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ANALISI PSICO—PERSONAL

L'ESCOLA HA DE PROMOURE EL CREIXEMENT PERSONAL DE L'INFANT-
JOVE PER TAL DE FACILITAR-LI ESSER UN ADULT EN EQUILIBRI
QUE FA RENDIR LES SEVES CAPACITATS, UN ADULT EN EQUILIBRI
ENTRE LES PROPIES CONVICCIONS I EL DIALEG AMB ELS QUE PENSEN
DIFERENT, UN ADULT EN EQUILIBRI QUE ASSUMEIX EL SEU PASSAT,
VIU INTENSAMENT EL PRESENT I PROJECTA UN FUTUR A L'ABAST DE
LES SEVES POSSIBILITATS.

L'bome decidety al final per ol mateisn!
1) an saen, Q'edscacié ha de ser
edncacié cap o la capacitat per decidir.

ktor Frankl

Passem a analitzar la validesa de 1la institucid escolar
front a una finalitat que considero evident: contribuir a
que els infants i joves siguin persones en equilibri. Ho
considero evident per conviccié propia 1 perqueé crec que
poques persones ho negaran obertament. Amb tot, no és tan
evident que l'escola actual faciliti i promogui 1l'equilibri
personal dels alumnes i els capaciti per a ésser adults

equilibrats en el futur.

La 'Declaracié Universal dels Drets de 1'Infant' proclama a
l'article primer que "el Nen disposara d'oportunitats i
serveis per tal que pugui desenvolupar-se fisica, mental,
moral, espiritual i socialment en condicions de llibertat i
dignitat". Subratllo l'esment especific al desenvolupament
mental, moral i espiritual i l'interpreto com la voluntat de

fer persones en equilibri.



140 Situacid actual de 1'escola i de 1'educacié dels ciutadans

Aquest equilibri s'ha d'entendre com equilibri dinadmic entre
la llibertat realitzant-se amb les propies aspiracions i 1la
socialitat realitzant-se amb la participacidé en aspiracions
col.lectives.

Totes les disposicions legals fonamentals es fan clar resso
d'aquesta bipolaritat de la persona: la seva llibertat i 1la
pertanyenca social a través de la democracia.

*L'educacié tindra per objecte el ple desenvolupament de la persomalitat humama
en el respecte als primeipis democratics de comvivéncia i als drets i
1libertats fonamentals. Els poders piblics garanteixen el dret que assisteix
als pares per tal que els seus fills rebin la formacié religiosa 1 moral que
esta d'acord amb les seves propies comviccioms.® ({Comstitucid Espanmyola, art.
17: 21 3),

*L'activitat educativa... tindrd... els segients fims: Bl ple desenvolupamesnt
de 1a personalitat de 1'alumne. La formacid en el respecte dels drets i
1libertats fonamentals i en exercici de la tolerdmcia i de 1a 1libertat dims
els principis democrdtics de convivéncia.® {Llel Orgémica del Dret a
1'Rducacid, art. 2: a i bl.

"L'activitat educativa es desenvolupard a partir dels prinmcipis segiients : a)
La formacié personalitzada, que propicii uma educacid integral pel que fa a
coneixements, destreses i valors morals dels alumnes en tots els ambits de la
vida, personal, femiliar, social i professional.” {Llei d'Ordenacid General del
Sistema Educatiu, art. 2: 3. al.

Malgrat tots aquests propdsits clars a les 1lleis del nostre
pais aixi com a les de tots els paisos de la :rostra area
cultural, molt sovint la premsa o la televicid déna a
conéixer casos de veritable desequilibri personal:
violacions sexuals reiterades, violacions sexuals de nenes
de set anys, assassinats en situacié de desesperacit,
matanca gratuita a un supermercat o a una escola... Es
evident que es tracta de situacions limit de la persona i
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hom es pregunta si amb una adequada educacidé s'hagués pogut
construir una personalitat prou forta com per fer front a
les situacions dificils. - Certament és una qilestié no
exclusiva de 1'escola. Depén de 1la familia, del sistema
sanitari amb serveis de salut mental, de 1'agrupacid
religiosa, del veinat, d'institucions d'esplai i lleure per
a infants, de 1'agrupacié d'amics, i avui molt
particularment dels mitjans de comunicacidé de masses i de
les practiques i 1is del 1lleure. Perd l'escola hi pot tenir
un paper important (Ausubel, 1976: 395-398).

Aquest adult en equilibri és el que Berne anomena adult
integrat o adult integre.

"Bl mecanisme d'aquesta 'integracid' estd per aclarir, perd es pot observar que
certes persomes, quan funciomen com adults, posseeixen un encant i uma
franquesa naturals que fan recordar les que exhibeixen els infamts. Amb aixd
també també hi figuren certs sentiments de respomsabilitat cap a la resta de la
hunanitat, els quals poden ésser inclosos sota la denominacié classica de
‘pathos’. D'altra banda, existeixen qualitats morals que so6n universalaent
esperades en les persomes que es fam carrec de respomsabilitats d'adult,
atributs tals com valor, simceritat, lleialtat i serietat, que s'aconformen no
solasent als prejudicis locals, siné a un ‘ethos' umiversal... Aixo sigamifica,
transaccionalment, que qualsevulla que funcioni com Adult hauria de mostrar
idealment tres tipus de tendémcies: atractiu persomal 1 sensibilitat,
processanent objectiu de dades i responsabilitat ética. {Berne, 1961:
194-195).

No es pot acceptar que 1l'escola resti al marge de la
construccié de 1la personalitat i que no tingui per una de
les finalitats més importants de 1l'educacidé promoure un
adult en equilibri, un adult integrat. Pel cap baix sén deu
o dotze anys que un infant viu a l'escola durant les cinc o

sis hores de cent-vuitanta dies de cada any.

En el passat, a vegades amb innegables contradiccions, ha
estat l'endoctrinament religiés el que ha donat unes normes
i ha marcat el cami de les persones. En tot cas, ha estat en
la mesura gque 1l1l'humanitat o una societat concreta ha
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esdevingut adulta que la persona ha pogut orientar-se per
ella mateixa i la religid pot haver esdevingut una imposiciéd
opressiva que restava llibertat a la consciéncia personal.
Aquesta consciéncia personal que, en etapes anteriors de la
llarga evolucidé cultural, ha estat formada pels propis
sentiments religiosos.

8i la institucidé escolar és 1l'encarregada de promoure 1'huma
que processa objectivament les dades amb el concurs de la
raé (estat psicoldgic d'Adult), no pot renunciar a
contribuir al desenvolupament de 1l'atractiu personal i la
sensibilitat (estat psicologic d'Infant) ni tampoc deixar
d'urgir la responsabilitat ética (estat psicoldogic de Pare).
Adult, Infant i Pare representen els tres estats psicologics
del jo segons 1'Analisi Transaccional. Aquest enfoc tedric i
terapéutic per a l'estudi de la personalitat pot aportar
molt a l'educacid. (Senlle i altres, 1983).

Avui sembla, tanmateix, que l'escola no pugui fer res per a
promoure la maduresa 1 equilibri dels infants i joves i
sembla que encara sigui veritat alld que ja assenyalava
Rousseau a 1'Emili o 1'educacié:

*No considero imstitucions pibliques aquests risibles establiments que es diven
col.legis. (A moltes escoles, i especialment a la Universitat de Paris, bi ha
professors que aprecio i estimo molt, i que timc per molt idonis per donar un
bon ensenyadent a 1a joventut, si no estiguessin obligats a sequir el nétode
establert, Bxhorto a un d'ells que publiqui 1la reforma que ha projectat. Pot
ser aleshores pemsaran que es pot curar la msalaltia quan vegin que encara té
remei). Tanpoc faré mencid de 1'educacid del mén perqué com aguesta es proposa
dos fins contraris, no n'aconsequeix cap, 1 només és boma per fer dobles els
homes, que sota 1'aparenga de referir-ho tot als altres, no refereixen res que

no siqui a sf mateixos." (Rousseau, 1762:10).

La incorporacidé de 1'infant a la vida actual ha esdevingut
realment complicada perqué complicada és la vida social. I
el ritme de vida ¢és frenétic amb escadussers moments de

tranquil-litat, d'interioritzacid, que cal cercar
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intencionadament. El preu de 1'abundancia i la llibertat
d'eleccid que permet 1la societat actual a un segment
important de 1la poblacié,  és el descontrol, 1l'abus i la
descompensaci6é. Un ambient entropic és altament conformatiu,
molt més que un ambient positiu. Aixd explica 1les
dificultats d'aprenentatge d'un bon segment de la poblacié
infantil que sense presentar un QI baix, la seva plasticitat
es negativa i el seu rendiment escolar és negatiu en relaciéd
a l'estimacid de les seves possibilitats.

L'entropia de 1la societat actual no és pot atribuir al
progés en si mateix. L'entropia apareix davant
1l'incapacitat de les persones de fer un us equilibrat de les
possibilitats i aixd succeeix en persones poc formades,
sigui perqué no han tingut accés a la necessaria educacid,
sigui perqué 1l'educacid que han rebut no ha estat adequada a
les necessitats que se 1li presenten a la persona.
L'educacidé com a procés de desenvolupament personal és avui
encara més important que en el passat. Com, sind, es pot
preparar als infants d'avui perqué puguin governar 1la seva
propia vida? Sanvicens ho formulava en una recent
conferéncia (1989):

*L'educaci6 que,en principi, és un procés de desenvolupament de la persoma, i a
través d'ella, de la societat, pot determinar-se com um procés i també com un
sisteaa d'informacid i control. Bn aquest sentit, a més d'un fet informatiu i
de coaunicacié -domcs, mitjamgamt 1'educacié, es trasilada informacié
estructurada (fet comunicatiu o tramsmissiu}l d'un emissor a un receptor- es
converteix em un fet requlatin i, per tant, optimitzant, en el qual
s'utilitzen patroms socio-culturals. Aixi, es sanifesta com un aprementatge
superior -o sigui, no merament eampiric, limitat a acomsequir habilitats
concretes del wén semsitiu- més desenvolupat, en el qual es persequeixen valors
intellectuals, culturals i socials. Amb tot, es col-loca en la linia dels fets

evolutius." (Sanvicens, 1989).
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La comunicacié, en canvi, no persegueix el desenvolupament
de la persona ni de la societat en general (malgrat
determinats programes de comunicacid puguin fer-ho) sinéd 1la
captacié d'audiéncia més gran possible. La comunicacié, en
el seu desenvolupament actual, esta directament 1lligada a
objectius econdmics o politics. El financament de 1la
comunicacié esta totalment determinat pel financament
d'empreses comercials o bé pels pressupostos publics de cada
pais. No és doncs gens estrany que la comunicacid estigui
estretament vinculada a la publicitat i porti intrinsecament
0 afegida una intencionalitat. Es tracta, perd, d‘'una
intencionalitat, doncs no es tracta de donar a conéixer alld
que és desconequt siné de promoure desig d'adhesid,
d'adquisicié o de segquiment. (Sanvicens, 1989). Un
indicador clar és que en el sistema comunicatiu, un producte
{diari, programa, disc...) o un productor (columnista,
realitzador o cantant) wval segons el nivell d'audiéncia que
és capag¢ de desventllar i no segons el valor i qualitat del
producte en si.

L'educacié com a sistema (Sarramona, 1989: 57-61) ha quedat
totalment des-regulada. 8i ja havia quedat palés que
1'educacié forma part d'un sistema tancat, el sistema
educatiu, i d'un sistema obert, el sistema social, ara cal
considerar la magnitud de la interferéncia que introdueix el
sistema comunicatiu. Si el sistema social introduia
influéncies diverses, el sistema comunicatiu introdueix
influéncies intencionalé, volgudes. Hi ha doncs dues
regulacions, educativa i comunicativa que han estat
plantejades des de categories diferents. Aixd, no solament
desregula el sistema sindé que desequilibra 1la persona i
desorienta l1'humd que estd en un estadi de formacid.

D'aquesta consideracié és desprén 1'error que comporta
avaluar el sistema educatiu com un sistema tancat. Totes les
critiques d'ineficacia del sistema educatiu, de 1la
institucié escolar i de 1l'educacié formal sén evidents a
nivell global, perd han estat mancades d'una analisi

completa que estudiés alhora el sistema educatiu com a
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subsistema social 1 més o menys interferit pel subsistema
comunicatiu. Jo perd, considero que avui la comunicacié
actua com a suprasistema com ja es posa de manifest en un
altre capitol.

L'escola, institucié compromesa en el

desenvolupament de 1'infant i del jove

En el sistema miltiple i complexe generat per la societat de
comunicacidé de masses, l'escola és la institucid encarregada
de garantir "el desenvolupament de la persona, 1 a través
d'ella, de 1la societat" (Sanvicens, 1989). Les miltiples
influéncies que rep l'infant, les informals de la societat i
les formals del sistema comunicatiu no poden ésser ignorades
per l'escola que ha de proposar-se com a una de les seves

primeres finalitats afavorir la seguretat personal en cada
infant.

Un infant tindrd seguretat personal si té d'entrada un bon
concepte de si mateix. L'escola ha d'afirmar 1les seves
capacitats i posssibilitats des del primer dia donant el
maxim nombre d'estimuls positius. Aixd comporta acollir
1'infant amb totes les influéncies que ha rebut de 1l'ambient
proper 1i de 1l'ambient comunicatiu general i ajudar-lo a
processar informacié, integrar la util, bandejar la inutil i
percebre diferents valors en 1les comunicacions. Aixd no es
fa aixi a l'escola que té un programa de treball
pre-establert, molt exXxtens 1 poc adaptable a 1la vida de
1'infant. Massa sovint, entrar a l'escola significa deixar
fora tots els interessos que es duen i ignorar els
coneixements que s'han adquirit per aprendre'ls segons el
sistema escolar. Ho assenyalava recentment Delval (El Pais,
16.01.90) parlant de la destruccié del coneixement:
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"Perd, ¢qué passa a l'escola? Alld el conelxement te unes caracteristiques molt
diferents. Mentre el que s'aprén fora de 1'escola ho veu cos quelcon aplicable,
practic, quelcom que serveix per & la vida, 1 que és divertiment ués que
treball... El que es fa fora de 1'escola, el que es fa sense esforg aparent, es
considera poc valuds, no és aprendre. (...} No és doncs estrany que, amb el
teaps, 1'infant vag: perdent la curiositat 1 l'interés per 1'autémtic saber, 1
1dentifiqur el coneixement amb el treball, asb la wmalediccié biblica,
prenent-ho cox quelcom imevitable que tam sols ens queda acceptar. Transforaar
1'escola ha de coaportar tramsformar aguesta comcepcié del coneixesent gque la
nateixa escola transmet”.

La comunicacié organitzada en sistema ha trencat
definitivament 1l'aillament del coneixement a 1l'escola. Si
amb la vida de <cada dia sempre s'ha aprés, ara amb
1'abundancia d'informacidé i comunicacions la quantitat de
coneixements disponibles és excessiva per a l'infant.
L'escola ha de desenvolupar la seva funcidé més centrada en
la seleccid, organitzacidé i estructuracidé del coneixement
que en la presentacié d'aquest. I aixd és doblement
important perqué la plétora informativa atempta contra
l'equilibri personal i dificulta un desenvolupament harménic
i diversificat de l'infant.

Repassem exemples o situacions concretes. Els infants en
edat escolar volen jugar majoritariament a futbol i aixd
s'explica per la preséncia regular i preferent d'aquest
esport als mitjans de comunicacié de masses. En els darrers
anys hi ha més interés pel basquetbol concordant amb
1'increment de les transmissions d'aquest esport. Els
infants i joves, 1 tampoc els adults, prenen les decisions
habituals amb criteri propi i de manera raonada. Per que,
siné, els joves calcen uns esportius calurosos a 1l'estiu i
rebutgen les sandalies. Perd tots durien sandalies si
aquestes estiguessin de moda. Un altre exemple pot ser la
manera de dur els llibres a 1l'escola; afortunadament s'ha

posat de moda dur-los en motxilela, a l'esquena, cosa que
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afavoreix un posicionament més correcte de 1'espinada pero
fa uns anys tots els nois duien els llibres a la ma i
rebut javen qualsevol cartera o bossa. Cal ésser molt autonom
per poder fer front a wuna moda encara dque no sigui
acceptable racionalment.

La intervencié de 1'escola, incorporacié al coneixement
actiu i a unes practiques culturals ha d'incidir dins i fora
de l'escola. La reflexid plantejada a 1l'escola ha de posar
en qlestid moltes de les practiques externes habituals i
n'ha de donar a conéixer d'altres. S8i més no, 1la moda
proclamada pels mitjans de comunicacidé de masses pot trobar
un contrapunt en l'analisi promoguda a l'escola per tal que
1'infant i jove vagi prenent les seves dicisions i sapiga
que és ell el que pot crear les modes que 1li donin identitat
generacional amb el seu grup d'edat. Aixd si, l'escola ha
de promoure que les practiques dgeneracionals lliurement
decidides no s'oposin a una vida saludable, no atemptin

contra la llibertat personal, siguin acceptables
econdmicament, aportin cultura i afavoreixin 1l'entesa
social.

L'escola ha de proposar un aprenentatge significatiu

L'escola no pot actuar contra els interessos de l'infant.
L'accié imposada de 1l'escola comporta cada dia un desgast
més alt de l'alumne que presenta grans resisténcies en veure
que l'escola no té connexié amb la seva vida. Comporta aixi
mateix un desgast molt alt del mestre que ha d'estar més
pendent de procediments coercitius i dels problemes del
comportament dels alumnes que de 1'activitat educadora
positiva i de 1l'estructura del coneixement a ensenyar. Es
aixi mateix un risc molt alt car condueix a 1la "destruccid
del coneixement" (Delval) doncs la majoria dels infants es
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desinteressen pel coneixement 1 el model d'aprenentatge
receptiu repetitiu dominant no afavoreix 1la formacidé de
pensament creatiu i divergent.

L'escola ha de partir del bagatge de coneixements que els
infants ja tenen, bagatge que s'actualitza, bé o malament,
dia a dia a través dels mitjans de comunicacié de masses.
L'infant té una informacié prévia a la seva entrada a
l'escola que no pot ésser ignorada i molts coneixements han
estat construits en base als significats dels continguts de
comunicacid de masses. Els mitjans de comunicacid de masses
han intervingut de manera important en 1la formacid de
conceptes que qualsevol activitat posterior s'ha de remetre

als mateixos per confirmar o modificar.

8i tradicionalment 1'escola ha desenvolupat un aprenentatge
de recepcié, ara els mitjans de comunicacié de masses es
sumen a l'activitat receptiva que desenvolupen els infants.
Els mitjans de comunicacioé de masses emeten
indiscriminadament, per grans audiéncies, de diferents edats
i de diferents ambients 1 no poden garantir de cap manera
que l'aprenentatge sigui significatiu. La intervencié de
1'escola esdevé més important que mai i ha d'incrementar la
seva funcid significativa sobre la recepcié. D'altra banda,
la funcid significativa és la que fara que 1'escola connecti
amb la wvida. Aquesta aproximacié és present al mateix
concepte d'aprenentatge significatiu per recepcidé tal com el
defineix Ausubel (1976: 47)

"L'aprenentatge significatiu per recepcid és important en 1'educacid perqué és
el mecanisme huad per exceleléncia que es fa servir per adquirir i emmagatzemar
la vasta quantitat d'idees i informacid representada per qualsevol camp del
coneizeaent. L'adquisicié i retencio de gqrams cossos de coneixements
constitueixen realment un fenmomen molt impressiomant, comsiderant que els
éssers humans, en priser 1lloc i a diferéncia de les computadores, poden

aprendre, 1 immediatament recordar, unicament uns pocs items discrets
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d'informacid que es presenten en un sol meaent, 1 en segon lloc, que la
memdria per a les llistes apreses per repeticié que reben presentacions
ailtiples és notdriament limitada pel tesps i en la longitud de la llista, a
aenys que es reprodueixi amb freqiéncia i es torni a aprendre una i altra
vegada. La tremenda eficdcia de l'aprementatge sigmificatiu es deu a les seves
dues caracteristiques principals: la seva substancialitat 1 la falta
d*arbitrarietat®.

Considerar 1la significativitat del coneixement en relacié
als mitjans de comunicacié6 de masses duu a les darreres
conseqiiéncies 1l'aportacié de 1la psicologia cognitiva, tant
en la significativitat 1lo6gica com en 1la significativitat
psicoldgica.

Significativitat 1odgica

Molts dels conceptes van quedant fixats a partir
d'informacions regulars que apareixen als mitjans de
comunicacié de masses. Fins i tot determinades paraules
prenen un significat restringit o molt especific a partir
dels mitjans de comunicacié de masses. Exemples: 1) A la
televisid s'ha parlat d'elements incontrolats que han agitat
una manifestacié convertint-la en una revolta; el mestre vol
donar el concepte d'element dins un tema de quimica. 2) E1
mestre de ciéncies socials esta explicant el concepte
d'excedent de produccié i es fa dificil d'entendre-ho als
alﬁmnes; finalment una alumna sembla entendre-ho i diu que
és igual com el seu germa que és "excedent de cupo" respecte
al servei militar.

La multiplicitat de comunicacions que a diari reben els
alumnes i l'accid sistematica dels mitjans de comunicacid de
masses capacos de modificar la significacié d'una paraula o
expressi6 exigeixen una activitat previa respecte als

significats adquirits amb anterioritat a l'accié escolar. Es
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planteja 1la necessitat d'una nova funcié de 1'escola
consistent en preparar, netejar 1 depurar 1la informaciod
rebuda informalment.

Diem que es una nova funcié, ateés que 1l'escola
tradicionalment ha partit de 2zero i ha anat introduint
nocions noves que els bons mestres han procurat sempre
relacionar amb els coneixements d'experiéncia directa dels
alumnes. L'experiéncia directa era molt gran a 1la vida
rural; els infants tenien un coneixement directe de 1la
natura, del treball de la gent, del cicle de 1'any... Avui
els infants de vida urbana han reduit moltissim 1la seva
experieéncia directa; sovint solament tenen experiéncia
simbdlica o indirecta a través de llibres, de la televisid,
de revistes.

L'experiéncia directa no és moltes vegades la primera, siné
que succeeix quan ja es té una informacidé prévia. D'altra
banda, els mitjans de comunicacidé de masses ofereixen
informacions de tota mena juxtaposades, sense un fil
conductor i sense una estructuracié. Diem informacions, en
plural, amb el sentit de daes. S6n dades mal organitzades i
serda l'escola la instancia que pugui acomplir una funcié de
processar ( seleccionar, organitzar i estructurar) aquestes
dades per tal de convertir-les en informacidé util.

Les dades es convertiran en informacié 1Util si estan ben
estructurades i s'articulen amb el coneixement aprés a
1'escola, no si formen dos mons diferents. L'escola ha de
crear els directoris adequats per tal que la informacid
estigui disponible i pugui ampliar-se continuament, tan a
partir de 1l'experiéncia directa (vida), com de l'experiéncia
indirecta ( mitjans de comunicacié de masses ) com de
1'estudi de documents.

Que els alumnes han d'aprendre a aprendre, o que l'escola ha
d'ensenyar a aprendre exigeix fer-ho de manera oberta a
totes les possibles fonts d'informacié. Justament, a causa

del seu tancament, de 1la seva rigidesa en el curriculum
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escolar, l'escola ensenya coses perd els alumnes no saben
aprendre. Els infants 1 joves han d'aprendre per ells
mateixos mentre estan al sistema educatiu i quan, ja adults,
surten del mateix, en una perspectiva d'educacid permanent
que no és altra que trobar la dimensidé d'aprenentatge que té
una vida cultural.

Significativitat psicoldgica

Aquesta fa referéncia a la situacié personal de cada alumne
perd en una societat de mitjans de comunicacidé de masses pot
considerar~se respecte als alumnes d'una edat determinada.
Si és important presentar un coneixement comprensible segons
l1'edat i capacitat de l1l'alumne, no ho és menys presentar el
coneixement en el moment i de la manera que pugui
desvetllar 1la identificacidé de 1l'alumne i aixd adquireix
especial importancia en els alumnes joves 1 adolescents,
avui a partir dels dotze anys. A més d'aixd, cal considerar
que els infants i joves d‘'avui estan tan estimulats, han
sentit parlar de tantes coses que dissenyvar l'activitat
escolar al marge de tot exigeix un canvi total de marc de
referéncia 1 aixd ¢és dificil per a l1'alumne i en cas de
produir-se no afavoreix l'ensenyament doncs els alumnes no
disposen de referents de verificaciod.

En una societat de mitjans de comunicacié de masses la
significativitat 1logica i la significativitat psicoldgica
s'interfereixen. Pot ésser que un coneixement no estigui a
l1'abast d'un infant d'una determinada edat i 1l'escola no el
proposara perd els mitjans de comunicaci6é de masses poden
convertir-1lo en actualitat 1 presentar-1lo amb tanta
insisténcia gque sense que sigui ben entés sera incorporat
per 1'infant. Cal que 1l'escola no s'inhibeixi i faci la
corresponent intervencio adequada a la maduresa i

desenvolupament de 1'infant.
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Convé també que 1'escola organitzi 1les seves activitats
tenint en compte l'actualitat que proporcionen els mitjans
de comunicacié de masses i la vida social en general. Si
els alumnes no poden contrastar o posar a prova el
coneixement que adquireixen a l'escola, 1l'aprenentatge perd
significativitat: a) perqué és important anar ordenant i
estructurant els fluxes d'informacié informal que es reben
constantment; b) perqué no es pot verificar la wvalidesa del
coneixement que s'adquireix activant la capacitat mental de
verificacidé; c¢) perqué el coneixement serd arxivat a la
memoria arbitrariament, sense contigiiitat associativa o
sense incardinar~se a 1l'estructura 1logica d'un cos de
coneixements.

El sistema comunicatiu no procedeix activant les capacitats
racionals del individus sindé activant les seves disposicions
emotives. Els mitjans de comunicacidé de masses sedueixen més
que convencen. Han desenvolupat estimuls molt grans i cal un
interés molt baix per respondre-hi. Aleshores les propostes
de 1la institucid® escolar esdevenen ben poc atractives i
encara menys si l'escola s'entesta en ignorar tot el mén de
seduccié i d'estimuls continuats dels mitjans de
comunicacio.

Proposar un coneixement o activitat que pugui tenir
significativitat psicolodogica condueix a dissenyar activitats
que parteixin dels continguts de comunicacidé de masses en
la mesura que formin part del bagatge dels alumnes.
Seguidament es pot encarar la significativitat 1logica
analitzant les diferéncies de significacidé. Ignorar aquests
passos previs és fer-se complice de 1'anomenat fracas
escolar, és acceptar d'entrada el possible desintereés de la
majoria dels alumnes i limitar-se a atendre aquells que
podrien aprendre sense escola en base a les seves capacitats
personals i a una docilitat molt receptiva perd dificilment
creativa. Els personatges més creatius en qualsevol dels

camps del coneixement no han pas estat generalment alumnes
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docile, ans al contrari, han pressentat problemes
d'adaptacié a la institucio escolar esgpecialment quan

aquesta presentava perfils rigids.

Els alumnes presenten diferents estils mentals o cognitius

Que els alumnes presenten diferents estils mentals o
cognitius no ho negarad ningd, ni els mestres, ni els
orientadors ni els pares. Perd que 1l'escola proposi un
aprenentatge diversificat d'acord amb els diferents estils
mentals o cognitius hagués estat una consequéncia logica

perd no ha pas estat aixi.

El debat cientific sobre la naturalesa de 1la inteleligéncia
humana té ja un segle d'historia. La controvérsia ha estat
constant, dialéctica, 1la certesa absoluta no ha estat
possible perd les importants descobertes trobades en aquest
cami no han estat tingudes en compte a l'ensenyament. En tot
cas han estat considerades en 1'orientacié escolar i
professional, especialment en una perspectiva de psicologia

diferencial.

A principis dc scgle Lingud Ta maxima consisténeia la Leotia
de Spearman segons la qual hi ha un factor "g" de caracter
general comi a totes les aptituds de 1'individu i que
expressa la seva encrgia mental general. Complementariament
hi ha uns factors "s" que s6n resultat de la realitzacid de
l'energia mental general. En etapes ulteriors admeté factors
de grup com: verbal, mecanic-espaial, numéric, voluntat,

habilitat i perseveranca sempre subordinats al factor "g".
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Contradient 1la teoria bifactorial de Spearman, Thorndike
considera que la unitat de 1la intel.ligéncia és pura
aparenca v assenvyala diversitat de factors ben
independents: intel-rligéncia abstracta, intel-rligéncia
mecanica, intel-ligéncia social, energia, persisténcia i
autocontrol. Es una explicacié multimodal de la
intel-ligéncia i la capacitat en unes activitats no s'ha de

correspondre necessaridment a la capacitatl per unces altraos.

Cap a 1940 Thurstone consolida la teoria factorial de 1la
intel-ligéncia basada en vuit factors principals: verbal,
numéric, percepcié rapida, memodéria de rutina, fluidesa
verbal, captacid espaial, raonament inductiu i raonament
deductiu. Amb tot també admeté un cert factor més general
que podia modular-ios tots. Poques aportacions noves hi ha
hagut posteriorment i gran part del debat s'ha centrat en la
validesa i fiabilitat dels instruments que permetessin
conéixer el perfil d'aptituds dels individus.

Aquestes 1investigacions sobre la intel-sligécia han tingut
aplicacidé en camps externs a l'ensenyvament encara gque amb
voluntat de millorar 1'ensenyament en general. Una
concepcid progressista de la psicologia es la que va
propiciar el gran desenvolupament de l'orientacid vocacional
que no concedia cap atencié als privilegis socials
relacionats amb el naixement. (Reuchlin, 1872: 81-107). El
desenvolupament d'un servei public d'orientacidé a partir de
la psicologia diferencial havia de conduir a 1la pau social
basada en la equitat. Aquestes idees inspiraven els treballs
de Toulouse, Pieron, Vaschide que produiren nombrés
material experimental. Lahy inicia les aplicacions
industrials i Binet s'interessa per les aptituds dels
escolars. Els serveis d'orientacié i informacié vocacional
haa tingul un gran desenvolupament a France on els darrerg
vint anys paralslelament al dgran desenvolupament dels
departaments de seleccié de personal a les empreses. Al
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nostre pais, els estudiants han estat ben poc orientats perod
s'han trobat amb la selecidé d'empreses i amb la selectivitat
universitaria.

La psicologia diferencial que havia de diversificar
1'ensenyament-aprenentatge segons un perfil diferenciat
d'aptituds individuals no ha arrelat a l'escola dels sitemes
educatius occidentals. Per la seva banda, la psicologia
genética, orientaci6 especifica de la psicologia evolutiva o
psicologia aplicada a 1l'educacid que es desenvolupa a partir
de 1930, aborda 1la qiiestidé del desenvolupament de la
intel+ligécia des d'una perpectiva global. Wallon explica la
formacié de la intel-ligéncia a partir d'una dialéctica que
1'infant estableix amb el seu medi i posa 1'accent en
l'emotivitat com a dominant de les seves relacions. Piaget,
en canvi, encara que deixeble de Wallon, tot i seguir un
cami paralelel, posa l'accent en la lo6gica del coneixement
que tot infant segueix en la seva exploracid del mén fins a
establir relacions i lleis universals i matematiques que al
capdavall sén les que ha formulat la ciéncia. Un i altre
perd donen explicacions universals. Potser Wallon, en
considerar la dimensidé personal de 1l'afectivitat, és qui
proposa diferenciacions: les matéries optatives previstes al
'Pla Langevin-Wallon' que lamentablement no va arribar a
dur-se a terme. Aquesta optativitat és la que es va proposar
a l'actual batxillerat espanyol perd que ha estat abortada
en el seu esperit diferenciador pels condicionats

administratius.

