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PRESENTACIO

La Societat Catalana de Pedagogia —filial de I'Institut d’Estudis Catalans—
enceta una nova etapa. L’evoluci6 social genera nous reptes educatius, 1 ens cal
saber queé ha de romandre i queé ha de canviar en la pedagogia catalana. Consi-
derem que s’ha de mantenir la doble identitat que I’ha caracteritzada des de Ii-
nici del segle xx: la seva catalanitat o fidelitat al pais i a la llengua i la seva vo-
luntat de renovacié per respondre a les necessitats dels infants, dels joves i de les
persones adultes. D’altra banda, la renovacié pedagogica ha estat un moviment
dels mestres, homes i dones d’arreu de Catalunya compromesos a millorar I’e-
ducacié de la nostra gent i, consegientment, elevar el nivell cultural i intel-lec-
tual de les noves generacions.

Sembla que una revista cientifica pot ser un bon instrument per tal de ca-
nalitzar i promoure aquest esperit de servei al pais. Ben mirat, ’educacié no so-
lament constitueix una realitat que es fa cada dia sin6 que és també una cosa en
queé es pensa i es reflexiona. D’aqui la conveniéncia d’articular aquest triangle
que determina el pensar, el fer i el decidir sobre I’educacié. De fet, a partir d’a-
questa triple base la nostra Societat va organitzar fa uns quants mesos un semi-
nari (tardor de 2001) sobre Repensar la pedagogia, avui, ’exit del qual ens ha
esperonat a tirar endavant aquest nova publicacié que ara teniu a les mans i que
porta per titol REVISTA CATALANA DE PEDAGOGIA.

Ens trobem davant d’una revista que vol assumir la trajectoria de I’anterior
Butlleti de la Societat Catalana de Pedagogia, el qual —al seu torn, i tal com
apuntava aquest nom— feia recordanga de l'antic Butlleti de Mestres de comen-
cament del segle xX. Aixi, doncs, manifestem de manera expressa la nostra vo-
luntat de mantenir-nos fidels a una historia que ve de lluny i que connecta amb
els diversos moments de la nostra renovacié pedagogica. Amb aquest sentiment
1 compromis comenga aquesta nova publicacid, que vol reflexionar al voltant
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dels grans problemes que afecten ’educacié d’avui sense renunciar a tot allo que
té a veure amb el mén de la realitat educativa més immediata.

Per tal d’aconseguir aquest objectiu, la REVISTA CATALANA DE PEDAGOGIA
vol ser un espai d’estudi i reflexi6é que resti obert a la intervenci6 i partlclpamo
de tothom. En aquest sentit, s’ha considerat oportd encetar aquest primer nu-
mero amb unes consideracions sobre la Llei de qualitat de I'educacid, que in-
corpora les conclusions de la Comissié Eladi Homs sobre Pedagogia i partici-
pacid. Per a una educacié de qualitar. Es tracta d’un treball ampli 1 aprofundit,
realitzat amb molt d’entusiasme, que sintetitza la posicié de la nostra Societat
—i, el que és més important, dels seus associats— davant d’una llei certament
polémica 1 millorable.

Tanmateix, volem que la nostra revista tingui unes seccions fixes, de mane-
ra que en aquest primer nimero incorpora un tema monografic entorn de les
emocions en la vida i en I'educacié 1 un dossier sobre diversitat, immigracié i
pedagogia. Aixi mateix, consta d’un apartat d’estudis, recerques i experiéncies
que, per la seva obertura tematica i metodologica, aspira a donar compte de I’es-
tat de la nostra educacid, 1 conté els textos corresponents a diverses conferén-
cies impartides en el marc de les activitats académiques de la nostra Societat. Fi-
nalment, inclou una seccié de caracter historic que, sota el titol de «Temps de
memoria», vol mantenir viu el record pedagogic dels nostres predecessors. Tot
plegat es complementa amb un resum de les nostres activitats socials 1 un capi-
tol de recensions bibliografiques.

No diem res de nou si afegim que una empresa d’aquestes caracteristiques
respon a una voluntat col-lectiva que vol aplegar diferents interessos 1 sensibili-
tats. Volem ser una publicaci6 plural, receptiva a les necessitats del pais i que
connecti amb la nostra propia tradicié cultural 1 pedagogica, sense deixar de res-
tar oberta als signes dels nous temps. Una aspiracié que els membres de la Co-
missié Gestora de la Societat Catalana de Pedagogia fan seva, conscients que, sen-
se’ajut de 'IEC 1 la col-laboracié de les persones que integren el Consell Editorial
1 el Comite Cientific, tot aixd no hauria estat possible.

