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Presentacio

Aquesta publicaci6 és un assaig que articula principis estables de la pedagogia,
sovint oblidats, i els aplica als assumptes que preocupen i ocupen actualment a
Catalunya. Parteix de la falta d’eficacia del model escolar actual en el conjunt de la
societat occidental perque ha aplicat reformes parcials. Recorda que a Catalunya
es va fer un gran pas per la pedagogia cientifica, pero va quedar interromput per
causes diverses. Fonamenta la necessitat, avui, de pedagogia a escola, a la familia
i a la societat. Amb una perspectiva sistémica, analitza vint-i-un assumptes que
preocupen actualment sota les categories segtients: principis, tensions, referents,
accions i cultura. Es completa amb un plantejament argumentat sobre algunes
qiestions que convé considerar amb una interpretacid i propostes per a dinamitzar
'accié escolar. Si els principis son estables, les accions, en canvi, shan d’ajustar a
cada situacio, i aixo ho han de fer tots els docents. Aixi mateix, caldra revisar aques-
tes accions segons els canvis futurs en la realitat social.

Catalunya, estiu-tardor de 2013
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Leducacié i la pedagogia a Catalunya

I’EDUCACIO: MOLTA PREOCUPACIO, CONEIXEMENT LIMITAT

Leducaci6 és un assumpte molt present en la vida publica del nostre pais,
Catalunya. Hom esta d’acord que és un assumpte important que afecta tots els
ciutadans. I, tanmateix, tothom en parla, tothom hi diu la seva. En general, hom
coincideix en la insatisfaccid. Leducacié hauria d’anar millor, s’haurien d’obtenir
millors resultats escolars en general i seria desitjable que totes les families veiessin
que els seus fills assoleixen els aprenentatges amb qualificacions favorables.

Catalunya gestiona ’educacié escolar de més de trenta anys enca dins del marc
de les lleis d’Espanya, amb moltes regulacions que no s’han pogut canviar i amb
continues imposicions que no s’han pogut negociar. Amb tot, cal veure quanta
feina s’ha fet.

De 1981 a 1990 es van incrementar els recursos humans dels centres en quan-
titat de professors i amb especialitats de suport i es van impulsar les innovacions
d’informatica i mitjans de comunicacié. Es va donar un suport total a la formaci6
impulsada pels mateixos docents a través dels moviments de renovacié pedagogi-
ca i d’agrupacions professionals i de centres d’ensenyament.

De 1991 a 2000 tots els esfor¢os van encaminar-se a una reforma educativa
legislada que estenia 'educacid per a tots fins als setze anys amb un model escolar
comprensiu i un curriculum escolar diversificable. Es van fer grans inversions en
construccions i adaptacions d’edificis escolars. Els docents van rebre formacié
intensiva per a la reforma.

De 2001 a 2010 es van emprendre iniciatives per la millora de la qualitat: in-
tensificar I'avaluacié de centres (1997, 2002, 2006-actualment); proves de compe-
téncies basiques a alumnes entre deu i catorze anys (2001 -actualment); Conferen-
cia Nacional d’Educaci6 (2000-2002); Pacte Nacional per a 'Educaci6 (2006), Llei
d’educaci6 de Catalunya (2009). Al mateix temps es va haver de fer front a un fort
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increment d’alumnes fills de treballadors migrants d’altres llengties i cultures amb
noves construccions, aules d’acollida i molta despesa economica, que es va inter-
rompre sobtadament el 2008 per la caiguda d’ingressos dels impostos a la cons-
truccio.

Aixi, amb panoramica de conjunt, ja es veu que durant anys es van incremen-
tar els recursos humans i materials, encara que en despesa publica seguim per sota
de paisos amb els quals ens comparem. Les accions per a impulsar la participa-
cid de tots en 'educacié han estat multiples i atrevides com enlloc. El que ha que-
dat clarament enrere ha estat el coneixement de 'educacio, les ciéncies de ’educacié
fonamentadores i les ciencies pedagogiques normatives de la intervencié. Aixi, avui
tenim la impressié que I'increment de docents i de recursos no ha contribuit a
resoldre els resultats escolars insuficients, i la participacié ha donat peu que tothom
parli des de la seva perspectiva (professional, ciutadana, politica, administradora)
sense fonamentar-ho en coneixement de ’educacié. Fins i tot, entre estudiosos i
experts es dediquen més esfor¢os a saber que es fa en altres paisos i a maldar perque
seguim el mateix cami. La teoria dels corrents educatius' se’ns ha girat en contra:
no s’arriba a corrent per coincidencia, sind que per falta d’iniciativa propia es mira
que fan els altres. Els resultats de les proves internacionals PISA (Programa inter-
nacional per a I'avaluacié d’estudiants) de I’Organitzacié per a la Cooperaci6 i el
Desenvolupament Economic (OCDE), que s’apliquen des de 2001, assenyalen uns
paisos amb millors resultats que altres efectivament, pero sembla que també els
ben situats haurien de millorar els resultats d’'un segment d’alumnes significatiu.

I Rossell6 ja va advertir el 1974: «El nombre de reformes escolars parcials ten-
deix a augmentar en proporcié geometrica. Continuen mereixent el favor dels
dirigents a pesar del perill que presenta el seu fraccionament. Aquest inconvenient
pot ser greu sobretot si les reformes parcials no responen a un pla de conjunt i si
constitueixen una seqiiela inevitable de canvis ministerials» (La teoria de las corrien-
tes educativas, p. 33).

Sens dubte s6n necessaris els recursos economics per a una educaci6é com la
que demanem. S6n inqiiestionables els processos de participacié en I'educaci6
d’una societat plural i democratica. Ara bé, si recursos i participacié no tenen fo-
nament en el coneixement de I’educacid, un coneixement amb bases cientifiques
i amb models i tecniques amb eficacia provada i explicats amb el seu context, no
sabem on ens duran els nostres esforgos i la nostra dedicaci6.

Aquest atzucac en que ens trobem no és pas tan diferent del que es veu a altres
paisos del nostre entorn europeu o de la societat occidental. A les curtes diferen-

1. Pere Rosselld, expert catala, que va treballar a I'Oficina Internacional d’Educacié, avui de la
UNESCO, la va formular el 1960, teoria que ha estat ampliament acceptada. Pere RosSELLO, La teoria
de las corrientes educativas, Barcelona, Promocion Cultural, 1974.
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cies en els percentatges de superacié de proves homologades cal afegir la falta
d’entusiasme dels joves pel coneixement que s’apren a 'escola, interes que es fo-
calitza en novetats de tecnologia de consum, en fendomens de musica de massa, en
seguiment de liturgies esportives i en identificacié6 amb tendencies de moda o
imatge explotades per la industria cultural. Tot aixo ben adobat amb I’alcohol, de
baix grau com la cervesa, pero en abundancia. A Helsinki, ciutat de Finlandia,
també els joves de setze anys arriben el divendres a les quatre de la tarda carregats
amb el seu paquet, dos litres 0 més, de cerveses que consumiran al parc embolcallats
de forta musica instrumental fins a la matinada.

EL MODEL ESCOLAR DE LA SOCIETAT OCCIDENTAL, MALGRAT ALGUNES REFORMES PARCIALS,
NO S’AIUSTA A LA SOCIETAT I CULTURA ACTUALS

Tot el mén occidental ha de revisar el seu model escolar, que segueix essent
el dels il-lustrats de fa dos-cents anys. Un ensenyament escolar basat en la ins-
truccié quan l'escola representava accés a la informacié i el coneixement, i el
mestre o professor, la persona de cultura que els transmetia. Afortunadament,
avui les fonts d’informacié sén multiples, accessibles a quasi tota la poblaci6,
sense que quedi garantit el pas d’informacié a coneixement, que, evidentment,
no és el mateix. Es la formacié personal la que opera amb la informacié rebuda
i sintetitza coneixement desprenent la informacié6 superflua o enganyosa (com
una funcié clorofil-lica cultural). Ualumne d’avui és diferent, ha canviat. Aixo
comporta canviar el model d’escola, el perfil de professor i 'organitzacié de temps,
espai i recursos a 'aula.

Aixo ja fa cent anys que ho va enunciar ’Escola Activa amb la formulacié dels
trenta punts de I’'Escola Nova,” el primer dels quals és: «’Escola Nova és un labo-
ratori de pedagogia practica.» Altres punts son els segiients: 'educacié intel-lectual,
obrir Iesperit a la cultura general del judici o criteri (punt 11). Treball individual
i treball col-lectiu (punts 161 17). A falta del sistema democratic integral, els alum-
nes elegeixen caps o prefectes amb responsabilitat definida (punt 22). Lemulacié
o estimul se centra en la comparaci6 de les realitzacions d’avui de 'alumne amb
les que feia abans (punt 26). Leducacié de la rad practica consisteix, particularment
entre adolescents, en reflexions i estudis referits a les lleis naturals del progrés es-
piritual, individual i social (punt 30).

2. Adolphe FerrIERE (1912) planteja els trenta punts de 'Escola Nova, recollits per Artur MAR-
TORELL a Cémo realizar prdcticamente una escuela nueva, Barcelona, Nova Terra, 1965; I’ Associacié de
Mestres Rosa Sensat n’ha fet una actualitzacid, <http://www2.rosasensat.org/post/una-escola-nova-per-
a-una-nova-era-els-30-punts-de-ferriere>. La escuela activa va ser traduida a la llengua castellana el
1926 per Rodolfo Tomds y Samper, publicada a Madrid per Libreria Espafiola y Extranjera (2a ed., 1932).
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Les experiencies de renovacié pedagogica practica confluien amb estudis de
fonamentacio cientifica. Adolphe Ferriere, el compilador dels trenta punts de I'Es-
cola Nova o Activa, era un suis de vasta cultura que va viatjar per Europa. La seva
tesi doctoral La llei del progrés en biologia i en sociologia va mostrar la perspectiva
cientifica integrada del desenvolupament huma biologic, social i psicobiologic, en
un marc cultural i antropologic i amb profunda formaci6 filosofica. Ueducacié ha
d’integrar totes aquestes perspectives, pero en aquell moment el fonament se cer-
cava en el coneixement de les ciencies.

El 1926 es publica en llengua castellana La escuela activa. Escriu el mateix Fer-
riere en carta al traductor: «Tanmateix, no existint fins avui un estudi general de
I'educacié fundada en la psicologia de I'infant, i d’una psicologia de I'infant fun-
dada alhora en la biologia general, he preferit fer aquest treball de condensacié que
ofereix, d’una vegada per sempre, en forma sintetica, el resultat d’'unes deu mil
observacions particulars.» Els darrers vint anys la neuropsicologia ens ha fet apor-
tacions d’evidencia experimental que no contradiuen gens aquesta integracié bio-
psicosociologica. I Ferriere advertia tot seguit que I’educacié pot i ha de variar de
pais a pais i d’¢poca en eépoca, pero donava per certes les lleis de la psicologia ge-
nética i afirmava que s’anirien diferenciant i concentrant amb harmonia. I, amb
tot, afirma que el proposit del llibre és menys cientific i més humanitari, ja que
I'educaci6 d’aquell temps era en molts casos lesiva per als infants.

A la revisi6 sociologica del model escolar imperant el 1900 s’hi va afegir la
fonamentaci6 cientifica derivada de la medicina i la psicologia i es van enllagar
el moviment de renovaci6 pedagogica i la pedagogia cientifica. A Catalunya va
arribar aquest moviment de renovacié i de pedagogia cientifica a través de la
Institucién Libre de Ensefianza d’Espanya, on es van anar a formar mestres su-
periors per a direcci6 escolar, professors de I'Escola Normal del Magisteri i ins-
pectors d’ensenyament. La confluéncia d’aquesta aspiracié d’una escola renova-
da amb pedagogia cientifica amb la politica institucional de ’Ajuntament de
Barcelona i la Mancomunitat de Catalunya van produir el que no s’havia donat
nia Franga nia Belgica nia Alemanya. A Catalunya eren les institucions publiques
les que avalaven la pedagogia cientifica i escola catalana. Lamentablement van
ser periodes curts, 1908-192311929-1936/1939, interceptats per dictadures ene-
migues de Catalunya. I, malgrat ser periodes curts, han deixat una herencia que
ens ha permes refer-nos ja al final de la llarga dictadura (1939-1978). Omnium
Cultural va impulsar des de 1961 'escola catalana i les escoles d’estiu de Rosa
Sensat des de 1965 aplegaven els mestres compromesos amb la pedagogia activa
a’escola catalana.
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CATALUNYA VA PODER DESENVOLUPAR UNA PEDAGOGIA CIENTIFICA IMPULSADA
PER INSTITUCIONS PUBLIQUES

Catalunya va ser un pais molt afavorit perque aqui la pedagogia cientifica no
era un moviment d’escoles privades com en d’altres paisos, sin6 una voluntat de
renovacié de Pensenyament de totes les escoles i instituts escola i especialment
els de la xarxa publica. La voluntat d’una escola en llengua catalana que apli-
qués una pedagogia activa basada en 'observaci6 cientifica de la natura i que donés
a coneixer la cultura del pais per suscitar 'estimacié de la patria van confegir un
coctel de renovacié total. En tenim bona mostra en els pedagogs que tant po-
dien estar al capdavant d’institucions privades com publiques, sempre amb la
mateixa finalitat: educar els petits infants segons el seu desenvolupament evolu-
tiu en un entorn d’higiene i salut, donar-los el maxim accés al coneixement i la
cultura i preparar-los per a un ofici professional o estudis superiors, segons ca-
pacitat.

Com és possible que amb aquests antecedents, aquesta historia nostrada, ens
trobem en el mateix desconcert de 'educacié que tots els paisos del nostre entorn?
Com és que hem desates el vessant cientific de 'educaci6 assajant petites receptes
i solucions que solament apedacen el model escolar il-lustrat? Com és que amb
voluntat reestudiem cientifics que van fer grans aportacions fonamentadores (Vi-
gotski, Luria, Piaget), pero no arribem a fer-ne una lectura actualitzada en el
context social i cultural de tecnologies de la informacid, de comunicacié de massa
i consum? El llenguatge pensament ha estat interceptat per un mén d’imatges i la
zona de desenvolupament proximal s’ha de llegir amb clau d’Internet; la neuro-
ciencia ha pogut mostrar evidencies del llenguatge i de la seva organitzaci6 cerebral;
els infants que va observar Piaget no existeixen ja que els d’avui veuen pantalles
abans de parlar, manipulen molt menys i digitalitzen’ molt. Contrariament, altres
cientifics han estat més deixats de banda: Wallon, que fonamenta millor la volun-
tat d’aprendre i la consciéncia social posant 'accent en el desenvolupament emo-
cional; Gessell, que es resistia als etiquetatges unilaterals de discapacitats i va anti-
cipar observacié natural indirecta dels infants en sales d’observaci6 contra mirall
i assajant ja fotografia i video.

LA PEDAGOGIA CIENTIFICA VA CAURE EN TOTAL DESCREDIT

La pedagogia com a disciplina cientifica s’origina amb els il-lustrats alemanys
Kant, Herbart, Humboldt i Krause, derivada de I’ideal de formacié neohumanista

3. Evidentment, volem dir que molt aviat saben fer anar el dit sobre una pantalla, molt abans que
els adults.
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(Bildung) que repren I’hereéncia de la paideia grega, com tan bé va estudiar Jaeger.*
La construcci6 cientifica es fonamenta en el coneixement de I'infant que aporta la
psicologia i les finalitats de I'educacié decidides des de la filosofia. El periode ale-
many de la reptblica de Weimar (1919-1933) suposava 'afermament de la cons-
trucci6 cientifica amb la pedagogia de les ciencies de I’esperit i la cultura de Spran-
ger i la pedagogia social de Natorp. Pero el nacionalsocialisme manipula la
pedagogia amb interessos ideologics i queda reduida a la funcié socialitzadora
sotmesa a la politica de la ma de pedagogs ideolegs com Ernst Krieck. Aixi, a Eu-
ropa la pedagogia cientifica va perdre tot el seu prestigi a causa de la manipulacié
totalitaria.” Abans ja el régim sovietic de Lenin havia comengat a instrumentalitzar
la pedagogia de 'autogestionaria de Makarenko a la granja Gorki amb una disci-
plina rigida i I'alienacié personal en benefici de la col-lectivitat. A Italia va quedar
enrere la pedagogia cientifica de la doctora Montessori amb I'orientacid racista del
ministre Bottai. A Espanya amb el regim de Franco s’ataca directament tota 'obra
de la Institucién Libre de Ensefianza i el ministre Sainz Rodriguez proclama I’edu-
caci6 doctrinaria nacional catolica.’

Es possiblement a causa d’aquesta manipulacié generalitzada arreu d’Europa
que la pedagogia és vista com a ideologitzadora i doctrinaria i perd tota la credi-
bilitat cientifica. Aixi, cap a 1970 es va produint la substitucié de la terminologia
pedagogica europea per terminologia conceptual angloamericana. La psicologia
de I’educaci6 ja havia donat origen a la teoria de I'educacié, que ocupava el lloc de
la pedagogia. La metodologia ocupava el lloc de la didactica, i per arribar a la
practica es generava tota la teoria i disseny curricular. A Espanya es va produir
aquesta substituci6 a partir de 1984 i la reforma educativa de la Llei organica d’or-
denaci6 general del sistema educatiu (LOGSE 1990) va generalitzar aquesta nova
terminologia que va ignorar tota la conceptualitzaci6 anterior. Els docents més
moderns la van incorporar potser sense una comprensié solida i els docents ja
consolidats van haver de fer una substitucié que va desorientar for¢a. Al cap de deu
anys, aquella reforma educativa, malgrat la seva consistencia interna en fonamen-
tacio, va quedar desprestigiada per totes bandes ja que per la seva orientaci6 psi-
cologista havia trencat tota continuitat amb la pedagogia. Aportava explicacions
de I'aprenentatge, pero havia de recérrer a practiques dels docents, potser interes-
sants perd disperses i no considerades sistemicament com fa la pedagogia.

4. Werner JAEGER, Paideia, Madrid, Fondo de Cultura Econémica, 2004 (1a ed., 1933). La tra-
duccié la va fer Joaquim Xirau, exiliat de la Guerra Civil d’Espanya a Mexic.

5. Elprofessor Conrad Vilanou ha dedicat documentats estudis a aquest periode de la pedagogia.
Vegeu, entre altres, «La pedagogia al deixant del segle xx», Temps d’Educacié (Barcelona, Universitat de
Barcelona, Institut de Ciéncies de ’'Educacid), num. 24 (2n semestre 2000).

6. Angel C. MoRrEU, «Pedagogia politica i politica educativa», també a Termps d’Educacié (Barce-
lona, Universitat de Barcelona, Institut de Cieéncies de 'Educacié), num. 24 (2n semestre 2000), p. 141-168.
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Per completar el quadre de situacid, cal veure com la renovacié pedagogica
impulsada per les escoles d’estiu de Rosa Sensat i els moviments de renovaci6
pedagogica que es van estendre arreu del pais seguien un cami diferent de la
pedagogia universitaria centrada en la conceptualitzacié i a garantir I'estatus de
ciencia enfront del positivisme imperant. L'emergencia de les metodologies
qualitatives emparades en el paradigma interpretatiu varen suavitzar aquesta
tensid, pero els objectes d’investigaci6 es van anar apartant de I'ensenyament
escolar i d’'una didactica integral. Si a aixo hi afegim que el marc legal no reconeix
l'accés dels pedagogs a la docencia al costat dels mestres i que a 'educaci6 se-
cundaria es poden tenir carrecs de pedagog sense haver estudiat pedagogia, la
fugida a altres perfils professionals ha estat inevitable: pedagogia laboral, forma-
ci6 continuada, mediacié. El sistema escolar ha centrifugat els pedagogs, que eren
els qui podien ajudar a elaborar projectes educatius de caracter sistemic i pro-
gramacions didactiques consistents distingint tipus d’objectius, seqtienciant
continguts, ideant situacions d’aprenentatge significatives i avaluant amb pers-
pectiva de competencies funcionals. Aix0 sens perjudici d’endinsar els alumnes
en una cultura més ampla que la del seu entorn immediat. Darrerament hi ha
hagut una aproximacié entre pedagogia universitaria i moviments de renovacié
pedagogica atribuible més a necessitat mutua i a contactes personals. La univer-
sitat formadora de docents esta mancada de professors amb experiencia docent
propia extensa i elaborada i els mestres i professors que actuen per intuicié reben
de bon grat marcs teorics que els aporten una certa consisténcia. Ara bé, sembla
que és una alianca molt feble.

Tornem a afirmar que és una situacié de desorientacié del nostre pais i del
conjunt dels paisos occidentals. Per que sind la UNESCO (Organitzacié de les
Nacions Unides per a I'Educacié, la Ciéncia i la Cultura) sembla haver deixat de
ser el referent de les reformes educatives i ha pres el seu relleu TOCDE, que s’inte-
ressa per la qualitat de 'educacio, pels resultats de 'ensenyament en matematiques,
en ciencies i pel nivell de lectura que assoleixen els alumnes? Reiterem que les
proves PISA aconsegueixen molt encertadament posar a prova la competencia de
I'alumne i no una acumulacié de coneixements. Pero alhora sén aprenentatges
especifics que no poden mostrar la competencia integral de I'alumne, ’'adquisici6
d’una cultura extensa i el seu coneixement de 'entorn social per a ser un ciutada
participatiu. Indubtablement tenim falta d’eficacia en 'ensenyament escolar a
assolir uns resultats d’aprenentatge limitats. Pero és condici6 previa la funcionali-
tat de 'ensenyament, que els alumnes vegin la utilitat i activin la propia voluntat
d’aprendre. Aix0 correspon als docents, i avui cal reconduir els interessos efimers
propis d’una societat de consum, tasca no gens facil. Partir d’'un ensenyament
funcional, d’aprenentatges que 'alumne apliqui a la seva vida diaria, és I'entrada
per a tots i no ha d’impedir un aprenentatge obert a la totalitat de la cultura i als
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nivells més abstractes i especulatius. No sols no s’ha d’impedir, sin6 que s’ha de
suscitar en aquells alumnes que poden comencar a avorrir-se per la facilitat amb
que han apres els coneixements i procediments funcionals. Cal detectar i estimular
aquells alumnes que tenen especials aptituds per gaudir de la cultura. No hi ha més
alternativa que la diversificacié d’activitats d’aprenentatge en un ambient de co-
municaci6 cultural.

SUPERVIVENTS DEL NAUFRAGI PEDAGOGIC DEL SEGLE XX: ALGUNES MOSTRES

La pedagogia de les tecniques de ’Escola Moderna, dels metodes naturals
d’escriptura, calcul i dibuix, del pla de treball individual i del treball cooperatiu
iniciat pels mestres Célestin i Elise Freinet tenen avui tota la vigeéncia. El seu siste-
ma organitzatiu del treball a ’aula és realment un laboratori de pedagogia practi-
ca amb estones de diversificacié de I'activitat. Es el model que permet incorporar
els ordinadors a 'aula i la consulta documental sense uniformitats i a costos eco-
nomics raonables. Els canvis clau sén el perfil docent d’organitzador de situacions
d’aprenentatge i una nova organitzacié de I’horari escolar que s’aparti de fer cada
hora una materia diferent. La pedagogia Freinet va arribar a les escoles de Catalu-
nya’any 1931 per I'accié de 'innovador professor de magisteri de Lleida Jestis Sanz
i per la difusié entusiasta de I'inspector Herminio Almendros. El 1969 mestres
valencians, hereus professionals dels qui havien practicat les tecniques, les van
donar a coneixer novament a ’Escola d’Estiu Rosa Sensat. A mitjan segle xx s’es-
tava estenent una important xarxa d’escoles per Franga, Italia i Espanya; en els
darrers anys ha minvat molt la seva activitat. Actualment creix la difusi6 entre
escoles d’America Llatina.

Enfront de 'Informe Coleman (1966), que evidenciava amb una recerca socio-
logica que les expectatives dels alumnes estan condicionades pel seu entorn fa-
miliar, cultural i social, Ronald R. Edmonds (1974) va respondre amb acci6 peda-
gogica organitzant i aplicant programes especifics per a escoles amb poblacié
pobra a la ciutat de Nova York, i va evidenciar que podien ser escoles eficaces.
Calien recursos compensatoris i una accié decidida i ben organitzada dels docents.
La constatacid sociologica és evident, perd amb una actuacié adequada es pot anar
modificant escola per escola, no amb actuacions generals.

Basil Bernstein (1974) va evidenciar que molts alumnes no podien progressar
adequadament a causa del seu codi lingiiistic restringit, que no es corresponia amb
el de escola. Abans, pero, Paulo Freire (1962), pedagog de persones adultes, cam-
perols o habitants de les faveles suburbanes, havia iniciat experiéncia dels cercles
de cultura, en que va desenvolupar el model socratic del dialeg partint dels temes
que tenien significaci6 per a ells de la seva cultura. Resultat d’aquest dialeg sinte-
titzava 'univers vocabular d’unes trenta o quaranta paraules amb les quals podia
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fer tota 'alfabetitzaci6 amb persones grans que semblava que no podien ja apren-
dre. El docent que hagi compres la diferencia i complementarietat entre cultura,
alfabetitzaci6 i conscientitzacié veura que és perfectament aplicable amb adolescents
i també amb infants, i en aquest darrer cas ja es veu que coincideix amb la globa-
litzaci6 i la reptiblica escolar del metode Decroly.

Hem d’admetre que hi ha un cert desanim generalitzat entre els docents, una
clara falta de confianca en la institucié escolar i en les regulacions del sistema. Una
evidencia lamentable és que la UNESCO, que entre 1960 i 1990 havia liderat les
reformes dels sistemes escolars, sembla estar en silenci. No té alternatives per a
I'escola de la societat occidental i segueix estenent un model escolar caduc als
paisos en desenvolupament. Ja ens costa de trobar pedagogs que apuntin una pe-
dagogia per a la societat actual. N’esmentem dos que ens semblen clarament con-
sistents.

Philippe Meirieu ha exercit de mestre,
professor i assessor del ministre d’Educaci6.

Professor de pedagogia (Universitat de Li6).

S’han de conjugar les exigéncies socials i

'interes personal de 'alumne, pero ja ad-

verteix que caldra obrir-li nous interessos,

anant més enlla de la immediatesa efimera.

Es imprescindible practicar una pedagogia

diferencial segons els alumnes. S’ha apartat

del discurs dominant de la sociologia de

I'escola com a reproduccié que duu a un

carrer6 sense sortida, potser per aixo ha

estat criticat per pensadors marxistes i

també per postmoderns. Darrerament ha

presentat una elaboraci6 solida a Faire I’école, faire la classe (2004).” Trenca amb
les pedagogies literaries que ho volen dir tot. Ho estructura en un hipertext. L'es-
cola: principis per a una institucié. El mestre: tensions per a un ofici. La classe:
referents per a una practica. Cal subratllar que les tensions les presenta amb un
sentit dinamic de forces que cal saber gestionar-les entre dos pols que no es poden
reduir a un.

Jean Houssaye ha estat professor d’ensenyament escolar i d’educacio en el lleure,
ara professor formador (Universitat de Rouen). Distingeix molt bé allo que sovint
es posa com a sinonim: formar, ensenyar, aprendre, i els participants en la relacié:
I'ensenyant, 'estudiant i el coneixement, que és la mediacié entre un i altre. Tot

7. Philippe MEIRIEU, Faire I’école, faire la classe, Paris, ESF, 2004. Versi6 castellana: En la escuela
hoy, Barcelona, Octaedro, 2004.
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I'accent es posa en la relacid, en el procés.
I sempre han d’estar en relaci6 els tres
elements. La pedagogia tradicional 1li-
bresca oblidava 'estudiant per privilegi-
ar 'autoritat del docent i el valor del
coneixement. La renovacié pedagogica
superficial amb la no-directivitat inge-
nua contempla els infants i gratifica els
docents oblidant la for¢a del coneixe-
ment. També hi ha actualment els qui
pensen que, amb ordinador i Internet, el
docent solament ha de fer d’assistent. D’altra banda, 'obsessi6 pels resultats ofega
I’apropiacié del coneixement per gust, per ell mateix, per integrar-lo en la construc-
ci6 de si mateix. Aixo és ben senzill i clar, perod sembla que pocs s’atreveixin a dir-ho.*

TE SENTIT ASSAJAR D’ESCRIURE UNA PEDAGOGIA?

A Tinici del segle xx, la pedagogia va entrar a les universitats i durant tot el
segle els tractats, compendis i manuals s’han multiplicat, generalment escrits per
professors per a Gs dels seus alumnes estudiants. Generalment, els manuals han
quedat abandonats quan s’ha assolit la titulacié corresponent i es conserven a les
prestatgeries de les biblioteques universitaries. Hom es pregunta si la pedagogia
solament serveix per a treure’s el titol. Els docents no consulten pedagogies exhaus-
tives que ho tracten tot amb especial correccié formal, perd que sembla que no
guiin la practica.

Possiblement, després de I'experiéncia de tants manuals que dormen a les bi-
blioteques, no cal tornar-hi. Caldra limitar-se a tractar assumptes que sorgeixen
en la practica que demanen pensament i decisié. Cal renunciar als tractats siste-
matics i abordar les qiiestions punyents de manera fonamentada i amb propostes
d’accié contextualitzables, perd aixo no vol dir abandonar la visi6 sistémica que
aporta la pedagogia. Cal saber veure en cada situaci6 o realitat les variables d’en-
trada, les variables de context, les accions que podem fer i les variables de produc-
te que poden ser, 0 no, les que hem projectat. Es I'esquema d’hipertext que ha as-
sajat Meirieu i que pot arribar a ser til als mestres i professors en actiu. Tracta dels
problemes d’avui, fonamenta en principis, constata les tensions i dona referents
per a accid. Seguirem aquesta pauta per enfrontar els assumptes que més ocupen
'atenci6 de 'educacié actual.

8. Jean HoussAYg, Cuestiones pedagdgicas: enciclopedia histérica, Mexic, Siglo XXI, 2004.



Pedagogia necessaria:
a Pescola, a la familia, a la societat

INSTRUIR, ENSENYAR I EDUCAR PERSONES A LA NOSTRA SOCIETAT

Cal coneixer bé en cada moment la societat en la qual volem incorporar els
petits nous ciutadans. La paideia, ’educacio, és aix0: incorporar en la societat i en
la seva cultura acumulada els nous éssers biologics: a) una protoeducacié o socia-
litzacié primaria de caracter marcadament conductual (construir I’ésser social) i
b) incorporar a la consciéncia social amb llibertat de consciéncia personal, en la
societat plural democratica, educaci6 personal i social que ha de promoure el
maxim desenvolupament. «L’educacié és una regulaci6 del procés d’integracié a
la consciencia social; la regulacié de Pactivitat individual sobre la base d’aquesta
consciencia social és I'tinic metode segur per a una reconstrucci6 social... A Pesco-
la ideal tenim la reconciliacié entre els ideals individualistes i els institucionals»,’
va sintetitzar Dewey el 1897 a My pedagogic creed, en que proposava principis d'un
model pedagogic per a la societat democratica.

La instituci6 escolar que tenim avui respon al model de I'escola dels il-lustrats,
dissenyada per a fer ciutadans i adaptada a la societat industrial. Inicialment era
una escola uniformitzadora, enciclopedista i verbalista amb gran herencia de Ies-
colastica medieval, pero va comportar estendre la cultura a més infants. La maxima
transformacié va venir dels moviments renovadors de ’Escola Activa impulsats a
Europa per una petita burgesia romantica d’orientacié existencialista defensora de
la identitat personal i de la capacitacié practica i experiencial per completar la il-
lustraci6 enciclopedica. Als Estats Units hi hagué el moviment paral-lel de la pro-
gressive education, més centrat en 'educaci6 cientifica i la competencia social a
través de la decisi6 del curriculum escolar en queé es concreten els coneixements i

9. Ideals individualistes o aspiracions personals i ideals institucionals o sentit i responsabilitat
social.
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competencies que ha d’assolir I'infant per a viure en la societat democratica. Pero
hem d’admetre que aquesta renovacié pedagogica no ha arribat a canviar la insti-
tucié escolar de manera generalitzada per a tots els ciutadans, i les formes exposi-
tives herencia de 'escolasticisme superen de molt el primer principi de I'Escola
Activa: Pescola és un laboratori de pedagogia practica.

El model de la societat industrial ha estat sobrepassat per la seva propia
productivitat a les economies occidentals i ens ha dut a la societat de massa i
consum. Es produeix industrialment i a gran escala, perd no amb uns produc-
tes que van guanyant mercat; ben al contrari, sén productes que entren amb un
gran aparell publicitari i la seva acceptacid inicial és la que fa que es mantinguin
durant més temps com a productes massius. Si un producte té acceptacio, apa-
reixeran nous productes en competicié i el que perdi consumidors acabara de-
sapareixent. La qualitat no garanteix la continuitat d’'un producte; sén més
determinants una publicitat estrategica i I'oferta de més baix preu. Des del punt de
vista de la produccié no guanya la qualitat, sind tenir més informacio i tenir-la
abans que els altres. Els guanys economics s’han de fer al principi, abans que els
competidors puguin superar-nos. Es una economia basada en la informacié i la
velocitat que ens duu a La bomba informdtica (Paul Virilio, 1999), on es desinte-
gren la distancia en el global (deslocal, no-espai) i el temps en I'instant (just in
time, al moment).

Siels valors de la societat industrial eren la qualitat del producte, la continuitat
de Pempresa, la millora progressiva del producte, la garantia de servei, i els ciutadans
s’hi incorporaven com a professionals i treballadors per a tota la vida, a la societat
de consum i de la informaci6 sén valors: la novetat del producte, 'espectaculari-
tat de 'empresa, I'impacte del producte, la flexibilitat o descatalogacié continua, i
els ciutadans s’hi incorporen amb contractes temporals, pocs amb gran formacié
i molts amb capacitat adaptable sense formaci6 solida.

Linfant i el jove que trobem a la institucié escolar d’aquesta societat no és el
que presenten els llibres de psicologia evolutiva, ja classics. Cal coneixer I'infant,
com va assenyalar Rousseau, pero no I'infant que presenten els llibres, siné 'infant
que tenim al davant: 'infant de pare i mare que treballen fora de casa amb hora-
ris que els obliguen; I'infant a qui potser ningt no li explica un conte, perd que
s’encanta hores davant la televisié; I'infant d’una societat hiperactiva amb un ritme
horari complet des que es lleva fins que va a dormir, de quatre dies i mig de molt
treball i dos dies i mig de molt descans (sera descans efectiu?). L'infant i jove que
no coneixem bé mestres i professors és tan ben conegut i seduit per la publicitat i
el consum perque compta amb ell com no hi compta ningt. La televisio li diu que
ha de menjar, que ha de demanar, que 'entusiasmara, i si els pares dubten se’ls fara
veure que tots els companys porten aquella marca, que tots tenen aquell llibre (que
no sempre llegeixen), que tots han vist la pel-licula més taquillera.
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Lescola segueix demanant que els infants estiguin atents, que s’estiguin quiets,
que pensin abans de fer les coses, mentre que a la televisié domina el modelatge
de nens impacients, impertinents i que exigeixen com si ja fossin adults, com avui
no gosen fer els adults. A 'educacié secundaria esperem uns joves disciplinats,
formals, habituats a un treball regular, mentre la publicitat ens presenta joves que
trenquen esquemes, que s atreveixen a tot, que s’aparten de tot formalisme. Hi ha
una clara tensi6 entre allo que demana la institucié escolar: esforg, continuitat,
racionalitat, abstraccid, i el que difonen arreu els mitjans de massa: plaer, fragmen-
tacid, emocio, representacié visual. Cobra de 1982 de Neil Postman La desaparicié
de la infantesa retrata una realitat que ja fa temps que és evident, encara que 'autor
no hi ha aportat alternatives.

A pesar d’aixo, 'escola, I'institut, és la casa comuna de tots els infants i joves i
es gravara en la seva memoria com una experiéncia inefable per la gratificacié de
tenir companys i amics i per I'admiracié que senten davant de professores i pro-
fessors, dones i homes adults amb cultura que s’interessen per ells amb generositat.
D’altra banda, la institucié escolar és la més adequada per desvetllar en un entorn
col-lectiu Pentusiasme per descobrir la ciéncia que ens dona un coneixement pre-
cisicausal dela realitatila cultura en conjunt que mostra allo que els humans hem
sabut construir de manera cooperativa quan hem superat les confrontacions de
valors o d’interessos. En aquest punt vull fer un esment de reconeixement al pro-
fessor Josep Costa-Pau, que el 1974 liderava un projecte de pedagogia per a ado-
lescents amb la Institucié Cultural Catalana Stinion i que efectivament aconseguia
entusiasmar noies i nois.

Levolucié cultural derivada de la modernitat ha patit un trencament com-
prensible: modernitat contra tradicid, racionalitat contra ingenuitat, llibertat
contra institucid, pero ja seria hora d’haver-ho articulat de manera flexible i
complementada. La confrontacié dialectica s’ha traslladat al carrer, entre les clas-
ses populars, a vegades amb una limitada formacid, i amplificada per la televisio,
la radio i les revistes de més tiratge. Aixi, tothom diu allo que pensaisent en nom
de la llibertat i la democracia i es converteix en espectacle de grans audiencies
qualsevol ximpleria.

Hem de saber viure amb determinades antinomies culturals, perqueé no es
redueixen, son polaritats que no comporten confrontacié siné complementarie-
tat. La llibertat necessaria per decidir la propia vida s’ha de veure potenciada
per la seguretat que ofereix viure en una comunitat (familia, escola, municipi)
que evidentment demana ajustar-se a determinades normes comunes, i s’ha de
procurar que siguin minimes. Aixo s’ha de veure reflectit en una solida educacié
civica o politica (en el sentit més ampli) alhora que es desenvolupa una edu-
caci6 etica que incorpora el sentit del deure personal en us de la llibertat de
consciencia.
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El procés de construccié-desconstruccié o de modernitat-postmodernitat que fa
la nostra societat en prendre consciéncia que la cultura té el seu dinamisme i la
seva evoluci6 no es pot presentar de manera anticipada als infants i joves. Es després
d’haver construit molt que, per evitar fonamentalismes, fem I’exercici intel-ligent
de desconstruir; perque sabem que hi ha altres constructes culturals. Convenguts
del valor dels principis de la modernitat, acceptem la critica de la postmodernitat,
que evita aplicar-los amb jacobinisme, que la racionalitat no es pot separar de la
«relacionalitat» de la vida social i que, per salut mental, I’adult es pot donar permis
per no complir les normes quan t¢é altres necessitats i no afecta les necessitats col-
lectives. Pero tot aix0 és possible en ’'adult madur que ha desenvolupat uns habits,
que controla els seus impulsos i desenvolupa la seva acci intencional; no correspon
als infants que han de fer encara el seu procés de construccié personal amb la
creaci6 d’habits en la infancia i 'adopcié de valors universals a ’adolescencia, que
esdevindran autocontrol els primers i guia d’accid i assertivitat els segons en la vida
adulta.

LES FINALITATS DE L’EDUCACIO

Des de Johann Friedrich Herbart ha quedat clar que la pedagogia, que és una
ciencia amb dimensié normativa, s’ha de derivar dels fins de educacié. La peda-
gogia déna normes d’acci6 aplicades a les finalitats que hagin pogut explicar les
filosofies i que hagi pogut decidir la politica. Sense un bon coneixement de la
historia de la pedagogia no s’arriba a comprendre la continuitat i alhora el salt que
hi ha entre la Diddctica Magna de Jan Amos Komensky (Comenius, 1635) ila Pe-
dagogia general derivada del fin de la educaciéon de Herbart (1806). El pedagog txec
parlava des de la cristiandat, de totes les republiques cristianes, malgrat el cisma de
divisi6 entre els cristians. El pedagog il-lustrat alemany ja ha viscut el procés revo-
lucionari de Franca, que amb totes les seves contradiccions ha fet una clara pro-
clamaci6 universal dels drets del ciutada i una inqiiestionable defensa de la lliber-
tat de consciéncia. A partir d’aquest moment a 'educacié han de ser ateses sense
contradiccié la dimensi6 social i la dimensié personal humana. La politica haura
de regular la dimensié publica de 'educaci6 lligada al dret de ciutadania i hau-
ra de protegir també la dimensi6 privada lligada a la diversitat de cosmovisions i
de sentit de la vida que respectin la pluralitat democratica.

Nosaltres sembla que hem fet poc més que donar per superada una pedagogia
tradicional que hem identificat com a autoritaria i hem volgut fer-nos partidaris
de la pedagogia activa, de 'infant com a centre i de la participacid, del dialeg, de
la renovacié i de la innovacié. Quan aixo es fa amb superficialitat, sense una refle-
xi6 aprofundida i sense prendre clares decisions en determinades qtiestions, ben
lluny de fer infants autdonoms, es fa el joc a una societat postmoderna que nega la
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duresa de la modernitat i demana viure a I'instant, evitar tota mena d’esforg, do-
nar-se tots els gustos i no amargar-se perqué —es justifica— no és possible arreglar
el mén. Aquesta societat postmoderna que ens ofereix 'anestesia del consum, que
pot crear-nos totes les necessitats inttils i que pot fer-nos oblidar d’alld que ens fa
ser persones: saber fer amb les nostres mans, peus o boca (per recordar els pintors
de peu i Ramén Sampedro, tants anys tetraplegic, superant les dificultats); con-
templar i comprendre amb la nostra ment la cohesié de la natura, les fractures i
malestar de la cultura, les certeses i precisions que ens porten la ciéncia i la tecno-
logia; ser nosaltres mateixos, ser amb els altres amb cooperaci6 i amistat, ser amb
tot 'univers, o amb el no-res —en diran d’altres, del que forma part la nostra
existencia.

Les finalitats estan relacionades amb unes opcions prévies de valors que fa la
societat politica, I’ética de minims que proposa Adela Cortina (Alianza y contra-
to: Politica, ética y religion, Madrid, Trotta, 2001, p. 140) i que comporta deures
que obliguen a tots. Hi ha valors i finalitats que concreta cada institucié escolar
en el projecte educatiu per dialegiacord dels seus membres: docents, pares-mares
i alumnes, que donen cohesié comunitaria. Hi ha valors que els ciutadans adop-
ten lliurement en la seva vida personal i familiar a partir de les propostes de fe-
licitat que els fan des d’etiques de maxims, religioses o no (Adela Cortina, op. cit.),
que la societat politica ha de protegir en el marc del pluralisme, com ja he afirmat
abans.

Darrerament I’educacié en valors ha estat objecte de moltes publicacions, de
molts cursos de formacié de docents, de moltes confereéncies a pares i mares. Cal
recordar que els valors es poden presentar amb paraules, perd que se susciten en
els alumnes, es desenvolupen en la vida diaria a través de la seva practica i també
de I'expressié simbolica amb actes d’identificacié compartida. Convé que siguin
actes carregats de simbolisme expressats amb formes harmoniques, estetiques,
seductores, si m’ho permeteu, encara que posteriorment convingui raonar i expli-
car cognitivament.'’

Les finalitats de I'educacié han de donar resposta a les necessitats personals i
socials dels infants i joves. De les necessitats de tots els alumnes en general ni se’n
parla, es donen per descomptat. Cal recordar una vegada més que la instituci6
escolar actual respon a la societat industrial uniforme i també a ’entorn rural. Aixi
trobem determinats desajustos que tenen indubtables conseqiiéncies en la segure-

10.  Les cultures minoritaries tenen molta cura dels rituals simbolics en 'educaci6 dels infants,
que poden assolir la plena llibertat de consciéncia en arribar a adults. Un exemple clar és el de families
jueves que es mouen amb estil occidental a la feina, pero practiquen els rituals simbolics amb els infants.
Hem pogut veure enregistraments del Péssah (pasqua jueva) celebrat amb els infants.
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tat i el bon desenvolupament dels infants i joves. Tot seguit farem referencies
concretes que evidentment obren una discussi6, raonada o acalorada, tot depen.