Aixi dones, 1l'escola o institut segueix proposant els
mateixos aprenentatges i de la mateixa manera per a tots els
alumnes que so6n qualificats segons escales de puntuacio d'u
a deu o equivalents. D'aquesta manera, els alumnes que de
bon comencament de 1l'escolaritat queden situats en els
primers llocs poden mantenir-s'hi sempre. La resta d'alumnes
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de cada grup classe es reparteix entre una majoria que va
seguint amb entrebancs i un grup de cua que a vegades crea
problemes a la institucid escolar cosa que indica que poden
no estar faltats de capacitat.

La uniformitat escolar, perd, no es tradueix en una formacié
idéntica en tots els alumnes. Es perceben diferéncies clares
entre alumnes de diferents escoles i també a vegades entre
alumnes de diferents professors si 1l'escola no té una
orientacié pedagdgica coherent. L'éxit escolar dels alumnes
depén doncs de tantes variables que no es pot atribuir
directament a les seves capacitats que han estat
mediatitzades.

L'orientacid educativa es planteja avui participar
institucionalment a l'escola per contribuir a la qualitat
de 1l'educacié que arreu es vreclama i que no es pot
jdentificar solament en preparacié intele-lectual 1 técnica
dels alumnes. Rodriguez Espinar (1988: 236-247) analitza la
qualitat de 1'educacidé des de 1l'orientacidé educativa 1
demana: atendre les diferéncies individuals dels alumnes
oferint a cadasci el dgque necessita; desenvolupar en els
alumnes 1la capacitat d‘'aprendre a aprendre; promoure el
desenvolupament d'actituds de solidaritat 1 participaciéd
social; afavorir el procés d'autoconeixement i maduracié
personal que 1li permeti prendre decisions vitals; que
1'alumne desenvolupi una personalitat sana i equilibrada amb
consciéncia de la seva capacitat de canvi per al progrés
social; 1 permetre un coneixement de 1'entorn social,
economic i laboral. Sens dubte aquestes finalitats sén avui
urgents a l'educacid i seran l'indicador de 1'eficiéncia de
1'escola. Ni en el cas de les escoles considerades eficaces
perqué la majoria dels alumnes assoleiXen resultats positius
es pot assegurar que els alumnes amb bons resultats sén els
gque millor desenvoluparan la seva activitat professional i
els que tindran una vida més satisfactoria.



Analis) psico-personal 157

Possiblement ha estat una voluntat d'investigacié fonamental
la que ha impedit que la psicologia diferencial incidis de
manera directa en la practica de 1l'ensenyvament. La mateixa
coheréncia interna de cada investigador ha fet necessari que
cadascu seguis un cami perd el mestre no ha trobat més que
explicacions, interessants i que 1'han fet pensar, perd no
ha trobat orientacions directes per a 1la seva practica
educativa.

Hom es pregunta si recorrent a enfocs més pragmatics es pot
trobar una orientacié més clara per a diversificar
1'ensenyament-aprenentatge segons les necessitats de
cadascun dels alumne. David Lewis (1987: 56-72) aborda
directament la questidé de les habilitats mentals i dels
estils mentals. Ho fa de manera poc aprofundida, en pla de
divulgacidé perd el plantejament té una certa connexidé amb el
debat sobre 1la teoria factorial de la intel-ligéncia.
Coincideix de manera particular amb la teoria multimodal de
Thorndike que hem esmentat. En cap cas es tracta de
diferents nivells d'intel-ligéncia sind d'estils mentals
diferents.

L'activitat mental té dos passos: percepcié i processament.
La percepcié permet 1la captacié del coneixement, dels
aconteixements 1 de la realitat. Hi ha dos tipus de
respostes perceptives: 1'abstraccidé i la vivéncia 1 Lewis
anomena abstractius i absorbents respectivament als que aixi
es comporten. Quant al processament n'hi ha també dos tipus:
els que ho fan rapidament 1 per assaig 1 error, els
responents i els que préviament sospesen els pros i contres

que s6n els reflexius.
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Amb aquests dos eiXos sobre els que actuen quatre variables,

Lewis construeix un diagrama que presenta quatre estils
mentals.

Absorbents
PENSADOR . PENSADOR
INVENTIU g INTERESSAT
g
Q.
PROCESSAMENT PROCESSAMENT .
Responent Reflexiu
PENSADOR S PENSADOR
EXECUTANT g INTELECTUAL
g /

Abstractiu

[er3dfic 6) Els estils mentals segons David Lewis.

Segons aquesta classificacid d'estils cognitius podem
explicar diferents comportaments dels alumnes davant les
activitats d'aprenentatge.

Els infants que tenen una percepcidé absorbent i un
processament reflexiu tenen 1l'estil mental d'un pensador
interessat. Aquests infants perceben la realitat per

experiéncia emotiva 1 després reflexionen. Busguen un
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significat a tot el que els rodeja. Sén sociables,
cooperatius. S'interessen molt per tot, encara que més per

les persones que per les teories i les coses.

Els infants que tenen una percepcidé abstractiva i un
processament reflexiu tenen 1l'estil mental d'un pensador
intel-lectual. Aquests infants sén racionals, 1logics,
realistes. Controlen les seves emocions, busquen el
reconeixement dels demés, en especial dels que tenen

autoritat als quals potser mostren un excessiu respecte.

Els infants que tenen una percepcidé abstractiva i un
processament responent tenen 1l'estil mental d'un pensador
executant. Aquests infants sén realitzadors enérgics més que
pensadors i volen dur les idees a 1la practica. No es
regeixen per regles ni reglaments i no s'impressionen per
l'autoritat. Volen buscar-se les solucions.

Els infants que tenen una percepcié absorbent i un
processament responent tenen l'estil mental d'un pensador
inventiu. Aquests infants perceben amb grans sensacions
fisiques 1 emotives 1 estan disposats a arriscar-se.
Reaccionen rapidament i per aixd se'ls considera impulsius i
sén els que menys s'adapten a les rigideses escolars. Sén

flexibles, practics, intuitius 1 aprenen equivocant-se.

El mateix David Lewis aporta dades d'investigacions
realitzades al United Kingdom i a California. Dels
estudiants compresos entre els nou i els divuit anys, 34%
sén pensadors interessats, 23% son pensadors intel-lectuals,
17% s6n pensadors executants i 26% sén pensadors inventius.
No hi ha especials raons per creure que la distribucidé hagi
d'ésser molt diferent entre els nostres estudiants.
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La distribucioé dels alumnes segons els diferents estils
mentals o cognitius contrasia amb el model d'ensenvament
dominant. L'escola actual ensenya segons el model dels
estudis medievals, trivium i quatrivium, de carécter
marcadament racional 1 abstractiu. Els alumnes que tenen
l'estil mental de pensador intel-lectual, menys d'una
gauarta part, sén els que poden trobar-se de gust amb
1'actual sistema d'ensenyament, obtindran bons resultats en
els examens, seran valorats pels seus mestres 1 faran
contents als seus pares. Tindran una bona imatge de si
mateixos 1 estaran motivats a treballar de ferm. Perd aixo
solament podem esperar-ho d'un de cada quatre alumnes. I els
altres, es que s6n deficients?

Els altres alumnes es van arrossegant, amb més o0 menys
angoixa. Actualment, bon nombre d'alumnes s'han immunitzat i
"passen". Els professors, que no han volgut modificar el seu
estil d'ensenvament, acaben, de manera camuflada, rebaixant
el grau d'exigéncia, el nivell. Ofereixen "repesques"
d'alumnes insuficients doncs és de mal presentar gque de
trenta alumnes solament superin 1les matematiques o les
ciéncies uns set alumnes. Hi ha molts alumnes que han perdut
la confianca en si mateixos i que han abandonat la motivacid
inicial, per exemple en comengar el batxillerat. La situaciéd
és veritablement lamentable, al nostre pais i, segons
sembla, a tots els paisos de model occidental. Lewis ho

deixa ben palés en referéncia als paisos investigats:

*la forna d'organitzar 1'educacid des de fa moit de temps pot equiparar-se a
una conpeticié d'atletisme en la qual 1'dmic esport peraés és 1' “sprist", Bn
aquesta rara coapeticié, cada participant, prescindint de les seves aptituds,
de la seva constitucié 1 de les seves habilitats fisiques, és obligat a

cdrrer cent metres.f{...} Per desgracia, la discrimimacid intelelectual, que és
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no menys absurda 1 injustificable ha estat des de fa temps un costur en el adr
de 1'educacié 1 moltes persomes es premen el resultat zolt seriosasent.
Persisteix el mite que solament els infants que donmen respostes encertades a

classe temen alqun dret a ésser considerats imtel-ligents®. (Lewis, 1987:68).

A aquesta informacid procedent de comprovacions
experimentals encara dque en mostres reduides i d'arees
geografiques determinades, cal afegir la constatacidé de la
dominancia cerebral. La nostra civilitzacidé s'ha organitzat
.donant prioritat a la dreta. Hem sabut posteriorment que
aixd es correspon amb la dominancia de l'hemisferi cerebral
esquerre que és on es localitzen, si més no de manera
dominant, la 1ldgica i el llenguatge. Aixd deu haver estat
resultat de 1'heréncia cultural greco-romana, marcadament
racional i analitica que ha posat les bases d'Europa i per
extensié de tot el model de civilitzacidé occidental que ha
arribat a América, a Australia i a no pocs indrets d'Assia i
Africa.

Aixd pot haver estat fruit de 1'atzar histéoric d'un moment
determinat i ningi pot negar que hagués pogut ésser d'una
altra manera. Aixi ha estat a la civilitzacidé oriental que
ha donat prioritat a la contemplacié, a la musica i a l'art
poc racionalitzats. La dominancia d'un model cultural no
significa que tots els individus tinguin la mateixa
dominancia d'hemisferi cerebral.

Les investigacions en aguest punt estan essent revisades 1
actualitzades. La qliestié de la dominancia cerebral és una
hipdtesi complexa perd interessant. A 1l'experimentacid
neorolodgica i psicofisiologica, positivista i alhora
parcial, cal afegir-hi estudis d'antropologia cultural que

segueixen un model d'investigacié ben diferent,
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l'etnografia. Ambdues 1linies d'investigacid tenen un gran
interés i s'han de complementar pero aixd esta per fer o al
meny no en tenim noticia.

El professor de la Universitat de Sanford, Elliot W. Eisner
(1982) ha desenvolupat aquestes idees a l'hora de prendre
decisions sobre el curriculum escolar, potser per ser ell
mateix professor d'art i haver comprovat que el pensament
inventiu ha estat ben poc respectat a les nostres escoles, a
les d'arreu.

Sobre l'aplicabilitat de les investigacions dels hemisferis
cerebrals L.V. Williamns (1983) de 1la Universitat de
Berkeley, planteja la conveniéncia d'aprendre amb els dos
hemisferis cerebrals de manera complementaria revalorant
totes les formes de pensament: la metafora, el pensament
visual, 1la fantasia, el llenguatge evocador, l'experiéncia
directa i l'aprenentatge multisensorial.

Lewis aporta un quadre relatiu a la dominancia cerebral en
relacié als quatre estils mentals.

Estil mental  Domindncia cerebral (percentatges)

Dreta Esquerra  Integrats

‘reressats 45 1 U
soalelectual 52 65 23
_.ecutants +8 20 12
Inventius 49 3 19

(Lewis, 1987:69)
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Segons aquestes dades, un sistema escolar que s'ha adequat
quasi exclussivament als infants d'estil mental de pensador
ha deixat de banda una gran majoria que han de fer esforcos
desmesurats per sobreixir. Aixd que en el passat va afectar
tots els nivells educatius, avui afecta especialment a
1'ensenyament mitja, a partir dels dotze anys. Generalment,
1'educacidé primaria i gracies a 1'aportacié de 1'escola
activa s'ha obert a diversitat d'activitats donant
importancia a la musica, a la gimnastica, als treballs
manuals, a la creativitat plastica. Aixi molts infants sodn
felicos i troben gust per 1l'escola fins als onze anys. A
partir d'aquesta edat infants que havien anat sempre bé,
comencen a trobar especials dificultats.

8i aixd ha estat aixi fins avui, ¢com no ho serda més en una
societat de mitjans de comunicacidé de masses? La televisid,
imatges de tota mena. miusica ambiental i de consum, els
dissenys de propaganda sén presents arreu i en tot moment.
Aquesta profussid d'estimuls s *adrecga directament a
estimular l1'hemisferi cerebral dret, hemisferi on es
localitza l'activitat emotiva, la percepcidé de la imatge i
de la misica, 1la produccid de fantasia i un pensament més
holistic, diferent del pensament analitic-racional.

Els infant d'avui neixen en un mén carregat d'estimuls
emotius i sensorials mentre que els procediments
d'ensenyament es regeixen per categories racionalls 1 de
llenhuatge verbal de manera quasi excloent. No és doncs
d'estranyar que el nombre d'alumnes que no troben gust a
l'escola, que sén considerats inadaptats sigui cada dia
major. El model escolar, des d'una perspectiva psicolodgica
no respon ni a la majoria dels alumnes ni al perfil d'una

societat de mitjans de comunicacié de masses.
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Tampoc ens situariem en el posicionament de dir que cal
invertir el model. No es tracta de veure una contraposicié
entre ¢l model occidental racional 1 el model oriental
emotiun. 86n dues aproximacions al coneixement de la realitat
que sén Dpresents bioldgicament en la dotacidé de tota
persona. No s'oposen 1'una al'altre sind que es
complementen. Estan en connexidé nerviosa a través d'un
*interface”, el decubit de les piramides, on es produeix el
creuament de la lateralitat. Alguna connexidé hi ha d'haver
de tal manera que encara que un hemisferi conserva la
memdria de determinades competéncies, sembla que l'altre
hemisferi pugui conservar-ne una coépia simplificada i de
menor qualitat. Es el cas de persones accidentades amb lesié
cerebral a l'hemisferi esquerra que han perdut la parla perd
que 1'han pogut recuperar de manera limitada si no hi ha
hagut lesidé a 1'hemisferi cerebral dret.

La consequéncia derivada d'aquestes constatacions condueix a
esperar de 1'escola wuna accid més diversificada capacg
d'afavorir els alumnes segons el seu diferent estil mental,
segons la seva domindncia 1lateral i segons un perfil
d'aptituds diferenciat. Aixi mateix convé veure la
reversibilitat dels processos d'aprenentatge i la
complementarietat de les diferents operacions mentals. Es fa

intervenir els dos hemisferis cerebrals quan es segueixen

processos reversibles: induccid (dreta) - deduccié
(esquerra); lectura fonetica (esquerra) - 1lectura global
(dreta); demostracio algebraica (esquerra) -  métode

heuristic d'assaig i error (dreta). A dgrans trets, cal
esperar que els infants que tenen desavantatges en uns
procediments puguin sentir-se afavorits en els procediments

complementaris.
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Els alumnes menys estructurats, els que accedeixen a
l'escola provinents d'un medi menys estimulant, sén els que
han quedat més sotmesos als estimuls de la cultura
audio-visual 1 musical dominant perd havent-los mancat una
elaboracié no ha arrelat com a cultura. S6n alumnes, en
general hiperactius sind son ja hipercinétics. No han tingut
i per tant defugen les estones de calma, de silenci. Sembla
com si patissin sindrome d'abstinéncia de so, de moviment i
d'agitacié. Els ritmes d'imatges als que tantes hores han
estat sotmesos sén de juxtaposicid constant, a vegades sense
argument conductor. L'unic argument és el ritme d4'imatges;
podem analitzar-ho en nombroses séries de dibuixos produits
al Japd i en els video-clips musicals més habituals. Aquests
alumnes estan inquiets davant les explicacions
exclussivament verbals, atés que sdén linials i lLenen un
ritme més lent. Cal trobar estratégies pedagodgiques que
partint del que els infants sén i tenen se'ls pugui fer
accedir a la contemplacidé calmada, a l'observacid reposada,

a la reflexidé interior i a la comunicacié wverbal.

Exigéncia per a créixer en una societat permissiva

En 1'analisi filosofico-antropoldgica s'ha abordat de manera
extensa el comportament de la societat postmoderna. Aquelles
consideracions sén també importants en analitzar el
comportament individual i no solament des d'una perspectiva
psicologica siné també bidlogica. Convé veure com
determinades reflexions resultat d'un treball d'investigacid
d'anys so6n coincidents tan si provenen de l'antropologia,

com de la cultura o de 1la biologia. Incorporem una de les
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darreres reflexions de Konrad Lorenz, un punt de 1la
recapitulacio que ell mateix va escriure de la T4rtrera part
del llibre "Decadencia de lo humano".

*Els nous habits del pensament suscitats per la tecmologia s'han encastellat
con doctrimes d'un sistema tecnocratic que es preserva mitjancast
1'autornaunitzacid. Com a resultat d'aixé, la tfecmocracia coapta aab uma
orgamitzaclé superlativa, 1'accid tutelar de la qual creix en la pesura que
aughenta el nombre de persones que han 4'ésser organitzades. D'altra banda, en
el camp cultural falta 1la diversitat de 1'accio reciproca, preaiss
indispensable per a tot desenvolupament creatiu. Aixi domes, 1la joventut
contesporania afromta uma sitwacid particularmemt critica. Amb 1'objectiu
d'esquivar 1'amenacadora apocalips:y, és precis semsibilitzar la gemt jove,
infondre-11 un nou despertar al que és bell 1 al que és bo que ha estat
segrestat pel cientifisme 1 pel pensament tecmocratic. Les mesures educatives
coaencen amb I'exercici de les facultats perceptives per apreciar formes,
1'Gmica  cosa que pot procurar uma fima semsibilitat em la captacio
d'harmonies. Quan aixd funciona adequadament, permet emmagatzemar, con
qualsevol 8dquina computadora, uma quantitat molt considerable de dades. Bl
contacte més estret possible amb la Naturalesa viva a una edat primerenca tan
com siguy possible, és un sistema molt prodetwedor per abastar 1'objectiu®.
{Konrad Lorenz, 1983:14j.

Lorenz insisteix en la seva obra "Los ocho pecados capitales
de la Humanidad civilizada" que 1l'excés de comoditat, la
possibiliatt de defugir tota mena de dolor 1 dificultat de
manera exagerada o absoluta té males conseqiéncies. S1 no hi
ha necessitat, neguits, situacions desagradables es fa
inabastable 1la veritable alegria. La vida humana sense
dificultats i sense moments de fruicidé es converteix en "una
superficie grisacia, tediosa, aplanada per mitjans

artificials, sense contrastos de llum i ombres".
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Parlant concretament dels joves afirma que tenen motius més
que suficients per dubtar d'un mén caracteritzat per la
carrera competitiva de 1les generacions més grans que
persegueixen l1'éxit i creuen en el creixement econdmic que
condueix a un carrerrd sense sortida. Encara dubtaran més si
el seu pare, executiu agressiu ha estat tocat de 1'infart o
del continu 'stress'. L'opinidé dels joves respecte a la

democracia que els seus majors reverencien... al menys de
boquilla.

*hixi dones, on haurd de cercar ideals 1'home jove? 1 adhuc sera uma sort que
no s'aferry a ideals falsos, coa els de les pseudorreligions, o busquin refuq:

siaplenent en els estupefaents. Tampoc veu millor 13 cosa quan demana a crits
pa 1 jocs, tal com en altre temps la ‘'plebs' romana clamava per 'panmem et
circenses', alld que ha traduit Aldous Huxley al llenquatge del nostre segle:
'Dona's televisidé 1 hamburqueses, perd, per 1'amor de Déu, deixa's en pau aab
la teva xerrameca sobre responsabilitat 1 llibertat! La recerca d'entreteniment
és la temible antitesy del plaer causat pel joc creatiu. L'actitud animica
absolutament passiva qua afavoreix aquesta imactivitat no caracteritza tam sols
1'home enfastijat, simé també el saciat, per no dir-me engreixat™. {(Lorenz,
1987:191).

Aquestes reflexions aportades per un investigador de 1la
biologia de la conducta gque ha sabut articular aportacions
de la filosofia, de la medicina i de 1la psicologia tenen
consequéncies directes i molt significataives per a
1'educaci6é. Hem de revisar l'estrategia educativa dissenyada
per a unes altres circumstancies, per a una societat de
subsisténcia on 1'austeritat, 1l'esfor¢ i la constancia eren
valors universals i inqliestionables. Aixi mateix, gracies a
1'aportacié de la psicoanalisi s'introduiren correctius al
sistema educatiu autoritari i represor constatant gque part
de 1l'agressivitat dels infants era causada per la repressio
i un clima d'imposicid permanent de les normes dels adults.
Avui encara la majoria d'educadors i psicolegs atribueixen

1'agressivitat a la repressi0 autoritaria sense haver-se
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adonat que en vint anys, vint anys solament al nostre pais,
s'ha passat d'una societat autoritaria a una sociletat
totalment permissiva.

Felix von Cube, pedagog que desenvolupa a 1l'educacid les
aportacions de Lorenz, presenta una actualitzada reflexid
sobre 1'educacié a la societat actual en el marc del
Symposion Internacional de Filosofia de 1'Educacié celebrat
a Barcelona el 1988. Calia que algu trenqués el discurs de
1'agressivitat motivada per la repressidé que ja no respon a
la societat actual 1 introduis el concepte d‘'avorriment
agressiu. El titol ja parla per ell mateix: "Exigir en vez
de mimar".

Parteix de la llei de la doble quantificacié resultat de la
investigaci6é de la conducta.

*La llei de la doble quantificacid diu que 1'accid imstintiva es produelx quan
la intensitat de la tendéncia és alta, -aleshores basta un estimul baix-, o bé
quan 1'estimul és alt, bastant en aquest cas una intensitat baixa de la
tendéncia. (...}

*La 1le1 de la doble quantificacid, coa a programa de la histoéria de 1'espécie,
té validesa també per a 1'home. Perd hem d'esmentar dues diferéncies respecte
del coaportament amimal. Per uma parf, 1'home posseelx una enorse capacitat
d'aprenentatge. (...} I per 1'altra banda pot aprendre a dirigir la seva
conducta en una o altra direccid”. (Cube, 1988: 161-162)

Cube explica com 1l'home s'ha deixat caure (1988: 165-168),
com ha estat irracional trencant l'equilibri ecoldgic 1 que
en el seu desenfré pel plaer i la comoditat es destrueix a
si mateix. L'humd que no ha d'esforgar-se té la possibilitat
de viciar-se i si sempre hi ha hagut gent viciada, aquests
solament podien ésser els de la minoria privilegiada que no
necessitava treballar 1 que no trobava res a faltar. A la

nostra societat el vici és un fendmen massiu.
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Es produeixen tres cadenes de consequéncies: a) L'atractiu
dels estimuls es gasta i cada vegada necessitem estimuls més
grans (cotxes més rapids, viatges més llunyans, més luxe).
b) Per no gastar energia propia cada vegada consumim més
energia aliena, gastem més les fonts d'energia fins al risc
de 1la destruccid del medi ambient. c¢) Si no es desgasta
l'energia propia, el potencial de 1'instint creix
desmesuradament i es descarrega descontroladament, per
avorriment es treu agressivitat

*L'avorriment agressiu pot conduir facilmest a la violémcia 1 2 ld prépra
destruccid. Bl creixement de la violémcia entre els joves és en qran part una
conseqiéncia dels vicis 1 d'una falta d'exigéncia, no del stress o d'exigencies
excessives. L'auqaent del comsua de drogues 1 de 1'alcoholisme, s1 té rad
Sigaund Freud, és uma consequéncia de la violéncia contra si mateix, o sigul,
tanbé una conseqiéncia dels vicis, un sindroae de la societat del benmestar. Bls
potencials de 1'imstint 1 de 1'accio que no es gasten son també causa de
nombroses ‘enfermetats de la civilitzacié': enfermetats del sistema
circulatory, 1nfarts, enfermetats d'estémac 1 intestimals, etc.” {Cube, 198§:
168).

Aquesta reflexi6é, no gens superficial, suposa un cop de timo
en l'orientacié de 1l'educacidé a la sociretat actual. Sorprén
com en tan pocs anys s'hagi pogut passar d'una educacié
dura, excessivament punitiva, a una educacidé totalment
permissiva 1 que justificant-se en la 1llibertat es fa
complice d'aquesta societat del benestar viciat 1 avorrit.
Ha estat un greu error haver confés educar en la llibertat 1
pedagogia activa amb educaci6é permissiva 1 pedagogia del
no-esforg. Cal recuperar la pedagogia de 1l'esforg¢ que alhora
que promou el maxim desenvolupament de cada individu, fa
infants i joves més jovials, més entusiastes i més feligos.
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La passivitat dominant en els nostres joves, les modes
consistents en no tenir cap cura de la roba i el lleure que
defuig tot esforc i acaba en repeticidé i avorriment no poden
ésser acceptats pels professionals de 1'educacid.

La societat de masses i la societat de la tecnologia sense
limits han introduit un canvi de mentalitat 1 d'habits de
vida impensables. Sense defugir la comunicacié i 1la
tecnologia cal promoure des de 1l'escola alternatives d'us
més esforcat perd també més satisfactori. Els nostres
infants i joves poden comprovar gue una renuncia a un plaer
facil permet acumular potencial per disfrutar més
profondament de les coses petites. iQuina quantitat
d'infants no hi ha que no poden disfrutar amb el dinar o el
sopar doncs es passen el dia rosegant, XxXupant o picant!
iQuanta gresca no poden fer un grup de joves durant el
recorregut de dos quildmetres caminant fins arribar al
cinema o a la discoteca en comptes de posar motos o cotxes a
velocitats imprudents!

Els pares també han de prendre nota d'aquestes reflexions i
en Dbase a elles modificar el seu excés de mim o
proteccionisme dels fills. Ho ha dit Christiane Collange
{1985), una mare amb sentit comii que ha vist que no havia
fet un bon favor als fills deixant-los passar tot. "Jo, 1la
teva mare" posa ben de manifest una joventut molt
independent perd ben poc autonoma i sovint aprofitada 1 més
aviat avorrida.

No s'han d'apartar les dificultats de l'infant. es ell que
s'ha de fer dia a dia superant-les. Tampoc ha d'estar sol, i
si ell fa se l'ajuda, perd no serveix de res fer per ell, en
comptes d'ell. Més aviat serveix per a fer infants

monstruosos, desequilibrats i descompensats. S6n els infants
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due aviat soOn grans per rec;amar els seus drets, els seus
gustos perque sén lliures perd en canvi soén massa petits per
dque pugui responsabilitzar-los perqué se'ls pugui demanar
comptes de les seves obligacions. La societat de consum ha
anticipat 1'adolescéncia als dotze i als onze anys. S6n nois
i noies que ja decideixen per ells mateixos quina roba se'ls
ha de comprar, quin marca de calgat esportiu és la que
necessiten perd sén nois i noies que no es netegen el calcat
blanc i el duen fet una porqueria, que perden un anorak o
una tovallola i no saben on, que s'estripen la roba i no en
tenen la culpa. Es una adolescéncia que es perllongara fins
els vint-i-trés o més anys. Potser no podran treballar abans
perd tampoc es podran netejar la seva habitacidé i no es
podra comptar amb ells per diferents serveis doméstics. Aixo
si, hem aconseguit per a ells que a partir dels divuit anys
siguin ciutadans amb plenitud de drets.

Totes aquestes constatacions ens incomoden i no podem
acceptar-les perd sabem que han estat permeses, provocades
pel sistema social, per 1la generacid adulta. 8Si avui els
joves sén aixi, és perqué ho hem permeés, perqué ens hi hem
complagut projectant-nos-hi com a pares i com a educadors.
Els joves sOn com hem volgut que siguin, lliures, informals,
tranquils, divertits... perqué la generacidé adulta els va
preparar una societat sense imposicions, sense formalismes,
sense neguits, sense severitat... El resultat cs negatiu per
als adults i també per als joves. No convé a ningu i és hora
de donar el cop de timdé que planteja Cube: a l'escola, a la
familia i a la societat en general cal exigir per comptes de

mimar.
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L'equilibri personal gque s'ha de mantenir dia a dia

Ja hem afirmat que 1l'escola ha d'intervenir per afavorir
infants i joves amb una personalitat equilibrada. L'escola,
a partir del treball, activitat i joc de cada dia pot fer
que 1'infant tingui un coneixement de si mateix. Els mestres
poden posar de manifest en primer 1lloc 1les capacitats
diferencials d'un alumne per afegir-hi quan calgui les
dificultats i distingir entre els errors a causa de la

dificultat, dels errors a causa de la mandra i poc esforg.

La base del coneixement que l'infant té de si mateix 1li ve
donat pels adults, els pares en primer lloc i immediatament
després els mestres (Corkille, 1970). La imatge que 1'adult
reflexa sobre l'infant ¢és la primera imatge que 1l'infant
construeix de si mateix. Després d'aixo, les expectatives de
1'adult van determinant l1l'evolucié de 1'infant. Un infant
que se sent petit, indefens, que no estd Dbé mentre els
adults so6n els que estan bé. Els sentiments de frustracio
s6n naturals, 1inicialment, perd cal donar a 1'infant una
imatge positiva de si mateix en base a les seves
capacitats. *Si els infants de pares que actuen correctament
se senten malament, quan més no s'hi trobaran els infants
dels pares negligents, abusius 1 cruels ((Harris, 1969:
56-~61). Altra tant passa amb els mestres, especialment en
els primers anys d'escola, al parvulari i a 1l'educacid

primaria.
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*L'escola es una situacld competitiva anb massa amenaces reafirsadores per al
Ner * 1 massa poques OpOrtumitats, ai principl, per obterir encara que Siguin
petits assoliments que minimitzan I'ESTAR MALAMENT. Els primers anys d'escola
poden ser el principy d'un estil de conciliacions de proves repetides que, als
ulls de 1'infant, subratllem la realitat de la seva posicid de KO ESTAR BE amb
sentinents afeqits de futilitat 1 desesperacié. L'aspecte realment urgent
d'aquesta situac1d és que tota la vida és competitiva, comengant per la vida en
familia, 1 passant per 1'escola fins el umdn dels adults en la vida de
socretat”™. {Harris, 1969: 249).

Les dificultats gque troba 1'infant s6n evidents 1 qualsevol
posicid de compassid o intransigéncia ocsdeves destruct iva.
La maduracidé es va produint si la intervencidé dels adults
s'articula entre la comprensidé i 1l'exigéncia. La comprensid
accepta d'entrada que la propera ocasi¢ es fara millor,
l'exigéncia obliga a posar-hi 1'esfo¢ adequat. A les
vivéncies i sentiments cal anar-hi incorporant el raonament,
la practica d'analitzar les situacions. L'huma adult
equilibrat sap viure dels sentiments i emocions, perd en
els moments dificils no es deixa portar pel cor sindé dque
posa en acci6 el cervell. L'humd adult plora d'emocié quan
anticipa els esdeveniments o un cop han passat, perd davant
les dificultats raona i actua de la manera que ha previst

més eficacg.

Tota la interaccié dels infants amb els adults el seu
creixement i maduracié s'ha vist alterada. D'una banda els
infants han perdut el contacte amb la natura (el camp, les
flors, els animals, 1l‘'aigua) 1 la possibilitat de rondar
sense una direccié establerta. D'altra banda, la seva vida
intima ha estat envaida per un excés de noticies i ficcions.

Sempre hi ha hagut guerres 1i desastres per® no passaven a la

© Bl mot Nem es pres aqui com un des estadis psicologics del Jo en
terminologia de 1'Analisy tramsaccionat (Pare, Adult, Nem}.
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sala d'estar , al menjador de casa a través de 1la finestra
televisié. (Harris, 1969: 232). Abans que l1'infant comenci a
resoldre les dificultats elementals de convivéncia amb la
familia ja veu les lluites racials, la guerra, els presoners
gue sén assassinats a punta de pistola, un infant acabat de
néixer que és llencat a les escombarries... I tot aixd que

és la realitat, també es presenta com a ficcid.

El model d'organitzacidé escolar vigent als sistemes
educatius del mén occidental no és indiferent a l'equilibri
personal de 1l'infant. Possiblement mai se n'hagi fet una
critica des del punt de vista psicoldégic i hi ha molts
motius per desautoritzar 1'actual sistema d'ensenyament

basat en una graduacidé de nivell curs a curs i edat a edat.

