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El curs de competéncies per a responsables

Ara que tot va de competéncies, i el professorat viu submergit en aquesta nova moda (que
sera passatgera, tothom n’esta convencut), féra molt interessant que els responsables de la
politica educativa també fessin plantejaments seriosos de programar la seva acci6 organitzadora
i gestora a partir de determinades competéncies personals que necessiten per dur a terme llur
tasca sota parametres de «qualitaty, d’«excel-léncia» i d’«equitaty.

Atés que no ens consta que tots ells (i elles) hagin rebut una preparacié ad hoc sobre aquest
ventall competencial, demanem als Reis d’Orient que els portin un curs de formacid personalitzat,
d’unes 30 hores (aixi tindran dret al requeriment necessari per al sexenni corresponent), que se
centri sobretot en les segiients competéncies fonamentals:

1. Prendre les decisions sempre després d’haver escoltat totes les parts intervinents i haver
arribat a un llindar raonable de consens. Aixo evitaria, per exemple, que forces sindicals de signe
molt contrari acabessin posant-se d’acord i esquerdant la possibilitat del matis i la pluralitat.
També evitaria anar fent vagues d’ensenyants de manera habitual al llarg de la legislatura.

2. Aplicar la LEC des d’una perspectiva de progrés i no conservadora. Aix0 evitaria, per
exemple, que tots els catalans seguissim pagant el concert d’escoles privades que pertanyen a
congregacions religioses ultraconservadores i que segreguen els infants per motius de geénere.
Veurem si aquest govern d’esquerres, que va presentar una querella contra la darrera consellera
d’Educaci6 del pujolisme sobre aquest mateix tema, és conseqiient i pren mesures al respecte.

3. Fer declaracions a la premsa sobre noves mesures educatives un cop tots els responsables
de la politica educativa n’han estat informats i existeix una coheréncia entre alldo que es vol fer i
allo que es diu que es vol fer. Aixo evitaria, per exemple, inventar-se dispositius segregadors
com els Espais de Benvinguda Educativa. També evitaria anunciar un calendari escolar nou del
qual el principal beneficiari siguin a priori les estacions d’esqui.

4. Establir prioritats fonamentals per la qualitat del sistema, deixant de banda les reivin-
dicacions corporatives de determinats sectors del sistema que miren més aviat els seus
interessos en comptes de l’interés general. Aixd evitaria, per exemple, que la prioritat de
desplegament de la nova llei se centri en la direcci6 o I’autonomia. Cal focalitzar els esfor¢os en
I’educaci6 infantil i la formaci6 professional, auténtics vectors de canvi social profund.

Ja sabem que els elements enunciats no sébn competéncies (nosaltres si que hem fet el curs
corresponent al respecte), perd no ens importa que ho siguin o no. El que ens importa de debo
¢és que el 2010 ens porti un final de legislatura en el qual els responsables de la politica educativa
deixin descansar el sistema una temporada i ens donin una alegria a tots plegats perque duen a
terme un estil i una acci6é que s’inspira almenys en aquests quatre punts. Bon any nou!



Aprendre a conviure, resoldre conflictes

Si fem un balang del nostre mon i entorn pel que fa a cultura
de pau, hi trobarem molts forats i mancances. Quins son, avui,
els reptes que ens cal afrontar? L autor de [’article n’apunta uns
quants.

Treballar per una cultura de pau
i la no-violéncia avui

Jordi
Armadans

Director de la
Fundacié6 per la Pau

Vivim en un moén on, a desenes de llocs, persones, grups i governs
resolen les seves diferéncies fent servir les armes. On una bona part
de la poblacié mundial viu en condicions d’extrema pobresa i mancada
de tot allo basic per poder desenvolupar una vida minimament digna:
alimentacio, educacid, salut i casa. On cada any desenes de milers de
dones son agredides sexualment. On la Declaracido Universal dels
Drets Humans continua essent més un horitzé que no pas una des-
cripcid de la realitat. On la democracia és un bé escas, quantitativament
(centenars de milions de persones viuen sota régims dictatorials o
totalitaris) i qualitativa (als estats democratics no sempre els meca-
nismes i les garanties democratiques funcionen tan bé com caldria). En
fi, no cal continuar. En tot cas, la cultura de pau és I’horitzé de su-
peracio de tot aixd: el neguit etic que no s’hi resigna i es rebel-la davant
d’aquest estat de coses, el compromis concret i diari que vol crear
altres possibilitats i oportunitats, el conjunt de valors i practiques que
ens han de permetre construir un mon més just i en pau. La definicio
moderna de cultura de pau parteix i comparteix la concepcio global i
positiva de la pau, a la qual, per afirmar-se i afermar-se, li cal més que
la simple negacid de la violéncia. Aixi, la pau passa per la superacio de
la violéncia fisica, estructural i cultural que ens envolta.



Si fem un balang del nostre mén i entorn pel que fa a cultura de pau,
hi trobarem molts forats i mancances. Quins son, avui, els reptes que
ens cal afrontar? N’esmentem uns quants.

Els drets humans no sén un problema per a la seguretat:
sén condicié de pau

Arran dels atemptats de 1’11 de setembre a Nova York en la praxi
i discurs de molts governs i en els estats d’opini6é generats es va anar
configurant una visié per la qual es considerava que un espai de
llibertats, tolerancia i democracia massa ampli podia facilitar i permetre
actuacions de grups violents. Sens dubte, cal deixar-ho ben clar, on hi
ha llibertat hi ha risc. Pero ’alternativa no és real: en primer lloc,
perque tot sistema —per rigid, controlat i repressiu que sigui— mai no és
totalment tancat i sempre ofereix escletxes. Perd, en segon lloc i fona-
mentalment, perque restringir els espais de llibertat, reduir 1’exercici
dels drets fonamentals i limitar les prerrogatives democratiques en cap
cas no afavoreix societats més cohesionades i solides, aspecte essen-
cial per a I’obtencio de seguretat. Perque els drets humans no sén un
problema per a la seguretat i la pau: en soén la garantia fonamental.
L’experiéncia historica ens ho deixa ben clar: on hi ha violéncia, els
drets humans son facilment esclafats; on es vulneren de forma sis-
tematica els drets humans, la violéncia pot esclatar.

No és possible la pau sense superar els greus
desequilibris i injusticies

Si, personalment i col-lectiva, aspirem a un mon més segur i en pau,
ens cal abordar els greus problemes d’injusticia, de desigualtat cronica
i dels profunds desequilibris economics i socials que hi ha. Pretendre
seguretat global mentre passem de puntetes sobre una catifa que
amaga una escandalosa injusticia que permet que una part impor-
tantissima de la poblacié mundial es trobi als antipodes de la dignitat
humana més basica és, senzillament, d’una ingenuitat indescriptible.

Aixi, prendre’s seriosament la inseguretat economica, alimentaria,
social, etc., €s cabdal. No son aspectes facils de resoldre, pero el que
¢s evident és que no fer-hi res és la garantia que mai canviin. Hi ha
diversos models 1 visions de 1’economia. Pero un fet és clar: fins ara,
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la lluita contra la pobresa, I’exclusio i la marginacié no han estat els
objectius centrals dels sistemes economics vigents. La crisi economica
que patim, fonamentada en una desregulacidé generalitzada, la
permissivitat davant practiques especulatives i la dimensi6 excessiva
de I’economia financera, ens hauria d’oferir I’estimul per pensar una
economia que posi el benestar de tothom com a fita prioritaria.

No només ens cal un important canvi de politiques i prioritats.
També, i aix0 és molt important per a tota perspectiva educativa, ens
hem de preparar per a canvis personals. S’ha dit i repetit ja massa
vegades, perd és evident que no podem socialitzar els nivells de
creixement i consum energetic que tenim a Occident. Aixo ens indica
que, tard o d’hora, més planificadament o reactiva, més acompas-
sadament o traumatica, ens caldra fer el cami contrari del que fem ara
mateix: aprendre a viure consumint menys i desatenent moltes de les
«necessitatsy que ens hem anat creant.

De les guerres, els conflictes armats i les violéncies socials

La realitat dels conflictes violents ha anat canviant. Pero més enlla
d’aquesta transformacié —de guerres classiques que enfrontaven
exercits regulars d’estats independents a conflictes armats entre diver-
sos grups irregulars que operen dins unes mateixes fronteres— les
nefastes conseqiiencies de la violéncia organitzada solen ser les
mateixes: destruccio, pérdua de vides humanes, empobriment eco-
nomic, explosio dels marcs de convivéncia, etc. I, associat als nous
conflictes, una terrible realitat: un impacte molt més sever sobre la
poblaci6 civil. Perque la majoria de conflictes armats ofereixen una
diversitat considerable d’actors que s’hi enfronten, pero, invaria-
blement, son els no combatents els que en reben la pitjor part.

A banda dels conflictes armats, també trobem el nou terrorisme
internacional. No és un fenomen exactament nou, pero si que t€ una
dimensio i incidéncia superiors. L’escenari de situacions de desequilibri,
de conflictes enquistats, d’estats fallits, i tot aixo, en un marc de cultura
de la violencia, és un bon caldo de cultiu perque sorgeixin persones i
grups fanatics i extremistes que vulguin practicar accions d’aquesta
mena. Amb tot, no hauriem de caure en el parany on alguns semblen
entestats a fer-nos caure: les accions terroristes generen molt més
impacte mediatic que no pas real sobre la vida de les persones. A



Occident, continuen morint-hi moltes
més persones per la violéncia mas-
clista o per la inseguretat vial que no
pas pel terrorisme.

Pero la violéncia fisica no només
es concreta en guerres o terrorismes.
Al Brasil, per exemple, qualsevol any
mor més gent victima de la violéncia
armada que en alguns dels conflictes
armats més sagnants. Un exemple
més del fet que greus desequilibris
socials, mancances en 1’accés a
I’educacid i la socialitzacio en marcs
de cultura de violéncia son factors
abonats per a I’esclat de la violéncia
social.

Una pau que ha de ser des-

armada i desmilitaritzada

Els sistemes de defensa arreu
estan fonamentats en un error con-
ceptual, denunciat per tota mena
d’analistes i centres de recerca, perd que en la practica —per inércies
governamentals i per influéncia dels interessos de la industria militar—
es mant¢ inalterable: ’assimilacié de la seguretat a la defensa militar.
Aix0 promou el desenvolupament constant d’un militarisme que prepa-
ra una impressionant maquinaria de guerra. El militarisme no només
representa una immensa factura pels costos d’oportunitat que té
(quantes necessitats socials podrien ser cobertes amb una petita part
de la despesa militar mundial!). També suposa una inversio6 nefasta: en
lloc d’afavorir la seguretat global I’empitjora. Més enlla que es fa dificil
entendre quina seguretat poden proporcionar les armes quan es pensa
en la quantitat de victimes que generen, |’armamentisme té costos
ambientals 1 socials que es perllonguen en el temps.

Pero el militarisme té un altre efecte: com més engreixada i greixada
tinguem aquesta maquindria de guerra, menys preparats —ideo-
logicament, practicament, operativament, imaginativament, etc.—



Aprendre a conviure, resoldre conflictes

estarem per formular, assajar i practicar altres maneres de resoldre els
conflictes que no passin per la violéncia. No en sabrem. No hi haurem
pensat prou. No els haurem provat prou. No els considerarem viables.
No hi confiarem. I, finalment, ens resignarem a la violéncia.

Un deure: superar la cultura de la violéncia

Parlar de superar la cultura de la violéncia no ens hauria de remetre
a una perspectiva només d’al¢ada ¢tica i moral. No. Superar la cultura
de la violéncia €és una necessitat real per millorar la vida de les
persones. Si continuem creient, individualment i col-lectiva, que la vio-
léncia €és un instrument necessari per a la resolucié de conflictes, és
clar que tard o d’hora la farem servir. Sempre trobarem motius per jus-
tificar-ne la preséncia, necessitat o urgeéncia. I ens prepararem a
consciéncia per fer-ne el millor i més efectiu us.

Pero si fem cas de ’experiéncia, aquesta ens demostra que la
violéncia no és una eina efica¢ ni adequada per resoldre conflictes. Ni
sostenible: els conflictes «resolts» amb violéncia solen reobrir-se amb
extrema facilitat... Els conflictes entre persones i grups humans son
inevitables a 1’experiéncia humana. I el que cal és preparar-nos per
conviure amb I’experiéncia del conflicte —no només inevitable sind, a
vegades, necessari i fins i tot positiu per al nostre desenvolupament—
i aprendre a resoldre’l per vies que no passin ni per la violéncia, ni per
I’exclusié, ni per I’autoritarisme.

Si posem la mirada en els conflictes armats, veurem molt clarament
que quan en un lloc hi esclata la violéncia, aquest fenomen s’escampa
amb una facilitat i viruléncia espectaculars. Incidir en aquesta fase del
conflicte és francament complex i dificil. Reconstruir una zona devas-
tada per la violéncia és una tasca ingent i plena de dificultats.
Clarament, prevenir els conflictes €s molt més assenyat que actuar-hi.
I dotar-se d’instruments i institucions per fer-ho és una prioritat
col-lectiva de primer ordre.

Si hi ha govern en una escala i en una escola, no n'hi ha
d’haver al mén?

Obviament, aixd reclama que els governs del méon donin suport a les
estructures existents —que cal aprofundir i democratitzar— de gover-



nabilitat mundial (ONU, OSCE, etc.), els
mecanismes de promocio (UNESCO, FAO,
OMS, PNUD, etc.) i garantia (TPI) dels
drets humans i els espais de creacié de con-
sensos per afrontar els problemes globals
(conferencies diplomatiques, tractats i con-
vencions, etc.). Cal que els potenciin, que els
dotin de recursos, que en facin cas, que els
prestigiin i, 0bviament, que no els boicotegin
constantment, amb la qual cosa en minen la
credibilitat i projeccio. I aixo no és una obvie-
tat: una analisi de 1’actuaci6 dels principals
paisos del moén demostra una escandalosa
manca de responsabilitat pel que fa al suport
dels acords, pactes i compromisos globals
contrets.

Pensar i actuar en termes de globalitat no és, avui, una opcio a
discutir. Es una qiiesti6 de no amagar el cap sota 1’ala. Fins fa
relativament pocs anys, una proposta insolidaria podia ser —més enlla
d’ampliament criticada per la seva poca ética— técnicament viable.
Pero, després de 1’11 de setembre, una cosa ha quedat clara: el mon
se’ns ha fet petit i, sobretot, molt més interconnectat. Tot el que hi
passa té efectes arreu. I ja no per solidaritat, sind per simple egoisme
no és possible desentendre’ns del que passa en altres llocs. Podem
girar el cap en veure el caos, el desastre o la miséria que pateixen altres
persones i altres zones. Perd no podrem evitar de viure algunes de les
seves conseqiiéncies.

Algunes consideracions finals en clau educativa

Ni tinc prou espai per desenvolupar-ho ni crec que pugui donar
gaires consells a gent que en sap més, ho fa millor i que es dedica de
fa temps a la practica educativa. Pero si que, arran de 1’experiéncia
compartida a molts llocs i centres i amb joves, observo que hi ha alguns
tics recurrents —que concebem, presentem i comuniquem de manera
erronia— que dificulten una expansio de la cultura de pau.

Massa sovint veig que partim d’una visio de la pau, la no-violéncia,
la solidaritat, molt vinculada a una concepci6 ideologica o ética deter-
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minada. Es 10gic i no és pas dolent. Perd no hauriem d’oblidar que, al
capdavall, parlar de pau és parlar de com viuen les persones, les
dificultats que es troben per obrir-se cami i desenvolupar-se, les in-
justicies que pateixen, les opcions que tenen per afrontar-ho, les
possibilitats d’exit i de gaudi. La pau no ens hauria de remetre només
a concepcions etéries i bucoliques, sind, sobretot, a com viu i pateix la
gent.

També caldria desterrar la percepcioé que parlar de pau i no-violéncia
¢s un luxe que podem permetre’ns a Catalunya o a Europa, perd que
a determinades parts del mon és impensable de fer. Es una visi6, a més
de massa autocomplaent, equivocada. A Colombia, al Congo, als barris
periférics de Rio de Janeiro, a Jerusalem, a molts dels llocs on es
pateixen una violéncia ferotge i unes condicions de vida prou dures, et
trobes gent a primera linia que no es resigna a la injusticia i que no cau
en la violéncia. I que aposta, de manera ben efectiva i practica, per una
cultura de pau. Si ho fan ells, com no hauriem de fer-ho nosaltres?

Finalment, la pressa és una mala consellera. Ens pot fer equivocar
de ritme i ens pot fer caure en la frustracio. Perqué promoure i cons-
truir una cultura de pau no és un projecte facil, d’efectes immediats.
Superar inércies, véncer interessos, canviar valors i politiques, transfor-
mar estructures, no soén coses que es facin en un dia, en una setmana,
en un mes, en un any. Perd no confonguem la dificultat amb la
impossibilitat.



Davant de situacions conflictives, les diferents parts poden
adoptar diferents actituds, i en funcio d’aquestes la resolucio del
conflicte pot convertir-se en un procés enriquidor per a tots, o bé
transformar-se en un escull gairebé insalvable per a la
convivencia.

