secundaries, amb 1’objecte
exclusiu de fer lluir les virtuts de la
calligrafia. Tots i cadascun dels models
d’escriptura eren cal-ligrafics, i els pocs
nens i nenes que escrivien amb lletres
soltes i amb la lletra «a» aixi, i no amb una
rodona i un palet, se’ls recriminava que
escrivissin amb lletres d’impremta. Pero,

79



80

Tipografia

tot i que a I’escola la calligrafia era la
referéncia obligada per aprendre a llegir i
escriure, al carrer la cosa canviava. Alla
s’invertien les proporcions, i la gran ma-
joria de textos per llegir se’ns presenta-
ven compostos amb lletres d’impremta
que gairebé no coneixiem. L’aprenentatge,
doncs, era individual, arbitrari i feixuc, i
justament alla vaig trobar a faltar que, del
sac de les lletres d’impremta, no en fessin
una primera classificacié per ajudar-nos a
distingir i apreciar la condicié elevada
d’obra d’art d’uns determinats alfabets
tipografics, ben consolidats a hores d’ara
per la historia de la tipografia.

Obres d’art perque, si parem compte a la
classificaci6 dels tipus en quatre branques
establerta per Francis Thibaudeau 1’any
1924, veurem que el Renaixement, el
Neoclassicisme, el Romanticisme i el Ra-
cionalisme sén periodes artistics durant
els quals el disseny tipografic ha fet apor-
tacions de gran categoria.

La primera branca de la tipografia,
caracteritzada per les lletres de tipus
romanes, compta amb la francesa Ga-
ramond (1551) com a sintesi excelsa del
variat i notabilissim conjunt de tipus
dissenyats des de 1470 pels gravadors
italians. En un cas insolit en la produccié
industrial, el tipus Garamond és avui, de
llarg, el més utilitzat encara en la com-
posici6 de textos de 1libres a tot el mén. De
manera que, al costat del bo i millor de
I’arquitectura, la pintura i I’escultura
d’aquell memorable periode artistic, la
Garamond constitueix una més de les ex-
pressions afortunades d’un art que es va

inspirar en els models de I’antiguitat
grecollatina, perd 1’tnic vigent. De fet, els
tipus romans s’inspiren directament en
I’escriptura lapidaria romana, fins al punt
que un dissenyador fonamental (Jan
Tschichold) deia que la inscripcié que hi
ha a la base de la columna Trajana, a
Roma, «és el millor cataleg de tipografia
de la historia».

La segona branca, caracteritzada per les
lletres de tipus neoclassiques, compta amb
la italiana Bodoni (1815) com a sintesi

genial dels postulats neoclassics, els quals

basaven el nou estil en un replantejament
estilitzat dels models classics. En aquest
sentit, la Bodoni, que destaca a la historia
de la tipografia com el tipus més elegant,
més gracil i més depurat de tots, és, pot-
ser, I’obra artistica que representa millor
aquest perfode artistic. Tot i aix0, als
llibres d’historia de 1’art de 1’escola s’en-
testen a il-lustrar el Neoclassicisme amb
la fotografia del temple estereotipat de La
Madeleine, de Pierre Vignon. Sempre he
pensat, en veure-la, que la Bodoni hi faria
més bon paper.

La tercera branca de la tipografia,
caracteritzada per les lletres de tipus
egipcies, compta amb I’anglesa Clarendon
(1830) com a sintesi del moviment artistic
denominat Romanticisme, entreviat del
pragmatisme de la Revolucié Industrial
coetania. Altra vegada, en un periode
artistic de baixa definici6 pel que fa als
models canoOnics, aquest tipus és l’ex-
ponent perfecte d’una época de transicié
entre el classicisme exhaurit i la moderni-
tat que s’albirava. -



La quarta branca, en fi, de la tipografia,
caracteritzada per les lletres de tipus pal
sec, compta amb 1’alemanya Futura (1927)
com a sintesi brillant i agosarada d’un
Racionalisme inspirat ara, pel que fa al
disseny de tipus, en 1’escriptura lapidaria
grega. La disciplina racional d’adaptar els
tracos dels signes alfabétics a formes
circulars, triangulars i quadrades, pro-
porciona a la historia de la tipografia un
tipus d’un essencialisme morfologic co-
herent amb els dictats tedrics del Racio-
nalisme expressats amb la maxima cate-
goria en l’arquitectura de Mies van der
Rohe, la pintura de Mondrian i I’escultura
de Brancusi.