Podem considerar el temps horari escolar. Una pausa per dinar a les dotze o
quarts d’una no s’ajusta als horaris del nostre pais: la construcci6 para d’una a dues;
els comercos, a quarts de dues; les oficines, a les dues o a les tres, i cada dia hi ha
més activitats d’horari continuat sense interrupci6. Lentrada escolar a les nou del
mati estava pensada per a una societat rural amb clima dur a I’hivern o per a una
societat industrial que donava feina als homes i en la qual es veia com un signe de
prosperitat que les dones mares restessin a casa atenent les necessitats familiars. El
curs escolar de la societat rural acabava el juny, quan tota la familia, infants inclo-
s0s, s'incorporava a les moltes tasques del camp; els infants podien espigolar camps,
talaiar el bestiar, o anar a dur el dinar com en el conte del Patufet..., no gaire lluny
dels adults atrafegats en les feines dures com la sega. A la societat industrial urba-
na el curs acabava, pero comengaven cursos de repas o d’avancament en horari de
mati mentre no arribaven les vacances dels pares. En ambdés casos veiem que el
curs escolar era marcat pel calendari estacional.

Actualment, els ciutadans posen en evidencia que els seus horaris no s’ajus-
ten als horaris escolars dels fills, i s’han de fer les mil combinacions amb inter-
vencié de persones molt diverses si no es pot recorrer als avis. Al juliol, sén
moltes les escoles privades i publiques, o ajuntaments, que ofereixen casals
d’estiu per a atendre els infants, pero, amb el principi de no interferir en I’esco-
la, rarament hi cap un temps d’aprenentatge o si més no d’exercitacié de mate-
matiques o llengua que ajudés els alumnes més endarrerits a recuperar aprenen-
tatges o a inventar i crear, els més avancats. No hi ha cap plantejament conjunt
entre la institucid escolar i les activitats de lleure d’estiu, i potser s’ha assignat a
I’alumne unes activitats o quadern de vacances que no pot fer sol. La inquietud
social ha fet molt soroll, de moment per no res, perque no es resol amb explica-
cions sociologiques. Calen dissenys pedagogics fonamentats en el coneixement
dels infants i joves, aplicables amb una acci6 integrada i professionalment diri-
gida dels recursos que ja tenim (educacid, cultura, benestar i families, joventut,
esport). Sha de pensar en dissenys a mida adequats a les diferents realitats so-
cials per compensar situacions de partida i posar una certa creativitat imaginativa
adequadament supervisada, pero lluny de les regulacions normatives feixugues
que acaben ofegant.

No es poden adduir raons pedagogiques per mantenir I’horari i calendari ac-
tuals. Si que cal considerar raons de salut professional dels docents i que estiguin
un temps de dos mesos sense alumnes. No hem de pensar que els docents hagin
de treballar més ni menys, sin6 millor i en condicions adequades. Cal, pero, donar
soluci6 a necessitats evidents. Amb criteris pedagogics podriem dissenyar horaris
de mati per a uns i horaris de tarda per a d’altres, amb coincidencia conjunta de-
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sitjable en una franja de temps o no. Els pares i mares que treballen en activitats
de tarda, cada vegada més habituals (gimnasos, restauracid, comer¢os...), podrien
dedicar temps als seus fills al mati perqué no s’'incorporarien a I'escola fins a les
dotze o les dues i acabarien 'activitat a les sis o les vuit del vespre.

Estem en la societat de la diversitat, i la institucié escolar es fonamenta encara
en la uniformitat. Aquest és un desajust critic que cal reconduir. Els pedagogs hem
de dissenyar sistemes d’organitzaci6 escolar que donin seguretat i alhora garantei-
xin llibertat als alumnes i a les families. Es contradictori mantenir uns horaris
convencionals i lamentar que un infant de vuit anys estigui sol a casa des de quarts
de cinc fins a les sis o les set. I encara sort que la televisié li fa una aparent compa-
nyia que momentaniament li estalvia de fer-ne alguna, pero que a vegades li dona
idees per fer-la en un altre moment. Molts alumnes d’educacié secundaria podri-
en desenvolupar determinades activitats d’aprenentatge a casa i no necessariament
sols, sind en petit equip, amb ordinador i sense anar al centre a les tardes. D’altres,
pero, amb menys autonomia, tindrien activitat personal i estudi tutoritzat al cen-
tre. Si se superen les posicions defensives es pot trobar un horari funcional més
adequat a les necessitat actuals.

El calendari escolar, més enlla de la funcionalitat, té també un valor simbolic.
Esta relacionat amb el calendari de festes que, de manera simbolica i ritual, vincu-
len una comunitat creant sentiments compartits, i cal prendre les oportunes deci-
sions pedagogiques. El desenvolupament de sentiments de pertinenca a través de
simbols forma part de 'educacié d’infants i joves. La pedagogia no pot desatendre
I'opcié politica per la cohesié social. Hi ha dues diades prou clares: la de Sant Jor-
di, com a festa de la cultura, i 'Onze de Setembre, com a festa nacional, que ha fet
un pas cap a la cohesi6 de tots convocant I’acte institucional. Es pot pensar a po-
tenciar a escola la diada del solstici d’estiu, que celebrem a la foguera de Sant Joan
amb els simbols de la flama i la llengua, que vinculen les terres mediterranies de
parla catalana. No veiem clares a I'escola festes com la castanyada, que ara fem en
manigues de camisa, a vegades tocada de Halloween, i el carnestoltes, festa clarament
satirica que desborda en una societat laica on sempre és permesa la critica i hi ha
dret de lliure expressié. Sembla que la primera correspongui més a 'entorn fami-
liar i a fer memoria dels difunts i la segona és una opcié oberta a la ciutadania.

Finalment, com a defensors de la infancia hauriem d’aclarir-nos respecte a les
celebracions infantils, les més dominades pel consum interessat, que per aixo
les aprofita totes i les superposa les unes a les altres: sant Nicolau, Pare Noel, caga-
tid, Mags o savis d’Orient (que no reis). Haurem de trobar formes per presentar
de manera oberta el Nadal, religios per a uns, expressié d’un poble de pastors a les
nostres contrades, com ens feia veure el promotor de cultura popular Esteve Albert
(1914-1995), pero, en definitiva, la festa occidental més estesa, avui associada a la
pau a partir de les treves acordades en aquesta diada.
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En qualsevol cas, cal pensar en rituals de creixement que ajudin els infants i
joves a prendre consciéncia que es fan grans i que van assumint responsabilitats
fent-se adults. Sino els proposem rituals, els faran de totes maneres, més innocents,
com pentinats o vestits, 0 més arriscats, com pircings agressius, quintades o com-
portaments bullying. Les finalitats de 'educacié no s’assoleixen solament amb
explicacions racionals. Calen també simbols i rituals amb els quals es van construint
valors etics i estetics. Podem observar com actualment els mitjans de comunicacié
de massa i la publicitat sén més destres que la institucié escolar.

CONEIXEMENT DE L’EDUCACIO I INTERVENCIO PROFESSIONALITZADA

El coneixement de 'educacié ens 'aporten diferents ciencies que, des de dife-
rents perspectives, estudien ’educacié com a objecte, com a procés huma (de
desenvolupament, d’enculturacié, de relacié entre dos), com a funcié social espe-
cialitzada. La biologia de '’educacid, amb els coneixements que tenim a partir de
les tecniques TAC sobre localitzacié dels llenguatges, sobre connexié d’hemisferis
cerebrals, sobre neurotransmissors i la seva recaptacio; la psicologia del desenvo-
lupament, que ens déna a coneixer el destinatari de 'educacié; la sociologia de
I’educacid, tan necessaria per a comprendre la diversitat; 'economia de I’educacio,
que estableix una relacié amb I'ocupaci6 laboral, fins ara poc considerada; la his-
toria de I'educacié i més especificament de la pedagogia, que ens ha de donar co-
neixement contextualitzat de sistemes pedagogics (escola del treball de Kerschen-
steiner, metode de projectes de Kilpatrick, pla Dalton, sistema Winnetka, pla Jena)
que avui hauriem de revisar i considerar el seu interes quan tenim menys de sei-
xanta alumnes i tants recursos materials disponibles; 'educacié comparada, que
permet contrastar diferents sistemes o una esteril uniformitat de models poc valents;
filosofia i politica de 'educacid, que reflexionen sobre les decisions a prendre;
planificacié i administraci6 de I'educacid, que aporten metodes i técniques per a
gestionar un sistema tan complex.

La pedagogia ha de tenir en compte de manera integrada tot aquest coneixe-
ment, perd no es pot reduir a explicar educacié. Ha de dissenyar sistemes d’in-
tervencid que es demostrin funcionals, eficacos, eficients en la consecucié dels
objectius pedagogics (goals), concrets, avaluables, que ens permeten avancar en les
finalitats educatives (aims), que son guia perd mai no seran assolibles per immen-
ses, ideals, utopiques i ucroniques. No endebades projectem I’ésser huma més
enlla de les coordenades d’espai i temps en un desig d’eternitat indeterminable.
Pero hi tornem i hi insistim: la pedagogia ha de donar normes d’intervencié clares,
ha de dissenyar sistemes per a educar en determinats contextos amb determinades
variables, ha de fer diagnostics fonamentats, ha de fer pronostics que es puguin
veure complerts en un alt percentatge i ha de donar les claus d’interpretaci6 de la
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complexitat humana i social que permetin aplicar les normes d’accié amb criteri,
modificar-les si cal, o0 no aplicar-les d’acord amb el mateix criteri. Aquesta compe-
tencia de prendre decisions, de donar directrius i assessorament expert és la que
correspon als pedagogs professionals.

Hi ha les altres ciencies pedagogiques directament centrades en I'aplicaci6 i
que duen a perfils professionals pedagogics especialitzats. La didactica o les didac-
tiques, que han d’incorporar un clar coneixement epistemologic de la materia
d’ensenyament i proposar formats d’ensenyament-aprenentatge adequats; 'orien-
tacié psicopedagogica que pugui dissenyar intervencions personalitzades a la mida
de cada alumne; 'organitzacié escolar, que ha d’incorporar tot el coneixement
aportat per la ciencia de 'organitzaci6 i les tecniques de gesti6 i direccié; la plani-
ficaci6 com a conjunt de metodes i tecniques que han de facilitar la presa de deci-
sions politiques amb condicions de possibilitat, entre aquestes les economiques,
per evitar somnis ingenus que aboquen a la frustracid. Aquestes especialitzacions
dibuixen uns perfils professionals que no podem subordinar a la necessaria parti-
cipacié democratica. Una cosa és elegir i renovar la presidencia del consell escolar,
que pot ocupar un docent o un pare-mare, pero una altra és tenir els centres docents
sense direccié pedagogica, amb una desprofessionalitzada orientaci6 escolar, amb
linies didactiques diferents i a vegades oposades i sense sistema d’organitzacié
estable més enlla d’un periode directiu. La planificacié del servei escolar se subor-
dina massa a indicadors matematics que s’apliquen a tots els contextos i ja és temps
de donar participaci6 contextualitzada a técnics municipals que es puguin espe-
cialitzar en educacié.

El coneixement de 'educaci6 dels professionals evoluciona en el decurs de la
seva carrera professional. Evoluciona a millor, s’estabilitza en la rutina o no passa
de la fase inicial per un mal aprenentatge. El sistema organitzatiu ha de fomentar
una evolucié positiva de manera que el maxim nombre de docents avanci des de
Iestat de novell imitador fins a 'estat d’expert investigador. D’entrada cal garantir
que els docents novells o principiants (fins a tres anys) puguin iniciar-se al costat
dels docents experts sense haver de canviar de centre cada curs o d’afrontar els
encarrecs més dificils per ser els darrers arribats al centre. Sén cinc els graus de
competencia docent identificats pel pedagog Fernandez Huerta (1970): docent
mitja, que imita; docent habil, que realitza amb exit; tecnic docent, que instrumen-
ta recursos normatius amb exit; tecnoleg didactic, que estructura i sistematitza les
normes, i investigador didactic, que descobreix els efectes de les normes. Coincidei-
xen amb els que recentment ens ha presentat David Berliner (III Simposium sobre
I’Ensenyament de les Ciencies Socials, Universitat Autonoma de Barcelona, 2004)
com a resultat de les darreres investigacions als Estats Units (novell, principiant en
progrés, competent, habil i expert).
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PEDAGOGIA NECESSARIA

En primer lloc hem de ser autocritics i admetre que la pedagogia no ha acabat
d’aportar el seu valor a la societat, i aix0 ja fa massa temps que dura. Alhora que
afirmem que la pedagogia és necessaria hem de posicionar-nos contra la pedagogia
inatil. A principis del segle xx, el pedagog frances Gabriel Compayré ja criticava
que als manuals de pedagogia s’hi trobessin inacabables pagines parlant de prin-
cipis, modes, formes, procediments i metodes: «Si no s’hi posa remeti, els pedagogs
del nostre temps arribaran a formar una especie d’escolastica enrinxolada de for-
mules savies, de divisions subtils i de termes pedantescos, i acabaran per convertir
un estudi senzill i practic en una logica de nova especie, d’aspecte repulsiu, plena
de paraules altisonants i buida de tota realitat» (Historia de la pedagogia. Libre-
ria de la Vda. de Ch. Bouret, edicid en castella de Sucesores de Hernando, Meéxic,
1916, p. 251-252). Encara avui, part del pensament pedagogic que s’elabora a la
universitat aporta poc a la millora de 'acci6 docent, pero hi ha professors i equips
compromesos en linies de recerca que responen a les necessitats de les escoles:
educaci6 emocional i en valors, ts de les tecnologies de la informacié i dels mitjans
de comunicacid, escoles comunitat d’aprenentatge, etc.

Trobem, pero, també, que sembla que de pedagogia tothom en sap. Sovint se
sent dir que s’ha de fer pedagogia d’un determinat assumpte com qui diu que s’ha
de convencer, significat evidentment empobridor i instrumentalitzat. T amb aques-
ta banalitzaci6 de la pedagogia, cada mestre, cada professor, cada llicenciat té el seu
sistema (generalment sense consistencia), la seva petita seguretat, i justament quan
se li proposa una determinada orientaci6 per millorar la seva practica diu que ja
ho fa, que ja ho sap. També és ben indtil actuar sense coneixement pedagogic,
pensant que tota la pedagogia es redueix a uns procediments que permeten tenir
una certa seguretat personal a la classe.

Darrerament, potser per cobrir el buit d’'una mala pedagogia o de 'absencia
de pedagogia, shan publicat algunes obres del que en podriem dir pedagogia bal-
samica. SO6n obres que han volgut subratllar la importancia de educacié i trobar
explicacions a la situaci6 insatisfactoria actual posant de manifest el valor d’educar
o el desconcert de educacié; sembla que aconsegueixen calmar el desanim dels
docents i fins i tot que se sentin més valorats. Efectivament, contribueixen a fer
una analisi prou fonamentada, pero dificilment podran aportar normes d’accié, i
aixo és el que a continuaci6 ha de fer la pedagogia: donar normes d’accié i alter-
natives.

Hi ha encara el cas de les publicacions del que en direm pedagogia corporati-
va. Es pot aconseguir una bona qualitat narrativa explicant la ineficacia d’'una
determinada intervencié pedagogica pero, lluny de buscar alternatives a una rea-
litat complexa, es magnifica un model de passat que ja no pot funcionar per calmar
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I'angoixa que genera trobar-se exercint una professié docent que no és la que un
havia imaginat quan feia els estudis d’especialitat universitaria. Cal entendre que
aquestes obres esdevinguin un calmant, pero no es resoldra el problema si no anem
a les causes, que, d’altra banda, sén maltiples.

Pedagogia necessaria a Iescola

La institucid escolar, cél-lula del sistema educatiu, ha de funcionar com a sis-
tema pedagogic autonom. Per a prendre les decisions, evidentment en el marc d’'un
sistema educatiu regulat politicament, no ha d’estar pendent del compliment de
la norma, siné de respondre a les necessitats que es plantegen per assolir els objec-
tius que es proposen per a tots els ciutadans. La instituci6 escolar ha de tenir di-
reccié cientificotecnica i lideratge, una organitzacié regulada, una identitat col-
lectiva amb bon clima de convivencia i una manera de procedir racional i amb
coneixement.

La institucid escolar és la institucié pedagogica per excel-lencia. No és solament
una institucié d’educacid, i s’ha encarregat a professionals com s’encarrega ’hos-
pital a professionals de la medicina, encara que hi hagin de col-laborar molt diver-
sos professionals i correspongui a tots els ciutadans atendre la salut. A les nostres
institucions escolars no esta garantida una direccié pedagogica i als centres d’edu-
caci6 secundaria, concretament, qualsevol docent pot ser designat per a I'tinic
carrec de perfil pedagogic, el de coordinador pedagogic.

La pedagogia aspira a un coneixement universalitzable a molt diverses situa-
cions, pero la seva aplicabilitat exigeix complecié i ajustos a una realitat social
cultural concreta. Criteris psicopedagogics i propostes curriculars derivades de la
LOGSE (Llei organica d’ordenaci6 general del sistema educatiu) de 1990 pensades
amb fonament per a 'educacié actual solament s’han desenvolupat en escoles i
instituts quan hi ha hagut direcci6 pedagogica amb seguretat propia. Aixo ens
permet afirmar que és més necessari assegurar una direccié pedagogica a cada
institucié que fer un extens i costds desplegament legislatiu uniforme per a tots els
centres. UInforme per ala UNESCO de la Comissi6 Internacional sobre Educacié
per al Segle XXI, presidida per Delors, ja subratllava «la necessitat d’'un enfocament
a més llarg termini per tal que les reformes siguin un exit» i que «massa reformes
una rere l'altra poden matar la reforma perque no deixen que el sistema tingui el
temps necessari per absorbir el canvi o per involucrar totes les parts interessades
en el procés» (Educacié: hi ha un tresor amagat a dins, Centre UNESCO de Cata-
lunya, 1996, p. 23).

La nostra pedagogia de I’escola ha de tenir especial cura del projecte d’ense-
nyament i Us de la llengua i adequar-se als infants de parla familiar catalana aixi
com als infants de parla familiar castellana, o d’altra, i garantir que tots facin s
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del catala i no solament del castella. No és un treball d’aficionats articular Papre-
nentatge de catala i castella i successivament de frances i angles. Una hipotesi que
proposem i voldriem verificar en la practica és que, a partir del coneixement de
catala i castella, cal proposar que els alumnes amb bona competencia lingiiistica
(per tant, no tots) facin dos anys d’iniciacié al frances per passar tot seguit a I'an-
gles. El nostre pronostic pedagogic és que alumnes amb bona competencia lin-
glifstica i amb un aprenentatge progressiu fan transferéncia d’aprenentatge d’una
llengua a I'altra per semblanca i diferencia, i amb dos anys d’angles consecutius als
dos anys de frances assolirien el mateix nivell d’angles que alumnes amb compe-
tencia lingiistica mitjana que hagin fet quatre anys d’angles (els que no haurien
fet frances).

Des d’una pedagogia catalana cal impulsar la recerca de metodes d’ensenyament
de la llengua, des de I’arab, llengua consonantica, fins al catala; des del xines, llen-
gua ideografica no sil-labica, fins al catala... Aixo no ho fara ningd més que nosal-
tres, que en tenim la necessitat. La llengua va estretament lligada a la cultura. Co-
neixer Pentorn i els elements d’identificacié politica al propi pais, perd també la
presencia del catala arreu del mon: a la Italia de edat moderna, a Méxic amb
I'aportaci cultural dels catalans exiliats per haver restat fidels a la Reptiblica espa-
nyola, les catedres de llengua catalana en universitats d’arreu del moén, la projecci6
de l'arquitectura de Gaudi al Japo, les possibles arrels d’El cant dels ocells en el cant
tradicional de I'India.

Pensem que cal encarar avui la interculturalitat des de I'escola bastint noves
identitats entre el que és comt i el que és genui de cadascus: altres catalans, en va
dir Paco Candel; negres catalans, ha dit Edmundo Sepa, i aixi magrebins catalans,
amazics catalans (els de la regi6 de Nador que se senten diferents)... Catalans d’ori-
gen amb identitat propia i oberts a la diversitat cultural del mén, especialment
sensibles als drets dels pobles, dels pobles minoritaris també.

Lescola ha de funcionar com a sistema pedagogic amb iniciativa propia. Els
professionals han d’organitzar-se en equip, amb autonomia per donar respostes a
les necessitats i projectes i també donar compte dels processos i resultats analitzats
en el seu context. Una accid especifica respecte als continguts de comunicacié de
massa és assumir la corresponent funcié mediadora racional i emotiva alhora.

Pedagogia necessaria a la familia

La familia és el nucli primordial d’educacié. La tradici6 de pares a fills garan-
tia en gran part "adequada educaci6 i la seva mateixa preparacié per a ser pares
competents. Hom havia de fer amb els seus fills allo que havien fet amb ell els seus
pares. Aix0 ja no és aixi. La societat de massa i consum actual fa que els actuals pa-
res hagin de prendre moltes decisions noves que una generacié abans no s’havien
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ni plantejat. Caldria bastir algunes tradicions que facilitessin als pares 'educaci6
en assumptes habituals i que poguessin centrar I'atenci6 en les decisions importants
per a les noves necessitats. La societat postmoderna ha accentuat a I'extrem la
identitat generacional fins al punt que els fills avui, des dels Beatles i la musica dels
anys seixanta, expressen les diferencies de manera extrema en la musica, en el tallat
dels cabells, en la forma de vestir, en marques d’identitat sobre I'inic que tenen
com a propi, el seu cos. Tot aix0 esta molt ben orquestrat per la societat de massa
i consum. Els pares-mares necessiten comprendre que és important i que és secun-
dari en I'educacié dels fills i saber que a ells els correspon la dimensié més emo-
cional de I'educacié, la que ha de donar més seguretat, sense per aixo deixar de
banda una fonamentacié cognitiva.

Com ho aprendran aixo els pares-mares si ells mateixos no van ser educats amb
aquesta orientacié? No cal pensar ja en una pedagogia familiar que es pugui expli-
car de manera consistent? Una pedagogia familiar que doni resposta a les pregun-
tes i decisions que es plantegen en el dia a dia i que les fonamenti amb rigor,
de manera comprensiva. No es tracta de donar receptes, sin6 de formar a partir de
receptes que es poden modificar segons iniciatives i adaptar segons necessitats.
S’obre un nou camp als professionals de la pedagogia si som capagos de donar
respostes clares que donin seguretat als pares-mares i els ajudin a prendre les seves
decisions.

La familia ha de garantir la seguretat emocional de I'infant i jove en un clima
de comunicacié que no s’ha de trencar mai, malgrat que a ’'adolescencia apareixen
tensions necessaries. La participacié progressiva dels fills en ambits de decisié
(activitats de lleure, seleccié de programes de televisio...) s’ha de donar també avui
a la familia. També s’ha d’exercir la funcié de mediaci6é educadora estant al costat
dels infants en I'ts dels mitjans de comunicacid. També amb els dispositius mobils,
protesi cultural inevitable dels adolescents d’avui, que si solament serveixen per
passar I'estona és perque no sabem encara regular els seus usos i ens resistim a
considerar-los un instrument d’aprenentatge.

Pedagogia necessaria a la societat i als mitjans de comunicacio

L'ambient educador que abans tenia la seva expressi6 al carrer, en els habits de
la gent, avui es fa present a totes les llars amb la televisio, finestra que aproxima i
déna relleu a determinats comportaments socials. Els mitjans de massa en general,
pero molt particularment els d’imatge, fan modelatge educatiu, estableixen patrons
de conducta, normalitzen determinades actituds i posen al descobert que alld que
fem no es correspon moltes vegades amb el que diem. Indubtablement han estat
un instrument per al progrés de la llibertat d’expressio, pero aixo ha de ser com-
patible amb la necessaria proteccié de la infancia. No se la pot exposar de manera
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tan freqiient, i a vegades tan frivola en la ficcid, a les contradiccions humanes. Cal
esperar que s’hagi desenvolupat una certa capacitat de discerniment. Abocar els
infants precogment a un excés de contradiccions afecta la seva seguretat.

Com assenyalava 'informe del Consell de I’Audiovisual de Catalunya (CAC):
«Davant aquest fenomen, el professorat es veu desconcertat i abandonat, enfrontat
a una tasca propia de Penelope: generar un teixit etic i conceptual durant les hores
escolars que la televisié que miren cada dia els seus alumnes s’encarrega de desfer
en horari de vespre i nit» (Llibre Blanc: L'educacié en 'entorn audiovisual. Quaderns
del CAC, 2003, p. 52).

Aix0 no tindra més importancia a les llars en que la familia fa la necessaria
mediaci6 educadora respecte als continguts de la televisio, pero, a la vista del com-
portament dels infants a les escoles, sabem que s6n molts els infants que reprodu-
eixen models vistos a la televisid. Tenim dret a demanar un pacte social per la
protecci6 de la infancia i no és desmesurat afirmar que alguns mitjans emeten
programes que son clars maltractaments infantils. El pacte social ha de compro-
metre els mitjans a no emetre determinats continguts en determinades franges
horaries per respecte i protecci6 als infants petits, a no abusar dels programes hi-
peractius, com de fet es fa per captar més audiéncia, i a oferir també programes
que atenguin la dimensié contempladora. Les dimensions humanes d’acci6 i
contemplacié es complementen.

Als pedagogs ens correspon aportar elements de comprensi6 i analisi per tal
que els mateixos mitjans de comunicacié puguin orientar la seva produccié res-
pecte a la infancia o bé perque els organs politics puguin fer les regulacions neces-
saries minimes. Respecte a ’escola, cal aportar orientacions que facilitin als docents
incorporar I'actualitat dels mitjans de comunicacio, siguin d’informacié o de ficcio,
en el desenvolupament dels continguts d’ensenyament-aprenentatge introduint la
necessaria alfabetitzacié verboiconica. Tan sols fa uns anys, el professorat podia
excusar-se amb la falta d’equips. Avui quasi tots els alumnes han de deixar a casa
el dispositiu mobil o dur-lo amagat, quan podriem analitzar relats verboiconics
accessibles i fins i tot fer consultes de diccionari, d’atles geografic, de molecules
quimiques o de cronologies historiques. Un recurs de la societat de consum dis-
ponible que s’ha de desamortitzar i culturalitzar a la instituci6 escolar.

Els mitjans de comunicaci6 de massa s’han de comprometre en el pacte social
per la infancia i 'educacié. Han d’entendre que han d’exercir una autoregulacié
de la programacié de televisié i publicitat emesa en horaris oberts als infants. Els
mateixos mitjans poden exercir la mediacié educadora promovent una audiéncia
de qualitat creixent.

La necessitat de donar una orientacié coherent a 'educacié dels infants i joves
ha fet parar esment a la necessitat d'impulsar la comunitat d’aprenentatge que in-
tegri en un projecte comd la instituci6 escolar, les families i la comunitat local amb
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els seus recursos. La iniciativa es pren quan s’arriba a comprendre que les escoles
més convencionals no funcionen per a una part important dels alumnes. Es tot el
model escolar de la societat occidental desenvolupada que evidencia una falta
d’eficacia i esta en crisi. Quan trobem algunes escoles que reixen, fins i tot en entorns
socialment desfavorits, trobem al seu red6s un conjunt de persones que hi confien,
que hi col-laboren, que hi donen suport directe i personal. Aixo ja va ser un dels
valors de determinades escoles de renovacié pedagogica del nostre pais que es van
crear en barris obrers amb ajut de pares o de grups parroquials i ho hem trobat en
algunes comunitats rurals de I'India o de paisos centreamericans. Aquest fet posa
en evidencia que, malgrat la fonamentacié cientifica i la instrumentacié tecnica, la
pedagogia exigeix un cert compromis deontologic i que solament aixi desvetlla
la implicacié social necessaria. Hi ha tot un corrent, Community Learning Centers,
sorgit a Minnesota (Estats Units), present a diversos paisos i impulsat aqui pel
Centre Especial de Recerca en Teories i Practiques Superadores de Desigualtats,
CREA (abans Centre de Recerca Social i Educativa), de la Universitat de Barcelona.

Quan parlem de pedagogia com a ciéncia normativa volem referir-nos a nor-
mes d’intervenci6 educativa cientificament fonamentades i que hagin mostrat la
seva aplicabilitat. Pero mentre la pedagogia s’ha inhibit davant la complexitat de
I’educacié en una societat plural caracteritzada per la diversitat, ’Administraci6
educativa ha volgut suplir-ho amb normativa legal; una normativa que regula de
manera uniforme per a tots els centres en totes les circumstancies, ates el seu ca-
racter prescriptiu. UAdministracié educativa com a executiu de la legitimitat po-
litica ha de regular I’educacid, pero ho ha de fer de manera minima i impulsar que
siguin els col-lectius professionals qui exigeixin una millora de la practica profes-
sional docent i un funcionament eficag de les institucions escolars. excés norma-
tiu en educacié que ha donat per normativa legal criteris pedagogics ha dut a si-
tuacions erratiques que han enfrontat els professionals i han desorientat la
ciutadania. El cas que encara ens afecta de qualificacié académica i de promocié
de nivell d’aprenentatge és un clar exemple que ha ocupat moltes tertilies a la
radio. La normativa legal ha de ser clara, positiva, i no pot reflectir la complexitat
de avaluacié. Inevitablement s’interpreta com a promocié automatica o, en 'ex-
trem oposat, sistema selectiu de repeticid. I'avaluacié és una accié complexa de
I'equip professional que a la vista dels assoliments d’aprenentatge (eficacia) ha
de considerar el rendiment personal de ’'alumne (eficiéncia), comprendre les cau-
ses, entre elles la motivacié (funcionalitat), i prendre una decisi6 personalitzada.
Per a fer-ho correctament calen docents experts que ajudin a analitzar cada cas i
practica regular d’analitzar en equip 'adequacié de les decisions preses en el passat
per afinar més en el futur.

Hem de veure que hi ha un excés de normativa legal que genera inseguretat,
dependencia. Les instruccions d’inici de curs s"han convertit en una mena de pseu-



38 PEDAGOGIA, ARA

dotractat de pedagogia, i bon nombre de docents no arriben a comprendre la rao-
nable fonamentacié de la majoria d’aquestes normes. En canvi, pensem que hi ha
un ambit desates en el qual ’Administracié podria emprendre accions.

Ateses les necessitats de les families caldra promoure accions de formaci6 i
orientacid a pares i mares. La promoci6 d’escoles de pares i mares és una possibi-
litat sempre oberta, pero ens preguntem per que encara avui no s’ha fet ts de
manera regular dels mitjans publics. Un programa setmanal de trenta minuts a la
televisié publica, Tots eduquem, amb enregistraments de situacions educatives
comentades i el desenvolupament d’un programa de pedagogia familiar esta al
nostre abast i contribuiria a donar pautes d’actuacié amb els infants als pares-
mares i als ciutadans en general. Aixi mateix, ’Administracié educativa a través
d’un organisme independent, com és el Consell de I’Audiovisual de Catalunya,
hauria d’incidir sobre 'autoregulacié necessaria que han de fer els mitjans perala
necessaria proteccié de la infancia. Aquest consell basicament integrat per perio-
distes experts de la comunicacié també hauria d’incorporar pedagogs experts en
educaci6.

Fins aqui una reflexi6 amplia sobre la realitat social i cultural amb intenci6 de
lligar tants esfor¢os que es fan per al bon funcionament de la instituci6 escolar i
I'ensenyament, pero que sovint no veiem reeixits i ens neguitegen. A mi mateix, un
mestre d’escola que ha pogut anar desenvolupant diferents oficis de Pensenyament
i que ha pogut acomplir les seves aspiracions professionals en un extens recorregut,
em desplau no haver vist encara el conjunt d’escoles i instituts amb un funciona-
ment efica¢ i segur, que engresqui els alumnes, que doni confianga als pares i
mares i en que els professors se sentin gratificats per la seva funcié intel-lectual i
social. Ja ha passat el temps de les reformes de paper, d’aprovar lleis que es queden
al paper, siguin millors o nefastes. El que hem de fer és la reforma escola per esco-
la, institut per institut.

La desprofessionalitzaci6 pedagogica de la tasca educativa ha estat assenyalada
per Juan Carlos Tedesco, director de I’Oficina Internacional d’Educacié de la
UNESCO (1992-1997), que és un bon observatori dels sistemes escolars. J. C. Te-
desco demana la inversi6 de criteri en una politica educativa democratica: «La
formacié basica és la que demana majors nivells de professionalitat especificament
pedagogica. Ensenyar a llegir i escriure...» I també una mesura politica ben con-
creta: «Col-locar els millors docents en aquests llocs hauria de ser, en conseqiiéncia,
una de les demandes democratiques més importants. Per a aixo, a més de la for-
maci6 professionalitzadora, sera necessari definir els incentius que tradueixin la
prioritat politica en una imatge social» (El nuevo pacto educativo, Madrid, Anaya,
1995, p. 173).

La practica pedagogica és la que efectivament pot millorar les nostres escoles.
Com declarava el mestre i pedagog, potser el millor pedagog del segle xx, Célestin
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Freinet: «I aixo0 és perque les nostres recerques mai no s’han desviat del seu objec-
tiu per consideracions extraescolars, perqué nosaltres hem sabut aplegar la col-
laboraci6 efectiva i permanent de centenars d’escoles publiques, és que nosaltres
hem aconseguit una conjuncié que potser sigui tinica en la historia pedagogica: la
de la tecnica escolar i de la teoria pedagogica, 'una justificant laltra» (Oeuvres
pédagogiques, 2 v., Paris, Editions du Seuil, 1994, p. 42, trad. de I'autor).

Aixi doncs, la pedagogia és necessaria per al funcionament de ’educacié i la
politica pot crear les condicions perque els docents puguin actuar amb pedagogia
a tota institucid escolar. Cal consolidar la formacié pedagogica dels docents d’edu-
caci6 secundaria iniciada amb format convencional poc convincent incapag de fer
prospectiva. Falta direccié pedagogica als centres capa¢ de promoure un canvi dels
horaris escolastics, de dissenyar projectes interdisciplinaris, d’articular feina en
blogs i feina impresa, de veure la complementarietat de treball en equip i treball
individual. A Peducacié secundaria sembla talment que «tot esta per fer i tot és
possible». I cal comptar amb els mateixos alumnes per a feines i carrecs de servei
a la col'lectivitat i aprenentatge. I no és res de nou, el pedagog Pere Vergés ja ho va
deixar institucionalitzat a les escoles que va dirigir.



Els canvis curriculars: qué ha de canviar realment
en ’ensenyament?

Els darrers anys hi ha hagut diversos canvis de curriculum i cada canvi ha donat
peu a una nova retorica, moltes hores i moltes pagines, pero la concrecié acostuma
a quedar per fer. Hem analitzat tots els canvis curriculars del nostre pais des de
1965 amb perspectiva de practica pedagogica. Fins i tot allo que tots tenen de bo
no sabem on ha quedat. Generalment entre els nous comissionats per a elaborar
el curriculum hi ha els qui s’hi engresquen de nou amb desconeixement dels valors
del curriculum anterior, perd també n’hi ha que, comissionats com eren per al
curriculum anterior, segueixen com a experts independentment del canvi d’orien-
tacio, sovint critica amb el model anterior. Es aixi de complex i sobra qualsevol
explicacié epistemologica; afloren, inevitables, explicacions sociologiques o micro-
politiques. I al final queda la pregunta: Es pot aportar fonamentacié pedagogica
que justifiqui un curriculum i no un altre? Vegem-ho a partir de les dades i fets, de
posar per escrit aquesta visié diacronica basicament amb voluntat de polir anta-
gonismes i ajudar a prendre una direccié segura i de cooperacié dins la diversitat
que eviti malaguanyar energies com vam fer en el canvi anterior en qué hi vam
perdre tots.

CANVIS SOVINTEJATS: 1965, 1970, 1981, 1991, 2003, 2007

La doctrinaria, rancia i classista ensenyanga espanyola va avortar amb dicta-
dures 'avancada visié que la Instituciéon Libre de Ensefianza havia promogut
formant professors de ’Escola Normal, inspectors de primer ensenyament i direc-
tores i directors amb competencia pedagogica teorica i practica fonamentada en
corrents cientifics de la psicologia i orientada per una profunda reflexié filosofica.
Joan Bardina, Margalida Comas, Josep Estalella, Joaquim Xirau, Herminio Almen-
dros, Rosa Sensat son, entre molts, senyeres de la millor pedagogia que es va fer a
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Catalunya: de pedagogia cientifica renovada, de coneixement i experiéncia del pais,
en llengua catalana i també castellana. Les dictadures ho van anul-lar per armes i
decret, per poc temps.

El 1965 era inevitable reformar I'ensenyament primari comu per a tots els
infants fins a '’edat de deu anys, quan la gran majora dels qui no feien batxillerat
seguia fins als dotze anys, i ja amb intencié d’allargar-lo fins als catorze anys im-
pulsant la total escolaritzaci6, com ja era habitual als paisos d’Europa. Sense can-
viar la Ley de Educacién Primaria de 1945, es disposen els Cuestionarios de En-
senanza Primaria per als vuit cursos, centrats en les unitats didactiques com a
novetat metodologica per superar la simple llista de continguts de les materies. Cal
recongixer que eren uns programes ben estructurats amb orientacions clares per
connectar amb les experiéncies dels infants a cada entorn escolar, sens perjudici de
la reserva ideologica: de doctrina cristiana catolica, de patriotisme espanyol i
de separaci6 i diferenciaci6 de sexes i rols que el regim politic mantenia.

Poc després, la Ley General de Educacién de 1970 generalitzava aquella idea
d’unitats didactiques i ensenyament vinculat a cada context per a tota la poblaci6
infantil de sis a catorze anys, ara obligatori, amb un model d’escola comprensiva
per a tots que suprimia el batxillerat elemental selectiu. S’aproven les «Orienta-
ciones pedagdgicas para los planes y programas de estudio», elaborades per una
doble comissi6: una centrada en arees de coneixement, mitjans de treball dels
alumnes i motivacié a 'aprenentatge; la segona per elaborar propostes de metodes,
de materials didactics i d’organitzacié i agrupament flexible dels alumnes de ma-
nera integrada per al conjunt d’arees. Es dona preferencia als objectius i directrius
metodologics de cada area abans de la concrecié de nivells i continguts i s’intro-
dueix I'avaluacié (inicial, continua i final) per canviar el model de control exami-
nador tnic vigent. Els mestres i els llicenciats, ara professors ’'EGB (educaci6
general basica), aprenen a fer programacions categoritzant els objectius educatius:
coneixement, comprensid, aplicaci6, analisi, sintesi i avaluacié. S’inicien agrupa-
ments flexibles, pero sense disposar de més professorat aviat s’abandonen. El llibre
de text, uns resums ciclostilats i la pissarra per a tots sén formes més facils que no
s’abandonen, pero les editorials posen a ’'abast munié de fitxes individualitzades
d’exercicis, de manera que molts docents ja veuen que ho tenen tot a punt i, per
tant, no han de preparar res, i la individualitzaci6 és uniformitzacié que va deixant
alumnes endarrerits i també desmotivats.

El 1981 s’inicia la renovaci6 dels programes de 'EGB amb voluntat de concre-
tar molt més els continguts ates que els nivells dels alumnes no son els esperables
i la diversificaci¢ didactica ha estat continua, perd més seguint modes que per
direcci6 pedagogica orientada. Aixo s’observa a Catalunya on molts mestres apli-
quen propostes, apreses en escoles d’estiu 0 de companys, sense una fonamentacié
consistent. En moltes arees d’Espanya, a diferéncia, es manté un ensenyament
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expositiu, de deures i d’examens seguint rutines tradicionals, i és cert que els alum-
nes ben dotats obtenen millors qualificacions. Els mestres aprenen en aquesta
ocasi6 a distingir: avaluaci6é diagnostica, formativa i sumativa. La renovacié de
programes es fa a cicle inicial i a cicle mitja, pero s’atura en arribar al cicle supe-
rior ’EGB amb el projecte d’allargar ensenyament comprensiu per a tots fins als
setze anys d’edat amb el «tronc comui», que havia estat llargament exigit pels sectors
progressistes.

E11992 s’inicia la reforma educativa establerta per la LOGSE de 1990 amb I'edu-
cacié primaria dels sis als dotze anys i el 1996 es generalitza 'educaci6 secundaria
dels dotze als setze anys, que, de fet, en moltes zones ja s’havia anat experienciant des
de 1987. Era la primera vegada que es parlava de curriculum d’ensenyament, concep-
te que la mateixa llei va voler definir a l'article quart i li va donar una extensié de
contingut que sembla excessiva ja que abasta fins i tot els metodes pedagogics i els
criteris d’avaluacié. Es va fer una opci6 pel curriculum semiobert: ’Administracié
educativa prescriu un primer nivell, el centre docent dissenya el segon nivell o pro-
jecte curricular i equip de professors de cicle o de departament elabora les unitats
de programacié. Aixd demana molt més que un docent eficag; el disseny curricular
és una activitat especifica del docent pedagog o, com a minim, docent expert. Els
mestres a educaci6 primaria i els professors a educacié secundaria aprenen en aques-
ta ocasio a distingir objectius: generals, terminals, referencials, i, el que més els ha
atabalat, a distingir continguts: conceptuals, procedimentals i actitudinals.

El 2002 la majoria politica contrareformista aprova, a cuita-corrents, sense
suports i sense dialeg, la Llei organica de qualitat de 'educacié (LOCE) i prepara
la revisi6 de tots els curriculums amb dues intencions: elevar el nivell de coneixe-
ments dels alumnes retornant als continguts enciclopedicoacademics tradicionals
d’assignatures aillades, incloent-hi els continguts de patriotisme espanyol, i establir
itineraris diferenciats per als alumnes que s’encaminen directament als estudis
universitaris. El canvi curricular que s’inicia el 2003 no s’arriba a aplicar perque la
nova majoria politica el deixa en suspens amb el compromis d’arribar a una nova
regulacié més consensuada.

La Llei organica d’educaci6 (LOE) s’aprova el 2006, una llei extensa i contra-
dictoria en alguns punts ja que la majoria politica va voler acceptar moltes de les
esmenes i propostes dels altres grups politics per assolir una regulacié legal d’am-
pli consens que es mantingués per sobre dels canvis de govern. El 2007 s’inicia
I'aplicacié dels nous curriculums. LEstat fixa continguts i hores minimes a 'al¢a
mogut per la desconfianga. El Departament d’Educacié els considera excessius i
que envaeixen les competencies del Govern de Catalunya, i hi presenta recurs.
Mentre no es resolgui favorablement, es fa una proposta de curriculums extensis-
sima; ha de complir els minims fixats en el 55 % i no pot renunciar a la competen-
cia plena, compartida, fent un desenvolupament que supera el 45%. S6n uns
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curriculums extensissims, superen de molt el 100 %, i detallats, i els centres encara
els han de desenvolupar i els professors els han de concretar en unitats de progra-
macid, recursos didactics i mitjans d’aprenentatge.