Comissié Gestora
Societat Catalana de Pedagogia
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LA QUALITAT DE EDUCACIO.
PREOCUPACIO I RETORICA

Marti Teixidé i Planas

La qualitat de ’educacié és un tema o un assumpte profusament repetit en
els darrers anys, pero tot i aixd no s’ha aconseguit una clarificacié per a tots,
amb una basica coincideéncia de significat. Tot el contrari, el terme gualitat ex-
pressa un concepte molt abstracte que cada persona entén a la seva manera,
segons la seva experiéncia. Parlen de qualitat de ’educacié els politics i les auto-
ritats de I’ Administracid, demanen una educacié de qualitat els pares i els ciutadans,
i porfidiegen per la qualitat de I'educacié un bon nombre de professionals, mes-
tres 1 professors, encara que no tots, lamentablement. Cadascu veu la quahtat de
’educacié des del seu punt de vista: pel politic, la qualitat de ’educacié és I’a-
tencié a un dret fonamental que ha de ser satisfet per exigencia dels ciutadans i
per la consolidacié i el progrés del conjunt de la societat; pels pares, és ’aspira-
ci6 d’un millor desenvolupament dels fills, amb oportunitats superiors a les que
ells van tenir; pels professionals docents, és la disponibilitat de mitjans materials
i personals que els permitin desenvolupar una organitzacié de I'ensenyament i
oferir uns resultats que puguin obtenir el reconeixement public i la satisfaccié
personal. Cada sector percep la qualitat de I'educacié des de la seva optica. Es
possible que algi pugui observar i explicar la qualitat de I'educaci6 en el seu
conjunt i de manera integrada?

Abans de respondre aquesta qliesti6 és convenient observar que la qualitat
de P’educacié s’ha plantejat després de la quantitat, és a dir, després d’haver
aconseguit I’educacié per a tots. Quan hi havia nens i joves sense escolaritzar,
ningu parlava de la qualitat de Ieducacid, de la qualitat dels centres d’ensenya-
ment. Aconsegulr I’ ensenyament per a tots ha estat un proces llarg en molts pai-
sos i és un dels objectius més importants de paisos que s’estan desenvolupant.
El primer objectiu va ser, i continua sent per molts paisos en desenvolupament,
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que tots els nens tinguin una plaga escolar 1 que la seva escolaritzaci6 arribi fins
als vuit anys o deu d’ensenyament basic. A Espanya, s’aconseguiren vuit anys
d’escolaritzacié amb la LGE, el 1974; i s’han aconseguit deu anys, el 2000, amb
'aplicacié progressiva de la LOGSE. El dret a ’educacié és un assoliment his-
toric que ha necessitat molt de temps 1 que, fins 1 tot, ha calgut el conflicte so-
cial. El dret a la instruccié publica ja va ser proclamat pels il-lustrats del segle
XVIIL; per exemple, Juan Bautista de la Salle va defensar la idea de ’ensenyament
obligatori a final del segle xvi1; tampoc no podem oblidar Jovellanos, que creia
que la millora de la instruccid publica era la base de la reforma de la societat: ex-
pressa, de manera molt clara, que «la instruccié publica és el primer origen de
la prosperitat social», en el discurs que pronuncia a I'Instituto Minero Asturia-
no, on també afirma que és millor que, en un pais, la instruccid es reparteixi en-
tre la gran majoria de la p0b1a01o a que no serveix de gaire que uns pocs pos-
seeixin una elevada instruccid 1 que la resta del poble es mantingui en la més
absoluta ignorancia.

El dret a ’educacid, proclamat pels intel-lectuals, fou exigit pels sectors po-
pulars i fou reivindicat pels movimients obrers dels segles x1X 1 xX. En paisos
que actualment tenen un desenvolupament for¢a equivalent, la consecuci6 de I’en-
senyament per a tots fou molt diferent en el temps. Aixi, per exemple, mentre
que ’any 1881 Franca ja havia organitzat el seu sistema d’ensenyament public 1
laic amb Jules Ferry, Espanya no va aconseguir la seva plena escolaritzacié fins
a la segona meitat dels anys setanta del segle xX, amb I’aplicaci6 de la Llei Vi-
llar Palasi (LGE)' de I’any 1970; i amb el govern que el 1976 va assumir ’aspi-
racié democratica de la majoria de la poblacié 1 que va convocar unes eleccions
lliures que aconseguiren el consens constitucional i el reconeixement d’autono-
mia de govern a regions i nacionalitats historiques.” La batalla per I’escolaritza-
ci6 era aconseguir una plaga escolar per a cada nen i cada nena, amb menys de
quaranta alumnes per classe: un assumpte prioritariament de quantitat d’educa-
ci6 (llocs escolars 1 anys d’escolaritzacid). Se suposava que aquells nens 1 aque-
lles nenes que anaven a I’escola aprenien; i els que hi anaven durant més temps
1 tenien millors oportunitats de promocid cultural, social 1 econdomica eren
els qui més aprenien. Els pares, pagesos per exemple, podien ser analfabets, pero

1. Llei 14/1970, del 4 d’agost; general d’educacié i finangament de la reforma educativa (BOE,
6 d’agost de 1970).

2. Séc directament testimoni d’aquesta realitat ja que vaig acceptar el carrec de director d’un
nou centre que va obrir les portes el 10 de gener de 1977 al barri del Carmel de Barcelona, i la ma-
tricula inicial va ser de dos-cents setanta alumnes, vuitanta dels quals havien estat sense escola du-
rant el primer trimestre i la resta procedia de centres on les classes estaven molt massificades
—molts alumnes i poc espai— o de centres de trajectoria rutinria i incerta.
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els seus fills, si anaven tres anys a ’escola, aconseguien el nivell d’estudis pri-
maris —llegir 1 escriure, les quatre regles aritmetiques i unes nocions de cultura
general.