El conflicte a I'escola

Queé és un conflicte

La definicio de conflicte, en funcié de quina sigui la tradici6 cientifica
que ha tractat de conceptualitzar-lo, adquireix diferents matisos i
variacions que convé considerar. Aixi, des d’un plantejament en essén-
cia psicologista, s’acostuma a fer una aproximacio al conflicte des del
malestar emocional que es genera entre dues parts (persones o grups)
en interaccid i que no acaba de resoldre’s satisfactoriament per a cap
de les dues. Si fem un gir cap a un plantejament més politic i sociologic,
el conflicte acostuma a associar-se amb el xoc o la lluita entre posicions
poc reconciliables. Tant els uns com els altres, no obstant aixo, coinci-
deixen a assenyalar un aspecte nuclear del concepte: un conflicte,
stricto sensu, es defineix a partir del que podem identificar com una
incompatibilitat d’objectius, interessos o necessitats. En algunes oca-
sions, aquesta incompatibilitat neix del fet que dues parts en litigi
persegueixen el mateix objectiu, o resoldre la mateixa necessitat, pero
només ¢és possible que ho aconsegueixi una de les parts. En altres
ocasions, la disputa neix del fet de perseguir fins o interessos que so6n
oposats o excloents entre si. Sigui quina sigui la situacid, el conflicte
resideix en la contraposicid que pot sorgir quan diferents parts inter-
accionen i xoquen en aspectes essencials pel que fa al benefici que
aquesta interaccioé ha de reportar a cada part.

Equip de
PERSPECTIVA
ESCOLAR
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Arribar a aquesta definicio de conflicte resulta de summa utilitat,
perqué ens permet descartar un repertori variat i extens de situacions
que es produeixen a I’escola, i que amb certa lleugeresa s’assenyalen
com a conflictives. A vegades, la relaci6 del professorat en el marc del
claustre, amb les families o I’administracio educativa, genera malestar
emocional, inseguretat, pero aquestes emocions no tenen per que
induir-nos a pensar que existeix un conflicte. Es cert que tot conflicte
comporta per ell mateix malestar emocional, perd no sempre que
sorgeix malestar emocional en una relacid vol dir que existeixi un
conflicte al darrere.

En altres moments, la situacié d’incertesa que pot provocar una
comunicaci6 deficient entre professorat i alumnat —els uns i els altres
senzillament no s’acaben d’entendre— pot ser percebuda com un
conflicte, quan hauriem d’identificar-la simplement com un malentés
que, duent a terme un bon didleg, pot quedar resolt. L’abseéncia d’un
dialeg fluid que ens permeti comprendre el que desitja I’altre genera
sovint un tipus d’interaccié més marcada per les diferéncies que per les
semblances.

Problemes en 1’as d’un codi de comunicacid i significat compartits
tampoc han de ser categoritzats necessariament com a conflictes, no
té per que existir una incompatibilitat de motius subjacent. Hi haura
conflicte si, i només si, els objectius, interessos i necessitats educatives
que planteja una part i I’altra —o les altres— no son compatibles des d’un
punt de vista pedagogic, bé perque la satisfaccid d’unes comporta
necessariament la insatisfaccid de les altres, bé perqué no és factible
que ambdues parts puguin arribar a 1’exit alhora.

Quines actituds manifestem davant el conflicte

Davant de situacions conflictives, les diferents parts poden adoptar
diferents actituds, i en funcié d’aquestes la resolucioé del conflicte pot
convertir-se en un procés enriquidor per a tots, o bé transformar-se en
un escull gairebé insalvable per a la convivéncia.

Normalment, i a causa de la nostra socialitzacid, ’actitud que
d’entrada manifestem davant un conflicte és competitiva. Es a dir,
cadascuna de les parts pretén arribar a les seves metes —la qual cosa
¢és legitima—, perd pensa que per aconseguir-ho és necessari que la



resta de les parts no ho aconsegueixi. Quan practiquem un esport
competitiu és clar que només hi pot haver un vencedor, o quan
competim per aconseguir un lloc de treball amb altres candidats només
n’hi haura un que acabi prenent la plaga. Una societat que utilitza la
competicié com a mecanisme de seleccid trasllada aquesta actitud a
tots els seus racons. Aix0 succeeix quan diverses families competeixen
per obtenir una ajuda economica per al menjador, o quan es disputen
una plaga a I’escola, situacions en les quals acostumen a trobar-se
families immigrades de manera reiterada, i que generen conflicte amb
la resta de families del centre educatiu.

No obstant aix0, les coses poden anar pitjor. A vegades ens trobem
enmig de conflictes en els quals una de les parts decideix llencar la
tovallola, evitar I’enfrontament per aconseguir els seus objectius i
evadir-se, deixant que els altres siguin els qui obtinguin el que per-
segueixen. Aquest tipus d’actitud, que al principi ens pot semblar
lloable des d’un punt de vista étic, no ho és tant quan finalment ens
adonem que, darrere de situacions d’aquestes caracteristiques,
s’amaga un desig no manifestat de venjanca. Cap conflicte es resol
partint de la rentiincia. Simplement el que es fa és introduir el conflicte

11
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en una fase de laténcia que amb posterioritat pot despertar de nou.
Aquest tipus d’actitud és el que es produeix quan, per exemple, algunes
families, en desacord amb el projecte educatiu del centre, accepten
inicialment les condicions que el professorat els presenta, pero després
impedeixen que els seus fills participin de les activitats relacionades
amb aquestes condicions a les quals s’oposen.

De tota manera, el pitjor s’esdevé quan les diferents parts adopten
una actitud destructiva. Aixo succeeix quan cadascuna d’elles percep
—amb ra6 o sense— que sera impossible arribar als objectius desitjats
i, en comptes d’esforcar-se per trobar un acord amb les altres, es de-
dica a entorpir les possibilitats que tenen les altres parts d’assolir-
los. Ni els uns ni els altres. Un conflicte sota aquest prisma ofereix el
pitjor panorama possible per a la seva resolucio. Aquest tipus d’actitud
a voltes emergeix quan observem algunes dinamiques entre el
professorat.

L’actitud optima per a la resoluci6 d’un conflicte, pero, no és cap de
les tres, sind la cooperativa. Tenir una actitud cooperativa davant un
conflicte significa que cadascuna de les parts persegueix la consecucio
de les seves metes, i no renuncia a elles, pero introdueix en el procés
estratégies i recursos perque les altres parts també arribin als seus
objectius. Solucionar cooperativament els conflictes implica que tots
s’esforcen perque tothom surti satisfet del procés. En la majoria de les
situacions aixo implica que es modifiquin percepcions, que es reavaluin
metes i necessitats i que s’assoleixin acords partint del bé comt. Un
procés d’aquestes caracteristiques requereix com a minim dos
elements: dialeg i temps. Dialeg per poder comprendre els veritables
motius de 1’altra part des d’un punt de vista empatic, i des d’aqui tragar
ponts comuns. I temps perque aixo no es pot fer en dos dies, ni en
quatre. Es necessita el pas del temps per anar afermant la confianca
en el procés, i també per anar explorant les solucions de forma
creativa. Vegem a continuaci6 alguna formula concreta per impulsar
un procés de resolucio basat en aquesta actitud.

Com podem abordar els conflictes a I'escola
Existeixen diferents models per a la resolucié de conflictes.

Cadascun d’ells parteix d’uns suposits teorics que li donen sentit.
Mentre que alguns parlen de resoldre conflictes des d’una optica



d’eliminacio —el conflicte ha de desapar¢ixer—, uns altres desenvolupen
un enfocament des de la inevitabilitat de les situacions conflictives, i el
que pretenen ¢€s la seva transformacio creativa perque les diferents
parts s’enriqueixin i surtin enfortides del procés.

Situant-nos en primer lloc en una perspectiva d’eliminacio del
conflicte, la psicologia social nord-americana classica ja va apuntar en
el seu moment ’estratégia denominada la «fita supraordenada.
Aquesta orientaci6 ve a dir-nos que, quan dues parts entren en litigi i
emergeix una actitud competitiva entre elles, el conflicte no es pot
resoldre si es mantenen les condicions presents que sostenen el con-
flicte entre elles. Segons aquest plantejament, la resolucié passara per
dibuixar un nou marc d’interaccio. Aquest marc s’estableix a partir de
substituir les metes parcials de cada part per una nova meta que les
englobi totes. D’aquesta manera, davant el nou marc, les actituds de
competicié van desapareixent per donar pas a actituds de cooperacid
per afrontar junts el nou repte. Es pot dir que aquesta orientacio conté
1’aspecte positiu d’incidir en les condicions subjacents al conflicte, i ens
indica com transformar-les per resoldre’l.

13
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Existeix una mirada més complexa a la resolucio, pero, que és la que
denominem «transformativa». Aquesta perspectiva conté planteja-
ments critics que posen 1’émfasi en els processos personals d’auto-
coneixement i reconeixement dels aspectes conflictius, i promouen una
reflexid autocritica que permeti el creixement personal i col-lectiu. Una
resolucié transformativa d’un conflicte comportaria seguir, per
exemple, una seqiiéncia com aquesta:

* Primer pas: Acceptacio del conflicte. Si no existeix acceptacid de
les diferents parts, no és possible entrar a reflexionar conjuntament
en clau de resolucio. L’acceptacid del conflicte ha de culminar amb
el desig explicitat per les parts de transformar-lo.

» Segon pas: Exploracio de motius. S’estableix un dialeg a partir del
qual es procura, deixant prejudicis i estereotips a banda, escoltar les
raons de les altres parts. Aquest pas conclou quan les diferents parts
han estat capaces de situar els motius de 1’altre en el context
compartit.

» Tercer pas: Creativitat. Es desenvolupa una activitat reflexiva molt
intensa en la qual les parts s’esforcen per crear llagos entre els
aspectes compartits, i per transformar la percepcié d’aquells que
impliquen col-lisid i trobar noves formules que satisfacin les neces-
sitats de tots.

* Quart pas: Interioritzacio. Després de la tempesta ha de venir la
calma. Cadascuna de les parts ha de tenir I’oportunitat d’anar aco-
modant els diferents elements que han sorgit de I’esforg col-lectiu en
els seus plantejaments previs, i aixo requereix prendre’s temps.

* Cinque pas: Transformacio. Una vegada les parts han interioritzat
noves percepcions i han assumit renovades metes, 1’aprenentatge
obtingut ha de cristal-litzar en les estructures de 1’espai compartit
—en aquest cas del centre educatiu —, de tal manera que es beneficii
tot el conjunt del procés desenvolupat.



Algunes condicions que necessita una resolucié
transformativa dels conflictes

Dur a terme una resolucio de conflictes basada en un enfocament
transformatiu, pero, no és només dificil a causa de la complexitat de dur
a terme un determinat procediment, sin6 també perque calen un seguit
de condicions que permetin que el procés que engeguem pugui tenir
possibilitats d’arribar a bon port.

Les condicions s6n moltes i variades, i aqui, a tall de conclusio, en
deixarem algunes de les més significatives. Una primera €s que les
persones que formen 1’escola (professorat, alumnat, families, personal
de suport) estiguin acostumades a dialogar. I volem posar especial
emfasi en aquesta dimensié perqué quan diem «dialogar» no ens
referim al fet de «parlar». Dialogar és quelcom més, és parlar reco-
neixent que la paraula de I’altre té tant de valor com la meva.

Una altra condicid és que I’escola estigui oberta a funcionar com una
comunitat d’aprenentatge. La resolucié transformativa dels conflictes
exigeix que els membres de la comunitat educativa estiguin disposats
a aprendre de cada situacio conflictiva en la qual es vegin submergits,
ja que cada nova realitat demana noves alternatives. No val allo de
creure que ja ens tenim apresa la llico i aplicar una Unica recepta
estandarditzada cada vegada.

Finalment, voldriem remarcar la importancia del professorat com a
agent actiu a I’hora de resoldre els conflictes que sorgeixin, hi estigui
implicat o no. Les seves actituds en la vida quotidiana, la forma d’adre-
car-se a I’alumnat, de relacionar-se entre els professors, proporciona
un model potent a I’hora de fer creible i fiable qualsevol estratégia
transformativa, que demana molt de les persones. El professorat és
referent en aquest sentit, i fora bo també que esdevingués lider sota les
premisses de cooperacié i de transformacid6 que hem comentat en
aquest article.
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L’escola és un territori social conflictiu i els conflictes s’ hi
poden resoldre bé o malament. Quan es resolen malament, sor-
geix la violencia escolar. Que podem fer les persones educadores
per ajudar en el creixement del nostre alumnat i en la resolucio
pacifica dels conflictes que degeneren en malentesos i violencia?

de conflictes i creixement personal

Equilibri personal i resolucié de conflictes

Perqueé som éssers lliures, tenim conflictes amb altres persones, amb
la naturalesa i amb nosaltres mateixos. A aquest ultim tipus de conflicte,
I’intrapersonal, ens referim en aquest article.

El conflicte intrapersonal nia a I’interior del nostre cor i de la nostra
ment. Quan el resolem malament, perdem 1’equilibri i ens convertim en
persones acomplexades, amargades, violentes. Per contra, ’acceptacio
humil del que som, i assumir que som ¢€ssers inacabats, vulnerables i
fal-libles, ens situa en la millor disposicié per reconciliar-nos amb les
altres persones i amb la vida. L.’autopacificacio critica €s el millor cami
per realitzar-nos com a persones receptives, comprensives i com-
passives, la qual cosa comporta la superacio de les projeccions violen-
tes que produeixen la creacié d’enemics.

L’autopacificacio critica no es desentén del compromis social. Quan
només es busca I’equilibri personal, prescindint de la solidaritat amb els
altres éssers, no ens movem en el territori de I’autopacificacio critica.
Aquesta tracta de resoldre els propis problemes intrapsiquics per a, des
de la propia pau i equilibri interior, estar en la millor disposicio per ajudar
a resoldre els problemes socials i ecologics.



En el procés d’una solucid pacifica dels conflictes intrapersonals
hem d’actualitzar el potencial constructiu que cada persona porta amb
ella mateixa en la vida. Antonio Blay' ens adverteix contra la creenga
que son les circumstancies i les persones que ens envolten les que
determinen el nostre equilibri i la nostra felicitat. Blay no ho creu aixi.
L’exterior, afirma, pot produir circumstancies agradables o desagrada-
bles, pot facilitar la resposta, perd la decisiva resposta I’ha de crear un
mateix.

No és que el medi familiar i social no tingui la seva importancia.
D’aquest medi, quan és sa, en rebem estimuls adequats, perd no podem
confondre-ho amb el desenvolupament. El desenvolupament només es
produeix com a resposta a les nostres situacions, €s un procés que va
de dins a fora.

Afirmar la propia llibertat interior no va contra els models establerts
socialment. L’acceptacié de models socials pot ser convenient amb
vista al comportament exterior. Pero si jo m’hi identifico acriticament,
tanco el pas al descobriment del meu auténtic ésser, estic impedint el
cami cap al que Blay anomena el «Jo Central».

1. Bray, Antonio (1992). Ser: Curso de psicologia de la autorrealizacion. Indigo,
Barcelona.
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La persona que viu en el seu «Jo Central» ha resolt allo que podriem
denominar el «conflicte de la separacio». Si estem separats de nosaltres
mateixos, com podrem evitar estar separats dels altres i percebre’ls
com a éssers estranys i amenagadors? Per contra, el lloc de la trobada
amb tots, inclosa la naturalesa, és un espai d’amor i alegria. En aquest
lloc desapareixen fronteres i murs, tots els etnocentrismes tancats i
excloents.

Creixement personal del nostre alumnat i resolucié
pacifica dels conflictes

L’escola és un territori social conflictiu i els conflictes s’hi poden
resoldre bé o malament. Quan es resolen malament, sorgeix la violéncia
escolar. Qué podem fer les persones educadores per ajudar en el
creixement del nostre alumnat i en la resolucio pacifica dels conflictes
que degeneren en malentesos i violéncia?

Hi ha una dimensi6 instructiva, que els mestres i les mestres no
podem descuidar, i aixo ens obliga a millorar i actualitzar les nostres
competeéncies cientifiques i pedagogiques: saber i saber ensenyar.
Pero hi ha una altra dimensio: 1’educativa. Parlem d’una educacio en
valors prosocials, convivencials, amorosos... que ajudin al creixement
personal de les nostres alumnes i els nostres alumnes.

Que ajudin... Perque les persones educadores hi som per ajudar.
Aixi ho feia Socrates. Es descrivia a si mateix com una llevadora, 1
anomenava el seu métode «maiéutica», una espécie d’obstetricia de
I’esperit per ajudar que les persones donessin a llum dins les seves
ments les idees veritables, amb vista a 1’accio justa. «Assistia el part»
per il-luminar la veritat que estava dintre dels seus interlocutors. En el
transcurs de la seva conversa aconseguia que la persona fos capag de
veure els errors 1 limitacions del seu propi raonament. El filosof volia
que es descobris la veritat per ajudar a viure rectament. El coneixement
aixi adquirit resultava inseparable de la virtut, areté.

Hem al-ludit a la conversa —del llati cum versas—, és a dir ‘donar
voltes junts’. Com feia Socrates. Donar voltes junts amb el nostre
alumnat, abandonant I’actitud distanciada, prepotent, i abragant 1’actitud
propera, de conversa, de dialeg. Entenem que aquesta conversa edu-
cativa ha de:
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» Despertar o il-luminar en els nostres edu-
cands una consciéncia autocritica orien-
tada a una clarificacio dels seus propis
valors, els quals tenen interioritzats.

» Ajudar a despertar o il-luminar una nova
consciéncia que mogui a un canvi de va-
lors, si fos necessari.

Per crear aquesta atmosfera conviven-
cial, clarificadora, a 1’escola, necessitem
realitats organitzatives convivencials, de-
mocratiques. No hem d’ocultar les imper-
feccions i contradiccions de 1’estructura
organitzativa de 1’escola, sin6 utilitzar-les
com a elements didactics. Exercint 1’auto-
critica, podrem anar assolint:

* Un canvi en les estructures —organit-
zatives i metodologiques— que comportin
la par-ticipacio de I’alumnat en el qué i
en el com d’alld que es vol realitzar.
Parlem d’un repartiment de poder, res-
pectant per descomptat els rols de cada
sector educatiu i les exigeéncies legals.
Hem de deixar enrere els temps del «senyor professor totpoderdsy,
que té la primera, la segona, la tercera..., i aixi fins a 1’Gltima
paraula.