El 2011 la nova majoria politica legitimada per les eleccions anuncia des del
primer moment que canviara la Llei d’educacid. Certament Ieficacia del sistema
escolar no esta aconseguida, pero el Projecte de llei organica de millora de la qua-
litat de Peducacié recupera directament el model anterior no aplicat de la Llei de
qualitat de 'educacid, que torna al model d’assignatures aillades i vol separar els
alumnes d’itinerari académic que puguin encaminar-se directament als estudis
universitaris. A tot aixo el ministre d’Educacié hi afegeix la declarada espanyolit-
zacié dels infants de Catalunya, relega la llengua catalana a la categoria d’optativa
ireintrodueix proves externes amb control de continguts com a revalides o examens
d’Estat. Tot plegat, res a veure amb la pedagogia i una educaci6 per a fer ciutadans
cultes. El 2013 la llei es pot aprovar per majoria politica numerica, pero no ha
estat parlamentada amb els altres grups politics i ha originat una contestaci6é am-
plia. Podra ser legal amb una majoria numerica, pero sense legitimitat politica
plena i amb una deslegitimaci6 social evident. Es una situaci6 inacceptable, ates
que comportara un canvi més i manté 'educacié en aquesta confrontacié perma-
nent, que és la principal causa de la ineficacia del sistema escolar.

DE QUESTIONARIS A PLA D’ESTUDIS, A PROGRAMES D’ESTUDI I A CURRICULUM. CONFUSIO

Els qiiestionaris de 1965, malgrat conservar el nom, ja no eren les preguntes
que podien sortir en un examen. Eren un programa de continguts ben estructurat
en quadres enumeratius amb criteri didactic i les orientacions que permetessin
una correcta aplicaci6é d’un ensenyament renovat. Les noves orientacions i progra-
mes de 1970 no deixen de ser una continuacié d’aquells posant 'eémfasi en el
canvi pedagogic: ensenyament menys expositiu, més individualitzat i ric en recur-
sos, diversificades formes d’organitzacié i d’agrupacié dels alumnes, i la nova
forma d’avaluacié continua que volia eradicar 'examen com a forma de control
selectiu. Els nivells i continguts eren subsidiaris: esquematics i clars, i els docents
ja els desenvoluparien.

Ladopci6 del concepte de curriculum el 1990 amb la idea mental de pla d’es-
tudis'' ens ha dut a una confusi6 total. El curriculum en els sistemes escolars an-
glosaxons, sense pla d’estudis centralitzat, era el recorregut d’estudis que havia de
fer un alumne concret o els alumnes d’una determinada escola. Aquests sistemes

11. Al volum dedicat a John Dewey, Democracia i escola, edici6 a cura de Jaume Carbonell, Vic,
Eumo, 1985, col'l. «Textos Pedagogics», num. 3 (traduccié de Frederic Tarrés), es tradueix per curriculum
el programa d’estudis.
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no s’han edificat sobre la cultura europea que ha elaborat la didactica (Comenius,
1635) i la pedagogia (Herbart, 1806) per superar escolastica aplicada als infants
i, en canvi, han construit una teoria o un pensament sobre I'educacio, la concreci6
del qual es feia per als alumnes en cada context concret. Aixi, el curriculum intro-
dueix la practica d’elaborar la proposta d’ensenyament a partir de les necessitats
dels alumnes i de les possibilitats i els recursos disponibles al seu entorn per tal de
comptar amb I'interés dels alumnes. Es la concepcié que desenvolupa Dewey a The
child and the curriculum (1902): partir de les actituds, motius, interessos que han
actuat en el desenvolupament de I'infant per passar a dirigir la seva vida, orientar-la
sense contemplar-lo amb un excés d’indulgencia,'” obligar-lo a caminar en una
direccié clara. Aquesta és la tasca del docent, reintegrar les materies d’estudi a
I'experiencia; no ha de demostrar que és un gran cientific, la seva funcié és induir
una experiencia vital i personal.

La desmesurada preocupacio per incloure en el curriculum tots els continguts
considerats imprescindibles duu a unes llistes immenses impossibles de presentar
si esperem dels alumnes alguna cosa més que acumulacié memorica per a’examen.
Ni els alumnes que considerem més capacitats per a accedir als estudis universita-
ris han d’anar acumulant continguts sense exercitar-los i estudiar-los en tota la
seva complexitat. Aixo ja ho expressava amb tota claredat ara fara dos-cents anys
una de les autoritats europees que més ha influit en la concepcié de la universitat
ien el sistema escolar que la precedeix. Ens referim a Wilhelm von Humboldt que,
caracteritzant els establiments cientifics superiors —universitat, académia i insti-
tuts—, s’atura a caracteritzar també 'escola que hi condueix: «El cami que ha de
seguir 'escola per arribar-hi és senzill i segur. Només cal que es preocupi de la
formacié harmonica de totes les capacitats del seus alumnes; que exerciti la seva
energia en el nombre més petit possible d’objectes, perd abastant-ne tots els aspec-
tes possibles i fent que tots els coneixements arrelin en el seu anim de tal manera
que la comprensio, el saber i el treball de I’esperit es facin atractius no per les cir-
cumstancies externes, sin6 per la seva precisio, la seva harmonia i la seva bellesa
internes. Amb aquest fi i com a preexercici de la intel-ligéncia de cara a la Ciéncia
pura, s’ha de fer servir amb preferencia la matematica des dels primers exercicis de
la capacitat mental.»"

Subratllem tan sols: «totes les capacitats» (competencies quan son capacitats
actives); en canvi, «el nombre més petit possible d’objectes» (de continguts objec-
te d’aprenentatge); «que tots els coneixements arrelin en el seu anim» (trobi gust

12.  Aixi Dewey es desmarca dels possibles excessos del naturalisme de Rousseau.

13.  Wilhelm von Humboldt (1809), Memoria inacabada, traducci6 al catala de Ricard TORRENTS
a Que és la universitat o de la conveniéncia de rellegir Humboldt, llig6 de jubilacié llegida el 27 d’abril de
2007, a la Universitat de Vic, Servei de Publicacions de la Universitat de Vic, p. 38.
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en el coneixement). Si aix0 esta clar, el professor sabra encarar el curriculum amb
seguretat, sense neguits esterils i posant per davant de tot el gust pel coneixement,
que és el que un professor i no cap llibre de text o programari pot fer com ninga.
I si es troba el gust, es treballara amb tenacitat esfor¢ada; i si la capacitat és alta, el
nivell i Pextensié de Paprenentatge seran alts.

Inevitablement duu a confusié adoptar el concepte de curriculum escolar en el
sentit de pla d’estudis que estableix I’Administracié educativa i estirar-lo fins a
voler fer-hi entrar la pedagogia. Aixi s’indica a l'article 6.1 de la Llei organica
d’educacié del 2006 que ara es desenvolupa: «Se entiende por curriculo el conjun-
to de objetivos, competencias bdsicas, contenidos, métodos pedagdgicos y crite-
rios de evaluacion.»'* Serem més eficacos si com a equip docent de centre entenem
per «curriculum el conjunt d’oportunitats educatives que oferim als alumnes des
que entren a I’escola o institut fins que en sortiran»." I aixo ens ha de fer organit-
zar bé, sense buits i sense repeticions innecessaries: les activitats de classe, les acti-
vitats d’elaboracié personal, les experiencies de laboratori, les realitzacions tecno-
logiques, les creacions artistiques, les sortides i viatges, les celebracions i els serveis
fets amb preparaci6 i diligencia.

Consultarem a la didactica les decisions de com i quan ensenyar, I’adopcié
de metode segons 'edat dels alumnes i els continguts a ensenyar, 'eleccié del
recursos adequats i els procediments d’avaluacié coherents amb els objectius pro-
jectats i les formes d’ensenyament adoptades; aixo no ho podem inventar a cada
centre. I jano podem tornar a enganyar-nos: I’ensenyament no es pot decidir per
consens. Desaprofitar la jerarquia técnica professional resultant dels anys d’ex-
periencia elaborada amb estudi i posar tots els docents en rotllana a decidir per
votaci6 és un frau social i ha tingut com a conseqiiencia una desmotivaci6 pro-
fessional molt superior a la que seria raonable. I, en casos greus, ha tingut com a
conseqiiencia que hi hagi en situacié de cremats (burnt-out) o de depressié
animica alguns dels professionals que havien mostrat alta competencia. Tot aixo
es completa en alguns casos amb assetjament professional (mobbing), no gens
estrany quan docents, incompetents encara, han de dirigir I'accié professional de
docents experts i compromesos. Hem llancat a perdre formacié disponible a cada
centre que aportaven els docents experts i estudiosos i hem convocat de manera
uniforme tots els docents a programes de formaci6 per a la reforma educativa,
amb una despesa altissima que no s’ha correspost gens amb la millora de I'ense-
nyament-aprenentatge posterior.

14.  «Llei organica 2/2006, del 3 de maig, d’educacié», BOE (4 maig 2006).

15. Aquesta conceptualitzacié recull el sentit originari d’itinerari, I'itinerari que fa cada alumne
d’acord amb l'orientacié personalitzada, com recollia la publicacié Orientacions i programes: cicle mitja
d’educacié general basica, Direccié General d’Ensenyament Primari, 1982.
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QUESTIONS CLAU PER NO REPETIR L’EXPERIENCIA ANTERIOR

El curriculum no pot ser una activitat deductiva: seqiienciacié i desenvolupa-
ment del nivell prescriptiu de ’Administraci6 educativa. El que s’espera que sapi-
guen els ciutadans amb 'educacié basica ha de ser clar i comprensible per a tot
docent. Les competencies basiques, aquelles capacitats actives per a respondre a les
necessitats de la vida personal i social que tot ciutada ha de tenir, s’han de poder
reduir a una llista que hom pugui retenir mentalment i de la qual pugui concretar
accions observables i avaluables per a qualsevol edat dels alumnes. En comptes
d’activitat deductiva de continguts, el que cal és coneixer 'alumne, cada alumne,
el conjunt dels alumnes amb un repertori de conductes que els sén habituals i amb
els recursos que tenen al seu abast. Cal més activitat imaginativa dels docents per-
que puguin relacionar els alumnes i les seves activitats i recursos habituals amb el
curriculum com a itinerari que els proposen per integrar la seva experiéncia vital
i personal amb el coneixement com a aventura estimulant. Especial atencié s’ha de
posar a lactualitat comunicativa present als mitjans de massa, sigui informativa o
sigui de ficcid, ates que, una i altra, activen la significativitat psicologica, més de-
terminant que la significativitat logica.

El canvi curricular no vol dir posar el comptador a zero. Cal mantenir les ac-
tivitats, projectes i realitzacions que funcionen, que connecten amb els alumnes,
els motiven i els posen en accié. Que siguin més eficaces (assoliment d’objectius)
és posterior, fins i tot posterior al fet que siguin eficients: amb el maxim rendiment
dels pocs o0 molts recursos disponibles. Lensenyament-aprenentatge és un procés
continu, viu; no es pot aturar per comencar de nou. Sha de mantenir el millor que
es té mentre s’'introdueixen els canvis que es veuen necessaris.

S’ha d’avaluar cada alumne des del principi i pensar en ell en dissenyar el cur-
riculum. Des de principi de curs s’ha de fer una estimaci6 raonable de quants i
quins alumnes poden seguir una proposta d’activitats amb exit i pensar activitats
diferenciades per a aquells alumnes que no les podran seguir. El fracas és el desajust
entre el que s’espera i el que s’assoleix efectivament, i no podem fer temptejos i
proves arriscant-nos a resultats negatius, ja que cal reduir-lo al minim. La llei del
refor¢ positiu, que ja sacompleix en els animals, encara és més important en els
humans. Es la relacié educativa positiva que s’ha de garantir de manera generalit-
zada al final de cada classe i aixi comengcar positivament la segiient. Que esperen
trobar-se a la classe segiient els professors que han acabat negativament, malament,
la classe d’avui?

Consegiient a I'avaluacié dels alumnes és 'avaluacié de I'accié de la institucié
escolar en el nucli de la seva activitat d’ensenyament-aprenentatge. Actualment
disposem de referents externs de contrast forga homologats. Les proves de compe-
téncies basiques Cb 12 i Cb 16 del Departament d’Educacio i les proves PISA de
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I’OCDE sén instruments que permeten prendre la temperatura de I’ensenyament-
aprenentatge sobre resultats o variables producte que no han de donar lloc a
comparacié entre centres, siné a analitzar i valorar en funci6 de variables de con-
text, d’entrada, i sobretot de variables de procés, que son les que els professionals
poden modificar. Possiblement encara tenen més interes per al diagnostic pedago-
gic les proves de competencies basiques de caracter diagnostic que es feien a mitja
etapa, Cb 10 i Cb 14, quan encara hi ha dos cursos per davant per prendre deci-
sions correctores.

ELs QUATRE PUNTS CARDINALS PER SUPERAR LA DESORIENTACIO ACTUAL DE L’ENSENYAMENT

Al nord, Palumne, que segueix una seqiiencia inalterable de I'aprenentatge. El
primer pas és comptar amb el seu interés i implicacié personal en 'aprenentatge.
El segon pas és que rendeixi d’acord amb les seves possibilitats, i es poden valorar
positivament alumnes que no arriben al nivell per falta de capacitat, per antecedents
no favorables o perqueé passen un mal moment. El tercer pas és el nivell d’aprenen-
tatge esperat en un alumne a una edat determinada, allo que és motiu de preocu-
pacié de docents, de pares i fins i tot d’autoritats politiques. Perd 'important és
veure que és una preocupacié indtil, particularment per als docents. El tercer pas
cau pel seu propi pes: els alumnes arribaran al nivell esperat si treballen amb inte-
rés i rendiment personals (passos 112) i tenen la capacitat requerida. Sino la tenen,
per que cal esperar i exigir-los allo que no esta al seu abast? D’altra banda, un
alumne amb capacitat personal pero desinteressat té un mal pronostic. Lencert del
docent rau a aconseguir que tots els alumnes trobin el seu interes en activitat
d’aprenentatge i demanar a cadasct segons la seva capacitat, ni més ni menys, ates
que en ambdoés casos 'alumne podria acabar perdent 'interes.

La constatacié de 'existéncia d’alumnes amb una capacitat indubtable i que,
en canvi, obtenen uns mals resultats escolars ens duu a considerar el quart pas. El
fet d’oferir una activitat uniforme a tots els alumnes fa que mentre n’hi ha uns que
es desanimen per no poder resoldre bé 'activitat proposada, n’hi hagi d’altres

3

interes personal  rendiment personal nivell d’aprenentatge creativitat d’aprenentatge

FIGURA 1. Seqiiéncia inalterable de 'aprenentatge.

Fonr: Elaboraci6 propia.
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que viuen regaladament, pero s’habituen a no esforgar-se i amb el temps poden
passar a ser dels que no segueixen bé. Als alumnes amb capacitat manifesta cal
oferir-los activitats més complexes que posin en joc la seva creativitat en 'aprenen-
tatge. Aixi doncs, els docents han de dedicar-se als passos 1,2 14 isi hi ha capacitat
i condicions ja es produira el pas 3, que és el resultat perseguit obsessivament.

Al sud, el docent. El contrapunt del nord és la conseqiiencia derivada d’ensenya-
ment. En primer lloc, garantir 'interes de tots els alumnes, aconseguir que pro-
gressivament sentin gust per I'aprenentatge. En segon lloc, avaluar cada alumne
d’acord amb les seves capacitats i valorar la seva dedicacié encara que no arribi al
nivell, especialment si correspon a les seves capacitats. Res a fer directament sobre
el nivell d’aprenentatge. Finalment, estar atent a alumnes llestos atés que no podem
admetre que s’avorreixin. Si ja estem segurs que una activitat la faran bé sense
esforg, no cal que la facin i se’ls ha de proposar una activitat més reptadora. Tot
aixo duu a diversificar les activitats a I'aula. Algunes explicacions del professor en
les quals presenti el coneixement organitzat sén imprescindibles i comunes per a
tots per donar sentit i significat. Pero les activitats d’aprenentatge ja sThan d’haver
preparat diversificadament, i aixo és feina, la feina dels professors d’avui.

A lest, la relacié educativa. La freqiiéncia d’interaccions positives ha de dur a una
nova relaci6 educativa que s’ha de donar entre alumnes i professors sobre la ma-
nera de valorar el treball de ’'alumne. Amb poc temps s’assolira una relaci6 de
confianga amb la majoria d’alumnes, comprensiva per disposar d’explicacions
fonamentades i també exigent segons la capacitat de cadasci. Recordem 'adverti-
ment de Dewey respecte a 'excés d’indulgencia amb I'alumne. Afegim-hi el regim
de llibertat, régim de confianga d’Alexandre Gali.'® Aquestes bones relacions per-
sonals, gratificants per als alumnes i gratificants per als docents, tindran aviat in-
fluéncia sobre la convivencia del grup. Aixo és especialment necessari als centres
d’educacié secundaria, que en els darrers anys, entre portes tancades, tanques se-
paradores i normes restrictives com ara per poder anar al lavabo o dur dispositiu
mobil, i aplicacié inflexible d’aquestes mateixes normes que impedeixen consi-
derar el taranna de cada alumne, semblen, els centres d’educacié secundaria
—diem—, camps de concentraci6 en comptes d’entorns de convivencia amb els
quals s’identifiquen els alumnes adolescents per posar distancia als entorns fami-
liars. Certament que hi pot haver casos d’alumnes amb especial conflictivitat, pero
si, per aix0, els professos han de tractar a tots com a conflictius s’autodesacrediten
ells mateixos, alhora que han de viure en una tensié permanent innecessaria. El
professor ha de tenir 'autoritat, ser autor enraonat, per tractar diferenciadament

16. Alexandre GaLiiJosefa HERRERA DE GALI, Activitat i llibertat en educacid, Barcelona, Atenes,
1932, col'l. «Biblioteca Pedagogica», série primera, quaderns dels cursos lliures de pedagogia. Reeditat
ala colleccié «El Tremp», num. 7, Barcelona, Edicions del Mall, 1979.
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els alumnes davant comportaments diferents, sens perjudici de la igualtat de tots
en dignitat personal. Posar normes de penal per a tots comporta perdre el credit i
I'adhesié de la majoria d’alumnes. La bona sintonia i '’humor s’han d’expressar
diariament —el professor el primer— a 'espera que els dos possibles galifardeus
disruptors acabin extingint la seva conducta disruptiva. Aixi sera quan els mateixos
companys no els segueixin les gracies extemporanies o les provocacions.

A loest, Uescola personalitzadora. Emergencia de la funcié personalitzadora, el
contrapunt de Iest. Contra el que tots diem, la instituci6 escolar no és avui una ins-
titucié de socialitzacié, fonamentalment. La socialitzacié passa avui de manera do-
minant pels mitjans de comunicaci6é de massa, que —dit sigui de passada— no es
posen cap limit quan volen incrementar I'audiéncia. Tots els controls i censures
semblen talment impossibles, i cada alumne, cada persona ha de tenir la suficient
capacitat de defensa per preservar la seva capacitat de decisi6 personal. La institucié
escolar és la que millor pot fer la funcié personalitzadora basada en el coneixement
al costat de la familia, que fa la funcié personalitzadora modelant els sentiments i la
formaci6 del caracter. La funcié personalitzadora de I’escola o institut ho és també
per a mestres i professors, que, tot i ser avui professionals assalariats, han de conser-
var l'autonomia, autoria i autoritat que els conferia una professié liberal. Per aixd
mateix, els docents han d’actuar amb la maxima iniciativa per tenir influéncia sobre
els alumnes, influéncia per fer-los ser ells mateixos, no gens interessada. El docent és
possiblement qui de manera més desinteressada pot defensar avui els infants i joves,
amb la necessaria proximitat i alhora amb una convenient distancia, la necessaria per
incloure-hi el coneixement que ha de conformar la formaci6 de la personalitat amb
opcions que cristal-litzaran actituds, una cosmovisio i el sentit de vida.

El curriculum és el conjunt d’oportunitats educatives..., déiem. Es el motiu per
anar a I’escola o institut, viure-hi els millors anys de la vida amb relacions gratifi-
cants de companys semblants i adults incondicionals i exigents alhora, i aprendre
aveure i comprendre el mén en un ambient de teixidors de paraules, diu Postman.
Aixo és el curriculum en que coincideixen curriculum vitae i curriculum escolar.
«El que aix0 vol dir és que, en el millor dels casos, 'ensenyament pot tractar de
com fer la vida, que és diferent de com guanyar-se la vida. Un projecte com aquest
no és facil de seguir, perque els politics gairebé no en parlen mai, d’aixo, la tecno-
logia és indiferent al tema i el comerg el menysprea. Tot 1 aixi, és el tema més se-
riés i més important.»'’

17.  Neil PostmAN, Fi de educacié: Una redefinicié del valor de I'escola, Vic, Eumo, 2000, p. 8 (1a
ed., 1995).



Fonamentacio de ’educacié en el coneixement
i realitzacioé en un medi social

Leducaci6 és funcid social i ateny tots els ciutadans: pares, mestres i professors de
manera especifica i directa; politics, comunicadors i tots els qui tenen una presen-
cia publica; professionals, veins i ciutadans del carrer, i tots pel fet d’exercir de
modelatge en infants i joves.

La pedagogia és coneixement fonamentat en les ciencies, les que han tractat
I’educaci6é com a objecte d’estudi i també totes aquelles que tracten de ’huma i de
la societat. La pedagogia és coneixement i també normes d’accié fonamentades en
aquest coneixement.

La pedagogia pot donar normes generals, pero els projectes d’intervencié shan
d’ajustar a les variables de cada context geografic, cultural i social. Per aixd podem
parlar de coneixement pedagogic, perd hem de referir-nos a practiques pedagogi-
ques en plural.

Leducaci6 és funcié social global especialitzada per bé que ateny tota la socie-
tat igual com ho fan les altres funcions socials: la cultura, que és la construccié
social humana que pot aplicar les lleis de la natura amb graus de llibertat i creati-
vitat; la comunicaci6 social o de massa, que avui ha esdevingut I’agent de cohesié
social més potent amb el risc d’ofegar la construccié personal de cadasct. Son les
tres funcions socials evolucionades d’una funcié global d’hominitzacié'® que acu-
mulava 'experiéncia directa, que va desenvolupar formes de comunicacié i que va
construir un univers simbolic que el relligava a la natura, a la comunitat i a la in-
commensurabilitat del cosmos.

18. El pedagog Marti Teixidé esbossa la teoria de les tres funcions socials especialitzades a Escola
ComunicActiva: Lescola de la societat de masses telecomunicada, vol. 1, UAB, 1992, p. 120-121 1 420-427,
també disponible en linia a <http://www.tdx.cat/handle/10803/5286>.
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Aquestes funcions socials han donat lloc a professionals i estudiosos que ad-
quireixen i fan progressar el coneixement en benefici de tots. Perd després del
procés de la Il-lustracid, que va maldar per eradicar la superstici6 i estendre el
coneixement, en una societat altament desenvolupada i democratica, la persona
no es pot sotmetre a dictats de professionals, siné que ha d’aproximar-se al conei-
xement raonable i ha de participar en les decisions. Aix0 val igual per a la cultura,
per a la comunicaci6 i per a assumptes més immediats com la salut o la seguretat.

En el cas de Peducacié és doblement important que la pedagogia orienti 'edu-
caci6 que practiquen tots els ciutadans quan es relacionen amb infants i joves. Si
tots els ciutadans sén educadors, i avui no es pot educar solament per tradici6,
caldra garantir que a tots arribin uns coneixements i criteris fonamentadors. Seran
repertoris de pedagogia familiar necessaris per als pares, avis i germans grans i de
pedagogia social necessaris per a tots els qui tracten amb infants i joves, com clubs
esportius, organitzacions de lleure i productors i comercialitzadors de productes i
serveis.

Assumim el procés historic de la pedagogia com a disciplina de coneixement,
amb contradiccions i utilitzacions de base ideologica, amb els seus excessos verbals
perque no pot fer experimentacié6 de laboratori delimitat, amb la seva desorienta-
ci6 filosofica davant dels forts vents de la psicologia i la sociologia. No podem fer
una nova pedagogia sistematica, malgrat que afirmem que la pedagogia ha de tenir
visi¢ sistemica. Caldra tractar unitats concretes, assumptes clau, problemes latents
aportant suficient fonamentacio, clarificant conceptualitzacid i enunciant propos-
tes d’accié. Correspondra a pedagogs, educadors i docents decidir com organitzen
la seva practica considerant encara variables de la seva realitat no previstes.

Expositivament anem cap a la forma d’hipertext organitzant la informacié
perque cadascu pugui llegir, coneixer experiéncies i propostes, associar-les o enlla-
car-les amb d’altres, pensar sobre una realitat i fer la seva propia elaboracié. No
cal, doncs, escriure-ho tot, amb tots els matisos, perque els ha de posar cadascu.
No hi ha ordre lineal ni seqtiencial. Si que hom ha de poder copsar la jerarquia
técnica del coneixement i les variables que relativitzen una determinada proposta.
Cal pensar la pedagogia com a sistema per a actuar amb sistema pedagogic en cada
realitat, tants sistemes pedagogics com realitats. L'autoritat I’ha de tenir tot educa-
dor, tot docent que fa una intervencié fonamentada amb coneixement propi.

CATEGORIES CLAU DEL MODEL: PRINCIPIS, TENSIONS, REFERENTS, ACCIONS I CULTURA

Seguint el model obert per Philippe Meirieu, el completem. Partim de les tres
categories que proposa: principis, tensions i referents. Les completem amb dues
noves categories: accions i cultura. Fent un pas més, no presentem les categories
per separat, sind que apliquem I'esquema d’analisi categoritzada a cada assumpte
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o problema que tractem. Solament es tracten uns assumptes. N’hi ha molts més,
molts. Els tractats aqui son els que avui més ens ocupen a Catalunya, pero cada
realitat escolar en té d’altres.

Establir aquestes categories ens obliga a pensar, a detectar buits que no s’em-
plenen amb I’experiéncia o la primera intuicié. El lector, professional actiu, pot
afegir una nova entrada a qualsevol categoria, especialment a la d’accions. Lhiper-
text déna una estructura o carta de navegaci6 que orienta i que caldra completar
en cada realitat educativa. Sobre aquesta estructura es poden afegir enllagos d’In-
ternet, continuament actualitzables.

Lexercici categorial aplicat a una vintena d’assumptes va interioritzant I’es-
quema d’analisi, la reflexié davant noves situacions tindra un metode, un cami. Si
va essent comu a un equip permetra un dialeg professional que identifiqui les
evidencies, eviti malentesos, integri la teoria o coneixement i la practica d’accié.
Es un exercici d’analisi i de sintesi que ha d’incorporar tots aquells coneixements
adquirits que en la practica no s’apliquen, que han quedat en els estudis universi-
taris realitzats. La professié docent comporta coneixement, accié i decisié ben
integrats, i el coneixement s’ha d’anar actualitzant; és responsabilitat de cadascu,
pero pot quedar molt ben compromes en el treball d’equip.

Principis

El principi esta en 'origen i aporta fonamentacié. Ha de donar solidesa a tota
I’elaboraci6 posterior. Ha de ser evidencia aportada per la ciencia o valor adoptat
per un ampli consens amb tendéncia a ser unitari. Expressa la idealitat o la finali-
tat comuna. Els principis, si sén principis, han de tenir estabilitat, encara que els
mateixos principis es llegeixen matisadament en cada época, en cada entorn. Aixi,
per exemple, el principi d’Escola Activa de 1912 com a activitat mental i també
fisica cal llegir-lo avui en una societat hiperactiva com a activitat de contemplaci6
mental que 'educaci6 ha d’estimular per dirigir millor, voluntariament, I'activitat
fisica.

Tensions

La tensi6 és la relacié que s’estableix entre dues polaritats que no es poden
reduir a una. Partim del sentit de la fisica dinamica de forces o de la quimica amb
polaritats d’energia. Efectivament, en casos extrems, que cal evitar, la tensi6 esde-
vé conflicte, patiment. Cal regular dinamicament la tensié entre les dues polaritats
perque és d’entre les dues que sorgeix I'energia, la iniciativa. El dualisme se supera
quan des d’una posici6 se sap veure el valor de I'altra i es malda per integrar les
dues posicions sense reduir-les a una. En el cas de 'educaciod, I'analisi triangular
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déna una bona perspectiva. La relacié entre el docent i 'alumne esta sempre me-
diatitzada pel referent de la cultura.

Referents

Referent entés com a marca, senyal o fita de referencia. Indicacié que guia
'accié com les fites geodesiques, com les coordenades que permeten determinar
la posicié. El terme frances usat per Meirieu és repere, que no té correspondencia
directa en catala, pero si que dona un segon significat al verb reparar: parar atencio.
En castella trobem reparar amb el segon significat de posar atenci6 i reparo com a
defensa o advertiment d’una dificultat.

Accions

S6n decisions i accions prou comunes i experimentades que poden adoptar-se.
En tot cas, no sén prescripcions ateés que cal ajustar ’acci6 a les variables de cada
context i a les finalitats adoptades per cada institucié. Per evitar qualsevol inter-
pretacié doctrinal, rigida, malgrat la forma perifrastica d’obligacié en qué sén
expressades, s’acompanyen d’algun referent explicatiu o justificatiu.

Cultura

Tota acci6 educativa ha de tenir per referent la persona que s’educa i la cultu-
ra. Leducacio, la paideia grega, | humanitas llatina expressen ’accié i edat d’incor-
porar-se a la cultura, a Grecia posant 'accent en 'infant, a Roma posant 'accent
en ’huma fet, civilitzat. Es una categoria ben necessaria avui ja que el concepte de
cultura aplicat a la persona, com a conreu de la persona, no apareix fins al se-
gle xvi1r, s’'identifica molt amb 'educaci6 al segle x1x, pero al segle xx el concepte
de cultura queda molt restringit a les arts i passa a ser objecte de 'antropologia.
Actualment estem immersos en la cultura de massa, la que té més amplificacié i
arriba a tots els ciutadans. Es per aquesta realitat tan complexa per a 'educacié que
cal fer constant referéncia a la cultura, a la diversitat d’usos culturals. D’altra ban-
da, pensem que l'orientacié alemanya de la pedagogia de la cultura i les ciencies
de Pesperit i I'ideal noucentista de fer cultura per a tothom a Catalunya tenen
valor per orientar la pedagogia d’avui. Ho hem formulat com mediacié educadora
i cultura personalitzada en la societat plural i democratica, de massa i de consum.
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Educacié per a tots els ciutadans

Que el biologic animat esdevingui ’huma per construccié social compartida i per
desenvolupament personal amb lliure sentit de la vida.

Principis
Lhuma és com a especie animal d’esperances i memoria, les quals li donen el
necessari sentit de vida en una societat que li ha proposat una cosmovisio.

Tensions

Entre el ritme i les pulsions biologiques i entre el ritme i les aspiracions de
“ésser.

Entre la pertinenga social i la llibertat individual.

Balanc entre les capacitats, les aspiracions i les realitzacions.

Referents

La societat on es viu i a la qual es pertany; s’hi ha de pertanyer. La diversitat
individual ja es manifesta en dotaci6 biologica i psiquica. Hi ha exigéncies deriva-
des de la complexa societat que hem construit a través dels segles.

La societat ha proclamat la igualtat de tots els humans en drets i en deures, que
pot i ha de ser compatible amb la diversitat de capacitats, d’aspiracions i d’orien-
tacions de vida.
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Accions

Lescola és la institucié d’educacié que millor pot reconciliar les exigéncies
socials i les aspiracions individuals. Es una accié fonamentadora.

La instituci6 escolar ha d’incloure tots els ciutadans afirmant la igualtat i pro-
movent la cohesid social sens perjudici de les diferéncies individuals i la diversitat
personal.

Caldra abandonar els procediments originaris de I'escola instructora del se-
gle x1x, de classificaci6 rigida per edats, capacitat, uniformitat i homogeneitat de
pensament.

Lessencia de la institucié escolar esta en la relacié educativa: entre adults pro-
fessionals i infants i joves en formacié; entre majors i menors; entre iguals. El co-
neixement dona significat a la relacié.

El coneixement estableix la relacié entre I'individu i el mén, i per aixo I'escola
promou el maxim coneixement que projecta més enlla de 'acci6 per a la subsistencia
necessaria i redueix les primitives tendencies a la dominacié de ’huma per P’huma.

No corresponen a la escola actual formes organitzatives d’uniformitzaci6 i
productivitat que va incorporar per efecte de la societat industrial. L'escola no
prepara per «guanyar-se la vida», sind per viure en societat un projecte de vida
personal. La flexibilitat d’agrupacions a ’escola segons objectius i caracteristiques
de Pactivitat ha d’evitar la competitivitat i els ordenaments per nivell o capacitat.

En I'extrem oposat, la societat de massa i consum difon allo que fa la majoria
alhora que exalta 'extravagancia, allo que s’aparta més del que és habitual. esco-
la no pot ser reproduccié mimetica dels usos socials i en les seves activitats ha de
suscitar el coneixement ampli, la raé critica, el gust estetic i la decisi6 etica.

Solament sera possible un aprenentatge a la mida de cadasct si es diversifica
la forma d’ensenyament expositiu: mestre o professor, llibre o recull, cinema o
video, en diversitat de formes d’aprenentatge organitzades pel mestre o professor:
llicé magistral, lligé comunicativa, taller cooperatiu, exercitacié individual, recer-
ca personal, assaig i experimentacio, club de lectura, taller d’escriptura, simulaci6
documentada, quadern de camp o d’escriptor, museu i exposicions guionitzades;
debat confrontat, mesa plural, provocacié intencional.

Un aprenentatge a la mida de cadascti comporta avaluar personalitzadament
segons l'interes, la dedicaci6 i eficiencia de les propies capacitats i potenciar I'au-
toestima. Aix0 no obstant, cal que 'alumne conegui la seva eficacia en ’assoliment
d’objectius previstos amb caracter general i accepti les propies limitacions.

Cal enllagar els aprenentatges escolars i els continguts curriculars amb I'expe-
riencia diaria i directa de ’'alumne per garantir el seu interes i comprensio, i el
mestre, persona de cultura, ha de desvetllar nous interessos i ajudar 'alumne a anar
més enlla del que li ofereix I'entorn immediat.
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Els alumnes amb capacitats altes o especials han de poder desenvolupar-les
amb propostes diferenciades i marge d’iniciativa sense separacié dels altres. Les
seves realitzacions activaran els seus interessos i alhora beneficiaran altres alumnes
que tindran ocasi6 de veure-les amb les exigencies que comporten.

Els plans d’aprenentatge individualitzat d’alumnes amb capacitats altes poden
comportar que 'alumne d’educacié primaria treballi un dia setmanal fora de
'aula o alumne d’educacié secundaria acudeixi un dia a la setmana a una insti-
tucid o empresa i aprengui al costat de cientifics o professionals. Si d’altes capaci-
tats es tracta, podran seguir igualment totes les activitats dels seus companys.

Cultura

Directori cultural difés als mitjans de comunicacié i educacié per a una cul-
tura personalitzada.

Encaixar Pactualitat informativa i cultural en el curriculum escolar previst.

Informar-se, coneixer, fer, participar, crear, dinamitzar.

Inventiva.

John Dewey: educacié per l'acci6, educaci6 social.
Curriculum escolar com a itinerari personal de coneixement i aprenentatges.
Antropologia tridimensional.



Educacio per a formar part d’un poble

Gaudir dels drets, complir els deures i participar en la construcci6 cultural.

Principis

L’huma és animal social. Evoluciona i, com a especie, assoleix el desenvolupa-
ment per col-laboracié. A 'evoluci6 natural per seleccié segueix I'evoluci6 cultural
per cooperacio.

La competici6 i seleccié entre grups socials ha donat prou mostres de destruc-
cid per desacreditar els partidaris del darwinisme social. Encara més avui, que, amb
el domini de 'energia, som capagos de provocar un big bang no natural.

Leducaci6 institucionalitzada és la millor construccié social per a compensar
les desigualtats extremes que fan impossible la cohesié social i la pau.

Al reconeixement dels drets humans ha seguit el reconeixement dels drets dels
pobles i de les minories etniques nacionals i culturals.

Tensions

Entre la identificaci6 col-lectiva i la identitat d’origen.

Entre la convivencia social i la vivencia personal.

En un mén d’economia globalitzada han de conviure en un mateix territori diver-
sos grups etnics i de diferents tradicions culturals amb diferents imaginaris i significats.

Referents

Lescola ha d’aplegar conjuntament els infants d’'un entorn malgrat les seves
diferencies d’etnia, de llengua, de cultura i de tradicié religiosa donant valor a la
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identitat personal i transmetent els valors i patrons de conducta minims necessaris
per a la cohesi6 social.

De la convivencia amb companys d’etnies i llengties diferents n’han de sortir
beneficiats tots. Uns perque poden incorporar-se plenament al pais d’acollida;
altres perque coneixen i simpatitzen amb costums diversos que expressen els ma-
teixos sentiments i aspiracions que tots els humans tenim com a propis.

Els recursos humans sén els primers recursos de la institucié escolar. En primer
lloc, els alumnes amb les seves capacitats; en segon lloc, els docents amb les seves
competencies professionals i aptituds diferencials. Els centres amb major nombre
d’alumnes amb necessitats han de comptar amb els professors més competents i
amb recursos materials addicionals per a assolir les mateixes finalitats.

Accions

Lescola és la institucié d’educacié que millor pot reconciliar les exigencies
socials i les aspiracions individuals. Viure com un sol poble sense perdua de la
identitat d’origen i de les tradicions familiars s’ha d’aprendre en la infantesa i
I'escola és la institucié que millor pot fer-ho.

Caldra abandonar la concepcié uniformitzadora de 'escola del segle x1x. Era
una escola per a construir una identitat nacional per diferenciacié enfront d’altres
identitats nacionals i culturals.

Lescola avui ha d’afavorir la identitat nacional per acceptacid i inclusié de les
identitats d’origen en un projecte amb el minim comud que afavoreixi el maxim
personal que ha de formar part de la identitat convivencial i cultural.

La tradici6 cultural catalana garanteix 'arrelament a la terra, al clima i al pai-
satge modelat per gent diversa que hi han viscut. La creaci6 cultural catalana d’avui
és resultat de la tradici6 i dels empelts que aportin els grups que s’hi han establert.
Aix0 que avui la globalitzaci6 ha estes a la Terra ha estat habitual en les terres de
llengua catalana els darrers mil anys.

La llengua catalana ha d’esdevenir comuna a tots, com a element de comuni-
caci6 i també com a interpretacié en un marc de significacions diverses segons les
llengiies d’origen.

Lescola no fa jerarquia de llengiies, i amb la llengua catalana comuna s’apren
lallengua castellana, llengua familiar de moltes families, i la llengua anglesa, perque
ha esdevingut la llengua de comunicacié més estesa. Les llengiies minoritaries
presents a través d’alumnes han de ser escoltades i els companys tindran ocasié
d’aprendre les estructures orals de comunicaci6 inicial.

Tots els ciutadans han de ser plurilingiies actius i oberts a altres parlars i llengties
per fer-se carrec de la diversitat de significats i de sentit del mén.
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Cultura

Caldra disposar d’un repertori de narracions, de fets, de personatges, de cangons,
de danses i de festes propi de Catalunya que tots els alumnes puguin coneixer i
establir relacié amb els equivalents o diferencials de les seves cultures, a les quals
no han de renunciar.

Neil Postman: nous déus que ens poden ajudar.

Edgar Morin: el pensament complex, els set coneixements necessaris per a
I'educacié del futur.

Zygmunt Bauman: societat liquida, societat en diaspora.

Wittgenstein: llenguatge, logica i diversitat d’usos.



Professiéo docent

Una professi6 que exigeix especials competencies: llengua i pensament ben cons-
truit amb coneixement de les tres llengiies, catala, castella i anglés. Solida i amplia
cultura postsecundaria. Formacié académica i professionalitzadora.

Diversitat de perfils segons 'edat dels alumnes: jardiner/a (0-5 anys), mestre/a
(4-16 anys), professor/a (12-18 anys), educador técnic per a suports personalitzats,
formador cultural per a les persones adultes i grups o formador professional en
practica i coneixement, instructor en aprenentatges d’oficis.

Principis

El docent professional és una persona de cultura integral, independentment
de les especialitats que hagi seguit. El seu contacte amb els alumnes ja és un valor
perque els transmet en tot moment cultura, coneixement, modelatge, reflexio,
accié i compromis.

La cultura del docent ha de ser més completa i solida que la que puguin viure
els alumnes al seu medi social per contribuir a la seva promocio.

Laccés al coneixement i a la cultura sempre s’inicia per admiracié d’alga altre
que mostra entusiasme, que transmet interes, que ensenya amb claredat.

Tensions

Lautoritat del docent basada en la seva major informaci6 i atribucions sancio-
nadores no té valor en la societat de la informaci6 i de la igualtat de drets socials.
Si la formacié del professorat és limitada, no es garanteix que cadascu sigui au-
toritat, autor de pensament, de projecte i de les decisions que pren davant dels
alumnes.
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Laspiracié natural al coneixement de tot cadell huma ha quedat alterada per
la instrumentalitzacié d’interessos efimers amb finalitat comercial. Motivar els
alumnes és un repte molt alt en la societat de massa i consum, motivar-los pel gust
del coneixement sense rendibilitat practica immediata, encara més.

La democratitzacié del coneixement comporta solament generalitzar 'accés a
la informaci6 que al segle x1x va acomplir I'escola. El coneixement és una cons-
truccié personal per voluntat propia a partir d’informacid, de coneixement dels
altres amb elaboraci6 propia, que depen de la formaci6 personal assolida. L'escola
del segle xx1 a través de la instruccié primaria i 'ensenyament basic contribueix a
la formaci6 integral que permetra convertir en coneixement l’allau d’informacié
que ofereix la societat actual. Sense la formaci6 necessaria 'allau d’informacié pot
conduir a la indiferéncia i a ’'anomia social.

El docent ha de ser professional de la cultura. Li cal coneixement de tot ambit
o cieéncia per saber-ne els fonaments i continguts basics. Altra cosa és que li cal una
especialitzacié per aprofundir-hi metodicament i cientificament, procediments
que el dotaran de la prudencia cientifica: «No parlar d’allo que no coneixem.»

Laccié docent és avui una acci6 d’equip que ha de comptar amb la participacié
de tots els membres. Aixo no obstant, hi ha una jerarquia técnica en el coneixement
iles decisions que no es pot ignorar. Els acords i les decisions no es poden prendre
solament per majoria ni per consens. Les decisions han de tenir una explicacié que
les fonamenti més enlla de les creences personals de cada docent, que s’han anat
imposant amb la falta de direcci6 pedagogica del procés educatiu. Lamentablement,
la produccié pedagogica ha estat molt allunyada de la funcié teoricopractica que
li correspon.

Referents

La formacié professional inicial del docent es construeix sobre la formacié
cultural de educacié postsecundaria. Caldra seleccionar des d’aquesta els candidats
aspirants a la professié docent i compensar amb moduls d’extensié cultural els qui
han accedit a la docéncia amb limitacions evidents.

Els professionals docents necessiten una formaci6 cultural de base en tots els
camps. No poden reduir la seva formacié a una modalitat, de ciencies i tecnologia
o de ciencies socials i humanitats, i si cal han de fer un curs més d’educacié post-
secundaria que aquells que s’encaminen a estudis o professions especialitzats. (El
mateix hauria de valer també per als que segueixin estudis de comunicacié o juri-
dics, que poden haver de tractar assumptes de qualsevol ambit de coneixement.)

La formacié permanent del docent ha de ser decidida pel mateix docent fent tis
de les ofertes formatives ptibliques i privades. Es ell mateix qui, conscient de la seva
propia competeéncia, s’ha de fer carrec dels assumptes que ha de millorar o ampliar
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en vista de les necessitats socials i dels alumnes a qui atén. Cal defugir els sistemes
generals d’acreditacié de formacié en que alguns reben reconeixement solament
per assistir i d’altres podrien dedicar el temps a estudi i elaboracié personal o pro-
curar-se formacié amplia que estimuli la seva iniciativa i creativitat pedagogica. En
tot cas, el docent, com tot professional, ha de quedar compromes a actualitzar la
seva formaci6 i donar-ne compte a ell mateix, als directius institucionals i als col-
legues de qui rep benefici i a qui ha d’aportar el seu coneixement.