Ara bé, les expectatives no s’han correspost amb la realitat. Un cop ja s’ha
assolit Pescolaritzacié de tots els nens 1 joves des dels sis anys als setze de ma-
nera obligatoria,” perd de manera generalitzada des dels tres anys als setze, no
es pot acceptar que un percentatge forga considerable d’alumnes acabi la seva
etapa d’escolaritzacié amb un nivell de semialfabetizacid inferior al d’aquells que,
anys enrere, només havien anat a I’escola durant tres o quatre anys. Per concre-
tar una mica més: sabem que hi ha alumnes amb limitacions personals manifes-
tades, que poden ser de naixement o adquirides per un mal desenvolupament,
enfermetat o accident, perd aquests alumnes constitueixen una proporcié molt
petita, menor que el 30 % d’alumnes que avui no aconsegueixen els aprenentat-
ges escolars basics. Comprovar que més d’un 20 % d’alumnes que es compor-
ten intel-ligentment, que tenen capacitat fisica i capacitat pel llenguatge, passen
els darrers anys d’escolaritzacié sense millorar el seu aprenentatge és una causa
evident d’una clara preocupacié social.

Es possible que tot plegat sigui alguna cosa més que una preocupacié: per
molts és una clara frustracié social que, davant la manca d’una explicacid, con-
dueix a I’exigéncia de responsabilitats. Els pares, 1 els ciutadans en general, es
queixen de la falta d’exigencia dels centres docents 1 dels baixos nivells de
coneixements que abans s adqulrlen amb menys anys; fonamentalment, ho atri-
bueixen tot als professionals, és a dir, a professors 1 mestres per no «estar direc-
tament a sobre dels seus fills» ja que consideren que el professor ha de motivar-los.
Els pares esperen que els mestres ho controlin tot: que el nen es mengi ’entre-
pa, que li donin la medecina a I’hora exacta, que li corregeixin els exercicis i els
deures cada dia, que el tinguin a primera fila per evitar que es distregui, etc.

Per altra banda, els professionals docents posen de manifiest I’escassa in-
versié en educacié; no hi ha una institucié amb edificis, mobiliari 1 equipament
menys renovats. Es pot observar com amb la gestié democratica s’han millorat
molt els hospitals i els ambulatoris, s’han renovat 1 ampliat les oficines 1 els ser-
veis dels ajuntaments, s’han multiplicat els centres d’atencid a les persones
grans —la tercera edat— i el procés d’informatitzacié de tots els serveis 1 orga-
nitzacions és evident en els darrers anys, excepte a ’escola. Per I’escola, els
pressupostos son escassos 1 no s’hi poden aprovar quantitats extraordinaries.
Els centres docents privats no van gaire millor que els puablics ja que, encara

3. Sestableix per I’aplicacié de la LOGSE: llei organica 1/1990, del 3 d’octubre, d’ordena-
ci6 general del sistema educatiu (BOE, del 4 d’octubre de 1990).
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que p0531blement tmgum una aula d’informatica, continuen treballant en aules
amb pupitres, pissarra i guix; no hi ha diners per abandonar el guix i la seva
molesta polseguera, 1 disposar en totes les aules d’alldo que qualsevol llar o ofi-
cina empresarial o de ventes gaudeix: un panell blanc per a rotulacié i esque-
mes, un videotelevisor activable en qualsevol moment, i un ordinador per exe-
cutar programes de manera individual o collectiva a través del televisor i de
I’equip de so multiple. Certament, totes les generacions precedents han apres
amb el guix 1 la pissarra, amb el llibre i la llibreta, 1 escoltant moltes llicons del
profesor; pero, aquells alumnes no vivien en cases amb televisor i videos diaris,
amb radio i musica continua, amb consola de jocs 1 ordinador personal i de na-
vegaci6 en xarxa informatica integrada, etc.; en definitiva, les actuals cases res-
ponen a ’oferta i a la realitat social i comunicativa, i escola és la que esta fora
de la seva &poca.