Malgrat la categoria estetica de molts
tipus enquadrats en aquestes quatre bran-
ques: romanes (Garamond, Bembo, Bas-
kerville, Century Expanded i Times New
Roman), neoclassiques (Bodoni, Didot,
Normanda i Corvinus), egipcies (Claren-
don, Memphis, Beton, Rockwell i Stymie)
i pal sec (Futura, Gill Sans, Franklin
Gothic, Trade Gothic i Helvetica), la for-
ma, malauradament, no és més que un
detall anecdotic en el disseny de lletres
d’impremta. Com bé deia Stanley Morison
(erudit de la tipografia i dissenyador de la
Times): «La tipografia és un mitja eficag
per tal d’assolir un fi essencialment utili-
tari i només accidentalment estétic, ja que,
en general, el goig visual de les formes no
és I’aspiraci6 principal del lector.»

De manera que, pels ciutadans i ciu-
tadanes alfabetitzats de tot el moén, I’es-
pléndid llegat artistic de la tipografia ens
ha passat, passa i probablement passara,

sense pena ni gloria. Completament des-
apercebut, perque és tan evident que les
lletres es veuen com ho és que no es miren,
i si els aspectes que les diferencien —fins a
situar-les als cims de perfeccié estética
de les obres d’art— sén detalls gens facils
de copsar, haurem d’admetre que les pos-
sibilitats d’instaurar-les en el pedestal de
I’estetica sén d’alld més remotes.

El cert és que no sén facils de veure, per
més que les mirem, aquestes propietats. El
gruix de la fenomenologia tipografica es
concentra en petits detalls. D’una banda,
les romanes, neoclassiques i egipcies, les
defineix I’alternanca en la construccié de
tracos prims i gruixuts, aixi com 1’afegit6
de les «potes», €s a dir, uns trets petits que
coronen el cap i el peu dels tragos verti-
cals o inclinats, i també€ els laterals. D’al-
tra banda, als pals secs els defineix la
voluntat d’igualar el gruix de tots els tra-
cos i I’absencia total de «potes». I aques-
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tes menuderies mai no les veura ningi si
no ens hi fan fixar els mestres, per exem-
ple. Mentrestant, ens perdrem el plaer
d’assaborir alld que I’arquitecte Peter
Behrens atribuia a la tipografia: «Es un
dels mitjans més elogiients de cada ¢poca
o estil. Prop de I’arquitectura, constitueix
el retrat més caracteristic d’un perfode
i el testimoni més sever del nivell intel-
lectual d’un pais.»

Ara que me n’adono, potser he emprat
un llenguatge massa tecnic i, a tall de
conclusi6, voldria fer-ne una parddia en
llenguatge futbolistic per tal de fer-ho més
entenedor. Si parléssim de la tipografia
tal i com parlem del futbol, entendriem
perfectament que, dels milers de tipogra-
fies que hi ha a I’abast, n’hi ha, com al

futbol, de Primera Divisi6, de Segona A
i de Segona B, i de categories regionals i
juvenils. I que cal escollir-les d’acord amb
les categories. A la tipografia, com al
futbol, un Primera Divisi6 i un Segona B,
per exemple, només s’aparellen molt ex-
cepcionalment, en una eliminatoria de la
Copa del Rei o bé en un partit de cos-
tellada. Perd no es poden barrejar aixi
com aixi.

‘També entendriem que, si a les male-
tes de 1’ordinador hi hem de posar una se-
leccié mundial, hem de posar-hi els mi-
llors. I els millors, en tipografia, sén més o
menys aquests (naturalment, cada selec-
cionador té el seu equip ideal, i cada dis-
senyador, també): a la porteria, jo hi po-
saria I’egipcia Clarendon (que té bones

Clarendon

Trade ?fmﬁ!ﬁa
Futura
Times

Bodoni

Helvética Univers

Gill Sans
Century

Garamond



potes i bones mans); a la defensa, pals secs
sense floritures: la Trade Gothic i la Uni-
vers als laterals (que corrin) i al centre de
I’area la Franklin Gothic i I’Helvética ne-
gretes (solides i ben plantades); al mig del
camp, la Futura i la Gill Sans (tipus tot
terreny, racionals i eficagos, I’un alemany
iI’altre angles); i a la davantera, la Bodoni
i la Garamond en punta (per a fer-ho bo-
nic) i a les bandes la Times i la Century
Expanded cursives (a desbordar per ca-
mes). I a les seleccions Sub 21, Sub 19 i
Sub 17, no hi faltarien ni la Rotis ni la Me-
ta ni la Frutiger. I a la selecci6 catalana, si
un dia n’hi ha, el joc hauria de passar pel
Super Tipo Veloz. Ah!, i a la banqueta
la Normanda (porter suplent), la Venus i
I’Akzidenz (defenses de la vella escola),
I’Aster (migcampista incombustible) i la
Cooperplate i la Peignot (a la boca de gol
i a rematar de cap).