La professi6 docent té caracter normatiu practic fonamentat en el coneixement.
La filosofia de 'educacié aporta reflexio sobre els valors i les finalitats de I'educacié
en el contexts historic i social. Les ciencies, biologia, neurociéncia, psicologia, so-
ciologia, antropologia, comunicaci6 de massa..., aporten evidencies que no poden
ser ignorades en decidir quina educacié fem amb els infants i joves. Cal haver es-
tudiat en profunditat els sistemes pedagogics, els models didactics, les tecniques
de mediacié i entrevista i els models de comunicacié i expressié amb ds de tecno-
logia. Tot aix0 li cal a tot docent i a alguns d’ells amb el grau superior de pedagogia
per tal de poder dirigir amb coneixement els processos d’ensenyament-aprenen-
tatge de la institucié escolar.

La dedicaci6 d’un mestre o professor amb un grup classe o materia mantingu-
da durant el segle xx ha esdevingut insuficient per a la societat de la complexitat.
Amb voluntat d’innovacié s’han assajat noves formes, a vegades en oposicié a les
anteriors. A 'educaci6 primaria els infants han arribat a tenir cinc o set mestres i
a I'educacié secundaria, onze o dotze, a vegades sense cap canvi de model docent
i en d’altres amb total imprecisié (projectes, tallers, ambients). Sén models que
pensats i assajats per uns docents amb iniciativa s’han esteés rapidament per resol-
drela falta d’eficacia de 'ensenyament, pero aplicats per imitacié sense coneixement
fonamentat han dut a processos desorientadors i incerts.

ATeducaci6 primaria 'increment de mestres els darrers trenta anys ha permes
desdoblaments de grups o intervenci6 de mestres a duo. No hem arribat a precisar
larticulacié dels dos mestres a 'aula que convé segons circumstancies i objectius
(mestre col-lectiu i suport individual, suport de refor¢ individual o de petit grup,
mestre col-lectiu i observador investigador; atencié directa de cada mestre a un
semigrup; mestre col-lectiu i mestre per a control d’ordre). En general, molts mes-
tres diuen que les situacions duals van bé perque s’hi troben bé. Alguns mestres
amb seguretat personal han tingut la impressi6 que perdien el temps i que sols a
I’aula haurien fet el mateix o millor.

Aleducacié secundaria és dominant el perfil del docent d’especialitat que esta
més atent a la materia que ha d’ensenyar que als alumnes destinataris a qui ha
d’interessar. Sembla que el docent perd seguretat si surt de la seva materia, perque
no es té una visi6 interdisciplinaria del coneixement atesa la formacié academica
cada vegada més especialitzada del sistema universitari (historia moderna, fisica
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teorica, filosofia classica, biotecnologia...). Contrariament, si hom sap relacionar
coneixements de diferents disciplines pot interessar més alumnes (historia i geo-
politica, fisica de particules i aplicacions tecnologiques, moviment obrer i litera-
tura romantica, transgenics, comerg i salut).

Els mestres i professors més eficacos i creatius acostumen a llegir revistes d’ac-
tualitzaci6 cientifica, acudir a conferencies i presentacions, seleccionar bé I'oferta
de teatre, musica i cinema, estar vinculats a algun grup de treball, seminari o club de
lectura..., estimuls formatius habituals que d’'una manera o altra adoben les seves
classes ben preparades, que es van renovant continuament. Cal reconeixer aques-
tes activitats com a formacié continua.

Accions

Preveure l'itinerari a la professié docent ja des del batxillerat amb estudis de
totes les modalitats. Al grau universitari, preveure credits complementaris per
suplir els deficits de formaci6 postsecundaria en els estudiants ingressats (p. ex:
matematiques i ciéncies; comunicaci6 oral, gestual i escrita).

Garantir la formacié acadeémica i professional dels docents amb professors uni-
versitaris de ciencies de 'educaci6 seleccionats per nivell academic i també professors
de ciencies pedagogiques seleccionats per trajectoria professional consolidada.

Posar els estudiants de mestre dins la realitat escolar des del primer curs com
a aprenents o ajudants al costat de mestres experts, amb assistencia setmanal re-
gular. Ha de ser materia del pla d’estudis amb funcié orientadora inicial i selectiva
en casos de falta d’aptitud.

Posar els estudiants de professor dins la realitat escolar des de tercer curs, quan
s’inicien les materies professionalitzadores i les interdisciplinarietats amb efectes
didactics.

Generalitzar un dossier professional en que cada docent pugui deixar resse-
nyada la seva activitat professional reflexionada i I'itinerari de formacié continua-
da que ell mateix s’ha dissenyat. Part d’aquesta informaci6 podra ser introduida
en una base de dades que, amb les oportunes comprovacions, ha de ser validada
per un organ col-legial professional public.

Reprendre les «<beques d’ampliacié d’estudis», que tant van afavorir la renova-
ci6 pedagogica de I'inici del segle xx. Una manera ben economica és 'intercanvi
temporal de lloc de treball amb un docent d’un altre pais o entorn.

Dissenyar formules per a I'intercanvi temporal de lloc de treball entre docents
actius, formadors de docents i administradors de ’educacié.”

19. Eldecret d’inspeccié de 1931 va regular 'intercanvi per un curs de places entre professors de
I’Escola Normal de Magisteri i inspectors de primer ensenyament.
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Cultura

La professié docent és professié de cultura. Hi cap tot allo que el mateix pro-
fessional considera d’interes i pot donar-li intenci6 educativa i dissenyar proposta
pedagogica.

El mestre ha d’estar especialment atent a la cultura del lleure i a la difusi6 dels
mitjans de comunicaci6 per comprendre el mén de significats dels infants i pro-
jectar 'aprenentatge en les seves activitats. El professor ha d’estar atent, en primer
lloc, a I’actualitat cientifica i als canvis que es produeixen en el coneixement de la
realitat i en les aplicacions tecnologiques aplicades als diferents camps.

El referent de la formaci6 dels docents ha de ser sempre la cultura i no limitar-se
a aspectes procedimentals de com ensenyar. El coneixement que fonamenta les
decisions pedagogiques s’ha d’actualitzar amb els avengos cientifics de qualsevol
camp. D’altra banda, les aportacions de noves solucions en tecnologia (comunica-
cié audiovisual, accés a informacié i dades, tecniques de laboratori i verificacié,
planificacié del territori...) i de creacions en humanitats (art, teatre, literatura,
cinema...) sén els millors estimuls per a la renovacié pedagogica.

Neurociéncia.

Célestin i Elise Freinet i el Moviment Cooperatiu d’Escola Moderna.

Cerimonies de jocs olimpics, Cirque du Soleil, Pep Bou i les bombolles, Leo
Bassi i la critica amb humor i amor.



Educacié familiar, escolar i social

Funcié social exercida per agents diversos que, sens perjudici de la diversitat, han
de confluir en fonaments i finalitats.

Principis

«Totala ciutat ha d’educar la infancia» (Plato, La Reptiblica, 370 a. C.). Tots els
ciutadans adults son coresponsables de 'educacié dels infants i joves.

Leducaci6 intencional és exercida avui pels agents: familia i escola.

La influéncia de les esglésies ha estat suplantada per la influencia dels mitjans
de comunicacid, massa subordinats a les quotes d’audiencia.

Lensenyament escolar no és tota 'educacié i s’ha de dissenyar sobre 'entorn
dels alumnes.

Tensions

No hi ha discontinuitat entre I'educacié familiar i educaci6 escolar. (N’hi
havia entre la familia educadora per tradici6 i Pescola instructiva dels il-lustrats.)

Entre I'educaci6 familiar edificada sobre el vincle afectiu i I'escola que ha d’obrir
a la racionalitat.

Entre la comprensié de la persona de I'infant i I'exigencia per tal que activi les
seves capacitats.

Referents

La familia ha esdevingut avui la unitat sentimental, mentre que escola apor-
ta racionalitat i técnica. Es una complementarietat dificil quan es constata la ine-
ficacia de educacié actual, que no depen solament d’aquestes institucions.



EDUCACIO FAMILIAR, ESCOLAR I SOCIAL 69

Leducacié de I'entorn, ’educacié social, ha assolit una llibertat necessaria, pero
presenta finalitats contradictories que desorienten tant ’educacié familiar com
I'educacié6 escolar. En el passat 'Església o instituci6 religiosa donava normes co-
munes que havien de ser complertes per tothom. Amb la llibertat personal, de
consciencia i de culte, els ciutadans i grups socials han de decidir per ells mateixos.
Actualment, els mitjans de comunicacié han pres el relleu de 'autoritat religiosa.
S6n els mitjans de comunicacio els que, efectivament, donen patrons de conducta,
marquen usos, costums i tendéncies, en aparenca opcions de la majoria, pero en
realitat promoguts segons interessos d’audiencia i comercials. Aquests interessos
no coincideixen amb les finalitats proclamades per Peducacié que s’esperen de
familia i escola.

La llibertat personal s’assoleix amb I’adultesa havent crescut en un entorn
coherent que aporta explicacions i normes que donen seguretat. Aixo és molt més
facil dins d’una tradicié determinada que suscita actituds i normes de conducta.
Hi pot haver també una orientacié més cosmopolita, perd acostuma a ser més
dificil perque no segueix determinats rituals. Arribats a adults, si s’ha interioritzat
bé una tradicié amb taranna dialogant, es podran comprendre els valors i el mode
de vida dels altres.

Hi ha una total continuitat d’experiéncia vital de la persona, de 'infant o jove.
Els patrons de conducta, valors i habits familiars han de contribuir a l'interes per
I'aprenentatge, la feina ben feta i la responsabilitat personal. Les activitats d’apre-
nentatge escolar, les oportunitats de cooperacié amb companys i la motivaci6 al
coneixement suscitada per mestres i professors han de projectar-se en les activitats
familiars i de lleure per entusiasme i no sols per deure.

La pedagogia ha de dissenyar '’educacié en funcié dels alumnes concrets i amb
els recursos del propi entorn, que en la societat actual sén molts i molt variats.
En els entorns desfavorits caldra fer accions compensatories per garantir ’equitat.

Laprenentatge huma ha sorgit per necessitat, per exigencies de subsistencia.
Alguns, pocs, resolta la subsisténcia, projectaven noves aspiracions: aventura, des-
cobertes, construccio... Alguns pocs, resolta la subsistencia, s’orientaven al vici. En
una societat que per a molts ha resolt la subsistencia cal presentar noves exigen-
cies i reptes: el gust pel coneixement i I"accié creativa.

L'educaci6 és necessitat personal i bé social. La dimensi6 publica garanteix que
tots tinguin accés a 'educacio i assoleixen les finalitats basiques. La dimensi6 pri-
vada garanteix que les families puguin donar la seva cosmovisi6 i sentit de la vida,
i per aixo mateix és necessari que hi hagi diversitat d’oferta escolar. Seria desitjable
que totes les families trobessin o organitzessin I’escola que harmonitza amb el
sentit de vida familiar.
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Accions

El necessari pacte social per a 'educacié ha de comprometre tots els agents
educatius i en particular els mitjans de comunicacid i les empreses de lleure, que
han de respectar i promoure els acords de proteccié de la infancia i joventut fins
als divuit anys d’edat.

La institucié escolar ha de suggerir activitats vinculades a I'aprenentatge, les
que ja es fan o es poden fer en familia sense que esdevinguin deures per als pares,
activitats que afavoreixin la relacié familiar i desvetllin interes.

Entre escola i familia cal compartir el balang en les antinomies habituals:
comprensid-exigencia, activitat-repos, deures-drets, normes-llibertat, beneficis-
COmMpromisos.

Entre familia i escola shan de cobrir totes les dimensions humanes que cal
educar. Fisica: alimentacid, descans, activitat, prevencié. Psiquica: emocions, intel-
ligencia, interessos, atencié, memoria. Espiritual: viure el present, reviure el passat
positivament, donar sentit al futur amb perspectiva positiva, integrar-ho tot en el
sentir de I'existencia.

Els vuit anys o més que un infant viu a 'escola és ocasié de vincles i col-laboraci6
entre families, i aquestes han de tenir 'oportunitat d’organitzar activitats comple-
mentaries del curriculum escolar i de lleure cultural. Les families han de tenir la
iniciativa preferent en dialeg amb les orientacions que puguin suggerir els docents.

La institucié familiar té per vincle propi el sentiment que aporta la seguretat
sens perjudici de la rad i el coneixement. La institucié escolar estableix un vincle
social i racional que obre a la llibertat sens perjudici dels vincles afectius i amb el
coneixement i la cultura com a referents. S6n valors comuns: el respecte a la per-
sona, el valor de la natura que cal conservar, 'estimacio als qui ens ajuden i a aquells
a qui hem d’ajudar, la feina ben feta, la responsabilitat de les nostres accions, la
resisténcia a 'adversitat, ser cadascu ell mateix, ser creatiu en algun sentit. La fa-
milia haura de posar 'accent en els habits personals, la higiene, el comportament
adequat a la situacié, espontaneitat i la curiositat. U'escola els haura de comple-
mentar posant I'accent en I’atenci6 a la feina, I'aplicacié de normes tecniques, la
planificacié de Iactivitat, 'estudi racional i documentat, la col-laboracié amb
companys, 'afrontament del conflicte amb reflexi6 i dialeg, la consideracié dels
altres i 'aportaci6 a 'empresa comuna.

Cultura

El referent compartit de familia i escola és la cultura: cultura de prestigi, cul-
tura academica, cultura tradicional, cultura popular, cultura de massa, treball, joc,
lleure. Tot hi pot cabre en proporci6 adequada i que comporti promocié humana.
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Caldria excloure com a incultura els excessos contra les persones i contra la natu-
ra. La cultura de massa és avui el directori cultural; es pot tenir informacié de tot
per decidir alldo que més ens convé o que pot enriquir la nostra vida. No hi ha
d’haver censures, perd tampoc consum immoderat i sense formacié. Amb I'edu-
cacié familiar i escolar hi ha un periode de proteccié de la infancia fins a 'edat
adulta. Amb la formacié s’ha d’assolir la capacitat d’escollir i decidir una cultura
personalitzada.



Lescola: espai de disciplina personal
i de convivencia social

Principis

La familia ha de fer la socialitzacié primaria de 'infant; en el passat, amb I’ajut
o imposicié de agrupacié religiosa. Avui la influencia generalitzada és la dels
mitjans de comunicacié social o de massa, que imposen o poden ajudar.

Lescola és un entorn de socialitzacié secundaria, menys subjectiu que la fami-
lia, i es regula per la racionalitat i la relacié humanes.

La socialitzacié aporta habituacions i comporta disciplina personal que facili-
ta la convivencia social.

La disciplina personal regula els impulsos biologics, activa la reflexié i desen-
volupa la voluntat amb la planificacié de Paccié.

Amb disciplina personal es pot accedir a la llibertat humana de pensar i decidir.

Tensions
Entre els impulsos biologics necessaris per a la supervivencia i les aspiracions
humanes, per a les quals cal projeccié i constancia.
Entre les aspiracions personals i les aspiracions dels altres amb qui convivim.
Entre les aspiracions i les frustracions.

Referents

La socialitzaci6 primaria podia quedar assolida als set anys d’edat en una so-
cietat tradicional. Actualment, en una societat complexa i pluralista dificilment
sera abans dels dotze anys.

Alteracions neurologiques congenites i afectacions fetals com I’alcoholitzacié
dificulten l'activitat d’atencid, de reflexié i de conducta voluntaria i afectaran en
major o menor grau els processos de socialitzacié i educacié.
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La socialitzacié primaria es construeix sobre el vincle afectiu que déna segu-
retat i confianga. Si no s’ha establert el vincle durant el primer any de vida, l'acti-
vitat impulsiva pot ser més alta i alterara el procés de socialitzacié.

La societat de 'abundancia i el consum ha desequilibrat totalment els procés
d’educaci6 impulsat sempre per la necessitat de sobreviure i d’adquirir les destre-
ses de la cultura de pertinenca. Una satisfaccié desmesurada de necessitats i gustos
amb una primera educacié permissiva indueix impaciéncia i falta de voluntat, un
autentic VIH-e (virus de la immunodeficiéncia educativa humana), una clara
falta de defenses adquirida per una inadequada primera educacié. Es clarament
greu en les pautes d’educacié de families de qualsevol condicié social, els fills de
les quals sén uns nens malcriats. També infecta moltes escoles amb mestres que,
sota I’excusa de la naturalitat i llibertat de I'infant, contribueixen a fer nens narci-
sistes, impacients i mancats de voluntat.

Accions

Cal coneixer cada infant a partir d’una observaci6 sistematica professional,
particularment en els temps informals: entrades i sortides d’escola, temps d’esbar-
jo lliure, temps d’activitat escolar optativa.

Cal observar problemes de comportament per identificar-ne Petiologia i dis-
tingir causes neurobiologiques de causes d’ambient familiar o social. Cal aplicar
accions de compensacié adequades segons I’etiologia i frenar conductes disruptives
sense accions punitives. Solament en casos extrems caldra la intervencié d’un
metge i, si cal, P'imprescindible tractament farmacologic, que haurem de coneixer
per comprendre la variabilitat de comportament.

Les accions de compensacié han de ser segons el cas. A I’escola: relligar el vin-
cle amb proximitat personal afectiva de I'adult; anticipar valoracions a credit del
comportament positiu que s’espera; donar normes clares de comportament per a
una estona determinada; donar graus de llibertat personal segons necessitat. A la
familia: demanar a la familia que es redueixi el temps d’exposici6 a pantalles de
I'infant, i que doni normes enfront de la permissivitat; explicar que cal habituar a
parlar i anticipar les accions amb comunicaci6; fer activitats conjuntes 'adult i
I'infant que vinculen, no per a I'infant com a assistencials; apropar els infants a la
natura deixant-los fer durant llargues estones, si pot ser amb companys; no re-
duir el joc als esports competitius reglats i deixar temps i condicions per a la crea-
tivitat i 'aventura.

Cal promoure que uns infants vagin a casa d’altres —germans per una estona,
amics de per vida—, on, en general, s’ajusten més a les normes que a la propia llar,
ilelogi reforga el comportament.
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Lescola haura d’introduir moments de silenci i interioritzacid necessaris, ates
que la dinamica social i la vida familiar amb els estimuls de comunicaci6 continus
no ho afavoreix. La practica de silenci i interioritzacié contribueix a 'autocontrol
i ajuda a ser un mateix.

Les baralles entre companys s’han de tallar d’immediat en una societat que vol
eradicar la violencia. Hi ha indicis anticipatoris de la baralla: avorriment i obser-
vacié del joc dels altres; competitivitat amb excés d’amor propi; insult verbal
ofensiu.

Els docents han de respectar el lideratge natural distribuit i evitar el lideratge
escolar monocriterial. Cal comptar amb els liders naturals, amb independéncia
dels resultats escolars, per regular la dinamica del grup.

Leducador professional ha d’estar atent i intervenir en allo que té origen a
I’escola encara que es produeixi fora de espai i el temps escolar. Una baralla fisica
al carrer ha de ser aturada i reparada com si s’hagués produit a escola. Els insults
1 vexacions a través de xarxes telematiques —sén més intencionats— tenen més
gravetat que els que es produeixen de manera directa i impulsiva.

A mesura que els infants es fan grans i particularment a ’educacié secundaria
cal promoure la mediacié. Mediacié com a responsabilitat personal de qui presen-
cia una baralla o coacci6. Mediacié com a encarrec temporal reconegut pel grup
que els docents poden contribuir a promoure.

Cultura

En tot cas, cal proclamar que la nostra societat ha arribat a 'estadi de desen-
volupar la cultura de la no-violéncia i la pau.” Es aixi com els adults volem eradi-
car qualsevol forma de violencia en educacié dels infants i és inacceptable qual-
sevol comportament violent entre companys.

Amb els nois i noies d’educacié secundaria caldra estudiar la contribucié de
tants humans en el progrés cap a una societat de no-violeéncia: el profeta Isaies,
Jesus de Galilea, Mevlana Rumi, Alfons X el Savi, Ramon Llull, Mahatma Gandhi,
Martin Luther King, 'associacié Abuelas de Plaza de Mayo, Nelson Mandela, entre
els més coneguts.

20. Els valors shan de presentar i justificar, pero també cal ritualitzar-los. Lloreng Vidal, mestre
i inspector escolar, va promoure la Diada Escolar de la No-violencia i la Pau, cada 30 de gener. Es com-
memora la mort de Mahatma Gandhi, el gran defensor de la no-violéncia activa reconegut universalment.



Avaluacié continua del procés educatiu

Principis

Leducaci6 és un procés integral de la persona sempre obert. No es pot tractar
com a resultat amidable per bé que mirem de trobar alguns indicadors per valorar
i confirmar o modificar.

Lavaluaci6 com a sistema integrat de valoracions no es pot reduir a la mesura
de resultats. Solament es poden amidar alguns indicadors i constatar algunes evi-
dencies que cal explicar sisttmicament.

El model d’avaluacié s’ha d’adequar a les finalitats de educacié acordades i
als metodes i procediments d’ensenyament-aprenentatge que s’hi corresponen.

L'avaluacié continua no és més freqiiencia d’examens, siné I'aplec de petites
valoracions que permetin prendre decisions per corregir o incidir en el procés
d’aprenentatge. S’aplica a cada alumne, i del conjunt d’alumnes se’n deriven deci-
sions pedagogiques, didactiques o organitzatives.

Tensions

Entre obsessi6 pels resultats estandards i el temps dels processos d’aprenen-
tatge de cada alumne, dependents de condicions de partida i d’entorn.

Entre les exigencies socials expressades al curriculum i les necessitats i capaci-
tats de cada alumne.

Entre I’avaluaci6 dels resultats de 'alumne i 'avaluaci6 de la intervencié del
docent.

Entre el valor que pares o docents donen a uns indicadors o uns altres.
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Referents

La comprovaci6 de resultats segons objectius, I'eficacia, correspon a la mesura
escolar tradicional o examen. L'avaluacié és un model que comporta incorporar
un pas previ: el rendiment personal de cada alumne en funcié de les seves capaci-
tats i de les oportunitats del seu context, I'eficiencia.

D’altra banda, si amb I’avaluacié es volen prendre decisions, cal coneixer el pas
inicial: I'interes de 'alumne per les activitats d’aprenentatge. Si no hi ha interes, cal
aplicar les tecniques de motivacié, diferents per a cada alumne segons aptituds
personals i recursos del seu entorn.

La capacitat general i les aptituds diferenciades dels alumnes cal coneixer-les a
partir d’activitats no escolars, partir d’elles i fer la transferéncia a activitats escolars
progressivament exigents.

La pedagogia de 'examen parteix dels objectius i continguts que han de coneixer
tots els alumnes i descompta, posa en negatiu, allo que no ha assolit un alumne. La
pedagogia de I'avaluacié parteix de 'infant o jove, del seu estat actual producte de
capacitat, context i educacié previa i valora els progressos, grans o petits, en positiu.

Lautoavaluacié no és un complement afegit, sind una acci6 reflexiva habitual
que I'alumne ha de fer. Saber que fa bé i que no fa bé. I encara més, atribuir els
progressos a les accions que ’han fet possible i adquirir seguretat propia.

Mai no es pot penalitzar Perror a 'escola, on hom té dret a equivocar-se ja que,
justament, s’hi va a aprendre. Caldra, pero, anar veient que hi ha errors que poden
tenir conseqiiencies greus, i per aixo determinades tasques solament es poden con-
fiar a persones molt preparades i que hagin demostrat una alta competéncia.

Avaluar segons interes i rendiment personal no comporta ocultar els resultats
escolars insuficients respecte als estandards establerts. Lalumne ha de coneixer les
seves dificultats i acceptar-les, la millor manera de superar-les, si li és possible.

Al terme de I'etapa, cicle o curs, en alumnes més grans, els docents amb el
coneixement processual de I’avaluacié han de procedir a l'acreditacié social ex-
pressada en termes acadeémics. S’ha de comunicar a la societat la competencia de
cada alumne, que pot donar o no accés a un titol. Es una garantia per a la societat
que el titulat té la competencia que li dona accés a uns privilegis, unes professions
o estudis, als quals no pot accedir tothom (llei privativa).

Lacreditacié es podria fer amb organs professionals externs, examens o reva-
lides, de caracter totalment selectiu i condicionat a un sol acte. Es preferible que
I'equip docent que coneix un alumne amb extensié sigui qui prengui la decisié
d’acreditacid, en aquest cas amb referencia als objectius i continguts irrenunciables.
Solament aquest equip pot fer una avaluacié integral que, garantint objectius i
continguts irrenunciables, consideri que determinades mancances poden quedar
compensades per altres competeéncies o habits.
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Derivada de I’avaluaci6 dels alumnes és 'avaluacié docent i de centre. Cal que
I'equip docent sigui capag d’avaluar amb critica matisada la competencia i realit-
zacions de cada docent, reconeixer les aportacions i lideratge d’uns i oferir ajuda
per millorar a d’altres sens perjudici de I'exigencia de responsabilitat.

En Pavaluacié de centres cal trobar indicadors de valor afegit, d’eficiéncia. No
es poden comparar els resultats o eficacia sense referir-los al context i a la situacié
de partida. Caldra partir de ’'avaluaci6 interna, la dels mateixos protagonistes, dels
qui hagin d’emprendre les accions de millora.

L’ Administracié educativa ha de fer avaluaci6 externa dels professors i centres
com a garantia de funcionament davant dels ciutadans. Si I'avaluacié externa se
centra en contrast i complementacié de I'avaluacié interna té una funcié estimu-
ladora i es redueix considerablement 'operaci i els seus costos.

Les families, com a beneficiaries immediates de ’educacio dels seus fills, han
de rebre informacié valorada i, si cal, orientacions personalitzades del procés
d’aprenentatge dels seus fills. Els organs de gestié participativa de la instituci6 es-
colar han de rebre informacié contextualitzada i valorada del conjunt de I'acci6
escolar sense situar-se en escales de comparaci6 puntual al marge de referencies de
context.

Accions

Caldra superar les llistes com a instrument d’avaluacié analitica i factorial i
adoptar un full de seguiment o dossier per a cada alumne en que es recullin asso-
liments, pero també incidencies i fets significatius de manera més descriptiva. Cal
entendre sempre els aprenentatges amb relaci6 a estats d’anim, interes i moments
d’evoluci6 personal o de vida social. Evidentment, hi haura anotacions d’objectius
o continguts que poden quedar tancades quan s’assoleixin.

Si cal donar puntuacions a exercicis i activitats concretes, també cal conside-
rar-ho, i han de ser els mateixos alumnes qui en portin el registre, els que s’han
d’autoavaluar. També ells han de participar en els periodes d’avaluaci6é que han de
ser objecte d’informacid a les families. Per als alumnes, les puntuacions numeriques
considerades per ells mateixos poden tenir un efecte estimulant.

Lavaluacié d’alumnes es fonamenta en el seu coneixement. Cal establir sessions
regulars setmanals d’equip docent per parlar dels alumnes de manera sistematica
sense esperar la sessié d’avaluaci6 trimestral normativa. Cada professor presenta
la descripci6 i valoracié d’un alumne i rep observacions dels altres docents que el
coneixen. Se suggereixen accions que cal emprendre que puguin fer millorar, i han
de ser revisades en una altra sessié passat un periode de temps.

Cal parlar de tots els alumnes comengant pels que no presenten dificultat i
atribuir el seu bon procés i resultats als factors que els fan possibles. Aquesta ana-



78 PEDAGOGIA, ARA

lisi regular aporta una estructura de coneixement per a comprendre les causes del
procés i els resultats insatisfactoris d’altres alumnes.

Lavaluaci6 del professorat ha de formar part de la seva activitat habitual. Ses-
sions puntuals regulars o sessions extenses trimestrals. Cada professor ha de pre-
sentar una analisi critica de la seva tasca i aportar-ne alguna mostra: guions de
preparacio, realitzacions dels alumnes, enregistraments d’activitats, i rebre comen-
taris valoratius dels companys. Un dossier o quadern de camp és un instrument
professional i cientific que s’hauria de generalitzar aixi com un temps de reflexi6 i
notes proporcional a les hores de classe (de quatre a cinc hores setmanals).

Lavaluaci6 interna del centre ha d’atendre tres dimensions: una professional
técnica amb evideéncies i dades; una segona que consideri el grau de satisfaccié de
les persones, i una tercera de caracter social per recollir el grau d’acceptacié
de families i societat en general.

Cultura

La cultura actual amb les tecnologies de la informacié aporta instruments i
tecniques que cal incorporar a ’avaluacié professional amb criteris especifics d’us.
Documentar 'observacié dels alumnes amb fotografies, enregistraments sonors o
videografics discrecionals hauria de formar part de Pactivitat habitual, sempre amb
la deguda reserva i accés restringit als usos professionals. Alguns dibuixos i escrits,
ben identificats i contextualitzats (ocasié en que van ser realitzats, fets o esdeveni-
ments coincidents), sén materials d’estudi cientific.

La cultura del professional cientific que observa, anota, reflexiona, relaciona,
pensa i prova,” i encara millor si pot tractar-ho en sessions pedagogiques amb
col-legues, és una activitat que ha de formar part del docent educador. Si el docent
no té aquesta consisteéncia professional cientifica, queda supeditat a les valoracions
que li transmeten i es produeix un efecte acumulatiu que dificulta el canvi d’orien-
taci6 d’un alumne.” Els alumnes que progressen cada vegada ho fan millor; els
alumnes que presenten dificultats segueixen amb les dificultats, que es van agreu-
jant si no assagem noves accions.

La cultura de I'avaluacié és una evolucié dels examens i mesura de ’'aprenen-
tatge dels alumnes a mitjan segle xx. Les dades sén insuficients per a prendre deci-
sions de millora i s’hi afegeixen dades qualitatives i contextuals. La cultura de

21. Laimatge del doctor Itard observant Victor, prenent notes i pensant nous estimuls que veiem
al film Linfant salvatge de Truffaut il-lustra molt bé un taranna cientific imprescindible per al docent
educador d’avui.

22.  Es el mite grec de Pigmali6 explicat cientificament, 'efecte Rosenthal. Les expectatives que
tenim sobre les possibilitats d’'un alumne s6n determinants dels resultats. Quan ’alumne té un nou
professor, pot tenir unes altres oportunitats si aquest no actua condicionat pels antecedents.
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I’avaluacié escolar s’ha transferit a I'economia productiva expressament orientada
als resultats. La incorporaci6 actual d’estrategies d’avaluacié de I'empresa produc-
tiva a la institucié educativa esta desorientant 'avaluacié propia inicial i creant
confusié entre els professionals.



Educacié amb tecnologies de la informacié
i mitjans de comunicacié

Llenguatge i pensament; nova oralitat i projeccié globalitzada.

Principis

El pensament huma s’ objectiva en llenguatge i s’ha desenvolupat aritmetica-
ment. El llenguatge grafic i expressiu ritual va fer que la comunicacié fos més ex-
tensiva.

El llenguatge oral es fixa en llenguatge escrit, verbal-oracional i numeric-alge-
braic i ha crescut geometricament. La impremta i el llibre contribuiren a la difusié
del pensament i a la diversitat de pensament.

El llenguatge verbal, numeric i grafic es codifica en format tecnologic digital i
creix exponencialment, es difon immediatament i semmagatzema infinitament.
Tant pot contribuir a 'increment de la cultura personal com a mantenir en la ig-
norancia.

Els nous sistemes o tecnologies substitueixen els anteriors, encara que no del
tot; els procediments tecnics canvien totalment, pero els continguts, naturals i
humans, romanen molt estables des de segles. Cada salt tecnologic permet que la
informaci6 arribi a més persones. Depenent de la seva formaci6 i voluntat, la per-
sona accedeix al coneixement.

Principi cultural: ’huma d’avui acumula en ell tot el que la humanitat ha des-
envolupat evolutivament i 'infant que s’educa ho ha d’incorporar en un curt pe-
riode de temps. El cadell huma neix amb I’herencia biologica i cultural que li
proveeix la capacitat.

Principi educatiu: cal emprar el mitja o recurs més simple per a determinat
aprenentatge, atés que com més potent sigui el recurs, menys desenvolupament de
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capacitat es produira,” llevat que amb mitjans més potents projectem objectius
més complexos.

Tensions

Entre Paprenentatge facil i el desenvolupament de capacitats. Entre I'interes
inicial i la satisfacci6 final.

Entre Pensenyament expositiu i 'aprenentatge autonom. Entre I’herencia
cultural i la descoberta personal.

Entre la informaci6 de dades i fets i les estructures i relacions de coneixements.

Entre memoritzacions proxy necessaries funcionals i 'accés remot a informa-
ci6 bibliografica i telematica.

Entre la difusi6 lliure d’informacid i la certesa i actualitzaci6 de la informacio.

Entre la presumpcié d’autoritat d’allo que es publica en llibres o xarxes tele-
matiques i autoritat personal de contrastar la informacié.

Entre la comunicacid personal presencial i la comunicacié telematica, personal
anonima.

Referents

Ates Paccés i excés d’informacid, cal modificar en profunditat 'ensenyament i
I’aprenentatge: menys acumulacié d’informacions, més estructures de coneixement,*
habit de contrastar la informacid, competencia de seleccionar informacié.

Cal redefinir la memoria: memoritzacié recitativa (cangons, poemes i canta-
relles d’infants petits i discursos, lectures i teatre de nois i noies); memoria ensi-
nistrada (escriure, teclejar, tis de programari informatic); memoria operativa
personal (RAM) d’allo que ha d’estar disponible (taules, sistema metric, regnes i
especies naturals, etapes historiques) sense protesi bibliografica ni informatica;
memoria extensa (ROM) d’allo que sempre es pot consultar (diccionaris, atles,
enciclopedies digitalitzades, Viquipedia —la nova enciclopedia de participacié—,
esdeveniments d’arreu i actualitat periodistica).

23. Els sistemes tecnologics redueixen costos del procés i augmenten els resultats en els sistemes
productius. El sistema educatiu és de desenvolupament, no productiu. Si posem mitjans molt sofisticats
per a un mateix objectiu, reduim la implicaci6 personal, el desenvolupament de capacitat. Quan, per
exemple, expliquem un conte a infants de cinc anys, si ho fem amb expressié oral, tonal i gestual desen-
volupem més el seu llenguatge que si ho fem llegint un llibre i mostrant-los les imatges. El llibre els
servira per fer ells una lectura autdnoma alfabetitzada o iconica.

24. Alexandre Gali va distingir clarament aprenentatges continus (llengua, matematica) d’apre-
nentatges discontinus (historia, quimica) i estructures de coneixement. Els aprenentatges continus
donen lloc a les estructures de coneixement dins les quals anem incorporant nous coneixements o vells
coneixements oblidats.
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Cal tenir sempre present que 'aprenentatge (A) és resultat de la capacitat (C)
operada amb recursos de ’entorn (E) i tecnologics (T). Aixi, A = C x (E+T).”
Laprenentatge sera més gran si la capacitat és alta o bé sil’entorn i la tecnologia el
faciliten. Ara bé, la capacitat de I'infant (Ci) és potencial, i amb P'exercici/aprenen-
tatge s’ha de desenvolupar per a ser competencia (Co) o capacitat operativa. En
aquest cas s’inverteix el sentit de 'equacio, es tracta d’incrementar-la. Per al mateix
aprenentatge, si hi ha un entorn molt favorable i recursos tecnologics, la implicaci6
de la capacitat és baixa: Co=A/ (E+T), Co= 10/ (2+3). Si els recursos de '’entorn
i tecnologics son ajustats, la implicacié de capacitat sera més alta: Co = 10/ (142).
Si posem recursos tecnologics amb gran potencial, cal incrementar aprenentatge
en complexitat, Co = 20 / (4+6), per mantenir ’exercici/aprenentatge. Per a alum-
nes amb altes capacitats, Ci', cal apuntar a objectius d’ampliacié i aprofundiment
per evitar una Co~ disminuida, Co = 30/ (9+6).

Lallei de la doble quantificaci6 és molt important per ala docencia en un temps
que hi ha tants estimul tecnologics per als infant i joves. Potser en excés, pero si els
tenen cal fer propostes pedagogiques que superin els mitjans i posin en joc la po-
tencia, la capacitat personal. I ells mateixos ho agrairan perque, en altre cas, poden
acabar en l'avorriment.

Més informacié no comporta més coneixement. La informaci6 operada amb
formacié pot esdevenir coneixement.”* Amb el procés educatiu, a 'etapa de la in-
fancia i joventut cal assolir la més alta i amplia formacié que permetra aprendre
durant tota la vida a partir de 'observacié habitual, a partir de la informaci6 re-
buda i a partir de lactivitat realitzada. Solament amb formacié solida es detecten
i aprofiten informacions i coneixements que es troben als mitjans de comunicacié
de massa enmig de molta palla i massa bruticia.

Accions

Identificar els usos culturals de les tecnologies de la informaci6 i dels mitjans
de comunicaci6 i incorporar-los a 'activitat d’aprenentatge amb proposta peda-
gogica, no per fer el mateix que ja es feia.

Examinar periodicament els continguts de massa que consumeixen els alumnes
(televisié, musica, jocs, aplicacions telematiques, funcionalitats dels dispositius

25. Fem una aplicaci6 de la llei de la doble quantificaci6é de Konrad Lorenz: amb un estimul alt,
solament cal una potencia baixa per assolir la mateixa satisfaccid. La satisfaccié de la velocitat és ben
diferent amb bicicleta, o amb motocicleta o automobil. Laccés facil a la satisfacci6 fa que cada vegada
calguin estimuls més alts mantenint la poténcia baixa i sense cap esforg.

26. Exposat a la teoria de les tres funcions socials especialitzades de Marti Teixid6 (1992). El
procés de comunicaci6 aporta informacid; el procés d’educaci6 aporta formacio; la cultura aporta co-
neixement. Amb formacid la informaci6 es converteix en coneixement.
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mobils). Imaginar i dissenyar activitats d’aprenentatge amb relacié a continguts
curriculars. Observar com els continguts de televisi6 i jocs beuen de les fonts clas-
siques i literaries (els argonautes, Sigfrid, investigadors...).

Superar I'etapa de prohibici6 dels telefons mobils als instituts i col-legis. Els
dispositius de butxaca avui serveixen per a tot, també per a documentar-se i per a
arxivar les propies elaboracions. Se n’ha de regular 'Gs, tan senzill com que sigui
un alumne I’encarregat d’anunciar que es desconnectin els dispositius en sessions
d’audici6 col-lectiva, en espais d’estudi.

Establir normes clares per distingir en qualsevol elaboracié personal: allo que
recull Iexplicacié del professor o del llibre de consulta; allo que s’ha copiat de
cerques a Internet, allo que és creacié propia, alld que és creaci6 en equip. Si fa uns
anys ho feiem amb boligrafs de quatre colors, avui es pot fer amb estils/fonts del
processador de textos. Quan calgui, es donaran normes de proporcionalitat entre
el que és reproduccid, el que és refosa i el que és creacio.

Introduir els nous formats de treball digital: els guions d’elaboracié amb
WebQuest per a una cerca focalitzada; els blogs de professor i grup, personals o
d’equip; les documentacions directes amb fotografies o videos, que solament s’han
d’acceptar amb explicacié raonada; el treball col-laboratiu o en xarxa ben regulat,
que ha d’incloure I'avaluacié de la contribucié de cada membre feta pel mateix

equip.

Cultura

El fet de veure els vincles de I'estereotipacié de la cultura de massa amb la
cultura classica i de prestigi,”” en general amb una certa superficialitat, pero, pot
ser una manera d’introduir la cultura classica i de prestigi a classe.

El docent d’avui ha de dedicar temps a practiques culturals ben diverses, les
que l'interessen, les que no tant i les que fan els seus alumnes. Sempre tindra algu-
na ocurrencia que enriquira la seva intervencié pedagogica.

La cultura de la mediaci6, com a opcid per afrontar els conflictes i les técniques
efectives, és formacidé molt necessaria al docent tutor.

27. Sobserva clarament en series televisives com Les tres bessones, Els Simpson, que remeten a
continguts estudiats en I'ensenyament més classic i a la literatura en general. Alain Touraine (1990) ja
va dir que calia superar la confrontaci entre cultura de prestigi i cultura de massa en veure que aques-
ta darrera ofereix un directori cultural on cadascu té informacié i decideix qué vol i qué no vol, i pot
ser un pas en la democratitzaci6 de la cultura. A Televisié de Catalunya tenim una mostra recent: Ope-
ra en texans, que popularitza amb gran simpatia sense renunciar a la qualitat una de les mostres més
elitistes de la cultura de prestigi.



Ensenyar, la funcié especifica de I’escola

Ensenyar allo que demana la societat amb estil propi, lluny de tota obligacio.

Principis

La instituci6 escolar té la funci6 especifica d’instruir i ensenyar, cosa que com-
pleta la socialitzacié i forma part de 'educaci6.

Les finalitats de ’educaci6, que son assolir les competencies basiques i els co-
neixements necessaris a tots els ciutadans, es decideixen democraticament.

Les families i els alumnes grans han de participar directament en la concreci6
i i6 i institucié ia r i

complecié de les finalitats de la institucié escolar en dialeg amb els professionals

docents.

Laprenentatge és resultat del desenvolupament personal amb les oportunitats
que ofereix la institucié escolar i amb el suport familiar.

Linterés per aprendre és natural, cal conrear-lo a 'educacié primaria entre
familiaiescolaial’educacié secundaria el professorat ha d’afavorir el grup d’amics
que s’animen i comprometen en una activitat conjunta.

Tensions

Entre el que s’ha legislat per a tots els ciutadans i ’accié creativa del mestre o
professor per a comunicar gust pel coneixement.

Entre el sistema pedagogic propi del centre i les diferencies que les families
perceben respecte a altres centres.

Entre la constancia i la dedicaci6 esforcada que demana I'aprenentatge i la
narcotitzant passivitat que poden generar els mitjans de comunicacio.
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Entre el curriculum escolar exigent i les activitats de lleure desvinculades de la
cultura entesa en el sentit ampli de coneixer, reconeixer, sorprendre’s i aprendre.

Referents

La instituci6 escolar té la funcié especifica d’ensenyar, mostrar el coneixement
ila cultura amb els aprenentatges més instruccionals (llegir-escriure, operar arit-
meticament), garantir uns coneixements funcionals i construir estructures de
coneixement obert.

Cada societat democratica apunta les finalitats de 'educaci6 i decideix uns
objectius i continguts basics que convenen a tots els ciutadans. Es la primera part
de curriculum comu que cada institucié escolar ha de desenvolupar com a oferta
diferenciada i que ha de concretar segons cada infant o jove.

Leducaci6 basica és resultat del desenvolupament personal i de I"acci6 escolar
organitzada en situacions d’aprenentatge. No convé separar els alumnes per nivell,
ni fa falta que siguin tots de la mateixa edat. Cada alumne fa el seu curriculum a
partir d’unes propostes comunes amb I'oportunitat d’aprendre veient que fan els
altres o cooperant junts.

ATeducacié primaria el mestre és 'organitzador de situacions d’aprenentatge
i ha d’observar i coneixer molt bé cada alumne, aixi que convé que dediqui la ma-
jor part del temps a un grup d’alumnes. Sense discontinuitat de aprenentatge, el
mestre que coneix els alumnes afavoreix que tinguin amics, que estableixin vincles
més enlla de 'escola.