* Un repartiment de poder, de gesti6 democratica, també amb les
families, definint clarament i respectant una vegada més els rols de
cada sector, perd sempre en comunicacido cooperativa.

» La practica no violenta en la resoluciod i regulacié dels conflictes.
Sera molt positiu que es crein equips de mediacié (amb participacio
del professorat, alumnat i families), assemblees d’aula, grups d’ajuda
entre iguals, etc., i sempre en sintonia amb els tutors i tutores, els
orientadors 1 orientadores, les comissions de convivéncia, etc. I
també en col-laboracié amb les ajudes externes a I’escola, com s6n
els professionals de ’educacio social, de la medicina, etc.
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La gestié democratica de la convivéncia no és competéncia exclu-
siva del professorat, encara que el seu paper sigui el més important, si
sap treballar en equip. Ja no ens val allo de «cada maestrillo tiene su
librillo» (és a dir «tants caps tants barrets»). No €s el mateix una escola
amb un professorat que té consciéncia d’equip i relacions de comu-
nicacié amb I’alumnat i les families, que utilitza procediments de
resolucié de conflictes, etc., que un professorat desunit i centrat Uni-
cament en mesures punitives.

El treball en grup cooperatiu s’ha de concretar en un «projecte edu-
catiu de centre» (aixd donaria per a un altre article), amb normes
clares, amb repartiment de competéncies, amb un model disciplinari,
senzill i transparent, amb prohibicions i sancions acceptades per tots els
membres de ’anomenada Comunitat Educativa.

Que tot aixo és molt utopic? Moltes realitats prosocials d’avui eren
utopies anys enrere. Velles realitats que no van caure del cel. Son el
resultat de la generositat de moltes bones persones que ens van pre-
cedir. Ja ho va dir Eduardo Galeano: «Caminem vint passes i la utopia
va vint passes més enlla. Altres vint passes caminem i altres vint
passes fa la utopia. Quina bona mare, quina bona mestra és la utopia!
Ens ensenya a caminar!»

Una experiéncia en un centre d’Infantil i Primaria:
«Educar per conviure»

Per demostrar que la utopia és més a prop del que ens imaginem, si
aixi ho volem, acabem [’article amb una referéncia a un projecte
d’intervencio educativa que té com a finalitat millorar la convivencia
escolar. Va comengar en el curs 2007 al CEIP Barouta-Estimis (la
Corunya), centre rural format per una comunitat de 156 alumnes i 19
docents.

El projecte es basa en la idea que el treball en valors ha d’impregnar
tota practica docent i no pot reduir-se a un contingut casual, ni a una
activitat puntual d’un programa. L’objectiu és dissenyar un entorn edu-
catiu en el qual prevalgui en el respecte a les diferéncies personals i
culturals 1 les bones practiques de convivencia. Una intervencio
d’aquest tipus ha requerit incidir en els quatre ambits que formen la
comunitat escolar: alumnat, professorat, families i entorn (centres que



ens envien alumnat i centres que acullen el nostre a I’acabament de
I’Educacio6 Primaria, aixi com organismes i institucions diverses).

El nostre projecte constava de dues parts, una d’observacio i una
altra d’execuci6 d’alld que ens haviem plantejat arran de 1’observacio
sistematica i 1’analisi del context, cosa que ens permet constatar la
necessitat d’intervencid i, per tant, justifiquen el desenvolupament del
projecte.

L’execucié del projecte va dur-se a terme en dues fases, una
primera destinada al disseny d’espais de convivencia, i una segona més
centrada en I’impuls d’activitats que omplissin de contingut aquests
espais. A continuaci6 detallem esquematicament els components de
cada fase:

FASE 1. DISSENY D’ESPAIS DE CONVIVENCIA

» «Espai Valora»: Espai obert en el qual té cabuda tot I’alumnat del
centre. Acull activitats de gran grup, de trobada, participacio, escolta
activa, lliure expressio, etc. Presidit per VIU, personatge animador
que dona continuitat al projecte.

» «Espai de convivéncia a les aules»: Creacid de temps i espais per al
dialeg i I’autoconeixement.

* «Lloc per arribar a acords»: Espai on ’alumnat busca solucions
dialogades als seus problemes. Us espontani en qualsevol moment
de la jornada quan sorgeix un conflicte entre dos alumnes (idea
coneguda gracies al col-legi Zamakola de Bilbao).

» «Pati escolar»: Disseny d’espais ludics alternatius dirigits a trencar
inércies 1 estereotips i afavorir les relacions interpersonals.
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FASE 2. ACTIVITATS
* Professorat: Formacio, disseny d’activitats i coordinacio.
¢ Alumnat:

1. Gran grup: teatre forum, marionetes, joc cooperatiu, contes
emocionants, tallers d’expressio, activitats col-lectives per regular la
convivéncia (decaleg de normes), exposicions plastiques i actes
especials de celebracio.

2. Petit grup-tutoria: expressio, dialeg, integracio, consens de normes,
identitat personal i autoconeixement, entrenament d’habilitats socials,
atencio, autoestima, emocions i sentiments.

3. Pati escolar: escala d’observaci6 de conflictes en temps de pati,
jocs populars i alternatius, joc cooperatiu, cura i manteniment de 1’en-
torn natural, celebracions col-lectives i de la comunitat escolar.

» Families: Qualitat en les trobades, coordinacioé i cooperacio. For-
macio i convivencia de la comunitat escolar.

¢ Entorn: Protocols d’acollida amb escoles unitaries 1 IES, visites 1
intercanvis, rendibilitzaci6 de recursos amb organismes i institucions.

Sabem que el projecte desenvolupat no és més que el principi del
canvi. Som conscients que I’enfocament que hem donat al nostre pro-
jecte didactic ha estat preferentment empiric (fins i tot de vegades
intuitiu), per la qual cosa presenta algunes limitacions que caldra tractar
en el futur. Veiem clarament que un treball més intens en la fona-
mentacio tedrica proporcionaria una millora de la metodologia emprada.
Tot un repte que afrontem amb il-lusié d’ara endavant.
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L’article presenta diferents estrategies per abordar els con-
flictes que sorgeixen entre l’escola i les families immigrades i
s’exposa el cas practic d’'una alumna de dotze anys la familia de
la qual es nega que faci alguna de les materies.

Conflicte intercultural? Quin conflicte?

No tot conflicte amb nouvinguts és intercultural Equip ERDISC
(Equip de Recerca

L’arribada de families immigrades als centres educatius no hade ser ~ en Diversitat i Inclusi6

vista necessariament com una font de conflicte inherent a la situacio. fjnnisv(:ecrlsii?f&gféza%)

Una certa simplificacid de la realitat i una influéncia negativa dels e Barcelona

estereotips 1 prejudicis socials fa percebre I’existéncia de conflicte als

diferents membres d’una comunitat educativa, quan potser el que s’ha

produit és una disfuncio en la comunicacio, o un malestar emocional

fruit de les resisténcies al canvi.

En aquest sentit, es fa imprescindible dedicar esforcos a dilucidar la
veritable naturalesa de les situacions que se’ns apareixen com a con-
flictives, i només tractar-les com a conflictes quan veiem que el que
esta en joc son metes educatives o valors incompatibles entre si, ja sigui
per les seves caracteristiques contradictories o per la dificultat d’arri-
bar-los a comprendre de manera simultania.

Si aix0 es produeix, hauriem d’analitzar quines soén les diferents
actituds que es produeixen davant la situaci6 conflictiva. Sabem que si
aquestes actituds son competitives, evasives o destructives, el conflicte
no va per bon cami. Hem de situar-nos en una posicié cooperativa.
Aix0 significa que cada part no renuncia a la seva posicié de partida
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i pretén aconseguir el que es proposa, pero sense que aquesta actuacio
vagi en detriment que la resta de les parts pugui fer el mateix.

Abordar els conflictes que sorgeixen entre escola i families immi-
grades requereix d’aquesta actitud cooperativa, i també d’un
plantejament transformatiu, que no veu el conflicte com una anomalia
que ha de corregir-se, sind com una oportunitat per a I’aprenentatge i
el creixement col-lectiu. Des d’un enfocament intercultural, el plan-
tejament transformatiu apareix com un dels més coherents. No obs-
tant aixo, aixo no impedeix acostar-se a plantejaments més centrats en
la resolucio, els quals prenen en consideracié la modificacié de les
condicions subjacents a la interaccio per superar el conflicte. Vegem
un cas prac-tic que ens ajudi a comprendre-ho millor.

El cas de la Nora

Nora és el nom fictici d’una adolescent de dotze anys que cursa
primer d’ESO en un IES public d’una ciutat catalana. Els seus pares
van néixer i van créixer a Nador, una ciutat marroquina, i ella va arribar
Catalunya a segon de Primaria, per la qual cosa ja fa un temps que va
deixar enrere el Marroc 1 viu en la nova societat d’acollida.

El cas de la Nora apareix quan, una vegada en I’Educacié Secun-
daria, la seva familia es nega que cursi algunes matéries escolars com
les educacions fisica, visual i plastica, o la musical. Quan el tutor de la
Nora es reuneix amb els pares, aquests defensen el dret a educar la
seva filla segons les seves conviccions, i entre elles no es troba la
d’aprendre aquest tipus de continguts expressius en un espai public
com ¢€s I’escola. A més, la familia també posa objeccions concretes a
la par-ticipacio de la Nora a les classes d’educacio fisica perqué tant
el pare com la mare no veuen gens convenient que aquestes activitats
les portin a terme nois i noies de manera conjunta, i encara menys que
després de les classes comparteixin les dutxes.

El cas de la Nora no és generalitzable, perd hem de reconéixer que
s’ha anat produint de forma puntual en algunes escoles de casa nostra
arran de ’arribada d’algunes families que provenien de zones rurals
molt tradicionalistes del nord d’ Africa. Quan aquesta situacio agafa per
sorpresa 1’escola, de vegades aquest xoc desemboca en I’absentisme
de I’estudianta en les matéries enunciades, a causa de la forta pressio



/

7]
(]

¥

/¢’ ]
il
l,//

W
i

7

'

=

i

familiar perqué no hi assisteixi. Davant de casos d’aquesta naturalesa,
que cal fer?

Primeres passes

La primera accié que proposem impulsar és un acostament a la
realitat concreta de la familia i de la noia. Qui sén? De quin pais i de
quina regi6é procedeixen? Quines son les seves expectatives escolars,
educatives en general, i socials, dels pares respecte als fills, i dels fills
pel que fa a la seva viveéncia particular? La informacid obtinguda ens
permetra contextualitzar les premisses de I’accié que s’hagi de dur a
terme.

De totes maneres, no ens confonguem. Aquestes dades han
d’il-luminar el procés que hem de seguir, pero sota cap pretext podem
plantejar-nos que la Nora hagi d’abandonar I’estudi d’algunes assig-
natures del curriculum. El dret a I’educaci6 és un dret huma fonamental,
reconegut en la Declaracié Universal dels Drets Humans (DUDH) de
1948 i confirmat per la Constitucid espanyola de 1978 i I’Estatut de
Catalunya de 2006, i és competencia dels estats, 1 no dels ciutadans,
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establir i ordenar els objectius i els continguts basics d’aquesta
educacio.

Es cert que en la mateixa Declaracié també es reconeix el dret dels
pares a triar lliurement 1’educacio dels seus fills (una opcié també
inclosa en el nostre ordenament juridic), perd davant el conflicte
d’interessos els especialistes ja fa temps que han deixat molt clar que
ha de prevaler el dret del fill a rebre una educacio de qualitat. Perque
quan parlem de segregar una alumna de cursar determinades matéries
curriculars, objectivament li estem restant oportunitats d’igualtat res-
pecte als seus iguals, i aix0 no és admissible en un estat democratic i
de dret. Una educacio «a la cartay», materialment impossible d’assumir
tecnicament per qualsevol administracié educativa, defineix una politi-
ca que I’inica cosa que aconsegueix a la llarga és desenvolupar pro-
cessos de diferenciacio que eixamplen el marge de la desigualtat social.

L’hora de la veritat

Una posici6 intercultural de transformaci6 d’aquest conflicte ens ha
de fer reflexionar sobre quines son les millors estratégies que poden ser
portades a terme perque I’assumpte s’abordi de manera satisfactoria
per a totes les parts (que tothom surti amb la sensacié que ha guanyat),
perd no ha de posar en dubte 1’objectiu de plena escolaritzacioé en cap
concepte.

Una vegada arribats a aquest punt, hem de ser creatius a ’hora de
trobar respostes, pero, sota quin suposit? Ordinariament, el professorat
que es troba amb casos d’aquesta naturalesa acostuma a donar res-
postes que poden ser categoritzades sota tres suposits:

» Elsuposit relativista: Es reconeix la necessitat de plena escolaritzacio
de la Nora, pero es té la temptacié de no contrariar la familia, ja que
es pensa que aixo suposaria un atac als seus drets com a individus,
com també una actitud de prepoténcia i assimilacidé per part de
I’escola. Aixi que es decideix no entrar en conflicte amb els pares
1 es proporcionen activitats complementaries a aquesta alumna a les
hores que els altres cursen assignatures de contingut expressiu.
Aquesta posicio, com ja hem comentat, vulnera la llei i, el que és
pitjor, els drets de la Nora a ser tractada en condicions d’igualtat.



* El suposit assimilacionista: Amb la
llei a la ma, es dona part a les auto-
ritats locals (responsables del con-
trol de ’absentisme escolar) de
I’abséncia de la Nora a determi-
nades assignatures del curriculum
(si s’arriba a aquest extrem), i s’es-
pera que actuin perqué¢ aquesta
alumna assisteixi a 1’escola, on
evidentment no se li ofereix cap
tractament diferenciat i cursa amb
tots els seus companys totes les
arees curriculars. Aquesta posicio,
si bé correcta des d’un punt de vista
legal, no és funcional, ja que s’ob-
serva facilment com aixo alimenta i
acreix el conflicte entre familia i
escola, del qual qui surt més per-
judicat és I’alumna.

El suposit intercultural: A diferéncia
dels altres dos, aquest preveu la
possibilitat de 1a negociacio, d’obrir
el dialeg, de plantar-se davant del
conflicte cara a cara des del marc
que li correspon, que és social i no
legal. Les auténtiques raons per les
quals els pares no desitgen que la seva filla cursi matéries de
contingut expressiu —al principi, no necessariament religioses o
culturals— poden ser diverses: una sensacio subjectiva de perdua de
poder, o d’assimilacid per part dels pares en la nova societat
d’acollida; una representacio estereotipada per falta d’informacio
sobre qué es fa realment en aquestes classes; un conservadorisme
extrem afavorit per la ideologia de I’entorn familiar... Sigui el que
sigui, d’aquestes o altres raons que puguin emergir, I’obertura d’una
comunicaci6 sense limits, des de la fermesa de 1’objectiu final de
plena escolaritzacid, sembla el més adequat per reduir les resis-
téncies al canvi que semblen donar-se com a tel6é de fons. Un bon
equip de mediadors culturals —millor si és paritari: un equip amb un
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membre de la societat d’acollida i un altre de la societat d’origen—
pot contribuir a facilitar la tasca del professorat de manera signifi-
cativa.

Uns 0ltims apunts

Tal com déiem, el que és important, a més del dialeg, €s que tothom
surti amb la sensacidé que ha aconseguit alldo que es proposava, per
dificil que pugui resultar aconseguir-ho. Per aquest motiu, i com a apunt
final sobre el cas, voldriem deixar constancia de dos elements que no
pel fet de ser els ultims a ser esmentats resulten ser els menys
importants. El primer és la necessitat de tenir en compte el paper actiu
de la Nora en aquest assumpte des del principi. L’enfocament no ha
d’acabar en una discussié en la qual ella no tingui cap tipus de
participacio6 o de protagonisme, ja que aix0 reforgaria en certa manera
la passivitat i I’obediéncia que la noia ha de tenir. La seva participacio
activa en el dialeg pot representar en si mateixa un procés de canvi i
d’apoderament que repercutira en el seu benefici propi, que és del que
es tracta.

El segon element, i ultim, és el paper flexible que ha d’adoptar
I’escola. Perqué de vegades I’absentisme escolar femeni, pel que fa a
algunes materies, no és originat per motius ideologics com fins ara hem
estat plantejant, sind6 que pot veure’s motivat per raons afegides
relacionades amb 1’estructura i la dinamica familiars. Es el cas d’al-
gunes alumnes gitanes. Si aquest fos el cas, el centre educatiu hauria
de plantejar-se quines alternatives poden oferir-se a la situaci6 personal
de I’alumna, perqué aqui només amb dialeg no n’hi ha prou. Els
conflictes producte de diferents percepcions i representacions de la
realitat social es combaten des de la negociacio de la manera que hem
explicat. Els conflictes que sorgeixen de necessitats contraposades
(com podria ser el cas de tenir cura de germans petits i assistir a classe
alhora) es resolen plantant cara a la recerca de la compatibilitat en la
seva resolucio. Per exemple, en el cas que hem comentat d’haver de
fer front a responsabilitats familiars i escolars alhora, oferint itineraris
escolars o horaris alternatius, o facilitant els contactes necessaris amb
els serveis socials del municipi perque els germans petits puguin ser
atesos per un centre d’atencié infantil mentre 1’alumna assisteix a
classe.