Pels responsables publics, politics 1 administratius, cal assolir el projecte
idealista que destaca la dignitat de la nostra societat proclamant la igualtat dels
ciutadans en I’accés a 'educacid. Aquest accés generalitzat a ’educacid, que s’i-
nicia a Espanya a mitjan segle X1X, fou un clar objectiu de la Llei d’instruccié
publica de I’any 1857 —I’anomenada Llei Moyano—, que fou impulsada pels
liberals progressistes en un govern liberal moderat. La instruccié publica es va
generalitzar 1 va beneficiar tots els ciutadans. Durant més d’un segle ha aug-
mentat de manera progressiva la poblacié escolaritzada i els anys d’escolaritza-
ci6 —s’ha passat de quatre anys a sis, de sis a vuit 1 de vuit a deu. També, s’ha
generalitzat 'ensenyament secundari com a ensenyament basic, 1 s’ha passat de
les tres hores de classe diaries del segle passat a les cinc hores o sis que actual-
ment reben tots els nens i joves fins als setze anys. Paral-lelament, s’ha reduit
el nombre d’alumnes per classe —de setanta alumnes a quaranta, de quaranta a
trenta, i a vint-i-cinc en ’educacié primaria— i s’ha incrementat el nombre de
professors —d’un professor per cada grup classe, ara hi ha quatre mestres per
cada tres classes en ’educacié primaria, 1 més de dos professors per grup
classe en ’educaci6 secundaria. Es indubtable que la despesa en educaci6 ha aug-
mentat de manera progressiva i que una gran quantitat del pressupost econo-
mic d’educacié s’ha destinat i es destina als sous de mestres i professors, i
sembla racionalment impossible que pugui créixer il-limitadament. Lempresa
educativa sembla destinada al col-lapse: la despesa en educacié ha augmentat, el
nombre d’alumnes i el temps d’ensenyament també ho han fet, perd els resul-
tats d’aprenentatge han quedat estancats 1, per tant, no justifiquen I'increment
de la despesa publica.
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1. PARES, PROFESSORS I POLITICS: TOTS PER LA QUALITAT
DE EDUCACIO

Sén tres punts de vista contraposats: el dels pares o usuaris del servei de Ie-
ducacid, el dels professionals o productors de I’educacid, 1 el dels politics 1 mem-
bres de I’ Administracid relacionats amb Ieducacié. S6n punts de vista contrapo-
sats 1 en tots els casos raonables. Com articular tres racionalitats contraposades?
Si efectivament sén raons contraposades, pensem que és possible 1 s’ha de poder
arribar a una elaboracié integrada que condueixi a una alternativa possible 1 sa-
tisfactoria, 1 en aixd volem contribuir amb la nostra aportacid, que exposem de
manera resumida en aquest article. Si, pel contrari, hi ha interessos contraposats
que tracten d’imposar-se uns per sobre els altres, res pot aportar un professional
encara que de manera ocasional 1 interessada alguns puguin utilitzar part de I’ar-
gumentaci6 1 fer seves algunes de les alternatives com a oposicid, per modificar
la legitimitat atorgada per eleccié democratica. L'exercici actiu de trenta anys
com a professional de I’educacid, la participacié en I’accid politica organitzada 1
el constant estudi autdonom dels problemes que es plantegen en I’ensenyament
des de diferents perspectives cientifiques 1 ideologiques m’ha dut a veure que, a
curt termini, les alternatives valides 1 possibles son les mateixes tant si es projec-
ten des d’una o des d’una altra Optica ideoldgica, sempre de caracter democratic.

Es per aquest motiu que considerem que, sovint, hi ha més retdrica que
preocupac10 per la qualitat de I’ ensenyament. Si preocupac1o significa una pre-
via ocupacid, anticipar-se a 'ocupacié per decidir ’accié adequada és un fet que
genera una certa intranquil-litat fins que es pren la decisié encertada o una al-
ternatlva, la retorlca, per altra banda, es déna quan s’utilitzen els arguments per
canviar estats d’opinié sense dilucidar quina és I’alternativa valida i possible. Es
facil observar com els politics 1 els administradors de qualsevol govern s’enfronten
a la realitat de trobar alternatives que assoleixin els objectius proposats (valide-
sa) 1 que siguin realitzables (possibilitat), mentre que els seus oposants presenten
aspiracions desitjables (sensibilitat) 1 perfeccionades (idealitat). S6n posicions que
s’inverteixen com va passar al rei filosof Frederic 1T de Prussia, que va ser efec-
tivament filosof mentre va ser princep, perd que va actuar com a governant
quan va accedir al tron.* Ens podem preguntar de quina manera un grup politic
pot presentar un pla d’actuacid a un altre grup politic que li ha succeit en el go-
vern, un pla d’actuacié que inclogui mesures que haurien d’haver-se pres abans,
quan el grup opositor estava governant. Considerem que aquestes posicions no-
més poden qualificar-se de retoriques.