Esta més clar, aixi? El cas és fomentar
com sigui la necessitat de divulgar les
excel-léncies de la tipografia. Perque mi-
llor que ara no ho hem tingut ni ho tin-
drem mai. Pensem que avui els ordina-
dors ens posen a I’abast una oportunitat
d’or per reivindicar el gust —o 1’afeccié—
per la morfologia particular de les lletres
d’impremta. Ens han portat la tipografia
a casa, ara en unes maletes en lloc d’un
sac, i una representacié simplement ben
endrecada dels tipus romans i de pal sec
—i dels neoclassics i egipcis pels més
selectes— féra suficient per superar la
relaci6 desgavellada que ara mantenen
amb els usuaris, donant-los 1’oportunitat
de triar i remenar d’entre els millors tipus
de la historia del disseny tipografic. Vist

des d’una sensibilitat tipografica minima,
sembla que les maletes de tipus s’hagin
omplert a corre-cuita, com aquells que fan
I’equipatge amb precipitacié i sense cap
sistematica. No costaria res fer-ho ben
fet, i aix0 faria més —molt més— per la
pedagogia de la tipografia que el silenci de
cinc-cents cinquanta-tres anys (d’enga
de I’invent de la impremta) i els milers de
tipus que, en un manyoc indestriat, s’ofe-
reixen al consum.
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Per la coeducacié, contra la LOCE

Manifest

La coeducacié €s una practica que
moltes i molts professionals que ens de-
diquem als temes de génere i particular-
ment en I’ambit de 1’educacié hem estat
posant en practica durant tots aquests anys.
I tot i que pensem que encara no s’ha
aconseguit una escola coeducadora que si-
gui capag¢ d’aconseguir un equilibri en les
asimetries de génere i que contribueixi a
evitar la desigualtat sociocultural que es
construeix a partir de les diferéncies
sexuals entre els uns i les altres, la co-
educaci6é continua sent una eina pedago-
gica valida i necessaria per aconseguir un
veritable canvi en les relacions entre ho-
mes i dones.

Malgrat que amb 1’anterior llei es
desenvolupava la necessitat de la superacié
de les discriminacions per raé de sexe, les
diferents administracions, i concretament
el Departament d’Ensenyament aqui a
Catalunya, no han demostrat el suficient
interes ni sensibilitat per posar els recursos
necessaris per al professorat, ni per elabo-
rar materials que podrien orientar i ajudar
el treball dels i les professionals.

Hem dut a terme diferents mobilitza-
cions i critiques des de diferents ambits,
per considerar-la —la LOCE- una llei
regressora que esta pensada per distribuir
I’alumnat d’acord amb la situacié socio-

economica de la seva familia, que parteix
d’un concepte educatiu competitiu, orien-
tat a I’exit social entés com a rendiment
professional i orientat a un mercat labo-
ral seguint les normes del neoliberalisme
economic, que déna importancia a un en-
senyament memoristic i no a I’educacié
integral; la LOCE és una llei que perju-
dicara I’ensenyament piblic afavorint
I’ensenyament privat i no fara sin6 agreu-
jar la situacié, perque significa un pas
enrere per aconseguir trencar el sexisme
i avancar en el desenvolupament de la
coeducacid.

En un tema tan complex com el del
genere les lleis educatives no tnicament
haurien de trencar les barreres explicites
que discriminen directament o indirecta-
ment les dones, sindé que haurien d’adop-
tar noves solucions i estratégies que facin
possible la formacié de les persones i que
realment permetin avangar cap a una
educacié de la diversitat on es desenvo-
lupin les individualitats tot respectant les
diferéncies.

Vegem-ho més en detall.
El que la LOCE diu:

¢ El text de la LOCE, en tot el seu des-
envolupament, fa referéncia dUnicament i



exclusivament a alumnes, professors, di-
rectors de centre, experts, ciutadans...,
oblidant que 1’ds del masculi, com a ge-
néric que suposadament engloba totes
les persones independentment del seu se-
xe, oculta, invisibilitza, subordina, infrava-
lora i exclou les dones.