El model mediador, en lloc de jutjar vol entendre, no busca
agressor i victima, busca iguals, i tampoc no busca cap accio
punitiva: desitja dialeg i entesa entre les parts afectades pel
problema de relacio interpersonal.
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La mediacié escolar: una cultura en vies

d’implantacio

Introduccié

L’inici de la mediacié escolar als nostres centres educatius ha
representat una nova orientacié de 1’abordatge dels conflictes escolars.

En el curs 2006/2007 a Catalunya va aparcixer la primera normativa
al respecte i va generar la creacio de serveis de mediacio a les escoles.

La mediaci6 ha estat una visié contraposada a la cultura de resoluciéd
de conflictes present en la nostra societat; hem passat de la bipolaritat
de guanyador i perdedor a la simetria entre les parts amb voluntat de
resoldre el conflicte. En aquest sentit, cal encara un treball de temps
per poder introduir en els nostres infants i en la societat en general una
cultura de mediaci6 on els conflictes se solucionin entenent i no jutjant.

També és cert que I’inici de la mediaci6 va crear, per desco-
neixement, en certs col-lectius docents unes expectatives envers la
resolucio de conflictes que no s’han complert, perque s’ha entes la
mediacié com una técnica i no com una cultura.

El pronostic de la mediacio és bo, perd no s’ha d’oblidar que som al
comengament i que un tret cultural com és la mediaci6 no es consolida

Dr. Francesc Xavier
Moreno Oliver

Professor d’Orientacio
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de Mollet del Vallés
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de forma immediata, sobretot si tenim en compte que encara té un pes
important la sanci6 del «dolent» i la victimitzacid del «bo» des d’una
optica de valors de pensament punitiu. Als centres escolars actualment
conviuen les normatives sancionadores amb les mediadores. L’escola
és I’espai idoni per donar cabuda i continuitat a la cultura mediadora.
Uns infants en pro de la mediacio seran uns adults que optin en el futur
per vehicular els conflictes per la via mediadora.

El conflicte

Per poder aplicar I’acte mediador ens caldra entendre I’origen del
conflicte. Una mateixa conducta contraria al model de convivéncia
portada a terme per diferents alumnes no sempre tindra un mateix
desencadenant. Es per aixo que la comprensio de ’etiologia d’aquesta
conducta ens facilitara el procés mediador (Moreno, 2005).

Si fem un recorregut pels precursors de les conductes de conflicte
interpersonal, podrem identificar com les més habituals son les ubicades
en els paradigmes segiients:

* Qui actua violentament busca la submissio i el control de [’altra
persona.

« Es gratificant infligir mal a algii de qui s’ha rebut un perjudici.

» L’agressivitat és un estat emocional, la conducta violenta és
fruit de [’aprenentatge.

* La incapacitat d’aconseguir metes valorades positivament pot
provocar que algunes persones utilitzin la violéncia per acon-
seguir els seus objectius.

* La conducta violenta pot ser deguda a una descarrega com a
mecanisme de regulacio emocional.

* La conducta violenta es pot interpretar com a adient si aixi s ’ha
incorporat en el codi moral i étic del procés de socialitzacio.

* La frustracio d’una necessitat desencadena habitualment sen-
timents d’agressivitat que es poden externalitzar mitjangant
conductes violentes.

* L’acte violent va relacionat amb [’habilitat d’imaginar-se el
patiment de la victima.

Recordem que la conducta violenta no sempre és fisica, també pot
ser verbal, i aquesta ultima no €s menys important. Com diu textualment



Hirigoyen (1999): Un assassinat psiquic és un crim perfecte: no hi
ha rastre, no hi ha sang i no hi ha cadaver.

Com hem esmentat anteriorment, aquests poden ser alguns dels
desencadenants dels conflictes, pero si bé son els més habituals, no s6n
els unics.

Sobre aquests desencadenants, 1’acte de mediacié hauria d’induir
I’infractor de la norma a fer una analisi retrospectiva de les seves
conductes que han causat perjudici a la victima i de les repercussions
que tindran. Acte seguit, hauria de valorar aquests comportaments se-
gons els codis morals de convivéncia social i prendre consciéncia que
les seves accions no han estat adequades ni acceptades socialment.
Finalment, la mediaci6 hauria d’induir el transgressor a descobrir que
hi ha comportaments alternatius, de caracter prosocial, als que ha por-
tat a terme. Aquest aprenentatge pot ser un element clau de prevencio
de conductes contraries (Madalena et al., 2009).

Cultura de mediacié

La nostra societat té¢ fascinacid per la cultura del guanyador i
perdedor. En el cas de la mediacio, 1’objectiu és la del guanyador i
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guanyador. En aquest sentit, ens trobem amb dues cultures contra-
posades davant de la situacio6 hostil. Es passar de la verticalitat comu-
nicativa en la resolucid de conflictes a 1’horitzontalitat, és a dir la
simetria entre las parts afavorida i garantida per una tercera persona,
el mediador.

Pero en parlar de cultura de mediacid, sén moltes les variables de
canvi. La primera és perceptiva i de pensament; 1’enfrontament ja no
¢s jutjar i determinar un agressor i una victima per tal de buscar una
accio punitiva per a I’infractor. El model mediador, en lloc de jutjar vol
entendre, no busca agressor i victima, busca iguals, i tampoc no busca
cap accio punitiva: desitja dialeg i entesa entre les parts afectades pel
problema de relaci6 interpersonal.

Com podem veure, aix0 vol dir canvis importants de pensament tant
en docents com en discents, canvis organitzatius, canvis fins i tot de
llenguatge i de semantica inherent a la resolucié de conflictes.

Cal ser conscients que tots aquests canvis, entre altres, per a la seva
implantacid i posterior consolidacié en I’ambit escolar necessiten temps
i constancia per part dels centres en 1’s de la mediacié. L’escola és
un dels principals entorns de socialitzaci6 i el lloc idoni perque la
mediaci6 es transformi en un valor (Munné i Mac-Cragh, 2006).

Que els nostres alumnes optin per la mediacié per resoldre els seus
conflictes de relacié vol dir que d’adults i fora del context escolar,
probablement també optaran per la mateixa formula de resoluci6 de
conflictes, 1 aixi afavoriran la instauracio de la cultura de mediaci6 en
1I’ambit social.

De fet, la cultura és un fenomen social dinamic, on la mediacio6 pot
formar part del seu procés de canvi.

Marc normatiuvu de la mediacié en I’'ambit escolar

El Decret del Departament d’Educacié sobre drets i deures de
I’alumnat i regulacié de la convivencia en els centres educatius no
universitaris de Catalunya conté un titol: De la mediacio escolar com
a procés educatiu de gestio de conflictes, on defineix la mediacid
com un metode de resolucio de conflictes amb 1’objecte d’ajudar les



parts en conflicte a obtenir per elles mateixes
un acord satisfactori. En aquest procés, hi
inclou la intervencid d’una tercera persona
amb formacio especifica i imparcial amb
I’objecte d’ajudar en la mediacio.

L’esmentada normativa exclou la mediacid
en les situacions d’agressio fisica o d’ame-
naces a membres de la comunitat, i les
conductes de vexacions o humiliacions,
especialment les relacionades amb el génere,
sexuals, racials o de xenofobia, entre altres.

Finalment, també es descarta la mediacio
en aquells casos en que ja s’hagi utilitzat el
procés de mediacio en la gestié de dos con-
flictes amb el mateix alumne i curs escolar.

Referent als mediadors, es preveu que pu-
guin ser-ne pares, mares, personal docent i
personal d’administracio i serveis del centre
que disposin de formacié adequada per conduir un procés de mediacio.
Amb la persona mediadora, hi poden col-laborar voluntariament
alumnes que ho desitgin si se’ls fa la proposta.

El Decret disposa que el procés de mediacié s’ha de resoldre en el
termini maxim de quinze dies.

Complementariament a les instruccions per a I’organitzaci6 i fun-
cionament dels centres per a cada curs escolar, en compliment del
Decret 279/2006, de 4 de juliol, es demana als centres educatius la
implementacio6 del programa de convivencia i mediaci6 escolar per tal
de donar un nivell més alt de concrecio i aplicacio al procés mediador
als centres docents.

La practica de la mediacié a I’escola
Actualment, als centres escolars de Catalunya el procés mediador

s’inicia davant d’un problema de convivéncia escolar, bé sigui per
oferiment del centre educatiu o a instancia de qualsevol alumne que ho
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demani. Davant d’aquest fet, les persones implicades en el conflicte
son lliures d’acollir-se o no al procés mediador. D’aquesta manera
queda garantit el primer principi de la mediacio: la voluntarietat.

Una vegada que les parts han decidit resoldre el seu conflicte
mitjangant la mediacid, el centre escolar els ofereix un mediador que
ajudara les parts a assolir un acord consensuat entre elles, sense
imposar cap soluci6, mesura concreta, ni prendre-hi part. Es aixi com
es complira un segon principi basic de la mediacio: la imparcialitat.

Un tercer principi que es garantira en el procés de mediacio ha de
ser la confidencialitat. Aixi caldra demanar de forma preceptiva als
participants que no revelin a persones alienes la informaci6 confiden-
cial propia de la mediacio.

Finalment, en I’acte de mediaci6 s’haura de complir un quart principi,
el fet intransferible, és a dir, que els alumnes que prenen part en el pro-
cés de mediacié han d’assistir personalment a les reunions de media-
cio sense que puguin enviar representats o intermediaris en el seu lloc.

Una vegada garantits els quatre principis, ja es pot donar inici a la
mediacid segons quin sigui el seu objectiu final. No totes les mediacions
poden tenir una mateixa finalitat en 1’ambit escolar.

Hi ha mediacions que es proposen amb finalitats preventives, en
concordanga amb dinamiques relacionals amb pronostic d’acabar en
conductes contraries o greument perjudicials per a la convivéncia al
centre educatiu.

Altres mediacions tenen com a finalitat la resolucié d’un conflicte
entre dues parts. En aquest cas, ja s’ha donat la conducta contraria al
clima de convivéncia i el que es busca és la resolucio de la desavinenga
entre les persones en discrepancia.

Finalment, una mediacidé es pot oferir a alumnes que, pel seu
comportament, hagin hagut de complir una sancid, pero es desitja entre
les parts restablir la confianga entre elles i proporcionar nous elements
de resposta en situacions semblants que es puguin produir.

Aquestes mediacions sempre hauran de tenir un acord final, bé sigui



positiu, és a dir, que es doni una conciliacid entre les parts on I’alumne
infractor reconegui la seva conducta, es disculpi davant de la persona
perjudicada i aquesta accepti les disculpes. En aquest cas fins i tot es
pot acordar complementariament un pacte amb accions reparadores en
benefici de la persona perjudicada, o, al contrari, un acord negatiu, bé
sigui perque el procés de mediacio finalitzi sense acord o perque la
persona perjudicada no accepta les disculpes de 1’altra part o, fins i tot,
les seves intencions reparadores.

Per concloure, direm que tot indica que la mediacié escolar va
agafant protagonisme en el context escolar, de manera moderada pero
continuada. Com déiem abans, es tracta d’anar introduint un nou
element cultural en I’ambit de la resolucio6 de conflictes 1 aix0 requereix
temps 1 constancia. La implicacio dels centres escolars i de 1’admi-
nistracio educativa €s un element clau per a la consolidacié de la me-
diacio a les escoles i en el futur en la societat en general. La implantacio
de la mediacio en I’ordenacié curricular de la formacié inicial dels
mestres 1 el professorat, aixi com en la formacié permanent dels do-
cents en actiu, també és una altra estratégia clau per a la implantacio
de la mediacio a les escoles (Vifias, 2008). També la divul-gaci6 de la
mediacio a les escoles de pares i en els programes d’acci6 tutorial és
un factor que, de ben segur, contribuira a aquest fi comu com és la
consolidacio de la mediacido en la nostra cultura de resolucié de
conflictes.
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Guia de mediaci6 escolar

Programa comprensiu d'activitats

Educaci primaria i secundaria obligatoria

M. Carme Boqué i Torremorell
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S’adjunta un CD-ROM
amb tots els models,
organitzats per nivells,
dels materials per

a les diferents
activitats.

Associacié de Mesires
Rosa Sensat

Av. de les Drassanes, 3
08001 Barcelona

Tel.: 934817 373
E-mail: associacio@rosasensat.org
http://www.rosasensat.org

Guia de mediacié
escolar

Programa comprensiu

d’activitats
Educacié primaria i secundaria
obligatoria

M. Carme Boqué i Torremorell

Col-leccié «Dossiers Rosa Sensat», num. 60
PVP: 23 euros

La Guia de mediacié escolar desenvolupa un
programa d’activitats que de manera sistematica,
practica i participativa, contribueix a la construccié
d’actituds i valors de la convivéncia en les nostres
societats plurals.

Comprendre els conflictes, comunicar-se obertament,
reconeixer i expressar emocions i sentiments,
desenvolupar habilitats de pensament, participar
activament, conviure en pau i redescobrir els processos
de mediacié constitueixen els eixos vertebradors
d’aquesta proposta.

Es tracta de crear un entremat huma on superant les
barreres de la incomprensié i la violéncia, adults i joves
esdevinguin liders i gaudeixin, en clima de concordia,
del fet d’ensenyar i aprendre.
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Pedagogia:
el detre de resistir

Associaciéo de Mestres
Rosa Sensat

Av. de les Drassanes, 3
08001 Barcelona

Tel.: 934817 373
E-mail: associacio@rosasensat.org
http://www.rosasensat.org

Pedagogia:
el deure de resistir

Philippe Meirieu

Col-leccié Referents, 3
160 pag. 22 euros

Educadors, professors i pares, som encara uns
quants a creure en |'educacié. Perd ens trobem
enfrontats, tots i cadascun de nosaltres, a
dificultats immenses. Els nostres infants
s’equivoquen, sovint, sense referéncia. Els
nostres alumnes estan excitats, alguns sén
violents. Ens desencoratja la seva ortografia o el
seu desconeixement de la histéria. Ens sentim
inquiets, com tothom.

Estem convencuts, que cal resistir tant al caprici
globalitzat del mercat liberal com al control
tecnocratic dels obsedits per la mesura. No
volem ni una fugida endavant cap a una societat
pulsional, ni un retorn cap a un passat que no
tenia res d’edat d’or. Ens enrabiem davant del
present i volem construir el futur. Per aixo creiem
en la pedagogia.




Descobrim Picasso

M. del Pi Ferrando
Cap d’Estudis

Angela Esteban, Regina Gémez,
Lydia Aragonés, Marga Dura

Comissio de Plastica

L’escola Alexandra Gali ha treballat
Picasso en totes les seves eépoques i tec-
niques i amb la participacio de tots els
alumnes del centre, [’experiencia ha
permes fer una exposicio en el marc de
tota l’escola.

L’escola CEIP Alexandre Gali va iniciar
en el curs 2008-2009 un Pla de Formacio
de Centre amb la intenci6 d’unificar I’ambit
de Visual 1 Plastica.

Després d’una reflexio del Claustre so-
bre el Pla de Formacio, es va veure la
necessitat de fer un nou enfocament d’a-
questa area. Es va plantejar un projecte en
comu amb uns objectius consensuats per
tot el professorat del centre. Aquesta nova
visi6 de linia de treball servira per facilitar
I’ampliaci6 dels coneixements des de les
diferents arees en la seva aplicacio.

Vam buscar una proposta per treballar
conjuntament i ens vam centrar en la vida
i obra de Pablo Picasso, personatge ben
conegut i que oferia unes possibilitats
increibles per treballar diferents tecniques
d’expressio.
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Ens varem marcar uns objectius que
havien de facilitar el treball que voliem ini-
ciar:

* Apropar I’alumnat a 1’obra i vida d’a-
quest artista.

* Aprendre a gaudir en el procés de
creacio.

+ Facilitar el treball cooperatiu de I’alum-
nat.

» Saber expressar els propis sentiments a
través de D’art.

* Muntar una exposicié amb tot el resultat
d’aquest treball.

Assessorament

El plantejament del Pla de Formacio ens
va mostrar la necessitat de demanar un
assessorament per al professorat. La seva
finalitat ha estat, per un costat, sensibilitzar
els mestres en el mon de ’expressio artis-
tica 1, al mateix temps, iniciar-se en el camp
del dibuix i la pintura.

Referent artistic

Es va fer una recerca d’informacio a
través de lamines, llibres, fotografies,
pel-licules (reportatges) i muntatges de
Power Point. Al mateix temps, s’han
consultat llibres d’art de la biblioteca de
I’escola i del barri. També hi ha hagut
aportacio de material per part d’alguns
pares. Es va fer una visita de tota I’escola
al museu Picasso, on ens van donar forca
informaci6 i es van fer diferents tallers.
Agraim I’aportacid per part del museu del
material, el qual ens va ser molt util per fer
consultes.

Com s’ha treballat

Sempre es va treballar en tallers I’area
de Visual i Plastica. Els nens i les nenes es
van ajuntar en petits grups d’un mateix
Cicle. Aixo va afavorir I’apropament als
coneixements artistics i al mateix temps va
permetre fomentar el respecte envers els
altres. Paral-lelament, des del grup classe
es van ampliar els conceptes, la bibliografia
i la historia d’aquest artista.




Es important remarcar que els alumnes
van treballar en funcid dels seus diferents
ritmes d’aprenentatge i al mateix temps es
va potenciar 1’estimul per abastar nous
coneixements i poder-los compartir amb el

grup.

Tots els cicles van treballar les diferents
epoques i técniques d’en Picasso: blava,
rosa, negra, puntillisme, cubisme, paisatges,
bodegons, retrats, autoretrats, ceramica,
collage. En el treball dels nostres alumnes
va quedar ben palés el coneixement que
s’havia aconseguit sobre 1’autor i la inter-
pretacié personal que van fer de la seva
obra.