4. Vegeu Roberto ARAMAYO, La guimera del rey filésofo, Madrid, Santillana-Taurus, 1997.
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Una cosa semblant té relacié amb mestres i professors que presenten rei-
vindicacions 1 posen de manifest contradiccions i incohereéncies del sistema
educatiu, perd que dins I’aula continuen desenvolupant practiques docents ob-
soletes ja que no sajusten ni a les necessitats dels alumnes, ni a 'ordenacié edu-
cativa Vlgent ni als mlt)ans dlspombles en els centres docents 1 en la societat de
masses 1 consum en qué vivim. S6n professwnals que parlen fonamentalment
per opinid i només per la seva experiéncia personal, i que han dedicat poques
hores a I’analisi de problemes 1 necessitats, a ’estudi 1 documentacid, 1 al disseny
d’alternatives aplicables que poden millorar la seva propia accié docent 1 que
sén convenientment avaluades.

A primer cop d’ull pensem que els pares sén els autentics preocupats, en el
sentit que es troben intranquils, confosos, perd actualment també hi ha molts
pares despreocupats. Aquests pares dirien que porten els seus fills a I’escola per-
que altres els eduquin ja que ells no tenen temps. Si ’educacié que es promou a
I’escola i els aprenentatges que es desenvolupen no tenen projeccié en la vida fa-
miliar, s’assequen abans d’hora i no donen cap fruit. No es tracta que els pares
ensenyin als seus fills, es tracta que junts comparteixin la importancia de parlar
amb correccid, el plaer de llegir junts un llibre, la necessitat de consultar atles 1
mapes per situar els fets de qualsevol pel-licula projectada a la televisid, I'exi-
géncia d’administrar-se els diners de butxaca 1 els estalvis d’un adolescent, la
planificacié d’un viatge buscant informacié en enciclopedies i guies, etc. Ac-
tualment, que els fills estudien durant més anys que no pas ho van fer els seus
pares 1, fins 1 tot, és possible que assoleixin un nivell superior, es presenten no-
ves ocasions de didleg entre pares i fills per aprender i ensenyar-se mdtuament,
evitant sentiments d’inferioritat per part d’uns i altres. Es cert que aquests pa-
res necessiten orientacid; avui no poden educar per tradicid, fent amb els seus
fills allo que els seus pares abans havien fet amb ells.

Que els pares i les mares necessitin una orientacié especifica per educar
amb criteris pedagogics no significa que no tinguin sentit comt. He comprovat
aquesta realitat en situacions espontanies 1 gratuites que aporten una mostra més
fiable que I’aportada per pares 1 mares que han anat a la inspeccié d’ensenyament
perqué no estan satisfets del progrés escolar dels seus fills. Recorro a informa-
cions recollides de la vida privada: per exemple, quan vaig al metge o a qualsevol
altre professional on s’ha d’obrir una fitxa personal i em demanen la professid,
la resposta és inspector d’ensenyament o bé, per evitar connotacions, professor
de pedagogia. Les preguntes conseglients presenten respostes que no es regis-
tren a la fitxa: com creu vosté que funciona ’ensenyament? Solucionara els pro-
blemes la reforma educativa?

La darrera vegada ha estat en la visita amb I'oftalmoleg, on he anat perque
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em canso a I’hora de llegir i m’ha confirmat —com jo ja suposava, encara que
soc profa— que la hipermetropia augmenta 1 que cal incrementar la graduacié.
Em digué: és voste professor, veritat? De que? De pedagogia. Ah! Aleshores
vosteé forma professors. Bé, jo no és que hi entengui especialment, en aquest tema,
perd del que estic ben convengut és que ’ensenyament no funciona; ho dic com
a pare ja que tinc dues filles, una de setze anys 1 una altra de tretze, 1 no seguei-
xen els mateixos aprenentatges ni el mateix sitema. Cada professor ho fa a la
seva manera 1 aix0 no queda clar. D'oftalmoleg té molta rad i Pargumenta bé ja
que observa una manca de coherencia i de sistema i no veu que ’ensenyament
pugui ser eficag. Al cap 1a la fi, jo davant els oftalmolegs vaig fer el mateix: vaig
canviar de lloc de residencia i vaig anar a un nou oftalmoleg que em va modifi-
car substancialment la graduaci6 de les ulleres i no em vaig adaptar; després vaig
recérrer a un tercer oftalmoleg que em va proposar la primera graduaci6 1, des-
prés de deixar passar un temps, vaig anar a un altre oftalmoleg, el quart, que em
va proposar la mateixa graduamo Encara que un dels oftalmolegs s’ equlvoques
—potser aquell dia jo em vaig equivocar—, he comprovat que el conjunt de
professionals davant d’un cas arriba a una mateixa prescripci6 i cal pensar, per
tant, que hi ha bases cientifiques 1 procediments professionals d’actuacié inde-
pendentment que s’utilitzi un maleti de lents o un sistema electronic de projec-
ci6 on les lents canvien automaticament. No actuem d’aquesta manera els pro-
fessors 1 mestres; possiblement, emetem moltes opinions educatives sense una
base de ciéncia pedagogica 1 actuem artesanalment sense seguir uns procedi-
ments professionals suficientment delimitats.