* La LOCE reconeix, per omissid, que el
sexe pot ser causa de discriminacié per a
I’admissi6 de 1’alumnat als centres publics,
contradient clarament el precepte consti-
tucional que deixa ben clar que no pot pre-
valer cap discriminacié per raé de sexe.
Amb aquesta omissi6 s’obre la porta a
I’educaci6 segregada per rad de sexe i aixo
inclou la possibilitat de sostenir amb fons
publics centres que mantinguin aquesta
caracteristica, els idearis de la qual poden
defensar una educacié diferenciada per a
nois i noies.

e La LOCE acaba amb 1’ensenyament
comprensiu fins als setze anys i intro-
dueix eleccions primerenques d’itineraris
academicoprofessionals. L’analisi dels
sistemes educatius europeus ha demostrat
que com més aviat es produeix la diver-
sificacié curricular, abans es produeix la
presa de decisions per part de I’alumnat i,
per tant, més estereotipades s6n aquestes
decisions per rad del sexe. Es a dir, amb
menor edat I’alumnat esta més condicio-
nat pels estereotips de génere, estereotips
que es van relativitzant amb la maduresa
i amb el coneixement més gran de les
possibilitats i de les capacitats personals.

* La LOCE déna a les autoritats reli-
gioses totes les competéncies en matéria

de determinacié del curriculum de I’as-
signatura de religié, aixi com de decisid,
supervisi6 i aprovaci6 dels llibres de text i
materials didactics a utilitzar.

e La LOCE rebutja una educaci6 inter-
cultural, la qual cosa no fara siné legiti-
mar una determinada cultura i un model
ideologic concret deixant implicit que.les
altres cultures son inferiors i il-legitimes.

El que la LOCE no té en compte:

La perspectiva de genere en I’educacio:
La LOCE ignora que nenes i nens par-
teixen de situacions de socialitzacié dife-
rents que incorporen a la seva experiéncia
escolar i que influiran en la seva eleccié
professional i vital i no té en compte que
sén necessaries mesures especifiques_per
avancar en la igualtat dels sexes.

Que ’escola ha de constituir un espai
de canvi i progrés social pel que fa a
I’aprenentatge de noves actituds de ciu-
tadania, convivencia i igualtat. En aquest
sentit, s’oblida que és necessari plantejar
una formacié integral basada en 1’educa-
ci6 en valors.

Que el fet religios pertany a 1’ambit
privat de les persones, i que impartir
religié a les escoles significa segregar 1’a-
lumnat segons les opcions religioses i és
un greu retrocés en els drets democratics.

La greu realitat de la violéncia de
genere, oblidant 1’educacié per la resolu-
cié de conflictes que potencii el dialeg, el
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respecte i 1’educacié per la pau i la no-
violencia.

La importancia de 1’educacié afectivo-
sexual. La relaci6 entre iguals en la vida
publica i privada és completament ignora-
da en el curriculum escolar. No es tenen
en compte. els ‘estudis que s’han fet sobre
la sexualitat dels joves i les joves, que
demostren la necessitat de la formaci6
sexual i dels afectes.

Que les responsabilitats doméstiques
segueixen recaient majoritariament en les
dones. La LOCE continua sense incorporar
cap aprenentatge d’aspectes basics de la
vida quotidiana que possibiliti 1’autonomia
personal i que permeti que homes i dones
comparteixin les tasques domestiques, un
aprenentatge que incorpori els valors
tradicionalment femenins, la cura de les
persones, el mén dels afectes, la coope-
racio...

Que ‘la formacio del professorat és
determinant per a la consecuci6 de la
igualtat d’oportunitats i la construccié
d’una escola coeducativa. L’abséncia en el
marc legal de qualsevol referéncia a la
formaci6 del professorat per a la coedu-
cacié redunda en la desconsideracié de
les aportacions de les dones a la historia, a
la cultura, a la ciéncia..., de les actituds i

continguts discriminatoris que actuen en el

curriculum ocult... i mostra un auténtic
desinteres per la consecucié de la igualtat
dels sexes.

Enfront de la LOCE, proposem

* Una educaci6 transformadora de la
realitat, motor de canvi social, compensa-
dora de les desigualtats socials, entre les
quals’ es troba la desigualtat per rad de
sexe. '

¢ Una educacié ;int'egral, que -doni
importancia no sols als conceptes, siné a
tots els aspectes de la vida de les persones
i que, enfront de les diferents formes de
violéncia, en especial enfront de la vio-
léncia de genere, fomenti la convivencia.
Una educacié que combini les llibertats
i els drets individuals de les persones amb
els valors socials de solidaritat, cooperacié
i respecte mutu.