De Las Meninas, se’n van fer diferents
interpretacions artistiques. Els alumnes les
van reproduir en dibuix (blanc i negre), cera
i collage. Tamb¢ van fer unes meninas en
volum (de gran dimensions) amb cartro i
diferents materials: roba, llana, paper de
diferents textures, plastics, paper de plata.
A d’altres fetes en pla se’ls van afegir ele-
ments per donar-los volum. D’altres alum-
nes van fer una interpretacié amb diver-
ses formes geométriques i modelades amb
fang. Cal afegir la composicié de puzles
amb aquest tema.

El puntillisme és un corrent al qual els
nens i les nenes van donar un estil molt
personal a través de dibuixos fets per ells
mateixos utilitzant aquesta técnica artistica.
Van omplir dibuixos fotocopiats amb punts
de diferents colors fets amb els dits, la qual
cosa va fer la delicia dels petits en veure les
seves propies composicions. Els grans ho
van portar a terme fent dibuixos de creacio
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personal omplerts amb puntes fines de reto-
ladors i també amb pinzells. Els resultats
obtinguts van ser exposats al costat d’una
obra, del mateix estil, d’aquest autor.

Tinta: tots els cicles van fer diferents
dibuixos utilitzant tinta. Cal dir que el resul-
tat ha estat curids i enriquidor perqueé
ofereix grans possibilitats de crear formes
increibles. També ho ha estat comparar les
seves creacions amb les de 1’autor.

Ceramica: els més petits de I’escola van
fer diferents composicions en plats de
cartrod, plastilina i pintura. La combinaci6 de
colors i formes va resultar molt creativa i
amb un estil forga personal.

Dibuixos al natural i paisatges: des-
prés de I’inici d’aquest tema es va sensi-
bilitzar els nens i les nenes sobre la manera
com Picasso pintava al natural el paisatge.
Se’ls va mostrar un quadre de la platja de




la Barceloneta pintat per I’autor. Els alum-
nes van buscar 1’orientacio que creien que
era exactament la que 1’autor va elegir i
van reproduir la Barceloneta actual. Des-
prés van fer una comparacié i més enda-
vant van fer una autocritica del seu treball.

Hem treballat les natures mortes, treball
que ha permes observar llum, ombres, mi-
des, colors... S’ha fet una reflexio sobre les
formes fins a arribar a la descomposicio
geometrica i diferents tractaments del co-
lor. En algunes de les creacions fetes pels
nens s’ha aplicat el fauvisme.

Els Quatre Gats: per donar rellevancia
a aquest moment essencial de la vida del
nostre autor, els nens i les nenes van fer
amb cartr6é molts gats, se’n varen fer grups
de quatre, amb diferents colors i formes, i
es van penjar per tot el passadis on estava
exposada part de 1’exposici6 (ocupava tres
pisos) rememorant les reunions d’aquest
autor al café dels 4 Gats.

Hem fet també una petita aproximacio al
cubisme.

Autoretrats: 1’escala del col-legi es va
omplir de retrats de 1’autor, de companys i
autoretrats.

S’han emprat els recursos que tenim a
I’escola, com cameres de fotos, ordi-
nadors...

L’exposicié

Durant els mesos en qué s’ha fet I’ex-
periéncia, s’han recollit els treballs on
s’aplicaven les diferents técniques i eépo-
ques de I’artista. També s ha fet un repor-
tatge fotografic del procés de produccio
dels treballs realitzats i que han estat expo-
sats de forma global, sense separacio per
nivells. Tot ’ambit de 1’escola ha servit
com a marc d’exposicio. Cal matisar que,
com a complement dels treballs, s’han
acompanyat de petits escrits que feien refe-
réncia a frases, pensaments i explicacions
de ’obra de Picasso.

Hem compeartit la nostra exposicié amb
pares, companys d’altres escoles, personal
del Museu Picasso, Centre de Recursos,
representants del Consorci...

El muntatge ha estat una experiéncia
molt positiva per a tota 1’escola.

Es important incloure que, per tota
I’exposicid, s’hi van intercalar frases i
pensaments de ’autor que es van utilitzar
per comentar-les i interpretar-les amb els



més grans, la qual cosa va ajudar a inte-
rioritzar el sentit que voliem aconseguir.

S’ha aconseguit treballar aquest autor,
del qual poc o molt tothom ha sentit parlar
i de qui ens ha estat molt facil recopilar
informacio i material, ens ha servit per
enfrontar-nos a la pintura sense insegu-
retats, descobrir altres autors 1 utilitzar-los
com a referents per als propers treballs, i
per acostar-nos, en definitiva, al mén de
’art.

En conjunt, aquest treball ha permes
oferir als nostres alumnes un ventall de
possibilitats per aprendre diferents tecni-
ques d’expressio artistica, enriquir les seves

propies produccions i despertar el gust per
I’apreciacié d’una obra d’art.

Ha estat una experiéncia molt positiva la
descoberta de I’obra d’en Picasso per part
de tota la comunitat educativa del CEIP
Alexandre Gali. La implicacio i el suport de
tots —alumnes, mestres, pares i personal no
docent— han estat decisius per desenvo-
lupar amb eéxit aquesta tasca.

Tal com es va dir de 1’autor:
«Va pintar la realitat tal com la veu

tothom, pero també tal com pot ser vista
si ens la mirem amb uns altres ulls.»
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Una de les obligacions dels mestres
és la reflexio sobre la nostra tasca,
["autocritica i la revisio d’allo que hem
fet, i aprendre dels nostres errors. En
aquest marc, es presenta a COntinuacio
una feina feta en el curs escolar 2008-
2009, amb uns alumnes de 6¢ de Pri-

maria de [’Escola Sadako.

Tot passejant per Espanya

Carme Torralba Es bo que els nois i noies de 6¢ de Pri-
Mestra de 6¢ de Primaria de I’Escola maria vegin, visquin i comparteixin la
Sadako de Barcelona diversitat. D’aquest repte, se’n desprenen

diverses consideracions prévies:

* Partir d’allo que ja coneixen els
alumnes. Els coneixements no es poden
construir de manera aillada. Un conei-
xement que no troba ancoratge en altres
coneixements previs, que no lliga amb
una xarxa significativa mental, és un
coneixement que s’oblida, que no és sig-
nificatiu. Només aquells coneixements
que aconseguim relacionar amb el que
sabem deixen posit, un posit que, a més,
ens transforma. Des d’aquest punt de
vista, només partint d’allo que els alum-
nes coneixen podrem despertar els in-
terrogants sobre el que ens queda per
congixer i el que volem saber.

* Aconseguir que ells mateixos cons-
trueixin els seus coneixements.



L’autoaprenentatge ha de formar part
de I’educacio. Fa I’alumne/a més cons-
cient i responsable del seu procés d’a-
prenentatge, aixi podra escollir aprendre,
només, alld que no sap encara, podra
organitzar i planificar les seves neces-
sitats formatives i en tot moment podra
avaluar els seus progressos.

* Aprofundir en els procediments i les
actituds més que en els conceptes.
Com més va més convenguts estem que
sense una bona actitud i uns bons pro-
cessos no tenen cap sentit els con-
ceptes. Aquests conceptes per si sols no
van enlloc. Es perden. En canvi, si la
base on s’assenten aquests conceptes
esta ben organitzada, ordenada i soli-
dament construida amb camins ben
creats, aquests conceptes €s mantenen.

* Construir I’aprenentatge incloent-hi
el treball de grup. No vivim sols,

compartim espai, tradicions, maneres de
fer, coneixements, paraules... Cal tre-
ballar les relacions humanes i nosaltres,
els mestres, hem de provocar moments
diferents on creixin.

Graella d’objectius didactics,
vocabulari basic i temporitzacié

En la graella de la pagina segiient apa-
reixen els objectius didactics, el voca-
bulari basic que hauria de gestionar
I’alumnat un cop assolits i la temporitzacio
orientativa per al treball de cadascun dels
objectius dividit en sessions d’una hora

aproximadament.

Cal insistir en la idea que no es pot pro-
gramar [’aprenentatge d’un coneixement
exhaustiu d’Espanya en aquests nivells i, en
canvi, resulta fonamental que 1’alumnat
arribi a desenvolupar la curiositat per saber
més i faci ’esfor¢ per construir alguna
cosa en comu, tot el grup classe.

Hi apareixen en color blau els objectius
referents a la Geografia Fisica d’Espanya i
en taronja els corresponents a la Geografia
Humana i Politica d’Espanya.

Igualment, en la primera columna apa-
reixen els grans conceptes que es treballen
en la unitat i han de servir per orientar-la.



& Temporit-
\&Q‘Q Objectius didactics Vocabulari basic zacio per
¢ sessions
g éﬂ 1. Esbrinar els aspectes coneguts i desco- Relleu, hidrografia. Clima, mapa 1
= neguts d’Espanya. fisic i politic, vegetacid, carto-
% % grafia.
A A
wn 2. Situar la peninsula Ibérica i identificar-ne Escala, paisos. 1
% els limits. Descriure els territoris que formen
E Espanya.
= 3. Identificar i situar en un mapa fisic les Limits, peninsula, illa, serralada, 2
principals unitats de relleu d’Espanya. depressio, costa, cap, golf, alti-
4. Identificar i interpretar un mapa topo- tud, nivell del mar.
grafic senzill. Noms de les principals serrala-
des, muntanyes, i relleu de costa.
5. Identificar i situar les xarxes hidrogra- Riu, naixement i desembocadura, 2
fiques de la peninsula Ibérica i els seus prin- delta, estuari, llac, estany, lla-
cipals rius. cuna, xarxa hidrografica.
s 6. Situar en el mapa els principals rius Nom dels principals rius, llacs...
espanyols.
E 7. Explicar els diferents origens de la
8 formacié dels llacs.
& 8. Identificar els tipus de climes de la penin-
@ sula Ibérica i descriure’n les caracteristiques.
9. Relacionar la vegetacié amb el tipus de
clima.
10. Exposar qué soén els espais naturals
protegits i classificar-los.
6 11. Identificar i localitzar les comunitats Comunitat autonoma, provin- 3
< = | autonomes espanyoles i les seves provincies. cia, capital.
é j 12. Enunciar i descriure les caracteristiques Noms de les diferents CCAA,
2 A principals de la poblacié espanyola. provincies, capitals.
o g 13. Interpretar piramides de poblacié. Balls tradicionals, llengua, men-
fé =~ | 14. Indicar com es distribueix el treball a jar tipic, distribucié del treball,
8 Espanya segons els sectors. bandera...
15. Enumerar les institucions de govern a Poder legislatiu, poder executiu i 2

GOVERN

Espanya i les seves principals funcions.

poder judicial.

Poblacid, natalitat, mortalitat.
Migraci6, emigracié i immi-
gracio.
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PERSPECTIVA
ESCOLAR 340
Experiéncies
Geografia Fisica Geografia Politica
Funcio- Costums
Relleu Clima Hidrografia | Divisio nament i tradicions
territorial politic i de les
institucional | CCAA
El Teide Vaig anar a A Madrid és El partitdel | La jota és el
és una Galiciaiens Mequinensa | la capital Zapatero és | ball tipic
muntanya va ploure hi ha un d’Espanya.... | el que d’Arago....
molt alta molt... embas- mana...
que esta a sament....
Canaries...

Activitats d’aprenentatge

Activitat préevia

La proposta que presentem s’hauria de
dividir en dos grans apartats que son els
que el programa de 6¢ presenta. D’una
banda, la Geografia Fisica; de I’altra, la
Geografia Politica centrada especialment
en el terreny de la divisio territorial i el fun-
cionament politic institucional.

Abans de comengar propiament les acti-
vitats d’aprenentatge, se suscita un didleg a
la classe sota el titol Qué en sabeu d’Es-
panya? amb la indicacié que esmentin tot
allo fisic o politic que recordin. Un cop ano-
tades a la pissarra les diferents aportacions
dels alumnes continuem el dialeg fent una
classificacio per criteris de tot allo que
s’ha apuntat a la pissarra. Vindria a ser, de
fet, ’intent de completar un quadre similar
al segiient amb alguna frase significativa de
les que els alumnes han dit.

Activitat 1.
Geografia Fisica.
Situacié d’Espanya

A partir d’un globus terraqiii primer,
després un planisferi i finalment un mapa,
anem situant Espanya en el seu context .
Ens interessa que I’alumnat vegi les dife-
rents formes d’apropar-se a I’estudi de la
Geografia Fisica i observi, per tant, la situa-
ci6 d’Espanya en un context més ampli.

Fent 1is de les noves tecnologies visitem
la plana web <http://earth.google.com> i
fem una passejada des de I’ambit Terra a
fins arribar a la maxima concreci6 de loca-
litzar on es troba la nostra escola.

Tanquen aquesta primera activitat dibui-
xant mapes a ma alcada que mostrin els
limits de 1’Estat espanyol.



Activitat 2.
Geografia Fisica. El relleu

En una primera fase de treball individual,
els alumnes situen les principals unitats de
relleu en diferents mapes: a la peninsula
(dins la Meseta, al voltant de la Meseta i
exteriors a la Meseta) i fora de la Peninsula.

Després, elaboren un mural entre tots on
enganxen les diferents muntanyes, caps i
golfs. També s’hi enganxen frases signi-
ficatives (resum) que descriuen les dife-
rents serralades. Cada alumne/a escriu una
cosa apresa procurant no repetir el que ja
hagi dit algu altre.

Activitat 3.
Geografia Fisica. Hidrografia

A partir d’unes etiquetes on apareixen
noms relacionats amb la hidrografia d’Es-
panya, els nois i les noies organitzen, discu-
teixen i, en grup, sintetitzen la informacio
que permet relacionar les etiquetes entre si
i els criteris que permeten ordenar-les.
Després, cada grup explica quins criteris ha

seguit per fer aquesta sintesi. A continua-
cio, cada alumne escriu a la seva llibreta
aquella sintesi que li ha resultat més clara i
entenedora. Als mapes que préviament ha-
vien fet per situar les muntanyes, hi afe-
geixen la hidrografia. S’acaba de comple-
tar també el mapa que s’ha fet en grup
classe amb els rius.

Activitat 4.
Geografia Politica.
Les comunitats autonomes

Es fa un treball inicial de situacio de les
diferents comunitats autdbnomes, provincies
1 capitals.

Posteriorment visitem el Poble Espanyol
de Barcelona, on es troben representades
diferents construccions tipiques dels pobles
de les diferents comunitats autonomes que
formen I’Estat espanyol. Alla observem les
diferencies i situem en el desenvolupament
historic les diferents cases. De tornada a la
classe, elaborem un esquema resum amb
allo que hem apres a la sortida de les co-
munitats.

Ens plantegem diferents formes de me-
moritzar aquestes comunitats i les seves
provincies i capitals provincials:

Treball amb les etiquetes de les pro-
vincies

» Jugant: <http://www.xtec.net/~ealon-
so/flash/mapesflash.htm>.

» Escrivint en un mapa.

» Preguntant a un company, i a I’inrevés.

» Cantant.
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Experiéncies

Activitat 5.

Geografia Politica.

El trencaclosques de les comunitats
autonomes

Per tal de familiaritzar-se amb algunes
de les diverses capitals provincials i de les
comunitats autonomes es proposa als
alumnes un exercici en que s’intenta cal-
cular els quilometres recorreguts per
I’equip de futbol del Barca en els seus
desplacaments durant la Lliga Professional
de Futbol. L’objectiu és situar individual-
ment els recorreguts fets en un mapa
d’Espanya.

Després, se’ls proposa elaborar un tren-
caclosques mural per grups de treball coo-
peratiu. Cada grup s’ha d’ocupar d’una
comunitat autonoma i n’ha de recollir la
informaci6 basica de forma plastica i crea-
tiva per poder fer-ne posteriorment una
exposicio oral al grup classe.

Activitat 6.
Geografia Politica.
El joc de rol del govern

Se’ls explica com s’organitza politica-
ment, econdmicament i judicialment Es-
panya. Després es reparteixen per sorteig
rols que pertanyen a diferents personatges
d’ordre institucional. Cada alumne/a haura
d’esbrinar les funcions del personatge que
li ha tocat i preparar una breu escenificacid
de la feina i les responsabilitats que hauria
d’exercicir en el seu paper concret, per
representar-ho davant tot el grup classe.

Proposta d’avaluacié

Cal pensar com avaluem el treball fet
basant-nos en el disseny d’activitats d’ava-
luacié coherents amb el treball fet a I’aula.

Proposem una doble avaluacio per a
aquesta unitat didactica. D’una banda,
I’avaluacio de les diferents activitats d’a-
prenentatge comentades que poden ser
motiu d’una observacid de parametres com
la participaci6, I’interés i fins i tot la crea-
tivitat. De D’altra, un sistema de proves
que dividiriem en dues tipologies: les proves
parcials de cadascun dels temes i la prova
global de la unitat.

L’avaluacio a partir de les proves par-
cials consisteix en I’elaboracié conjunta per
part de tot el grup classe d’un guid que
incloura les paraules clau, la tipologia pos-
sible de preguntes i la forma especifica
d’estudiar-les, seguida de la presentacio i
avaluaci6 conjunta d’uns apunts per a I’es-
tudi, la formulacio per part de la mestra
d’una prova amb les preguntes suggerides
pels mateixos alumnes i el compromis, amb
vista a la propera prova, per poder millorar
els resultats obtinguts, de manera tant indi-
vidual com grupal. L’avaluaci6 a partir de
proves parcials de cada un dels temes ha
de tenir com a continguts basics els se-
glients:

1. Situacid, limits i relleu.

2. Hidrografia, clima i vegetacio.

3. Comunitats autonomes, provincies i
capitals.



4. Caracteristiques de les diferents
comunitats autonomes.
5. Organitzacions institucionals.

La prova global de la unitat ha de se-
guir un esquema similar pel que fa a
I’elaboraci6 d’un gui6 de la prova, la pre-
sentacid de les preguntes clau per cada
grup de treball, i ’autoavaluacié de la prova
amb una valoraci6 personal de cada alumne
i unes propostes de millora.