Els alumnes sén classificats per edat en arribar a l'escola
amb la pretensié de fer grups homogenis als gquals es pugui
ensenyar el mateix. Aixd ja s'ha demostrat abastament
ineficac per als infants i solament pot justificar-se per la
facilitat que déna al mestre de preparar el mateix treball
per a tots els alumnes. Evidentment, quan s'adjudicaven al
mestre cinquanta 1 setanta alumnes no hi havia altre
procediment possible perd tampoc s'esperava gaire en
resultats educatius.

Una classificacié dels alumnes per edats és un model
altament competitiu. Tots els infants d'un grup sén
aparentment iguals, tenen la mateixa edat, doncs tenen la
mateixa capacitat. De bell antuvi uns queden col-locats com
els primers 1 durant tota 1'escolaritat 1lluitaran per
mantenir aquests llocs i donar satisfaccié a mestres 1 a
pares. Malament rai quan alumne creix acostumat a ésser
sempre el millor. Malament rai quan un alumne queda situat
com el darrer, perdera tota motivacidé i dificilment seguira
l'escolaritat amb gust. Algu ha de ser el primer i sempre hi

ha un darrer en el nostre sistema escolar.
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¢cFuncionaria igual un alumne acostumat a ésser el Dprimer en
una classe on fé6s un alumne discret o fins i tot endarrerit?
cPoden els mestres substreure's a les expectatives que ja
reben dels alumnes per part de mestres que els han educat
anteriorment? Es ben dificil. Conegudes son les
experimentacions consistents en donar una informacid falsa
respecte a un grup d'alumnes i com aquesta ha condicionat de
manera important les expectatives dels professors.

L'escola amb aquesta organitzacid cartesiana esta ofegant el
dinamisme vital, les oscil-lacions de rol psicoldgic. Tot és
massa rigid. En el passat, ni l'escola era tan rigida
(1'escola rural encara avui agrupa infants de tres o quatre
anys de diferéncia) ni la unitat familiar era tan reduida. A
les cases, especialment en el medi rural, era corrent trobar
sempre les tres generacions: avis, pares i fills. El nombre
de germans era superior a l'actual i facilment es coincidia
al carrer amb cosins o veins. Tot plegat agrupacions
variables d'un dia a l'altre de manera que hi havia ocasions
de ser gran, ocasions de ser petit, ocasions de ser mitja
dins del grup. I tot infant sabia molt bé quin paper 1i
corresponia: si era dels grans manava i organitzava el joc
iniciant als petits; si era dels petits disfrutava segquint
les indicacions dels grans que li ensenyaven nous jocCs.

Avui els infants no tenen oportunitat de canviar el seu rol.
A casa els ha tocat ésser el petit o el gran. A l'escola els
ha tocat ésser dels millors, de la pila o dels darrers de la
classe. I aixd serd aixi durant tota la infantesa, deu i
catorze anys com no sigui que els pares s'organitzin amb la
familia extensa (oncles i cosins) o amb altres families amb

infants.
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La classificacio dels infants a l'escola ha arribat a ésser
tan extrema que quan hi ha la possibilitat de tenir dos o
tres grups del mateix nivell, se'ls ordena per edat dins de
l1'any 1 es fan dgrups de més dgrans o més petits. Des d'un
punt de vista d'aprenentatge és totalment discutible aquesta
classificacid, perd des d'un punt de vista psicologic és
totalment inacceptable doncs resta possibilitats de
creixement equilibrat a l'infant.

Tot el que el mestre s'estalvia de feina en una agrupacié
tan homogénia ho destina a explicar any rera any les
mateixes coses, 1les mateixes 1indicacions 1 1les mateixes
pautes organitzatives. Cada grup ¢és diferent i no hi ha
tradicié possible, tot s'ha de fer de bell nou a partir
d'explicaci6é, no hi ha models de més grans dels quals
aprendre sense que calguin les paraules. No hi ha
possibilitat d'aprenentatge per imitacié. I cada grup que
sera el mateix durant deu anys va acumulant una fitxa de
mérits i demérits. Amb els anys, els grups estan
perfectament etiquetats per garantir el seu origen 1 que no
siguin diferents. Els grups bons, cada vegada sén més bons.
Els grups dolents, cada vegada s6n més dolents. Bo i dolent,
cadascl els entén com vol doncs mai s'ha procedit a una
analisi de categories tan globals com aquestes.

En els primers anys d'escola no té cap justificacidé aillar
els infants per edats, tan que un infant pot aprendre d'un
altre una mica més gran. Tanta seguretat que un infant més
gran pot adquirir si té l'ocasidé d'ajudar o ensenyar a un
més petit. Aquests son valors de maduracidé 1 equilibri
personal que no es poden llencar a perdre. L'equilibri
personal de l'infant consisteix en saber ser gran i saber
ser petit, en saber ser el millor i en saber anar darrera
dels altres, en saber dirigir i en saber ser dirigit.
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L'Analisi Transaccional al qual ja ens hem referit és un
corrent de la psicologia humanista que ens pot aportar una
nova visid de la personalitat de 1l'infant. Si en l'infant
l'estat psicoldgic dominant és el de Nen, aviat pot trobar
moments en que actua el seu estat psicoldgic de Pare: quan
protegeix un infant més petit, quan déna menjar a un animal
acabat de néixer. Amb l'observacidé continuada i la reflexié
va construint el seu Adult, estat psicoldgic que ha de
dominar les seves actuacions quan sigui gran. (Berne, Harris
i Senlle i altres).

El mestre i el seu paper d‘'adult en equilibri

L'analisi present condueix rapidament a veure que les
decisions a prendre en 1'accid educativa s6n moltes,
continues i1 que demanen criteri davant de cada situacié.
Malgrat tota la tecnificacidé de 1'educacid i1 que es puguin
establir munidé de protocols d‘'actuacid, la decisid personal
del mestre sera sempre necessaria, possiblement avui més que
ahir atés que son més les variables a articular en la presa
de decisions.

Cal garantir la maduresa personal de 1'educador i aquesta és
una condicié que escapa als procediments convencionals de
formacié permanent del professorat. S6n molt poques les
activitats de creixement personal que s'organitzen en el
marc de la formacidé permanent dels professionals de
1'educacié. 86n cada vegada més nombrosos els mestres i
professors que resten de baixa per malaltia el diagnoOstic de
la qual és depressid nerviosa simple o esquizofrénia o
paranoia. Sén molts els mestres que somatitzen 1la
conflictivitat que presenta avuili la tasca educadora en el
sistema educatiu i sovint estan malalts a causa de

refredats, de grip, de gastritis o d'hepatitis. E1l desgast
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de l'activitat educadora és molt gran i es fa sentir encala
més quan la persona no té els seus propis sistemes de

realimentacid o d'higienitzacid mental.

86n molts els camins o procediments per refer l'equilibri
personal perdut o per mantenir-lo. No hi ha solucions
universals i cada educador ha de trobar el procediment que
més s'ajusta a la seva personalitat, a les seves conviccions
i a 1l'estat en el qual es troba. 8i algun denominador comu
poden tenir els diferents procediments és que facin
recuperar la confianca en un mateix i donin esperanca de
millora. En general es tractara de saber prendre distancies
dels problemes diaris, trobar temps per una activitat més

interioritzadora i viure relacions gratificants.

L'Analisi Transaccional pot també ésser en aquest punt
quelcom interessant per als mestres 1 professors. Es una
orientacié psicoldogica que per damunt de tot ens pot ajudar
a conéixer-nos nosaltres mateixos en els estats psicologics
del nostre jo (Pare, Adult, Nen). Una aplicacié de
1'Andlisi Transaccional a 1l'educacié de caracter inicial pot
cobrir el segilient programa (E. Pastor, 1983: 386-389):
L'educador davant ell mateix: estructura de la personalitat
i patologies de 1la personalitat. L'educador davant dels
educands: formes de comunicar-se amb els altres, perqué
fracassen 1les interaccions 1 postura idonia de 1'educador
davant dels educands. Com motivar el desenvolupament de 1la
personalitat: la caricia com instrument de motivacié i quins
tipus de caricies s'han de donar.

Sigui d'una manera o d'una altra, el mestre esta avui sotmes
a tantes pressions, ha de prendre a diari tantes decisions i
ha d‘'assumir tantes actuacions que no 1i haurien de
correspondre que esta sotmés a un gran desgast.
Independentment del que ell pugui fer per autoestima i per
responsabilitat propia, correspon que 1'administracié
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educativa es faci carrec de la situacidé que al capdavall és
una situaci®é de risc professional. S8i 1'administracuid
educativa déna confianga i ofereix mitjans, possiblement amb
costos més baixos, s'obtiendrien resultats més satisfactoris
per a tots, per als mestres, per als infants i pares i per a
la societat en general que podria confiar més en els mestres
i en 1la institucidé escolar. La salut mental de 1'infant,
1'equilibri personal del mestre i una societat sana poden
enfilar-se amb la mateixa puntada.
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ANAYT.TS8T PEDAGOGICO - CURRICULAR

L'ESCOLA HA DE GARANTIR UNA EDUCACIO INTEGRAL ( FISICA,
PSIQUICA, ANIMICA, SOCIAL, ETICA, ESTETICA, INTEL:LECTUAL I
TECNICA ) EN COMPLEMENTARIETAT AMB EL MEDI, I HA DE PROMOURE
I DESENVOLUPAR UNA INSTRUCCIO UNIVERSAL A PARTIR DE L'AMBIT
DE LA PROPIA EXPERIENCIA.

L'avorriment a l'escola actual,
l1’avorriment de l'escola actual

Hi ha wun desinterés general dels infants 1 joves per
1’'escola. Els infants i joves d'avui suporten l'escola i no
precisament pel seu valor de contingut. Tampoc es sotmeten
ja a una imposicié de la societat adulta. Els infants, i en
particular els joves suporten 1l'escola com a 1lloc de
trobada, com a forma institucional de tenir grup, de trobar
companys i companyes i de fer amics. Aixd, que és evident
per a tothom, ha estat constatat en una investigacié
empirica duta a terme per un equip de sociodlegs dirigits per
Moncada (1985). L'escola no respon gens a les seves
expectatives com a institucié perd pel que fa als mestres o
professors n'hi ha de tota mena de manera que gracies a
alguns d'ells la cosa és més suportable. Companys i alguns
profes s6n la mesura de 1l'escola per als infants i joves
d'avui 1 aixd és progressivament més important d'acord amb
la major edat. (Moncada, 1985: 65-73).

Es ben lamentable que una societat democratica, que ha
assolit la possibilitat d'escolaritzar tots els infants i
joves per donar-los la millor preparacié personal 1 social,
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hagi arribat a aquest punt. En el passat eren molts els
infants que havien d'abandonar 1l‘'escola havent-hi anat
solament dos o tres anys i es delien per aprendre. Avui els
infants veuen un cami 1llarg de deu o .dotze anys
d'escolaritzacié, mondton i repetitiu. Es una paradoxa que
en una societat democratica els infants 1 joves vagin a
1'escola en la seva majoria per obligacié i perqué no tenen
altra instancia de trobada amb la seva generacié. La vida
urbana, la confortabilitat de la llar i el model de vida
anglo-saxé han fet del carrer un lloc de pas i de 1la placa
un espai ajardinat.

Hi ha una contradiccié evident entre la societat actual i el
tipus d'escola que ofereix als seus infants i joves. El
model escolar és escolastic en el seu curriculum i
uniformitzador en la seva organitzacié mentre la societat ha
integrat el discurs racional i la técnica aplicada i accepta
la pluralitat ( si més no, aparentment). Qué demanen els
joves a 1l'escola d'avui? Justament alld que valora la
societat d'avui: activitats esportives, bones i confortables
instal-lacions, equipaments actualitzats (laboratori,
biblioteca, ordinadors, video, hort 1 granja), que els
professors siguin persones agradables i que es crei un bon
ambient). (Moncada, 1985: 97-99). Els mestres estan aixi
mateix convencuts de l'avorriment dels infants, el copsen
cada dia en 1les activitats escolars i també en activitats
extra-escolars de les quals els infants també "passen”.

8i per un moment posem en contrasi,el mén de 1l'escola amb el
mén dels mitjans de comunicacié de masses l'esgarrifanca
s'estén per tot el cos. L'escola: infants arrenglerats,
moltes paraules, 1llibres rebregats i guixats, pissarra i
guix, temes importants que s'han repetit moltes vegades,
exercicis i deures i exdmens... Els mitjans de comunicacié
de masses: espectacularitat i sorpresa, ritme 1 qualitat
d'imatges i de so, reportatges sobre paisos, esports



1ndlisi pedagbgico-curricular 183

fascinants, color, llum i efectes especials, disseny i art i
gratuitat (si més no, aparent)... La contraposicié ¢és
maxima, total. L'educacié presenta una cultura séria,
estatica i apagada. La comunicacié té un immens atractiu i
desenfadament perd que per falta de contingut arriba sovint
a la frivolitzacié desmesurada. Alguna raé deuen tenir els
nostres infants que a mesura que es fan grans es van
desentenent de 1l'escola, uns assolint uns bons resultats,
altres sentint-se inlitils, perd tots desenganyat-se de
1'escola com a institucié de vida i de cultura. (Encara que
de passada, cal notar que es desenganyen de televisié, adhuc
de radio i que redueixen els seus interessos a la misica pop
més de moda i més actual). 8i alguns no acaben avorrits de
1'escola és perqué han pogut comptar amb determinats mestres
que els transmeten una vida cultural intensa que fa gaudir
del coneixement. I qué valoren dels mestres i professors o
qué n'esperen?..." que siguin simpdtics, més confianca i
comprensié, didleg"” (Moncada, 1985: 72-73).

Ni els alumnes amb un bon nivell escolar veuen clar per a
qué els ha de servir tot el que estudien. Certament que
algunes coses els serviran, perd s6n tan poques 1 tan
evidents que es podien haver aprés amb molt menys esforc.
8'ha abusat tant de justificar 1l'aprenentatge present en
funcié d'un bon nivell per aprenentatges superiors que
l1'argument s'ha demostrat que era fals. Amb els anys
d'escola s'aprén a superar proves i cursos sense penetrar en
els coneixements 1 1les técniques de treball proposades.
S'aprén un especial sistema de superar proves i assignatures
sense interessar-se pel coneixement. Hi ha wuna minoria
d'alumnes que ho superen tot, a vegades sense llegir, sense
pensar. D'altres que tenen opinions propies 1 busquen
algunes raons se'nm van sortint amb dificultats, posant-hi
dedicacié. Un gran grup, més de la meitat, haura
necessAriament de repetir algun curs i gquasi sempre
arrossegard assignatures insuficients, especialment a partir
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dels dotze anys. Alguns alumnes abandonen abans d'acabar els
estudis inciats. En base a la meva experiéncia, veig que en
una poblacié mitjana del 5% al 10% abandonen en acabar
1'EGB, alguns sense acabar-la. Un altre 5% abandona en
iniciar l'ensenyament secundari i d'un 5% a un 10% més no
acabara l'ensenyament secundari. Aixd es modifica segons el
medi familiar de procedéncia de 1l'alumne en proporciéd
inversa al nivell socioecondmic.

Perd si a l'escola s'avorreixen tots, 1l'avorriment i el
disgust per l'escola augmenta amb l'edat i amb 1la millor
condicié social de la familia. De l'estudi de Moncada posem
com a ilelustrativa la proggressivitat de l'avorriment.

Segons la professié del pare: Prefereixen Prefereixen
1'época de classe 1°'dpoca de vacanmces

Obrers semse qualificar £4% k1t
Preballador qualificat especialista 607 3
Eapleat, adainistratiu, depezent 56% 438
Autdzons de petita empresa i3 51%
Prof. liberals, técnics superiors, executins 8% 61%
Segons el pivell educatin: T07AL B.G.A.  B.U.P. E.D.
Prefereizen "$poca de classes® 57% 9 5% "
Prefereizen “&poca de vacances" N 9" 95% 92%
Segons 1'edat: 12a. a, la. 15a. 1l6a.

Prefereixen “época de classes” 19 11 i 5% i
Prefereixen “época de vacances®  10% 11% 548 95% 96%

(Dades aportades per Momcada, 1985: 60-61)



andlisi pedagdgico-curricular

ot
-]

A 1l'informe de la investigacidé a la que fem referéncia hi ha
dades segons molt diferents variables. L'avorriment ve
expressat en diferents matisos perd per a veure un contrast
clar és il-lustratiu haver d'elegir entre escola o vacances.
I la discriminacié és clara i progressiva. Fins als 1l anys,
a pesar de totes les caréncies, 1l'escola i en particular el
mestre pot mantenir viu l'interés dels alumnes. A partir
dels 14 anys 1l'interés cau en picat i a 1l'edat de
1l'ensenyament secundarl el desinterés és manifest a les
portes dels instituts i centres privats perd si algi no ho
considera prou evident pot remetres a 1les dades aportades
per la investigacié que comentem.

Convé notar també, com a mesura, que si els pares tenen una
professid que els dé6na més estatus, més nivell econdmic i
més accés a la cultura i al consum, disminueix 1'interés per
1'escola. Aixd posa en discussidé 1'opinidé generalitzada que
hi ha infants que no se'n surten dels estudis a causa del
nivell socio-econdmic baix i del poc interés que manifesten
per 1'escola. Generalment es correlaciona nivell
socio-econdmic baix i manca d'interés. Les dades aportades
per Moncada sén diferents.

Amb aquestes dades les conseqiiéncies derivades sén: a)
l'escola encara interessa menys a ‘aquells que tenen més
possibilitats de seguir els estudis amb eéxit; b) 1l'escola
no té una resposta adequada a aquells que encara podrien
interessar-s'hi per millorar la seva condicié
socio-cultural. Que l'escola no donés resposta adequada als
alumnes amb menys condicions socials ve de 1lluny perd estic
convencut que el desinterés dels que tenen millors
condicions socials és nou i no passava fa vint anys. Els
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factors causants poden ésser miltiples; apuntem per tenir-ho
present tot el bloc de factors relacionat amb la societat de
masses, el consum generalitzat, 1la profusié de mitjans de
comunicacié i els trets de postmodernitat.

L'activitat escolar, especialment al terme de 1la EGB i al
BUP consisteix quasi exclussivament en fer exercicis,
estudiar 1 superar proves o exdmens. A la FP hi ha ébviament
un temps important de practiques o treball de taller perd
els alumnes que hi van estan tan desinteressats per 1l'estudi
que suporten com una pesada cArrega les matemdtiques, la
formacié humanistica, el llenguatge... A partir dels dotze
anys als alumnes se'ls demana gran quantitat de coneixements
que s'han de saber posar en un examen. Molts pocs treballs
consisteixen en saber fer i encara menys demanen de 1l'alumne
posar en joc la seva capacitat d'organitzacié i1 si és el cas
la capacitat d'organitzacié en equip de treball amb
diferenciacié del treball en un projecte compromés i
compartit per tots. 8'escolta molt, s'estudia molt, es fan
els exercicis tipicament escolars, es demana molt poc seber
fer, ¢és excepcional que es demani un trebal)l que comporti
una variada organitzacié.

Ara bé, 1la nota o qualificacié que sanciona el treball va
sempre referida a coneixements del programa i la capacitat
d'organitzaci®é es considera complementaria. Hem A'admetre
que els joves que s'avorreixen en aquest sistema escolar sén
realment intel-ligents; la llastima és que no siguin
capacos d‘organitzar una contraproposta i que solament es
defensin de 1la situacié "passant"™ i esperant les estones
lliures, al marge del sistema, encara que siguin per no fer
res, per no parlar de res, per estar junts.

Es facil constatar-ho arreu, a ciutat o a pobles, dissabtes
i diumenges. Van aplegant-se noies i1 nois; no hi ha hora
doncs aquesta és una formalitat que no es porta. Quan ja sén
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una bona colla, dos o tres cotxes, algi ha fet la proposta i
marxen a fer una copa, a 1la disco, a una bolera. Poca
imaginacié perd al capdavall és l'avorriment que hem
construit els adults. Qui sén, siné els que regenten els
establiments on es subministra el lleure que consumeixen els
joves? Tenen més imaginacié i creativitat els seus pares?...
Anar a l'apartament o xalet, anar a dinar a un restaurant o
dinar a peu de carretera, jugar una timba o un model encara
més caduc: les dones a casa i els homes al café.

La generacié dels adults va ésser educada per al treball,
per una sola part de 1la cultura, 1la produccié que massa
vegades no ha estat considerada ni cultura. La contemplacié,
el gaudi de 1la cultura li ha estat negat a 1'humd de la
societat industrial. L'humd de la societat rural encara ha
pogut disfrutar de la contemplacié de la natura tot i que a
vegades ha transformat en produccié (anar a cacgar bolets,
collir maduixes, la caca). Perd la societat rural, l'home de
pagés, ha estat sotmesa als interessos de la ciutat i els
fills de pagés no poden pas resignar-se a aquesta situacié.
L'electrdnica i els béns de consum avui sén assequibles al
medi rural igual que a la ciutat i aixé podria haver frenat
1'éxode cap a les arees urbanes, perd la reduccié de llocs
de treball i la continua submissié del camp a la ciutat
mantenen el saldo negatiu.

8i la generacié que avui porta les regnes de la produccié ha
demostrat que solament sap treballar, que no sap gaudir del
propi treball ni de 1la produccié cultural, que s'arrisca a
caure en 1l'infart o 1l'estress (Lorenz, 1983), mno cal
estranyar-se del distanciament dels joves respecte a les
formes de vida dels adults i de 1l'avorriment d‘'una escola
que en el millor dels casos els pot preparar per a aquest
tipus de vida que no els pot engrescar en absolut.
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L'educacié alienada per un concepte restringit de cultura

L'educacié esta desmesuradament centrada en els
aprenentatges de caracter intel-lectual abstractiu. Es
1*heréncia dels seus origens elitistes i minoritaris;
1'educacié estava destinada als ciutadans que havien
d'ocupar determinades responsabilitats i privilegis socials.
Una visié progressista dels ilelustrats del segle XVIII i
les successives reivindicacions i lluites de les
organitzacions obreres durant els segles XIX i XX han fet
que els governs haguessin de prendre mesures per a
l'escolaritzacié de tota la poblacié, independentment del
seu origen spcial. A partir de la segona meitat del segle XX
també al sistema productiu tecnificat i a les organitzacions
empresarials els ha convingut que els treballadors
tinguessin un nivell Ad'instruccié més elevat per poder
aprendre procediments de treball nous que no es podien
aprendre treballant al costat d'un operari experimentat. Ara
bé, un cop tots els infants han estat escolaritzats han
estat pocs els mestres que han desenvolupat una educacié a
partir de les seves necessitats 1 els infants de tota
condicié social han hagut de fer esforcos importants per
adaptarse a una educaci6 de minories. 8empre hi ha hagut
infants desperts, fills de pagesos o d'obrers, capacos
d'assimilar-ho tot. El1 periode d'escolaritzacié s'ha anat
allargant, s'ha incrementat el nivell que es demana a tota
la poblacié i el nombre dels que no poden seguir els nivells
establerts ha anat creixent progressivament.

Es aquesta situacié la que s'ha d‘'identificar com a fracas
escolar, referint-gse al tipus d'educacié o al model
d'escola. Es un fendmen colelectiu i no escau doncs
qualificar de fracds escolar un alumne. El1 fracds escolar és
el fet d'oferir a tota 1la poblacidé infantil una educaciéd
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concebuda per a una minoria. Certament que la situacié
d'avui no ¢és satisfactéria perd no ho és menys que en el
passat. Referint-nos a 1'Educacié Basica cal veure com avui
la superen entre un 65 o 70 per e¢ent. Al Batxillerat
Elemental vigent fins el 1974 solament hi accedia un 40 per
cent de 1la poblacié dels quals un 25 per cent
aproximadament abandonava o quedava encallat a l'examen de
revalida sense obtenir el corresponent titol. AaAixi, el que
abans solament assolien tres de cada deu infants, avui és
assolit per sis o set.

Perd el problema del fracads escolar té més importancia
qualitativa. D'entrada, cal ja dubtar que els que obtenen la
graduacié escolar tinguin realment les conductes basiques de
la nostra cultura imprescindibles per a viure amb autonomia
a la societat actual. Potser hi ha encara massa alumnes que
saben analitzar una frase 1 resoldre problemes d'algebra
perd no saben escriure dues pigines sobre un tema i no saben
calcular els avantatges o desavantatges de 1les ofertes de
financament d'un cotxe. Es per aixd que cal posar en dubte
les solucions simples, una de les quals molt estesa és la
d’abaixar els nivells per tal que puguin ésser assolits per
quasi tots. No és un problema de nivells siné de model
educatiu. Els nivells poden abaixar-se en determinats
continguts perd cal incrementar el nivell d'exigéncia en
d'altres i molt especialment en técniques de treball i
estudi. Cal presentar uns nivells de perfil diversificat i
compensat i cal esperar de cada alumne que tingui un domini
prou significatiu de determinats continguts culturals a
través dels quals posi en joc 1la seva personalitat i
desenvolupi 1la seva autonomia. No hi pot haver referent
igual per a tots, llisté a una determinada alcada. El perfil
d'aptituds de cada alumne és diferent i determinar un
ensenyament segons un determinat perfil és afavorir un grup
d'alumnes i desafavorir els altres. Em remeto al que ja s'ha
exposat dels estils mentals a 1'anadlisi psico-personal.
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L'educacié actual, malgrat les declaracions de bona voluntat
1 la seva prescripcidé legal no és una educacié integral que
cobreixi, que conrei, totes les dimensions de 1'huma. Ben
poca importancia ha assolit encara 1'educacié fisica,
primera dimensié tan ben entesa pels grecs de 1l'época
classica. L'educacié fisica, que ni a <totes les escoles
consisteix en una gimnastica ben feta, ha d'abastar molt
més. Abans que res ha d'ésser higiene del propi cos i
coneixement del seu funcionament, de 1la importancia de
1'alimentacié i dels bons hdbits posturals. A la gimnastica
i a 1'esport que posen l'accent en la duresa i velocitat del
cos cal afegir-hi l'harmonia de moviments i l'elasticitat;
poc conreu hi ha encara a les escoles de 1la dansa, de la
pantomima i del llenguatge del cos com oferta curricular per
a tots els alumnes, independentment de les diferéncies de
sexe.

També es fisica 1l'educacidé que fa referéncia a les
habilitats en el treball manual, el domini precis de
determinades técniques d'aplicacié manual i de destreses que
solament s'adquireixen si hi ha capacitat de desenvolupament
i s'exercita regularment. La capacitat innata solament la
podem conéixer amb certesa proposant 1l'exercitacié basica a
tots els alumnes i conreant-la més extensament en els que
despunten en una determinada capacitat. Que el conreu extens
1'hagi de fer l‘'escola o institucions d‘'educacié no-formal
es una qiiestié que analitzarem més endavant. Les habilitats
en el treball manual poden ésser de caracter purament
artesanal o de caracter tecnoldgic segons que es
desenvolupin a partir de l'observacié exclusivament o que
demanin més coneixement i reflexidé, perd cada vegada es fa
més imprescindible una certa informacié ni que sigui
relativa a materials, eines, usos i aplicacions. Cada dia és
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més inconcebible a la nostra societat una activitat manual
sense un context d'informacié encara que 1la técnica o
destresa pugui adquirir-se sense informacié.

Tampoc és millor el desenvolupament de la dimensié afectiva
de 1'educacié. Es una dimensié que a l'escola tradicional de
mestre uUnic podia ésser ben desenvolupada si aquest mestre
era un adult madur i equilibrat o que tenia en compte les
oportacions de 1la psicologia de 1l'educacié. Abundava perd
també molt el mestre amenacador convengut que 1la lletra
entrava amb vara i castig. A l1l'escola actual, regida per
equips o colelectius de mestres no hi cap ni una postura ni
una altre. A6 Massa sovint, a causa de 1la intervencié de
diferents mestres en un grup classe, 1 especialment a partir
dels onze anys, 1l'educacié de la dimensidé afectiva humana
queda oblidada. Queda oblidada justament en anys d'una
important evolucié afectiva, la pre-adolescéncia i
adolescéncia, periode que de manera restringida cobreix dels
onze als dissent anys. La desatencié de 1'educacié afectiva
coincideix amb el periode que es posa de manifest el fracas
escolar, periode que Piaget assenyala com a inici de les
operacions formals o d'abstraccié perd també periode que
Wallon assenyala com de gran desenvolupament afectiu i
desvetllament d'interessos.

No atendre la dimensié afectiva de 1'humd i en particular
del jove 1 posar tot l'accent de 1'educacié en el
coneixement objectiu i exterior a aprendre crea un
desequilibri greu. Mentre el jove estd pendent dels seus
canvis interns, de 1la seva identitat canviant, el sistema
escolar 1i exigeix una atencié absorbent i excloent a un mén
exterior a ell mateix o encara més, a una abstraccié del
mén i de les lleis generals i teories formalitzades en el
decurs de segles.
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L'educaci6é de la dimensié afectiva té un abast extensissim i
si bé no és competéncia exclusiva de 1l'escola, no es pot
deixar de banda. Abasta 1l'autoconeixement i 1l'autoestima,
passa per la capacitat de resolucid de conflictes interns i
de relacié i ateny també les projeccions de comunié dins la
propia cultura (Giner, 1985) o la identitat humana en el
procés d'evolucié orgadnica i cultural (Xirinacs, 1975). Tota
la capacitat de forjar ideals, tota 1la identificacié
d'hercis 1 tota la creacié de mites inherent a
1'adolescéncia és ignorada per l'escola amb pretensions de
professionalitzada: 1l'escola 1laica, neutra, cientifica i
objectiva. Per fugir d'una escola doctrinaria i
endoctrinadora, educadora de fanatismes i ocultadora de
determinades arees cientifiques, hem arribat a una escola
esterilitzadora d'interessos i motivacions, ofegadora de la
capacitat d'arriscar-se i desentesa dels interessos
contraposats que posen de manifest les ideologies. I sembla
que 1l'escola sigui 1l'encarregada de donar una actitud
d'indiferéncia davant d'un mén embrancat en guerres i
confrontacions ideoldgiques, d‘un mén que nega el seu futur
generant 1'autodestruccié i d'un mén on cadascy fa la seva
carrera per colelocar-se en els millors llocs.

L'escola no pot abastar tota 1la dimensié afectiva de la
persona perd estd clar que els alumnes que no hagin rebut
una educacié afectiva a la seva familia, a l'església o a
una agrupacié que generi educacié no-formal hauran quedat
mancats en el seu creixement personal integral. I sén la
majoria atés que la crisi de model no solament ha afectat a
l'escola. Ha afectat en gran manera a la familia, a les
esglésies que no es refugien en el fonamentalisme i a les
institucions de lleure i d'educacié no-formal.

La dimensié afectiva de 1'educacié esta avui quasi
exclusivament en mans dels mitjans de comunicacié de masses:
la misica i els video-clips, els personatges del cinema (no
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actors) que es repeteixen en més d‘'un film, els herois de
l'esport que dominen l'escena mundial, els mites del risc
espectacular (velocitat en moto, rally de dificultats), el
culte al que és exoétic i estrany, 1la informalitat i la
provocacié en les relacions personals... Tot alld sobre el
que l'escola no sap com respondre té una resposta als
mitjans de comunicacié de masses.

L'escola actual doncs, s'autolimita a educar 1la dimensié
intel-lectual de la persona 1 encara de manera restringida a
un determinat model de coneixement intel-lectual, el derivat
del racionalisme de la cultura occidental (Platé, Aristédtil,
Locke, Descartes, Kant, Hegel). Ha quedat més bandejat el
model més integrador del coneixement aplicat a 1la vida, el
que estd estretament vinculat a la ciéncia i 1la tecnologia
(Pitdgoras, Da Vinci, Newton, tota 1la cadena d'invents
singulars, 1 la recomposicié en un sistema cibernétic de
Wiener). A 1l'escola actual solament pot reixir wuna minoria
dels alumnes, els d'un estil mental més reflexiu abstractiu
i Jjustament quan la cultura de masses estd clarament
influida per les consecucions cientifico-tecnoldgiques. Alld
que inicialment pot desvetllar més l'interés dels alumnes no
és atés per l'escola.