* Una educacié que presti atencié no
solament a les capacitats intel-lectuals
de 1’alumnat, siné també als afectes i
sentiments, que desenvolupi les distintes
facultats de les persones en les seves
diferents etapes i que ajudi 1’alumnat a
desenvolupar una personalitat autbnoma,
que s’assumeixi positivament com a ser
sexuat, visqui el seu cos i la seva sexualitat
de manera saludable i desenvolupi unes
habilitats socials que contribueixin a crear
unes relacions interpersonals gratificants.
Una educacié que giri entorn de la sa-
tisfaccié de les necessitats personals i no
del mercat.

* Una educacié que parteixi del re-
coneixement de la diversitat i no d’una
homogeneitat inexistent. L’educacié ha
d’acceptar les diferéncies com un puint de
partida real i positiu i prestar atencié es-



pecial a les persones i grups més dis-
criminats. Des d’aquesta perspectiva ha
de plantejar-se I’objectiu d’aconseguir una
igualtat real i efectiva entre dones i homes.

* Una educacié mixta obligatoria als
centres sostinguts amb fons publics que
sigui el punt de partida necessari per a una
escola coeducativa.

* Una educacié laica, que no segregui
I’alumnat, que no imposi una determina-
da moral que des de sempre ha vertebrat
el seu caracter institucional i ideologic
excloent les dones de la vida social, cultu-
ral i politica, relegant-les al procés repro-
ductiu i als afers domestics. Estem en un
estat aconfessional i ’educacié ha de ser
aconfessional i plural.

* Una educacié comprensiva en la qual
I’alumnat prengui les decisions que afecta-
ran la seva vida professional el més tard
possible, aixi ho fara amb més conei-
xement de causa i més autonomia i de-
pendra menys de I’entorn familiar i dels
estereotips de geénere.

* Una educaci6 que faci visibles les
aportacions de les dones a la historia de la
humanitat i als distints sabers.

e Una educacié que valori les expe-
riéncies de les dones, tant en I’ambit pu-
blic com en el privat, que reconegui la
importancia dels treballs fets tradicional-
ment per les dones, de les tasques de cu-
ra, de produccié i de reproduccid, i que
fomenti la participaci6 dels homes en dites
activitats.

No ens resignem. Mantindrem una con-
tinua deniincia i resisténcia a la LOCE,
tan oposada al conjunt de caracteristiques
d’un model educatiu progressista i a favor
de la igualtat d’homes i dones i intentarem
contrarestar els seus efectes negatius.
Malgrat la LOCE, seguirem treballant
per una escola coeducativa, com molts
professors i professores vénen fent des de
les seves aules o els seus centres.

Secretaria de la Dona de: CGT,
FE.CCOO, FETE-UGT, USTEC-STEs
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Antoni Gavalda {ed.)

Jacatalana en e/,
\ t +s
Nelasenoracd edugy, %

Lescola catalana en el context
de la renovacié educativa*

Josep Recasens i Mercadé

Facultat de Ciéncies de liEducaéié i Psicologia de la
Universitat Rovira i Virgili. 2003

* GAVALDA, Antoni (ed.). L’escola catalana en el
context de la renovacié educativa. Reus/Tarragona:
Fundacié d’Estudis Socials i Nacionals, 2003.

El llibre recull cinc ponéncies, com
també tres taules rodones presentades a
les Jornades de 1’Escola Catalana que van
tenir lloc I’abril de 2002 a la Facultat de
Ciencies de 1’Educacié i Psicologia de la
Universitat Rovira i Virgili. L’objectiu
d’aquestes jornades era reflexionar sobre
els protagonistes de la renovacié pedago-
gica a Catalunya des dels seus origens.

Naturalment que en I’espai limitat d’una
ressenya resulta impossible fer un co-
mentari de totes les comunicacions que
es recullen en el llibre, per la qual cosa,
intentarem destacar els trets més signifi-
catius en 1’aspecte global sobre 1’esmen-
tada tematica.

El Ilibre presenta un enfocament his-
toric i didactic, i tots dos es complementen
i donen a I’obra un gran valor pedagdgic,




explicant-nos els métodes que durant la
renovacié pedagogica s’anaven prenent a
les escoles, com I’ajut als alumnes per al
desenvolupament de les seves capacitats,
la participacié de I’alumne en el procés
d’aprenentatge, el metode didactic del
descobriment a través de 1’observacié o
experimentacié directa, el treball de camp,
les sortides, les enquestes, 1’estudi del
medi immediat, la capacitat de reunir
informacié, ordenar-la i classificar-la, la
didactica de la llengua. Métodes que enca-
ra avui dia sén vigents i que proporcio-
nen un aire nou a les escoles que
I’apliquen. Métodes que impliquen I’alum-
ne, que el fan responsable del seu present
i dels seu futur, tot reflexionant sobre la
historia dels diferents fets.