Cal explicar als alumnes que tant les
proves parcials com la global han de tenir
unes preguntes amb els tipus d’enunciats
seglients:

» Completar o elaborar un mapa concep-
tual sobre el contingut del tema.

» Enumerar rius, muntanyes, provin-
cies...

» Situar al mapa punts concrets.

» Discernir ’encert o falsedat o comple-
tar frases amb buits.

» Respondre preguntes sobre grafics.

» Respondre preguntes on hagin de raonar
i/o justificar.

Tot aquest treball s’hauria d’acabar
recollint en un dossier. Amb un bon titol,
index, fotografies i bibliografia o webgrafia.

Valoracié de la mestra

Si comengava I’article plantejant quin
estil de mestra vull ser, el vull acabar dient-
me de nou que cal replantejar-nos cons-
tantment quin grau de satisfaccio en traiem
de treballar d’una manera concreta i pre-

guntant-nos qué canviariem amb vista als
propers anys.

Em sembla que cal dir que si els alumnes
veuen un/a mestre/a amb ganes, propetr/a,
exigent, i sobretot il-lusionat/da i creatiu/va,
ells també tindran aquesta actitud. Un noi o
una noia amb emocid per aprendre, apren-
dra. L’aprenentatge significatiu va lligat a
I’afecte, a la curiositat.

Al llarg del procés és veritat que tiraries
enrere, perqué hi ha moments que cal
treball en diferents espais, amb un «desor-
dre aparent», amb nois/es que els costa
treballar en grup i s’esveren; amb nois/es
que pretenen dominar o dissimular... 1 aixo,
al mestre o a la mestra, li representa més
feina. Cal, pero, confiar i demostrar que
confies en tots. La meva experiéncia em
diu que llavors, a poc a poc, van canviant
d’actitud.

La valoracié que en fan els alumnes és
positiva, tot i que al comengament estan
desorientats i necessiten saber com els va
tot i per aixo els controls parcials els van
situant.

Cada any he anat canviant algun aspecte
depenent del grup, depenent del meu estat
d’anim, dels materials dels quals puc
disposar i de tot el que al llarg del curs he
anat aprenent d’altres mestres o d’idees
que el dia a dia em dona.

M’agradaria pensar que tot mestre i tota
mestra té aquesta actitud i aixi, entre tots,
avancariem en el camp de la pedagogia.
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Les autores expliquen tots els passos
que s’ han dut a terme per fer un recital
de llegendes amb el grup d’alumnes de
refor¢ de segon d’ESO i aconseguir una
projeccio externa amb [’exit necessari
per als protagonistes.

Lectura de cinc llegendes del mén

a la biblioteca

Alicia Palau Lindford

Professora de Llengua

Anna Salto Berniis

Mestra d’Educaciéo Especial
(ASPASIM)

IESM Josep Serrat i Bonastre de
Barcelona

Cada gota de rosada

té son arc de Sant Marti,
cada ocell sa refilada,
cada palau son jardi.

J. Verdaguer

Mentre llegien, els observavem. Llegien
prou bé les llegendes que havia preparat
cada grup. Hi havia il-lusid, nervis, concen-
tracid... Haviem treballat prou temps per-
qué tot anés bé. Semblava que agradava:
els companys escoltaven respectuosos,
atents, mentre miraven les imatges i escol-
taven les musiques. Havien aparcat el seu
esperit critic adolescent i estaven entrant
en els universos imaginatius en qué els ana-
vem endinsant. En acabar, tothom va
aplaudir i alguns professors els van felicitar
publicament.
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Com havien estat capagos d’oferir-nos
aquest recital oral? Precisament ells, un
grup de reforg de 2n d’ESO que feia temps
necessitava reeixir, tenir exit. Com havien
estat capacos de treballar en equip un grup
tan divers: en origens, capacitats i compro-
mis académic? Quinze alumnes, deu nois i
cinc noies, entre els quals hi havia tres
repetidors, quatre amb adaptacions curri-
culars, un alumne d’Inclusiva, tres de I’ Aula
d’Acollida i dos que, procedents d’aquesta
classe, s’incorporaven a 1’aula ordinaria.

Erem dues les professionals que interve-
niem en aquest grup de reforg de catala i de
castella: la professora de Llengua i la
d’Educacié Especial que atenia I’alumne
d’Inclusiva. Cadascuna, des del seu rol,
compartia les inquietuds amb les com-
panyes i parlavem sovint sobre les diferents
intervencions a classe i de com anar plan-
tejant les activitats per tal de treballar des
de les dificultats i potencialitats de tots els
alumnes. Aquesta interaccidé ens anava
enriquint professionalment i després d’una
década de treballar plegades, teniem
ambdues un patrimoni pedagogic compartit
i haviem fet ja algunes experiéncies a clas-
se treballant la llengua oral, juntament amb
I’Aula d’Acollida. Pero aquesta era la pri-
mera vegada que ens proposavem que
’activitat sortis de 1’aula.

Llegir unes llegendes als companys ¢és
una activitat molt similar a d’altres que es
fan a moltes biblioteques escolars dins els
plans de dinamitzacié de la lectura. Com un
treball aparentment senzill, podiem dubtar
que sortis bé? No es tractava tant del
treball, sino d’ells, si aquest grup el podia

dur a la practica i com ens ho fariem perque
hi reeixissin.

La forca dels relats de transmissié
oral

Quan vam comencgar a treballar les
llegendes, no pensavem que acabariem fent
aquest projecte. Partiem del llibre de text,
que ens proposava la lectura de llegendes i
suggeria unes activitats: cercar-ne de no-
ves, analitzar les seves caracteristiques, es-
criure’n una d’inventada...

La proposta, la vam anar construint quan
ens vam adonar de la riquesa del material
que aportaven els alumnes. Alguns es van
capbussar en els seus origens familiars i
vam recopilar llegendes de set paisos: Cata-
lunya, el Perid, I’Argentina, Xile, Boli-
via, el Brasil i Holanda. Fins i tot, un
alumne va portar el llibre escrit pel seu avi
amb llegendes d’Holanda i el seu pare ens
en va traduir una al catala.

Vam quedar sorpreses del clima que es
va crear a la classe: teniem un material que
dignificava les cultures dels diferents ori-
gens familiars i que I’havien aportat els
alumnes. Eixamplavem el nostre horitzo
literari endinsant-nos en paisatges i cosmo-
visions de la ma dels mateixos companys,
tot copsant 1’emocié de compartir el seu
bagatge cultural: només ells, que tenien
accés a aquest imaginari, podien haver-nos
fet aquest regal.

En tenir a les mans el llibre de ’avi ho-
landes, amb gravats antics, en una llengua
que no coneixiem, vam poder rescatar el



valor literari de la literatura popular, sovint
de transmissio oral.

El desafiament

A partir d’aqui, les dues professores vam
pensar que els alumnes tenien la motivacid
suficient per compartir aquest recull amb
altres classes si preparavem una bona po-
sada en escena. Era una bona ocasio per
fer un projecte de grup, treballar la com-
prensio lectora i la llengua oral aixi com el
valor de I’esforg i el compromis.

El curs anterior havien fet un llibret amb
les seves poesies col-lectives i estavem
receptives a trobar ocasions de treballar a
partir de les seves aportacions. La corres-
pondéncia escolar que manteniem amb el
Senegal ens havia demostrat el compromis
amb que els alumnes encaren els projectes
quan els col-loquem en una situacié comu-
nicativa real.!

Comptavem amb [’aposta decidida del
Departament de llengua de I’institut i de la
Biblioteca que encoratgen les activitats que

1. L’enfocament comunicatiu ens ofereix un marc
d’interpretacié de les propostes d’ensenyament-
aprenentatge centrades en 1’Gs social de la llengua
(Noguerol, 2005). Exigeix la planificacié de pro-
postes concretes a ’aula, crear un clima afectiu que
afavoreixi 1’autoestima de 1’alumnat i I’interés per
comunicar-se amb altres persones i plantejar
situacions significatives i motivadores. Aquestes
activitats han de tenir sentit per elles mateixes i la
seva realitzacié ha d’exigir la col-laboracio de les
persones que hi participen. Han d’intentar apropar
els continguts als interessos dels alumnes per tal
que la seva implicacié afectiva mobilitzi la seva
capacitat de processament de la informacio.
(Colomer; Camps, 1991).

surten de ’aula per ser compartides, espe-
cialment les que comporten un treball sobre
1’us formal de la llengua oral i el gust per la
lectura. L’assessora LIC també ens havia
animat en aquest sentit i apostavem perqué
alumnes nouvinguts participessin en
aquestes activitats amb companys del seu
curs.?

2. «Parlar, escoltar, escriure i llegir son les quatre
habilitats que ha de dominar un usuari de la llengua
per poder comunicar-se en totes les situacions
possibles. [...] La llengua no és només estri de
comunicacio, sind que aquesta comunicaci6 és alhora
I’estri que ens permet saber com els nostres coetanis
perceben el moén, com 1’entenien els nostres
avantpassats i, a la vegada, ens permet expressar,
transmetre o deixar constancia de com l’entenem
nosaltres. La llengua és també 1’estri amb qué
ordenem el nostre pensament [...] Es, finalment,
objecte d’estudi en si mateixa. Es una matéria amb
un corpus teoric important que defineix les formes i
les relacions d’un codi. [...] Saber com usar aquest
codi, en quines situacions i per a quines funcions
ens indicara el grau de competéncia lingiiistica de
I’usuari» (Cassany; Luna; Sanz, 1993)
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Els objectius que ens plantejavem tenien
a veure amb les caracteristiques i la situa-
cio de partida de I’alumnat, s’emmarcaven,
d’una banda, en el curriculum d’Educacio
Secundaria (el qual concreta les compe-
téncies comunicatives en quatre: oral, es-
crita, audiovisual i literaria) i, d’altra banda,
en la teoria de les intel-ligéncies multiples.?

El compromis

Perod no estavem segures que els alum-
nes es deixarien desafiar, que confiarien en
el seu potencial i en el nostre guiatge.
Perque fos possible, calia el seu compromis
i aixi els ho vam comunicar. Treballariem
plegats en un projecte de grup, un projecte
que ens ajudaria a millorar la comprensio i
expressio en catala i que utilitzaria diversos
llenguatges: 1’escrit, ’oral, el corporal, el
visual i el musical... Ens caldria interessar
I’auditori amb una bona entonacid que
transmetés sensacions, unes imatges i mu-
sica que ajudessin a contextualitzar... i van
dir que si, s’hi van il-lusionar!

3. Amb la teoria d’intel-ligéncies multiples, Gardner
(1987) suggereix que tots els éssers humans son
capagos de coneixer el mon de set maneres diferents:
através del llenguatge, de 1’analisi logicomatematica,
de la representacio espacial, del pensament musical,
de I’0s del cos, d’una comprensi6 dels altres i d’una
comprensié de nosaltres mateixos. Els individus es
diferencien en la intensitat d’aquestes intel-ligéncies
i com les combinen per dur a terme diferents tas-
ques, solucionar problemes i progressar en diferents
ambits. Per tant, com a ensenyants ens cal tenir en
compte que tots els alumnes son diferents i, per
tant, cal diversificar les estratégies per a I’adquisicid
del coneixement i oferir diverses possibilitats
d’interactuar amb objectes i companys.

A partir d’aqui vam planificar el treball.
Vam triar cinc llegendes, les que tenien una
estructura narrativa més rica, ens vam di-
vidir en grups i vam fixar unes dates: fariem
tres sessions a la biblioteca, la primera el
dia de Sant Jordi. Des d’aquell moment el
treball era de tots i calia responsabilitat
perque tirés endavant.

I aqui va comengar a posar-se a prova la
seriositat que demanavem en el seu com-
promis. Un grup no va lliurar el seu text
traduit al catala, corregit i passat a net en
els terminis demanats. Podiem haver-li
donat més temps, perd voliem que quedés
clar que es tractava d’un treball serids i
compromes, que atribuissin la causa de
1’¢xit i el fracas al seu esfor¢. La seva lle-
genda va ser substituida per una que les
professores els vam donar. Va ser un avis
per a tots del compromis que els dema-
navem si volien participar en el projecte. I
ells van acceptar aquesta mesura. Va ser
un dels moments en qué vam dubtar de si
serien capagos d’arribar fins al final.

Ja teniem els cinc textos 1 ens vam
capbussar en les histories:

Amb EL CALEUTXE (Xile), ens vam
endinsar en els perills del mar de Chiloé i
els seus multiples canals al sud del pais i
vam saber del vaixell fantasma que recull
els naufrags.

A LA LLORONA (Bolivia), s’hi volia
prevenir les dones contra els maltrac-
taments i I’abandonament de qué poden ser
objecte per part dels marits.



A «(IRUPE», UNA BONICA LLE-
GENDA GUARANI (el Brasil, Amazonia),
hi coneixeriem 1’origen de la flor aquatica
victoria reial: 1’amor tragic de dos joves.

Amb EL GEGANT ENCANTAT:
Llegenda de la muntanya de Montserrat
(Catalunya) coneixeriem com la uni6 del
poble i I’astucia poden veéncer els tirans.

A L’ABAT I EL PASTOR (Holanda),
recopilada en un volum de llegendes holan-
deses per Henk Krosembrink, avi d’en
Jon, hi vam poder descobrir que la gent
senzilla podia tenir més intel-ligéncia i més
seny que els poderosos.

A partir d’aqui vam comengar per fer
nostre el text: haviem d’entendre’n les
paraules, el missatge, els sentiments dels
personatges... si voliem fer una bona lectu-
ra. Vam treballar la vocalitzacio per tal que
la veu sortis clara, matisada per donar in-

tencidé a cada fragment, aixi com la im-
portancia de les pauses i els silencis. Vam
fer exercicis de relaxacid i concentracid
per prendre consciéncia que la nostra pos-
tura corporal també intervé en la comu-
nicaci6. | aquests exercicis van agradar
molt: alguns van descobrir com podien po-
sar a ratlla ’ansietat i 1’atabalament que
sovint els impedien treure tot el suc de
treballs escolars i examens.

Cada grup va dividir el text en fragments
perque tothom hi participés. Van comengar
a buscar imatges que s’havien d’anar pro-
jectant durant la lectura i la musica de cada
pais que les ambientaria. Si bé vam facilitar
algunes imatges per donar-los una empenta
amb el power-point, només van voler
utilitzar les seves: era el seu treball i volien
demostrar-se que ho podien fer ells tots
sols. I ho vam respectar: sentir-se protago-
nistes del seu procés implicava tenir un
marge de decisid, encara que la tasca els
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vingués molt pautada. No només estavem
potenciant 1’as de noves tecnologies, sind
que estavem valorant que incorporessin a
I’escola els seus coneixements sobre
aquestes tecnologies.

Es trobaven a les tardes per avancar la
feina, es responsabilitzaven de tasques con-
cretes. Alguns d’ells amb sorpresa per part
nostra ja que no tenien aquesta actitud en
altres tasques escolars.

La confianca

I van arribar els assaigs, plantejats com
una tasca de tot el grup: tots havien de
saber-ho tot, per si aquell dia faltava algq,
tant del seu equip com dels altres. Cada
grup actuava davant dels altres i rebien les
critiques i consells per tal de millorar i anar
polint la posada en escena. Ajudaven els
nouvinguts a polir el seu catala, assere-
naven els que llegien massa de pressa,
encoratjaven els timids...

Tot plegat es va anar desenvolupant al
llarg de dos mesos, alternant amb altres
activitats curriculars. Durant aquest temps
alguns dies faltava algu per diferents
motius, entre altres per expulsions tem-
porals del centre. En cap moment no es va
plantejar que aquests alumnes abando-
nessin el projecte. Si bé la institucio ha de
posar limits davant determinades con-
ductes, limits que ells necessiten, també ha
d’afavorir i, fins i tot, premiar les actuacions
constructives que els tornin una imatge
positiva i els encoratgin a continuar en el
seu procés d’aprenentatge. Es va donar el
cas que un d’aquests nois va demanar un

dels seus poemes de 1’any anterior per pre-
sentar-lo al Sant Jordi: i va guanyar un dels
premis!

Es important que els grups de refor¢ no
sentin que fan menys que els altres grups,
sind que treballen amb un seguiment més
acurat i amb propostes cooperatives que
son més dificils de gestionar en grups
nombrosos.

El grup reduit afavoria el clima de treball.
Un clima de confianga i compromis entre el
professor i I’alumne que els permetés sen-
tir-se capacos d’afrontar els reptes. El pro-
fessorat creia en les seves capacitats i els
invitava a demostrar-ho als altres i, el que
era més important, a ells mateixos.

Tots podiem aportar: habilitats, coneixe-
ments diferents. Entre tots podiem fer un
treball en equip on les aportacions de
cadascun donessin un resultat gratificant
per a ells i enriquidor per a la resta de
I’escola.

I va arribar el dia de Sant Jordi! La
biblioteca es va anar omplint i ells van pre-
sentar 1’activitat. Va comencar la musica i
es va crear una atmosfera relaxada, mentre
les veus vibraven amb les emocions dels
personatges i assaboriem les imatges.
Perderen la por de parlar en public i van
anar creant una relacié de complicitat en
compartir aquells relats que havien fet seus
i provocaren un vertader interés en els
oients. Sentien que es valoraven les seves
aportacions i que el fruit del seu treball en
grup era un producte digne i bonic, que es
podia oferir als altres.