En 1'educacié intel-lectual, 1l'escola tampoc atén bé ni
prepara les bases per a 1l'activitat cerebral superior de
caracter transcendent que situariem al neoencéfal. Aquesta
dimensié de caracter contemplatiu gratuit no pot estar en
contradiccié amb la dimensi6é fisica, 1l1la dimensié afectiva i
la dimensié intel-lectual perd les transcendeix (Xirinacs,
1975: 115-118). 86n els estats superiors de consciéncia
(Julien Huxley) o el cervell noétic (Paul Chauchard).
Aquesta dimensié de caracter contemplatiu tampoc és
necessariament atesa a les escoles confessionals religioses
que massa vegades fonamenten 1la seva orientacié en una
interpretacié restringida a la doctrina i en determinades
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practiques religioses. En tot cas, no dubtem que hi ha
alguns educadors compromesos en desenvolupar aquesta
dimensié de caracter contemplatiu tant en centres escolars
religiosos com en centres escolars 1laics. Avui perd son
indubtablement una minoria.

Entretant es denuncia la profusié de sectes, el seu propoésit
de captar la joventut 1 d'estendre el nombre d'adeptes
arreu utilitzant interessadament els valors religiosos,
les técniques d'interioritzacié 1 els procediments de la
mistica. Molts s'esgarrifen de 1l'extensié de la droga entre
els joves i de les conseqiiéncies destructives i
irreversibles que provoca. Perd es segueix posant en dubte
que sB'hagi d'atendre aquesta dimensié transcendent i que
1'educacidé hagi d'atendre-la de manera oberta. Es deixa en
mans de les religions concretes i en conseqiiéncia també de
les sectes més diverses. 8ense una formacié de base els
joves no tenen indicadors de control per verificar la
serietat i la honestedat de les propostes que els arrjiben en
aquesta dimensié i s'hi aboquen solament en funcié de la
insatisfaccié de la vida que viuen.

Aix{ doncs, 1l'escola actual es limita a una educacié
intel-lectual i encara parcial i atén ben poc 1l'educacié
fisica 1 1'educacié afectiva. D'una banda es tracta d'una
educacié alienada, refugiada en la teoria i defugidora de la
practica i aixé la converteix en educacidé insuportable. Es
insuportable perqué alhora que exigeix un gran esforg,
aporta poques compensacions; no se'm treu un creixement
personal ni s'hi troba wuna aplicacié practica a les
necessitats que cada dia es plantegen. Es alhora una
educacié inefica¢ puix el divorci existent entre la reflexié
rebuda 1 1'experiéncia viscuda impedeix un enriquiment
complementari. Els costos personals, socials i econdmics
esmercats en l'educacié esdevenen excessivament alts davant
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dels minsos guanys en creixement personal i de 1la poca
capacitacié que aporten per a incorporar-se a la vida
productiva i social.

L'educacié en crisi en el seu model convencional

Partim del model de 1'educacié institucionalitzada en
institucions especialment dedicades a 1'educacié
(instrucci6é, aprenentatge, formacié), 1les escoles i per
extensié els instituts d'ensenyament i els centres escolars
de qualsevol tipus i iniciativa. Es un model que ja té més
de dos-cents anys i per aixd 1l'identifiquem com a model
convencional, incloent-hi les modificacions més esteses pel
moviment de 1'"escola nova®". Es el model que d'una manera
evolutiva (escoles per a minories privilegiades, escoles
confessionals, escoles assistencials, escoles pibliques,
escoles actives) és vigent fins avui i configura 1l'educacié
institucionalitzada regulada pels poders ptblics de cada
pais. Es la que identifiquem com a educacié formal.

Volem posar en evidéncia 1la insuficiéncia de 1'educacié
institucionalitzada o educacié formal per als nostres dies
perd comprovem com aixd ja havia estat posat de manifest per
1'Informe de la Comissié Internacional per al
Desenvolupament de 1'Educacié de la UNESCO (Informe Faure)
ara fard vint anys:
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*Per primera vegada a 1a histdria diverses societats comencen a refusar un graa
noabre de productes oferts per 1'educacié imstituciomalitzada. (...} Ax{
s'explica )a mecessitat que es ve sertint des del comemgament de segle, 1 aés
particularment des del fimal de la guerra, d'exigir a 1'educacié que s'adapti
aés, d'una banda a les mecessitats de la societat, em especial a les exigdncies
econdniques, i, de 1'altra, als desitjos i a les aptituds dels emsemyats, al
temps que realitzen em matéria d'imstraccié les comdicions d'uma major jqualtat
d'oportunitats® (Paure, 1972: €3).

Aquest model es el de 1l'educacié formal al gqual durant la
década dels anys setanta s'hi varen introduir més
innovacions que mai, quant a nombre i varietat, a tots els
nivells i modalitats d'educacis, tant als paisos
desenvolupats com als paisos en desenvolupament. (Coombs,
1985).

*81 fen una mirada retrospectiva, bem d'admetre, mal que ems pesi, que la
majoria d'aquestes immovacions temiem limjtacions quamt a assolir els seus
objectius o a aconsequir impacte. La majoria d'elles implicaven canvis em uma
part determinada del programa d'estudis; o la imtroduccid, a escala reduida, de
povetats metodoldgiques o de mitjans didictics, nous em aquell emtorm educatiu
concret. Poques vegades acomsequiem canvis fomamentals em 1'estructura del
sistema, en la seva logistica i en el seus métodes convencionmals d'actsacid.”
{Coonbs, 1985: 44).

La insuficiédncia de 1'educacié6 formal és cronica i ve de
temps. Ha donat 1lloc a una revaloritzacié d'iniciatives
educatives organitzades a través d'institucions ben diverses
que si bé sempre han existit, semblava que ja podien
desaparéixer quan 1l'educacié institucionalitzada o educacié
formal arribava a tots els ciutadans. No ha estat aixi.
L'educacié no formal segqueix present i a vegades es compta
amb ella per resoldre les insuficiéncies del sistema
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escolar.! Al nostre pais i donada la condicié de nacié amb
llengua propia que no va ésser respectada i amb consciéncia
d'haver sofert un endarreriment pedagdgic, 1les iniciatives
d'educacié no formal varen tenir gran importancia durant els
anys seixanta 1 setanta. 86n iniciatives d'educacié no
formal: els agrupaments escoltes, els clubs d'esplai i
coldnies de vacances, els tallers d'art o dansa, els centres
excursionistes, els esbarts dansaires, els elencs teatrals,
les corals infantils i d'adults, els centres culturals i
recreatius, els casals parroquials, els grups de catequesi
cristiana... Totes aquestes iniciatives estaven generalment
vinculades a una identitat catalana i desvetllaven en els
infants el coneixement i 1l'estimacié de Catalunya que no
donaven les escoles del sistema d'educacié formal.

La insuficiéncia de 1'educacié formal va conduir també a
l'organitzacié d'activitats dites extra-escolars a les
escoles. Activitats organitzades amb bona voluntat,
generalment amb el concurs dels pares i amb una eficacia i
continuitat desigual. El pes de les activitats
extra-escolars se l'enduien les activitats esportives
infantils. Aquestes, sovint han perdut la seva
caracteristica d'educacié no formal a 1l'estar regulades
federativament i posar 1l'accent en 1la competicié i en
aconseguir el trionf. D'altra banda sempre han seguit un
model sexista i s'han mantingut al marge de l'orientacié
coeducativa que ha pres l'escola.

Encara cal considerar a nivell molt més ampli unes
iniciatives singulars dels anys setanta que no tenen
paralelel a d'altres indrets i que es relacionen sempre amb

! Bducacié mo formal és, sequimt a Coombs (1974), “tota activitat educativa

anitzada, sistemitica, impartida fora del marc del sistesa formal, per

°ﬁ .
subainistrar determimats tipus d'aprememtatge a subgraps comcrets de poblacié,

tan

t adults com infants.®
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la llengua i1 la identitat catalana. Es tracta de la profusiéd
de grups de teatre, titelles i can¢d destinats als infants
que es presentaven arreu i que varen donar lloc al "Cicle de
Teatre Cavall Fort", a la "Roda d'espectacles infantils als
barris de Barcelona" o al "Moviment Rialles de Catalunya"
que per iniciativa popular (associacions de veins, centres
culturals) i posteriorment amb subvencié piblica han atansat
la llengua catalana i la creativitat imaginativa a tants
infants.

Totes aquestes iniciatives d'educacié no formal que a
Catalunya eren intencionalment educatives venien a suplir
les insuficiédncies d'una escola excessivament <tradicional i
al marge de la realitat de Catalunva. L'existéncia d'unes
cent cinquanta escoles de marcada renovacié pedagdgica i
identitat catalana solament podia atendre una minoria dels
infants si bé 1la seva capacitat d'influéncia es va anar
estenent generalitzant-se amb la transicié democratica a tot
el sistema encara que de manera desigual.

81i el model escolar dels quaranta anys de 1la dictadura va
ésser un model penés arreu de 1l'estat, possiblement a
Catalunya va ésser més suportable gracies a les Iniciatives
d‘'educacié no formal. Posteriorment, 1la llei d'educacié de
1970 podia afavorir aquestes iniciatives dins la mateixa
escola perd 1l'aguditzacié de la confrontacié politica era ja
extrema i es plantejava en termes de ruptura. Ruptura que no
va arribar a ser perd que va forgcar un reforma politica que
el poder continuista volia impedir. A bon nombre d'escoles
la voluntat de canvi es va desplacar del canvi educatiu al
canvi politic. Bon nombre de pares que van desenvolupar les
associacions de pares d'alumnes van entrar als ajuntaments a
partir de les primeres eleccions municipals i aix{ bon
nombre d'ajuntaments varen prendre el relleu d'iniciatives .
d'educacié no formal per completar les insuficiéncies del
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sistema escolar formal. Avui promouen escoles de misica,
tallers d'art, casals d'estiu, programacié d'espectacles
infantils i animacié de festes populars.

L'educacié informal és una comunicacié6 de masses formal

Perd si 1'educacié formal té poc pes, no ha estat
precisament en favor de 1l'educacié no formal. La forga
emergent de 1l'educacié informal ha estat molt gran en els
darrers quinze anys i sembla que encara ho ha d'ésser més en
els propers.? Els mitjans de comunicacié de masses han
configurat de manera consistent una societat de masses on
els fluxes comunicatius, informatius 1 conseqiientment
educatius sén constants, continus i informals. L'educacié
informal és a la societat com el fluxe d'ones hertzianes és
a l'atmosféra. L'educacié informal és arreu i no per
generacié espontdnia siné com a resultat de produccions
intencionades de comunicacié, d4'informacié, de moda, de
publicitat, de sensacionalisme, de novetat, d'escandol...

Referint-nos especificament a infants i joves veiem com a
agents d'educacié informal una munié de mitjans, objectes i
accions la llista dels quals es fa extensa i diversa i en
tot cas inacabada. La radio: noticiaris, programes diversos
i especialment informatius esportius i la misica pop que ha
omplert de manera exclusiva la programaci6é6 de bon nombre
d'emissores amb les relacions d'éxits i novetats. La

1 L'educacié informal fa referéncia al "procés al llarg de tota 1la vida
pel qual cada persoma adgulrexx i acusula coneixements, habilitats
actituds i criteris a través de les exterléncies quotidiames i de la
geva relacid amb el medi; a casa, en el treball, en el joc; a través de
1'exeaple i les actituds de familiars i amics; dels viatges, de la
lectura de dlaris i llibres; escoltant la rddio, o veient cinema 0

televisid... (Coombs, 1974).
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televisié: noticiaris, concursos, varietats, teleséries,
musicals i wvideoclips, videoart 1 cinema; documents,
documentals 1 séries de marc histéric. El1 cinema: films
d'autor, perd especialment films de 1llencament massiu i
films de parts consecutives. Fonografia (disc, cassete,
compact): misica pop, rock, heavy i totes 1les seves
variants 1lligades a les gires, actuacions en directe 1i a
través de televisié. Videografia (encara incipient): films,
videoclips, videoart, pornografia. Publicacions: llibres,
diaris, setmanaris, revistes musicals, documentals i de
divulgacié cientifica, revistes esportives, revistes
sentimentals, revistes de cotxes, revistes de moda, disseny
i decoracié, revistes d'erotisme i pornografia;
coleleccionables d'idiomes, de ciéncia i tecnologia, de
natura. Els comics (mereixen consideracié especifica):
classics de passatemps, infantils, bélics-agressius i
erdtico-pornografics. Els viatges: viatges al poble amb la
familia, viatges de vacances a indrets diferents, viatges de
turisme, viatges exdtics. FEls esports: els classics de
pilota i en equip (futbol, basquetbol, hoquei...), els més
olimpics (natacié, atletisme ), els més individuals
(tennis, squash), els de manteniment personal (jogging,
footing, ciclisme, aerdbic), els de moda (esqui de neu,
windsurfing, esqui d‘'aigua, vela), els d'elite (equitacid,
golf, esgrima), els acrobdtics (ala-delta, parapente), els
vinculats a la natura (excursionisme, espeleologia,
escalada, submarinisme), els de 1lluita (judo, Kkarate,
takewondo). La moda i la dimatge: el vestit, la imatge
personal, els objectes que s‘'exhibeixen (walkman, rellotge,
moto, cotxe, bossa de md o d'espatlla). Les aficions
actuals: fotografia, videografia, bricolatge, floricultura,
faunacultura doméstica, cuina 1 reposteria, miniaturismes i
coleleccionismes.
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Totes aquestes sén instancies d'educacié informal, provoquen
modificacions educatives en la persona sigui per informacié,
simple coneixement, coneixement practic o destreses
adquirides. Tanmataix sén educacié informal susceptible de
convertir-se en educaciéd no formal si la persona hi aplica
una intencionalitat i s'hi dedica amb regularitat. Aix{i la
lectura regular d'una revista de divulgacié cientifica, la
practica continuada d‘'un esport o d'una aficié o el
seguiment d‘'un determinat programa de radio o televisié
voluntariament seleccionat esdevenen formes d'educacié no
formal.

Deixem doncs de banda 1les postures apocaliptiques o
integrades. Front als mitjans de comunicacié de masses tot
agquest ciuimul d'activitats i mitjans té un potencial
educatiu inqgilestionable si és estructurat i processat
adequadament. Perd l'escola ve ignorant-ho de la manera més
absoluta. Unes escoles es mantenen exclusivament lligades a
la paraula del mestre i al 1llibre de text; sén 1les més
tradicionals i 1les que sovint s‘'han vist abocades a
gseleccionar 1l'alumnat de manera més o menys encoberta per
tal de poder mantenir uns nivells académics i un percentatge
d'éxits escolars que projecti la bona imatge i el prestigi
del nom.

D'altres escoles, més o menys orientades per la pedagogia
activa han dissenyat activitats de relacié amb el medi
(sortides escolars, assisténcia a espectacles, coldnies i
estades a la neu...) sense reflexionar si aquestes sén
activitats que poden reportar un recurs d'aprenentatge nou i
basic als alumnes concrets. Aixi, de manera innecessaria es
porta de viatge a alumnes que han viatjat molt amb els seus
pares, es porta a esquiar a alumnes que van a esquiar a les
estacions d'esqui més altes d'Europa... Amb una certa
ingenuitat o superficialitat es desenvolupen determinades
activitats sense fer una andlisi de 1la situacié dels
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alumnes, de verificar primer qué tenen a partir del seu
ambient familiar i de barri i qué els manca. La propagacié
de receptes pedagdgiques sense una reflexié professional
dificulta que els mestres d'alumnes de ciutat facilitin una
experiéncia de camp i muntanya sense massa comoditats, amb
motxilela, cantimplora d‘'aigua i planol topografic; en canvi
els mestres d'escoles rurals haurien de renunciar a les
coldnies per dur els infants a ciutat, a visitar una estacié
terme de ferrocarrils, viatjar en metro o desplacar-se en
petits grups per la ciutat amb ajuda d4'un planol-gquia.

Encara és més qliestionable el cas dels mestres d'escola
rural que amb bona intencié perd amb ben poca reflexiéd
decideixen dur els infants a ciutat, a visitar uns grans
magatzems que ja tenen ©preparada la visita 1 que els
ofereixen berenar. Déna 1la circumstancia que, tots els
infants han vist els extensos anuncis dels magatzems al
televisor de casa seva 1 que quasi tots els infants han
estat duts justament a aquests magatzems gquan els seus pares
han decidit dur-los a ciutat un dia, els magatzems que
identifiquen per a molts infants el centre de 1la ciutat
abans que el nom del carrer o placa.

No es pot deixar perdre tanta educacié informal

Les immenses possibilitats d'educacié informal d'una
societat de comunicacié de masses, comunicacié que es déna
tant per les facilitats de desplagament a grans distancies
com per la difusié de continguts dels mitjans de comunicacié
de masses exigeix una urgent redefinici6é de funcions.
Aquesta redefinicié afecta a 1l'escola en primer lloc perqué
és 1l'objecte de la nostra investigacié perd també pel nou
paper que pot representar. Perd la redefinicié no és com hem
posat de manifest un problema intern de l'escola siné un
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problema que afeéta globalment a la societat. La redefinicié
afecta a les funcions socials definides a 1l'analisi
socio-cultural ja exposada i per tant afecta els diferents
drgans: 1l'escola, 1la familia i els mitjans de comunicacié.
Afecta també els Organs vinculats a la cultura: les empreses
productores de bens i serveis i les institucions o empreses
dispensadores de lleure 1 de manifestacié cultural. Els
llocs de treball i els llocs de lleure aixi com el consum de
bens i serveis també actuen d’'agents d'educacié i no poden
ésser ignorats en aquest repartiment de tasques per a la
realitzacié de les funcions socials d'educacié, comunicacié
i cultura.

Aportem un quadre base de reflexié per tal que pugui ésser
aprofundit.

Agents d’educacié comunicacié i cultura.

Tasques corresponents i indicadors observables

AGENTS JASQUES DE INDICADORS OBSERVABLES
INSTITUCIO FAMILIAR interaccié - exercitacié seguretat afectiva
INSTITUCIO ESCOLAR estructuracié - aprenentatge personalitzaci6 - interds

interioritzacié

MITJANS COMUNICACIO directori - motivacié pluralisme - universalisme

actualitat - amplificaci6

EMPRESES PRODUCCIO habituacié - instruccié utilitat social
INSTANCIES LLEUR" fruicié - desenvolupament activitats de creixement
PUBLICITAT-CO{'SUM articulacié produccié/consum consum efectiu - autoproducci6

fGrafic 7)) Agents d’'educacié, comunicacidé 1 cultura. Tasques
corresponents i indicadors observables. (Autor)
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8ituacié actual de 1'escola i de 1'educacid dels ciutadans

La cultura de masses és un directori cultural

Els mitjans de comunicacié de masses actuen de manera amplia
i continua, actuen de difusors universals i permanents i
abasten tot espai, tot temps i tota condicié social. La
cultura de masses és un model cultural originat pels mitjans
de comunicacié, ¢és una situacié de fet i ja no es pot dir
que es tracti d'una cultura de segona categoria front a la
alta cultura restringida a les minories (Touraine, El Pais,
15.03.89). Un exemple clarificador entre molts és 1'dpera.
L'dpera ha estat de sempre un dels géneres musicals més
restringit a la classe privilegiada fins al punt que era
refusat com a producte cultural pels sectors progressistes.
Avui es pot dir que els mitjans de comunicacié de masses han
posat de moda l'dpera al punt d'interessar, ni que sigui per
moda, als sectors progressistes i1 a les classes populars.
Ara bé, al mateix temps, 1la demanda popular ha permés
adulterar 1'épera com qualsevol producte de consum 1 aixi
proliferen els recitals d'dpera que apleguen "divos" que
interpreten els temes més populars perd sense l'escena
dramidtica 1 plastica que 11 és propia. Els mitjans de
comunicacié de masses poden fer arribar a tothom i alhora
poden frivolitzar; sén dues cares d'una moneda.

Touraine es formula la pregunta de si la cultura de masses
desplaca l1l'alta cultura. "El veritable problema es, doncs,
-afirma més avall- saber produir programes que presentin un
interés cultural, social o artistic, que constitueixin obres
i creacions capaces d'arribar no a masses vagament
definides, siné al 10% de piblic, situant-se aixi en un camp
que no és ni el de la élite ni el de les diversions populars
- d'altra banda completament legitimes-, s8iné el que
encertadament correspon a una societat el la qual
1'ensenyament secundari s'estén rapidament"” (E1 Pais,
15.03.90). Touraine es pronuncia obertament per no acceptar
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a cap preu la separacidé entre cultura de masses i cultura de
elite i nosaltres volem fer altre tant en el marc de
l'escola. No es pot separar la cultura académica tradicional
de 1la cultura de masses actual; sén complementaries i
s'enriqueixen l'una a 1l'altra, s6n manifestacions en
diferent format d'una mateixa cultura.

Els mitjans de comunicacié de masses desenvolupen una funcié
informativa, de directori cultural. Pels mitjans de
comunicacié de masses hom pot assabentar-se de l'existéncia
de gran varietat de manifestacions culturals, especialment
aquelles que no formen part del propi context. Per poder
valorar, primer cal tenir noticia i1 hom pot conéixer o
aprofundir alld que 1i ha degvetllat interés. Quedar-se amb
la noticia dels mitjans de comunicacié és quedar-se amb
dades brutes, sense processar. Cal processar 1 convertir les
dades en informacié i1 cal estructurar les informacions per
transformar en coneixement i el conéixement és una de les
fonts de creixement personal més important de gque disposa
l1'humad. Encara més enlld creiem que el coneixement integrat
a una manera de viure coherent és el que déna 1la saviesa,
estat de maduresa i equilibri humd al qual s‘'hi deu poder
arribar per tots els camins perd, justament per aixé, sén
molt pocs els que hi arriben. ‘

La capacitat de processar dades o noticies en informacié i
la capacitat d'estructurar les informacions per disposar de
coneixement 11til ens ve per heréncia genética i de
civilitzacié perd cal desenvolupar-la. El desenvolupament es
produeix en els primers anys i fins 1l'adolescéncia 1'infant
construeix 1les seves estructures intel-:lectuals i wuna
representacié del mén exterior. Aquesta és la difereéncia
dels infants respecte als adults, que mentre adquireixen els
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primers coneixements construeixen i perfecciones les seves
estructures intel-lectuals. Delval (1983: 76-85) ho
desenvolupa extensament pero sembla important subratllar:

*Aquest desemvolupament inmtel-lectwal mo es produeix per simple maduracié, pel
pas del temps o del creixement, sind que 45 el resultat d'us 1larquissia
treball de comstruccié que es realitsa cada dia, a cada mimut, em tots els
intercanvis que 1'infant realitza amb el medi. Duramt la primera part de la
geva vida el treball fomamental del subjecte va a ser comstrair aquestes
estructures intel-lectuals que 1i permeteran comvertir-se em ua imdividu adult,
actuar sobre la matura i relaciomar-se amb els altres. 8i des del puat de vista
psicoldgic &s aquesta la tasca primcipal que es realitza duramt els anys
d'ismaduresa, sembla semsat comcebre que el treball escolar ha de contribuir
precisament a agquesta tasca® (Belval, 1933: 80).

L'escola ha de contribuir a 1la tasca de formar les
estructures intel-lectuals de coneixement i ho ha de fer a
partir de les experiéncies dels propis infants. sQui pot
negar l'experiéncia televisiva dels nostres infants als tres
o quatre anys? Quli pot ignorar 1la constant estimulacié
musical a que estan sotmesos? Qui pot oblidar la quantitat
d'imatges que creen un impacte inexplicable en els infants?
¢Com contribuim a la ingent tasca de 1l'infant 4d'entendre,
processar i arxivar o diluir el cumul d'informacions que rep
a diari?

A l'escola doncs correspon la funcié estructurant de 1la
intel-ligéncia a partir de 1l'experiéncia personal de cada
alumne. Ens els primers anys és inevitable una
personalitzacié de l'aprenentatge per a una correcta
integracié del coneixement en una perspectiva d'aprenentatge
significatiu. D'altra banda es 1l'unica manera de no destruir
el coneixement i mantenir viu 1l'interés natural de 1'infant
(Delval, El Pais, 16.01.90).
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L'escola ha d'articular la funcié 4'educaciéd
amb les funcions de comunicacié i de cultura

L'educacié escolar solament pot sortir de la crisi amb 1la
redefinicid de 1les seves funcions front als mitjans de
comunicacié de masses perd la trama de les funcions socials:
educacié, comunicacié 1 cultura és més complexa ja que
disposa de servo-controls que eviten un bloqueig total. La
institucié familiar, que també ha sofert una significativa
evolucid passant d'ésser nombrosa i trigeneracional
(infants, pares, avis) a ésser nuclear i reduida (dos adults
i dos infants), ha d'intensificar 1les seves funcions
d'interaccié activant 1la comunicacié personal, promovent
1'expressié d'opinions 1 valoracions i donant accés
progressiu a 1la presa de decisions (organitzacié de 1la
cambra, sortides de cap de setmana, eleccid de programes de
televisié) 1 facilitant 1l'exercitacié d'aprenentatges de
manera funcional (escriure cartes, portar la comptabilitat
de despeses, preparar un itinerari amb mapa).

No sén activitats d'aprenentatge en si siné activitats de
verificacié de 1l1la utilitat dels aprenentatges, de posar a
prova el saber aprendre i tot aixd en un marc de comunicacié
personal i seguretat afectiva importantissim. Tot aixd és
avul possible justament en el si d'una familia reduida que
ha perdut uns recursos 1 n'ha guanyat uns altres.

Possiblement per afavorir una interaccié grupal menys
formalitzada que la que ofereix l'escola calgui que varies
families programin activitats conjuntes, organitzin
intercanvi de joguines o assisteixin junts a activitats
d'educacié no formal.



208 Situacié actual de 1'escola i de 1'educacié dels ciutadans

El dilema que sovint es planteja la institucié escolar entre
donar una formacié amplia de caracter basic o donar una
instrucecié encaminada a 1la incorporacié laboral en la
darrera etapa d'escolaritzacié esdevé una antindmia sense
s0l+*lucié general. La complexificacié del sistema productiu
exigelx que els joves s'hi incorporin amb una Aamplia
formacié basica que els permeti adaptar-se als canvis que
amb tota seguretat es produiran, perd alhora 1la
inexperiéncia directa del mén productiu fa molt dificil 1la
primera incorporacié. A aixd cal afegir-hi 1'important
nombre de joves que no veuen la utilitat de la seva formacié
de llarga durada i es sentirien més segurs en la realitzacié
de tasques.

Ja s'han iniciat els asatjos de 1l'anomenada formacid dual:
escola - empresa. Sembla que ofereixen la solucié integrada
al dilema, articular la formacidé escolar i la iniciacié a la
produccié. Aixd que ha estat pensat per a alumnes encaminats
a determinades professions s'hauria de poder oferir de
manera opcional a tots els alumnes. Desenvolupar periodes de
treball de menor o major extensidé articulats amb 1'educacié.
Les activitats de treball productiu podrien desenvolupar-se
al mateix centre escolar amb la prestacié de serveils, en
serveis comunitaris, auto-ocupacidé o produccié a empreses.
Aixd va ésser exposat com una de les cinc qiiestions clau de
la reforma educativa projectada a Espafia (Teixidd, Escuela
Espafiola 14.04 i 05.05 de 1988).

Aix{ doncs és als centres de produccié o és en les
activitats de produccié de bens i serveis que els alumnes
han d'habituar-se als comportaments necessaris i han
d'adquirir les responsabilitats iddonies aixi com integrar
les instruccions concretes. L'indicador de qualitat és clar,
la utilitat social que els alumnes vegin en si mateixos i la
que els puguin confirmar els pares i professors.
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Les institucions d'educacié no formal no queden al marge de
la redefinicié de funcions que preconitzem si bé no és facil
identificar aquestes institucions de manera general. En cada
circumstancia cal identificar les que ja actuen i projectar
les que puguin respondre a necessitats i possibilitats. No
es tracta de dur a terme un control de 1les institucions
d'educacid no formal atés que perdrien aquest cardcter propi
i inalienable. 8i bé, com ja hem assenyalat, sovint han fet
i fan funcié de supléncia de l'educacié formal, no es tracta
de perpetuar aquesta siné de delimitar la proépia.

D'una banda hi ha les institucions de lleure les quals han
de perseguir en primer lloc el gaudi i la fruicié de les
possibiliats de creixement personal en relacié al medi
natural i al medi cultural. El lleure no ha de tenir una
direccié excessivament determinada atés que deixaria d'ésser
lleure (l'otium de 1la cultura mediterrania), temps de
contemplacié, de badar i entretenir-se, perd pot crear un
entorn estimulant que déna continuitat al desenvolupament
personal fins arribar a l1'edat adulta gquan ja han quedat
estructurades les aptittuds, 1les aficions, el coneixement i
les relacions. L'indicador més clar de 1la qualitat del
lleure és que consisteixi en activitats de creixement
personal.

8i bé anteriorment ja haviem fet notar que la cultura tenia
un doble procés que sovint havia quedat escindit, 1la
produccié que donava 1lloc al temps de treball 1 1la
contemplacié que centrava el temps de lleure, cal considerar
un nou procés diferenciat que apareix amb la societat de
masses: el consum. Un cop l'humd ha satisfet les necessitats
basiques comenca el consum. 8i les necessitats basiques eren
imperioses, el consum permet 1l'eleccié, introdueix 1la
decisié personal. Perd la societat de masses genera la
publicitat com a procediment per decantar 1l'eleccié6 i
encaminar cap a determinat consum sigui de béns o de
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serveis. El1 consum de béns o serveis és una ampliacié
infinita de les possibilitats de contemplacié que pot ofegar
la mateixa contemplcié.

Novament es fa necessaria 1l'educacié que té un paper de
regulacié del sistema i pot afavorir un consum
personalitzat, raonable. Ni es pot viure al marge del
consum, fent boicot al consum que significa atemptar contra
la produccié i contra els 1llocs de treball, ni es pot
consumir tot alld que es produeix i en 1la quantitat que es
produeix. Cada persona pot fer la seva eleccié i practica de
consum d'acord amb uns gustos, amb unes possibilitats i en
definitiva d'acord amb un projecte de lleure o en sentit més
ampli d'acord amb una opcié de vida més indulgent o més
austera. Contra els greuges de la societat de masses i la
societat de consum s'ha de considerar la gran llibertat que
és possible exercir. Ara bé, cal saber-la i voler-la
exercir. D'una banda tenim por a 1la 1llibertat com va
plantejar Erich Fromm i de 1l'altra s'ha d'aprendre a
exercitar-la. Es cert que 1'humd pot gastar 1les millors
energies en 1les set o0 vuit hores diaries de treball
productiu i que el treball pot ésser una activitat sense
sentit propi, alienant, encaminada solament a guanyar
diners (Erich Fromm, 1956). Perd, si lamentablement sén ben
poques les persones que treballen en alld que han escollit o
que troben el sentit d'alld en que treballen, encara és més
lamentable que 1les persones ocupin el seu lleure en
activitats i consumeixin productes que no els satisfan, que
no els reporten cap creixement personal.