Les decisions que s’han de prendre relacionades amb ’educacié familiar de
cada dia sé6n moltes 1 molt complexes, carregades de matisos i de circumstancies
que cal considerar. Els pares 1 les mares precisen una reflexié prévia amb crite-
ris estables 1 la majoria no té referents clars. A I’haver-se reservat els referents
religiosos a la decisié personal, molts pares no tenen clars referents clars: només
allo que fa la majoria, alld que es veu a la televisié o allo que promou la publi-
citat 1 la moda. Ja que s’ha assolit la llibertat de donar sentit personal a la vida
en una societat democratica, els pares es troben perduts en una diversitat d’op-
cions que desborda la seva capacidad de comprensi6 de la realitat social 1 cultu-
ral. T aixi és que «donde va Vicente va la gente» com afirma el refrany. Quan la
societat ha renunciat d’imposar a tothom criteris universals per exigéncia de-
mocratica de respecte a les consciencies individuals, molts ciutadans no saben
on recolzar la seva consciéncia 1 no tenen cap altre referent que el de la «nor-
malitat» estadistica, suposant, sense pensar-ho gaire, que si ho fa la majoria ja
esta bé; molts pares 1 mares actuals deixen fer als seus fills tot allo que volen, no
es volen complicar la vida 1, per tant, no els porten la contraria. Ara bé, pensen
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que aix0 forma part de la funcid dels professors igual que recongixer les excel-lents
capacitats dels seus fills 1 la seva indubtable bondat natural.

Amb tot el que s’ha exposat fins aqui, espero que s’entengui que no s’ig-
noren els esforgos redoblats d’un bon nombre de mestres 1 professors incom-
bustibles que treballen per una millor educacié per a tots, tot 1 la manca de
col-laboraci6 d’alguns pares i de freqiients incomprensions de I’Administracié.
Per la meva experiencia de supervisié de centres docents i de col-laboracié amb
grups de professors, calculo que entre un 10 % i un 20 % d’aquests professio-
nals treballen amb la maxima intensitat i interés que no disminueix tot i la man-
ca de reconeixement. Un altre 10 % o 20 % presenta tot tipus de resisténcies i
excuses per justificar la seva falta de dedicacié i treball; dominen bé la retorica
per posar obstacles a les iniciatives dels seus companys, per dificultar les deci-
sions de la direccié 1 per proclamar constantment la incompetencia de I’Admi-
nistracié. Entre un 60 % 1un 70 % constitueix una majoria silenciosa que col-la-
bora favorablement quan s’imposen les bones iniciatives, perd que facilment fa
el joc a aquells que desestabilitzen la feina positiva.

Aixi mateix, 1 no és contradictori, ’Administracié ha pres una série de me-
sures, normatives o econdmiques, destinades a millorar la qualitat de ’ensenya-
ment, encara que en alguns casos no arribin a produir resultats ja que es perden
en interpretacions 1 aplicacions burocratiques. Aixo significa que un bon nom-
bre de professionals que treballa a ’Administracié ho fa amb bon criteri i la seva
contribucié és decisiva, tot 1 que ’evolucié és molt més lenta del que es mereix
la seva iniciativa 1 decisid. Cal entendre-ho com un reconeixement a persones
concretes 1 no com un compliment formal —coneixem 1 hem tingut ’ocasié de
treballar amb moltes d’aquestes persones i hem coincidit en trobades professio-
nals en el decurs dels anys—, encara que no donem noms que tenim a la nostra
memoria activa.

La situaci6 dels pares és possiblement la que menys ha evolucionat 1 d’a-
qui sorgeix aquest desajustament general. La participacié dels pares ha quedat
clarament reconeguda, pero sol concretar-se en encarregar-se d’una parcel-la d’ac-
tivitats extraescolars 1 intervenir a través d’un grup reduit en el control de la
gesti6 institucional. Lampli moviment d’associacions de mares 1 pares, i les di-
ferents federacions, han desenvolupat la funcié corporativa, perd no han pogut
abordar per si mateixes la redefinicié de la funcié educadora dels pares i de les
mares, de la familia, en la societat plural 1 democratica. Les lloables encara que
aillades iniciatives de les anomenades escoles de pares, que van sorgir abans dels
anys setanta, no han trobat una concrecié solida que les faci extensibles. Possi-
blement, hagués estat necessari que alguns professionals de I’educacié profun-
ditzessin també en la funcié dels educadors naturals 1 oferissin guia 1 orientacid
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a les families. En les activitats de formaci6 dels docents no s’han desenvolupat
continguts relacionats amb la formacié i orientacié dels pares, potser per aixd
els mateixos docents no s’han acreditat davant d’ells per ’elaboracié dels seus
judicis de valor o per 'autoritat de les seves orientacions. Per altra banda, pen-
sem que la societat no ha desenvolupat aquest important recurs que es perfila
com a basic: oferir a tots els pares 1 mares formacid, criteris i propostes d’inter-
venci6 educadora que els donin la necessaria seguretat en ’actuacié amb els fills.
El col'lectiu professional de mestres 1 professors arriba a totes les families amb
fills 1 és potencialment el col-lectiu professional que millor pot atendre aquesta
emergent necessitat social.