ATeducaci6 secundaria s’inicia la diferenciacié del coneixement amb un equip
de professors que es complementen en especialitats. Alhora mostren personalitats
diferents davant dels alumnes per als quals son referents. Ultra el que feia I'escola
tradicional d’aprenentatge individual, la institucié escolar d’avui ha de promoure
Iactivitat cooperativa i comptar amb la seguretat que aporta el grup d’amistats
dels adolescents.

Accions

El curriculum no ha de ser allo que mana I’Administracié, sin6 un itinerari
d’activitats i aprenentatge que es pugui fer amb emocio i intel-ligencia. Lacci6 del
professorat comporta entusiasme, claredat i rellevancia en tot el que es fa.

El curriculum de cada escola ha de garantir la gradaci6, la progressié, 'amplia-
ci6 opcional i orientada amb perspectiva global o interdisciplinaria de la cultura.

La gradaci6 comporta partir dels aprenentatges funcionals per anar als estruc-
turals, accedir als teoretics i explorar els projectius o inventius.
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Leficacia és 'indicador final objectivat. Previament cal valorar leficiencia,
indicador del procés subjectivat, el valor afegit a la situacié de partida d’uns alum-
nes. Primer de tot, cal establir contacte entre alumne i activitat, és 'indicador de
funcionalitat. Solament aix{ aprendra per voluntat propia amb conscieéncia dels
propis progressos.

Cal preveure la creativitat abans que un alumne s’avorreixi o se senti superior
als seus companys per «anar sobrat», com deien alguns docents.

A TPeducacié6 infantil no hi ha més curriculum que el desenvolupament perso-
nal i social. Dactivitat sensorial i fisica va essent verbalitzada i reflexionada desen-
volupant els procés cognitiu. Als cinc anys convé fer un diagnostic i pronostic a
partir del llenguatge-pensament oral, i els alumnes més avangats poden saber es-
criure entre cinquanta i cent paraules habituals.

A Teducaci6 primaria s’afermen els aprenentatges instruccionals, aquells que
depenen d’una exercitacié regular: comunicar oralment, llegir i escriure; comptar
i operar aritmeticament amb autocorreccié. S’activa el pensament operatori: re-
soldre problemes extrets de situacions habituals (de logica, de matematiques) i
inventar problemes. S’orienta 'observaci6 directa de I'entorn natural amb moltes
practiques concretes d’experimentacié (sense forgar teoritzacions i sistemes).
S’observen situacions de la realitat social proxima, d’actualitat del mén, de I'evo-
lucié historica, sovint amb dilemes etics entre llibertat i pertinenca. Tot banyat
sempre amb can¢d, musica, dansa; joc esportiu, teatral, d’aventura; técnica, tecno-
logia, artesaniaiart, i dinamica comunitaria. En totes les llengiies ja incorporades:
catala, castella, angles i potser algunes altres llengiies romaniques. Procedimental-
ment s’ha de fer Gs de diccionaris, de correctors de textos, d’enciclopedies i Viqui-
pedia, d’atles i d’anuaris, de calculadores i d’instruments de mesura, orientacio.
Cal comprensi6 dels procediments basics d’inducci6 i deduccié i d’uns primers
conceptes abstractes com I'objectivitat i la subjectivitat.

A Teducaci6 secundaria la base de tot és la comunicacié gestual, oral i escrita
amb ordre de discurs i correccid estructural, atesa la societat de 'oralitat on vivim.
La recepci6 i emissié de comunicacions orals i videografiques ha de formar part
de Pactivitat habitual. U'as de correctors de textos i diccionaris ha de ser habit de
treball. La correcci6 ortografica i gramatical sén ulteriors per a aprenentatges
avangats d'un bon nombre d’alumnes. La matematica és una ciéncia formal que
parteix de la realitat funcional, abstreu i elabora constructes aplicables a tots els
ambits de la vida. En qualsevol cas, les dades sén un referent que cal interpretar
sempre en el seu context i segons opcions. La introducci6 a la diversificacié de les
ciencies s’ha de recolzar en conceptes de base empirica i idees d’aproximaci6 i
concrecid progressives. Les classificacions i sistemes s’han de construir compren-
sivament. Els professors especialistes han de fer referéncies interdisciplinaries i
analogies per tal de donar el maxim sentit a la materia: la realitat és global i el
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coneixement ha de ser integrador. Cal conrear harmonicament la dimensi6 racio-
nal amb la dimensié emotiva en tots els ambits de coneixement. La creativitat ar-
tistica i el sentit estetic shan de desenvolupar especialment en materies propies,
pero han d’impregnar el coneixement cientific i filosofic i I'accié tecnologica i
social, i confiar que desenvolupin la contemplacié i el compromis.

Convé aplicar, i avui és més possible, el primer punt de 'Escola Activa: esco-
la és un laboratori de pedagogia practica. Amb vint-i-cinc o trenta alumnes, cal
establir dinamiques de treball i estudi que articulin activitat personalitzada, acti-
vitat col-lectiva i activitat en equip.

Lhorari fragmentat en hores uniformes repartides durant la setmana respon al
model expositiu de classe magistral que avui no S’ajusta a la realitat actual ni suporten
els alumnes. Cal pensar en temps llargs articulats en unitats diferenciades com si fos
un magazin de radio (p. ex.: la ciutat, 10, presentacié materials i fonts; 30", estudi de
planol urba i serveis; 20, debat; 15', propostes de millora; 15', comentari d’actualitat;
30, llico comunicativa del professor) o bé en temps segons tipus d’activitat (p. ex.:
llig6 magistral, 30'; problemes de matematiques en equip, 45'; observacié i redaccié de
ciencies, 45'). A I'educacié primaria poden caldre temps curts per a determinades ac-
tivitats: calcul mental, operatoria aritmetica, cant coral; temps llargs de pla de treball
individual que cada alumne s’organitza i temps d’aprenentatge dialogat conjunt.

Cal trobar la manera perque sempre hi hagi ordinadors practicables (un per
cada quatre o sis alumnes), la biblioteca escolar sempre estigui en servei, el profes-
sor hagi previst fonts d’informacié i es pugui treballar en espais alternatius com
corredors 0 porxos.

Es necessari preveure ambientaci6 adequada a les activitats visibles habitual-
ment: mapes, mostres geologiques, maquines, guies de natura..., sempre amb
disposici6 funcional i alhora estetica. Cal utilitzar sintonies o temes musicals per
a situar activitats o fer transicions.

Cultura

A Teducaci6 primaria cal suggerir activitats de lleure amb valor cultural, poc
o molt relacionades amb les activitats en curs, que puguin fer en familia o en grup
de families amigues.

A Peducacié secundaria cal suggerir activitats culturals (exposicions, teatre,
cinema, itineraris...) que puguin fer en grup d’amics o conjuntament amb fami-
lies d’alguns d’ells. Cal afavorir que puguin integrar-s’hi aquells que no poden
tenir el necessari suport familiar.

Convé suggerir als alumnes que reprodueixin algunes de les sortides escolars
d’aprenentatge amb les families en cap de setmana, en les quals ells actuaran de
guies culturals. La ressenya i la documentacié han de formar part del treball escolar.



El mestre que «fa ser» 'infant segons el seu caracter.
El professor que tutoritza el noi/noia
que construeix la seva personalitat amb coneixement
i competéncia

Principis

El mestre educa 'infant entre els sis i els dotze anys fent que sigui ell mateix.

Els professors presenten els diversos camps de coneixement entre els dotze i els
divuit anys per tal que 'adolescent construeixi la seva personalitat.

La funcié educadora tutorial és orientacié i acompanyament d’un adult madur
que ajuda el menor a coneixer-se ell mateix i a prendre decisions.

Convé que I'infant hagi tingut tutors diferents a través dels anys ates que 'adult
esdevé model de referencia.

Tensions

Entre la comprensi6 de fons afectiu i 'exigéncia que apunta nous reptes.
Entre ajustament personal i la dinamica grupal.

Entre la maduresa personal i les adquisicions culturals.

Entre 'ambient escolar i la dinamica familiar.

Referents

Per a la funci6 educadora tutorial en una societat democratica cal simpatia i
empatia vers els alumnes. Comprendre el seu procés evolutiu, no solament per
estudi de la psicologia, sin6 per una positiva vivencia de la propia infantesa i ado-
lescencia.

Leducador adult madur ja sap si es guanya el respecte de I'alumne. Amb els
adolescents, transici6 entre infant i adult, hi pot haver rebots que no convé inter-
pretar com a falta de respecte. No s’han de tractar com a ofensa personal, siné com
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a desajustos de comportament que s’han d’anar ajustant amb temps. No s’ha de
posar ’'adolescent en evidencia davant dels companys i se ’ha de tractar personalment.

Lactitud, el gest i la paraula del mestre o professor en 'acci6 tutorial ha de ser
diferent de la d’ell mateix com a docent, sense entrar en contradiccid. Una actitud
especialment dialogant amb més preguntes, silencis i ocasi6 de participacié dels
alumnes.

Pot caldre reny o advertiment, pero mai no ha de ser el punt final de la classe
o del dia. Cal garantir que la comunicacié franca continua.

En la tutoritzacié personal, 'adult ha d’ajudar ’'alumne a reflectir la seva pro-
pia imatge per tal que es conegui millor. El primer entorn d’analisi és el del seu lloc
en la dinamica del grup de companys.

En la tutoritzaci6 del grup hi han de tenir entrada propostes dels alumnes i,
entre aquestes, analisi i resoluci6 de conflictes i iniciatives organitzatives i de co-
hesi6 del grup (sintonies musicals, memoria d’aniversaris, esdeveniments familiars
com el naixement d’'un germa).

El tractament d’assumptes personals no exclou que es faci una mirada al mén,
als temes de debat de I’actualitat, al sentits de la vida diferents. Els grans temes que
afecten opcions de valor hauran de ser tractats més d’una vegada: la violencia, la
guerra, la pau, 'amor i el desamor, les relacions entre veins, els conflictes territo-
rials, els conflictes étnics, el consum energetic, Iexplotacié dels recursos de la
Terra.

Accions

Linfant sera ell mateix desenvolupant les seves aptituds amb I'ajut del mestre
(exducere) 1 adoptant actituds adequades al seu entorn social (educare). Lactivitat
i el coneixement sén mediacid.

Ladolescent ha de construir la seva personalitat segons les seves aptituds i
definint els seus interessos preferents; I'accié del professor a través del coneixement
I'ajuda a comprendre el mén on vivim.

L’adult educador professional manté una fluida comunicacié amb els alumnes
amb distancia generacional, sense implicar-s’hi afectivament i sense fer ts de la
dominaci6 afectiva.

Cultura

Ladult, i encara més I’adult reconegut com a professional de I’educacio, exer-
ceix un important modelatge sobre els infants i joves. El posat, el tracte, 'actitud
acollidora i la coheréncia del que es diu i el que es fa sén educacié que s’exerceix
efectivament.



Leducacio: valors, patrons, actituds i habits

O bé habits, actituds, patrons i interioritzacié de valors.

Principis

Lanimal huma limita la llibertat primaria originada per I'impuls i pot desen-
volupar la llibertat de projectes i aspiracions.

La compulsié social aporta seguretat i determina molts dels actes.

La persona pot fer actes de llibertat intencional guiada pel valor que ella ma-
teixa atorga.

Tensions

Entre els valors rebuts i els valors adoptats per decisié propia.
Entre la compulsi6 social i la projeccié individual.

Per mala atribuci6 de causa al fracas, generalment sobre els altres.
Entre les il-lusions i les realitzacions. Acceptacié de si mateix.

Referents

Linfant nad¢ assoleix la primera autonomia amb els habits, accions fetes per
costum, no per automatisme, atés que han estat explicats i justificats. Els primers
habits regulen —sin6 reprimeixen— impulsos naturals (menjar o defecar a qual-
sevol hora i a qualsevol lloc, anar despullat...).

Amb els habits interioritzats es generen actituds, predisposicions favorables a
unes actuacions i desfavorables a d’altres que s6n claus de les relacions interper-
sonals i socials.
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Els patrons sén normes de conducta clara en la primera infancia que donen
els adults (pares, avis...) que s’encarreguen de la crianga. Aquests patrons estan
referits a uns valors (demanar permds, respectar les persones, endregar i conservar
les joguines, no acceptar llepolies de desconeguts, demanar ajuda quan es fa mal,
controlar el plor...).

La fase final és interioritzar els valors implicits en els habits, en els patrons.
Interioritzar els valors vol dir fer-los propis i actuar segons aquests sense ni pen-
sar-hi. Els valors s’adopten per vincle afectiu, perd també per justificaci6 raonada.

Els valors donen lloc a I’ética com a deliberaci6 sobre allo que hem de fer i allo
que no hem de fer. Hi ha una ética relacional o social de minims i cada persona
apunta una etica de maxims que doni sentit a la vida i ’encamini cap a la felicitat.*®

En la societat de les llibertats han perdut influencia lautoritat familiar i la de
I'agrupaci6 religiosa i s6n els mitjans de comunicacié de massa els que difonen
determinats valors forga lligats al consum.

Accions

La instituci6 escolar ha de lligar tota la seva acci6 a valors que li donen sentit.
S’haura de fer com a reflexi6 posterior al’accié i no tant com a apologia dels valors,
que en ells mateixos s6n abstraccions.

A partir de la resolucié de conflictes, de 'analisi de situacions i de la constata-
cié6 d’interessos personals diferents es pot entrar en la reflexié sobre valors. En
qualsevol cas, caldra evitar tot allo que pugui semblar dogmatisme. Amb nois més
grans, es pot veure com en el dia a dia les cultures han impulsat valors diversos,
pero que hi ha una gran confluencia en els valors més fonamentadors de la condi-
ci6 social humana.

Es pot partir de relats verboiconics (cinema, televisid) i jocs electronics tema-
titzats per detectar els valors que els sustenten o els valors que proclamen. Cal
analitzar particularment espots i cartells publicitaris amb la carrega de valors que
vehiculen per denotaci6 clara (p. ex.: ho veig, ho vull, ho tinc) o per connotacions
(p. ex.: Sanuncia una crema que et fara quinze anys més jove).

Cultura

El docent ha de coneixer els productes, els relats, la difusié i els esdeveniments
de la cultura de massa. Ha de coneixer que usen o queé consumeixen els alumnes

28. Adela Cortina, filosofa d’etica, ha dedicat gran part de la seva activitat a la relacid entre I'eti-
ca personal o fonamental i ’etica social o relacional i va proposar que aquesta darrera fos etica de minims.
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per donar-hi entrada amb tractament de materies curriculars o en sessions col-
lectives de tutoria.

Cal adoptar la metodologia socratica. Dialogant amb els alumnes, amb pre-
guntes i posant-los paradoxes, ajudar-los a fer-se una idea propia i a prendre les
propies decisions.”

Cal analitzar les opcions culturals en el seu context i identificar la instrumen-
talitzaci6 que se’'n fa a partir dels cacadors de tendéncies (I'exemple més evident
és la compra de pantalons texans desgastats i estripats). Cal fer veure que cada
opci6 pot ser valida i tenir justificacié en un context determinat (uns texans vells
es tallen per estar a un camp de treball).

29. Daniel PENNAc a Chagrin d’école, 2007 (Mal d’escola, 2008) narra uns dialegs amb adolescents
a laula sobre el consum de marques i 'adopcié d’estetica. Ho fa amb contundencia, pero sense cap
fonamentalisme.



Equip de mestres o professors, jerarquia técnica,
participacio professional

Accid, reflexié i1 decisio.

Principis

Lensenyament ja no és una professio liberal, sin una accié professional col-
legiada.

Laccié educadora articula reflexid i decisio per ajustar-se a les variables de cada
context.

Lequip professional ha d’afavorir la diversitat en la reflexi6 i garantir la unitat
d’accié.

Cada membre de I’equip docent ha de trobar el seu lloc on pugui seguir el seu
desenvolupament professional.

Cada professional és responsable d’actualitzar la seva formaci6 i de contri-
buir a lequip del qual també ha de rebre aportacions.

Tensions

Entre les normes d’acci6 conjunta i les iniciatives personals que poden contri-
buir a millorar-la.

Entre els valors i les finalitats que garanteixen I'accié de I'equip i els interessos
personals de fer la propia carrera.

Entre la iniciativa i participacié i les decisions executives de la direccio.

Referents

Les aptituds i la preparaci6 personal de cada membre aixi com les seves prefe-
réncies han de ser considerades per tal de millorar 'accié de I'equip.
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Convé una raonable continuitat de les funcions i encarrecs per a una millor
eficacia, que no s’ha de confondre amb rutina.

Conjugar els dos referents anteriors és una de les habilitats no gens facil de la
direcci6: garantir la raonable continuitat i afavorir que cada membre pugui realit-
zar les seves preferencies. Les solucions habituals de preferencia per antiguitat o de
canvi periodic prescriptiu posen de manifest poca consistencia d’equip i fragilitat
de direccié.

Els equips han de ser operatius. El conjunt del professorat constitueix el claus-
tre, Organ corporatiu de participacid. La seva operativitat depen de 'organitzaci6
interna dels equips operatius. A ’educaci6 primaria, els equips de cicle que atenen
entre cent i cent cinquanta alumnes han d’estar integrats per sis 0 nou mestres. A
I'educacié secundaria, caldria reduir els equips docents de nivell o cicle també a sis
o nou professors segons les necessitats dels alumnes. En aquesta etapa, cal mante-
nir els equips de departament curricular, per bé que no tenen sentit les fragmen-
tacions de materies que segueixen la mateixa metodologia.

La base inicial de ’equip no ha de ser la sintonia o amistat personal, siné la
complementarietat de perfils i especialitats. La bona entesa personal sera un plus
afegit sempre que no ofegui 'analisi critica necessaria en la complexitat de I'accié
educativa.

Les decisions s’han de prendre després d’un procés de participacid, perd no
per majoria democratica opinable, sin6 per majoria informada amb criteri cienti-
ficotecnic. Hi ha una jerarquia tecnica, no necessariament coincident amb els titols
o experiencia, pero que en tot cas s’ha de palesar amb fonamentacié de coneixe-
ment i proposta de decisi6 consistent.

Les iniciatives d’activitats culturals, de lleure i festives fora d’horari laboral s6n
molt favorables si hom s’hi afegeix voluntariament i s’encomanen els uns als altres.

Accions

Estudiar el desenvolupament personal i el procés d’aprenentatge dels alumnes
compartits i coneguts amb sessions regulars conjuntes, per bé que la responsabili-
tat tutorial sigui individual.

Garantir coincidéncia de procediments i metodes en 'ensenyament amb ses-
sions regulars, especialment amb primers aprenentatges per evitar sobreesfor¢ o
desorientaci6 als alumnes.

Desenvolupar la part curricular assignada segons area o nivell amb coneixement
de la part que correspon a altres col-legues. Fer-hi referéncia als alumnes quan
calgui per posar de manifest la continuitat i complementarietat del coneixement.

Valorar maneres de fer o estils personals d’altres mestres o professors diferents
dels propis per a desenvolupar les activitats i assolir les finalitats projectades.
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D’aquesta manera els alumnes també entendran que, aprenent de tots, han de
trobar Iestil propi.

Cultura

Implicitament o explicitament cada equip ha de cobrir tots els camps de la
cultura en una primera resposta. Cada membre ha d’estar atent a coneixements i
al’actualitzacié de les materies de les quals es fa carrec i dels ambits que prefereix;
per aix0 va bé que interes i dedicacié coincideixin per a una millor satisfaccié
professional.

Cada docent hauria d’aportar: coneixement i seguretat cientifica en un camp
de coneixement; saber fer organitzatiu o de realitzacié d’algun ambit; iniciativa
creativa del qualsevol mena. Es el saber, saber fer i saber estar o conviure.



Direccié de la institucié escolar

Institucional i professional.

Principis

La institucid escolar és una empresa de serveis, d’educacié professionalitzada
que ha d’actuar amb fonamentaci6 cientifica i eficacia.

Leducaci6 és una funci6 social complexa, no exclusiva de I'escola, i s’orienta
segons valors i finalitats que en la societat democratica s’han de decidir amb par-
ticipacio.

Qualsevol equip, i molt especialment els que integren professionals de diferents
perfils, necessita una direccié que actui amb criteri propi garantint ’harmonia i
que cadasct acompleixi el seu encarrec en el moment adequat (I’'analogia amb el
director d’orquestra és possiblement la més clara).

Tensions

Entre els interessos corporatius dels professionals i les necessitats de I’organit-
zaci6 per atendre bé els alumnes.

Entre la condici6 de professor del director o directora i el plus afegit de conei-
xement, competeéncia i habilitat per dirigir I'equip amb visié de conjunt i de futur.

Entre les prescripcions legals normatives que cal considerar i la resposta més
adequada a les necessitats dels alumnes.

Entre el millor servei als alumnes i les families, i el propi prestigi i la carrera
professional del director o directora.
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Referents

Com a empresa de serveis requereix direcci6 tecnica del procés i organitzaci6
tecnica.

Com a instituci6 social requereix un consell de participaci6 integrat per repre-
sentants: de professionals docents; de families beneficiaries i d’alumnes d’acord
amb Pedat; de tot el personal que hi treballa i entra en contacte amb els alumnes;
de les institucions politiques que representen la societat en general.

El consell de participaci6 no és professional i qualsevol persona representativa
el podria presidir, i promoure la participaci6 i el consens. Concretament, el podria
presidir un pare o mare, un tecnic de ’'ajuntament o un professor.

La direcci6 tecnica ha de correspondre a un docent amb experiencia acredita-
daiamb formacié especifica per ala direccié. No s’hi ha d’accedir per votacié, sind
per selecci6 professional. Cal superar el model vigent de seleccid interna, ja que ha
esdevingut selecci6 de candidat tnic o de dos candidats amb tota probabilitat
confrontats. Aixi mateix, el candidat tinic acostuma a ser una opcié forcada, selec-
cionat perqué no n’hi ha d’altre.

Definitivament, cal pensar en el model de direcci6 situacional definit per Her-
sey i Blanchard.” Queden curtes les caracteritzacions tan difoses de direccié: au-
toritaria, democratica, paternalista, burocratica... El director o directora ha d’ac-
tuar amb congruencia segons els col-laboradors i 'equip; més directivitat,
delegacio, participaci6 o persuasié segons el seu comportament.

El referent de 'entrenador de 'equip de futbol no resulta estrany i fa pensar.
Un jugador no acostuma a passar directament a entrenador del mateix equip. Va
bé a la instituci6 escolar que un mestre o professor accedeixi directament a la di-
reccio?

Accions

Cal diferenciar la presidencia del consell escolar o direcci6 institucional de la
direccié professional del procés educatiu. Generalment ha de ser diferent, per bé
que en casos d’alt credit pot coincidir en la mateixa persona. Els riscos de mala
entesa entre presidencia i direccid sén els que es poden donar en totes les institu-
cions, i la mala entesa té el valor d’alerta.

Cal anunciar les vacants de direccié d’una institucié ptblica amb caracteritza-
ci6 1 perfil especific requerit elaborat per la mateixa institucié. La seleccié ha de
correspondre a una comissié totalment externa que ha de fer una primera aproxi-

30. Hersey i Blanchard (1982) van proposar en la seva teoria situacional que el lideratge hauria
de canviar segons la maduresa dels subordinats o seguidors. Maduresa professional i maduresa psico-
logica, i segons aquesta es dirigeix la tasca i s’estableix la relacio.
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macio entre els requeriments de la institucid i el projecte i competencia previsible
dels millors candidats. La comissié de seleccié ha de dialogar amb el consell de
participaci6 del centre per acabar de decidir amb els seus membres el candidat més
adequat.

En general, la norma ha de ser que un docent accedeix per primera vegada a la
direccié en un centre diferent d’aquell on és professor. Hi pot haver casos molt
clars en que la comissié de selecci6 arribi a acceptar que un mestre accedeixi a la
direcci6 del centre per evidéencia manifesta.

La nova direcci6 no ha de canviar tots els carrecs. Els membres de 'equip di-
rectiu no ho han de ser per confianca personal, sind per complementarietat de
perfils. El relleu en la direccié comporta continuitat, canvi i millora en organitza-
ci6 i funcionament; no s’ha de veure com un canvi ideologic o de projecte edu-
catiu.

La direcci6 ha de ser direcci6 distribuida per atendre amb complementarietat:
direcci6 pedagogica del procés, direccié de recursos humans, administracié eco-
nomica i dels recursos i gestié académica. La representacio i les relacions externes
han de ser compartides amb la direcci6 institucional o presidencia del consell es-
colar de participacié.

Cultura

El director o directora ha d’afegir la cultura d’organitzacié d’empresa i de di-
recci6 de recursos humans a la seva competencia docent acreditada. El director ha
de ser un docent prestigiat —no necessariament el millor—, pero alhora competent
organitzador i director de recursos humans.

La cultura d’organitzaci6é d’empreses i de recursos humans no s’ha de circums-
criure a ’'ambit educatiu. Convé una visié més amplia per posar iniciativa propia
a la feina, i per aixo convé formaci6 en altres ambits.

Els directors escolars acreditats poden romandre al sistema escolar, com a di-
rectors o com a docents, perd podrien cobrir direccions d’altres empreses de serveis,
com cultura, joventut, gent gran.



La pedagogia, explicacié de ’aprenentatge
entre la neurociéncia i la sociologia; la pedagogia,
normativa de I’accio i enginyeria social de ’educacié

Principis

Cal coneixer bé I'infant des de la biologia i la neurociéncia, que ens expliquen
els processos cognitius, i des de la psicologia i la sociologia, que ens expliquen la
conducta humana.

La pedagogia és ciencia explicativa de sintesi interdisciplinaria, particularment
de I'aprenentatge. Es també norma d’acci6 empirica i és enginyeria social de 'edu-
cacio.

De la practica a la teoria i de la teoria a la practica, sempre.

La pedagogia explica un sistema complex, i actua en sistemes pedagogics ajus-
tats a les variables donades de context i d’entradaia les variables projectades segons
valors i finalitats.

Tensions

Entre la condici6 neurobiologica i les aspiracions psicosocials.

La dualitat es dona entre biologia i societat; 'educaci6 és ’enllag regulador que
salva la dualitat. La publicada i vigent dicotomia biologia-educacié (herencia-
ambient) ha fet clares aportacions com a investigacio, pero queda insuficient per
a la intervencio.

Entre la comprovacié de resultats evidents immediats i evidencia evolutiva
positiva a través del temps.

Entre 'evidencia evolutiva positiva i I'atribucié de resultats a 'accié pedago-
gica.
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Referents

Cal coneixer els processos cognitius generals resultat de la interaccié neuro-
biologica i psicosocial per a una intervencié pedagogica adient.

Davant d’alumnes amb dificultats neurobiologiques, la pedagogia pot practicar
el bypass compensatori alternatiu si es coneixen els processos aferents, operatoris
i eferents.

Davant dels condicionaments psicosocials, la pedagogia orienta recursos com-
pensatoris si es coneixen les possibilitats de 'entorn familiar i proxim.

El dialeg entre metges neuropsiquiatres i mestres pedagogs ajuda cadascun a
prendre les decisions més ajustades, medicofarmacologiques els uns i pedagogico-
terapeutiques els altres.

Cal potenciar per igual el perfil d’'un professional especialitzat en psicopeda-
gogia amb una certa formacié medicosanitaria i el perfil d'un sociopedagog atent
a les practiques culturals i als recursos tecnologics actuals.

Accions

Cal ampliar les bases biologiques de 'aprenentatge i aprofundir amb les recents
aportacions de la neurociéncia en la formaci6 inicial i permanent dels docents.

Els mestres de suport a Peducacié especial han de rebre formaci6 teoricoprac-
tica al costat de metges neuropaidopsiquiatres i aixi podran acomplir la seva fun-
ci6 de pedagogs terapeutes.

Cal coneixer bé les possibilitats de suport familiar de cada alumne, amb la fa-
milia nuclear i amb la familia extensa (avis, oncles...), en 'entorn immediat o
barri (parroquia confessional, centre d’esplai, biblioteca dinamitzadora, espectacles
d’animaci6 infantil, agrupaments escoltes, agrupacions populars, clubs esportius...).

Cal fer I'orientaci6 adequada de I'alumne amb contrast psicopedagogic i sug-
gerir intervencié medicosanitaria o activitats que puguin compensar les dificultats.

Cal organitzar 'activitat escolar i els horaris més ajustats als ritmes psicodina-
mics dels infants o dels adolescents. A Peducacié primaria, és bo posar falques de
can¢6 o motricitat entre activitats de concentracié mental. A 'educacié secundaria,
amb adolescents, cal situar activitats de poca concentracié a primera hora, atés que
s’ha constatat que I'activitat mental es desperta més lentament.

Cal ajustar les intervencions de professorat especialista a les necessitats dels
alumnes i a la preparaci6 efectiva del professorat. Sens perjudici de la cobertura de
places segons especialitat, cal aprofitar la competencia efectiva del professorat en
funcié de 'organitzacié pedagogica. Aixi el mestre que sap fer cantar els alumnes
pot fer la musica i si és competent en angles es pot fer carrec d’aquesta materia. A
I'educacié secundaria, ja estan previstos ambits de materies per a evitar multipli-
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citat de professors. En tot cas, el professorat especialista és necessari per garantir
el correcte desenvolupament curricular, Porientacié de Iactivitat del professor
competent i la cobertura de la materia si no la imparteix un professor de 'equip
habitual.

Cal iniciativa pedagogica creativa en l'activitat escolar a partir de recursos de
la pedagogia del lleure. A 'educacié primaria: jocs de percepcié i memoria visual
o auditiva, jocs de memoritzaci6 verbal, cangons i cantarelles, escenificacio i repre-
sentacié. Amb alumnes d’educacié secundaria: dansa expressiva i gimnastica rit-
mica, performances, jocs de rol i sociodrames, enigmes cientifics, dilemes filosofics,
invents tecnologics, relats d’historia de la ciéncia i la tecnica, visites i activitats de
lleure suggerides.

Cultura

Cal conjuntar en tot moment les dues perspectives: coneixement cientific dels
processos cognitius individuals i activitats culturals de 'entorn social. El disseny
d’activitats d’aprenentatge ha d’articular-les convenientment.



Inici a la ciéncia i la tecnologia

Observar, admirar, comprendre i actuar segons lleis de la natura.

Principis

Linfant se sorpren de tot, queda admirat, i aix{ coneix i apren. La familia i
I'escola ha de permetre aquest desenvolupament fins als sis anys.

A partir dels sis anys, ’escola organitza situacions d’aprenentatge amb objectius,
pero sense ofegar la sorpresa i 'admiracio.

Per coneixer el mén natural i fisic cal seguir el metode inductiu: observacié de
casos, elaboraci6 de constructes explicatius, formulacié de lleis o teories.

El coneixement que altres ens comuniquen o que llegim es compren bé si
s’associa a experiencia directa feta anteriorment.

Entre els set i els dotze anys d’edat s’Tacumulen operacions concretes. S6n
aquestes moltes operacions les que permeten, a partir dels dotze anys, arribar a la
generalitzacié i aixi fer les operacions formals que sintetitzen conceptes cada ve-
gada més abstractes.

En condicions naturals, els interessos corresponen a les aptituds personals més
desenvolupades. Els condicionaments socials, de prestigi o economics i la projeccié
dels pares sobre els fills poden alterar aquesta correspondéncia.

Tensions

Entre cobrir un curriculum extens passant-hi per sobre i fer suficients activitats
d’observaci6 i experimentacié per a gaudir del coneixement cientific.

Entre el llibre de text, un compendi concentrat d’informacions, nocions i con-
ceptes, i la realitzacié d’experiencies amb un procés d’assaig i error.
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Entre alumnes d’escoles que acumulen extensos coneixements de record i
alumnes d’altres escoles que han elaborat experiéncies raonades i tenen menys
coneixements, encara que saben orientar-se i cercar-los.

Entre les families que sospiren per tenir un fill superdotat que intenta respon-
dre a les seves expectatives i el desenvolupament natural d’altes capacitats que duu
'infant o jove a comportaments poc previsibles.

Referents

Els passos del metode Decroly s6n ben actuals per a 'educacié primaria: ob-
servacio, associacid, expressio. Pero avui cal no enganyar-se amb interessos efimers
creats per la comunicacié de massa i consum. Cal anar als interessos vitals, els que
corresponen a les necessitats humanes: alimentar-se, tenir un habitatge i relacio-
nar-se amb familia, amics i veins.

A Teducacié secundaria convé emprar la metodologia d’estudi de casos, poc
generalitzada, i el metode de projectes, aplicat generalment amb poc sistema. Els
alumnes s’han d’aplicar activament a un cas o projecte, pero seran receptors dels
que han fet altres equips de companys i els faran seus. La comprensié esta garan-
tida perque tots han fet I'experiencia directa i 'aprenentatge es multiplica per
economia d’escala.

La deteccié d’alumnes amb altes capacitats ’han de fer els docents habituals
per observacié directa i recull de notes descriptives. Aixi mateix, cal alliberar de
feines rutinaries alumnes que ja les dominen i acordar amb ells altres activitats
sobre el tema que siguin més estimulants de pensament i iniciativa.

Caldra trobar I’ajustament entre possibles altes capacitats fent feines diferen-
ciades i conviure amb els companys amb harmonia acceptant que, amb altres ap-
tituds, poden aprendre d’ells. En cap cas ’'avancament intel-lectual no ha de fer
desatendre la maduresa emocional, i per aixo no és convenient estimular els savis
si aixo fa que puguin ser uns amargats.

Accions

Si no estem en un ensenyament memoristic, 'aprenentatge s’ha de fer habi-
tualment en col-laboracid, en equip. Cousinet’' va dissenyar molt precisament el
metode de treball d’equips: planificacid, distribucié de tasques individuals, elabo-
racié conjunta i realitzacié final. Aixi, el treball en equip motiva, compromet i
exigeix treball individual.

31. Roger Cousinet, inspector escolar i professor de pedagogia, «Le travail d’équipe» (1931), va
ser conferenciant convidat de 'Escola d’Estiu de 1934 a Barcelona.
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Els suports digitals permeten disposar de tota mena d’informacié en formats
diversos: articles, informes cientifics, videos, bases de dades, narracions, films... El
professor ha de reduir les explicacions de presentacié i elaborar guies, tipus
WebQuest, per al treball autonom d’alumnes i equips. Es inacceptable demanar als
alumnes que cerquin tot allo que trobin sense cap acotacio.

ATeducacié primaria, cal fer moltes observacions i experimentacions concre-
tes amb associacions lliures sense entretenir-se en establir sistemes. Aquest camul
d’experiencies donara pas natural a la generalitzacid: establiment de classificacions
i lleis. A I'educacié secundaria, cal sintetitzar les experiencies amb estudi i docu-
mentacié i s’arribara a la construccié conceptual personal coincident amb la de la
comunitat cientifica, perd no sempre.

Les elaboracions cientifiques escolars poden arribar a tenir tant de valor que
es puguin fer presentacions i exposicions en centres civics, sales municipals, asso-
ciacions de veins o agrupacions religioses, que interessaran no solament les fami-
lies dels alumnes siné els ciutadans en general. Aixi mateix, es poden publicar en
revistes locals si tenen valor de comunicaci6 cientifica.

Cal detectar aviat alumnes que destaquen per la seva capacitat d’observacio,
emissié de conjectures i explicacions i inventiva per a trobar solucions. A 'educa-
cié primaria, s€’ls han de donar ocasions d’ampliar el que s’esta fent amb més
complexitat; un repte rere 'altre. A 'educacié secundaria, en alguns temes poden
seguir un pla individual avangat.

Els alumnes amb altes capacitats manifestes han de tenir oportunitats diferen-
ciades. A I'educacié primaria, poden tenir sessions autonomes fora de lactivitat
de classe. A I'educaci6 secundaria, poden reduir un dia setmanal 'assisténcia a
I'institut o col-legi i estar tot el dia al costat de cientifics i professionals en entorns
especialitzats (per exemple: al museu de la ciencia, al parc zoologic, a I'observato-
ri astronomic, a ’observatori atmosfeéric, a una unitat de control maritim o de
control aeri, a un laboratori quimic, a un centre d’electronica avangada...). Malgrat
I’abseéncia escolar setmanal d’un dia, han de complir amb tota la feina com els seus
companys, i ho podran fer, si efectivament mostren altes capacitats.

A partir del quinze anys els alumnes amb altes capacitats poden ser aplegats
anualment en estades d’'una setmana o quinze dies en albergs de joventut o resi-
déncies, amb dos objectius: d’'una banda, escoltar i dialogar amb cientifics i tecno-
legs acreditats en sessions ben planificades i, d’altra banda, fer una activitat d’au-
toconeixement i creixement personal en ’'ambit de les emocions en previsié de
conflictes lligats a les seves capacitats no habituals. Com a criteri general no s’ha
d’avangar de curs els alumnes amb altes capacitats i han de conviure amb els com-
panys segons agrupacions habituals.

Cal posar a disposici6 dels alumnes recercadors o inventors un espai de treball
lliure (el garatge de Steve Jobs) on puguin anar fora d’hores de classe i també a
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vegades en hores de classe si es fa un aprenentatge que tenen clarament assolit. Sha
de promoure que també a casa alguns alumnes disposin d’un taller de creacio.

La instituci6 escolar ha d’oferir als mitjans de comunicacié (premsa, radio i
televisi6) elaboracions de qualitat d’alumnes que poden interessar els lectors o
Paudiéncia. Alhora, el reconeixement dels alumnes és un activador d’endorfines
que es convertiran en noves iniciatives.

Cultura

Accés habitual a revistes cientifiques, a webs d’organismes prestigiosos i a blogs
de cientifics eminents.

Estar sempre atent a 'actualitat i disposar d’informaci6, analitzar-la criticament
i emetre pensament propi.

Visites amb interes cultural i cientific en temps de lleure i vacances. El lleure
familiar no té per que estar renyit amb la proactivitat cientifica, que no descansa.



El mén escrit: descripcié, percepcid, imaginacié
i projeccio

Un moén per viure, reviure i aprendre.

Principis

Hi ha un mén 3, segons Karl Popper, més enlla del coneixement objectiu i la
interpretaci6 subjectiva que amb la cultura ha adquirit vida propia. El mén pensat,
escrit, narrat i teoritzat.

Lhuma actual no pot viure al marge d’aquest mén construit per la familia
humana sense risc de perdre la seva condicié.

El mon pensat i escrit forma part de 'aliment cultural diari. S’ingereix aliment
cuinat i es produeix satisfaccié i expressié cultural.

Cal una dieta cultural variada per a una bona salut humana amb predominan-
¢a d’aquells productes que potencien les nostres aptituds.

La cultura amb la seva amplitud aporta tots els sentits possibles al sense sentit
natural. La vida humana ja no és possible sense que li donem sentit per al final
retornar al silenci del no-res.

Tensions

Entre la vida i imaginaci6 personal i la codificaci6 escrita que cal desentrellar
amb exercici regular.

Entre la imposicié escolar de la lectura i la propia imaginacio, la necessitat de
fer-se la pel-licula mental d’allo que es llegeix.

Entre el tipus de textos que imposa I’escola o que agraden el mestre i els textos
que connectaran amb la propia imatge mental.

Entre els excessos d’atenci6 a la produccié audiovisual i la falta de temps avor-
rits per a explorar la lectura.
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Entre les activitats curriculars proposades a tots i allo que pot inicialment in-
teressar cada alumne.

Entre les publicacions més publicitades i venudes i aquelles que poden engan-
xar cada alumne.

Referents

Llegir és una conducta habituada quan s’ha superat la dificultat técnica de
descodificaci6 i projecci6é imaginativa. Pero, alhora, I’habit autonom no és una
quiestid de tecnica i cal iniciar-se per 'emoci6 per a la projeccié imaginativa.

Caldria iniciar cada alumne en lectures properes que corresponen als seu in-
teressos i aficions per afermar 'automatisme tecnic i adquirir habit, quan ja no
comporta especial esforg.

El mestre ha de saber fer que 'alumne després de trobar el seu gust sapiga
diversificar els gustos.

Accions

Quan l'infant ja confegeix els textos hem d’observar quins tipus 'enganxen
més. En la lectura individual autonoma ha de llegir allo que vulgui, si bé el mestre
li ha de donar orientacions que també I'interessaran.

No hi pot haver nivells de qualitat en els textos. Es igual llegir narrativa de
fantasia que realista, descripcions geografiques que contes i faules morals, guies
de natura o almanacs de futbol o esports olimpics. El comic amb text és un altre
llenguatge pel qual es poden introduir alguns alumnes.

El gust per la lectura es comunica emotivament i es troba quan el lector es deixa
anar, seduit entra en un moén i s’ailla de ’entorn immediat. Aixd ho ha d’observar el
mestre en els temps de lectura individual lliure sense cap intervencid ni interferéncia.

Altra cosa és la classe de llengua en la qual hem d’ensenyar a llegir i distingir
textos narratius de descriptius, argumentatius. Hem d’ensenyar a comprendre que
diu el text, qué s’infereix i queé pot continuar.

Una activitat potent intermedia és establir un llibre de lectura comu que se
seguira durant dos o tres mesos. Lectura oral i prosodica del mestre, lectura alter-
nada amb els alumnes, teatralitzacié o dibuix d’algunes escenes, pagines de lectu-
ra mental, dialeg sobre la lectura...”

32. Ens satisfa recordar com han gaudit i han quedat enganxats alumnes no predisposats a la
lectura amb un llibre emocionant conduit pel mestre: El zoo d’en Pitus, als vuit anys; En Jim Botd i en
Lluc el maquinista, als nou anys; Didac, Berta i la maquina de lligar boira, als deu anys; Aventura en los
Andes, als dotze anys; Ebre avall, als catorze anys.



108 PEDAGOGIA, ARA

Les antologies de textos poden ser un instrument excel-lent. Permeten fer as-
signacions previes a alumnes que es poden preparar la lectura a casa. Es pot fer
reeixir aixi a alumnes amb més dificultats fent amb ells una «preparaci6 secreta».
S6n unitats breus a les quals pot seguir una excel-lent activitat de conversa o llen-
gua oral.” Les antologies poden també ser tematiques.™

Lhora setmanal de biblioteca va comportar prendre consciencia de la impor-
tancia de la lectura a 'escola, pero no ha comportat un progrés. La freqtiencia de
lectura autdonoma ha de ser superior, encara que breu. Es preferible lectura amb
biblioteca d’aula en tres temps comuns de vint minuts als quals els alumnes més
enganxats n’afegiran altres tres o sis en temps disponible a classe o a casa. El llibre
ha d’anar sempre amb l'infant i quan sera gran anira al tren o a Pautobtis amb ell.

Cultura

La lectura és una activitat cultural humana sense contingut perqueé pot tenir
tots els continguts. Els continguts han d’interessar la persona i no hi pot haver un
canon.

No és millor una lectura que una altra, encara que podem estar atents a aque-
lles lectures que a través del temps han assolit un clar reconeixement, tot i que
potser no ens interessaran.

La cultura de massa i consum posa determinades obres en primera linia per
raons purament comercials i, malgrat ser molt difoses, poden tenir escas valor o
poden no interessar alguns. Altrament, convé que cada lector recomani raonada-
ment aquelles obres que li semblen interessants i és possible que arribin a la pri-
mera linia i les acabara de difondre el sistema comercial.”

33. Linspector escolar i pedagog Herminio Almendros ja va publicar el 1931, a Barcelona, Pueblos
y leyendas, una autentica antologia de diversitat cultural avant la lettre, que hem comprovat que entu-
siasmava alumnes d’onze anys. En el seu exili a Cuba es va encarregar de les publicacions per a joves. El
1968 es publica a Barcelona Fiesta, una antologia de textos amb protagonistes animals que feia les deli-
cies dels infants de set anys. Esmentem aquestes publicacions perqué pensem que s’haurien de reeditar.