L'educacié hi té una clara responsabilitat. Ja el mateix
Fromm se'n feia ressd en parlar de la transformacié cultural
per trobar camins cap a la salut mental.
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*La tasca d'imprinir em 1a gemt els ideals i les mormes que quien 1la mostra
civilitzacié és, abams que res, tasca que imcumbeix a 1'educacid. ;Perd que
siserablement imadequat és el mostre sistesa educatiu per a aquesta tasca! La
seva finalitat ds, primordialmest, proporcionar a 1'individe els comeixements
que mecessita per actuar em uma societat imdestrialitsada, | formar el seu
cardcter dins del motlle mecessari: ambicids i competidor, perd cooperativ dims
d'was certs 1imits; respectuds de 1'autoritat, perd ‘desitjablement
independest’, cos diuen alguas certificats escolars; cordial perd 1m0
profundament afectués a mingd mi a res. Les mostres escoles | colelegis
superiors prosegueixen la tasca de domar als seus estudiants els comeixemenmts
qae han de temir per realitsar les seves tasques prictiques a la vida, 1 els
trets de cardcter que es demamen al aercat de persomalitats. Certament que han
tingut poc éxit em imculcar-los la facultad del pemsament critic i els trets de
caricter que corresponen als ideals que es recomeixzen com els de 1la mostra
civilitzacid.® (Promm, 1955: 184).

Les necessitats, les eleccions i els gustos han d'ésser els
reguladors del consum i per tant de 1l'articulacié de
produccié i consum. El1 liberalisme de mercat originari ha
quedat totalment adulterat; no es produeix alld que es
necessita, alld del que hi ha demanda siné alld que pot
aportar grans beneficis i del que se'n pot crear necessitat
amb la publicitat. I aixd és possible mentre la gent no faci
un consum personalitzat, amb eleccidé propia. El1 consum ha
d'ésser electiu 1 torna a ésser necessari revaloritzar
1'autoproduccié i 1la reparacié o recuperacié. Ja no es
tracta de consumir amb l'unic criteri del cost si s'ha pres
consciédncia colelectiva dels riscos de la superproduccié i
de la conseqiient superproduccié de residus i de
1l'exahauriment progressiu dels recursos del planeta.
8'imposa novament 1l'ética de 1'austeritat, 1l'austeritat
colerlectiva que compromet é&ticament a no exhaurir els
recursos pel dret que tenen les generacions futures.
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La publicitat ha esdevingut ur mal regulador de l'equilibri
entre demanda i produccié atés que ha invertit la seqtidncia
induint a un consum indiscriminat i ilimitat. Una publicitat
agressiva perd la seva condicié d'informativo-comunicativa i
per tant regulativa. La publicitat és desreguladora, és
entropica en favor dels que la generen i és alhora un agent
educatiu de signe contrari. S'imposa, s'ha iniciat ja, un
control de 1la publicitat exigint que garanteixi un nucli
informatiu i que no silencii dades que poden induir a error.
Aquesta és la redefinicié que en un entorn educatiu global
correspon a la publicitat i el consum.

Tots aquests agents que hem analitzat sén agents educatius,
comunicatius i culturals en major o menor grau. Cal garantir
1'articulacié de tots ells per a un correcte funcionament de
les funcions socials. Cap agent pot imposar-se a un altre
absorbint-lo, aix{ com cap d'ells pot renunciar a la seva
funcié. Respecte a la institucié escolar, avui sembla com si
després d'haver cregut que tenia el monopoli de 1l'educacié
s 'hagués desenganyat i1 ara s'inhibis de tota intervencié.
Ben al contrari, 1la diversitat d'agents: familia, escola,
mitjans de comunicacié, empreses de produccié, instancies de
lleure i publicitat ha d'afavorir que es mantingui un
equilibri dindmic i enriquidor potenciador de 1la cultura i
beneficiés per 1la societat.

Es necessari contemplar aquest context plural per afrontar
la profunda redefinicié que necessita la institucié escolar.
Perd si bé no ha de pretendre el monopoli de 1'educacié, 1i
correspon una funcié primordial en la defensa de 1l'infant i
en la defensa de 1'humd en general. L'escola ha de compartir
les seves funcions educatives amb d'altres agents, en canvi
perd no s'ha de 1limitar a atendre els infants s8iné que ha
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d'atendre tots els ciutadans. 8'ha de superar 1la deniincia
que ja havia formulat Erich Fromm i gue lamentablement
segueix vigent:

Bl fet que tendim primordialment a la utilitat dels mostres ciutadams per als
fins de la maquiniria socfal, 1 mo al seu desemvolupament humd, es mamifesta,
en considera necessiria la imstruccid dmicament fins a 1'edat de catorse,
diveit o com a wmolt, vint amys. Per qué la societat ha de semtir-se
responsable solament de 1'educacid dels imfants i mo de la dels adults de totes
les edats? (...) Bs, sems dubte, la millor edat per aprendre a llegir,
escriure, comptes i idiomes, perd imdubtablement, la compremsié de la histéria,
la filosofia, la religid, 1la literatura, la psicologia, etc., és limitada en
aquesta edat primeremca i, en realitat, mo és completa mi emcara als vinmt anys,
que és 1'edat en que aguestes matéries s'estudien a 1a Universitat. Ba molts
casos, per comprendre realment els problemes d'aquestes disciplimes, uma
persoma necessita temir molta més experidncia de la vida de la que temia a
1'edat d'assistir a les amles. Per a wmoltes persomes, 1'edat de tremta o
quaranta anys és molt wés apropiada per apremdre que 1'edat de 1'escola o la
Universitat, i en molts casos 1'interds gemeral és també més gram en wna edat
avangada que a la inquieta edat juvemil. Aix{ mateix, és a aquesta edat quan
ura persoma hauria de temir llibertat per camviar del tot d'ocupacié 1 em
conseqidncia temir uma mova oportusitat per estudiar, la mateixa oportunitat
que avui moaés concedim als mostres joves.® (Promm, 1955: 285-186).

81 1'escola és una institucié de cultura per a tots els
ciutadans, malgrat dediqui la part important de les seves
inciatives als infants i als joves, podem conecar a sortir
de 1la crisi, es pot superar l'alienacié academicista
selectiva i no hi haurd motiu d'avorriment. L'escola sera
una institucié de recreacié cultural per a infants, joves i
adults.



214 Situacié actual de 1'escola i de 1'educacié dels cintadans

L'educacié com a practica en un medi social i cultural

Els mitjans de produccié industrialitzada wvan iniciar el
cami cap a la formaciéd aAd'una societat de masses: les
concentracions de poblacié obrera prop de les Arees
industrials i1 posteriorment la configuracié d'arees urbanes
on es concentren les empreses de serveis i les burocricies
de gestié. Els mitjans de comunicacié han instaurat
definitivament la societat de masses; no és per atzar que en
anglés s'acotd l'expressié "mass media” posant de manifest
la seva finalitat primordial: arribar a les masses, arribar
a tots. McLuhan que ja havia introduit una expressié
afortunada amb "el mitja és el missatge™ ha repetit fortuna
amb 1' "aldea global"™ per expressar que ja tot el planeta és
com un poblet.

La comunicacié de masses condueix a l'aldea global amb el
suport de la tecnologia i la universalitzacié de la cultura,
d'una part de la cultura que esdevé cultura utnica i comi. La
comunicacié és aixi, s'adreca a les masses, a la totalitat,
generalitza i uniformitza, déna accés a tots a un
coneixement que abans era privatiu, perd tot plegat és un
uniforme extern i si 1'habit no fa el monjo, 1la comunicacié
i 1l'accés al coneixement no significa altra cosa que una
nocié general de tot. Es 1la cultura mosaic de 1la qual
parlava Moles que déna una aproximacié de tot a tohom perd
no estd clar que sigui cultura; conéixer-ne els titulars no
és accedir a 1la cultura, no és penetrar-ne el sentit,
contemplar-la en la seva extensidé i gaudir-ne per a
creixement personal. La cultura mosaic és potser tan sols un
directori de l1'univers cultural, de la gran cultura que ha
de donar accés a la diversitat cultural. Els mitjans de
comunicacié de masses no poden fer una difusié monolitica i
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tancada en ells mateixos so pena de perdre tota significacié
i abocar a l'avorriment com ja hem insinuat que comenca a
passar entre determinats sectors de joves.

Perd qui ha d'assumir una funcidé especialment personalit-
zadora ¢és 1la institucié escolar que forma part integrant
d'un medi social i cultural concret. Aixd forma part de la
concepcid basica de la pedagogia o de les ciéncies de
l1'educacié. Malgrat ens sembli adequada i enriquidora la
denominacié de ciéncies de 1'educacié no podem renunciar a
mantenir la pedagogia com a corpus normatiu amb entitat
préopia. Aixi preferim dir que la pedagogia integra: a) un
conjunt de bases cientifiques de coneixement de 1l'infant,
dels processos d'aprenentatge... b) un conjunt de
procediments i técniques verificats com a eficagcos i c) un
conjunt d'aptituds que afavoreixen o modifiquen l1l'eficacia
técnica o0 la presa de decisions. Aquests tres tipus de
components conformen 1la pedagogia com a practica que
s'aplica a un medili social i cultural concret. Aixi la
dimensié cientifica la fa universal en 1l'espai i en el temps
independentment de 1l'evolucié del model cientific. Perd la
dimensié tecnoldgica que garanteix la seva aplicabilitat 1la
fa particular i exigeix comptar amb les condicions d'una
realitat concreta i amb els mitjans disponibles. Finalment,
la dimensié técnico-artistica explica la importancia que té
el saber fer del mestre concret, avui de l1l'equip de mestres,
que duu a terme 1l'‘accié pedagdgica. D'aquesta darrera
condicié se'n desprén la importancia de 1la formacié del
mestre i de la seva formacié permanent.
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Cal un nou perfil de mestre sobre la base
d'una nova concepcié de la seva formacié

De la formacid dels mestres se n'ha parlat molt 1 s'ha fet
molt per la formacidé permanent dels mestres. Amb tot el
rendiment de les inversions ha estat clarament negatiu si ho
comparem amb d'altres professions. La quantitat d'hores de
formacié permanent rebudes pels mestres, si més no per un
bon nombre de mestres (superior al 50%), no ha aportat una
actualitzacié dels procediments didactics i de l'actuaciéd
pedagdgica com per exemple un menor nombre d'hores ha permés
1'actualitzacié de metges, d'agents de duanes o
d'arquitectes técnics. Qué pot explicar aquest baix
rendiment?

Massa sovint la formacié de mestres i professors ha estat
externa a la institucié escolar, no s'ha fet a peu d'obra i
sobre el treball de cada dia. La quantitat de cursos,
cursets 1 seminaris ha desenvolupat en general plantejaments
normatius, propostes generals d'actuacié o ha presentat
experiéncies singulars. En els casos de plantejaments o
propostes els mestres han trobat dificultats en 1la seva
aplicaci6é atés que moltes de 1les variables intervinents
poden no haver estat ni esmentades. Les propostes poden
haver topat amb dificultats de 1lletra menuda (ambient dels
alumnes, model de gestié escolar, falta de pressupost
econémic, elevat nombre d'alumnes), de lletra menuda perqué
malgrat ésser determinants, acostumen a passar
desapercebudes. En el cas d'experiéncies singulars sol
fer-se una presentacié artesanal amb valoracions molt
iluminatives perd poc sistemidtiques. Aixi, a vegades,
determinades experiéncies han funcionat gracies a la
tenacitat dels mestres 1 a les seves qualitats personals
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malgrat el plantejament de l'experiéncia tingués poca
consisténcia si no tenia també contradiccions internes. (Més
endavant analitzarem algun d'aquests casos).

La formacié ha consistit massa en cursets i no s'ha fet prou
analisi de 1la practica educativa en el propi equip de
mestres, (l'equivalent a les sessions cliniques que sén la
base de la formacié permanent en els metges). Aixi mateix hi
ha hagut poca 1lectura de matéria professional que facilita
un aprofundiment major que la transmisié resumida que es fa
en activitats expositives. 8'ha desaprofitat totalment
1'encert i eficdcia dels bons mestres per situar-los com a
caps d'equip 1 tutors de mestres novells o0 poc segurs.
Finalment, una part important de la formacié que manca al
mestre ¢és formacié cultural amplia que 1i permeti
presentar-se davant dels alumnes com a persona culta i
intel-+lectual amb els coneixements més diversos (misica,
cinematografia, fisica, astronomia, floricultura,
informatica, poesia, mecanica de 1'automdbil o egiptologia
per citar activitats ben diverses).

La pedagogia ha de crear un entorn estimulant. El mestre o
professor ha de deixar d'ésser un informador o instructor
per esdevenir un organitzador de situacions d'aprenentatge.
Les situacions han de partir del medi de 1l'’escola, dels
recursos disponibles a l'escola i que aporta cada alumne a
partir del seu medi familiar, dels estimuls i recursos de
1'actualitat informativa cada vegada més abundosos i
elaborats. Les nostres aules no sén encara el laboratori de
pedagogia practica que defineix 1'escola activa i avui els
recursos materials disponibles, susceptibles d'ésser
convertits en recursos didActics a partir de 1les adequades
propostes pedagdgiques sén abundants.
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L'escola segueix tirant amb la paraula del mestre, per cert
cada vegada amb menys domini de 1l‘exposicié oral i del
llibre de text, cada vagada més complet, més profusament
ile-lustrat perd també massa extens. Als alumnes se'ls hi
exigeix d'estudiar el contingut del llibre de text i no
estan atents als magnifics suplements de diaris 1
reportatges de revistes que cada vegada amb més facilitat
tenen a les mans. No s'integren al treball escolar les
informacions rebudes a través de reportatges o documents
televisius relatius a 1la natura, a un fet histoéric o a un
problema social actual. Sembla com sl 1l'escola promogués com
a curriculum ocult la indiferéncia davant l‘'actualitat o
davant d'excelerlents produccions culturals dels mitjans de
comunicacié. Certament que aixd demanaria molta seguretat
del mestre i una gran capacitat de prendre decisions
constantment perd aixd no és impossible en el marc d‘'un
equip professional ben orgnitzat.

Cal completar que la pedagogia ha de partir del medi i que
ha de crear un entorn estimulant amb la funcié de
complementarietat. La institucié escolar pot oferir també
als alumnes gran quantitat de continguts i propostes de
treball a les quals no hi poden arribar en el seu propi
entorn local. Aixd exigeix una andlisi constant i continua
de l'equip professional. Alld que els cal a uns alumnes a
una edat determinada i que l'entorn no els ofereix, els ho
ha d'oferir l'escola. Perd, alld que els cal, no tot el que
hi hagi en oferta al mercat. Aixi, per exemple, tots els
infants de pobles de muntanya on neva haurien de tenir accés
a cursos d'esqui que incloguessin técniques de
supervivéncia. No aixi els infants d'un barri maritim de
ciutat als quals se'ls hauria de facilitar cursos de vela,
rem i d'activitats de salvament a 1l'aigua. Actualment, dur
els infants de ciutat a una setmana d'esqui, és un cost
innecessari que uns alumnes no podran practicar per les
despeses que els pot suposar i d'altres ja practiquen amb la
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seva familia que ©potser té residéncia a una estacié
invernal. En cap cas, en general aquestes setmanes inclouen
técniques de supervivéncia a muntanya, marxa per la neu o
estudi d'un entorn geogradfic. 81 que inclouen lluir models,
prendre coca-cola o nits de disco. La institucié escolar ha
perdut la seva funcié en no actuar amb propostes
pedagdgiqyues i limitar-se a seguir per mimetisme propostes
de consum.

La tasca educadora de l'escola
en complementarietat amb el medi

La funcié de complementarietat que assignem a l'escola estd
estretament vinculada al concepte i objectiu de 1'educacié
escolar: procés interactiu dels infants i1 mestres en la
situacié escolar per tal de promoure el més ampli i elevat
desenvolupament personal de cada alumne. 8i la funcid de
complementarietat, proporcionar a l‘'alumne alld que no 1i
pot proporcionar el seu medi immediat, es inherent a
1'educacid escolar, ja no cal parlar d'educacid
compensatdria, expressidé tan emprada darrerament per donar
suports a infants amb importants caréncies ambientals i
socials.

John Dewey que en tot moment es planteja 1l'educacié com a
procés d'interaccié que ha de capacitar tots els humans per
a viure en igualtat en 1la societat democratica és ben
insistent en aquest punt: 1l'educacli6é és 1la que pot fer
iguals els homes diferents per origen social.
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*L'educador per a qui els problemes de 1a democricia sém tots reals, pemsa que
1a mecessitat vital és establir uma relacid eatre {iafamt i 1'ambient tan
conpleta i intel-ligent com siqui possible, pel bemestar de 1'infant i pel bé
de 13 comuaitat. Bl procediment que s'hagi d'utilitzar variard, materalmest,
seqoss les condicions de la comunitat i, em certa mamera, segons el temperamest
i les idees de 1'edocador.(:83). 8i les escoles han de respondre a les
necessitats de totes les menmes d'alumnes i domar-los uma preparacid que els
faci arribar a ésser ciutadans prospers i valwosos, cal que ofereixia uma feima
que o solameat els faci forts fisicament i moral i que els doni el
conportaneat dequt emvers 1'Bstat i els comciwtadams, simd que també els
proporcioni el doaini suficient damant de 1'ambient material per a posar-los en
condicions de ser econdnicanent independents. (:94), (Dewey, 1916).

En aquesta referéncia hi ha ben explicitats els principis
que han orientat els programes d'educacié compensatoéria.
D'una banda respondre a 1les necessitats de la comunitat,
barri concret i grup social o étnic i adaptar-se a les
condicions de partida. De l'altra cal que els proporcioni
el domini suficient damunt de 1l'ambient material, afirmacié
que té per a nosaltres un doble sentit igualment
important: a) donar 1l'educacié practica i manipulativa que
indubtablement els ha de servir en 1la seva vida; b)
revaloritzar el treball sobre materials, el treball
manipulatiu, en el qual poden reixir possiblement amb més
facilitat que els seus companys més notables en
aprenentatges académics. Finalment, cal subratllar 1'esment
al temperament i les idees de 1l'educador, consideracié que
no s'ha tingut gens en compte en els programes d'educacié
compensatodria ja que s'hi s'han hagut d'establir
especificament també calia pensar en seleccionar els millors
educadors, els més formats i1 amb més experiéncia, per a les
situacions considerades més dificils 1 que demanen més
iniciativa personal.
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No ha estat aixi, en un sistema escalafonal, 1les places de
mestre més dificils queden per als mestres més novells, per
als darrers que hi arriben i conseqientment ha mancat molta
iniciativa i seguretat personal.

En complementarietat amb el medi 1l'educacié escolar ha
d'atendre-ho tot perd dedicant 1l'atencié especifica als
aprenentatges que solament es poden fer en un context
d'educacié formal i a aquells aprenentatges que poden
adquirir-se informalment perd que 1l'ambient on viu 1'infant
no pot aportar ni es poden desenvolupar sistemes no formals
d'educaci6é. Aixi doncs, 1'educacié escolar com a practica
serd diferent a cada 1lloc malgrat formar part d‘'un sistema
educatiu formal.

Els continguts de 1'educacié escolar ho abasten tot

El marc de 1'educacié formal ha de preveure el
desenvolupament de l'educacié en totes les seves dimensions.

Dimensié fisica que ha de garantir:

- higiene del propi cos

- desenvolupament de poténcia i resisténcia corporal

-~ elasticitat, ritme i expressivitat corporal

- destresa i precisié en el treball manual

- desenvolupament de la percepcidé sensorial (en particular
visual, auditiva i olfactiva) i del sentit d'orientacié.
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Dimensié afectiva que ha de garantir:

Educacié psiquica

- seguretat afectiva 1 equilibri emocional

- autoconeixement i autocontrol personal

- formacié d'habits i de la voluntat

Educacié eética

- atencié als valors, als interessos, al sentit de la vida,
a la concepcid del mén 1 de les relacions personals.

Educacié estética

- atencié a la contemplacié, al gust, a 1l'harmonia, al
contrast

Educacié noética

- atencié a la dimensid transcendent: interioritzacié,
consciéncia, mistica i para-psicologia

Educacié civica i social

- formacié en el dialeg, tolerancia, participacié,
solidaritat

- atencié als processos de comunidé i domini cultural

Dimensié intel-lectual que ha de garantir:

Educacié verbal-racional

- adquisicié de 1llenguatges; comprensid, expressié i
pensament

- formacié d'estructures mentals ldgiques

- formacié de conceptes universals i integradors

Educacié cientifico-tecnologica

- adquisicié de técniques de treball, estudi i investigacié

- formacié d'estructures mentals matemdtiques

- formacié d'inter-relacions cibernétiques
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Educacié humanista (propia de 1l'édsser huma)

-~ coneixement de la natura i dels diferents ecosistemes

- coneixement de la cultura i de les diferents
civilitzacions

- coneixement de 1la filosofia com a interpretacié de la
realitat

- coneixement de 1l'art com a expressié de la realitat

Retornem a la consideracié dels diferents agents educatius:
familia, escola, mitjans de comunicacié, empreses de
produccié, instancies de lleure i publicitat-consum. No sols
no s'ha d'ignorar la contribucié de cadasci a 1l'educacié
siné que cal promoure aquesta contribucié activa. L'escola
no pot situar-se en una perspectiva reivindicativa d‘'una
funcié monopolitzada en excés en els darrers anys. Al
capdavall ha estat una falsa il-lusié, comprensible si es
tractava de desfer el monopoli de 1la religié pero,
inacceptable si es tractava de passar-lo al poder politic.
La intervencidé dels diferents agents amb miltiples punts de
coincidéncia és garantia de llibertat i de pluralitat per
tal que sigui cada humd qui pugui decidir 1l'orientacié i
projecte de la propia vida.

Tant de bo que la institucié escolar pogués desenvolupar una
funcié reguladora compensadora en relacié al medi i als
diferents agents amb la noble finalitat d'afavorir que cada
humd faci una vida a la seva mida. Les mateixes regulacions
de l1l'educacié formal tendeixen a marcar objectius en base a
finalitats molt diverses i obliden a vegades deixar un marge
per a les propies finalitats que cada ésser huma pugui
projectar sobre la seva propia vida.
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Un cas ben actual és el del Disseny Curricular Base que
proposa el Ministerio de Educacién y Ciencia per a la
reforma educativa.

La fonamentacié del curriculum expressada en els supdsits
pedagdgics i la opci6é d'un curriculum obert (M.E.C. 1989:
20-28) es ben encertada i expressa clarament la pluralitat
social i la 1llibertat del professor i1 de 1l'alumne. I, a
pesar d'aquesta clara conviccié, comet un greu error de
fonamentacié teodrica. En efecte, quan préviament parla de
les fonts del curriculum considera quatre tipus de fonts:
sociologica, psicoldgica, pedagdgica i epistemoldgica.

Diagrama_proposat pel M.E.C.

FONT
SOCIO-CULTURAL

EPISTEMOLOGICA CU PEDAGOGICA

FONT
PSICOLOGICA

fGrafic 8) Les fonts de]l currficujium segons is proposta

del]l M.E.C.
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81 ho examinem detingudament, cap d'aquestes fonts aporta
els desitjos de cada individu, el sentit i finalitat de la
seva vida, el projecte d'existéncia que fa ell mateix, o els
seus pares mentre no tingui capacitat de decisidé proépia.
8'ha ignorat la font primera, la font
filosofico-antropolodgica. La filosofia i 1'antropologia
il-luminen 1la vida de cadascui per tal que decideixi amb
llibertat personal les finalitats de 1la seva vida i la
practica del curriculum no n'estd al marge. Cal comptar amb
aquesta font, sens lloc a dubte la més indeterminada, la més
oberta, la que cadasci ha de concretar.

Una proposta alternativa que presentem és la segilent.

Diagrama de la proposta alternativa

FONT FILOSOFICO
ANTROPOLOGICA

FONT FONT PSICO
EPISTEMOLOGICA CURRICULUM PEDAGOGICA

FONT
SOCIO-CULTURAL

{craftic 9] Proposta alternativae de les fonts del curriculum.
(Autor)
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L'esmena que proposem no consisteix en afegir una cinquena
font s8iné incorporar 1la font filosdfico-antropolégica i
agrupar en una mateixa font la psicoldégica i 1la pedagdgica.
Aquesta agrupacidé no és gens arbitraria en el marc de la
histoéria de 1'educacié atés que la psicologia evolutiva i la
pedagogia han anat juntes. No pot dir-se en canvi, i no esta
explicat aix{, que la font socioldgica o la font psicoldgica
incloguin les oportacions de la filosofia i especialment de
1'antropologia. En el origens de la hominitzacié la religid,
el mite i 1la filosifia ho englobaven tot perd el
desenvolupament dels estdis socials 1 culturals no pot
absorbir mai 1la 1llibertat d'interpretacié, al contrari,
1'han de potenciar.

A 1l'alternativa proposada es dibuixen clarament semi-arees
que exigeixen un tractament dinAmicament equilibrat. Aixi,
mentre l'epistemologia i la filosofia-antropologia delimiten
una aArea de plantejaments universals, la socio-cultura i 1la
psico-pedagogia posen de manifest les realitzacions
concretes en un temps histéric i en un espai geografic. Des
d'una altra optica, 1la socio-cultura i l'epistemologia sén
projeccions coleslectives mentre que la psico-pedagogia i la
filo-antropologia sén projeccions personals.

A l'escola actual potser no hi ha pedagogia

La formulacié pot semblar agosarada perd hi ha un seguit de
situacions de desconcert que duen a dubtar que a les
institucions escolars es segueixin uns protocols d'actuacié
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professional fonamentats en bases cientifiques i en provada
eficadcia. El dubte es planteja de manera empirica davant
d'un seguit de situacions observades i observables en la
mesura que no s6n accidentals. Qualsevol que estigui
vinculat a la practica educativa pot identificar-ne i si més
no en conéixer-ne la descripcié aviat pot associar-ho a
situacions conegudes. Aixi doncs, més que procedir a
afirmacions generals, procedirem a 1' enumeracié-descripcié

breu de casos que es presenten en les diferents etapes
educatives.

Insistim perd que la pedagogia com a ciéncia aplicada és
marcadament normativa. Les bases cientifiques serveixen per
explicar i donar les claus d'interpretacié dels protocols o
propostes d'actuacid pedagdgica o procediments didActics per
tal que el mestre o professor procedeixi als ajustos
necessaris en funcié dels alumnes i també dels mitjans que
disposa l'escola o de 1les propies possibilitats personals.
El cos més extens de la pedagogia hauria de consistir en
propostes normatives perd la seva aplicaclid mecadnica com si
es tractés d'una recepta universal condueix a errors i també
a una falta d'eficidcia. 8olament 1les bases cientifiques
tenen una certa universalitat i 1la capacitat personal de
1'educador aporta el toc de gradcia que pot fer realment
eficaces les propostes pedagdgiques

Al Parvulari

S'afirma constantment la importancia del desenvolupament,
del joc simbdlic i de l'educacié sensorial. Perd rapidament
es fan salts a 1l'abstraccié. 8'espera que 1l'infant aviat
conegui les formes geométriques fora de 1la realitat (pilota
rodona, 1la vela té forma de triangle) i s'introdueixen
quantitat de nocions a través de fitxes decidides fora del
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context escolar, a l'editorial. Una especial preocupacié per
la lectura i escriptura com a prova de nivell que compromet
ha conduit a dissenyar uns abstractes exercicis de
pre-lectura i pre-escriptura que avorreixen els infants
deixant de banda tot el que pot motivar 1'infant fora de
1'escola: rétols de grans lletres i que la gent escriu a ma,
0 potser a maquina.

Un altre cas a considerar és el de 1les falses alternatives
no directives. Per evitar un treball uniforme dels alumnes,
per respectar els ritmes personals s'organitza la classe en
racons de manera que els infants vagin passant pels
diferents llocs de treball. Flac favor als infants que tenen
un ambient familiar poc estimulant i que ja arriben a
1'escola endarrerits de llenguatge o amb habits de desordre.
Incoherédncia quan aixd es posa en practica en procediments
d'immersié a la llengua catalana en ambients d'infants de
parla familiar castellana. Com parlen els infants als
racons? En 1llengua castellana, naturalment. La darrera
inicativa de racons: el racé dels contes o de la misica; els
infants tenen disponible un "walkman®™ amb una cinta de conte
o de misica 1 s'aillen a escoltar. L'escola, situacié
colrlectiva per excelerlencia ja inicia a 1'individualisme
que després practicaran els nostres alumnes a les
excursions.

La fosilitzacié de les grans alternatives pedagdgiques per
no raonar amb criteri propi es ben freqilent entre mestres
ben responsables del seu treball. Mestres que segueixen
fidelment el sistema Montessori amb el material didactic
ortodoxe (torre rosa 1 torre blava, 1lletres de paper de
vidre) no prenent en consideracié la quantitat de material
de construccions que els infants tenen per jugar, de
material encaixable, de trencaclosques. Apliquen exercicis
de so0-silenci com va proposar 1la doctora ignorant que
després de la seva aportacié hi ha hagut molts canvis: la
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radio, la televisié, els enregistraments sonors. Mestres que
segueixen fidelment els grans centres d'interés proposats
per Decroly amb infants d'una societat d'abundincia que no
han sentit fam, que no han passat mai fred 1 que poc
necessiten fer res perqué tot els ha estat fet. Centres
d'intereés llargs, domesticats, proposats des de
1'editorial, que demanen al mestre una continua estimulacié
en detriment d'atendre interessos molt més concrets i vius
que els infants porten cada dia.

Al Cicle Inicial d'E.G.B.

Prova de la falta de reflexidé coherent es que encara
s'ensenya a llegir i a escriure amb una lletra que no és la
primera que veu l'infant. La lletra lligada o cursiva és ja
la menys habitual als ulls de 1'infant. Veu molt més sovint
rétols de carrer, senvalitzacions i text en pantalla de
televisié que estan escrits amb majiiscules o amb script.

¢Quin codi escrit fan servir 1la majoria de comunicacions
socials? La lletra deslligada, la 1lletra script o
d'impremta. Perd els mestres segueixen traient
argumentacions que puguin justificar fer les coses com fa
molts anys que es fan: 1la motricitat fina, 1la unitat Qe la
paraula, la direccionalitat del trag, la facilitat de pas de
la lletra 1lligada a la lletra impresa habitual, 1la
personalitzacié de la lletra lligada... Tot plegat, raons de
poc pes 1 que aviat poden ésser contradites. La lletra
lligada és una evolucié de la lletra escrita determinada per
1'instrument: 1l'escriptura continua era més facil amb la
ploma de ganso i s'evitaven taques perd els instruments
d'avui sén boligrafs i retoladors, tots instruments de bola
que s'apliquen millor verticalment que obliquament i
faciliten una lletra de caracter retolat més que



lN
(o4
(=]

Sitwacid actmal de 1'escola i de 1'educacid dels ciutadans

caligrafica. L'avantatge de la paraula lligada és
contradictori; els enllacos dificulten la lectura i encara
més l'escriptura alhora que s86n els que faciliten 1la
deformacié de 1la lletra. L'unic model de lletra que podem
oferir a l1'infant és la del material escolar i la lletra que
la mestra fa a la pissarra; els adults, en general fem una
lletra ben poc regular i el mateix mestre no acostuma a
fer-la tan regular fora de la classe. Perdem la possibiliat
que 1l'infant vagi practicant 1la seva lectura incipient al
carrer i veient 1la televisié o els titulars d'un diari o
d'un prospecte de publicitat. gPer qué a l'infant 1i resulta
més facil aprendre els signes numérics? Perqué sempre es
fan servir els mateixos signes a 1l'escola, al carrer, a casa
o a la televisid.

Tot plegat fa Aificil exigir de 1l'infant una lletra clara i
regular i podem perdre una excelelent motivacié: anar
llegint per tot arreu. De la projeccié personal a través de
la 1lletra no cal parlar-ne avui atés que 1l'escola ha
recuperat el dibuix 1lliure 1 el grafisme per a conrear
1l'expressivitat. En conclusié, l'escola s'entesta a
ensenyar en una lletra especial i exclussiva per a 1l'escola.
Hi ha hagut editorials que han preparat materials en lletra
script perd no han tingut sortida a causa de la rutina i de
la por a la novetat dels mestres.