El llibre suggereix molts aspectes del
que va ser la lluita per una escola de-
mocratica que posteriorment la reforma
va assumir. Des de finals del segle XIX
ha estat una aportacié continua per a
I’elaboraci6 d’una escola activa. Els temps
crus del franquisme, on aquesta institucié
va caure a les mans dels qui volien manipu-
lar 1a societat, restaven les brases del que
hauria de ser una escola catalana. Molta
gent va col-laborar des de la clandestinitat
a fer que la renovacié educativa anés
arrelant a I’escola catalana. Aconseguir
una escola democratica on la renovaci6 fos
un fet constant i palpable ha estat una lluita
que podrem copsar a través de les pagines
d’aquesta obra.

L’obra aporta per primera vegada la
visi6 en la renovacié dels actors del
Col-lectiu d’Escoles per a I’Escola Piblica

Catalana (CEPEPC), tant els mestres, com
els pares i els alumnes, complementat amb
la inspeccié i els mestres implicats en la
renovaci6 pedagogica. Una visi6 de prime-
ra ma, del seu testimoniatge des del seu
paper dins d’una escola viva, que fa servir
la seva imaginacié per sortir al pas «dels
problemes, de dubtes, de dilemes,
d’obstacles en moments de malestar, de
confusid, d’incertesa, de conflicte».

Per acabar, podriem dir que el llibre
presenta, alhora que fa un repas de la his-
toria de 1’escola publica catalana i la se-
va renovacié pedagogica, pautes de futur
d’una implicaci6 social que haura de ser la
base d’una renovaci6 educativa permanent
i, com diu Pere Darder: «cal recuperar el
paper de les emocions i integrar-les en la
formacié racional per tal que la persona
pugui viure més satisfactoriament i rela-
cionar-se d’'una manera positiva amb els
altres». Antoni Gavalda ens aporta en
aquest recull de les jornades una obra
amena, interessant i a 1’abast de tots els
agents de I’educacio.
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futoria entre iguals

Altres novetats bibliografiques

Biblioteca Rosa Sensat

Contextos de alfabetizacion inicial. Ana Te-

berosky; Marta Soler Gallart (Comp.) Bar-
celona: ICE/Horsori, 2003 (Cuadernos de
Educacién; 39)

Emociones y educacion. Qué son y como inter-

venir desde la escuela. Susanna Aranega
(Coord.) Caracas/Barcelona: Laboratorio
Educativo/Graéd, 2003 (Claves para la Inno-
vacion Educativa; 23)

La formacion de mediadores para la promo-

cion de la lectura. Contenidos de referencia
del Mdster de Promocion de la Lectura y
Literatura Infantil. Pedro C. Cerrillo; San-
tiago Yubero (Coords.) Cuenca: Centro de
Estudios de Promocién de la Lectura y Lite-
ratura Infantil, 2003

Lire la littérature a I’école. Pourquoi et com-

ment conduire cet apprentissage spécifique?
Catherine Tauveron (Dir.) Paris: Hatier,
2002

MOLIST, Pep. Els llibres tranquils. El curs de la

vida a través de la literatura infantil. Llei-

da: Pages, 2003 (Premi «Rovell6» d’assaig
sobre literatura infantil; 2003)

PuioL, Rosa M. Diddctica de las ciencias en

la educacién primaria. Madrid: Sintesis,
2003 (Did4ctica de las Ciencias Experimen-
tales; 4)

Extracte de 1’index:

Un marco educativo para la escuela primaria
en la sociedad actual: El reto de construir
una nueva ética colectiva, el reto de cons-
truir un nuevo estilo de pensamiento, el reto
de construir una nueva accién transforma-
dora; La educacidn cientifica en la escuela
primaria; Aprender ciencias es posible des-
de las primeras edades; Una ciencia para la
etapa de primaria; Una ciencia que ensefie a
«pensar»; Una ciencia que ensefie a «hacer»;
Una ciencia que ensefie a «hablar»; Una
ciencia que ensefie a regular los propios
aprendizajes; Secuenciacién y organizacién
del proceso de aprendizaje; Contenidos de
la educacion cientifica para la etapa de pri-



maria; Educacién cientifica y temas trans-
versales.