Sovint a la Secundaria tenim la sensacio
que ¢és dificil connectar amb els universos
adolescents 1 aconseguir que els aprenen-
tatges convergeixin amb els seus inte-
ressos. Amb aquest projecte comptavem
amb les seves aportacions, els féiem res-
ponsables de la seva preparacio i afavoriem
que la seva produccié formés part de la
vida de I’institut.

Ells es van sentir orgullosos del seu
producte i, cosa dificil com a adolescents,
van donar les gracies i aix0 no passa
sempre. A més d’aprendre, els havia servit
per créixer: si havien estat capagos de fer-
ho bé, també ho serien en altres fites que es
marquessin. «Tu creus que jo podria fer
teatre?» —ens va preguntar un, en acabar.

Al final del curs, dos d’aquests alumnes
van ser reorientats cap a altres estudis.
Amb una bona tasca de tutoria i orientacid
van anar-se’n agraits i amb experiéncies
com aquesta a la maleta. Experiéncies
reeixides que els convidaven a tirar ma de
les seves intel-ligéncies multiples en situa-
cions complicades de la vida.

El llibret de les llegendes, amb il-lustra-
cions i fotografies de les representacions,
va viatjar a Holanda com a obsequi per a
’avi escriptor. Enguany aquest alumne ens
va ensenyar un dia una poesia: «T agrada?
Editarem un llibre de poesies del meu avi i
també n’hi haura una del meu pare i
aquesta de meva.»

Nosaltres dues continuem creient en la
importancia de treballar en petits projectes
que tinguin una projeccié externa, mentre

anem acumulant energies per tornar a ser
valentes 1 arriscar-nos novament. Com deia
Machado:

Caminante, son tus huellas
el camino y nada mas;
Caminante no hay camino
sino estelas en la mar.
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L’article fa un repas dels objectius i

les accions dutes a terme per Lingua-
pax i explica la produccio de materials
que s’han anat incorporant en el pro-
Jecte.

Linguapax. La llengua com a eina
de comunicacio i instrument de dialeg

M. Dolors Reig Garganta
Gisa Mohr

L’exercici de la paraula permet una trobada
amb [’altre amb la mateixa dignitat, depas-
sant a vegades les tendéncies a 1’homoge-
neitzacio i les tendeéncies a I’aillament.

FEDERICO MAYOR ZARAGOZA (2000) Un
mon nou

(...) les llengiies tenen sentit, son mecanis-
mes per a la significacio i permeten salvar el
buit que separa la gent: son el pont privi-
legiat que ens lliga i que resol definitiva-
ment I’aillament dels individus (...)

Jesus Tuson (1999) ;Com és que ens
entenem? (si és que ens entenem)

Si una llengua desapareix, cadasci de
nosaltres €s desposseit del seu patrimoni
atés que sOn una nacid i una cultura que
perden llur memoria.

ViGpis FINNBOGADOTTIR, 2004



La preocupacié i l’interés per les
llengiies ve de lluny, perd podem dir que
aquests darrers anys s’han accentuat i han
saltat als mitjans de comunicacid, i es
constata aixi llur existéncia i llur impor-
tancia, tal com ens fan veure les paraules
de Mayor Zaragoza, exdirector general de
la UNESCO, Tuson, lingiiista i professor de
la UB, i Finnbogadottir, expresidenta
d’Islandia i ambaixadora de bona voluntat
per a les llengiies a la UNESCO.

Segons 1’Informe sobre les llengiies
del mon (2005), publicat per I’Institut Lin-
guapax i Angle Editorial, sabem que tres
quartes parts de la poblacié mundial so6n
bilingiies i que la meitat de les més de sis
mil llengiies existents en el mon esta ame-
nacada de desapar¢ixer. L’ Informe consi-
dera la llengua com un sistema ecoldgic i
com a tal s’ha de tractar perqué no minvi o
desaparegui. La diversitat lingiiistica i cul-
tural preserva la biodiversitat.

D’altra banda sembla que queda clar
que les llengiies son també un patrimoni, un
dels més fragils i dels més preuats, perque
cada llengua és una manera de viure i
entendre el mon.

«Les llengiies reflecteixen la diversitat
cultural, cosa que ens fa tenir 1’esperanca
d’una coexisténcia més democratica i acti-
va.» «Hi ha una clara relacio entre les
politiques lingiiistiques, el desenvolupament
economic, cultural i social, i els sistemes
democratics, 1’estabilitat i la pau.»

I és, en part, amb aquesta pretensio, la
de contribuir a I’estabilitat i la pau, que

I’any 1987 neix Linguapax, la pau a través
de les llengiies. Un nom ben conegut per
tots nosaltres, el del professor emerit de la
UB, Miquel Siguan, era en aquell grup
d’experts que van proposar a la UNESCO
el projecte Linguapax, un projecte —deien—
per tal d’eradicar els estercotips i els
prejudicis dels manuals de didactica de les
llengties estrangeres.

L’any 1991 comenga a treballar a Cata-
lunya un reduit nombre de professionals
amb Rafael Grasa i jo mateixa al capda-
vant, sota I’empara del Centre UNESCO
de Catalunya, la Fundaci6 Jaume Bofill i el
Departament d’Ensenyament de la Gene-
ralitat de Catalunya. Es tractava d’elaborar
materials per implementar el projecte Lin-
guapax a les nostres aules.

De llavors enca el cami ha estat llarg,
complex, ric en experiéncies i en produccio
de materials. Durant aquest trajecte ens
hem enriquit amb les noves propostes que
han anat sorgint tant a escala mundial com
localment i que hem intentat incorporar al
Projecte.

L’any 1995 va ser el del naixement en el
si de la UNESCO del concepte Cultura de
Pau entés com «una cultura de la con-
vivéncia i1 del repartiment, basada en els
principis de llibertat, de justicia i de demo-
cracia, de tolerancia i de solidaritat, una
cultura que rebutgi la violéncia, es dediqui a
prevenir els conflictes des dels seus origens
1 a resoldre els problemes a través del dia-
leg i de la negociacio». El 1996, arribava
I’Informe Delors que ens convidava a anar
més enlla en el camp educatiu en general.
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E1 1999, la UNESCO aprova la instauracié
del Dia Internacional de la Llengua Mater-
na—21 de febrer— amb un lema precids: «A
la galaxia de les llengiies, cada paraula és
una estrella». Amb la designacio del 2001
com a Any Europeu de les Llengiies neix
també el Dia Europeu de les Llengiies, el
26 de setembre. Una data més a afegir al
nostre particular calendari Linguapax. El
2008 va ser, en certa manera, un any Lin-
guapax: Any Internacional de les Llengiies
i Any Europeu del Dialeg Intercultural.

En el marc del Forum de les Cultures
2004 i dins del Congrés Linguapax que s’hi
va celebrar sota el lema «Diversitat lingiiis-
tica, sostenibilitat 1 pau», Félix Marti, pre-
sident de I’Institut Linguapax, va fer una
série d’afirmacions que ens ajuden a re-
flexionar: «La diversitat lingiiistica és una
contribuci6 a la cultura de la pau, a la pau
del moén [...] Paprenentatge de llengiies s’ha
de concebre no només com un mitja de
comunicacid, siné també com un mitja de
relaci6 intercultural. Les llengiies ens aju-
den a descobrir mons, cada llengua aporta
els valors de la seva comunitat. S’han de
crear condicions perque les llengiies visquin
plenament i animar les comunitats lingiiis-
tiques a tenir futur [...]» En el mateix Con-
grés, Albert Raasch, professor emerit de la
Universitat de Sarre, a Saarbriicken, va dir:
«Lallengua és la que ajuda a aconseguir la
cohesio social, objectiu privilegiat de 1’en-
senyament de llengiies, i per tant de 1’asso-
liment dels fonaments de la pau.»

Quedava palés que llengua i cultura de
pau caminen plegades.

Objectius

L’objectiu generic és fomentar la capa-
citat d’accio a favor de la tolerancia, la pau
i la justicia. L’objectiu s’ha d’inscriure en
un context de desenvolupament personal i
de recerca de I’emancipacid: ensenyant i
aprenent a no restar indiferents davant la
injusticia, transmetent un mena de neguit
intern que generi empatia envers els altres
i eviti el conformisme. Resumint, podria ser
el que Federico Mayor Zaragoza, anomena
«la pedagogia de la inquietud».

Per tal de concretar aquest objectiu ge-
néric, son especialment importants textos
com la DUDH (1948), la qual, en el seu
Article 26 recomana no només plantejar-se
la transmissio de certes informacions, sind
sobretot fomentar valors, actituds, habits 1
pautes de conducta diferents als predomi-
nants. 1 la Recomanacio sobre [’educacio
per a la comprensio, la cooperacio i la
pau internacionals i [’educacio relativa
als drets humans i les llibertats fona-
mentals (UNESCO 1974, revisada durant
la Conferéncia Mundial d’Educacié de
1994), segons la qual els grans objectius
que Linguapax persegueix son: la com-
prensio i el respecte envers tots els pobles,
les seves cultures, civilitzacions, valors 1
pautes de vida; el reconeixement de la
interdependéncia mundial creixent dels
pobles i nacions; la capacitat de comunicar-
se amb els altres en un sentit ampli que
implica la posada en comu, la participacio;
el coneixement no només dels drets, sind
també dels deures que tenen els individus,
els grups socials i les nacions entre elles; la



conscienciacio de la necessitat de solida-
ritat 1 cooperacié internacionals; la dispo-
sicio de cadascu de participar en la solucio
dels problemes de la comunitat, del pais i de
tot el mon.

Metodologia

Per assolir tots aquests objectius, vam
decidir optar per I’enfocament socioafectiu,
expressio deguda a David Wolsk i Rachel
Cohen. Segons ells, cal que el procés d’a-
prenentatge parteixi d’una emoci6é em-
patica, la qual vol combinar la transmissio
d’informacié amb la vivéncia personal per
aconseguir 1’aparicio d’una actitud afec-
tiva. Es tracta d’aprendre tot buscant I’apa-
rici6 de conductes prosocials, €s a dir, les
que fomenten la cooperacid, el desig de
compartir, simpatitzar, etc. L’empatia, el
sentiment de correspondéncia i concor-
danca amb I’altre, pressuposa seguretat i
confian¢a en un mateix, aixi com habilitat
comunicativa verbal i no verbal. Les passes
a seguir son: creaci6 d’un clima adient mit-
jangant dinamiques de presentacio i
coneixement dels individus del grup i
creacié de confianca en el grup; desen-
volupament d’una situacié empirica que pot
ser un joc, una simulacio, etc., la qual
pressuposi la participacié de tots els
membres del grup; discussio del que s’ha
fet i posada en comu per evidenciar com
ens hem sentit i per determinar quin tipus
d’acci6 durem a terme.

L’enfocament socioafectiu fa que els
rols d’ensenyant i aprenent variin segons
I’activitat proposada. Tant I’un com 1’altre

poden ser dinamitzadors, observadors,
moderadors... Sigui com sigui, sempre son
part activa.

Contingut

El projecte Linguapax s’aguanta sobre
dos pilars fonamentals: la llengua —llengua
propia i/o llengua estrangera—i les ciéncies
socials, soles i/o combinades amb d’altres
materies. La llengua és I’eina que ens ha de
permetre tractar els grans temes que pre-
ocupen la humanitat —la conviveéncia, I’ali-
mentacid, el medi, els drets humans...—,
sempre, perd, amb 1’objectiu de trobar pro-
postes per aconseguir un mén més equitatiu
1 conseglientment més just.

El material es presenta en forma d’uni-
tats de treball a I’entorn de determinats
problemes d’abast mundial, seguint el lema
de «Pensar globalment i actuar localmenty.
Les cinc primeres son: Vivim en un sol
mon, amb 1’objectiu d’apropar-nos al con-
cepte d’interdependéncia, en un sentit
ampli; Conviure amb els altres per inten-
tar saber resoldre situacions reals de les
quals el conflicte és el protagonista i ser
capagos de treballar amb els altres de
manera cooperativa i solidaria; Imatges,
percepcions i estereotips ens porta a tre-
ballar la «diferéncia» com un element enri-
quidor i base de la convivéncia; Els drets
de la Terra t¢ com a objectiu fomentar
actituds critiques i positives encami-nades
a afavorir un desenvolupament huma i sos-
tenible; El restaurant del mon pretén crear
consciéncia del problema de la fam i de
I’alimentaci6 no com un fet aillat, siné com
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un element més de la problematica general
de les relacions Nord-Sud i de les situacions
que es viuen en el nostre entorn més
proper.

A continuacio6 tenim Quan viatjar no és
un plaer, per treballar els casos en qué
I’ésser huma es veu obligat a marxar del
seu lloc d’origen per diferents raons, i Nos-
altres també en tenim: Aproximacio a la
Convencio dels Drets de [’Infant.

Experiéncies

En I’apartat d’experiéncies tenim, d’una
banda, les trobades d’alumnat de Primaria
i de Secundaria que es fan a Catalunya. Tot
un dia en «ambient Linguapax». De ’altra,
el format seminari que hem donat a les
reunions de professorat, és a dir, hem pogut
congixer d’altres projectes amb els quals hi
ha for¢a punts en comu i alhora hem con-
tinuat I’intercanvi d’experiéncies entre els
centres. [ un dels aspectes més gratificants
del Projecte: hem compartit i hem produit.
Cada centre pel seu compte com ¢&s el cas
d’«El restaurant del moéon» del CEIP Mari-
nada del Masnou o la «Casa de paraules»
del CEIP Migdia de Girona, i sobretot les
accions com «El conte viatger», «Un vaixell
ple de poemes» o les «Llegendes, punts de
trobada» d’aquest curs 2008-09.

El conte viatger

«El conte viatger» €és una experiéncia
coordinada des de Catalunya i duta a terme
amb escoles associades a la UNESCO de
I’Estat espanyol que treballen en el projecte

Linguapax. L’experiéncia s’ha fet dues ve-
gades i hi han participat el CEIP Escola
Bellaterra de Cerdanyola del Valles, el
CEIP M. Vidal Portela de Pontevedra, la
Ikastola Artxandape de Bilbao, el CEIP
Marinada del Masnou, el CEIP Migdia de
Girona i I’Escola Virolai de Barcelona.

En tots dos casos s’ha seguit el mateix
procediment: es treballa amb tres grups
classe de tres escoles diferents. Una
d’elles comenca un conte i li posa un titol,
I’escriu en la seva llengua propia —per
exemple, catala— i la passa al segon centre,
en catala i amb una versié castellana. El
segon grup n’escriu el nus en la seva llen-
gua propia —per exemple, el basc— i la
passa al tercer centre, en basc i amb una
versio castellana. El tercer grup acaba el
conte en la seva llengua propia —per
exemple, el gallec— i també fa una versio
castellana del final, i és el que prepara
I’edici6 del conte en la seva totalitat per tal
de poder-lo presentar als altres. Hi fara les
il-lustracions de les tres parts, decidira el
tipus de lletra, el format del conte, etc.

El material escrit es fa arribar d’una es-
cola a I’altra via correu electronic. Cadas-
cuna de les escoles que participa en 1’ex-
periéncia fa les tres parts del conte: en
comenga un, n’escriu el nus, fa el desenllag
ien prepara I’edicid. Aixo voldra dir que en
acabar el procés tindrem com a minim tres
contes.

L’experiéncia és molt gratificant. Alum-
nes i professors participen d’un projecte
comu, que els dona un producte final. D’al-



tra banda, els nens i les nenes constaten la
diversitat lingiiistica de I’Estat espanyol i
aprenen a valorar-la.

Un vaixell ple de poemes

«Un vaixell ple de poemes» prenia com
a referéncia la del conte viatger. L expe-
riéncia tenia dos objectius basics: apropar
la Convencio dels Drets de I’Infant a
I’alumnat i al professorat, i continuar fo-
mentant el coneixement de la diversitat lin-
giiistica de I’Estat espanyol.

La finalitat era també obtenir un pro-
ducte en quatre llengiies, les tres llengiies
propies dels centres participants —basc,
catala i gallec—, i en castella, llengua comu-
na a tots els participants. Amb el «Vaixell»
es tractava de recollir poemes fets pels
alumnes basant-se en els diferents blocs de
la Convencio dels Drets de I’Infant: Drets
a la supervivéncia (vida i salut), Drets al
desenvolupament (llibertat, familia, edu-
cacid, reintegracid social), Drets a la pro-
teccio (responsabilitat de 1’estat, seguretat
personal, dret a no participar a la guerra), i
Drets a la participacio (expressio i iden-
titat). Més un bloc nou anomenat «Drets
dels nens i nenes en temps de vacances»
que es troba en la unitat Linguapax
«Nosaltres també en tenim. Aproximacio a
la Convencid dels Drets de I’Infanty.

L’experiéncia es va dur a terme el curs
2006-2007, i els centres participants van

ser els mateixos de 1’experiéncia anterior.

Abans de comengar a «navegar» vam

fixar el rumb a seguir: qui havia d’enviar
que, a qui, com i en quin moment. En aquest
aspecte, es va optar per triar algunes dates
significatives del calendari de les Escoles
Associades a la UNESCO i dels centres
Linguapax, en particular: el DENIP, el Dia
de la Llengua Materna, el Dia de la Poesia
i el Dia del Llibre.