Una altra gituacié a considerar és la d4'incorporar
especialistes al Cicle Inicial. Amb infants de sis 1 set
anys sén cada vegada més els mestres que atribueixen part
dels problemes d'aprenentatge a la falta d'especialistes. Es
demanen especialistes d'educacié fisica, de misica i de
plastica. Com es podrd fer un ensenyament globalitzat amb un
horari fragmentat i amb intervencidé de tants professionals?
Tampoc té massa sentit fer unes activitats de plastica de
misica o d'educacié fisica deslligades de les altres
activitats de vocabulari, de coneixement del cos,
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d'observacié de la natura o del carrer. ¢(Quin sentit té una
hora setmanal de misica si el que convé és cantar cada dia,
formar la veu i incorporar la cangé a d'altres activitats:
cangé per vocabulari, cantar dibuixant...? ¢Com coneixerid el
mestre a l'alumne al qual no observa en exercicis de
motricitat o en jocs motrius que s'encarreguen a un
especialista d'educacié fisica? 2Com interpretara els
problemes de motricitat fina? ¢Quin sentit té aillar 1la
plastica 1 separar-la de les activitats d'observacié guiada
0 del conte explicat amb riquesa de detalls?

El principi de respectar els diferents ritmes dels infants
s'ha aplicat més a activitats d'observacié i experiéncia,
d'expressié o de manipulacié que a 1les activitats basiques
d‘'aprendre a llegir, a escriure, a calcular. Aquestes sén
les activitats que demanen d'una manera anticipada unes
operacions mentals més formalitzades i no tots els infants
estan madurs al mateix moment. I ¢és justament en les
activitats de lectura, escriptura i cdlcul que es fa avangar
a tots els alumnes al mateix ritme 1 aviat gqueden en
evidéncia els que no segueixen per als quals ja es demana
suport especial. Respectar els diferents ritmes i diferents
moments maduratius no vol dir fer més intensiu el treball de
1'alumne amb una ajuda directa; ha estat mal entés. La
diversitat de ritmes s'ha de facilitar en aquestes
activitats més exigents i possiblement no sigui necessaria
en els aprenentatges de caracter més ciclic que s'aniran
repetint en d'altres oportunitats.
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Al Cicle Mitja d'E.G.B.

Tots els mestres s'atreveixen a treballar amb els alumnes de
8 a l0anys. No presenten dificultats especials: ja saben
llegir i escriure i encara no se'ls demana un especial grau
d’abstraccié. Perd justament per aixd, molts mestres han
induit una dinamica de relaxament i de poca exigéncia i de
massa tranquilitat. La gran capacitat de treball dels
infants d'aquestes edats, gracies a l'estabilitat afectiva i
a 1'alt grau d'interés que tenen per tot, acostuma a ésser
ben poc aprofitada. En general es treballa poc al Cicle
Mitja i tot aixé es troba a faltar al Cicle Superior.

Una intervencié poc exigent i poc reflexionada per part del
mestre condueix a abandonar els habits adquirits
anteriorment o a formar mals habits de treball: 1les estones
d'operacions aritmétiques es fan Xerrant constantment, no hi
ha habits de silenci i es consulta davant la menor
dificultat no esforcant la propia capacitat mental; els
infans no s'habituen a consultar davant del dubte i tiren
pel dret fent més errors dels que serien explicables; ja
se'ls habitua a escriure amb llapis amb la consciéncia que
s'equivocaran i poden esborrar, de manera que hi ha infants
que esborren més que no escriuen; massa d'hora el mestre
opta per corregir a la pissarra abandonant una correccié
personalitzada que a aquesta edat és imprescindible.

Els mestres no intervenen en els jocs i avui els alumnes no
saben jocs atés que s'ha perdut 1la tradicié de jugar al
carrer. 8i es deixa fer sense intervencié, 1la tendéncia és
de reproduir els models més estereotipats: els nens juguen a
pilota, generalment a futbol, acaparant les grans
superficies de pati; 1les nenes es refugien en raconets
parlant o saltant a gomes. De vegades perd, els alumnes de
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Cicle Mitja han de fugir quan arriben al pati els més grans
de Cicle Superior atés que ni es pensa en fer unes normes
reguladores per a la distribucié de patis.

Es desaprofita 1l'oportunitat de suggerir activitats per al
lleure d'uns alumnes que per edat tenen una gran
receptivitat. Els mestres més atents demanen que llegeixin a
casa 1 que apleguin alguns materials d'observacié o de
documentacié. Rarament es fa una previsié anticipada del que
pot ésser interessant veure de la televisié i pocs mestres
atinen a suggerir activitats d‘animacié infantil o
socio-cultural que es realitzen al barri (concert de coral,
titelles, danses, cinema, sortida de natura).

Al Cicle Superior d'E.G.B.

La diversitat de mestres que no treballen amb coheréncia
d'equip amb una encertada direccié comenca a generar
desconcert en els alumnes o bé mandra doncs s'acomoden
sempre al professor que té més maniga ampla encara que no el
tinguin precisament en el millor concepte. Cada professor
exigeix per la seva area o assignatura i sén comptats els
casos de mestres que assumeixen la funcié de tutor de manera
personalitzada en cada alumne vetllant pel seu treball en
totes les Aarees.

L'aprenentatge escolar comenca a desconnectar-se de la vida
real de manera absoluta. Es poc freqlient que l'aprenentatge
s'apliqui a responsabilitats vitals: calcul de les despeses
que la propia familia realitza en una setmana o capitols de
despeses del pressupost anual d'una familia, escriure cartes
o articles als diaris respecte a temes que afecten,
concertar visites en nom de l'escola amb les explicacions i
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contactes necessaris, escriure un reportatge estructurat
d'un viatge familiar, analitzar la propia dieta alimenticia
setmanal i proposar correctius convenients, realitzar alguns
treballs de pretecnologia en benefici propi o de l'escola
(prestatgeria per a 1'habitacié, conillera per a una classe
dels petits, decorats i ennllumenat per a l'obra de teatre).

No es compta amb els temes i fets d‘'actualitat que ja estan
en l'atencié dels alumnes per desenvolupar aprenentatges
estructurats: esdeveniments politics, catastrofes sismiques,
eclipsis, drets humans, descobriments cientifics, invents
tecnoldgics, temes de significat planetari. Els alumnes
tenen a 1'abast diaris, suplements de diaris, revistes,
televisié 1 radio perd no se'ls ajuda a convertir en
coneixement aquestes informacions 1 no es crea un ambient
estimulat de la lectura i de la recollida d'informacié.

El professorat tendeix a 1limitar-se a 1la feina de les
classes i no intervé en els temps lliures i festius. Aixi,
en el trajecte de les excursions ni es documenta, ni es
dirigeix l'observacié ni es canta repertori de can¢é apresa
a l'escola (perqué no hi ha repertori). Els alumnes no tenen
més patrimoni que les gastades canc¢ons d'autocar {(carrascal,
una sardina...) que justament per donar-els-hi alguna
novetat acaben amb alguna provocacié de mal gust. Bon nombre
d’alumnes porten els seus "walkman" amb 1l‘'aparenca
d'escoltar perd en 1la practica tot es converteix en una
exhibicié de 1la qualitat dels aparells o de la novetat de
les cintes davant la ignorancia dels professors. La muisica i
cancé pop que escolten déna peu a tonades que tots coneixen
perd que generalment no poden seguir per desconeixement de
la lletra anglesa 1 també perqué s8én cancons impossibles
d'interpretar sense el suport instrumental. Hi ha casos de
més permissivitat: algun alumne porta un voluminéds
radiocassette que sovint engega a bon volum i a vegades per
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resoldre el conflicte el mestre decideix que el conductor
posi radio o misica a través de la instalelacid de
1'autocar.

A les festes de final de trimestre les actuacions no sén
generalment creatives. 8i el mestre proposa que els alumnes
facin alguna cosa sense intervenir-hi ell directament, amb
creativitat lliure segons diuen, generalment es troba amb
un format televisiu (concurs, parddia o replica) amb tan
poca consisténcia argumental que provoca desordre abans
d'arribar al final. A part d'aixdé la indiscutible festa:
patatetes, ganxitos, galetetes, coca-cola, paperets i marxa,
potent marxa. Cada vegada hil apareixen més sorpreses
amagades per posar-se a to (cervesa amb anis) 1 quedar una
mica colelocat 1 acabar en plorera o vomitera. Alguns
mestres resten al marge i deixen fer als alumnes perque,
diuen, que els alumnes no volen fer altra cosa 1 no volen
participar a la festa general de 1l'escola perqué ja se
senten grans. També hi ha  mestres que reviuen 1la seva
adolescéncia amb aquests jocs de precocitat. Quina pedagogia
s'endevina en tot aixo?

A l'Ensenyament Secundari

No cal insistir en 1la necessitat de renovar profundament
1'Ensenyament Secundari car ha estat un dels mdbils més
importants del la reforma educativa projectada. A l'enfoc
psicopedagdgic de tota la reforma i 1l'explicitacié que no hi
ha el métode per exceleléncia s'afegeix 1l'optativitat i la
diversificacié curricular especialment concebuda per a
1'etapa secundiria. L'objectiu és en tots els casos donar
una oferta educativa a la mida de cada alumne.
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Perd l'encertada proposta curricular aixi com les
orientacions per a l'avaluacidé poden volatilitzar-se si no
es crea l'ambient educatiu adequat.

Per ambient educatiu entenem un entorn gratificant i
estimulant, que convida 1 engresca a treballar, que
desvetlla nous interessos cada dia, que facilita situacions
de treball organitzades, diverses i eficaces, que alimenta
unes relacions personals amb companys i professors que
afavoreixen el creixement personal i que tot el conjunt fa
que cadascuy se'n senti responsable del seu éxit, rutina o
fracds. Evidentment, aquest no és 1l'ambient habitual dels
nostres centres d'ensenyament secundari: els alumnes arriben
més aviat tard, prefereixen esperar fora o al bar i
s'alegren de 1l'abséncia del professor per seguir passant
l'estona sense complicacions.

La primera iniciativa per a crear un ambient educatiu és
indiscutiblement una empresa del conjunt de professors en
una decidida unitat d‘'accié en una direccié ben explicitada
i unes fites de referéncia clares per a tots. L'equip de
professors haurda d‘'invertir molta iniciativa, temps 1
energies per crear un ambient de comunicacié personal i de
comunicacié d'aprenentatge, per motivar habits d'ordre, de
netedat 1 de respecte de les intalelacions.

Els alumnes hauran d'accedir a responsabilitats gens
ficticies, decisives per al funcionament del centre escolar
perd també hauran de participar de manera real en la seva
gestié 1 en la presa de decisions. El canvi que es vol
d'entrada és realment significatiu respecte al punt de
partida. Caldrd temps, conviure un temps en la incertesa de
1'encert del cami 1 acceptar la negociacid acordada entre
professors i alumnes.
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Per garantir que tots els alumnes s'hi sentin compromesos no
hi ha res millor que les responsabilitats de produccié o de
prestacié de serveis (copisteria, recepcié, jardineria,
comunicacié, ajudant de laboratori). Aquestes activitats de
treball han d'ésser valorades com les activitats d'estudi i
han d'ésser progressivament perfecccionades. Hauran doncs de
figurar en horari i ésser també objecte de qualificacié si
es qualifiquen els aprenentatges. L'educacié secundaria,
1'educacié que oferim a noies i nois de 14 a 18 anys,
1'educacié que necessiten nois i noies Que estan
cristalelitzant la seva personalitat, ha de combinar estudi
i treball, afavorint valoracions complementaries a 1'éxit en
1'estudi (Teixidé, 1989).

*Bl treball realitsat per 1'alumme ba d'ésser part imteqrant del currfculum de
1'educaciéd seconddria i ha d'ésser avaluat amb la mateixa categoria que les
satéries d'estudi. Aix{ mateix ha d'dsser uma de les imformacions bdsiques per
a uma efectiva orieatacid professional i d'estudis, dmica mamera d'evitar maa
selectivitat fimal competitiva.® (Teixidd, 1989, I).

En un procés evolutiu sense interrupcié cal portar els
alumnes de 1les activitats més tipicament escolars, a les
activitats de produccié i serveis de la comunitat escolar i
posteriorment a activitats de produccié i serveis de
1'entorn comunitari o a les de creacié personal de caracter
artesanal, artistic o expressiu.

També a 1l'educacié secundaria, 1 encara de manera més
sitemdtica que en l'etapa anterior, l'escola ha d'intervenir
en el 1lleure i no tant per una voluntat d'intervencié i
control siné per habituar a un aprenentatge continu, a
1'educacié permanent, que es realitza amb propostes
pedagdgiques sobre l'entorn i 1'actualitat cultural.
L'escola ha de fer propostes sobre una exposicié que hi ha a
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la ciutat, sobre una obra de teatre que cal anar a veure en
grup d'amics i no com a colelectiu escolar, sobre un viatge
de vacances o sobre una estada guiada a un parc natural.
Alhora, l'escola ha d'orientar personalitzadament els
alumnes suggerint activitats d'educacié no formal que puguin
afavorir al creixement personal com per exemple colelaborar
en una emissora local de radio, dibuixar tires de cémic, fer
de monitor de coldnies o de cap a un agrupament escolta,
dirigir 1la seccié infantil d'una coral, associar-se a un
grup estudiés i1 defensor de la natura, incorporar-se com a
voluntari a wuna organitzacié humanitaria, estudiar més
idiomes o fer cursos especifics d'informatica...

La reforma de 1l'educacié secundiria no pot reduir-se a una
nova proposta de curriculum. Un bon curriculum sense una
transformacié en profunditat del clima edqucatiu, sense
avancar en l'articulacié estudi-treball i sense obrir-se a
la incorporacié receptiva i activa a la vida cultural i
social no resoldrd el problema de 1l'avorriment a 1l'escola i
quedaria en un canvi d'enunciats. Darrera d'aixd hi ha les
condicions de treball dels professors 1 l'equipament dels
centres escolars, una qiestié important perdé que serad
abordada en un altre capitol.

Aquest breu repas de disfuncions i d'actuacions
desorientades als diferents cicles 1 etapes sén habituals
i a vegades no s'ha pres consciéncia de 1la seva importancia
perd han abocat inexplicablement a una ineficacia global de
l'escola com a institucié. Massa sovint 1l'escola és una
institucié que guarda els infants 1 si pot els donard els
aprenentatges basics perd aixdé no ho pot garantir ni a
partir d'una avaluacié preévia de 1'alumne quan aquest
ingressa a l'escola. Massa pares estan tranquils,
desconeixen els avencos que ha de fer el seu fill fins que
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aquest arriba a segona etapa o a 8¢. d'E.G.B. i s'adonen que
no obtindra la graduacié escolar. 8i els adults no valoren
el treball ben fet i solament els preocupa 1la qualificacié
académica no podem esperar que els infants es regeixin per
un altre patré. I si a 1l'infant solament el preocupa la
qualificacié, solament se'n sortird si esti entre els més
capacitats. Garantir 1l‘'interés de 1l'alumne per 1la tasca
escolar és indispensable i és 1la garantia que el major
nombre d'alumnes obtindrd uns bons resultats escolars.

No hi pot haver clima educatiu a l'escola si no es garanteix
un clima humd previ. Massa vegades veiem com alumnes i
professors es creuen pels corredors sense saludar-se. Sén
1'excepcié els alumnes que saluden al conserge que estd al
cancell de 1l'escola o que acudeixen a secretaria demanant
les coses amb afabilitat. Evidentment fallen els patrons de
convivéncia dels alumnes perd potser els professors no han
dedicat el necessari temps a considerar 1la importancia
d'aquestes funcions per als alumnes i per al normal
funcionament institucional. Malgrat que els alumnes de B.U.P
0o C.0.U. poden tenir un nivell d'estudis superior al
d'aquests treballadors del centre han d'entendre el respecte
que cadasci mereix per la funcié que desenvolupa i pel fet
de ser persona.

Es greu gque la institucié escolar habitui els alumnes a
treballar a disgust, a treballar superficialment i sense
interds. Aixd té una eficacia 1limitada. Sempre ha estat
limitada a la bona capacitat de l'alumne perd avui, conforme
evoluciona el mode social de viure 1l'eficadcia del treball
fet sense interés tendeix a 2zero. La societat no és
cohercitiva a primera vista malgrat ho sigui a l'hora
d'accedir a estudis superiors o a l'hora de buscar un lloc
de treball. Dificilment 1l'alumne pot acceptar cohercions
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d'entrada si bé més endavant 1li haurem de fer veure la
necessitat i importadncia de l'exigéncia si vol acréixer el
grau de llibertat personal en les seves eleccions.

Hi ha indicadors externs clars de la ineficacia de 1l‘'escola.
La uniformitat dels horaris i la seva perpetuacié durant tot
el curs i d'un curs a l'altre indueix a la monotonia i a
l'avorriment. Es un model estable per a una societat
estable. Avuil es viuen més contrastos, més canvis. No hi ha
raé que impedeixi organitzar els horaris per trimestres, amb
moéduls de temps d'extensié variable segons les activitats o
matéries. El1 treball de classe queda massa tancat a la
mateixa, no es fa de manera interessant que interessi donar
a conéixer als altres alumnes, no s'omplen els corredors
espaiosos de material exposat i de provocacions al
coneixement. Es tot massa mondton per engrescar tots els
alumnes que presenten tanta diversitat.

Hi ha en canvi uns elements uniformitzadors dels alumnes:
els continguts de comunicacié de masses, 1la induccié al
consum, la informalitat en 1les relacions... que s'han de
processar a través de la informacié i el coneixement per. tal
que cada alumne prengui una posicié personalitzada. Una
pedagogia que vulgui ésser efica¢ és inevitablement una
pedagogia d'intervencié, intervencié formal, intencional,
directa i oberta i com a tal no pot promoure la monotonia o
l'avorriment. Una pedagogia d4'intervencié que malgrat aixo
promou la 1llibertat i decisié iwdltima de 1l'alumne i el
protegeix de determinacions no confessades perseguides per
la publicitat comercial, per la propaganda del tipus que
sigui.
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Identificacié amb la tasca escolar

81 1l'avorriment a 1'escola canvia de signe es converteix en
identificacié amb la tasca escolar. Aquesta és una condicié
inexcusable, és una condicié prévia de la reforma educativa
o de la transformacié de 1la institucié escolar per assolir
una educacié de qualitat. En la pre-adolescéncia, és
fonamental aconseguir 1la plena identificacié amb la tasca
escolar (Carduis, 1983) 1 el canvi de continguts és menys
important que la manera de transmetre'ls.

L'aprenentatge segueix una s8eqgiiéncia inalterable s8i ha
d'ésser un aprenentatge integrat a 1la personalitat de

1'alumne:
RENDIMENT NIVELL
INTERES * PERSONAL * D'APRENENTATGE
aclitud personal quocient enire assoliment
positiva i realitzacions personals d'aprenentaiges
autodesenvolupadora i respecte o un
apfituds personals referent general
[erafic 10] s8eqéadmcia inalterable de l1'aprencsatatge
(Antor).

L'interés és el primer pas. L'interés desvetlla una actitud
positiva: receptivitat, atencié, predisposicié a 1l'accié...
Per aixd és necessari partir dels interessos que ja té
1l'infant; avui sén molts els estimuls que ja han desvetllat
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el seu interés abans d'anar a l'escola i no poden ésser
ignorats. BSolament després de garantir 1'acompliment del
primer pas podem esperar el segon.

El rendiment personal és el segon pas. No és un rendiment
escolar objectiu, relacionat amb un indicador de referéncia
establert per als infants d'una edat determinada i per a
superar els aprenentatges d'una area o matéria determinada.
El rendiment escolar de 1l'alumne ¢és la relacié que hi ha
entre les realitzacions d'aprenentatge i1 la capacitat que se
1i suposa a un alumne en base a observacié i contrast de
proves homologades. El rendiment d4'un alumne té una clara
expressié matematica: el valor = 1 correspon a positiu, el
valor > 1 correspon a molt positiu i el valor <1
correspon a negatiu.

8i 1'interés ha estat avaluat positivament cal explicar-se
les causes d'un rendiment negatiu. 8i 1l'interés ha estat
avaluat negativament no cal esperar un rendiment positiu
encara que pugui donar-se en infants ben dotats. 8i
1'interéds és positiu i el rendiment d'un alumne és positiu
podem verificar el tercer pas.

El nivell d'aprenentatge assolit és o no és el proposat per
als alumnes d'una determinada edat en una determinada area o
matéria? S8i el nivell d'aprenentatge és positiu, estem
desenvolupant una pedagogia optima. 8i el nivell
d'aprenentatge és negatiu i hem considerat positiu el
rendiment personal acceptarem les limitacions de l'alumne i
1'ajudaremn a desenvolupar-se d'acord amb les seves
possibilitats.

Que els alumnes assoleixin un nivell 4'aprenentatge positiu,
és a dir que obtinguin gqualificacions de suficient a
excelelent no és necessdriament un indicador de bona
pedagogia. I si que és un indicador de pedagogia
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contradictdéria, estrafeta i un atemptat a la personalitat de
1l'alumne si els resultats escolars s'assoleixen amb un mal
rendiment de 1'alumne i sense haver captat el seu interés.
Sabem que n'hi ha molta d'aquesta pedagogia que no és altra
cosa que expedicié de qualificacions 1 titols per als
alumnes que sén capacgos d'aprendre sense escola i que no té
alternativa per als alumnes que presenten un perfil
d'aptituds corrent amb factors menys afavorits.

La psicologia evolutiva ha maldat per explicar
1'aprenentatge 1 el coneixement. El corrent de la psicologia
genética ha desenvolupat una intensa recerca en aquest punt.
Sobre una base de coincidéncia es posen de manifest
diferents interpretacions que cal considerar
complementaries. 86n especialment significatius els enfocs
interpretatius de Piaget i Wallon que posen l'accent en la
intel-ligéncia i en l'emotivitat respectivament.

"Malgrat les diferdncies més o wmeays accentmades em certs moments, cal
conasiderar els seas treballs com complementaris: Plaget ha aprofusdit
fosaneataluent els processos propis del desemvolupament coguitiw, i Walloa en
el paper de 1'emocié al comemcament del desenvolupament humd. BRn assemyalar
diversos estadis, Piaget ha insistit ez els caavis estracturals caracteristics
de cada etapa del deseavolupanent cogmitiu, canvis relacionats amb la conducta
infantil en semtit gemeral. H. Wallem s'ha fixat fomamentalmeat en el
desenvolupament de la persosalitat cos a cosa total, 1 ha proposat que es
caracteritzi cada perfode per 1'aparicié d'uwn tret domimamt, pel predoaini
d'una fumcid sobre les altres.” (Ajuriaguerra, 1970: 21-32).

Certament que l'enfoc epistemoldgic de Piaget és el que s'ha
estés més en l'orientacié psicopedagdgica de les nostres
escoles i en base a les etapes de 1l'evolucié de
1'intelelecte segons Piaget, els estadis evolutius, es varen
dissenyar els nivells educatius 1 etapes a la Ley General de
Educacién de 1970 si bé per interessos corporatius i
negociacions de darrera hora el sisé nivell d'EGB va quedar
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a la segona etapa. Ara una vegada més en el Projecte de
Reforma Educativa es dissenyen les etapes educatives d'acord
amb els mateixos estadis evolutius .

Les investigacions de Piaget han conduit a formular lleis
universals del desenvolupament aplicables a la
intel-ligéncia humana en general, independentment de la
cultura ambiental. Els estadis evolutius seran valids per a
tot entorn cultural si bé segons el grau d'estimulacié es
produiran a diferent edat. Tan és aixi que sembla que
s'arriba a constatar que es tracta d'un fet evolutiu sobre
el qual 1'educacié té poc a fer. “"Tanmateix, segons la
teoria de Piaget, aquests canvis sén els dnics dels quals no
s'hauria de preocupar 1l'educacié, perqué, si es deixen els
nens al seu propi ritme i se'ls assegura un nombre suficient
d'experiéncies no especifiques, aquestes adquisicions es
produeixen inexorablement amb 1la mateixa naturalitat que
s'aprén a caminar o a parlar.™ (Coll, 1986).

Ben al contrari, 1'aportacié a la psicologia genética de
Henri Wallon ha passat més desapercebuda. El seu enfoc és de
caracter ontogenétic i per comptes de pretendre trobar unes
lleis wuniversals que expliquin el coneixement s'interessa
pels procediments de la persona concreta en un medi natural,
social i cultural determinat. Wallon analitza la interaccié
ésser humd - medi i comprova com es produeixen successives
egtabilitzacions 1 desestabilitzacions fins arribar a
l'estadi adult. Aixi, en 1l'etapa evolutiva, des del
naixement a la joventut s'alternen estadis de domindncia
emocional amb estadis de dominancia cognitiva. 86n
emocionals els estadis 1I: primer any de vida; III:
personalisme de 3 a 6 anys; V: pubertat i adolescéncia. 86n
cognitius els estadis II: sensomotor de 1 a 3 anys; IV:
pensament categorial de 6 a 11 anys. A partir de la joventut
i a 1la wvida adulta s‘'alternen durant tota la vida
domindncies emotives i dominancies cognitives o racionals o
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aix{ hauria d'ésser en la persona equilibrada. Cal aplicar
la ra6é en circumstancies dificils i davant dels problemes i
cal descarregar-se de la tensié inevitablement acumulada amb
moments d'explosié emotiva, sigui desfogant-se en el plor o
sigui disfrutant joiosament dels moments i les persones
agradables.

Completant el punt de vista citat de César Coll els canvis
de cardcter ontogenétic sén els que més haurien de preocupar
a 1l'educacié i situen 1'ambit on una actuacié intencional
pot provocar modificacions més significatives. Acompanyar
1'alumne en la seva interaccié amb el medi, el medi concret
on viu: medi socioecondmic acomodat, medi obrer suburbial,
medi rural aillat, medi familiar desestructurat, medi
familiar de super-proteccisd, medi de conductes
masgificadores... és una important intervencié de 1'educacié
formal intencional exercida amb bases cientifiques i amb
procediments professionals. Es la dimensié compensatdria que
indefectiblement ha de tenir tota intervencidé educativa.

La intervencié educativa ha de fer possible que es realitzi
el potencial genétic-evolutiu de cada individu i que no es
vegl ofegat per les limitacions 4d'un ambient desfavorable.
No es tracta de negar el medil siné de promoure 1l'adequada
interaccié amb el medi. Tota 1'evolucié cultural de la
humanitat, dels diferents pobles, posa de manifest que les
limitacions inicials poden convertir-se en progrés
superador. (Recordem, a titol d'exemple, que sén els pobles
que no tenien ous d'estru¢ o closques de fruits per guardar
liquids, els que varen inventar 1la ceramica; foren els
pobles assentats en paisatges poc 1litics els que varen
inventar les toves o blocs de fang i palla). Avui, davant
d'una societat acomodada i d'abundor, hem de recordar que
la necessitat és la que desvetlla l'enginy 1 pot aguditzar
la intel-ligéncia.
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No es tracta, com deéiem, de contraposar 1l'enfoc
epistemoldgic i l'enfoc ontogenétic per fer prevaler el més
consistent. Les seves aportacions sén complementaries,
seqiilencialment complementaries. La primera i més important
intervencié de 1l'escola es situa en 1l'emotivitat per
garantir l'equilibri, per facilitar aquest ritme alternant.
Aixi, en les etapes d'equilibri emotiu és quan l1'individu
pot realitzar els més importants progressos de caracter
cognitiu que ja estan programats en aquesta maquina tan
perfecta que és 1'ésser humid; solament cal crear el
necessari clima: temperatura afectiva adequada, Dpluja
d'estimuls regulars i petites dosis d‘'adob que compensin els
déficits del solatge en determinades substincies minerals.
El potencial personal es realitzard en base a una dotacié
genética perd no podem esperar ni 1la mateixa alcada, ni el
mateix color, ni la mateixa morfologia doncs cada planta,
cada persona té la seva identitat. 8abem que els alumnes
seguiran els mateixos processos, fins a aturar-se en un punt
determinat, seguint ritmes diferents. El que realment és un
indicador per a 1l'avaluacié és que cada alumne desenvolupi
totes les seves capacitats 1 que el seu aprenentatge el
capaciti per interaccionar amb el seu medi.

La 1identificacié amb 1la tasca escolar solament es pot
garantir desvetllant 1l'interés pel coneixement i per
1'aplicacié del coneixement. De cap manera caben en el
nostre model de societat democratica, pluralista 1 de
llibertats individuals vells sistemes de coaccié i castig
per forcar l'aprenentatge. Tot aixd és ja forca clar fins a
1'edat dels onze anys. A partir d'aquesta edat, amb la
pre-adolescéncia es desestabilitza 1'equilibri personal,
s'entra en una nova domindncia de 1l'emotivitat perd el
sistema escolar intensifica els aprenentatges, entra de ple
en aprenentatges formals i provoca un bloqueig que massa
sovint és irreversible. Quants nois i noies no perden en
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aquesta edat tot interés per 1l'estudi i pel coneixement?...
Caldra posar molta atencié a aquest periode per salvar
1'escull i evitar el trencament.

El sistema escolar actual contribueix a aguditzar el
problema d'interés pel coneixement a la pre-adolescéncia.
Perd la contribucié del sistema (0 no sistema) comunicatiu
no és menor. La prodigalitat de missatges 1 demandes dels
mit jans de comunicacié de masses sobre els joves és cada dia
més gran. Amb la intervencid dels mitjans de comunicacié de
masses sembla que ja no existeix la pre-adolescéncia; es
passa directament de 1la infantesa a 1l'adolescéncia sense
transicié. D'altra banda l‘'adolescéncia s'allarga fins els
vint-i-cinc anys. Els joves de dotze a vint-i-cinc han estat
identificats com els millors consumidors que sense poder
adquisitiu propi poden moure els capitals estalviats pels
seus pares (roba, misica, aparells, moto, cotxe, viatges,
equips esportius). Els mitjans de comunicacié de masses han
sabut explotar les necessitats personals i l'afectivitat de
1'adolescent assenyalada per Wallon. 8'adrecen al seu desig
de personalitat propia, a la seva necessitat de contestacid,
a la seva 1identificacié generacional, a la seva necessitat
d'herois i mites.

L'escola no atén la dimensié afectiva 1 aquesta queda en
mans dels mitjans de comunicacié de masses o0 més exactament
en mans dels productors que extenen el seu mercat a través
de la publicitat i dels programes amb ganxo dels mitjans de
comunicacié de masses. Els mitjans de comunicacié de masses,
que estan en una fase de construccié, tenen per objectiu 1la
captacié de 1'audiéncia o l'increment de la tirada
d'exemplars. No és doncs estrany que persegueixin 1la
identificacié de grans masses amb els programes O
continguts.
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Ara bé, aquesta identificaci6é assidua alimenta interessos
ficticis i els fa durables i quasi permanents. 86n falsos
interessos atés que no responen a necessitats personals i no
contribueixen al creixement. 8S6n passatemps en terminologia
de 1'analisi transaccional. Tota persona necessita
passatemps perd és lamentable que la vida s'ompli tant de
passatemps que es converteixi ella mateixa en un passatemps.
Aixd és el que provoquen els mitjans de comunicacid de
masses en gran nombre de persones que es deixen portar 1 no
actuen amb decisié propia. Quan només es desenvolupa la
dimensié afectiva i s'abandona 1la dimensié racional, 1la
capacitat de reflexié, tenim un humd alienat.

La present andlisli ens condueix a defensar que tant la
institucié escolar com els mitjans de comunicacié de masses
han d'actuar sobre la doble dimensié de 1'huma, afectiva i
racional. L'escola ha de comptar més amb la dimensid
afectiva sobre la base de 1la qual podrd afavorir el
desenvolupament de 1la dimensié racional i 1l1l'accés al
coneixement.

CURRICULUM ESCOLAR ———» idees - coneixements - reflexions

CONTINGUTS DE COMUNICACIO ————» valors - vivéncies - experiéncies

[Grafic 11] Convé creuar els continguts escolars més
racionala 1 els continguts de comunicacié de maesses mds

emotius.
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Els mitjans de comunicacié per 1la seva banda que poden
' captar grans audiéncies poden obrir-les a una activitat
reflexiva 1 de coneixement. D'aixd mateix sembla que
comencen a donar-se'n mostres. Els documentals geografics,
naturalistes o cientifics que en el passat solament omplien
espais buits de la televisié, avui van cobrint cada vegada
més espais d'audiéncia televisiva; els diaris també han
incorporat suplements relatius a fets historics, a
actualitat cientifica, a itineraris naturals, i a patrimonis
culturals.