2. UN CORRENT GENERAL PER LA QUALITAT DE UEDUCACIO

El tema de la qualitat de ’ensenyament no és un assumpte domestic ni fi-
til. S’esta plantejant en tots els paisos occidentals desenvolupats com un clar cor-
rent educatiu’ que pren el relleu al corrent relacionat amb les reformes escolars.
Aquestes reformes escolars han estat impulsades pels governs dels paisos occi-
dentals des que va finalitzar la Primera Guerra Mundial, el 1918. Cinquanta
anys més tard, amb uns sistemes escolars ben estructurats i amb un periode
d’escolaritzacié basic de vuit anys o deu, s’observa que els resultats no sén els
que s esperaven Es comenga a posar en dubte que I’educacié sigui efectivament
una inversié econdmica, tal com s’havia proclamat un fet molt diferent al con-
cepte de despesa social ineludible que avui sembla haver-se generalitzat. S’havia
previst que una major inversié en educacié —més pressupostos, més anys i més
nivell d’aprenentatge— es traduiria en ciutadans més productius 1 en una major
igualtat d’oportunitats pels ciutadans segons la seva capacitat 1 merit. L'informe
Coleman,® resultat de la investigacié sobre estudiants de totes les condicions so-
cials dels Estats Units, publicat el 1966, va ensorrar totes les explicacions ja que
afirma que les variables ambientals de la familia s6n 'aspecte més determinant
en el nivell 1 els resultats académics dels alumnes 1, per tant, deixa molt per sota
la influéncia de I’escola amb els seus mitjans 1 la seva organitzacié. Com aquest,
molts altres treballs d’investigacié han coincidit 1 han afirmat que la condicié
social dels pares determina les aspiracions 1, a conseqliencia, el nivell d’estudis

5. Vegeu Pedro ROSSELLO, Teoria de las corrientes educativas, Barcelona, Promocién Cul-
tural, 1960.

6. Vegeu James S. COLEMAN (et al.), Equality of Educational Opportunity, Washington, US
Govertment Printing Office, 1966.
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final dels fills. Els fills abandonen els estudis en la mesura que els pares deixen
de coincidir amb els objectius educatius de I’escola. Per aix0, una primera ten-
dencia fou promoure organs de participacié en la gestié dels centres docents a
través de consells escolars, que impliquessin les families en I’escola 1 en la seva
direcci6 institucional. En els anys setanta, aquesta tendéncia es va mostrar a Es-
panya amb la regulacié dels consells assessors de la direccid, els quals van pas-
sar a ser consells escolars ja en els anys vuitanta.

Durant els anys setanta, quan la Llei general d’educacié de I’any 1970 re-
guld a Espanya un sistema escolar d’una societat industrial avangada, van sorgir
tota mena de critiques contra I’eficacia i la validesa dels sistemes escolars. A
Franga, Bourdieu i1 Passeron destacaren que el sistema escolar no donava igual-
tat d’oportunitats ja que havia estat concebut justament per reproduir la divisié
social ja que I’escola és una institucié de reproduccid; els marxistes Baudelot 1
Establet van identificar ’escola com un aparell ideologic de Estat que, entre al-
tres coses, promovia una separacié entre la teoria i la practica, fet que feia que
les classes populars no s’interessessin pel coneixement ja que era el tipus de co-
neixement propi dels fills de families amb un bon nivell economic i cultural. Des
de Mexic, un grup de reformadors socials van posar de manifest que I’escola era
molt costosa pels pobres resultats que oferia per a tots, fossin de classes domi-
nants o de classes oprimides; Illich proposa la desescolaritzacid 1 la creacié de nous
cercles de cultura entre les classes populars; Reimer, per la seva banda, proclama
que I’escola havia mort ja que mentre la majoria de nens del mén no van a ’es-
cola, entre aquells que hi van augmenta el nombre de casos d’abandonament dels
estudis 1, per tant, esperanca dels pares que els seus fills tinguin més 1 millor es-
cola esta destinada a ser un fracis. Aquestes critiques gestades contra els sistemes
escolars solids s’oposaren a I'intent de consolidar un sistema escolar avangat en
el nostre pais, desenvolupant entre els professionales un enfrontament més ideo-
logic que professional, que incapacitava per distingir entre la raonabilitat de la
disposici6 legal 1 els seus efectes reals per una mala aplicacid.