«Un vaixell ple de poemes» ha repre-
sentat un creuer imaginari per la peninsula,
un creuer amb diferents etapes —els cen-
tres educatius que han participat en I’ex-
periencia—. En cada etapa pujava a bord
d’aquest vaixell un grup de passatgers que
parlava una llengua diferent i, per tant,
aportava la seva produccio6 en una d’aques-
tes llengiies. Ha estat una travessia llarga i
feixuga. Hem arribat a port, perd, amb
alguns exemples del que haviem previst
inicialment, els quals han donat com a
resultat el llibre coordinat per Gisa Mohr
des de Catalunya.

Llegendes, punts de trobada

Aquest curs escolar 2008-09, la proposta
que vaig fer als centres de I’Estat va ser
I’anomenada «Llegendes, punts de tro-
baday. La iniciativa se’ls va proposar de la
manera segiient: «Tots els paisos del mon
tenen un ampli repertori de llegendes.
Gairebé sempre els seus protagonistes son
éssers fantastics —fades, bruixes, dones
d’aigua, vellets o velletes...— que viuen
situacions curioses en llocs misteriosos i
que tenen certs poders. Qué s’amaga rere
aquestes llegendes que solen ser de tradicio
oral? No ho sabem. Tot queda a mig cami
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Diversitat linguistica

entre una base més o menys real, més o
menys historica, i la fantasia dels pobles
que ho han anat amanint amb el pas d’una
generacio a I’altra. Amb «Llegendes, punts
de trobada» hem volgut recollir les que han
anat poblant la nostra geografia per tal de
ser capagos de descobrir entre unes i altres
aspectes comuns, punts de trobada.

Tenint en compte que aquesta proposta
s’emmarca en el projecte Linguapax, les
llegendes s’havien de presentar, almenys,
en dues llengiies. Aixi, doncs, el punt de
partida d’aquest recull de llegendes és la
llengua dels que 1’han recollida —castella,
catala, euskera, gallec—, la segona llengua
pot ser una altra llengua estatal que faci de
pont, que ens permeti entendre la primera,
i si es vol que hi hagi una tercera llengua,
aquesta pot ser una de les anome-nades
llengiies estrangeres dins el nostre sistema

educatiu —anglés, franceés, ale-many,
italia...

L’experiéncia es va posar en marxa a
principis de curs i ara comencen a arribar-
ne els fruits. Des del Pais Basc, Galicia,
Cantabria, Madrid, Catalunya...

«El conte viatger», «Un vaixell ple de
poemes» i les «Llegendes, punts de tro-
bada» son propostes Linguapax que pre-
tenen facilitar I’apropament a [’altre, als
altres, a llur llengua, a llurs cultures, per tal
de fomentar el coneixement mutu, i també
per a desmitificar creences i eliminar pre-
judicis.

Convenguts que les llengiies son eines
de comunicacio 1, sobretot, instruments de
dialeg, continuem treballant en el projecte
Linguapax, la pau a través de les llengiies.
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La vida escolar en un curs.
Coses que no sempre s’expliquen

Jaume Cela

CARBONELL, Jaume; SERRA Angel. La vida escolar en
un curs. Coses que no sempre s expliquen. Barcelo-
na: Grad, 2009.

Una escola és una institucié molt com-
plexa. Fragil com el vol d’una papallona.
Propera als principis poctics perque esta
plena de criatures i una criatura sempre €s
una sorpresa, una manera renovada de
veure el que veiem cada dia i que de tan
familiar no som conscients de la seva
existéncia. Una esperanca.

Una instituci6é que deixa petja gracies, i
no és gota contradictoria aquesta afirmacio,
a la fragilitat que he anunciat abans, a la
tendresa i a 1’acollida. A la caricia. A la
tossuderia per anar reflexionant sobre les
accions impulsades a cada moment.

També hi ha prosa. Relat. Accid que
s’inscriu en el temps. També hi ha prosa
burocratica. Paperassa, molt sovint intil. I
espais que poden tenir funcions diferents,
complementaries.
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Hi ha somriures. Moments de riure des-
cordat. Llagrimes que no oblidem mai i lla-
grimes que es perden a la pluja, com ens
recorda el replicant de Blade runner. Hi
ha errors, marrades i voluntat d’aprendre
de les equivocacions.

Hi ha escoles amb una tradicié impres-
sionant. Un present i una memoria critica
que es projecta, com 1’amable ombra dels
arbres. I una esperanga, una utopia que
anem mirant de fer realitat. Fil i agulla, fent
i desfent es fa 1‘aprenent, com deia 1’avia
de la meva dona mentre cosia i sargia els
mitjons de tota la familia. Un bon munt de
mitjons, em podeu ben creure.

Hi ha un home que es diu Jaume
Carbonell. Un home sensible, receptiu al
moén de ’escola, al mon de 1’educacio.
Agent actiu, perque en Jaume Carbonell és
professor universitari i no s’esta de partici-
par en els debats que viu I’educaci6 del
nostre pais. Els coneix bé i és, a més,
director de Cuadernos de Pedagogia.

Hi ha un altre home que es diu Angel
Serra, que també €s professor universitari i
fotograf. Amb el seu art sap donar-nos la
sensacid que el moviment s’atura —quin
regal, en aquests temps de pressa— mentre
el contemplem. El fa etern i en aquest in-
tent li dona una dimensié nova, perqué una
bona fotografia sempre ens fa veure allo
que veiem cada dia d’una manera nova.
Com una criatura. Com un bon poema.

Hi ha una escola. L’escola Andersen, de
Vic. Una escola amb una gran tradicio.
Bon vi. Bons embotits, tractant-se de la
comarca d’Osona. Una escola que és un
referent de treball rigords, de mirada
clarivident, amb un projecte al servei de les
criatures que atén. Un projecte que es va
renovant perd que sap mantenir la tradicio
que mereix ser conservada.

Hi ha un llibre —amb el titol d’aquesta
ressenya— que ha unit en Jaume, I’Angel i
la gent de 1’escola Andersen, publicat a
Grad, a la col-leccid6 Micro-Macro Refe-
réncies. Ens mostra el seu dia a dia, des de
I’acollida als Pastorets, des del curriculum
a I’equip docent, des del personal de neteja
o de menjador a ’AMPA, des de la regi-
dora fins la inspectora passant pel con-
serge, des de les concepcions que 1’escola
té de 1’educacio a 1’organitzacio per coor-
dinar la feina.

A més, hi haun proleg d’ Antoni Tort i un
epileg de Miquel Angel Santos.

Ara hi hauria d’haver molts lectors i
lectores d’aquest llibre tan bell i tan util,
d’un llibre que mostra un any de la vida
d’una escola. Un any amb les coses que no
sempre s’expliquen, perd que son les que
mereixen ser explicades.
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Novetats bibliografiques

Biblioteca Rosa Sensat

Adolescentes ante la diversidad sexual:
Homofobia en los centros educativos. José
Ignacio Pichardo Galan (ed.). Madrid: Los
Libros de la Catarata, 2009 (Investigacion y
debate).

Extracte de I’index:

Homofobia y acoso escolar; Adolescentes
lesbianas y gays frente a la homofobia;
Lesbianas, gays bisexuales o transexuales;
Actitudes ante la diversidad sexual; Aten-
cion a la diversidad sexual en el aula.

Beauvolr, Simone de. Ningu no neix dona:
Antologia de textos d’‘El segon sexe’ de
Simone de Beauvoir. Vic. Eumo, 2009 (Cap-
sa de Pandora; 12).

Boscn, Eulalia. Un lloc anomenant escola. Bar-
celona: Grad, 2009 (Micro-macro referen-
cies; 10).

DomMeNEcH 1 DoMENECH, Salvador. Els alumnes

Extracte de I’index:

Els Instituts-Escola durant la II Republica;
Visio dels Instituts-Escola per part dels
seus alumnes; Aportacions dels exalumnes
de I’Institut-Escola de la Generalitat i dels
altres Institut-Escola sobre: el professorat,
la metodologia, el sistema d’avaluacio, la
biblioteca, la llengua catalana, com es vivia
la disciplina, la coeducacio, les exposicions
escolars, la relacié familia-Institut-Escola, la
religié en un ensenyament laic, els edificis i
les instal-lacions, les sortides, visites 1
excursions, la colonia escolar de Can Surell,
els intercanvis escolars, les activitats espor-
tives, les activitats extraescolars i comple-
mentaries, el treball a 1’obrador, les revistes
d’escola, els aspectes medicohigiénics, les
festes escolars, sobre Angeleta Ferrer i
Sensat...

de la Generalitat: Els Instituts-Escola  LLepo, Emilio. Ser quien eres: Ensayos para

Republicans. Barcelona: Publicacions de
I’Abadia de Montserrat, 2009 (Biblioteca
Abat Oliba; 288).

una educacion democrdtica. Saragossa:
Prensas Universitarias de Zaragoza, 2009
(Repensar la educacion; 2).
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Extracte de I’index:

Aprender a ser; Educacion e igualdad; La
educacion de la mirada; Humanismo y hu-
manidades; El espacio real de la educacion:
libertad y educacion; La carga de los exame-
nes; La educacion permanente; ;Distancia
en educacion?; La ensefianza a distancia en
la educacion permanente (notas para una
teoria).

Los limites de la diferencia: Alteridad cultu-

ral, género y practicas sociales. NASH,
Mary; Torres, Gemma (eds.). Barcelona:
Icaria, 2009 (Antrazyt: Mujeres, voces y
protestas; 298).

Lmoon, Jennie. La igualdad de oportunida-

des en la practica escolar. Madrid: La Mu-
ralla, 2009 (Aula abierta).

Extracte de I’index:

Igualdad de oportunidades en los primeros
afios; Buenas practicas con nifias y nifios:
Género y sociedad, los juegos y el compor-
tamiento en los niflos; Diversidad en el gru-
po étnico y en la tradicion cultural: Uso de
términos y lenguaje, actitudes, ideas y
aprendizaje; Buenas practicas con los nifios
con discapacidad.

O’MaLLEY, Pamela. La educacion en la Espa-

fia de Franco. Madrid: Gens, 2008 (Patio de
recreo; 1).

Extracte de I’index:

Introduccion histérica; El crecimiento eco-
némico e industrial; El gobierno del Opus
Dei; Emigracion y migracion de trabajado-
res; cambios migratorios y ocupacionales;
Actitud de la patronal hacia la educacion;
Educacion y desarrollo econdmico; Prime-
ros pasos hacia la Reforma Educativa; la ley
de Educacion de 1970; La oposicion en la
ensefianza; La coordinacion del profeso-
rado.

OsBORNE, Raquel. Apuntes sobre violencia de

género. Barcelona: Edicions Bellaterra, 2009
(Serie general universitaria; 96).

Extracte de I’index:

La violencia de los modelos de género; La
violencia sexual como forma de control de
las mujeres; Los malos tratos: un problema
estructural; El acoso sexual como indicador
patriarcal; Mujeres, guerra y violencia de
género.

Garcia, Betsabé. Play-Back: 40 anys de

I’Escola d’Expressio i Psicomotricitat Car-
me Aymerich. Barcelona: Institut d’Educa-
ci6 de I’ Ajuntament de Barcelona, 2009.

RED TERRITORIAL DE EDUCACION INFANTIL DE CA-

TALUNA. La educacion de 0 a 6 afios hoy.
Barcelona: Octaedro: Rosa Sensat, 2009 (Te-
mas de Infancia; 24).

RiBALTA, Mariona. L’Escola Casas: 75 anys

d’historia. Barcelona: Institut d’Educacio
de I’Ajuntament de Barcelona, 2009.
Extracte de I’index:

L’origen de I’edifici; L ensenyament a Cata-
lunya durant el primer ter¢ de segle; La
Comissié de Cultura encarrega 1’edifici a
Joseph Goday; Els primers mestres de
I’Escola Casas; Els canvis a I’escola durant
la guerra; L’escola sota el franquisme;
L’escola durant la transicio i la democracia.

SANCHEZ-VALVERDE Visus, Carlos. La Junta

Provincial de Proteccio a la Infancia de
Barcelona 1908-1985: Aproximacio i
seguiment historic. Barcelona: Generalitat
de Catalunya. Departament d’Acci6 Social i
Ciutadania, 2009.

Extracte de I’index:

Marc historic i conceptual: infancia i pro-
teccio fins al segle xx; Infancia i hstoria.
Concepte i espai social de referéncia; la
Junta de Proteccio a la Infancia de Barcelo-
na (JPIB): antecedents i creacid; Seguiment
historic de la JPIB.

...1 cada mes una novel-la sobre 1’escola, els
mestres...

McEwan, lan. En las nubes. Barcelona: Ana-

grama, 2007 (Panorama de narrativas; 655).



Extracte de I’index:

Peter Fortune, un home ja adult, ens revela
els secrets dels viatges, les metamorfosis i
les aventures de la seva infancia. Peter, als
deu anys és un nen a qui els adults consi-
deren dificil només perque viu als ntvols
immers en les seves fantasies. Peter, pero,
es considera molt normal, només li agrada
estar sol, imaginar i experimentar fantasti-
ques transformacions i traslladar-se a uni-
versos fascinants: salva la seva germana
d’un atac de llops mentre 1’oblida a I’auto-
bus escolar, navega entre els numeros més
alts del mon a la classe de matematiques

mentre els seus companys fan sumes, inter-
canvia el cos d’un gat pel d’'un nen mal-
humorat, lluita amb una nina diabolica. En la
darrera historia es desperta com un nen
d’onze anys tancat al cos d’un adult que
inicia la meravellosa aventura d’enamorar-
se. Gracies a totes aquestes trans forma-
cions, Peter anira descobrint noves coses
dels altres i d’ell mateix i d’aqui naixera un
profund respecte per tots els éssers i les
coses que envolten la seva vida. Set epi-
sodis entre la ficcid i la realitat plens de
tendresa, imaginacio6 i fantasia.
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Elogi de la singularitzacié

Jaume Cela

Diem que la ciéncia parla del moéon en
general. [’assaig també. La ficcid singula-
ritza.

Hi ha qui diu que ’amor ¢és el resultat
d’un procés quimic molt complex que po-
dem arribar a detallar i que les causes de la
violéncia en el mon es poden agrupar i
establir una jerarquia entre elles.

Podem detallar llargues explicacions so-
bre el fet que els éssers humans han creat
Auschwitz, que coneixem I’infern a la terra
i, en canvi, que tenim un tast molt més petit
del que pot ser el cel. Ara bé, la literatura
—I’art en general—- ens parla d’Anna Kare-
nina, de lady Macbeth i tenim el testimoni
de Primo Levi, 1 aleshores sentim un estre-
miment molt més profund que quan en
parlem en general.

Penso en tot aixo mentre la senyora que
seu davant meu al tren ronca placidament



i jo acabo el llibre Hiroshima, de John
Hersey. Llegeixo que van morir en pocs
instants més de setanta-vuit mil persones.
Aquesta quantitat impressiona, pero €s
freda, com quan m’assabento que un grup
de criatures han vingut del seu pais en
patera i han trobat la mort a les costes
d’algun poble espanyol. Ens diuen quants
cadavers han trobat, perd necessito els
noms, saber-ne les histories, si vull ser molt
més conscient del que aquests fets signifi-
quen.

L’eficacia del llibre d’Hersey és que
singularitza sis casos de hibakushas, que és
el nom amb queé es coneixen les persones
que van sobreviure a I’explosié de la bom-
ba atomica i als seus terribles efectes.
Quan sento I’horror d’una manera més

punyent és quan en s€ els noms, quan conec
qué estaven fent pocs minuts abans que el
cel s’il'-luminés amb una llum tan intensa
que va encegar molta gent, que els va cre-
mar com si fossin torxes de palla, que els va
fer miques com quan donen un cop de peu
a un castell de sorra.

I tot I’horror es pot condensar en una
frase, com la de la mare japonesa, la
senyora Nakamura, que sent la veu de la
seva filla Myeko que surt d’entre les runes
1 ella avanca desesperadament per desen-
terrar-la i aleshores s’adona que no sent la
veu dels altres dos fills. «Sus lentes ha-
bian desaparecido», s’explica del doctor
Fujii i no sabem quina tragedia representa
no tenir les ulleres que necessitem.
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Cartellera

L’organitzacio del temps com a element educatiu

Entenem 1’organitzacid del temps escolar com un element
educatiu: aquest és el concepte fonamental, és I’eix del debat
que proposem.

Dijous, 29 de gener de 2010, a les 18.00 h
Lloc: Associacio de Mestres Rosa Sensat

DEBAT

VISITES
culturals de la ciutat de Barcelona

Organitza: Associacié de Mestres Rosa Sensat
Data: de mar¢ a maig
Per a més informacid: http://rosasensat.org

Programa de visites guiades a museus i centres

Vuite premi Rovello d’assaig de literatura infantil
ijuvenil

Organitza: Ajuntament de Mollerussa
Per a les bases i més informacio: http://premirovello.cat

PREMIS




Documentar,
una mirada nova

Associacié de Mesires
Rosa Sensat

Av. de les Drassanes, 3
08001 Barcelona

Tel.: 934817 373
E-mail: associacio@rosasensat.org
http://www.rosasensat.org

Documentar,
una mirada nova

Xarxa Territorial d’Educacié Infantil
a Catalunya

Col‘leccié Temes d’infancia, 60
160 pag. PVP: 9 euros

Durant aquests anys, la Xarxa Territorial
d’Educacié Infantil de Catalunya ha dut a terme
un debat ampli sobre les multiples possibilitats o
utilitats que ofereix la documentacio, sobre les
idees que cadascu tenia, sobre les experiéncies
realitzades, sobre els dubtes que la mateixa
voluntat de documentar podria generar, sobre el
fet de sentir-nos que descobrim en les imatges
aspectes que en la realitat no véiem, sobre el
que el grup que ha treballat per la seleccié
recollida en aquest llibre i en la mostra itinerant
anomenava «l'ull que tot ho veu».