Tornem l'atencié als nois 1 noies adolescents, els més
desmotivats per 1l'activitat escolar i més atrets pels
mitjangs de comunicacié de masses 1 considerem que ens
aporten els enfocs ontogenétic i epistemoldgic de 1la
psicologia genética, que com hemn dit, s6n clarament
complementaris.

*H. Wallos subratlla el valer fumciomal de 1‘'adolescincia, coimcidint amb
altres ea la importdacia de 1'adolescéncia ea el desenvolupament humi. $'ha dit
que 1'adolescémcia &5 uwma etapa e la qual les mecessitats personmals
adquireixez tota la seva importimcia, 1'afectivitat passa a priser pla i
acapara totes les disponibilitats de l'individu. Perd com ha mostrat J. Plaget,
aquesta etapa és la del possible accés, imtelelectualment parlamt, als valors
socials i morals abstractes. Mo s'ha de deixar passar aquesta etapa senmse
interessar 1'adolescent en els valors, sense fer-1i descobrir el deure
d*orientar la vida secial cap a valors espiritwals i morals. Rl moment en el
qual pot descobrir-ho, ea el moment en el qual ha de  descobrir-ho, ja que
després serd massa tard. Hi ha mm moment apropiat per a 1'aprementatge; és el
aonent d'apremdre tot alld que ha de comstituir la orieatacid de la vida de
1'hone per poder ésser qualificada de veritablemeat humama. Bs important el
valor fuaciomal de 1'accds als valors socials. 8'ha de wmobilitzar 1la
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intel+ligéncia i 1'afectivitat de 1'adolescemt, del jove adult, vers el
condicionanent d'usa vida mova em la qual tindrd gram importimeia 1'esperit de
responsabilitat tam important es wma vida adulta plesament realitszada.®
(Ajuriaguerra, 1970: 21-31).

S'han de mobilitzar 1la inteleligéncia 1 1l'afectivitat,
ambdues. Perd si 1'afectivitat acapara totes les
disponibilitats de 1°'individu, caldra atendre aquesta
dimensié abans d'entrar en una mobilitzacié intensa de la
intelesligéncia. Atendre l'afectivitat comporta clarificar 1la
propia identitat, activar la consciéncia del jo i enfortir
la voluntat. Quan aixd ja estd en marxa 1la mobilitzacié de
la inteleligéncia aporta la necessdria reflexié 1 1'obertura
a una realitat exterior 1 adaptacié activa a una societat i
a una cultura.

La identificacié amb la tasca escolar ha d'ésser perseguida
per cada mestre i no depén exclussivament de 1les condicions
materials i instal-lacions del centre escolar com avui molts
volen fer creure autojustificant-se. El1 problema d'una
escola ben equipada poques vegades i a pocs 1llocs ha estat
resolt. Sembla que avui s'estd avancant considerablement en
aquest sentit (ordinadors, videos, equips de £0,
laboratoris...) i amb tot ni de bon tro¢ es pot parlar de
situacié ideal. Perd els alumnes a casa disposen de molts
recursos poc aprofitats: recursos materials (electrdénica de
consum) i recursos documentals (enciclopédies, revistes,
viatges). Mail s'havia disposat de tanta profusié de llibres
de text 1 a molts centres encara es treballa amb apunts de
classe. El1 problema no és nou; Dewey ja l'assenyalava a
principis d'aquest segle:
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*81 bé és desitjable que totes les imstitucions educatives estigquin equipades
de tal mamera que ofereixin a 1'alumme oportumitats d'adquirir i comprovar les
idees i les informacions em umes recerques actives que presentin situacionss
socials importamts, mo hi ha cap dubte que passard molt de teaps abans que
totes les escoles estiguin equipades aixi. Perd aquest estat de coses o déma
als educadors cap excasa per plegar-se de mams i persistir en unms adtodes
que  afllen el comeixement escolar. Cada repds de qualsevol assigaatura
ofereix una oportunitat d'establir commexioms emtrecremades del tema de la
11i¢o amb experidncies nés dmplies i ads directes de 1a vida de cada dia (...)
Tret d'algue cas accidestal, 1'experidacia de fora de 1'escola queda en ¢l gen
estat brut i relativameat irreflexiu. No estd sotmesa a 1'elaboracié i a les
influtacies expansives del material més precis i ampli de la imstruceid
directa, la qual, doacs, mo estd motivada al impregnada d'aguell semtit de la
realitat que adquireix quan es barreja amb les realitats de la vida quotidiama.
Bl aillor tipus d'emsemyamca comporta el desig de realitsar aquesta
interconnexid. Col-loca 1'estudiant em 1'actitud habitwal de trobar punts de
contacte i infludacies mdtmes.® (Dewey, 1916 :70).

En conclusié doncs, 1la identificacié de 1l'alumne amb la
tasca escolar solament es pot garantir si aquesta respon a
les necessitats de 1l'alumne i si té aplicacié en la vida
externa a l'escola (Delval, 1983). El curriculum escolar ha
d'abastar conductes culturals 1 socials. Per aixd caldra
valorar també la integracié dels aprenentatges avaluant-los
en comportaments fora de l'escola, en actuacions habituals
de cada dia.
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El curriculum escolar

El1 conjunt d'oportunitats educatives que s'ofereixen a
l'infant des que entra a 1'escola fins que en surt
constitueix el curriculum escolar. (Autor)

Avui és un concepte ampli que ho ha d'englobar tot, no es
pot restringir a les matéries o Arees que evidentment en
formen part. 8i el curriculum té una dimensié de projecte,
és una declaracié d'intencions educatives (Coll, 1986) que
ha d'incloure amb els dissenys curriculars de les
diferents arees, les sortides previstes, les festes
escolars, 1l'exercici de responsabilitats, 1la intervencié
en activitats interdisciplinars i institucionals de
1'escola (jocs literaris, jocs olimpics, jornades obertes a
pares, setmanes monografiques). A partir de l'adolescéncia
pensem que també hauria d'incloure responsabilitats de
produccié 1 serveis (secretaria, jardineria, explicacié de
contes a infants petits, construccié d'equipament i
materials de treball).

Front a la concepcié dels darrers trenta o quaranta anys, la
programacié escolar de caracter més restringit, el
curriculum escolar és un concepte tan ampli que sempre haura
de quedar obert. Haurd de quedar obert a l‘actualitat
informativa (temes de caracter significatiu que cal conéixer
i entendre), als interessos manifestos dels alumnes
(evidenciant els que sén ficticis 1 aturant-se en els que
responen a necessitats personals), a les necessitats socials
emergents (estalvi enérgétic, profilaxi de malalties), a les
situacions familiars dels alumnes (separacions de pares,
alcoholisme).
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No es tracta tant de fer llargs, inacabables, llistats de
continguts i de reiteratius objectius. Es tracta més aviat
de disposar d'unes coordenades, d‘'una estructura, d'un
instrument tecnoldgic per a la presa de decisions
pedagdgiques. El disseny curricular com a estructura ha de
suggerir inequivocament intencions educatives basiques
inherents a les necessitats dels alumnes i derivades de les
exigéncies de la vida cultural i social i ha de poder donar
cabuda a tota possible intencié educativa nova que pugui
plantejar-se quan es formula el curriculum concret d'una
escola o es reactualitza a 1l'inici de cada curs.

El disseny curricular és un entramat entre les categories
fonamentals de tots els possibles continguts d'aprenentatge
amb les necessitats d'uns alumnes determinats concretat en
un temps i en unes condicions escolars: materials, personals
i formals. Les categories fonamentals fan referéncia als
ambits d'aprenentatge: conéixer, saber fer i1 saber ser aixi
com als objectius terminals avaluables en termes de conducta
externa. En tot aixdé, és clar que coincidim amb César Coll i
cole-laboradors que han elaborat el marc curricular per a les
escoles de Catalunya i per a la reforma educativa d'Espafia.

Anmb el marc curricular proposat queda definitivament
arraconada l'educacié que solament persegueix gque els
alumnes adquireixin uns coneixements, coneixements passius o
de record memoristic amb més o menys precisié; que sapiguen
resoldre uns problemes forca estereotipats; 1 que realitzin
una série de treballs tipificats. Queda arraconada en la
voluntat de l'administracié educativa perd caldrd un treball
molt exigent als centres per tal de canviar practiques
docents ben habituals encara, especialment a partir del
cicle superior de 1'EGB i al BUP que conformaran la futura
Educacié Secundaria.
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Un primer pas és doncs canviar:

Coneixement passiu o memoristic per

¢ aprenentatge significatiu per recepcié. (Ausubel,
1976),

Exercitacié mecanica de problemes estereotipats per
¢ resolucié de problemes amb solucions diverses,
¢ invencié de problemes,
¢ resolucié de problemes miltiples extrets de 1la vida
real.

Realitzacié de treballs tipificats per
¢ projeccid i realizacié de treballs que resolen
interrogants, problemes o necessitats préviament
plantejats.

El segon pas és singularitzar el curriculum que comporta
canviar:

Les formulacions acabades que pugul donar 1l'administracié
educativa com a model o els models expressats en llibres de
text, per
¢ propostes pedagdogiques pensades en funcié d'uns alumnes
gque es coneixen,
¢ considerar els mitjans dels quals disposa 1'escola,
¢ projectar en base al producte de les capacitats dels
mestres articulats en equip eficacg.

Les propostes uniformes per a tot un grup clasgse o
1'obsessié per homogeneizar el nivell dels alumnes d'un grup
o agrupar les alumnes per nivell per
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¢ programes de treball individual d'acord amb el nivell
de cada alumne en els aprenentatges de forma
continua?®, 1

4 projectes de treball cooperatiu de petits equips no
homogenis en els aprenentatges de forma discontinua.

L'avaluacié uniformada en base a un referent igual per a
tots els alumnes en funcié d'una edat per
¢ avaluaclié del rendiment personal i del progrés de cada
alumne,
¢ complementat amb una comprovacidé de mesura objectiva
del treball escolar*

Aquest segon pas és inexcusable sl es projecta un
ensenyament comprensiu: de tots els alumnes que comporta
atendre diferéncies de nivell; de tots els ambits de
coneixement que comporta introduir opcions atés que cap
alumne pot abastar-ho tot perd coneguent-ho tot pot fer la
seva opcié i si escau revisar-la.

La voluntat de donar una excelelent orientacié als mestres i
professors per tal d'arraconar un ensenyament receptiu
passiu ha conduit a redactar complets i extensos documents
de disseny curricular a diferents nivells de concrecié. La
iniciativa, essent molt bona, pot provocar resultats
adversos. La publicacié de tant material atabala i potser

1 Bls comceptes d'emsenyaments de forma comtimsa i discontimsa forem
introduits per Alexandre Galf él92l: 185-110)  per distingir
respectivanent els emsenyaments comsiderats agtxtnds sscolars (llegir,
escriore, comptar) dels emsenyaments de cardcter informatiu (geografia,
gramdtica, ciemcies). O 1'autor dela emsenyamests, mosaltres diea avul
apresentatges.

¢ Alexandre Gal{ aborda el problema de la mesura objectiva del treball
escolar a partir de la comscidmcia técmica. Mo tracta el problema previ
que hen assenyalat de valorar 1'interés de 1'alumme i el seu rendiment
personal abans de procedir a uma mesura objectiva de 1'aprenentatge.
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acomplexa a mestres clarament preocupats per 1l'ensenyvament,
i als que se'n desentenen habitualment els déna una
justificacié per seguir desentenent-se'n.

La intencié que tots els mestres facin una reflexié tan
aprofundida i1 llegeixin tots els materials que es publiquen
és irrealitzable. Es una reflexié que no estd facilment a
l'abast dels mestres principiants i que si no té per
referent una practica pedagdgica suficient pot conduir a una
mala lectura. Perd a tota escola hi hauria d'haver un grup
de mestres, redult perd amb prestigi, que pogués dur a terme
aquesta reflexié i anar-la introduint a tot 1l'equip de
mestres de 1l'escola. Obviament, els components de l'equip
directiu haurien d'estar entre els mestres més formats.

Els tres nivells de concrecié en la determinacié del
curriculum escolar s'han d'entendre destinats als mestres
més actius capagos de formular el curriculum d'una escola.
Perd el curriculum escolar que tot mestre ha de tenir
present ha d'ésser un curriculum breu, concret i basic, el
dels aprenentatges que especificament i exclusivament ha de
garantir l'escola. Aquests consisteixen fonamentalment en
procediments d'aprenentatge a 1'Educacié Primaria que
permetren aprendre de manera continuada dins i fora de
l'escola i1 en garantir una estructura basica de coneixement
a 1'Educacié Secundaria que permeti integrar qualsevol nou
coneixement reestructurant els anteriors.

El curriculum doncs no pot consistir en uns 1llistats de
coneixements i procediments que es van fent per trams. El
curriculum ha de tenir una estructura ciclica. Una
estructura ciclica de procediments d'aprenentatge té
caracter acumulatiu i cada vegada s'aprenen procediments més
complexes en la seva realitzacié i més especifics en la seva
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aplicacié. Una estructura ciclica de coneixements comporta
que els temes sén recurrents; s'hi torna una i altra vegada
amb enfocaments diferents 1 amb precisié progressiva.

Conseqiientment, cal en cada moment arribar a l'aprofundiment
just que es necessita. Tot excés resta temps per a d'altres
coneixements basics que interessen més i prepara
l'avorriment futur quan en anys successius es torni a
plantejar alld que ja s'havia plantejat abans d'hora.

S8anvicens (1988) assenyala dos criteris essencials per a la
prospectiva del curriculum. El primer és el sentit operatiu
que ha de centrar més en activitats possibles que en
continguts i el caracter interactiu amb el mén
socio-cultural que exclou tota determinacié vertical. El
segon engloba els trets comuns evidents independentment del
tipus d'educacié a la qual s'apliqui el curriculum.
Assenvala els segiients trets: interdisciplinarietat,
globalitat, simplicitat, disponibilitat, fonament humi,
sentit  é&tic, sentit social, creativitat, eficacia i
actualitat.

D'aquests trets, al nostre criteri prou clars, volem
aturar-nos a justificar-ne tres que ens semblen
particularment importants.

La simplicitat del curriculum ¢és imprescindible. La vida
gsocial 1 cultural ja és prou complexa. Justament per aixd
convé un curriculum clar, simple, estructurador que pugui
organitzar 1l'experiéncia personal i tot coneixement que
pugui adquirir-se per qualsevol mitja. La proposta
curricular que fa 1'Administracié Educativa no és
precisament simple i d'aqui ve la nostra posicié critica
malgrat estar d'acord en el seu contingut. La proposta
curricular actual es pot presentar de manera simplificada
sense major dificultat.
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La disponibilitat del curriculum garanteix que sigui
aplicable a uns alumnes i a un medi concret i que aquests
adquireixin competéncies a través de 1l'activitat. No es
persegueixen doncs competéncies ideals sind les que convenen
a uns alumnes en un moment i ambient determinats. Cal
preveure que a cada Iinstitucié escolar hi hagi un petit
equip o una persona disponible capa¢ de fer un curriculum .

L'actualitat del curriculum explica que aquest no sigui
estable i hagi d‘'evolucionar amb el temps. La
significativitat dels procediments d'aprenentatge 1 encara
més la significativitat dels coneixements a aprendre varien
1 el curriculum si ha d'acomodar per no ésser ineficac i
avorrit. E1l curriculum actualitzat per a un curs escolar
encara ha de qudar obert a 1l'actualitat tan significativa
dels mitjans de comunicacié de masses.

Finalment, volem afegir un tercer criteri. Cada alumne ha de
poder seguir el curriculum a la carta, a la carta de les
seves necessitats. 81 no resolem 1la personalitzacié de
1'educacis, si no atenem als alumnes amb retard i
dificultats 1 si tampoc atenem als alumnes superdotats,
1'eficacia del curriculum sera molt limitada i
inevitablement es plantejard altra vegada 1la necessitat
d'escoles per a superdotats i d'apartar un important nombre
d'alumnes a les escoles d'educacidé especial pel sol fet de
tenir un desenvolupament mental per sota de la mitjana de la
poblacié.

La clau d'una escola per a tots esta en el curriculum
flexible capa¢ d'ésser personalitzat. En altre cas, i davant
la ineficdcia de 1l'escola per a molts alumnes, féra més
honest acceptar diferents escoles segons nivell 1 capacitat
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dels alumnes. Perd, si no ho acceptem és perqué sabem que és
possible un curriculum diversificable i perqué educar en 1la
diversitat forma part de la concepcié educativa

que defensem i que cal a una societat democratica i plural.

El curriculum escolar exigeix del mestre una reflexié i una
consciéncia professional molt amplia. Com deia José-Antonio
Lépez, el mestre ha de tenir quatre consciéncies: social,
pedagdgica, técnica i administrativa. La reflexié curricular
inclou de bell antuvi consideracions soclials i
psicopedagdgiques que corresponen a les fonts del curriculum
socio-cultural i psicopedagdgica. La font epistemolodgica
correspon en certa manera a la consciéncia técnica gque ens
fa vetllar per organitzar correctament 1l'estructura del
coneixement. La font filosdfico-antropoldgica que hem
defensat en 1la nostra proposta correspon a 1la consciéncia
ética que ens compromet a respectar les diferents
concepcions del mén 1 els diferents sentits que les persones
vulguin donar a la seva vida.

La consciéncia administrativa és posterior a tota la
reflexié curricular perd no per aixé és menys important. Es
tracta d'informar en termes de comunicacié universal del
procés seguit en el curriculum escolar i del grau i perfil
diversificat d'aprenentatges assolits per cada alumne. Diem
que no és menys important 1 és conseqgiiéncia derivada de la
reflexié curricular. ¢Qui pot traduir en termes académics o
de certificacidé els aprenentatges assolits per un alumne?...
Inhibir-se d‘aquesta responsabilitat comporta acceptar
1l'existéncia de tribunals i examens de caracter
exclusivament selectiu. En canvi, si els educadors
professionals assumeixen 1la seva funcié d'orientacié
professional i d'estudis respecte a l'alumne i 1la funcié
d'informacié dels aprenentatges assolits respecte a 1la
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socletat, podem pensar que els sistemes purament selectius
de la universitat i d'empreses podrien anar dismunuint fins
a quasi desaparéixer.

Els educadors perd haurem de perfeccionar molt els nostres
sistemes 4d'informacié del treball escolar dels alumnes, avui
consistents quasi exclusivament en qualificacions d'arees o
matéries escolars. Cal informar en base a un perfil
diferenciat d'aptituds 1 competéncies aixi{i com del grau
assolit en els diferents aprenentatges. Aixd demana un acte
compromés davant de 1la societat perd que ha d'ésser
estimulador de 1les capacitats personals de 1l'alumne i
gratificador del treball realitzat. Ningd s8i no és
1'educador, pot orientar l'alumne cap a aquelles activitats
i estudis en els quals pot reeixir 1 sentir-s'hi realitzat.
Eviteriem aixi que sigui tanta la gent que accedeix a llocs
de treball o realitza estudis que no estan d4'acord amb les
seves aptituds 1 assoleixen resultats mediocres i sovint
també dolents.

El tema de seleccié 1 orientacidéd ha estat abordat de manera
ben compromesa per S8chwartz (1977) i estem fonamentalment
d'acord amb el que proposa. Dedica un capitol a la qiestid i
l*aborda amb realisme proposant solucions possibles. En
primer 1lloc sequir 1 guiar els alumnes 1 canviar les
modalitats d‘'expedir diplomes. En segon 1lloc exercitar un
control o avaluacié continua perd que pugui contrastar-se
amb un control extern exercit per uns tribunals permanents
que no inhibeixin 1la decisié6 de 1'equip de mestres.
Finalment es pronuncia obertament per promoure 1la
participacié de 1l'alumne.

Evidentment el conjunt de solucions que proposa aquest
aautor respon a una opcié politica atés que afecta al
funcionament social. Perd és també una alternativa
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técnico-pedagdgica que correspon al cicle d'orientacié
proposat al Pla Langevin-Wallon. Es caracteritza per
l'oferta d'activitats opcionals a 1l‘'hora d'iniciar una
primera especialitzacié als adolescents. Avui aixé correspon
a un cicle de 4 cursos (12-16 anys).

Resumint doncs aquestes darreres idees: L'educador per
consciéncia ética creu en la llibertat de cadascun dels seus
alumnes per decidir el sentit de 1la seva vida i conformar
una concepcié del mén d'acord amb la mateixa en base a una
informacié objectiva sempre que és possible. L'educador com
a professional actua amb consciéncia social i considera les
necessitats que l'entorn socio-cultural planteja als seus
alumnes. La consciéncia pedagdgica el fa estar atent a les
aportacions de la psicologia i de les ciéncies de 1l'educacié
en general. La consciéncia técnica 1i exigeix oferir una
estructura del coneixement clara i ajustada al
desenvolupament cientifico-tecnoldgic actual que capaciti
als alumnes per a 1la vida activa. Finalment, per 1la
consciéncia administrativa, 1'educador alhora que exerceix
una efica¢ funcié d'orientacié en favor de l'alumne, informa
de les capacitatds i nivell d'aprenentatges que ha assolit
per tal que pugui incorporar-se als estudis o 1llocs de
treball que més s'ajustin a les seves possibilitats d'acord
amb les seves eleccions.

Resta encara una reflexié addicional i no per aixé poc
important. Es tracta de la negociacié del curriculum,
expressié que hem llegit de Doyle, immediatament ens ha
desvetllat el record de situacions docents viscudes. El
mestre ha d'haver reflexionat sobre el curriculum a
desenvolupar amb uns alumnes i 1l1l'equip de mestres ha de
prendre determinades decisions perd a l'hora de presentar
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dia a dia el curriculum a desenvolupar als alumnes cal
demanar la seva acceptacié. Cal garantir que els alumnes
vegin 1la conveniéncia d'aprendre determinats procediments
d'aprenentatge 1 adquirir determinats coneixements. Cal
promoure la seva adhesié convencuda en la mesura del
possible. Aixd pot obligar a una negociacié entre professors
i alumnes per arribar a trobar un punt d'entesa. Refusar
aquesta negociacidé oberta, si els alumnes es resisteixen a
determinats treballs escolars, condueix a que el professor
pugui acabar acceptant de fet la negociacié si els alumnes
fan els treballs amb desinterés doncs hi esmercen més temps
del necessari o es limiten a preparar 1l'examen sense
interioritzar la matéria.

La negociacié és fonamentalment una actitud d‘obertura del
mestre que duu la iniciativa de 1l'aprenentatge i no ha de
renunciar a ella. Perd el mestre que prepara la seva classe
a consciéncia, quan travessa la porta i entra a 1'aula, no
sap com acabara tot, no pot garantir que tot es
desenvolupard segons les seves previsions. 8i estid atent a
les necessitats dels alumnes, si copsa el seu estat d'anim,
si estimula la participacié introduira modificacions al seu
pla.

Les resisténcies dels alumnes responen a vivéncies més o
menys fonamentades. El1 mestre ha d'analitzar-les evitant
autoritarismes frontals que no s'ajusten al model social on
viuen. A vegades cal acceptar determinades reduccions en el
projecte perd aixd és preferible atés que el mestre podra
conservar la iniciativa en l'organitzacié de 1la situacié
d'aprenentatge. Optar per postures de principi,
inqiestionables, condueix a que els alumnes practiquin
resisténcies més o menys obertes, conscients o inconscients
i impedeixin 1l'exercici de la iniciativa professional del
mestre.
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La idea de negociacié del curriculum cal estendre-la també a
1tambit dels pares atés que aquests actuen com a
beneficiaris de 1l'educacié dels f£ills. Els pares han de
comprendre les raons d'un determinat curriculum atés que és
1'eleccidé d'un entre molts possibles. 81 els pares no poden
valorar les activitats que desenvolupa 1l1l'escola, si
segueixen pensant que fer teatre o pintura és passar
l'estona perqué els mestres no sén capacos de tenir els
infants treballant en silenci més temps, el curriculum
escolar esdevé un entrebanc.

Mentre els pares no rebin altra explicacié, esperaran que
els seus fills segueixin els mateixos continguts que ells
seguiren en els seus anys escolars. 8Si troben a faltar
determinats continguts poden pensar gque s8'estan rebaixant
els nivells 4d'aprenentatge. Molts dels nous continguts i
procediments de treball poden resultar estranys als pares i
fins 1 tot innecessaris. Es inevitable dedicar unes hores a
clarificar aixd amb els pares i implicar-los en les
decisions curriculars que proposen els mestres perd que ha
d'assumir el conjunt de 1la institucié escolar: mestres,
alumnes, pares i també els professionals que hi treballen.
Kogan (1983: 147-155)) es ben categdric en desenvolupar la
idea de 1l'escola com a institucié responsiva. Extraiem
algunes de les afirmacions més expressives.

*$'ha d'afirmar de amamera categbrica i subjectiva que les imstitucions
pibliques mecessiten ésser més fortes per comptes de més febles. Hem perdut el
coatrol del comcepte que hi pot daver imstitucions pibliques que contimuim i
facin el bé, proporciomant educacid basada em un grau raomable de comsenms.
Aquest coasens ha d'dsser sempre fruit d'us acoprd respecte a les mameres com
poden resoldre's els conflictes, de les mameres com pot estimalar-se el
pluralisne i fer-lo fuaciomar. Perd de mamera fomameatal i em darrera
fastincia, 1'escola té &xit si és uma {astitucid forta amb la que hom ¢'hi
prgui comprometre, amd motias per fer-ho, tan els professionals que hi
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trebailen com els sens clients. 8i actualueat temim raoms per semtir-mos
deprinits o mostrar-nos escéptics d'uma mamera megativa, hem de procurar
corregir les coses per comptes de domar 1'esquema a alld que ja mo valores. La
dissort actual mo ha de durar eternament. La privatitsacié del bé piblic i la
divisié de les imstitmcioms 1 partits polftics en grups petits, sectaris i
conflictius poden formar part d'uma mova i mecessdria amdlisi d'om som i d'on
voldrien anar. Perd abams o després caldrd recompasar les coses. I a les
escoles els toca domar exemple.” (148-149).

*Bn poques paraules, l'escola és wsa imstitucid que ha d'ésser comvergent si es
vol que funcioni com &s dequt. Alhora hamria de fomeatar i permetre els valors
siitiples o plurals. L'escola com a imstitucié comvergent sigmifica viries
coses dbvies. Uma escola mostra els sems propis valors. Les que ho fan com a
exercici coasciest sdn averrides per a elles mateixes i per als que har
d'escoltar-les. [a aillor mamera d'expressar els valors és aitjascaut
politiques concretes que funciomem. I 1la comvergémcia dwu aparellada la
coasscucié d'an consens dins del grap de persomal docemt i, cada vegada més,
eptre aquest grup, la jumta de goverm, els pares i també els alummes. Bs
diffcil concebre que uma escola puqui ésser altra cosa que comvergemt i
cohereat en alld que es refereix, per exemple, al que ella comsidera wn
curriculan essencial, per molt que es vulgui evitar aguesta paraula. Bs dubtds
que algusa vegada hagl existit wna escola semse el seu propi curriculem
esseacial. 1 les afirmacions sobre el que hi hauria d'haver al currfculum
podrien encloure afirmacions tocant a les qualitats desitjables em les que
cresen i que defemsea els individas que participes al currfculus.® (149).

Ja hem posat de manifest que el curriculum ho engloba tot;
és el conjunt d'oportunitats educatives que s'ofereixen als
alumnes en conjunt i les que s'ofereixen a un alumne en
particular. Hi ha continguts del curriculum sobre els quals
els pares quasi poden dir-ho tot. Ens referim a les
finalitats educatives i als wvalors que orienten una
determinada educaci6é: en el marc de la Constitucié perqué ha
estat aprovada democraticament, d'acord amb un ideari que si
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préviament s'ha explicitat els pares han pogut escollir
lliurement, queden encara per explicitar valors que
orientaran 1l'accié conjunta de pares, mestres i alumnes i
finalitats que junts es proposen assolir. Ja s'entén que els
pares tenen la maxima intervencié quan els fills sén petits
i que progressivament va essent rellevats per la presa de
posicié que ja han d'anar prenent els adolescents i joves.

D'altres continguts i1 objectius, els de fonamentacidé social
i cultural venen proposats en gran part per l1l'administracié
educativa i s‘'han de completar a partir d'una analisi de
1'entorn on viuen els alumnes. Les decisions curriculars de
font epistemoldgica i de font psico-pedagdgica corresponen
de manera especifica a l'equip professional dels mestres que
han d'actuar amb capacitat préopia i assessorant-se a partir
de plataformes d'elaboracié professional (cursos, seminaris,
documents 1 publicacions) perd n'han de donar compte de
manera clara i1 raonable als pares, especlalment en alld que
presenta evidents diferéncies respecte al curriculum que els
pares haguéssin seguit en 1la seva etapa d'escolaritzacié.
Es molt important aquesta consideracié atés que els pares no
tenen altre model de referéncia i podrien no convergir amb
l'escola siné presentar resisténcia per falta d'informacié.
Axi doncs, els mestres 1 professors no han de renunciar a
prendre les seves decisions curriculars perd s'han d'obligar
a donar-ne raé als pares.

Hi ha quantitat d'exemples diaris que ilelustren 1la
freqiiéncia de situacions d'incomprensié. Els pares d'avui no
poden acceptar que un alumne passi amb el grup-classe si té
insuficients cinc Arees d'aprenentatge perqué no ha entés
que hem passat d'un ensenyament selectiu (abans de 1970) a
un ensenyament estimulatiu (després de 1970) on els alumnes
interaccionen amb els que poden tenir la mateixa capacitat i
interessos i la repeticié és un premi als que no hi arriben
per falta de maduresa personal que es pot adquirir amb un
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any més. Un altre cas és el dels pares que es troben que els
ofereixen una escola activa i de renovacié pedagdgica sense
haver-la demanat i1 sense que se'ls vagi explicant poc a poc
la necessitat que en tenen els alumnes avui. Recordo el cas
d'una escola rural unitaria de vint-i-quatre alumnes amb una
gran mestra on no tenien llibres de lectura amb contingut de
ficcié perqué els pares es negaven a comprar-los llibres de
contes doncs no eren llibres per a 1'escola; la mestra va
acabar comprant-ne un lot del pressupost propi de l'escola.

Aquesta falta d'entesa entre pares i escola ens duu encara a
considerar la necessitat de coincidir en 1l'orientacié de la
relacié educativa i en la regulacié de 1la convivéncia i
disciplina. Fa referéncia a 1la dimensié afectiva: de
l'educacié sobre la qual tan va aprofundir Wwallon i que
encara no ha estat degudament considerada. Es un aspecte que
sempre m‘'ha preocupat directament i no precisament per una
motivacié tedrica. Possiblement una anécdota que vaig viure
el segon o tercer dia d'exercir de mestre em va desvetllar
aquesta sensibilitat. El setembre de 1968 vaig presentar-me
davant dels primers alumnes, un grup de tercer 1i quart
d'ensenyament primari. Després de conéixer-los a tots els
vaig dir que jo els cridaria sempre pel nom i que ells
fessin el mateix. M'havien de dir Marti i aixi evitavem
tantes variacions com habitualment es sentien: sr. mestre,
professor, profe, senyo, don MM, donya 88, senyoreta... Els
infants ho van entendre molt aviat i tots em cridaven pel
nom, é&bviament tractant-me de vosté (era 1968). El Carles,
un nano macot 1 que se'l veia content parlava a casa del
Marti explicant aixd i alld quan el pare 1li va preguntar que
qui era el Marti. En saber que era el mestre li va clavar un
clatellot 1 el va castigar tot recordant-1i que havia de
dir: "el senyor mestre”™ (el que deia el pare quan anava a
escola). El sentiment de culpabilitat em va fer reflexionar
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i decidir que sempre que volgués emprendre una iniciativa
diferent del que podien entendre els pares, abans els ho
comunicaria de manera raonada.