34. Artur Martorell, mestre i pedagog catala, va publicar aquelles antologies d’admiracié de la
Terra i d’estimacio6 al pais: La mar, la plana, la muntanya, Barcelona, Gustau Gili, 1934; Les plantes, els
animals, els elements, Barcelona, Teide, 1968, que eren una manera de donar a coneéixer el pais amb alta
sensibilitat als infants d’educacié primaria.

35. Esmentem dos casos de llibres. La sombra del viento (2001), un titol poetic, suggerent o enig-
matic que ens va cridar 'atenci6 i varem encarregar al llibreter. La gran venda va venir dos anys després
d’haver anat escampant arreu la seva consisténcia com a novella per a adults i adolescents. El codi da
Vinei (2002), un titol anunciat i publicitat abans de la seva publicacié que va crear expectativa. Els ve-
nedors de llibres el recomanaven com una novel-la d’intriga gairebé equivalent a El nom de la rosa, pero
I'tnica intriga era que explicava maldats d’una instituci6 religiosa. Els llibres de Harry Potter (2003)
han estat dels més venuts perque les avies, aconsellades pels venedors de llibres, els compraven per als
fillols, perd molts no han estat llegits. Convé distingir entre llibreters i venedors de llibres.



Un mén de llengiies, tan semblants, tan diferents

Ciutadans plurilingiies.

Principis

La discriminaci6 auditiva és resultat del desenvolupament cerebral activat pels
estimuls de ’entorn en la primera edat.

La reproducci6 fonetica per imitacié va activant petits musculs bucofacials amb
gran facilitat els primers anys, capacitat d’execucié que queda activada de per vida.

Lalt desenvolupament cognitiu motor dels primers anys, verbalitzacié d’accions
o comunicacié amb suport d’imatges, permet establir els vincles fonologics que
donen significat a les paraules.

El desenvolupament del llenguatge és possible per la gran plasticitat del cervell
dels primers anys, i tot queda enregistrat segons la programaci6 externa rebuda.

Lexposici6 primerenca a diverses llengties pot endarrerir lleugerament la con-
solidacié del llenguatge, pero quan es consoliden es distingeixen funcionalment.

El vincle emotiu és determinant en Paprenentatge de les llengiies, vincle amb
qui s’apren la llengua que acaba transferint-se directament a la llengua.

Tensions

Entre la capacitat per al llenguatge i la pobresa d’estimuls, falta d’exigencia o
inexistencia de vincle afectiu solid.*

36. Elbloqueig del llenguatge i les respostes expressives substitutives perque no faltava capacitat
mental va quedar molt ben retratat al film Die Blechtrommel (El timbal de llauna) (1979) de Volker
Schlondorff.
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Entre lallengua familiar i la llengua d’aprenentatge escolar, tant si son diferents
com si és la mateixa amb registre diferent.

Entre lallengua d’aprenentatge de I’escola i la comunicacié entre alumnes amb
una llengua que els és més propera.

Entre la llengua propia d’un pais i la necessitat d’'una llengua comuna de ca-
racter internacional. Conflicte entre identitat i pragmatisme.

Referents

La familia ofereix a 'infant la seva llengua amb el seu registre, potser limitat.
El més important és que el vincle afectiu sigui ferm.

Silinfant té la capacitat natural sense discapacitat sensorial o cognitiva, no és
negatiu sin6 favorable que pares o avis parlin llengties diferents si mostren interes
cap a laltra llengua.

Lescola és una nova oportunitat, ja als tres anys d’edat, per a compensar les
limitacions d’estimulacié del llenguatge de I'entorn i aplicar la capacitat a altres
registres i llengties.

La comunicaci6é amb significat i la llengua oral amb actitud afectiva sempre
han d’anar per davant de la sistematitzaci6 de I'aprenentatge, de la llengua escrita
i de la gramatica, exigéncia aquesta necessaria per a un perfeccionament final.

La seguretat espontania del mestre en I'tis de la llengua que ensenya és impres-
cindible. Aixo, pero, no ha de comportar que cada llengua s’identifiqui amb un
mestre, sind que tots sén competents en major o menor grau en diverses llengiies.
Sino hi ha un nombre significatiu de mestres de I’escola que poden usar la llengua
estrangera amb els alumnes de manera funcional, 'aprenentatge quedara reduit a
la classe de llengua estrangera amb resultats molt limitats.

Eniniciar lallengua estrangera, havent consolidat 'aprenentatge de dues llengiies,
cal fer una avaluaci6 de la competencia lingiiistica personal i dissenyar itineraris
adequats a les possibilitats de cada alumne. No podem demanar a tots el mateix.

Lincrement d’hores de classe de llengua estrangera o la seva anticipacié a I'edat
més primerenca ha estat una inversi6 d’alts costos que ha mostrat escassos resultats.
Aixi mateix, les families han contribuit amb costos econdmics i socials matriculant
els infants en escoles d’idiomes o pagant estades a ’estranger. Cal emprendre altres
accions menys costoses i més eficaces.

Accions

Cal donar un bon repertori de llengua oral per a recepcié: cancons, recitats,
estructures dialogades, que els alumnes han de saber de memoria, cosa que afer-
mara la precisié fonetica.
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El mestre o la mestra s6n en tot moment model de llengua. Si hi ha particula-
ritats diferencials, s’han d’identificar als alumnes (catala apitxat o de les illes, cas-
tella de Castella o d’Andalusia, angles britanic o america), per afavorir que els
alumnes incorporin registres diferents.

La llengua estrangera, ’angles majoritariament, o altra, cal aprendre-la amb
les seves particularitats, pero sempre amb relacié a les llengiies ja apreses abans
notant coincideéncies i diferéncies.

Als cinc anys d’edat és un bon moment per fer un diagnostic pedagogic de la
competencia lingiiistica i fer pronostic dissenyant l'itinerari adequat. Caldra dis-
posar d’una prova de competeéncia que pugui aplicar de manera habitual el mestre
que coneix bé alumne.

La pertinenga a l'area lingiiistica romanica, unes set llengiies tan proximes,
configura una oportunitat de plurilingiiisme excepcional. Als alumnes amb alta
competencia lingtiistica cal oferir-los una segona llengua estrangera. Si aquesta és
el frances, és millor iniciar-la abans que 'angleés per proximitat lingtiistica. Lapre-
nentatge d’una tercera llengua romanica donaria accés a totes les llengiies roma-
niques en lectura i comprensi6 oral.”

Tan bon punt els alumnes tenen un coneixement funcional de la llengua es-
trangera ’han d’incorporar com a font d’informacié en 'estudi dels temes de
coneixement i adquirir el vocabulari i expressions propis equivalents als de les
llengties catalana i castellana. Qualsevol mestre amb coneixement funcional de la
llengua estrangera ha de mirar de fer-ne ts en materies no lingiistiques. (Aixo fa
superflua la decisié de fer una o més arees en llengua estrangera.) Altrament, si la
font d’informaci6 és Internet, I'accés a la llengua estrangera o a diverses llengiies
s’ha de convertir en activitat habitual i els mestres han d’acompanyar en la correc-
ta interpretacio.

Les didactiques de llengiies estrangeres son les que més han evolucionat, sovint
més que la didactica de la llengua propia. En primer lloc, s’han d’aprendre estruc-
tures orals de comunicacid, sense necessitat d’escriure. Sobre una llengua oral
forga construida s’inicia la lectura i Pescriptura. Sobre escrit s’analitzen les estruc-
tures morfosintactiques de la manera més funcional possible donant les minimes
normes gramaticals. Parlar, llegir i escriure la llengua s6n les competencies que cal
assolir; la gramatica ajuda a una precisié més gran, perd un coneixement de la
gramatica no garanteix la competencia lingtiistica.

Al parvulari de 'educacié infantil, cal introduir un ampli repertori de cangons,
de recitatius, de dialegs dramatitzats memoritzats, d’alguns relats verboiconics de

37. EuroComRom - Els set sedassos: aprendre a llegir les llengiies romaniques simultaniament,
Aachen, Shaker Verlag, 2003. Presenta un metode d’alta rellevancia europea elaborat pels filolegs Esteve
Clua, Pilar Estelrich, Horst G. Klein, Tilbert D. Stegmann.
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qualitat. S6n anys de sentir i repetir la llengua, que és com apren la llengua I'infant
des que neix fins que la parla als dos anys. Lactivitat coral (tots alhora) s"ha d’al-
ternar amb la intervencié individual (can¢6 o frase) purament repetitiva o imita-
tiva.

Al cicle inicial d’educacié primaria, quan es consolida la lectura i escriptura en
les llengiies propies, es va integrant el vocabulari i les estructures de llengua estran-
gera oral. Ja hi ha produccié propia de llengua en dialegs o estructures de resposta
a preguntes.

Al cicle mitja es fa consolidaci6 i transicié. Els alumnes que iniciin la llengua
anglesa per haver-ne fet una altra abans, podran accelerar-se i posar-se al mateix
nivell al cicle superior. La transferéncia d’aprenentatge és altament positiva si la
seqiiencia segueix lleis de proximitat evolutiva a la complexitat, neurologica i so-
ciolingtistica.

Al cicle superior d’educacié primaria es llegeixen autbnomament petites nar-
racions en llengua estrangera o en grups reduits de lectura oral rotativa. Les pre-
guntes sobre la lectura donen motiu d’estructures de resposta que es van perfec-
cionant progressivament. La identificacié d’etiquetes i lectura d’instruccions en
llengua anglesa i la seva comprensi6 ha de ser un habit en 'alumne. Els exercicis
de composicié escrita es van incrementant segons la seguretat de cada alumne; cal
evitar que s’escrigui amb un excés d’errors, ja que genera inseguretat afeblint la
voluntat d’escriure.

A Peducaci6 secundaria, cal incorporar ja la lectura de petits llibres de narra-
tiva o aventura en llengua anglesa en clubs de lectura (sis o vuit alumnes que lle-
geixen un mateix llibre i en parlen, conduits pel professor o circumstancialment
per un alumne més gran (de batxillerat o universitari). Uescriptura es pot fer en
exercicis pautats, pero caldria impulsar per als alumnes més avancats el taller d’es-
criptura potenciant que sorgeixin narradors, cronistes, redactors. Els exercicis de
morfosintaxi i correccié d’estructures de comunicacié sén imprescindibles per a
un alt domini de la llengua, pero no haurien d’ofegar la voluntat de comunicaci6
i el gust per la lectura dels qui hi tenen menys facilitat.

Accions de PAdministracié

Si ’Administracié déna prioritat a 'aprenentatge consolidat d’una llengua
estrangera per a tots els alumnes, una primera mesura hauria de ser assignar dues
hores de professor de llengua estrangera per cada hora de classe dels alumnes per
tal que es pogués fer sempre en grup col-loquial reduit (com aixi es fa en escoles
privades d’idiomes).

Una segona accié hauria de ser consolidar el fragil coneixement de ’'anglés que
tenen molts mestres. El mestre de 'especialitat de llengua anglesa pot destinar unes
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hores de la seva dedicacié docent a activar la llengua anglesa dels seus companys
en sessions de conversa dins ’horari laboral. (Els mestres s’estalviarien els costos i
temps de desplagament i el neguit d’anar a una classe amb els deures fets.) Aquests
mestres tard o d’hora estaran capacitats per a usar la llengua anglesa en arees de
coneixement i de resoluci6 practica.

Cultura

La musica angloamericana tan difosa entre els alumnes ha de trobar el seu lloc
a Paula. D’altra banda, cal desafiar els alumnes a comprendre allo que diuen que
els agrada, penetrar el seu significat i analitzar el valor o poc valor de contingut
amb independencia del gust musical.

La musica recitativa rap (rhythm and poetry) és un excel-lent recurs per repetir
o per crear produccié rapida en llengua anglesa que pot atrapar alguns dels alum-
nes menys motivats pels aprenentatges academics.

La preséncia ocasional a I’escola o institut de persones de cultura de llengua
estrangera (pares, amics o ciutadans) aporta significativitat a la llengua. Avui és
facil trobar entre les families algun pare o mare d’una altra llengua familiar o bé
que, per raons professionals, viatja i es comunica fluidament en llengua anglesa.

Per crear situacions de practica de la llengua estrangera, s"Than d’introduir es-
tratégicament determinats documents emesos per televisié en angles o altra llengua
estrangera o articles d’actualitat de publicacions cientifiques o tecnologiques de-
tectats pels professors. La radio és un excel-lent recurs per a captar registres fonetics
diversos sense cap suport visual; pura oida.



Els motius per aprendre i ’ensenyament escolar

«El dolor de no comprendre.»*

Principis

Capacitat general i aptituds diferenciades. Cal coneixer 'alumne i proposar-li
un aprenentatge adequat a les seves possibilitats. Convé d’entrada posar en actiu
les seves aptituds més manifestes.

L’alumne no pot ser fracas escolar. Si té discapacitat no podem esperar allo que
no esta al seu abast. Si té capacitat i no apren, és falta d’encert de I’acci6 escolar.

Palumne és una persona amb vivencies anteriors. Si algunes dificulten 'apre-
nentatge no cal fer-lo culpable, i cal trobar la manera d’acceptar-lo perque s’accep-
ti ell mateix, Gnica via de possible canvi.

Tot alumne necessita una personalitat social, un reconeixement. Es previ aquest
reconeixement en qualsevol aptitud o per un aprenentatge.

El dolor de no comprendre i de no poder aprendre explica molt bé la falta de
motivacié d’alguns alumnes que si tenen capacitat ho compensen amb actuacions
de provocacié. Ho hem de llegir com a resiliencia encara que negativa.

La resposta inicial pot ser odi al professor i menyspreu als bons alumnes com
a indicador de no haver trobat una personalitat social reconeguda.

38. Prenem aquesta expressié del professor i escriptor Daniel PENNAc a Chagrin d’école, 2007
(Mal d’escola, 2008). La prenem per evitar I'expressié «fracas escolar» que s’aplica a 'alumne quan
podria ser la falta d’encert de I'escola que justament pateix I’alumne. Tampoc no ens satisfa 'expressio
contraria, «exit escolar», ates que I'exit no té sempre relacié amb la qualitat; hi ha exits de venda, pro-
grames d’exit de qualsevol beneiteria.
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Alguns alumnes amb bona capacitat no aplicada estan sobrats d’energia i po-
den tenir un comportament dissocial per avorriment agressiu.”

Tensions

Entre Patenci6 al curriculum escolar pensat per a tots els alumnes i la possibi-
litat i procés de cada alumne que fara el seu curriculum d’aprenentatge i estudis.

Entre el mestre o professor que tracta tots els alumnes igual i la diferenciacié
individual que fa necessari un tractament personalitzat.

Entre la imatge d’exit donada pels mitjans de comunicacié i el desenvolupament
integral i harmonic de cada persona.

Entre el valor social i economic donat a cada professié o camp de coneixement
i les aspiracions personals segons capacitat i aptituds diferenciades.

Referents

Falta diagnostic pedagogic, necessari en els alumnes amb dificultats. No és
suficient el diagnostic medic o psicologic. Sha de fer habitualment el diagnostic
pedagogic també en alumnes que no tenen dificultats per aixi establir 'atribucié
de causa al bon efecte. Es una activitat empirica post facto: trobar les explicacions
és una practica que ha de fer tot docent™ ja que aporta el coneixement cientific que
doéna les claus per anar afinant el diagnostic pedagogic.

Un diagnostic pedagogic ha d’acumular valoracié diacronica de 'infant rela-
tiva a: estat de la mare en gestacié i naixement, alteracions manifestes, seguretat i
vincle afectiu familiar, entorn familiar i social, fets rellevants o factor d’atzar, pro-
cés escolar anterior...

Coneixent les fortaleses i debilitats, cal potenciar les fortaleses i compensar les
debilitats: les de salut, amb intervencié medica; les socials, introduint factors de
compensacié: vinculacié a Pescoltisme o a un esplai, afavoriment d’una relacié
amb uns oncles i cosins, inscripcié a un esbart o colla castellera...

Leficacia de les actuacions pedagogiques no depen tant de la precisi6 del diag-
nostic com del coneixement de 'alumne i de la intuici6 fonamentada dels mestres
o professors.

39. El pedagog Felix von Cube ha fet I'aplicacié de la llei de la doble quantificacié potencia-esti-
mul de Konrad Lorenz a I'educaci6 i ha identificat la conducta d’avorriment agressiu.

40. Recordem novament la imatge del doctor Itard (Frangois Truffaut) al film Linfant salvatge
prenent nota de les observacions dels progressos o dificultats de Victor per anar reflexionant a fons i
amb calma, fins i tot dialogant amb la criada.
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El diagnostic pedagogic ha d’anar sempre completat del pronostic pedagogic,
condicionat a les actuacions que es proposen, i ha d’evitar sentencies de judici
impropies de 'educacié.

Cal corregir I'error pedagogic més greu en 'ensenyament actual, herencia de
I'ensenyament selectiu: si un alumne no té un determinat coneixement, que treba-
1li més, més hores o reforg; si no supera les materies, que repeteixi curs. El gran
retard d’'un alumne en matematiques o en llengua no es resol, d’entrada, incre-
mentant les hores de matematiques o de llengua ni reduint les d’altres materies
que encara el puguin interessar.

En un ensenyament comprensiu, si volem que tots els joves ciutadans facin el
recorregut de deu anys d’escolaritzacid, 'actuaci6 pedagogica ha de ser ben diferent.
En primer lloc, si un alumne no supera les materies més academiques, hem de
veure si pot trobar la seva personalitat social a tecnologia (habil en reparacions),
a educaci6 fisica (bon jugador d’un esport), a visual i plastica (dibuixant de man-
ga o pintor de grafit mural)... Si cal, primer dedicant més temps a aquestes activi-
tats 1 passant a fer dibuix tecnic i amidament, redactant reglaments d’esport o
documentant lligues, o bé cercant nous arguments literaris per a comics.*'

Accions

Cal posar com a acci6 previa de activitat docent 'observacié de I'infant o jove,
abans de ser alumne, quan entra a I'escola, en temps informal al pati, quan esta
amb la seva colla o quan surt de l'institut.

Cal presentar el coneixement i les activitats d’aprenentatge amb autoritat pro-
pia, mai perque és prescriptiu al curriculum. Admetre també que hi ha encara
moltes coses per a aprendre, que tots som aprenents.

Cal presentar el coneixement ben estructurat, doblement o triplement estruc-
turat, per tal que tots assoleixin I'estructura primaria; alguns, Uestructura secun-
daria, i els qui puguin, una estructura de complexitat oberta a la creativitat.

Cal delimitar aquells coneixements que cal recordar (memoria) per poder
progressar dels altres que cal saber on consultar. Cal exercitar amb regularitat aquells
coneixements instrumentals, els que exigeixen repeticio: llegir, escriure, calcular
mentalment, operar aritmeticament, amidar amb precisi6, consultar diccionaris,
cercar als atles i anuaris.

41. Tacci6 pedagogica del professor de llengua de Daniel Pennac —segons que ens relata— és
d’una intuicié prospectiva. Davant d’'un alumne que no fa feina de gramatica i que s’inventa excuses
alternativa és: «Deixa de fer gramatica i escriu cada setmana un capitol de novel-la de ficcié. I possi-
blement, quan escriguis molt, faras as de la gramatica per polir els textos.»
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Cal habituar a la revisi6 i autocorreccié, al calcul estimatiu, a la comprovacio,
a la contrastacié d’informacions, a I'is de fonts diverses, a proposar I'argument
contrari.

Laplec ala institucié escolar avui ha de ser per a aprendre junts, en col-laboracio,
en equip. No solament en projectes de coneixement del medi, sin6 també en la
resoluci6 de problemes de matematiques o de fisica. Palumne s’ha de fer respon-
sable del seu aprenentatge, i alguns avangaran poc, pero sols podrien haver quedat
encallats i abandonar I'intent.

La lectura es pot fer en col-laboracié com a club de lectura i, abans o més tard,
tots els participants hi poden quedar enganxats. L'escriptura és més personal, perd
es pot fer en taller d’escriptura en el qual cadascti presenta la seva creacid i escolta
les aportacions dels altres o apren de les creacions dels altres.

Quan es fa treball en equip, s’ha de fer amb lideratge, divisié de la feina, encar-
recs 1 responsabilitats individuals i resposta de cada alumne al conjunt de I’elabo-
racid, no solament a la seva part.

Correspon al mestre o professor coneixer el progrés de cada alumne, no per
examens, sind per dialeg amb el mateix alumne sobre la feina feta i també amb
proves de contrast. La primera distincié que cal considerar quan un alumne no
assoleix els aprenentatges, no supera les materies, és atribuir-ho a limitacions per-
sonals, a causes externes o a falta de voluntat personal. El tractament pedagogic ha
de respondre a la causa i no es pot fer el mateix en tots els casos.

L’alumne ha de participar en I'avaluacié. Abans no faci la valoracio el professor,
I’ha de fer 'alumne. Si hi ha diferencia de valoracié entre professor i alumne, cal
parlar-ne i trobar Pexplicacié. La repeticié de curs pot ser una bona mesura si
I’alumne té interes, perd necessita més temps. La repetici6 de curs és mesura con-
traproduent en alumnes que no hi posen voluntat, que no tenen interes. La repe-
ticié de curs s’ha de veure com un premi o nova oportunitat, en cap cas com a
penalitzacié per no haver assolit els resultats.

Lactivitat d’aprenentatge no pot estar tot el temps regulada, especialment en
alumnes a partir dels deu anys. Cal deixar temps d’autoorganitzaci6 i de decisi6
per quina activitat es fa primer i quina es fa després. La fragmentacié horaria de
vella heréncia escolastica no afavoreix I'interés dels alumnes en una societat, I’ac-
tual, amb accés a molt diverses fonts d’informacio.

El docent que coneix els alumnes no els ha de demanar una feina que no esta
al seu abast o que, al contrari, esta més que superada. Tot alumne ha d’aprendre
amb tensié mesurada entre la seva capacitat i Pactivitat que se li proposa. Quan
assoleixi habits de treball autonom, sera ell mateix qui es marcara les fites que li
demanen esfor¢ i li aporten un cert progrés.

Una practica no considerada que contribuiria a aproximar professors i alumnes
és quantificar la feina en temps de dedicacié. Qualsevol activitat el professor ’ha
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de quantificar en temps previst i 'alumne I’ha de completar indicant el temps
invertit. Les valoracions es van aproximant dia a dia, i cada alumne acaba sabent
si ell necessita un increment percentual o, al contrari, estalvia un temps que inver-
tira en una activitat proactiva.

Cultura

La identitat en la societat democratica és resultant de la pertinenca a un grup
o tradicié i de la llibertat de donar sentit per arribar a prendre consciéncia de si
mateix.* Peducacié s’ha de realitzar en una societat complexa, perd s’ha de bastir
sobre alguns referents estables i troba especials dificultats en la deriva postmoder-
na, és a dir, la modernitat en excés, per ella mateixa.

El socioleg Zygmunt Bauman ha trobat imatges clares per radiografiar la nos-
tra societat: la societat liquida, la societat arxipelag. Una societat no gens estable,
canviant segons les circumstancies, fragmentada segons grups d’origen diferent.
Cauen vells conceptes com socialitzacié primaria o patrons socials. educacié que-
da en desconcert. I necessariament cal fer un salt per sortir del desconcert sense
tornar a 'educacié uniforme, monarquica (d’autoritat dnica).

Els mestres i professors necessiten estar proveits d’'una base filosofica solida
sense que hagi de ser dogmatica, indubtablement oberta al pluralisme de la socie-
tat. Paul Ricoeur aporta una filosofia oberta a la interpretacid, una filosofia de la
voluntat, reflexié de complementarietat entre la narracié i I'accié que donaria
solidesa a’accié pedagogica. Caldra incorporar-la a la formacié dels nous docents.

I sens perjudici de la llibertat personal, cal complir determinades exigencies
socials referides a aprenentatges i conductes culturals que s’aprenen en I'etapa
educativa escolaritzada. A I'educaci6 primaria les ha d’assolir el 100 %, menys el 5%
que ha estat identificat amb limitacions personals; les socials haurien de poder ser
compensades. L'educacié secundaria ’han de superar amb aprenentatges basics,
notables o excel-lents el 100 %, menys el 7% del conjunt de la poblacié de setze
anys, ja que algunes disfuncions personals es manifesten en I’adolescencia. Cap
jove ciutada no ha d’abandonar I'educacio i caldra diversificar el sistema escolar
en P'etapa final per tal que cada alumne en pugui sortir beneficiat.

42.  Aquesta fonamentacié filosofica necessaria a I'educaci6 ha estat ben exposada per Heidegger
«ser al moén concret» i Gadamer «naixem en una tradicié». Aixo podia ser simple en una societat tradi-
cional amb jerarquia autoritaria. Avui, en una societat oberta, hom pertany a un grup, neix en una
tradicid, pero ha de fer la seva opcié etica entre diversitat de sentits, salvant el conflicte frontal amb la
moral social que es presenta com a universal i esdevé restrictiva d’algunes llibertats.



Lallar d’infants

Espai de desenvolupament personal i social. Centre d’orientacié en pedagogia
familiar.

Principis

El desenvolupament de 'infant segueix I'impuls biogenetic en un entorn so-
cial cultural que li aporta estimuls.

La interacci6 amb altres infants i amb adults que coneixen el moment madu-
ratiu s6n un estimul imprescindible per al desenvolupament.

Avui pares i avis no poden educar solament per tradici6. Shan de prendre
decisions sobre usos i situacions noves amb coneixement i reflexio.

Lexposicié habitual a pantalles abans de ’'adquisici6 del llenguatge no afavoreix
gens un desenvolupament cognitiu harmonic, ates que la percepci6 visual és insu-
ficient per comprendre.

Tensions

Entre 'impuls del desenvolupament natural i les restriccions de I'entorn cul-
tural restringit a I’habitatge.

Entre el vincle afectiu amb I'adult que dona la seguretat necessaria i la neces-
sitat d’apartar-se’n per explorar el mon.

Entre el temps de dedicacié dels pares i tutors familiars i les limitacions per
horaris i desplacaments laborals.

Una nova tensi6 afegida es presenta entre la comunicacié directa amb I'edu-
cadora i Pentreteniment passiu davant pantalles que impacten amb imatges i
efectes sonors.
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Referents

Linfant necessita molt més que atenci6 de salut i alimentaria i la negligencia
0 aband6 de comunicacié corporal, visual i oral és una forma de maltractament
infantil que pot afectar un bon desenvolupament.

La llar familiar amb pocs fills i el mode de vida urba en apartaments han re-
duit molt els estimuls ambientals. La llar d’infants ofereix interaccions amb altres
infants molt favorables en un ambient estimulant.

La llar d’infants no és una escola, és una casa adaptada a la mida i necessitats
dels infants menuts. Acompleix la majoria de funcions familiars amb professionals
coneixedors del desenvolupament dels infants.

Encara que en alguns casos 'anada a la llar d’infants sigui per raons de guarda,
I’atencié s’emmarca en salut i educacié.

Cal oferir el servei de llar d’infants a families que, malgrat no necessitar la
guarda dels menuts, no els poden atendre amb seguretat i criteri.

Tot infant quan assoleix 'autonomia de caminar i explorar el mén estaria molt
bé entre tres i quatre hores diaries a la llar d’infants amb d’altres iguals com si
fossin germans.

Quan P'atenci6 de I'infant a la llar d’infants cobreix ’horari laboral dels pares,
no hauria de superar les vuit hores diaries i cal insistir la familia que mantingui un
vincle intens les hores que I'infant viu amb ells.

Els adults professionals aporten un model de comunicacié i llengua amb can-
gons, repeticions i rutines que per a alguns infants seran un factor de promocié.

Els professionals de 'educacié infantil han d’estar molt atents a les noves
ofertes per a infants de la societat de consum. Cal conéixer-les, valorar els seus
usos i ’adequaci6 segons 'edat i prendre una decisi6 pedagogica tan segura com
la decisi6 economica dels comercials quan llancen un nou producte. No calen
prohibicions, pero els ciutadans han de tenir accés a informacié i valoracié pe-
dagogica.

Posem com a exemple la difusié que van tenir els productes Baby Einstein
amb publicitat enganyosa basada en el valor educatiu i de desenvolupar la intel-
ligencia. La companyia Walt Disney va reconeixer el 2009 que no en podia acre-
ditar el valor educatiu. En realitat hi ha un problema anterior: la sobreestimula-
ci6 amb imatges i sons, molt atractius pero inhibidors si es consumeixen
inadequadament (La hora de la nana, Baby Einstein espafiol, <http://www.youtube.
com/watch?v=k0sG5ktAaSU>).

Cada any l'oferta de joguines per a nadons és més sofisticada: ninos de colors
fosforescents, que es mouen, que s’il-luminen intermitentment, que emeten sons,
que fan olor...; un excés d’estimuls per a nadons de tres mesos que els pares accep-
ten perque a 'infant 'atrauen. Algu els ho ha d’explicar.
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Accions

Caldra revisar els sistemes d’agrupaci6 per edat com a tnic criteri. La interac-
cid entre grans i més petits desenvolupa actituds complementaries d’imitacié o de
proteccié que enriqueixen el desenvolupament.

El nombre d’infants i la seva edat s’ha de decidir segons que 'adult o adults
puguin atendre tots i cadascun dels infants i absorbir qualsevol incident en un
ambient seré amb recursos suficients.

Lactivitat coral, tots junts a través de cangons, llenguatge verbal i llenguatge
corporal, s’alterna amb I’activitat individual que estimula el desenvolupament de
les capacitats.

Lactivitat regular va creant habits que donen seguretat i autonomia a 'infant,
sens perjudici d’introduir-hi sempre alguna novetat que aporta sorpresa i crea-
tivitat.

Serveis d’orientacié pedagogica i de puericultura a pares i ciutadans

Una nova funcié necessaria en la societat actual la pot acomplir 'equip pro-
fessional de la llar d’infants. Ser un centre d’orientaci6 per a la crianga i la peda-
gogia familiar, no solament dels infants atesos, sin6 de pares, avis o tutors, que amb
coneixement milloraran la seva cura dels infants.

Els adults necessiten avui comprendre com es contribueix a una bona adqui-
sici6 del llenguatge dels infants, que cal fer davant la televisid, amb les pantalles i
els dispositius mobils, quins productes de la industria alimentaria convenen, qui-
nes joguines contribueixen i quines inhibeixen, com articular a la llar familiar els
horaris dels adults i els dels infants menuts..., i tantes altres novetats que la societat
actual ofereix per a les quals ens falta criteri per decidir.

Per consolidar ’educaci6 infantil i el col:lectiu de professionals educadores

A Catalunya, sense suport oficial es crea el 1956 'Escola de Jardineres Educa-
dores del CICF (Centre d’Influéncia Catolica Femenina), impulsada per Ramon
Fuster i dirigida per Maria Rosa Farré. Una iniciativa professionalitzadora clarament
pedagogica inspirada en el Kindergarten de Frobel, el desenvolupament natural de
I'infant a través del joc. Era una realitzaci6 molt avangada quan al pais solament
hi havia les «guarderias laborales».

Actualment, amb un sistema escolar complex i costds, sembla que 'educacié
alallar d’infants i al parvulari és de segon ordre. La formaci6 de tecnics superiors
de formacié professional és fragil i la universitaria de mestres d’educacié infantil
no atén prou bé la formaci6 en salut, dietetica i desenvolupament neuropsicologic.
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En un cas i l’altre, les formadores no son professionals amb llarg exercici professi-
onal ates que solament és requerit el titol academic.

Caldra dissenyar la carrera professional per tal que les educadores o mestres
més competents i amb solida experiéncia esdevinguin les formadores de les noves
professionals de 'educacié infantil. Algunes d’aquestes professionals son les que
millor podran atendre el servei d’orientaci6 pedagogica i de puericultura que pu-
guin fer les mateixes llars d’infants i parvularis.

Convé flexibilitzar Pestructura dels establiments d’educacié infantil segons
entorns. Bon nombre de llars d’infants farien molt bon servei amb infants fins als
tres o quatre anys. A les escoles seria suficient que els infants ingressessin als cinc
anys, un curs previ a 'ensenyament basic. Les escoles podrien fer servei educatiu
amb infants menors de cinc anys, pero haurien de disposar d’instal-lacions pro-
pies no sotmeses a la dinamica de ’educacié primaria.

Cultura

Tots els ciutadans han d’estar capacitats per a atendre adequadament i amb
seguretat un infant coneixent el seu estadi de desenvolupament. La puericultura
com a atenci6 de salut i educacié ha de ser una competencia de tota persona. El
Departament de Salut va iniciar una linia d’orientacié en puericultura ’any 2006:
Els primers mesos de vida <http://www20.gencat.cat/web/content/home_canal_salut/
ciutadania/la_salut_de_la_a_a_la_z/b/bebe/documents/arxius/els_primers_rr>.

EnI'educaci6 ordinaria cal que els infants, els adolescents i els joves aprenguin
a tractar i atendre infants menuts com es feia per necessitat en societats d’altres
epoques.

Lallar d’infants amb el seu equip d’educadores professionals pot oferir activi-
tats de formaci6 ciutadana en puericultura. Les llars d’infants publiques i privades
han de fer aquest servei a tots els barris i pobles. Tots els ciutadans han d’estar
capacitats per a atendre els infants. Tota la ciutat és necessaria per a educar els
infants petits perque creixin amb el cap clar i el cor net.



Institut residéncia setmanal. Pedagogia
entre Makarenko i Milani

I amb uns quants jovenets que no tenen cap interes per aprendre, que fem?

Principis

Als dotze anys els aprenentatges instruccionals han d’estar resolts, el gust pel
coneixement arrelat i uns habits de treball personal i en equip encaminats.

Si no s’han assolit, llevat que s’hagi constatat discapacitat personal, les causes
han estat de tipus social, falta de condicions familiars i itinerari escolar no reeixit.

L’adolescencia, dels dotze als divuit anys, és el periode de construccié de la
personalitat i la capacitat personal encara s’esta configurant amb noves sinapsis
cerebrals.

Tensions

Entre la capacitat personal no canalitzada i 'objeccié escolar creixent dels
alumnes desmarxats.

Entre el dolor de no comprendre, 'examen escolar amb qualificaci6 negativa
i amb més del 40 % d’alumnes que han de repetir curs per fer el mateix.

Entre les families que no poden ajudar els fills en 'aprenentatge i el professo-
rat que els cita a entrevista per demanar-los que s’hi impliquin.

Entre uns mitjans de comunicacié que compten amb els joves com a millors
consumidors i el sistema escolar que aplica un curriculum escolar academic amb
concessions puntuals.
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Referents

Si amb sis 0 nou anys d’escola tenim nois i noies que no aprenen, no per falta
de capacitat, siné per desinteres total, caldra emprendre alguna iniciativa diferent.

El desinteres a 'adolescencia, a partir del dotze anys, és un indicador greu.
Potser ja no es pot resoldre amb els mitjans habituals. No ho pot resoldre el col-legi
o institut d’educacié secundaria; no ho deu poder resoldre la familia. Es pot resol-
dre amb voluntat i intel-ligencia de pedagogs com Makarenko a la granja Gorki,
d’educadors com Milani a 'escola de Barbiana.

Abans que res 'alumne de més de dotze anys ha de tenir una personalitat so-
cial reconeguda. Si no la té i té capacitat personal, es veu abocat a la disrupcid.

Quan el professorat sanciona la disrupcié publicament, segueix el guid i la
confirma. Si la interpreta com a ofensa personal, deixa el seu estatus de professor
i es posa a ’alcada d’un adolescent.

Si un alumne mostra total desinterés per I'activitat escolar, la pitjor medicina
és la repetici6 de curs. Més gran d’edat, compensara el seu complex amb la disrup-
ci6 i potser amb 'assetjament a alumnes menors.

Solament amb bona comunicacié amb I'alumne, el professor pot identificar
capacitats especifiques o aptituds i proposar-li alguna activitat que el faci reeixir i
rebre el reconeixement social.

Es un error de gruix d’entrada voler resoldre la insuficiencia en matematiques
o llengua amb més matematiques o més llengua. Si origen és falta d’interes i
confianga en la propia capacitat, cal fer aflorar primer les aptituds personals.

Solament si un alumne se sent reconegut en una o altra bona realitzacié pot
acceptar publicament el seu desconeixement o retard en altres aprenentatges. Es el
principi de comencar a intentar-ho, encara amb inseguretat.

Després si que direm amb Pennac que «els mals de gramatica es curen amb la
gramatica», i els mals d’operatoria i proporcionalitat amb la matematica..., quan
I’alumne ja hagi vist que ell també és capag.

Accions

El professor ha d’atendre els alumnes balancejant bé entre comprensié de les
careéncies il’exigencia d’activar les aptituds de 'alumne. En tot cas, el professor mai
no ha de perdre la comunicacié amb I’alumne.

Mentre hi ha comunicaci6 cal detectar aptituds que es poden activar i mostrar
en realitzacions. Tot alumne ha de tenir com a minim un professor que esdevingui
el seu defensor respecte dels incompliments i fets que relataran els altres professors.

La incorporacié d’alumnes als serveis de I’escola que demanen acci6 i respon-
sabilitat amb independencia del nivell academic pot ser un bon comengament (fer
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fotocopies, compaginar quaderns, atendre el telefon o la recepcid, ajudar en el
servei de bar en hores punta, reparar un pany o interruptor electric, conrear I’hort
escolar, preparar les practiques de laboratori, gestionar equips informatics, de so i
de projeccio...) per a reconeixer personalitat social a un alumne.

Si un alumne recupera la seva personalitat social a segon d’educaci6 secunda-
ria anirem estimulant a millorar lectura, matematiques, geometria..., malgrat no
assoleixi el nivell, ha de passar a tercer i a quart. Es al final que el podem convidar
a repetir quart i confiar que fins i tot pugui graduar-se.

Accié institucional per a alumnes declarats irrecuperables

Inevitablement, en la situaci6 actual, tenim alumnes que arriben als dotze anys
amb molts factors desfavorables i, malgrat la seva capacitat evident, han fet un mal
aprenentatge escolar i no mostren cap interes. El seu entorn no és gens favorable i
viuen sense expectatives (aixi eren els joves que Makarenko i Milani van atendre i
salvar del fracas).

Caldra disposar d’algunes places d’escolaritzacié integrada d’ensenyament i
educacié. Pensem en un institut residencia setmanal on els alumnes pernoctin de
dilluns a dijous. El cap de setmana han d’anar amb la familia, pero hi ha situacions
tan poc favorables que caldria disposar d’un torn de professors educadors que
pogués atendre alguns alumnes si no poden anar amb la familia.

Linstitut residéncia és un semiinternat que pot atendre un centenar d’alumnes
dels quatre nivells d’educaci6 secundaria (vint-i-quatre alumnes per grup). En tot
cas, alumnes seleccionats pel seu nul interes, per passivitat total, per comportaments
d’enfrontament, pero en cap cas per discapacitat personal o cognitiva. Tampoc no
hi haurien d’arribar com a castig, sin6 convidats a una nova oportunitat. Fins a
quatre alumnes, voluntariament, s’hi podrien quedar un cinqueé any per assolir el
graduat, pero en la condicié de germa gran o mentor dels més joves.

Els alumnes han de disposar d’habitacié individual amb llit, dutxa i taula de
treball, de la qual s’han de fer totalment responsables. Les altres activitats sThan
de fer en espais i instal-lacions col-lectives, on també hi haura encarrecs.

El personal ha de fer la doble funcié de docent, professor d’unes materies, i
educador, home o dona de cultura, que pot guiar altres activitats com fer una
revista, esports, realitzar videos o fotografies, dibuix de comics, murals, grafits
murals, musica instrumental i vocal, teatre i dansa, fusteria, electricitat i sono-
ritzacid, escultura, mecanica de motocicletes, dissenys de pagines web..., 1 el que
surti.

Lestabliment ha d’estar dotat amb el doble de personal que un institut per no
sobrepassar horaris, pero, ateses experiencies anteriors, no han de ser uns els pro-
fessors i altres els educadors. Caldra a temps parcial suport psicologic i psiquiatric,
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medic. Caldra servei d’intendéncia, pero els alumnes hi han de participar directa-
ment com haurien de fer a casa seva en aquesta edat.

Cultura

Lensenyament-aprenentatge ha de connectar al maxim amb la cultura actual
i fugir dels esquemes escolastics. Les activitats de lleure totalment culturals s’han
de fer amb iniciativa propia, pero al costat d’educadors que saben i de qui poden
aprendre.

Si un grup reduit d’alumnes ha de quedar-se el cap de setmana han de poder
viure com a familia d’adopcié amb els educadors professors de torn. Ha de ser
possible anar junts a un concert, al cinema, veure la televisio, fer esport o xerrar
amicalment. També cuinar. Tot gratificant i cultural.

Cultura professional

Lalternativa és per als alumnes sense expectatives. Amb quatre anys es poden
recuperar totalment. Els alumnes que finalitzen han de ser els que expliquin el
mode de vida i aprenentatge als nous candidats. Fins a quatre alumnes poden
consolidar-se amb un any més, pero promocionats a germans grans o mentors dels
novells.

Al capdavant cal un reduit grup de professors educadors experts voluntaris que
poden aglutinar la creativitat i iniciativa de joves professores o professors, que es
consolidaran amb una professionalitat singular.

Linstitut residencia ha d’esdevenir establiment de referéncia per a actuar amb
seguretat i eficacia amb alumnes desfavorits a qualsevol institut o col-legi. Alguns
professors externs hi poden fer estades setmanals per a formacié en la practica.
Els professors residents després d’'un periode de quatre anys poden ser destinats a
instituts o col-legis amb alumnes que necessiten aquesta atencié integrada.

Lexperiéncia ben fonamentada pot ser presentada en reunions professionals i
assolir el reconeixement cientific si ha aconseguit canviar l'itinerari vital de nois i
noies sense expectatives activant la seva voluntat i decisi6 personal. Els mateixos
protagonistes poden ser testimonis en reunions cientifiques, com ho van ser els
alumnes de I’escola de Barbiana de Milani que van exercir professions reconegudes.



Educacié especial, pedagogia terapéutica. Formacié
ocupacional, ocupacié protegida

Principis

Lescola inclusiva ha d’acollir tots els alumnes i oferir suports especials a aquells
que ho necessiten per tal que puguin conviure en la institucié escolar comuna.

Segons que avanga el desenvolupament personal amb I’edat, alguns alumnes
deixen de tenir interaccions amb els seus companys i pot ser més convenient un
entorn de més proximitat i més intensitat de pedagogia terapeutica.

La societat inclusiva promou la integraci6 laboral de persones amb discapaci-
tat i avala iniciatives socials de llocs de treball protegits que puguin tenir en con-
sideraci6 necessitats personals.

Tensions

Entre els alumnes amb necessitats educatives especials i els pares d’alumnes
que pensen que els seus fills hi perden a causa dels primers.

Entre els pares d’alumnes amb necessitats educatives especials que pensen que
amb més hores d’atencié i sense trobar-se amb altres alumnes amb necessitats
educatives especials progressarien més.

Entre mestres i professors que no han rebut la minima formacié per a atendre
necessitats educatives especials i troben un alumne a la seva classe que no segueix
com els altres.

Referents

Cal valorar 'adequacié de 'escolaritzacié d’'un alumne amb necessitat educa-
tives especials considerant: el seu estat d’anim positiu i segur, que s’apliqui a acti-
vitats proposades, que tingui interaccions amb els companys.
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L'opcié d’inclusi6 és de principi i cal disposar dels suports necessaris. Si amb
el creixement no s’assoleix més autonomia no es poden posar suports que inhi-
beixen l'activitat de ’alumne i cal pensar en una unitat o escola d’educacié es-
pecial.

En aproximar-se 'adolescencia, com a periode de canvi, es pot produir una
desestabilitzacié transitoria, pero en moltes ocasions no es reestabilitza i és el mo-
ment de pensar en un canvi a un entorn més terapeutic.