STORMS, Ger. 101 Juegos musicales. Divertir-

se y aprender con ritmos y canciones. Bar-
celona: Grad, 2003 (Biblioteca de Eufonia;
191)

Extracte de 1’index:

Juegos que desarrollan habilidades persona-
les: juegos de audicién, juegos de concentra-
cién, concursos musicales. Juegos que desa-
rrollan habilidades sociales: juegos para pre-
sentarse o conocerse, juegos de interaccion;
juegos de confianza. Juegos que desarro-
llan la creatividad: juegos para desarrollar la
expresividad y la improvisacién, adivinan-
zas, juegos de mesa musicales.

Tutoria entre iguals. Un metode d’aprenen-

tatge cooperatiu per a la diversitat. David

Duran (Coord.) Bellaterra: Institut de Cién-
cies de I’Educacié de la Universitat Auto-
noma de Barcelona, 2003

Extracte de I'index:

Bases conceptuals de 1’aprenentatge coope-
ratiu i la tutoria entre iguals: L’aprenentatge
entre iguals com a recurs d’atencié a la
diversitat; Teoria i dimensions de 1’aprenen-
tatge entre iguals; Aprenentatge cooperatiu,
condicions i metodes; La tutoria entre iguals:
conceptualitzacié i tipologia. Proposta
practica de tutoria entre iguals: El credit va-
riable «Ensenyar i aprendre»; Activitats
d’ensenyament-aprenentatge; Criteris i acti-
vitats per a ’avaluacié; Temporalitzacid;
Orientacions per a la intervenci6 psicopeda-
gogica; Recursos didactics; Material per a
I’alumnat.
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Taula rodona
«La diversitat religiosa a I’escola: un repte

i )
Taller d’ombres i una opo itats ;

dies 26, 27, 28, 29i 30 de gener dg 2004 dimecres, 18 de febrer de 2004
del18a21h

) ales18.30 h
ﬁl(t!:;tsltl taller va afirqgat a mestres d’educacié Coordina: Centre UNESCO de

Catalunya

Coordinacié: Mariano Dolci, titellaire
de Reggio Emilia -

Lloc: Sala d’Actes de I’A. de M.
) Rosa Sensat

Lloc: Locals de I’A. de M. Rosa Sensat Av. de les Drassanes, 3

Av. de les Drassanes, 3 08001 Barcelona

08001 Barcelona

Preu: socis 61,5 euros
no socis 87 euros

R Of“ . Acte obert a tothom

Tertilia café Educaci6 en Valors

«Construint narracions amb imatges. De
I’autorepresentacié individual a la reflexié i creacié de
tematiques col-lectives»

dijous, 29 de gener de 2004, a les 18 h

Marta Ricart i Montserrat Moix, de I’entitat Teleduca,
explicaran una proposta socioeducativa que pretén
generar dinamiques noves d’aprenentatge i relacié
utilitzant la fotografia, el relat i el video.

Lloc: Sala d’Actes de I'Institut d’Educacié
PlL. d’Espanya, 5 08014 Barcelona




PREMIS

3r Premi Leonor Serrano i Pablo

marg de 2004

Informacio: Tel. 93 402 36 63
Fax: 93 402 36 60

E-mail: imebatencio@mail.bcn.es
http://www.bcn.es/educacio

L’Institut d’Educacié de 1’ Ajuntament de Barcelona convoca el tercer premi
d’historia de I’educaci6, amb I’objectiu de fer emergir la tasca que
professionals de la pedagogia i persones lligades a I’administracié educativa
han dut a terme durant el proppassat segle per a ’escola de Barcelona.

Termini de presentacio: Els treballs s’han de presentar abans del 31 de

Premi Consell de I’Audiovisual de Catalunya
a D’escola

Pot participar tot I’alumnat d’ensenyament
primari i secundari dels centres educatius
publics i privats de Catalunya.

Informacié: http://www.xtec.es/audiovisuals
abans del 2 d’abril de 2004

Premis de fotografia i video
escolars de ’any 2004

El Dep. d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya convoca
una nova edici6 dels premis de
video i fotografia escolar.