La falta de coincidéncia en la relacié educativa entre pares
i mestres és ben freqiient. Encara hi ha pares que deixen
els seus fills a 1l'escola recomanant-los que obeeixin el
mestre amb idea de submissidé i el mestre que els rep els
demana iniciativa i participacié. Hi ha alumnes que a casa
reben el missatge d'ésser dels millors de la classe mentre
el mestre promou colelaboracié i ajuda. Mentre el mestre vol
fer reflexionar un alumne a l'escola davant el seu
comportament, aquest estd acostumat a reaccionar a cops de
"vergajo", com em deia un noi de tretze anys. Caldra
explicar-se molt bé davant dels pares per tal que
comprenguin el significat preventiu que donem a la
disciplina com a habits d'actuacié o predisposicions front
al concepte punitiu de control i sancié en el qual nosaltres
varem ésser educats.

Les decisions curriculars i les decisions reguladores de les
relacions educatives estan influint-se les unes a les altres
i ni les unes ni les altres poden ésser oblidades.
Explicitament o implicitament, 1la relacié educativa forma
part del curriculum escolar, potser del curriculum ocult que
cal descobrir.

Perd el consens sobre l'estil de relacié educativa acustuma
a ésser més dificil que en el curriculum escolar en sentit
restringit. Fins 1 tot, una declaracié programdtica de
fomentar un determinat estil de relacié educativa no és
garantia que aixi es faci. Les dificultats es poden fer
aviat paleses en els diferents estils docents que sén
resultat de marcs d'experiéncia referencial. 8olament amb
una voluntat de canvi dels docents i amb una accié conjunta
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i una revisidé continua es pot crear un estil de relacié
educativa propi d'una escola que sclament és una de les
moltes concrecions que pot tenir la declaracié programdtica.

La necessitat de consens que assenvalem pel que fa al
curriculum escolar i també pel que fa a la relacié educativa
no té solament una justificacié social i politica. Solament
per raons d'eficdcia ja és necessari el consens entre els
mestres, els pares i la societat en general. Quan no és
aixi, 1l'accié de l'escola que correspon generar als mestres
troba tota mena de roéssecs, tota mena d'entrebancs; avanca
amb un fre posat. 8i mestres 1 pares poden arribar a un
consens, potser junts podran forcar 1la negociacié d'un
consens a nivell més ampli, als mitjans de comunicacié de
masses. La falta de coincidéncia entre la institucié escolar
i els mitjans de comunicacié de masses, com venim
assenyalant, fa molt dificil una accié eficag de l'escola i
és en aquest punt on volem formular propostes d'accié.

Educacié per al treball i per al lleure
educant en el treball i en el lleure

Els conceptes d'educacié formal, educacié no-formal i
educacié informal sén instruments d‘'anadlisi perd no sén
aplicables a l'accié. Des d'una perspectiva fenomenoldgica
no hi ha una delimitacié clara entre una i altra i encara és
més dificil, 81 no és impossible, delimitar els resultats
d'una 1 altra. Si no podem aillar 1'educacié escolar,
1'anomenada educacié formal, a les influéncies de les altres
modalitats, tan se val que acceptem 1la interdependéncia
d'unes i altres amb totes les conseqiiéncies.
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8'ha argumentat que l'educacié escolar no podia aspirar al
monopoli de 1l'educacié i no solament acceptem 1l'argument
siné que 1l'enfortirem. L'educacié escolar assumeix la
responsabilitat de garantir els objectius i continguts de
1'educacié formal perod comptant amb les instancies
d'educacié no-formal (clubs infantils, espectacles
infantils, coldnies 1 casals d'estiu, corals infantils,
agrupacions esportives...) i amb les instancies d'educacié
informal (televisié, radio, discografia, premsa, cinema,
festes populars, iniciatives de lleure...). S'hi pot comptar
de dues maneres, incorporant alld que ja han adquirit els
infants per posar-ho en joc en la dinamica escolar i també,
a vegades, encaminant a d'altres instdncies educatives
d'acord amb les necessitats de cada alumne.

No hi pot haver monopoli possible atés que no hi pot haver
barreres entre educacié, cultura i comunicacié i cap de les
institucions especialitzades en pot reivindicar
l'exclusivitat. Encara podriem explicitar també la religid,
des del nostre punt de vista una dimensié de 1l'educacié, que
té la seva funciéd especifica amb evidents incidéncies en les
funcions socials: educacié, cultura i comunicacié.

Ja varem posar de manifest que educacié i comunicacié
apareixen com funcions especialitzades de 1la cultura, per
posar al nivell cultural 1les noves generacions 1 per
relacionar la diversitat cultural. No es pot concebre doncs
1'educacié ni 1la comunicacié al marge de la cultura i si
aixd passa, en tenim mostres, l'educacié6 esdevé empobrida, i
avorrida i la comunicacié esdevé buida de contingut i banal.

L'educacié doncs, amb el seu plantejament curricular ha de
quedar 1lligada a la cultura, a la doble dimensié de la
cultura: produccié i contemplacié. I en general, massa
sovint no és aixi. L'educacié resta tancada en ella mateixa;



270 Sitnacid actual de 1'escola i de 1'educacid dels ciutadams

els aprenentatges escolars serveixen per preparar-se per
aprenentatges de dificultat superior; els exercicis escolars
han arribat a ésser tan artificiosos que 1'alumne no
n'endevina la relacié amb la cultura externa a l'escola.
S'ha creat una cultura exclusivament escolar basada en els
apunts, en els llibres de text i en uns programes escolars
que no indueixen a aprendre cada dia a través del que es
veu, es sent i es fa fora de l'escola. Una "cultureta®
escolar no interessa, genera avorriment, no serveix per a
gaudir de la cultura, ni serveix per a preparar-se per al
treball.

L'educacié ha de desenvolupar avui un curriculum per a la
cultura de la produccié (treball) 1 per a la cultura de la
contemplacié (lleure). Amb tot, el que cal subratllar és la
doble dimensidé de la cultura, produccid i contemplacié. Tot
humd ha de desenvolupar les seves aptituds de produccié o
reproduccidé 1 alhora ha de desenvolupar la seva capacitat
humana A4'interessar-se per tot, de contemplarho tot.

Encara que generalment s'entén que el treball es una
activitat que condueix a la produccié de béns 1 serveis,
incorpora en major o menor grau temps de contemplacié. De la
mateixa manera, el lleure ("otium” 1llati) pot donar lloc a
la produccié, especialment de caradcter creatiu. El1 que
interessa és contemplar el doble vessant i el reflex que pot
tenir en 1l'activitat laboral o en 1l'activitat de lleure.
Brighouse (1983) reflexionant sobre l'educacié del futur
considera que han d'abracar-se els conceptes de treball i
lleure perd de manera miltiple:

*perd entretant, dims del servei de 1'educacid ds mecessari ser politic fins a
1'extrea que s'har de premdre mesures per preparar els joves per a um mén adult
en el qual haurien d’abracar els comceptes, no de treball i lleure, siad de:
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-treball per a ocupacid retribuida: no necessiriasest perfodes coatinus de
treball amb dedicacié plema, aprofitamt els trets competitins i combatius de
1'hore;

~treball per a 1'ocupacié mo retribuida: des del 14 anys aproximadament fins
els 65, i profitant els elements cooperatius de 1'home;

-treball per a un mateix (lleure}: cooperatiu o competitin segoas el gust.®
(drighouse, 1983: 27).

Convé no identificar treball amb retribucié i revalorar el
treball de voluntariat que sempre ha existit i que avui és
contemplat formalment. Convé aixi mateix entendre el lleure
en el sentit del llati, temps no aplicat intencionalment a
una activitat productiva siné dedicat a 1la contemplacié
gratuita o a 1l'expressié d‘aquesta contemplacié que no era
considerada treball. D'aqui que el treball fés considerat
una activitat poc noble durant tota 1'Edad Mitjana fins
arribar al Renaixement per a superar l'alienacié de teoria i
practica, contemplacié i produccié.

Finalment també cal veure com el que inicialment podia
ésser lleure s'ha convertit en 1l'activitat retribuida de
tal manera que la seva produccidé pot haver estat buscada
intencionalment i segons perspectives de mercat posant en
entredit la dimensié contemplativa i gratuita. La histéria
del segle XX, de 1la societat productiva, ha posat en
circulacié els marxants d'art, ha multiplicat els premis
literaris i ha llencat produccions creatives amb estudis de
marketing de tal manera que ja no es destria 1'obra de
contemplacié gratuita de 1l'obra de produccié forcada.

Educacié per al treball no significa una especifica
preparacié per a ocupar un lloc de treball. Per aixdé diem
que &s alhora educacié en el treball, en la realitzacié
d'activitats organitzades gque es clouen amb 1la realitzacié
d'un producte o d'un servei. E1l treball serd inicialment per
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a un mateix, aviat per al grup amb el qual viu (classe,
escola, familia) 1 progressivament per altres en forma de
voluntariat o d'activitat retribuida. L'escola ha d4'induir
els alumnes a desenvolupar les seves propies capacitats de
treball que moltes vegades s'aplicaran a activitats de
lleure per a la propia satisfaccidé o per a satisfaccié dels
altres. ‘

Els infants de medi rural encara compten amb algunes
iniciatives tradicionals, si més no per necessitats
familiars. Aviat hi ha infants que s'encarrequen de donar
menjar a l'aviram o de netejar unes gabies de conills i
saben fer-ho perqué ho han vist fer als avis, pares o
germans grans. Aixi mateix, el lleure pot ocupar-se anant a
buscar fruita, banyant-se al rierol o anant a rondar amb
bicicleta. Perd cada vegada aixdé és més limitat, per la poca
quantitat de mainada que no permet fer colla, per
1'influéncia de la vida urbana que fa ignorar els recursos
naturals (rierol, maduixeres) i difon les activitats urbanes
(piscina, esports) 1 per una actitud dels pares més atenta i
alhora protectora.

Aquesta relacié de 1l'educacié amb el treball o lleure és
especialment urgent al medi urba. Els infants no juguen al
carrer, s'han perdut molts dels jocs tradicionals i els
infants no saben estructurar el seu temps amb varietat
d'activitats. La televisié pot cobrir un temps important, la
misica pop, els coémics i potser algun llibre cobreixen 1la
resta del temps. Els infants més petits poden dedicar algun
temps a jugar amb les joguines de Reis, moltes de les quals,
generalment les més sofisticades tenen una curta durada
(s'espatllen els mecanismes, g'acaben les piles o
senzillament sempre fan el mateix).
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Els infants més grans poden integrar-se en activitats
esportives, musicals o artistiques i en aquest cas tenen el
temps molt estructurat en activitats d'educacié no-formal.
Perd els dissabtes i diumenges acostumen a tenir poques
iniciatives, 1llevat que 1la familia acostumi a fer un
plantejament organitzat. 86n poques les families que
articulen interessants propostes de sortides culturals,
excursions a la natura o activitats esportives i encara sén
menys les que poden estructurar el temps d'estar a casa amb
activitats diferents a 1les que ofereixen els mitjans de
comunicacié de masses. Ens referim a fer algun treball
manual, passar una série de diapositives, organitzar uns
jocs de taula o coleleccionar alguns determinats objectes.

Massa sovint es diu que 1l'ambient social-cultural de la
familia és determinant per als resultats escolars perd no
s'actua en conseqiiéncia: suggerir iniciatives, estimular
activitats, fer propostes per a enriquir cultural 1
ltddicament els caps de setmana. Una analisi preévia de
l'escola i de 1l'entorn dels alumnes ha de conduir a
dissenyar un curriculum escolar compensatori de les
desigualtats. Una forma de desenvolupar aquesta dimensié
compensatoria és intervenir sobre el 1lleure dels alumnes
aix{i com sobre la participacié a casa en determinats serveis
(iniciacié al treball). No s'ha d'entendre que darrera hi
hagi cap intencié de monopoli per part de l'escola i d'altra
banda ha quedat prou demostrat que avui és impossible aquest
monopoll per part de la institucié escolar.

Per cloure doncs aquesta llarga analisi
pedagdgico-curricular de 1l'escola, i no per aixd completa,
direm que cal desenvolupar una educacié per a viure el
present de cada dia. No abandonem la idea d'una educacié
gue prepari per a la vida sin6é que afirmem que 1la vida de
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dem&, la vida d'adult, es prepara actuant sobre el present.
8i l'educacié pot donar els coneixements basics i
desenvolupar al maxim les capacitats personals aplicant-les
a la vida diaria, dins i fora de 1l'escola, iniciant al
treball i ensenyant a aprofitar el lleure no pensem que hi
pugui haver avorriment a l'escola 1 estem convencuts que
oferirem l'educacidé que cal per a fer dels infants 1 joves,
els ciutadans capacitats 1 participatius que la nostra
socletat exigeix per a la seva propia evolucidé cultural.

Aquesta transformacié del curriculum escolar a partir d'una
analisi del present, de la vida dels infants i joves, de la
vida social i cultural dels adults és urgent i inajornable.
La major part de nois 1 noies a partir dels 12 anys van
disminuint el seu interés per 1l'escola i 1llevat d'heroiques
escoles d'excepci6é, hem d'acceptar que l'escola actual és un
pes feixuc i1 innecessari doncs no es justifica en els seus
resultats. Perd un canvi de curriculum escolar entés com a
conjunt d'oportunitats educatives no és un canvi de
continguts 1 procediments, no és solament un canvi de
matéries. Un curriculum escolar obert a 1l'actualitat i
interactuant amb els recursos de 1l'entorn exigeix una
transformacié del model organitzatiu. Canviar el curriculum
escolar i conservar el model escolastic d'organitzacié en
classes i nivells es canviar els enunciats del curriculum i
crear un sentiment de frustracié social generalitzat.
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ANALISTIT

DIDACTICA I TECNO-—ORGANITZATIVA

L'ESCOLA HA D'ESSER UN LABORATORI DE PEDAGOGIA PRACTICA ON
ES RECULL LA INFORMACIO I EXPERIENCIA QUE PORTEN ELS
ALUMNES, ES8 PROCESSA I DOCUMENTA LA INFORMACIO, ES DONA LA
INFORMACIO QUE NO APORTA EL MEDI, ES PROPORCIONEN DIVERSES
SITUACIONS D'APRENENTATGE PER TAL QUE ELS INFANTS-JOVES
DESENVOLUPIN LES SEVES CAPACITATS DIFERENCIADES I S'ORIENTA
L'ALUMNE PER TAL QUE APRENGUI EN QUALSEVOL SITUACIO EXTERNA
A LA MATEIXA ESCOLA.

*L'escola, que estard pemetrada aix{ per uma vida mova a imatge del medi, haurd
d'adaptar comseqientnent, no solanent els seus locals, els sen programes i els
seus Roraris simd tanbé les seves eimes de treball i les seves tdcmiques, a les
conquestes essencials del progrés de la mostra época.*

Célestin Preinmet

L'escola és ineficac. Qui en dubta?

Tots els infants han d'anar a l1'escola. 8e'ls ha reconegut
el dret a l'educacié. Els infants passen vuit o deu anys
escolaritzats i alguns han aprés ben poca cosa i encara mal
feta i més aviat amb poca il-slusié. Els infants que sén
desperts, aquests si que van bé i ho aprenen tot i ben
mirat, als 14 anys saben ben poca cosa. Haguessin pogut
aprendre molt més. També aquests han suportat l'escola amb
el seu avorriment.

Hi ha escoles que presenten un excel-lent compte de
resultats. El1 95% o 98% del seus alumnes obtenen el titol de
Graduat Escolar. Aquests alumnes han anat superant tots els
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examens parcials amb resultats positius, han omplert gran
quantitat de fulls fent tots els exercicis perd en molt pocs
casos se'ls ha demanat respostes d'elaboracié propia.
Aquestes escoles que presenten els mrillors comptes de
resultats generalment sén 1les que no han introduit el
comentari de text a les Ciéncies Socials i demanen que els
alumnes recordin noms i dates qualificats d4'importants; sén
les que mantenen gelosament els continguts d‘'algebra perd
consideren que els alumnes de 8é. d4'EGB no poden fer una
declaracié d'hisenda seguint un model oficial; sén les que
donen gran importancia a 1'analisi gramatical perd segueixen
demanant redaccions de deu a vint linies sense cap exigéncia
de contingut comunicatiu; sén les que fan saber que tenen
laboratori de ciéncies perd 1les practiques dels alumnes es
fan al dictat de les instruccions del professor. Les escoles
que atorguen més d'un 95% de graduacions escolars sovint
compten amb un alumnat selecte que pot reeixir en
aprenentatges totalment desconnectats de la vida perd que
s6n el que esperen els pares dels alumnes. Els alumnes que
possiblement tenen capacitat personal perd es desinteressen
d'aquests aprenentatges solen ésser orientats cap a d'altres
centres amb l'argument de falta d'adaptacié a l'escola.

Es podria acceptar l'explicacié completant-la: sén alumnes
que no s'adapten a una escola que no s'adapta a les
necessitats socials 1 culturals d'avui. O és que no és una
necessitat social saber escriure bé amb contingut dues o
tres pagines? 8Saber fer 1la declaracié d'hisenda és una
conducta basica de 1la nostra societat o és necessariament
una activitat de professionals especialitzats? Que no llegim
cada dia articles d'opini6é o se'ns donen dades estadistiques
que cal comprendre i interpretar amb criteri propi? No és
desitjable esperar de tot ciutadd que sapiga dissenyar una
estratégia de verificacié per saber si s'ha fés una bombeta,
si falla 1l'interruptor o si cal reposar un fusible que hi ha
al circuit abans de recérrer al lampista?
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No podem acceptar 1'argumentacié en el sentit que no s'han
de rebaixar els nivells com tampoc en el sentit que s'han de
rebaixar per tal que siguin assolibles per la majoria. Es
tracta més aviat de revisar o de reformular els objectius
terminals en funcié de les conductes bAasiques necessaries
per a viure a la nostra societat. Aixd, perd, no impedeix
que els alumnes que les han assolides desenvolupin objectius
d'enriquiment cultural i intelslectual d'acord amb les seves
capacitats personals. La solucié a l'actual uniformisme i
academicisme escolar passa justament per solucions
organitzatives, per abandonar definitivament 1l'organitzacié
uniforme basada en horaris fixes, assignatures, grups
d'alumnes uniformes i estables, professors independents a
cada classe, pissarra per a tots 1 avaluacié de l1l'alumne
segons un 1llisté establert de manera igual per a tots.

A les escoles on un important nombre d'alumnes no assolia
uns resultats positius en els aprenentatges tradicionalas ja
s'ha iniciat per necessitat una recerca de noves formes
organitzatives. Assatjos de treball per racons,
d'agrupaments flexibles, de tallers rotatius, sén formes
organitzatives que analitzarem amb més detall, perd de bell
antuvi ja posen de manifest la necessitat de diversificar
les situacions o formes d'aprenentatge independentment de
l'eficAcia dels models desenvolupats.

Aix1i doncs, quan parlem d'ineficdcia de 1l'escola volem
considerar-la des d'un doble punt de vista. Un correspon a
la falta de rendiment dels mitjans dels quals avui es
disposa, l'eficacia. Un altra correspon a la falta
d'adequacié dels aprenentatges dels alumnes a les
necessitats vitals i socials que tenen, 1l'eficiéncia.
Aquesta doble falta d'eficdcia és 1la que ha posat l'escola
en una situacié critica.
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Sense fer histdria de l'escolaritzacid al nostre pais, convé
veure com les condicions de 1'escola dels anys cinquanta i
seixanta han variat i millorat considerablement durant els
darrers vint anys. Ja no hi ha enlloc aquelles classes amb
setanta, cinquanta o quaranta alumnes; generalment en sén al
voltant de trenta i a determinades escoles encara menys. Ja
no hi ha infants de dos, tres o quatre graus diferents a una
mateixa classe; solament queden mostres d'aquest model a
escoles rurals, generalment amb pocs alumnes i no s'ha
demostrat que siguin pitjors escoles en 1l'educacié primaria.
Ja queden ben pocs edificis escolars rénecs i mal adaptats
per a escola. Es disposa abundosament de 1llibres de text
profusament ilelustrats, de paper i instruments per escriure
i de variat material escolar. No diem que tot aixd sigui
suficient perd si que hem d'admetre que a partir de 1970
s'ha millorat molt.

Malgrat la reduccié del nombre d'alumnes per classe, malgrat
la millor qualitat dels edificis escolars i malgrat
l'existéncia de forca material, els resultats escolars i la
qualitat de 1'educacié ha millorat molt poc. Afirmem que no
es correspon en absolut la millora de 1l'educacié amb la
millora de condicions que s'ha experimentat. D'aixo en
traiem la conclusié que la millora de 1l'educacié que ens cal
i que la societat necessita no esta exclusivament
condicionada a la millora de les condicions i dels mitjans.
81 la millora de condicions 1 mitjans no s'acompanya de
canvis organitzatius importants pot esdevenir totalment
indtil. A vegades, introduir mitjans nous sense els
necessaris canvis organitzatius té efectes contraris a una
millora de 1l'ensenyvament-aprenentatge, es provoca una
situacié d'incertesa que desestabilitza.

Aixd ha estat ben poc considerat en el camp de 1l'educacid i
tothom ho entén en qualsevol camp. A 1la construccié
1l'aparicié de nous materials comporta una modificacié de les
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técniques de contruccié; a la medecina hospitalaria, la
disponibilitat de nous equips técnics modifica 1la
intervencié del personal médic i sanitari. L'organitzacié de
l'educacié i el funcionament escolar han variat ben poc en
els darrers trenta anys i en aixd rau la causa més important
de la seva ineficacia. Nous mitjans 1 materials han
modificat els habits socials, alguns dels mitjans han entrat
a l'escola perd els procediments d‘ensenyament, llevat de
casos singulars, es mantenen inalterables: hores de classe,
professors que expliquen per a tot un grup des de la
pissarra, apunts i llibres de text.

EBdificis i instal-lacions caducs i empobrits

No s'ha modificat gens la concepci6é de 1l'espail escolar: la
unitat basica s6n les aules per a grups d'alumnes d'un
nivell, algunes aules especialitzades (laboratori, dibuix,
projeccions audiovisuals) i corredors que hi donen accés.
Les aules s6n espais de cinquanta a seixanta mestres
quadrats amb taules individuals arrenglerades 1 encarades a
una pissarra amb taula de professor i potser un armari o
prestatgeria. Generalment hi ha poc material als centres
d'EGB perd no acostuma a haver-hi res als centres de BUP. La
norma és potser que cada alumne es porta el seu material per
evitar malendrecos.

Als centres A'EGB s'ha generalitzat la distribucié de taules
agrupades abandonant els arrengleraments perdé sovint es fan
explicacions des de 1la pissarra 1 els alumnes han de
colslocar-se en mala posicié corporal per seguir-les. Aixi
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mateix, moltes estones de treball individual es converteixen
en treball fet colesloquialment si el mestre no ha donat
normes clares i es desenvolupen els corresponents habits.

Una modificacié important dels darrers vint anys ha estat la
del pupitre escolar. S'ha abandonat el pupitre bipersonal de
superficie inclinada per taules individuals de superficie
horitzontal. Aixdé permet tota mena de combinatéria si
1'espai de classe no és massa reduit: individual,
bipersonal, i agrupacions de tot tamany. Perd una superficie
de taula per a cada alumne de 60 X 40 cm. esdevé del tot
insuficient si els alumnes han de disposar de full de
treball, llibre de text i un atles o diccionari de consulta.
Tampoc es suficient per a un treball d'equip de quatre
alumnes una superficie resultant de sumar 1la superficie
individual dels quatre.

No s'ha atés de manera generalitzada la necessitat que té
cada alumne d'un espai d'armari i prestatgeria on endrecar
els seus llibres i1 material, 1la seva bossa o cartera i els
petits estris o material per a una realitzacié de caracter
manjpulatiu. Aixi, entrar a una classe quan els alumnes
estan treballant és una imatge poc gratificant: les carteres
s6n per terra, els fulls o llibres surten del perimetre de
la taula i es rebreguen o poden caure per terra amb una
refregada del qui passa entre les taules.

A les classes de parvulari 1 dels primers cursos d'EGB pot
haver-hi un armari carregat de materials, ben o mal
endrecat: 1llibres de lectura, 1llapis, barres de cera,
pinzells, tisores, barres de goma... 8ovint sén armaris
abarrotats i de mal endregar. Alguns edificis més recents, i
a instancies dels mestres, han arribat a incorporar un
lavabo amb aixeta d'aigua i un taulell que permet manipular
pintures i netejar pinzells. També per acontentar els



Andlisi diddctica i tecmo-orqamitzativa

[+
[=-]

mestres, alguns projectes recents incorporen uns espais
d'armari empotrat a la paret perd que acostumen a estar
despullats 1 sense prestatges quan s'estrena l'obra.

Perd en general, la concepcié de 1l'aula ha evolucionat molt
poc en la idea dels arquitectes que acostumen a dibuixar les
aules dels seus projectes amb les taules arrenglerades com
en el millor model escolastic. Els mestres imaginatius, els
seguidors del mestre Freinet que necessiten tant d'espai i
mobiliari han estat pocs i tampoc han estat gaire escoltats.
Fins i tot a les escoles antigues disposaven de més espai
que a les modernes. Quan 1'administracié educativa parla
d'adequar 1l'ensenyament a la diversitat, de fer agrupaments
flexibles dels alumnes i d'aplicar metodologies
globalitzadores i/o interdisciplinars (Departament
d'Ensenyament G.C., 1990), ignora que els edificis escolars
tenen caracteristiques molt uniformes i no estan concebuts
en funcié d'una pedagogia activa.

Poca atencidé s'ha tingut també pels espais especialitzats.
86n poques les escoles amb instalelacions completes de
laboratori, taller, sala de projeccions, biblioteca. No
totes les escoles que disposen d'aquestes instal-clacions en
treuen el rendiment que caldria esperar-ne i d'altra banda
hi ha mestres que sense disposar dels espais i
instalelacions han desenvolupat activitats de laboratori, de
taller, de projeccié audiovisual regular, de biblioteca. Com
ho han fet? Unes taules d'experimentacié a un racé de la
classe, un taller de fusteria al final del corredor,
projeccions a la classe transportant projector i enfosquint
amb cortines que de retalls de saldo han cosit les mares,
biblioteca d'aula per a lectura recreativa amb el fons de
llibres resultant del llibre que ha aportat cada alumne,
biblioteca de consulta la de l'entitat d'estalvi que hi ha
al barri... Hi ha moltes 1limitacions, falten moltes
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condicions d'equipament perd la imaginacié i la conviceid
del mestre posen al descobert possibilitats disponibles i
poc costoses.

L'escola, una empresa sense condicions de treball

8i en els edificis escolars s'ha tingut poca atencié pels
alumnes i per 1les noves orientacions pedagdgiques, no s'ha
tingut en compte res per als mestres i per a la seva
actuacié professional cada dia més diversa i complexa.
Havent-hi molt hi ha un despatx de direccié, un despatx de
secretaria i una sala de professors amb espais insuficients.
Cada mestre com a professional mereix un petit despatx amb
taula i cadira, prestatgeria i armari on dipositar
ordenadament els seus estris de treball, sovint els que
aporta de casa seva, 1 on deixar una cartera, la jaqueta i
la bata. El mestre d'escola no té altra lloc on deixar els
objectes personals que la classe dels alumnes, espai on avui
el mestre no hi estd tot el dia atés que actua en diferents
classes d'acord amb 1la distribucié del treball feta en
equip. El1 mestre ha d'anar carretejant els seus estris i
gracies ha de donar que no li desaparegui res.

El dret a un despatx petit individual, per petit que sigui,
és inherent a la qualificacié professional del mestre, un
titulat universitari de grau mig. No haguéssim gosat mai
demanar el que pot ésser considerat un luxe o un signe de
vanitat: un despatx individual per a cada mestre de no
haver-ho vist fet realitat al centre Sunion. Perd, a partir
d'aixé fem nostre la proposta atés que és una necessitat per
molts motius. Es necessitat institucional per atendre els
pares dels alumnes en confidencialitat i no a 1'aula on les
cadires queden sobre les taules o es passa a netejar a
l'hora de 1les entrevistes. Es una necessitat professional
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per poder preparar uns materials de treball i tenir-los
disposats sobre la taula o per conversar amb un alumne
després d'un incident a 1la classe. Es una necessitat
colelegial per tal que dos mestres puguin trobar-se al
despatx d'un d'ells per discutir reservadament una
discrepancia de criteris. Es una necessitat de salut atés
que el mestre pot acabar cansat i pot necessitar asseu-res
una estona, posar misica i corregir uns treballs dels
alumnes en un entorn intim. Es doncs un dret i una
necessitat que no s'ha negat a cap professional del mateix
nivell ni es nega al cap de personal que té al seu carrec
trenta persones. El tractament que es ve donant al mestre
posa en evidéncia la poca consideracidé que es té per ell i
pel seu ofici malgrat les freqiients declaracions sobre 1la
importancia de 1'educacié.

A l'escola no hi ha serveis. El mestre és la mesura de tots
els serveis llevat d'un subaltern encarregat de la porta, de
guardar les claus i de fer alguns encarrecs. L'escola
solament té els serveis que tenia l'antiga escola de poble
de tres o0 guatre classes: poder disposar de 1l'agutzil per
alglin encarrec o per anar a buscar guix quan s'havia acabat.

L'escola urbana ¢és8 una colelectivitat humana d'entre
cinc-centes i sis~centes persones Qque no compta amb un
servei administratiu, que no compta amb un servei de
manteniment, que no compta amb un servei de neteja, que no
té pressupost per a relacions publiques, que no té
pressupost per a plantes i flors, que no té una instal-lacié
de megafonia interior amb misica ambiental, que no té ni
comunicacié telefdnica interior, que no té sales d'estar i
d'espera acollidores, que no té pressupost especific per
subscriure's a diaris i revistes.
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Qualsevol empresa petita, qualsevol estanga de fira
comercial té en compte aquestes condicions que fa molts
anys eren luxe, recentment eren imatge i avui sén necessitat
per estar a l'alcada de la dignitat personal.

Tot el que té una escola sén nens i nenes o bé nois i noies,
mestres o professors 1 un conserge. Aixd correspon a la
majoria de centres A'EGB, a quasi tots els centres publics i
a bon nombre de centres privats. En tot cas, aquests darrers
i els centres d'ensenyament secundari disposen de personal
administratiu i subaltern perd ni en la proporcié ni amb la
qualificacié suficient com correspon a una escola o institut
que és una institucié de cultura i ha d'estendre amb la seva
accié la cultura a tothom.

Presentem aquesta descripcié que respon a una realitat
generalitzada sens menystenir els esforgos de mestres i
directors que han aconseguit donar un tomb a aquest estat de
coses. Hi ha centres gue malgrat tot, amb la colslaboracié
dels pares, organitzant anualment la jornada de manteniment
del centre o desviant recursos econdmics de procedéncies
diverses, presenten una imatge més digna. Perd és justament
en reconeixement a aquests centres gque una investigacid
educativa no pot ignorar la deplorable situacié en que es
troba 1l'escola en mitjans materials 1 serveis d'atencié
personal en relacié a d'altres institucions i empreses de la
nostra societat. Les escoles sbén polsoses, sén poc
acollidores i 1la resposta més habitual dels mestres és
romandre-hi el menor temps possible. Es pot fer de 1l'escola
un 1lloc acollidor, atractiu?... Es pot fer de l'escola un
lloc on s'hi va a treballar perd també on hom s'hi troba bé
i no té especial pressa per marxar-ne?...

Si la societat valora 1l'educacidé i el treball dels mestres
ha de posar-hi les condicions que posa en estudis, tallers
i despatxos de professionals del mateix nivell de formacié.
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