Els suports als alumnes amb necessitats educatives especials corresponen sem-
pre a professionals amb formacié que puguin fer intervencié emocional, cognitiva,
de llenguatge i de socialitzacid. La intervencié de persones vetlladores o assistents
s’ha de reduir al temps minim i a activitats complementaries concretes; la perma-
nent assistencia o vigilancia acaba essent una dificultat al desenvolupament.

Accions

Les escoles d’educacid especial per a adolescents han de disposar d’instal-lacions
especifiques per a activitats de manipulacié que es dominen per practica i gratifi-
quen. La intervenci6 cognitiva ha de seguir a la manipulacié contribuint a la inte-
rioritzacié de patrons de conducta per a una autonomia basica.

Els alumnes d’escoles d’educacié especial poden acudir a algunes activitats
d’escoles en entorns normalitzats (veure una pel-licula, participar en una cantada,
veure una exposici6 de realitzacions d’art plastic). El desplacament i itinerari ja és
per ell mateix un exercici d’autonomia, per bé que vagin acompanyats.

El professionals d’educacio i especialitzats dels establiments d’educacié espe-
cial poden atendre els alumnes en entorns escolars fins als divuit o vint anys.
Correspon que, coneixent els alumnes, puguin fer 'orientacié més adequada i la
cerca de llocs de treball protegit.

Els professionals d’educacié i especialitzats han de tenir accés a les empreses
per fer el seguiment d’alumnes orientats durant tot el primer any. Aixi mateix, la
valoracié d’aquests professionals ha de ser tinguda en compte en les bonificacions
economiques per llocs de treball protegits per evitar abusos.

Cultura

Convé que entre els professionals que atenen els alumnes més grans amb ne-
cessitats educatives especials hi hagi gent d’ofici manual: jardiners, fusters, enqua-
dernadors, técnics alimentaris, teixidors manuals... Si els professionals de pedago-
gia terapéutica no tenen ofici, cal incorporar-ne d’altres a qui cal facilitar formacié
basica de pedagoga terapeutica.
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Podrien ser reclutats alguns professionals que han practicat ofici durant anys
i els pot anar bé un canvi de situaci6 o aquells bons professionals que es troben
amb una empresa que tanca.

En tots els entorns d’educacié especial i ocupacié protegida cal tenir especial
cura de lestetica i ’harmonia ambiental que contribueix a la serenitat i bon estat
d’anim. La musica, les flors i una decoracié que es va renovant son factors de qua-
litat de la intervencié terapeutica.



Sistema educatiu, sistema escolar. Pilars personals,
socials i culturals

Principis

El sistema educatiu és tota la societat com a educable i coincideix amb el sis-
tema cultural i el sistema comunicatiu, cadascun amb la seva perspectiva.

El sistema escolar és la xarxa d’establiments i de recursos materials, personals
i formals creats i organitzats especificament per a la instruccié, I'ensenyament i
I'aprenentatge.

La regulaci6 i organitzacié del sistema escolar s’ha de fonamentar en coneixe-
ment cientific i sTha d’orientar segons els valors i les finalitats democraticament
decidides. Garantits aquests minims comuns, cada establiment escolar ha d’orga-
nitzar la prestacid del servei amb un projecte educatiu explicitat i un sistema pe-
dagogic que atengui les necessitats dels infants i joves i respongui a les aspiracions
de les families.

L’Administraci6 ha de garantir la suficient diversitat d’orientacions per tal que
els ciutadans puguin escollir escola segons opcions de valors especifics o segons
opcions culturals. En qualsevol cas, garantint el minim comu, convé promoure la
diversitat i la complementarietat per a una societat creativa capa¢ de renovar-se.

La institucid escolar garanteix 'educacié de tots els ciutadans excloent tot tipus
de sectarisme i discriminaci i forma part de la xarxa d’institucions de cultura
juntament amb biblioteques, museus, ateneus, auditoris, conservatoris, tallers de
creaci6 i associacions esportives, amb els quals estableix col-laboracions puntuals.
Alguns alumnes poden desvetllar les seves aficions i anys després incorporar-se a
algun d’aquests centres.
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Tensions

Entre les finalitats del sistema escolar i les ofertes dels mitjans de comunicaci6
i consum orientades a la comercialitzacié.

Entre la cultura amb les seves realitzacions actuals i una concepci6 escolastica
i bancaria de educacid: saber moltes coses i assolir acreditacions academiques.

Entre la instituci6 escolar que promou coneixement obert i pensament i els
usos familiars dominats pel consum i potser sense practiques culturals regulars.

Referents

El sistema escolar catala ha incorporat alumnes de diverses llengties familiars
i de diverses procedencies culturals i és un instrument de cohesié social dins del
seu medi urba o rural i, encara que no el pot modificar, pot afavorir la promocié
social a través del coneixement.

Ofereix a tots els infants i joves entre tretze i quinze anys d’escolaritzacio, pe-
riode prou extens per assolir les competencies personals, habilitats socials, conei-
xements i procediments basics necessaris per viure amb plenitud en la nostra so-
cietat.

Es disposa de professorat en proporcié raonable, recursos materials ajustats i
sistema d’ajudes personals, en aquest cas, insuficient per a les necessitats creixents
en una societat complexa amb ciutadans de diferents llengties i cultures.

El professorat ha seguit una formacié academica extensa, pero la formacié com
a professional ha quedat minimitzada i condicionada a unes practiques insuficients.

Lherencia del corporativisme tradicional es manté i ofega la capacitat de donar
resposta a les necessitats actuals. La direccié de la institucié no ha estat suficient-
ment professionalitzada i, malgrat les atribucions legals, sovint esta mancada
d’autoritat personal.

Les ciencies de 'educaci6 han assolit nivell universitari, pero han pres un cai-
re teoric que no sempre aporta coneixement aplicable a 'educacié. D’altra banda,
les ciencies especificament pedagogiques: pedagogia, didactica, organitzacié esco-
lar i orientaci6 educativa, han perdut entitat i han estat suplantades per teoria de
I'educacid, metodologia, organitzacié empresarial i psicologia. El resultat és que
els docents desconeixen els metodes, tecniques i sistemes pedagogics creats durant
el segle xx, que poden tenir una excel-lent aplicacié en 'actualitat.

Els professionals de 'ensenyament, mestres i professors, arriben davant dels
alumnes amb falta de modelatge i majoritariament reprodueixen els models amb
els quals ells van ser educats. La formacié universitaria ha de garantir per igual el
nivell académic i la professionalitzacid, per a la qual calen professors universitaris
amb elaborada experiéncia docent.
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La innovaci6 educativa ha assolit prestigi i és tema de moltes publicacions, pero
acostuma a consistir en una recepta concreta independent del sistema pedagogic
que ha de tenir cada establiment.

Molts docents sén conscients que no es pot mantenir 'ensenyament memo-
ristic i aprenentatge per recepci6 i estan disposats a participar aportant les seves
iniciatives. Sovint sén receptes que es practicaven en I'anterior centre on exercien
0 que coneixen per un collega. Aixi, determinades experiencies o innovacions es
difonen per moda sense la necessaria consistencia i la capacitat d’ajustar-les a les
condicions socials i materials de I'escola on s’apliquen.

La direcci6 escolar ha millorat considerablement en capacitat organitzativa i
en lideratge huma, perod queda per atendre amb garanties el nucli de I'acci6 edu-
cativa: la intervencié pedagogica i la didactica amb eficacia provada. Levideéncia
més lamentable al nostre pais ha estat establir a 'educaci6 secundaria el perfil de
coordinador pedagogic, que han pogut exercir docents que no han estudiat mai
pedagogia (Ilicenciats en classiques, mestria industrial, automocio, ciencies fisiques).
Aixi mateix, no s’hauria d’accedir a la plaga d’orientador psicopedagogic si no
s’acumula una practica docent suficient i una especialitzacié amb molt contingut
de psicopatologia infantil i juvenil.

Latencio a les necessitat educatives especials dels alumnes s’ha decantat cap a
la psicologia en perjudici de la pedagogia terapeutica i de les intuicions creatives
per a estimular les millors aptituds de 'alumne que puguin vertebrar el desenvo-
lupament personal de manera compensada.

A Teducacié secundaria s’han anat creant multiples modalitats de compensa-
cié que no contribueixen a revisar el model general. Aix{ es creen unitats de suport
al’educacié especial (USEE) per a alumnes amb discapacitat personal, perd també
hi van a parar alumnes inquiets que algun professor podria compensar amb aten-
ci6 proximal. Es creen unitats d’escolaritzacié compartida (UEC) externes per a
aquells alumnes totalment desinteressats conduides per personal amb menys
formacié que un professor d’educacié secundaria. Es creen moduls d’atenci6 psi-
coeducativa amb adolescents (MAPA) per donar un plus d’atenci psicologica ala
UEC. El Departament de Salut crea aules hospitalaries de dia per a una atenci6
psiquiatrica intensiva que permeti afinar el tractament. Moltes modalitats, i cada
dia sembla que siguin més els alumnes que no poden ser atesos a 'institut o col-
legi.®’

43. Reiterem el valor de 'obra de Daniel PENNac Chagrin d’école, 2007 (Mal d’escola, 2008), pel
seu alt valor pedagogic, presentat de forma narrativa i resultat de I'elaboracié d’una experiéncia perso-
nal d’alumne i també I'experiéncia de professor en barris socialment desfavorits. Contra qui ha pensat
que pot ser una obra oportunista, cal recordar que el 1992 ja va publicar Comme un roman (Com una
novel-la, 1993) en qué va denunciar que molts alumnes no troben el gust de la lectura a causa de la
imposicié escolar.
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En els darrers deu anys a Catalunya s’han obert maltiples iniciatives de debat
i participacié en I'educacid: jornades anuals del Consell Escolar de Catalunya,
Conferencia Nacional d’Educacié de 2003, Pacte Nacional per a ’Educacié a Ca-
talunya de 2007, debats en el procés d’elaboraci6 de la Llei d’educacié de Catalunya
de 2009. Han estat processos amb tanta participaci6 i voluntat de consens que han
desembocat en extensos documents passant per alt la pedagogia normativa, que
ha quedat desatesa.

La competencia comunicativa de la majoria dels docents no és millor que la de
molts ciutadans. La formaci6 cientifica és declaradament insuficient en els mestres
ien els professors queda massa restringida a unes especialitats per poder donar als
alumnes una visid interdisciplinaria tan necessaria.

Els plans de formacié permanent dels docents han estat regulats amb extensa
oferta. Hi ha hagut poques activitats amb elevaci6 i diversificaci6 del nivell cultu-
ral i han estat dominantment tecniques concretes aplicables a I'aula que dificilment
s’'integren en una visi6 integrada del conjunt.

Accions

Es urgent elevar el nivell cultural dels docents: en ciéncia, en competencia
comunicativa, en competencia en llengua anglesa i en reflexi6 filosofica. Sha de
promoure entre el professorat en actiu i cal posar-ho com a curs previ als estudis
universitaris a aquells estudiants que no arribin amb aquesta formacié.

S’ha de potenciar que mestres i professors amb acreditada competencia s’in-
corporin com a professors universitaris i si no han assolit el grau de doctor per-
metre que puguin assolir-lo en un periode raonable.

Cal diferenciar la direcci6 pedagogica de la institucional i exigir alta compe-
tencia i formacié completa per a la direccié pedagogica.

Cal estimular la creacié de col-legis professionals docents lliures que vinculin
els docents i garanteixin la seva competencia i formaci6 actualitzada.

Cal crear el Consell General de Pedagogia com a organ col-legiat que establei-
xi i reguli els requisits de la professio6 i 'accés a la funcié puablica docent. Haura
d’actuar coordinadament amb els col-legis professionals lliures i haura de contro-
lar directament els docents no col-legiats.

Una efectiva normalitzaci6 i regulacié de les professions docents pels mateixos
col-lectius supervisada per organs de I’Administracié podra permetre que mestres
i professors puguin ser destinats o contractats en centres de titularitat ptblica o
privada sostinguda amb fons publics. Ni ha de comportar majors costos, ni ha de
deixar de banda merits professionals i si que, en canvi, ha d’afavorir la configura-
ci6 d’equips cercant el professional amb el perfil especific que s’ha demanat publi-
cament.
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Cal promoure la diversificacié dels establiments escolars i 'organitzaci6 en
xarxes d’orientacié comuna i supervisié propia. Cal promoure que institucions
cientifiques, culturals i academiques, siguin publiques o privades, patrocinin un o
més establiments escolars donant-los ajuda i suport i garantint la seva estabilitat.

La llei que reguli el sistema escolar d’ensenyament ha de ser breu, clara, essen-
cial. El sistema educatiu no es pot regular de manera tancada. Cal promoure el
necessari acord i compromis de proteccié a la infancia entre els agents d’educacio,
comunicaci6 i cultura. El Pacte Nacional per la Infancia a Catalunya (2013) és una
iniciativa que ho ha de garantir.

Cultura

Convé tenir sempre una visi6 integral de la societat que ha generat tres sistemes
diferenciats: cultura, educacié i comunicacid, per gestionar-los millor, perd que
actuen sobre la mateixa realitat, el conjunt de la societat i de manera molt parti-
cular sobre la infancia i adolescencia.

Les politiques de proteccié de la infancia derivades de la Convencié sobre els
drets de I'infant de Nacions Unides (1989), que s’estenen fins als divuit anys d’edat,
han dut a aprovar el Pacte Nacional per la Infancia (juliol del 2013). Cal garantir
que el tractament dels infants i els missatges que reben no siguin contradictoris.
Caldra millorar molt per evitar que allo que propugna la instituci6 escolar no es
trenqui al vespre veient la televisi6 i que les propostes culturals de caracter ruptu-
rista i de critica radical es reservin per a la societat adulta, que les pot processar
amb formacié propia. Sense censures, cal protegir la infancia de determinades
provocacions que poden tenir un efecte emocional lesiu i poden provocar mime-
tisme acritic, atés que superen la seva capacitat de comprensid. Al seu torn, la
institucié escolar ha d’ensenyar a comprendre la cultura audiovisual que, malgrat
I’aparent naturalitat, té unes lleis de composici6 i pot mostrar simbolicament, com
a metafora o com a paradoxa, escenes que es poden imaginar, escriure, escenificar,
perod que no ens podem permetre en la realitat si poden fer mal.



III

Qiiestions que cal considerar






La bellesa i ’educacio en la societat postmoderna

Es certament necessari que els filosofs reobrin el dialeg sobre la bellesa en una
societat de massa i de consum que fa poc més d’un segle va posar per davant el
valor de la moda lligada a la novetat, al que fa la majoria, amb una certa despreo-
cupacio per la bellesa. Pero avui ja ni la moda és novetat suficient i cal anticipar-se
adoptant les noves tendencies (sigui en el vestir, en musica, en narrativa... en tot).
Es una societat que ha volgut ser tan moderna, que explota tant la novetat, que tot
esdevé efimer, transitori, que cal reinventar continuament fins a donar per bella
qualsevol creacié que trenqui amb el canon precedent.

La postmodernitat ha entrat com a critica a una modernitat dura marcada per
la ra6 universal, per I'¢tica i per I'esforg per contribuir al progrés i assolir un projec-
te. La postmodernitat defensa I'estetica (potser dissociada de I'etica), el present enfront
del futur, la sensacié que déna més sentit que la raé. No hi ha canon estetic. Qualse-
vol cosa pot ser presentada com a bella. Es I'estética del «tot s’hi val» si és capag de
sorprendre, de distingir-se, de trencar. Conceptes com ara cultura del simulacre
de Baudrillard, era del buit de Lipovetsky, pensament feble de Vattimo, societat adoles-
cent de Finkielkraut, quin n’és el denominador comu? Allo que es pot comercialitzar.

A diferencia de Socrates que acaba el dialeg amb Hipies, venedor de discursos
bells, dient que compren que «les coses belles son dificils», avui s'imposa la facili-
tat. Si res no és per a tota la vida, si una peca de vestir és per a una sola temporada,
no cal que sigui resistent, ben acabada i per pocs euros ja fa 'efecte desitjat. Siamb
un pentinat atrevit als pocs dies ja no m’hi trobo, ja el canviaré.

Aix0 té efectes clars en ’educacio, en ’educacié familiar i en ’educacié escolar,
aquella que els il-lustrats van reclamar per a tots els ciutadans per fer reals els valors
de llibertat (de pensament, de consciéncia, de gust...), d’igualtat (accés univer-
sal de tots). De la critica de la postmodernitat acceptem que ve a frenar els abusos
despotics de la modernitat, i a una certa edat de la vida, després d’haver construit,
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potser tots hem d’aprendre a desconstruir per foragitar els absolutismes i els fona-
mentalismes de tota mena.

Pero, en el cas de I'educacié dels petits infants, adolescents i joves, podem re-
lativitzar-ho tot? Podem presentar com a bella qualsevol realitzacié, bé perque
sorprén o bé perque és trencadora? Valorem qualsevol realitzacié de Pinfant per-
que és obra autentica, perque és espontania de 'infant?

Que l'infant pot trobar plaer a remenar, a pintar amb les mans, a potinejar ja
ho sabem i entenem. Pero, no es tracta de passar del plaer més sensorial natural al
gust per la bellesa que es construeix culturalment? Que I'infant gaudeix podent
cridar a cor que vols per qualsevol beneiteria a Pestil televisio ja ho sabem. Pero,
deixara de ser lliure si li anem ensenyant dia a dia a contenir-se, a cantar suaument,
a somriure i a aplaudir mesuradament?

La imatge de I’escola, habitualment, llevat de dignissimes excepcions, no és un
entorn amb cura estética, les classes carregades de recursos a educaci6 infantil i
primers anys d’educacié primaria no sempre aporten un patré estetic visual que
mereixi ser interioritzat. A les classes hi pot haver piles de materials desordenats i
uns fils poden creuar I’espai com a estenedors en qualsevol direccié amb papers
pintats. Als darrers cursos d’educacié primaria i a 'educacié secundaria les classes
estan més aviat despullades; ni fan goig estetic, ni desvetllen I'interes pel coneixe-
ment. Sovint hem vist imatges enregistrades que ens mostren per televisio: el
professor esta explicant davant dels alumnes i veiem cadires trabucades sobre la
taula amb les potes enlaire, i ens hem habituat a aquest mal gust.

Jo no penso que siguin assumptes menors. El gust estetic, la bellesa es va inte-
rioritzant per contemplacié de la natura i per habituacié a la cultura. Avui, els
nostres alumnes, poca natura contemplen i més que mai hem de tenir cura dels
models estetics que tenen al seu entorn. Amb intencié de modernitat i de pedago-
gia innovadora darrerament es fa «treballar» Mird, Picasso, Klee, Kandinsky als
infants de quatre o cinc anys, i aix0 és cremar etapes d’evoluci6 del gust estetic.

LA BELLESA EN L’HERENCIA DELS CLASSICS: PLATO, LLULL, SCHILLER

Sense pretendre reduir Pestética a un canon, cal considerar la bellesa en ’he-
rencia dels classics. Possiblement sigui un procés evolutiu que ha fet la humanitat
en una cultura determinada i que cada infant ha de fer de manera sintetica per
esdevenir ell mateix, en el seu temps i circumstancia, i qui sap si transcendint-los.

Plat6 en boca de Socrates cerca la bellesa ideal, allo que fa que les coses siguin
belles; no es conforma amb qualsevol acceptacié de la bellesa i resta sempre insa-
tisfet obert a la recerca.* I desconfia: «Si algti em diu que qualsevulla cosa és bella

44. Esla posicié que manté Socrates durant tot el dialeg amb Hipies. Platé, Hipies major.
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perque té un color ufands, o
per la seva figura, o per qual-
sevulla raé d’aquestes, les
deixo correr totes, ja que tot
plegat només em causa con-
fusié, i em quedo amb la
conviccid simple, elemental
i potser ingenua que una cosa és bella només per la presencia o la comunicaci6
d’aquell bell en si...»* Potser és 'antidot per no imposar cap canon. Al tractat
Repiiblica defensa educar per mitja de la mausica i de la gimnastica, no per tenir
cura del cos sin6 de anima, per evitar esdevenir massa tou o massa rude. Platd,
ciutada d’una cultura urbana, veu I’huma com a creador de bellesa, és una bellesa

cultural.

Ramon Llull contempla la bellesa en la natura creada.

Retrobar la natura i el seu creador allibera de 'embruti-
ment. Es una bellesa espiritual ben distant de la corporal:
«Naturalment ama hom bellea, per ¢o car Déus ha bellea.
La qual bellea és sperital.» Veu aixi mateix la bellesa en
I’enteniment huma, la capacitat de coneixer i compren-
dre les lleis de I'univers: «...una santa anima stava en
conemplaci6, e vesia gran bellesa en son entendre e
en son enteniment, car enteniment entenia que podia
entendre Déu, e en aquest poder entenia gran bellea.»*
D’aqui se’n deriva la bellesa de la paraula que segueix al
silenci i rau no tant en I’efecte sonor i retoric, sind en el
seu enraonament, en la seva autenticitat.

En Schiller trobem la integraci6, la relaci6 entre bellesa
objectiva de la natura, que prové tant de lara com de 'emo-
cid, i de la bellesa subjectiva de la cultura, d’on deriva la lli-
bertat de creacid. Bellesa artistica sobre bellesa racional
natural objectiva. La bellesa en grau més sublim és la que
pot integrar la bellesa objectiva, la bellesa de creaci6 esteti-
ca amb llibertat tecnica i sense contradiccié amb la bondat
etica. Reclama’educacio estetica de 'huma quan ja entreveu
el biaix dels il-lustrats francesos cap a la racionalitat excloent
que duu al terror. Amb I'educacié estetica, la bellesa com-

45.

Platé, Fedd, Edicions 62, 1999, p. 100 d.

46. Ramon LruLy, Llibre de meravelles, v. 1v, xc1i1, Barcino, 1934, p. 25 11 25.
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porta relacié d’equilibri harmonic, dinamic objecte-subjecte, gust cultural i plaer
fisicosensorial.

Letoleg Konrad Lorenz observa la llei de la doble quantificacié en la conducta
animal: relaci6 entre 'impuls intern i ’estimul extern, perd que en ’huma queda
modificada per Paprenentatge de conductes. El gust s’educa, s exercita i cada vega-
da pot atenyer objectes més refinats, més complexos, fins a poder arribar a la su-
blimacié copsant les esséncies, la senzillesa en la complexitat. Pot llavors trobar-se
la senzillesa. «La senzillesa de la forma no implica la simplicitat de la seva expe-
riencia», diu Robert Morris, definidor del minimalisme.

DE LA REVOLUCIO DE LA MODERNITAT A LA INSTRUMENTALITZACIO ESTETICA
0 L’ESTETICA INSTRUMENTAL

Schiller ja critica la Il-lustracié que en la seva rea-
litzaci6 a Franga ha mostrat I'alienaci6 de I'ésser huma,
la conculcaci6 del principi de llibertat de la conscien-
cia humana. «El hombre se refleja en sus hechos, y
iqué espectdculo nos ofrece el drama de nuestro tiem-
po! Por un lado salvajismo, por otro apatia: jlos dos
casos extremos de la decadencia humana, y ambos
presentes en una misma épocal»*’ (Beethoven expres-
sa amb la simfonia Heroica aquesta decepci6 pels il-
lustrats.)*® Exalca els grecs, que no per bastir una

cultura van perdre la vinculacié amb la natura i mostraven una senzillesa que no
veu al seu temps que els feia a la vegada filosofs i artistes, delicats i energics reunint
la joventut de la fantasia amb la maduresa de la ra6.* «Por mucho que pueda haber
ganado el mundo en su conjunto con esta educacién por separado de cada una de
las facultades humanas, no se puede negar que los individuos a los que atanie sufren
la maldicién de esa finalidad universal.»*

No podem passar per alt I'efecte dels canvis tecnologics. La fotografia és una
innovacié tecnica que provoca un canvi artistic a finals del segle x1x, 'inevita-
ble canvi de criteri estetic. No té cap sentit que la pintura reprodueixi objecti-

47. TFriedrich ScHILLER, Cartas sobre la educacion estética del hombre, carta v, § 3, Barcelona,
Anthropos, 2005.

48. Tanmateix també Beethoven va quedar decebut de Napoled i ho expressa a la Tercera Simfo-
nia, Heroica, 2n mov., que inicialment s’havia de titular Bonaparte.

49. Friedrich ScHILLER, Cartas sobre la educacién estética del hombre, carta vi, § 2, Barcelona,
Anthropos, 2005.

50. Friedrich ScHILLER, Cartas sobre la educacion estética del hombre, carta vi, § 14, Barcelona,
Anthropos, 2005.
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vament la realitat. I a aquest fet s’hi afegeixen els marxants d’art: el nouveau, la
moda, les escoles artistiques se succeeixen massa rapidament. Darrerament, els
sintetitzadors de so o els enregistraments digitats retocats pels nous professionals
sonolegs produeixen efectes musicals inaudits. Els llargs aprenentatges d’ensi-
nistrament per dominar 'instrument es posen en qiiesti6 i els gustos musicals
es multipliquen.

LEscola de Frankfurt (Horkheimer, Adorno) ja als anys quaranta s’oposava a
la rad instrumental, denunciava la industria cultural, una total instrumentalitzacid
de la cultura. Amb tot, Adorno en la Teoria estética concep I’art com una obra no
acabada, incompleta que ha d’incorporar la mediaci6é del contemplador amb la
diversitat estetica que aixd comporta. Aixo sols sera possible si s’educa esteticament,
d’infant, el contemplador. Lestat estetic de Schiller és repres per Marcuse que el
porta a una sublimaci6 positiva a través de art i de Peros cultural amb la bellesa,
la imaginaci6 i el joc. Educacié de la sensibilitat en la cultura. (La revoluci6 per-
manent que canta G. Moustaki a «Sans la nommer».) Pero aquest és un procés que
ha de fer cadascu, al seu pas, sense accelerar-se per modes o tendéncies; fer-ho per
camins diversificats. La democracia també es realitza en aixo. El mercat de I’este-
tica del segle xx ha creat una desestabilitzacié total i permanent. Tots a la caca de
noves tendencies, a descobrir nous genis de 'art. Art o economia de I’art?

Boris Groys, filosof de l’art i la comunicacio, ha abordat aquesta perspectiva
sobre el que és nouil’economia cultural: «<En suma la obra de arte o la teoria deben
producir tensién entre el valor cultural maximo y el objeto mds profano, al que ese
valor se anade para que pueda ser acogido en los archivos culturales. Una obra tal
demuestra la posibilidad maés radical de contemplar la totalidad de la situacién
cultural, y al mismo tiempo el méximo riesgo que va unido a esta posibilidad. [...]
Lo nuevo como una transgresion o una sintesis definitiva que superase de modo
absoluto todas las fronteras de valor es un imposible. Pero si fuera posible, no seria
mads que un punto de partida de una nueva y absoluta jerarquia de valor.»*' Aquest
procés que duu a normalitzar 'excepcio, la raresa, per efecte dels mitjans de co-
municacié es multiplica i s’'instrumentalitza de manera impensada. Una fenome-
nologia dels mitjans constitueix la segona part de la tesi de Boris Groys.” Lespai
mediatic esta sota sospita; les idees critiques minoritaries posen en qiiestio l'es-
pai mediatic i és possible que arribin a ocupar-lo, perd també les noves idees i
criteris passaran a estar sota sospita.

51. Boris Groys, Sobre lo nuevo: ensayo de una economia cultural, Valencia: Pre-Textos, 2005,
p. 124-125.
52. Boris Grovys, Bajo sospecha: Una fenomenologia de los medios, Valéncia, Pre-Textos, 2008.
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L’EDUCACIO DE/EN LA BELLESA I LA INSTITUCIO ESCOLAR MODERNA

La institucié escolar inspirada pels il-lustrats, il-luministes, va anar arribant a
tots els ciutadans en el decurs del segle x1x. Decantada cap als il-lustrats francesos
que enaltint la rad objectiva van anar deixant de banda el sentiment subjectiu, la
instruccié universal deixava poc temps a ’educaci6 estetica.

A Pinici del segle xx, 'Escola Nova, amb influencies existencialistes que recla-
men que cada individu ha de fer el seu projecte de vida, impulsa ’entorn natural
i Peducaci6 estetica: «LEscola Nova ha de ser un ambient de bellesa.»” Eduard
Spranger (1919) es refereix a la formaci6 fonamental que comenga a I’escola de les
primeres lletres que ha d’incloure el treball productiu, «I’excitacié estetica» i una
vida escolar que ofereixi una imatge del mode i costums alemanys. Aquest pen-
sament és introduit a Catalunya per Roura-Parella, que de 1930 a 1932 havia se-
guit els cursos de Spranger a Berlin: «La constant preocupaci6 per les ciencies de
Pesperit [...] de Roura-Parella [...] va constatar la importancia d’escoltar la veu dels
poetes i d’observar la imatge dels pintors per tal d’aconseguir una educaci6é que
encaminés ’home [I’huma] vers les regions de la sensibilitat espiritual.»**

John Dewey, el filosof de la progressive education, també reflexiona sovint a
partir de 'educaci6 grega: «La experiencia directa suficiente es ain mas que un
asunto de cualidad [...]. Antes de que la instruccién pueda ponerse seguramente a
transmitir los hechos y las ideas mediante signos, tiene que proporcionar situa-
ciones auténticas en las que la participacién personal descubra el sentido del ma-
terial y los problemas que transmite. [...] Un individuo puede haber aprendido
ciertas caracteristicas que se estiman convencionalmente en musica... Pero si su
propia experiencia pasada, a lo que ha estado mds acostumbrado y que ha gozado
mas ha sido una musiquilla popular, sus medidas activas o de actuacién se habrin
fijado en ese nivel popular.»”

«’educacié per a la bellesa és el cami per arribar al coneixement i també a la
bondat. Fins i tot a la llibertat... hi ha una articulacié forta entre bellesa i bondat»,
diu Joan Manuel del Pozo, I'aleshores conseller d’Educacié i Universitats de la
Generalitat de Catalunya.”

Leducacio estetica comenca per un ambient de bellesa, de paraula ben dita, de
gest mesurat, d’entorn visual, de suggestions musicals, de plantes i enjardinament,
d’estil de relacions personals. La instituci6 escolar actual obsedida pels resultats

53. Punt 27 dels trenta punts de 'Escola Nova redactats per Adolphe Ferriere el 1913.

54. Eulalia CoLLELLDEMONT i Conrad ViLaNoU, Joan Roura-Parella: En el centenari del seu nai-
xement, 1897-1983, Barcelona, Universitat de Barcelona, Facultat de Pedagogia, 1997, p. 22.

55. John Dewey, Democracia y educacién, Madrid, Morata, 1995, p. 200-201 (1a ed., 1916).

56. Barcelona Educacié (Ajuntament de Barcelona, Institut d’Educacid), num. 65 (maig-juny
2008).
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escolars, pels aprenentatges instrumentals no és ni eficag, ni eficient, ni gratificant
i sembla no tenir temps, petits temps de contemplacié estetica.

No tot depen de Pescola, i cada sector assenyala ’altre com a culpable. Es can-
vien les lleis d’educacié prometent la gran soluci6, la intervencié pedagogica fo-
namentada s’afebleix. Peducacié estetica, accid per suscitar la bellesa en infants
ijoves no hi és ni esmentada i fins i tot les arees de caracter artistic: visual i plasti-
ca, musica, estan totalment racionalitzades 1 instrumentalitzades. També en surt
afectada la bellesa com a goig d’aprendre, la contemplacié admirada de les lleis
fisiques naturals i la meravella de les descobertes cientifiques i de les invencions
tecnologiques.

No es té cura de ambient estetic de ’escola, de ’aula. No tots els mestres i
professors —pero n’hi ha i s’ha de dir— tenen cura de la seva propia estetica en la
imatge, en el vestir, en el parlar, en la gestualitat. Fins i tot les solucions tecnologi-
ques que aporta 'ordinador inhibeixen el bon gust i la bona traga: retolar, il-lustrar...,
i es fan edicions amb un abts de tipus de lletres, il-lustrades amb dissenys estereo-
tipats. Ni es practica ni es dona cap criteri d’ds contextualitzat, funcional i estetic.
La senzillesa no és un referent, ben al contrari: dominen I’abundor, la desmesura
iel consum.

Els filosofs han de parlar alt com ja ho féu Schiller. Els creadors han de mostrar
com ho féu Beethoven. Els pedagogs, on els hi hagi, han de conjugar les dimensions
etica, estetica i tecnica de la intervencié educadora. Els politics han de regular el
minim: garantir 'educaci6 de tots creant condicions, disposant mitjans, i deixar
fer de manera creativa. En el moment actual, rescatar la bellesa de ’abando, de
Ioblit, és necessari per a I’educacié dels infants i joves com a garantia de ciutadans
madurs, saludables i harmonics.



El calendari i la seva funcié educadora

PRIMERA REFLEXIO, NO DOCUMENTADA, SOBRE EL CALENDARI EN L’EDUCACIO

En el passat de la nostra societat hi havia una clara identificacié entre la instruc-
ci6 escolar i la doctrina cristiana amb el referent d’un calendari religiés construit
sobre els cicles estacionals agricoles. En la societat ur-

bana i laica s’ha anat perdent progressivament aquesta

identificaci6. Lescola manté el calendari com a periodes

de vacances de Nadal i Setmana Santa i aquelles festes

assenyalades del calendari cristia, perd en general no

s’explica el sentit religiés (d’altra banda dificil, quan la

base és purament doctrinal com el 8 de desembre) i en

moltes escoles s’ha reduit a una practica de costum

social. Tanmateix, apareix una nova carrega de sentit

amb la societat de massa televisual, que cada dia marca

més que es porta, que és interessant i que s’ha de fer, i

acabar per substituir el calendari tradicional ja que li

déna un significat diferent (Halloween, carnestoltes).

CALENDARI, SENTIT CICLIC DEL TEMPS

No és pas gens estrany que el calendari tradicional cristia, el calendari gregoria
que modificava el calendari julia, construit sobre 'observacié cosmologica (ciencia
especulativa), I'observacié climatica (ciencia aplicada) i la practica agricola (tecno-
cientifica, podem dir-ne) hagin tingut tanta consisténcia i durabilitat, que de fet
segueixen tenint malgrat siguin desconeguts per la majoria de la poblaci6 i ignorats
en la feina escolar.
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Hi ha excepcions ben clares que avui s’estan reco-
neixent: la pedagogia Waldorf oberta a contemplar la
natura, fundada pel filosof Rudolf Steiner, qui va trac-
tar tant de Pantroposofia com de I'agricultura bio-
dinamica,” ambdues enunciades per ell. Hi ha prou
mestres i professors que no han deixat de tenir a ’abast
el calendari dels pagesos™ amb versions actualitzades
de calendaris lunars.” I, alhora, la societat de consum
introdueix variacions postmodernes com el calendari
del cordill.
El calendari suscita la contemplaci6 del temps: temps
per sentir, temps per comprendre enfront del temps de
’acci6, de Pexecucid, de la decisié, que és temps rapid. Si la nostra societat, la civi-
litzacié actual és la de la velocitat (Virilio),” bo és posar atenci6 a allo que pot
evitar excessos, que pot reequilibrar i aportar lentitud. El calendari amb el seu
sentit ciclic és una bona construccié cultural que no hem d’abandonar.

CALENDARI, PAUTA DE SOCIALITZACIO I COMUNIO

El repte que hem d’encarar sense inhibicions és com compaginar la cohesi6
social amb el desenvolupament personal lliure —m’agradaria dir-ne comunié en
el sentit del socioleg Giner—,”" que és una reéplica laica del sentit de comunié
religiés. La consciencia es construeix socialment amb dues funcions contraposa-
des, polaritzades pero integrades: receptiva interioritzadora i energetica, cons-
tructora. Aixi ho va explicar el metge, psicoleg i filosof Wallon.* Les festes i cele-
bracions rituals ben assenyalades al calendari, que es reviuen un any rere I’altre,
sén una de les formes de transmissié cultural més potent, ara sembla que de
baixa. La socialitzaci6 primaria, allo que es déna per descomptat com s’ha de fer,

57. Calendario de agricultura biodindmica 2012 de Maria Thun, editat en castella per 'editorial
Rudolf Steiner, Madrid.

58. Calendari dels pagesos editat cada any per Publicacions Tomas, SCP, de Barcelona.

59. Llunari 2013 (calendari lunar) de Michel Gros, editat en catala i castella per Artds Porta
Manresa.

60. «El poder es inseparable de la riqueza y la riqueza es inseparable de la velocidad [...] Poder
dromocritico [...] Toda la sociedad es una sociedad de carreras», a Paul Virivio, El cibermundo, la po-
litica de lo peor, Madrid, Catedra, 1997.

61. «La comuni6 com a dimensi6 general de la cultura, abasta un camp tan gran com un altre
qualsevol del mén social», a Salvador GINERr, Comunié, domini, innovacié: Per una teoria de la cultura,
Barcelona, Laia, 1985, p. 31 (1a ed., 1982).

62. Henri WALLON, De lacte a la pensée, Paris, Flammarion, 1942. En catala, De Pacte al pensament,
Vic, Eumo, coll. «Textos Pedagogics», nim. 15, 1988.
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il'imaginari mental que 'acom-
panya s6n anteriors a 'educa-
ci6 escolaritzada, pero avui
aquesta socialitzacié esta per
fer quan linfant entra a l'es-
cola. Hi ha prou explicacions:
I'escolaritzacié s’inicia molt
aviat, als tres anys; vivim en
una societat de pluralisme
democratic en que conviuen
diferents concepcions i sentits;
la societat d’imatges en pan-
talla mostra molt aviat als
petits infants les contradiccions dels adults. Em pregunto si un calendari acordat
que posés de manifest la proximitat de 'experiencia humana sens perjudici de la
diversitat de significacions no contribuiria a una més gran cohesié social, sense
autoritarisme, és clar. La instituci6 escolar, comuna a tots els infants i joves, d’ori-
gens familiars i culturals i religiosos diversos, seria la més adequada per a intro-
duir aquests referents de sentit que, al seu torn, els mitjans de comunicaci6
haurien de fer present a tots els ciutadans. Sens dubte dec estar arribant a allo que
ja havia anticipat Comte i que tant m’havia esverat: la sociologia com a religié de
la humanitat. Potser ho entenem millor com ho ha defensat el mestre i socioleg
Postman® com a necessitat dels déus, redefinicié de nous déus si ens han fallat els
que haviem tingut. Els educadors han de donar una narracié profunda i trans-
cendent a 'ensenyament que pot educar i inspirar (suscitar, diria jo) els alumnes
de totes les edats —escriu referint-se al relat d’America havent explorat abans el
relat de la nau espacial Terra. Tracta, doncs, de la construcci6 de la identitat so-
cial sense contradiccié amb la identitat personal.

CALENDARI, PROGRESSIVA INTERIORITZACIO DEL CICLE VITAL I CULTURAL

La caracteristica més definitoria del calendari és la seva repeticio, la seva perio-
dicitat, el seu retorn previsible, potser esperable. Aquesta regularitat, sens perjudi-
ci de la llibertat, dona una seguretat particularment necessaria en els infants. La
repeticid, nova explicacié i celebracio, va propiciant una interioritzacié que feta
en la primera infancia dona el marc de referéncia i de significacié per a tota la vida.
Malgrat que en el passat va esdevenir imposici6 autoritaria de significat no veiem

63. Neil PostmAN, Fi de leducacié: Una redefinicié del valor de Pescola, Vic, Eumo, 2000 (1a ed.,
1995).
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per queé no pot ser compatible una comuni6 sociocultural amb la llibertat de cons-
ciencia irrenunciable per a nosaltres a partir de la Il-lustracié. Compaginar racio-
nalitat i sentit, adaptacié social i ajustament personal és la integracié necessaria
per esdevenir adult en equilibri, i evitar les desviacions d’anomia social i de para-
noia personal.

Possiblement bona part de la dispersié d’atenci6, d’hiperactivitat d’inducci6
social no esdevindria patologica amb temps de pedagogia lenta, de recepcié tranquil-
la. La circularitat i regularitat del calendari que articula diferents moments de 'any
o del curs amb les festes socialment ritualitzades (abans que comercialitzades) ha
de contribuir a la interioritzaci6 de valors i patrons de conducta que afavoreixen
el desenvolupament personal.

EL CALENDARI NO ES L’AGENDA: TEMPS CICLIC ENFRONT DE TEMPS PRODUCTIU

La disminuci6 de la influéncia del calendari en la concepcié del mén i el sentit
de la vida es pot considerar raonable en una societat pluralista i democratica, pero
no ha comportat necessariament una presa de posici6 personal. La perdua d’in-
fluencia del calendari ha estat ocupada rapidament per ’agenda comunicativa dels
mitjans: televisid, radio, actualitat musical, festes i esdeveniments socials, com jocs
olimpics o la cerimonia dels Oscars de Hollywood.

Alhora, els docents varem introduir 'agenda com a instrument d’organitzacié
de les feines que havia de realitzar 'alumne. Uagenda és un instrument per a una
efectiva productivitat que pot ser necessari, perd no substitueix el sentit del calen-
dari. En els excessos,’agenda ha esdevingut abusivament un instrument de control
inacceptable de 'alumnat. El que podia ser una comunicacié amb la familia de
'infant de parvulari sutilitza com a instrument de vigilancia externa de I'adolescent.
Lagenda perd el caracter personal d’organitzador, fins i tot de disseny creatiu, i es
prohibeix als alumnes dibuixar-hi, expressar-hi vivencies amb llibertat. En alguns
casos ha esdevingut una autentica violacié de la intimitat personal. A partir d’una
certa edat, ’adult no té cap dret a revisar ’'agenda sense permis del mateix alumne.

Reintroduir el calendari, el calendari sociocultural, concretant-lo en la vida de
la comunitat escolar, penso que és sens dubte una forma practica d’integrar la
construccié social amb el desenvolupament personal. Si els anys setanta ja feiem
calendaris amb els alumnes, edicions amb impressié de planxes de linoleum —a
vegades molt polaritzats per la captacié de diners per a abaratir un viatge final
d’estudis—, les possibilitats d’edicié i impressié informatica posen a I’abast que
cada instituci6 escolar concreti el calendari social amb les seves particularitats. Aixo
sera solament una concrecié material amb participacié dels mateixos alumnes que
ha d’objectivar la recepci6 i participacié en el seu relat, en la seva significaci6.
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EDUCACIO CICLICA EN LA PRIMERA INFANCIA: INTERIORITZACIO I CONTEMPLACIO

Leducacié sempre ha de tenir un caracter ciclic. La repeticid és necessaria, per
bé que es presenta amb diferents formes o perspectives. En la primera infancia és
quan és més important la repetici6 ciclica, perd que comporta un ritual de creixe-
ment, d’evolucié personal, d’accés a noves capacitats i, consegiientment, a noves
responsabilitats amb el corresponent reconeixement social. Rituals d’iniciacié i de
pas que poden trobar en el calendari una presentaci6 senzilla i clara. El calendari
anticipa i fa present.

Subratllem per cloure el valor d’interioritzacié al qual estem fent referencia
constantment. Ueducacié activa impulsada a l'inici del segle xx, en una societat
encara molt rural i lenta, malgrat el desenvolupament de processos industrials i el
nou mitja de comunicaci6 instantani, la radiodifusi6, s’ha de revisar al segle xxI.
En una societat hiperactiva, amb fluxos de comunicacié continus, obsessionada
per la novetat i el canvi, ’escola ha de contribuir a alimentar la dimensié contem-
plativa humana per a una integracié funcional entre accié i contemplacié.