Informacio i inscripcions:
http://www.xtec.es/audiovisuals

Termini de presentacio: abans
del 2 d’abril de 2004

de Catalunya.

juny de 2004

22¢ Certamen literari i artistic infantil i juvenil
Homenatge a J. V. Foix, Salvador Dali i Robert Gerhard

El Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya convoca
aquest 22¢ Certamen, el qual va adrecat a tots els alumnes d’ensenyament
infantil, primari i secundari obligatori i postobligatori dels centres docents

Termini de presentacié: Els treballs s’han de presentar abans del 21 de

Informacio: premsa.ensenyament@ gencat.net
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Carta a les lectores i als lectors

Carta a les lectores

i als lectors: :

Carreres universitaries
i cicles formatius
perjudicats .
Benvolgudes amigues - - -
i benvolguts amics:

Segons un esborrany d’a-
116 que podria ser una futura
adaptaci6 catalana de la Ley
de Calidad 1, de cara al curs
escolar vinent, s’esmenta que
I’aprenentatge optatiu de la
segona llengua estrangera,
habitualment el francés-o
I’alemany, s’iniciara.a 1r
d’ESO amb_dues hores  set-
manals. A 2n, es continuara
amb el mateix nombre d’hores
i, tant a 3r com a 4t, s’ampliara
a tres. Quant a 1r de Batxi-
Ilerat, tornaran a ser dues ho-
res per setmana. i '

Si tot aix0 es vol fer aixi, es
resoldria el problema de la
continuitat en 1’aprenenatge
de les llengiies estrangeres.
Aix0 no obstant, encara esta-
riem molt [luny dels 45 minuts
diaris, o practicament diaris,

que es fan de llengua es-
trangera a paisos com Alema-
nya, especialment durant els
primers anys d’aprenentatge
d’una llengua estrangera, sigui

la primera, la segona o, fins i

tot, la tercera.
Hi arribarem algun dia?

Sorprenentment, segons
I’esborrany esmentat, a 2n de
Batxillerat, ’alumnat ja no
podra fer,l’optativa del segon
idioma. Es a dir, que la con-
tinuitat aconseguida des del
1r d’ESO desapareix i, si es fa
desaparéixer D’estudi del se-
gon idioma estranger durant
I’dltim any de Batxillerat, qui-
na possibilitat tindran aquells
alumnes que vulguin estudiar
carreres universitaries com les
filologies; traducci6 i interpre-
tacié o determinats cicles for-
matius (comerg, turisme, etc.)
on actualment es demanen
dues llengiies estrangeres?

El fet que els alumnes es
quedin un any sense segon

idioma pot ser decisiu a I’hora
de decidir-se a fer segons quin
tipus d’estudi posterior. ‘De
fet, ’actual cicle formatiu de
grau superior anomenat co-
mer¢ internacional, ja pateix:
un problema serids de con-
tinuitat en el seu propi pla
d’estudi:s’obliga a 1’alumnat
a cursar totes les-hores de la
primera llengua estrangera,
que ara és l’anglés, o bé el
primer any o bé el segon. Res-

ecte de la segona, durant
I"any que quedi sense idioma
estranger, en lloc de repartir
les hores de les dues llengiies
entre els dos anys.

La pregunta torna a ser la
mateixa, per qué no se’n parla
de tot aix0d amb la versio ca-
talana de la Ley de Calidad
que tindrem el setembre de
20047

Signat: una professora d’i-
diomes descontenta i 20 fir-

mes més.

Marta Pombo Sallés
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Els millors anys

Peripécia vital i professional
d'un professor de Secundaria

Juan Sdnchez-Enciso

Col-leccio Testimonis, 2
230 pag. PVP: 15 euros

Els millors anys és la cronica personal d'una
experiéncia educativa. El centre, el Badalona 9, un
institut de secundaria, enclavat en un barri dificil, on

es va intentar portar a terme un projecte democratic i
integrador que finalment no va ser possible. Els
protagonistes, la gent que hi va participar i que hi va

& | 3
w 'ﬁ;‘”'\ﬁ""’éﬂ"’" posar en joc el millor d’ells i d’elles mateixes.

Llibre complex on el relat i la interpretacio, el
pensament i la vivéncia, el pla public i el privat
de l'autor s’entrecreuen i il-luminen mutuament.
La seva lectura és estimulant i enriquidora per
a qualsevol persona que treballi en el mén de
I’educacié o hi estigui interessada.

Aquesta obra va quedar finalista al Premi Rosa
Sensat de Pedagogia 2002, i es presenta
acompanyada d’un proleg de Marta Mata.
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S AT
Associacié de Mestres Distribucions
Rosa Sensat Proleg, S. A.
Av. de les Drassanes, 3 Mascaro, 35
08001 Barcelona 08032 Barcelona
Tel.: 934 817 373 * Fax: 933 017 550 Tel: 933 472 511
E-mail: associacio@rosasensat.org Fax: 934 569 506

http://www.rosasensat.org E-mail: prologo@ctv.es
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