Veiem en el calendari un potent instrument de la cultura, justament nascut a
partir de 'observaci6, de la contemplacid, de la fluidesa de la vida, del continu
retorn: després de I’hivern, quan la natura s’ha tancat en ella mateixa, quan la
terra sembla inerta, tot es refa i arriba la primavera com una explosié de vida. El
calendari tradicional convidava al recolliment quan els dies son curts i les nits
llargues, el fred es combatia amb I’escalfor del foc i la ingesta de greixos; en pres-
sentir la primavera simposava I’abstinencia per alliberar toxines i incrementar
lactivitat que puja la temperatura corporal.

Hem de veure com reescrivim el calendari en una societat urbana, de consum,
sense perdre les arrels amb la natura que tant necessiten els infants. Hem de veure
com reescrivim el calendari en una societat de grups culturals d’origen divers
portadors de significacions distintes perd homeomorfiques® per a una cohesié
social que doni seguretat a tots i afavoreixi la llibertat que cadascti necessita per
decidir la seva vida.

64. Homeomorfisme, terme de la topologia, ha estat aplicat per Raimon Panikkar a aquelles formes,
construccions o realitats de cultura o credos religiosos que vénen a acomplir una mateixa funcié. Aixi,
per exemple, la festa del corder o xai, la festa del sacrifici, Aid al Adha, de I'islam podria tenir corres-
pondencia homeomorfica amb la festa cristiana de Divendres Sant, Pasqua, o la festa gran Aid al Kabir
amb la festa de Nadal, avui gran festa de la humanitat.



La salut mental dels infants i la intervencio
pedagogica

LA SALUT MENTAL DELS INFANTS TAMBE ES ASSUMPTE DE LES PEDAGOGUES I ELS PEDAGOGS

Per que?... No és intrusisme professional i aviat es pot explicar. Les malalties
es diagnostiquen per marcadors bioquimics a partir dels quals s’ha establert el
criteri d’aplicar la medicacié experimentada en la dosi adequada. Les malaties
mentals no tenen marcadors bioquimics clars i es va ajustant el tipus de medicaci6
iles dosis a partir dels simptomes que comunica el mateix pacient o que observa
un familiar.

El tractament de malalties mentals en els infants és encara més complex: no hi
ha marcadors bioquimics, 'infant no és capag d’explicar bé els seus estats d’anim
i comportament i, el més important, el seu sistema nervids esta madurant dia a dia
a partir de P’activitat i les interaccions socials. El desenvolupament cerebral no es
completa com a minim fins al quinze anys d’edat. S’estant creant continuament
noves sinapsis, noves connexions i nous circuits de memoria que fan possible
I'immens desenvolupament personal i social de que és capag I’ésser huma. En aquest
procés de desenvolupament es poden compensar discapacitats sensorials (vista,
oida), discapacitats motrius (protesis) i, per queé no?, bon nombre de discapacitats,
o millor en direm de disfuncions mentals. En totes les compensacions, la protesi o
aparell no resol res per ell mateix, i la persona es reeduca comptant amb la prote-
si. La medicacié farmacologica es podra ajustar millor amb I'observaci6 psicope-
dagogica que es pugui aportar. Nogensmenys, si no es deixa tota la intervencio a
Iefecte dels farmacs, sin que es donen pautes de conducta i normes pedagogiques
raonades, les possibilitats de canvi cap a millor seran les maximes possibles.

Els pedagogs no podem fer sols un tractament exhaustiu de la salut mental, i
per aixo solament faré algunes consideracions prou contrastades que serveixin per
a estimular una tasca de cooperacio interdisciplinar entre neurolegs, paidopsiquia-
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tres, psicolegs de la infancia i pedagogs. Vegem alguns casos concrets per evitar
generalitzacions. Avui ens centrem en el trastorn per deficit d’atenci6 sense/amb
hiperactivitat (TDA/TDAH).

INFANTS DIAGNOSTICATS COM A HIPERACTIUS

Doncs bé, si els infants diagnosticats amb TDAH solament sén medicats podem
fer contencié del problema pero no guarim. I potser, qui ho sap, ara sedant, ara
estimulant quimicament, fem que un infant que creix no s’arribi a coneixer ell
mateix, que no pugui arribar a ser conscient del seu comportament, dels seus estats
d’anim, perque no depenen d’ell, siné de la bioquimica que li administren.

Lattention deficit hyperactivity disorder (ADHD) o transtorn per deficit d’aten-
ci6 sense/amb hiperactivitat (TDA/TDAH), tinc noticia que va ser definit el 1974
a Cambridge per la British Paediatric Neurology Association (BPNA) davant ’As-
sociation for Child Psychology and Psychiatry. Fins aleshores es feia un tractament
basicament psiquiatric als infants, i va comengar el tractament sistematic amb
farmacs. (Em sorprén comprovar que ni s’'esmenta el TDA/TDAH a diversos ma-
nuals, entre ells: Harrison: Principios de medicina interna, 1991; Psicologia bioldgica de
Rosenzweig, Leiman, Bredlove et altri, 2001). UADHD és recollit pel DSM 111*
de 19801 per la ICD-10% de 1983 (CIM-10, Classificacié internacional de malalties).
Es va anar generalitzant el tractament amb metilfenidat, destroamfetamina, pe-
molina, comercialitzat com a Rubifen, Dexedrina i d’altres. Ara, amb modalitat
retard com Concerta, no s"ha d’ingerir a mig mati a 'aula. Efectivament, es va
poder comprovar que fallaven els processos de recaptacié de dopamina, noradre-
nalina i també de serotonina i que la farmacoquimica hi podia ajudar. S’ha fet algun
altre tractament? Sha desenvolupat un tractament pedagogic ben pautat per a
pares-mares i un altre per a mestres?... Ben poquet, malgrat que arreu s’afirma que
el tractament ha de ser multimodal.

El que ha quedat ben consolidat en trenta anys és 'etiqueta i la medicacid, enca-
ra que en molts casos tinc indicis que és ingerida amb irregularitat. Els mateixos
noiets de nou a catorze anys —noiets i no noietes— es presenten dient: «Es que jo
tinc transtorn d’atenci... si, i prenc Concerta.» Jo, pedagog, els dic: «No deu ser que
tens una atenci6 multiple, que pots estar per moltes coses, que ho veus i ho sents tot...
I, clar, qui pot estar per moltes coses pot fer un tipus d’activitats, perd quan es tracta
de concentrar-se molt en una activitat... no és facil.» «No, no», diu el noi. I hi torno:

65. Diagnostic and statistical manual of mental disorders: DSM III, publicat per ’American Psy-
chiatric Association, 1980.

66. ICD-10: International statistical classification of diseases and related health problems, publicat
per 'Organitzacié Mundial de la Salut (OMS).
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«Pero si una cosa t'interessa de veritat, si una cosa t'agrada, estas per allo...» «Clar!»,
diu. «—Jugues a basquet? Saps veure-les venir, estas pel joc? —Si, és clar», diu ell. Jo
encara diré més. Quan he conegut el pare del noi... he comprovat que eren tallats pel
mateix patrd. El pare és un actiu representant que sap ampliar la seva cartera de
clients, sap parlar dels productes que representa i de moltes més coses, inclos el fut-
bol vist des de qualsevol equip. Aquest pare, si avui anés a I’escola, podria ser etique-
tat de TDA/TDAH, i, en canvi, podem dir que avui té exit professional.

Una altra explicacié difosa que solament aporta determinisme és justament si es
tracta d’un trastorn de base genetica. Bé, en catala de pages sempre s’ha dit que els
testos s’assemblen a les olles..., estan fets de la mateixa pasta. Aixo, essent cert, desvia
el problema. Una variable menys considerada és que ha canviat el tipus d’activitat
que ha de fer 'individu en la nostra societat: menys activitat esforcada de subsisten-
cia que ja s’aprenia d’infant (enfilar-se als arbres, cagar nius, atrapar aviram, carregar
aigua...) i, en canvi, hi ha molts estimuls als quals cal atendre (semafors, timbres,
televisio, musica...) que es produeixen a un ritme trepidant, sense pauses, sense si-
lencis de calma. En aquest context social, aquells infants que en un context rural eren
els més rapids i destres ara s’han de contenir tant que aix0 els supera. I, per si era poc,
la televisié pensada per a ells, els videojocs i un mén de productes «hiperactius», que
els psicolegs de la publicitat han estudiat molt bé perque els siguin totalment atrac-
tius, els estimulen al limit i els enganxen. A les moltes hores de baixa activitat i alta
estimulacié perceptiva (asseguts al sofa, encantats o prement botons de maquineta...)
segueix una activitat desbordada que s’ha d’esbravar en poques hores i en espais
reduits i també una atenci6 inevitablement dispersa.

SOCIALITZACIO I CONDUCTA

Si és la societat que s’ha tornat hiperactiva, ens hem d’estranyar que els qui
estan en la banda alta de I’atencié mtiltiple i de I’activitat es desbordin? Es possible
que, en algun cas, la medicacid, com que activa I’atencié concentrada o frena I’ac-
tivitat impulsiva, eviti conflictes majors. Pero la socialitzacid, I'educacié i 'apre-
nentatge son les formes culturals que la societat té per «modular» els impulsos,
orientar-los a I’accié constructiva. D’altra banda, la societat ha d’exercir la neces-
saria compulsié posant uns limits clars, necessaris per als menors i per als adults
que no han interioritzat les normes. Els adults madurs i equilibrats ja tenen regu-
lador intern i no els calen normes compulsives. Compleixen les normes adequant-se
a les circumstancies i amb responsabilitat propia, amb criteri i iniciativa quan no
hi ha normes. D’igual manera, els adults segurs, autonoms, van rebre normes cla-
res en la primera infancia, no necessariament autoritaries, amb estimaci6 i auto-
ritat de Padult, i quan es van anar fent grans van anar comprenent la relativitat de
les normes, perd en van interioritzar el valor i el sentit i el bon habit d’autocontrol.
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La qtiesti6 que cal plantejar-nos en cooperacié multiprofessional és com arti-
cular el tractament farmacologic de contenci, si és necessari, amb regulacié ex-
terna de la conducta a través de 'educacié. Caldra disposar d’una bona pauta
d’observaci6 tant per a graduar la medicaci6 com per a veure el conjunt de la
identitat de cada infant en el seu entorn i aplicar normes d’intervencié personalit-
zades.

Els trastorns de comportament o de conducta infantil també s’han de tractar
amb pedagogia. Pedagogia cientifica, no la que esmenten politics i periodistes com
a accié de convenciment. La pedagogia ha d’integrar una analisi sistemica amb
fonamentaci6 neurologica, psicologica i sociologica (aixo és treball d’equip pluri-
disciplinari) i presentar propostes o protocols d’intervencié educativa que puguin
ser supervisats en la seva aplicaci6 i avaluats segons diferents infants i diferents
contextos. Es possible que en alguns casos ajudi una medicacié ben mesurada, perd
no tinc cap dubte que la intervencié més definitiva és pedagogica si incideix de
manera sistémica en tots els entorns de I'infant i de 'adolescent, particularment la
familia i Pescola. Ara bé, també els mitjans de comuniaccié haurien de veure la seva
responsabilitat de fer infants hiperactius o bé harmonics (actius + reflexius +
contemplatius).



P educacio escolar i la comunicacio
de massa: tretze tesis

Ja no ens podem entretenir més dient que 'educacié ha de canviar, que cal incor-
porar les TIC i desenvolupar les TAC. No cal que apleguem més dades recomptades
als informes sociologics, ni que ens entretinguem a discutir els efectes psicologics
dels mitjans sobre els alumnes o I's continuat de consoles i dispositius que donen
accés a la xarxa telematica. El 1985, amb els ordinadors personals (PC) i les inter-
ficies grafiques d’usuari de Macintosh i Windows Microsoft, ja es podia albirar un
important canvi en la comunicaci6 i, consegiientment, ja s’havia de reorientar tota
I’educacié: la familiar, 'escolar i la social. T de I'escolar, molt particularment les
maneres d’ensenyar i les maneres d’aprendre.

E1 1995 el Windows de Microsoft deixava per als experts les sintaxis de progra-
maci6 i omplia el mercat amb un sistema operatiu amable com el que havia creat
Apple amb el Macintosh i la interficie grafica d’usuari o GUI (el ratoli). El correu
electronic comengava a estendre’s. E1 2000 els PC portatils lleugers es van anar
estenent entre els professionals. EI 2005 els dispositius de memoria ja es comercia-
litzaven per desenes de gigabytes. El 2008 els telefons ja son dispositius informa-
tics per a rebre correu i accedir a la xarxa. A partir d’aqui, una cursa imparable: els
iPad de musica, els lectors de llibres digitals, els ordinadors portatils a la cartera,
les tauletes sempre connectades..., i tot, cada dia més sense fils: routers, Wi-Fi,
Bluetooth...

ATescola, al collegi o a 'institut encara estan prohibits els mobils, els idiomes
es fan amb audios o videos a l'aula sense aprofitar els dispositius que duen els
alumnes, es decideix posar pissarres digitals interactives a totes les aules, o a algt
se li va acudir el Programa 1x1 ignorant si 'alumne ja era usuari habitual d’ordi-
nador a casa o si un altre en necessitava el finangament total. La instituci6 escolar,
llevat d’excepcions admirables ben conegudes, segueix amb I'obsessié de la uni-
formitat: llibres iguals per a tots, explicacié magistral per a tots, projeccions per a



154 PEDAGOGIA, ARA

tot el grup classe. En comptes d’incorporar la diversitat i personalitzacié d’usos de
les TIC, es vol domesticar-les i adaptar-les al procediment uniformitzador de I’es-
cola dels il-lustrats de 1800. En aquell moment, la uniformitzaci6 era promoci6
social i cultural per sortir de 'analfabetisme. Avui la uniformitzacié és regres-
si6 social i cultural per incorporar-se a la massa, que fa allo que fa la majoria per-
que, mala suposicid, és millor, és més democratic...

Aixo és aixi perque la pedagogia com a ciencia ha quedat abandonada, i a en-
senyar tothom s’atreveix, especialment quan es poden posar PowerPoint i videos
a tothora, 1 a classe cadasct hi ha de dir la seva com a la televisio o a la radio. Entre
els apocaliptics, generalment gent llegida que volen tornar a I'escola d’abans davant
I'evident fracas, i els integrats, que no han dedicat gaires hores a I'estudi pero con-
fien que tot a esta a Internet i que aprendre és qiiesti6 de provar, anem fent canvis
a 'ensenyament sense direcci6 ni criteri.

Enunciem algunes tesis que poden fonamentar-se cientificament a més d’apa-
reixer com a evidencies i que podrien ser guia normativa pedagogica per a una
incorporacié de mitjans i continguts de comunicaci6 de massa, avui tan accessibles
i elaborables a partir de les TIC.

1. El mitja més simple per a un mateix objectiu. Si s’incorporen mitjans
potents, cal ampliar els objectius. Hi ha una llei de composici6 similar a la del
treball en fisica (T = f x e). En educacid, aprenentatge = capacitat X mitjans. Si
posem mitjans molt potents, la implicacié o exercitaci6 de la capacitat és menor,
llevat que incrementem els objectius d’aprenentatge. L'equacid és inversa en apre-
nentatge respecte a la produccié. En la produccié s'incorporen mitjans perque
redueixin la feina humana o augmentin la produccié. Reduir la feina humana a
Iensenyament és reduir I’exercitacid, 'aprenentatge. Incorporar els ordinadors
perque agraden als alumnes, perque la feina és més facil i no augmentar 'exigéncia
de lactivitat mental és un frau.

2. Elmitja és el missatge en comunicacio; el procediment d’ensenyament
és el contingut d’aprenentatge. Si s’ensenya amb presentacions dinamiques, cal
demanar respostes diferents de prendre apunts, fer resums o repetir el contingut
presentat. Amb lligo ComunicActiva® cal presentar una estructura mental on
posar el coneixement perque estigui accessible, cal donar fonts d’informaci6 pre-
seleccionades i cal demanar respostes de pensament propi sobre algun contingut
que hagi desvetllat interés en I'alumne. L'alumne no ho sabra tot per posar-ho en

67. Educacié ComunicActiva, Escola ComunicActiva, ComunicAccié sén denominacions de
Marti Teixid6 (1992) per posar I'accent a activar la comunicacié de massa, superar la passivitat amb
activitat mental i comunicaci6 interactiva personal.
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un examen, perd sabra respondre pensant a un problema nou amb I'accés a la
informacid si ha interioritzat 'estructura del tema estudiat. Amb les TIC i la guia
del professor, els alumnes han de llegir, parlar, escriure, processar i construir amb
imatges.

3. Lasocietat és comunicacional i ’ensenyament és ’ambit on aprendre a
comunicar-se. La televisio i les pantalles i les tertuilies radiofoniques ens han dut
a la nova oralitat. Es parla arreu i a tothora en public, en antena, i cal aprendre a
parlar bé: I'ordre del discurs més important que I'ortografia, I'oralitat amb infle-
xions de tonalitat i gestualitat corporal més important que la cal-ligrafia. Parlar és,
en primer lloc, expressar pensament i expressar-lo de diverses maneres segons la
situaci6 ho requereixi (assertivitat, poesia, humor, dialectica, ironia). Si les panta-
lles avui presenten molts mals models, cal seleccionar-ne els millors i alhora ga-
rantir que les presentacions orals a I'aula, del professor i dels alumnes, sén de
qualitat.

Labundor de textos escrits fa impossible llegir-ho tot. Cal trobar i aprendre
noves textualitats, noves maneres de presentar comunicacions escrites. No es poden
mantenir la sintaxi i les normes de puntuacié en textos de missatges instantanis.
Els joves fan tot el que poden per inventar un llenguatge tan reduit com sigui pos-
sible. (Bé ho havia fet la taquigrafia, avui abandonada.) I caldra pensar un tipus
textual per als correus electronics, ja que no es pot escriure com si es tractés d’una
carta manuscrita tradicional. En textos cientifics, técnics o d’assaig caldra anar a
Ihipertext, garantir la denotaci6, deixant que cadasct hi posi les seves connotaci-
ons. L'aprenentatge de la llengua s’ha de centrar en comunicaci6 i gramatica tex-
tual (analisi del discurs, regles de composicié sociolingiiistica, comunicaci6 estra-
tegica) deixant en segon terme les preguntes sobre el text i la gramatica oracional.
Les TIC posen a I’abast de I'aula tota mena de comunicacions orals i escrites, un
autentic laboratori de llengua.

4. Lafatiganeuronal davant’exposicié de relats textualitzats amb imatges,
moviment i efectes continus, amb lluminositat intensa, no ha de ser oblidada.
Cal que la neuropsicologia aporti coneixement suficient i normes d’higiene per a
evitar fatiga i saturacié per sinapsis ininterrompudes. Similar prevencié s’esta fent
jarespecte als excessos de decibels sobre I'oida. Si les pantalles lluminoses provoquen
desvetllament, i aixo és extensible a 'estudi o aprenentatge a través d’ordinador
amb visionat de textos d’imatges i activitats molt dinamiques, caldra orientar i
donar normes per no estressar els ritmes vitals i garantir estones de calma i inte-
rioritzacid. D’altra banda, la mateixa activitat fisica esdevé un descompressor ce-
rebral. Cal mantenir 'equilibri compensat d’activitats.
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5. Lainvasi6 subtil dela pantalla. La radio i la musica permeten una atenci6
compartida. Sabut és que modistes i cosidores han estat grans oidores de radio i
han fet una feina de primera qualitat. Aixo no és aixi amb la televisi6 i les pantalles,
com tampoc no ho és amb la lectura. Quan hom llegeix dificilment pot fer res més,
pero 'accés a la lectura ha demanat un llarg aprenentatge i maduresa personal. Les
pantalles es poden veure des dels primers mesos de vida, pero 'ull huma no esta ca-
pacitat per a identificar imatges fins que no hi ha llenguatge.”® Esta per estudiar el
desenvolupament cognitiu d’aquells nadons que estan continuament exposats a
pantalles i que, justament per aix0, han viscut en entorns en queé hi ha poca comu-
nicaci6 oral. Gosem dir que els estudis de Piaget sobre el desenvolupament cogni-
tiu han de ser revisats en profunditat; els infants d’avui han nascut en un entorn
d’estimulacions molt diferents. Les pantalles també permeten a I'infant o adolescent
escapar-se, entrar en un santuari protegit com la televisié on pot veure sense que
el vegin, on no se sent amenacat per preguntes com a classe, i fins i tot els pares el
deixen estar perque veient la televisié no molesta. Certament la televisié fa molt
bé a persones soles, a persones malaltes..., pero la persona gran ja ha construit
la seva personalitat. No és el cas d’infants i adolescents, que sén més proclius a la
invasi6 subtil.

6. Lentorn comunicatiu actual és de gran complexitat i afavoreix la dis-
persi6é d’atencié. No podem canviar aquest entorn que indubtablement ofereix
grans oportunitats a qui sap que vol i on va. Qui no hagi apres a orientar-se en la
jungla comunicativa es pot perdre. Es un aprenentatge que cal fer en ’etapa d’en-
senyament i la instituci6 escolar se n’ha de fer carrec en el periode basic, com s’ha
vingut fent carrec de l'alfabetitzacié i del calcul numeric de tots els ciutadans.
Demanar latencié concentrada en una sola activitat no pot ser condicié previa de
Paprenentatge escolar. Altrament cal partir de la multiplicitat d’estimuls, d’infor-
macions i provocacions de 'actualitat per a aprendre a garbellar, seleccionar i
concentrar-se en alld que interessa o cal estudiar. Aquest és ja un aprenentatge es-
colar si volem que assoleixin tots els ciutadans. Sense entrar a discutir aqui la sin-
drome TDA/TDAH, identificada com a patologia neurologica, tampoc no cal es-
tranyar-se que cada vegada siguin més els infants que tenen dificultat de
concentrar-se durant estona en un sol pensament. D’altra banda, avui és impossi-
ble anar pel carrer, conduir o fins i tot estar a casa sense rebre i haver d’atendre
multiplicitat d’estimuls a la vegada. En altres moments cal fer 'operacié de foca-
litzar I'atenci6 i prescindir d’alldo que no cal. Saber atendre multiples estimuls ens
retorna a I’animal que amb I"amigdala cerebral esta prest a tot i saber concentrar-se
en una sola activitat o pensament és propi de 'animal huma i s’apren culturalment.

68. Sebastia Serrano, lingiiista i matematic, ha tractat d’aquest assumpte.
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7. Lainstitucié escolar ha d’incorporar el coneixement d’actualitat i inte-
grar-lo amb coneixement fonamental amb consciéncia de provisionalitat. Uaccés
a la informacié culta, al coneixement, havia estat privatiu de minories socials. Els
il-lustrats del segle xv111 van proclamar la instrucci6 universal per a tots els ciuta-
dans, per a fer-los ciutadans d’un pais amb una llengua, unes lleis i un govern.
Lenciclopedisme confiava aplegar tot el coneixement, i aixi va ser, perd no de
manera definitiva. Si el segle x1x va ser el temps del desenvolupament de les cien-
cies especialitzades, arribats al segle xx prenem consciéncia de la relativitat i de la
provisionalitat del coneixement. L'escola del segle xx encara ha presentat el conei-
xement com a definitiu, com a inqiiestionable,” pero I'actualitat dels mitjans de
comunicaci6 i la divulgacié cientifica han desacreditat una presentacio fossilitza-
da del coneixement. La instituci6 escolar sense deixar de tenir present el coneixe-
ment solid acumulat ha de programar la seva activitat atenta a ’actualitat, allo que
avui és present i significatiu a la societat, i conscient de la provisionalitat del co-
neixement gracies a noves descobertes cientifiques i a noves interpretacions dels
fendmens socials. Sens dubte aix0 és possible i inexcusable amb les TIC, pero cal
abandonar el model escolastic basat en la lli¢é, la concepci6 bancaria de I’educacié.”

8. Lainstitucid escolar ha d’incorporar els mitjans tecnics del seu temps i
construir el coneixement com es fa en la societat actual; és imprescindible can-
viar radicalment ’organitzaci6 dels horarisiles aules. Aquesta va ser I'orientaci6
de canvi radical del mestres Célestin i Elise Freinet a partir de 1950 amb la imprem-
ta, electrofon i les maquines d’ensenyar calcul (capses de sabates amb rotlles
d’operacions i problemes segons la instrucci6 programada). LEscola Moderna, un
pas més de 'Escola Activa. Si haguéssim entes i practicat la pedagogia Freinet no
hauriem fet tantes marrades per a incorporar-hi els ordinadors, els videos i 'accés
a la xarxa telematica. Freinet no tenia llibres de text, pero si biblioteca de treball i
els alumnes treballaven en una aula laboratori on hi havia impremta, taula amb
fitxers de calcul, taller d’art, taula d’experimentacio... No han de fer tots els alum-
nes el mateix, al mateix temps, i veient el que fan els altres ja aprenen i quan ho fan
ells encara milloren la qualitat. Les presentacions col-lectives sén motivadores i el
mestre o professor sap a quins alumnes ha d’ajudar més directament. Justament la
disponibilitat avui d’ordinadors (i no cal un per cada alumne, va bé un per cada
quatre o cinc alumnes) i de reproductors de videos, i grans atles documentals, i

69. 1bé que Darwin ja havia situat 'evolucionisme; Marx, la confrontacié materialista dialectica;
Freud, la inconsisténcia de la consciéncia racional; Einstein, la relativitat; Heisenberg, el principi d’in-
determinaci6, Jung, 'inconscient col-lectiu; Malinovski, la cultura funcional, i Eliade, la dimensié reli-
giosa humana.

70. Expressi6 del pedagog Paulo Freire referida a una mena de banc de coneixements o capita-
litzaci6 del coneixement.
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materials Lego i Lego Technic..., iles maquines que ja duen els alumnes: dispositius
mobils, enregistraments en MP3, MP4, solament podrem incorporar-los si modi-
fiquem horaris i disposicié organitzativa de I'aula i de tota I'escola o institut.

9. Lainstitucié escolar ha de desvetllar admiraci6 per la realitat natural i
cultural i entusiasme pel coneixement. Si aixi ho fem, trencarem la fal-lacia que
els mitjans ofereixen allo que els espectadors demanen, quan, de fet, els espectadors
han interioritzat que allo que fa la majoria és normal en el sentit de correcte. Els
mitjans de comunicacié de massa promouen I'espectacularitat i no podem seguir
aquest joc superficial i interessat a fer massa de consumidors. Uns ciutadans ben
formats, no acceptarien, no accepten, no acceptaran ser purria. Podem contribuir
al fet que els ciutadans d’aqui a uns anys no consumeixin porqueria audiovisual, i
s’incrementara la produccié d’interes cultural i huma que avui costa de trobar.

Potser la institucid escolar no fa el pas perque els docents ens repartim entre
apocaliptics i integrats i ni els uns ni els altres poden canviar escola. Uns s’emparen
amb la seva cultura, la cultura —diuen— de sempre i se senten insegurs davant
dels canvis, i tenen la seva ra¢ a la vista de la formacié que han rebut els alumnes
els darrers vint anys. En 'extrem oposat apareixen maxims defensors de les TIC,
ben integrats ensenyen als alumnes a fer (la darrera moda) libdubs (pura repro-
duccié massificada, encara que n’han fet les universitats) sense haver considerat
que aprendran realment els alumnes. Tots contents perque ens hi hem vist (tltima
forma de narcisisme ingenu) i perque és vist per tanta gent (index d’exit si es fa
calaix o matricula universitaria i index de babaus en el cas de les escoles i instituts).

10. Els mitjans de comunicacio, les tecnologies de la informacié no tenen
altre contingut que la natura que esta aqui i la cultura que hem construit els
humans. S6n talment una protesi, un amplificador i un difusor. Hi caben tots el
continguts que hi posem nosaltres; sense contingut no serveixen de res. Ens han
situat a I’aldea global”" i tenim accés a informacié d’arreu que podem convertir en
coneixement. Aixi mateix, els mitjans i les tecnologies ens apropen a entorns na-
turals desconeguts i poden presentar-nos documentadament periodes historics o
introduir-nos virtualment en un museu. Aquesta riquesa virtual tindra sentit i
valor incalculable si en Uetapa escolar es fan les experiéncies directes: trepitjar la na-
tura, experimentar cientificament, aproximar-se a escenaris historics o gaudir dels
museus o de concerts musicals en directe. Els mitjans proporcionen experiéncies
vicaries com el llenguatge escrit és substitut del llenguatge oral en una fase inicial.

71. Marshall McLuhan va anticipar ja la visié d’aquesta societat global del planeta Terra inter-
connectada el 1967. Amb tot, la interconnexié és un privilegi d’'una part de la humanitat. I la mateixa
interconnexié permet que hom visqui al marge de la societat territorial on viu.
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11. Lleideladoble quantificacié dela conducta animal” aplicable a’lhuma
i especialment al cadell huma en procés d’educacié. La persona disposa d’'un
potencial que es carrega i pot desencadenar I’acci6. Bona part de les accions par-
teixen de la pulsi6 interna dirigida a un estimul. Si la pulsi6 és alta, Iestimul més
elemental és eficag; si Pestimul és molt alt, una minima pulsié és suficient. En el
procés educatiu, el munt d’estimuls que tenen els infants i adolescents: sofas, pica-
pica a tothora, llepolies, maquinetes, musica a tothora..., va anul-lant la poténcia i
la capacitat d’esforg, cosa que es mostra clarament en infants consentits, mimats.
Alhora son els infants i joves els que cada vegada demanen estimuls més potents:
velocitat, volum actstic, moviment hiperactiu, begudes estimulants... Es una con-
ducta desequilibrada que condueix a 'avorriment. Quan no s’aconsegueixen els
estimuls més alts, es pot desencadenar I’avorriment agressiu. La vida davant les
pantalles té una relaci6 evident amb aquest desequilibri: no treballa la musculatu-
ra, no s’han d’establir relacions personals directes, no s’han de dissenyar estrategies

FIGUrA 2. Roda dels mitjans de comunicacié segons els seus atributs i funcions.
Fonr: Teixid6 (1992).

72.  Estudis de I'etdleg Konrad Lorenz.
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propies davant problemes nous... Si a més el contingut de les pantalles és compe-
titiu, violent, de pressi6 sexual, de destruccid, de linxament..., qué hem d’esperar
del segment de joves que no tenen interaccié amb la familia, que reben continues
valoracions negatives a I’escola o I'institut?

12. Roda dels mitjans de comunicacié (Teixid6, 1992). Els mitjans de co-
municacid, mancats de contingut propi beuen de la natura i de la cultura o bé
exploten les miseries humanes, que sembla que calmen I’'angoixa d’importants
audiencies que no estan en condicions de fer cap esfor¢ mental. Comprenent
aquesta funci6 sedant, encara que lamentant que afecti audiéncies tan extenses,
volem centrar-nos en la transmissié de continguts culturals, que —n’hi ha bones
mostres—" es pot fer de manera gratificant també. Proposem veure els mitjans de
comunicaci6 en sentit ampli (els de la galaxia Gutenberg, de la galaxia Marconi i
de la galaxia del ciberespai) organitzats en una roda de contigiiitat. Es pot passar de
I'un a Daltre.

La competencia lectora és irrenunciable en la nostra societat, perd no tots hi
arriben amb la mateixa motivacid. A partir del cinema o d’una serie de televisié
(p. ex.: Orzowei, Ebre avall) es pot animar alguns alumnes a llegir la novel-la. A
partir del comic es pot fer geografia (p. ex.: Tintin) o bé historia (p. ex.: Asterix) o
llegir en frances o llati. A partir de la musica d’un rocker o d’'una banda es troben
llibres que expliquen la seva biografia i lletres que poden enganxar alguns alumnes,
que caldra llegir i entendre en anglés. Si tot aixo ja ho defensavem fa vint anys, avui,
amb la potencia de les TIC i els dispositius mobils d’accés a la xarxa, la pedagogia
ha de dissenyar nous sistemes d’intervencié i d’ensenyament que els docents han
d’aplicar. Hi ha d’haver docents investigadors, perd quan un docent pren d’aqui i
d’alla per intuicié correm el risc de no consolidar res. En pedagogia, com en me-
dicina o enginyeria, hi ha d’haver una jerarquia técnica perque no es pot fer arte-
sanalment quan s’ha d’arribar a la totalitat de la poblacié.

13. No hi ha societat del coneixement; ja és molt que sigui societat de la
informacid, pero massa sovint es mostra solament com a societat de massa. Es
parla amb molta lleugeresa de societat del coneixement com a sinonim de societat
de la informacié. S’incorporen noves expressions amb una certa lleugeresa. Per a
una elaboraci6 i debat cientific, cal garantir precisié conceptual. En comunicaci6
cientifica no podem emprar sinonims com en literatura.

73. Televisi6 de Catalunya n’ha mostrat d’excel-lents: Queéquicom, de ciencia i tecnologia; Opera
amb texans, de musica; Thalassa, del mar i la gent de mar.
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COMUNICACIO S. XX _— INFORMACIO
EDUCACIO s. Xvil B FORMACIO
CULTURA s.va.C. — CONEIXEMENT
HOMINITZACIO >  SAVIESA

FiGURra 3. Les tres funcions socials.
FonrT: Teixid6 (1992).

Cultura, educacié i comunicacié han esdevingut tres funcions socials especia-
litzades™ que en la humanitat primigenia es feien de manera integrada en un
procés d’hominitzaci6 a través de rituals religiosos conduits pels savis de la tribu,
encara que sempre hi podia haver abusos interessats.

En la nostra civilitzacié occidental aquestes funcions van prenen forma espe-
cialitzada i autonoma. Primer la cultura amb pensament independent de la religio,
després 'educaci6 encara molt temps subordinada a la religi6 i amb els diaris i la
radio definitivament la comunicacié de massa fa un cami propi. Cada una d’aques-
tes funcions o processos deixa un posit. Cal notar que la comunicacié aporta in-
formacié i si opera amb formacié resultant de 'educaci6 esdevé coneixement. Aixi
per a moltes persones veure la televisié és un passatemps amb recepcié d’informa-
cid, un comportament de massa que no aporta coneixement. Per a altres persones
es converteix en coneixement gracies a la formaci6 personal adquirida. Altra vega-
da cal reafirmar la necessitat de la pedagogia com a coneixement cientific que déna
normes d’accié als docents i ha d’acreditar la seva consisténcia i la seva eficacia
amb diagnostic i pronostic pedagogic.

INFORMACIO x FORMACIO = CONEIXEMENT

74. Vegem com corresponen a les tres funcions vitals: nutricié, reproduccio i relacié.
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En conclusid, fa massa anys que expliquem els canvis de la societat i reclamem
la incorporacié de les TIC i, amb menor grau, la incorporacié dels mitjans de
comunicacié de massa, els portadors de contingut (no és casual, tot i que avui han
quedat integrats). Ja és temps de sistematitzar pedagogia: enunciar els principis,
ajustar les tensions i veure bé els referents en cada entorn.”

75.  Seguim la formulacié pedagogica actualment més clara elaborada per Philippe Meirieu.



IV

Conclusions






Pedagogia inconclusa... Sempre. Pedagogia importada... Mai.

Avui sabem que no es pot fer un tractat de pedagogia acabat, de pedagogia
sistemica. [ amb tot, cal estudiar 'educacié sempre com a sistema, sistema obert a
multiples variables, on no es poden controlar totes. La pedagogia com a sistema va
ser iniciada pel professor Sanvisens ja el 1972.”° Peducaci6 com a sistema va ser
tractada amb claredat i associada amb una topografia de les ciencies de 'educacié
pels professors Ferrandez i Sarramona el 1975 al manual Leducacié: Constants i
problematica actual.”” Posteriorment, els professors Castillejo, Colom i Sarramona
ho van tractar de manera extensa el 1987 al manual Pedagogia sistémica.”® Cal fer
aquestes referéncies perque a partir d’aquest moment podem tenir clares les cons-
tants o principis que podrem mantenir com a pedagogia perenne i les variables:
problemes o assumptes que ens ocupen en cada societat i en cada epoca. Aixo és
deixar clar que hi ha una ciéncia pedagogica explicativa que cal concretar en cada
societat i temps amb normes d’accié aplicables amb tractament sistéemic d’estudis
de casos o d’assumptes problematics.

Aquesta fonamentacié solida, estructural, guia de la pensa que permet no
perdre’s en 'analisi dels problemes i assumptes que ens ocupen, sembla avui igno-
rada tant pels docents en la seva praxi com pels formadors universitaris que abor-
den les giiestions sense una visi6 sistémica. Les publicacions d’educacié o pedago-
giques actuals de Catalunya tracten temes concrets, delimitats, al marge d’'una
visi6 holistica, de conjunt, i acostumen a presentar-se com una alternativa de so-

76. Alexandre SANVISENs al V Congrés Nacional de Pedagogia (Madrid, 1972), publicat com «La
educacion como sistema», Revista Espafiola de Pedagogia [Madrid] (1973).

77. Adalberto FERRANDEZ i Jaume SARRAMONA, Leducacié: Constants i problematica actual, Bar-
celona, CEAC, 1978.

78. José L. CasTILLEJO i Antoni J. CoLoM, Pedagogia sistémica, Barcelona, CEAC, 1987.
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lucié. Es el cas especialment de la denominada pedagogia sistémica, que es basa en
el concepte de les constel-lacions familiars de la terapia psicologica de Bert Hellinger.”
Denota falta de formacid i, tractant-se d’una llicencia d’estudis d’una docent ca-
talana, posa en evidéncia que la recerca va ser tutoritzada amb desconeixement de
I'aportacié que a Catalunya havia fet el professor Sanvisens. Es aixi com a les pu-
blicacions de pedagogia balsamica a les quals feiem referencia hem d’afegir les de
pedagogia dels miracles, les que poden comengar com «El nuevo paradigma edu-
cativo: la pedagogia sistémica» induint a pensar que ens trauran de tots els mals.
No negarem el valor de la terapia sistemica per a 'educacid, familiar i escolar, pero
no podem acceptar que sigui pedagogia ja que s’aparta totalment de la cultura per
centrar-se exclusivament en la persona i el seu entorn actual i viscut. Conclusiva-
ment reafirmem que la pedagogia ha d’atendre per igual persona, societat i cultu-
ra en un equilibri dinamic que s’ha de compensar en cada situacié.

Aix0 precedent palesa una vegada més que no és pedagogia qualsevol opinid
que inclogui la paraula pedagogia o pedagogic. Tothom pot opinar sobre educacié,
tothom pot expressar la seva valoracié o aspiracions, perd hem de reservar la pe-
dagogia per a coneixement fonamentat i per a normes d’acci6é que han estat apli-
cades amb eficacia. No es pot parlar de pedagogia sense estudi. No es pot escriure
de pedagogia sense experiéncia.

Hem assajat una obra pedagogica catalana amb coneixement de les constants
i analitzant situacions actuals a Catalunya, perod és una obra inconclusa. Cada
docent ha de pensar com I’ha de cloure amb la seva decisi6 i la seva accié. Cada edu-
cador familiar o social ha de decidir que convé o que no convé a I'infant amb cri-
teri fonamentat en coneixement.

Es una obra pedagogica inacabada

— Que cadasct ha d’acabar amb la seva praxi ajustada a la situacio.

— Que haurem de reescriure amb els mateixos principis —si hem aconseguit
que siguin principis— considerant quines son les tensions i referents del moment
illoc.

— Repensant les activitats adequades.

— Inserint 'educaci6 en la cultura del temps que ens toqui viure.

— Podem considerar si la reescrivim cada cinc o deu anys.

— Millor seria fer una escriptura coral, col-laborativa. Diferents autors en
dialeg que abordessin els assumptes d’actualitat i hi donessin una resposta peda-
gogica.

D’altra banda, pensem que el format de llibre és insuficient, restringit i lent.
La pedagogia ha de tenir presencia regular als mitjans de comunicacié. A la prem-

79. Lany 2007 es publica La pedagogia sistémica: Fundamentos y prdctica de Mercé TRAVESET,
Barcelona, Grad.
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sa ja es parla molt d’educacid, perd poc amb pedagogia i sense visi6 de sistema. A
la Televisié de Catalunya hem importat algun programa com Supernanny (creacié
original britanica) que algun servei ha fet com a orientacié psicologica familiar.
D’altres han fet programes d’entreteniment parlant de criatures com ara Qui els
va parir, que poden desangoixar perd de conseqiiencies molt incertes. Falta, pero,
un programa clar d’orientacié pedagogica familiar relacionat amb la pedagogia
escolar. Per que no disposem de trenta minuts setmanals de pedagogia per a pares
i ciutadans? La televisi6 és un mitja excel-lent per reorientar la desorientacié edu-
cativa de la societat actual de massa i consum. Sobre enregistraments d’imatges es
poden donar les explicacions que ajudin a comprendre i sintetitzar pautes d’actua-
ci6 que facin pensar els pares, els avis i tots els ciutadans com hem de tractar as-
sumptes nous amb els infants i adolescents. No ha de tenir un cost economic elevat,
isi respon a la necessitat amb un bon model comunicatiu, 'audiéncia s’incremen-
taria dia a dia. Sense dogmatismes podriem generalitzar el bon tracte de la infancia
amb coneixement pedagogic. Podria incloure un consultori pedagogic. Si el conjunt
social el seguia majoritariament, qui dubta que els infants viurien en un entorn
més segur i I'actuacié familiar i escolar aixi com la dels mitjans de comunicaci6
contribuirien a les mateixes finalitats sens perjudici de la diversitat.

«’educacid, problema social», va dir Ramon Fuster. Segueix essent problema
perque ho tenim mal encaminat. Esperem que puguem dir: I'educacid, assumpte
o qilestid social, i no pas problema. La pedagogia és necessaria.
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Pedagogia, ara

La pedagogia es va formalitzar com a disciplina cientifica a I'inici del segle x1x
fonamentada en la filosofia i en la psicologia i vinculada a la cultura (Herbart).
A finals del segle x1x es va projectar la pedagogia experimental emulant la
psicologia experimental (Lay) amb resultats decebedors. A I'inici del segle xx
la pedagogia es presenta com una ciéncia pel fet que es fonamenta en la medi-
cinaien la psicologia evolutiva (Claparede, Montessori) i s’inicia el moviment
de renovaci6 pedagogica de I'Escola Nova o Activa a Europa i de la Progressive
School a ’America del Nord.

La pedagogia pateix un gran desprestigi per bé que tothom en pot parlar.
Certament hi ha hagut una pedagogia discursiva que tot ho teoritza sense
fonament explicitat. Hi ha moltes experiencies pedagogiques que s’han mos-
trat eficaces amb els seus mestres iniciadors i també amb d’altres seguidors
perd no sempre s’ha explicat el fonament cientific i sén atribuibles a I’art per-
sonal. La pedagogia és una ciencia teoricopractica i ha de presentar fonaments
solids en d’altres ciencies i també resultats comprovables. La pedagogia no pot
ser solament explicativa i ha de donar normes per a I’acci6 aplicable a entorns
fisics, socials i culturals molt diversos. Es necessariament interdisciplinaria
i sistemica: analitzant les diverses variables ha d’organitzar el microsistema
pedagogic en cada situacio.

En aquesta obra breu se situa la pedagogia en la societat i el temps actuals.
Per a no reduir-la a teoria s’aplica a una realitat, la societat catalana, pero es
déna una estructura de fonamentacié: principis, de pensament acceptant la
complexitat: tensions, d’observacié de la realitat: referents, i tot per a prendre
decisions: accions, amb una perspectiva amplia: cultura.

La intenci6 és que mestres i professors puguin fer-se un mapa mental clar
per a establir la relacié educativa amb els infants i joves i organitzar les situ-
acions d’aprenentatge amb cieéncia pedagogica. Hi ha principis i reflexions
fonamentades pero les decisions i accions han de ser consistents internament
i coherents amb la realitat.
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