La leglslaao que regulava el sistema educatiu espanyol fou deslegitimada cons-
tantment ja que també fou una de les armes per ex1g1r un sistema politic demo-
cratic. Leducac10 és un assumpte que interessava 1 que encara interessa a tots els
ciutadans, 1 va acostar molts al debat politic per la democratitzacié del pais. Un
canvi en la majoria ideologica va avancar ’alternanca politica en el nou sistema de-
mocratic 1 el govern socialista de 'any 1982 es va implicar rapidament en una re-
forma total del sistema educatiu, o més exactament, en una reforma total de la
leglslamo que regula el sistema educatiu. Pero, un cop van arribar els anys noran-
ta 1 quan ja s’havia posat en marxa una reforma més per adequar el sistema esco-
lar a les necessitats socials 1 al sistema econdomic 1 productiu, es constatd que un
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percentatge excessiu d’alumnes deixa de dedicar-se a I’estudi i a I'aprenentatge, i
no tans sols entre els joves de nivells socials, economics 1 culturals més baixos,
siné també entre els fills de pares amb titulaci6 superior, alguns dels quals acaben
per abandonar els estudis tot 1 el suport 1 'impuls d’aquests pares.

Ja ’'any 1982 Ronald Edmonds,” que havia desenvolupat projectes per mi-
llorar les escoles publiques de la ciutat de Nova York, afirma que els resultats d’un
alumne depenen més del caracter de ’escola que de la manera d’ésser de la fami-
lia. Sense negar la importancia de entorn familiar en I"adaptacié dels nens, dona
relleu a I’escola com a organitzacid. Aixi, es formalitza la tendencia de promoure
escoles eficaces (effective schools), fins 1 tot per nens d’ambients urbans pobres.

El significat d’effective schools és inicialment el de I’escola que aconsegueix
els objectius, alldo que projecta, i la seva traduccié al catala és escoles eficaces.”
Una altra cosa és efficiency in schools —una expressié menys frequent en les pu-
blicacions angloamericanes— o I’ aprofltament dels recursos per aconseguir un
ensenyament amb uns costos economics ajustats, que hem de traduir per escoles
eficients. Cal suposar que, generalment, s’inclou eficiencia com una de les ca-
racterlsthues de P’eficicia ja que en un altre cas és dificil poder establir identifi-
cacions entre centres. Per altra banda, I’Administracié no pot acceptar I’eficacia
a qualsevol preu i és raonable que si es disposa de millors i majors recursos, els
resultats (eficacia) siguin més nombrosos.

Per altra banda, I’eficicia de I’escola no es pot avaluar independentment del
seu entorn ja que ’educacié ha de donar resposta a les necessitats dels alumnes
que, en un futur, seran ciutadans i a les aspiracions dels seus pares. Aixi, I’efica-
cia només és un criteri de valor si al mateix temps compleix el criteri de funcio-
nalitat: donar resposta a necessitats 1 a aspiracions educatives.

Alguns autors proposen el criteri d’optimitzacid, que relaciona Ieficiencia
amb les expectatives en un procés continu d’acostament a aquestes expectatives.
Es correspon amb el terme angles improvement molt frequent en les publica-
cions educatives.

Aixi, encara que inicialment la qualitat de ’educacié apareix com una cosa
molt complexa, podem construir una aproximacié racional d’elevat consens
—no total— si considerem els diferents criteris definits de manera operativa
com dimensions interrelacionades, com expressa el quadre segtient.

7. Vegeu Ronald EDMONDs, «Effectivs Schools for the Urban Poor», a Educational Lider-
ship, octubre de 1979; «Programs for Scholl Improvement: an Over-view», a Educational Lidership,
desembre de 1982.

8. Considerem confts traduir effective schools per escoles efectives ja que efectiu en catala té
el sentit de real, veritable, en oposici6 a virtual o quimeric. En definitiva, cal entendre els criteris
d’eficacia i eficiencia amb el significat que ha delimitat la ciencia econdmica.
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Criteri / Definici6 Definici6 Exemples
Dimensié conceptual operativa il-lustratius
Realitzacié de les ¢ Domini de operatoria
aspiracions i les aritmetica per dur una
necessitats . comptabilitat de les propies
Funcionalitat | educatives F= M despeses.

Expectatives |, Comprensié de les cangons
en llengua anglesa que
s’escolten habitualment

Consecucié en les e Redacci6 clara i correcta amb
realitzacions dels domini basic de 'ortografiaila
objectius educatius . puntuacid
Eficacia projectats Ea= w e Coneixement de la geografia
Objectius | 4] planeta i la localitzacié de
les noticies que s’emeten en un
informatiu
Resultats en les ¢ Valor afegit a I’aprenentatge
realitzacions dels alumnes durant un curs o
segons les o un cicle a partir de I’avaluacié
Eficiéncia inversions ezw inicial
o els mitjans Mitans |4 Rendiment dels mitjans
disponibles materials 1 personals
disponibles en el centre
Progressiva ¢ Desaparici6 dels objectius
aproximacié a que s’han convertit en realitats
T la copsef:uci(’) de Eficiéncia (Ee) consolidadeg o
més i millors O= 4— ¢ Formulacié d’objectius de
aspiracions Expectatives major nivell que en cursos
anteriors
Interrelacié Respon a les expectatives 1 les
operativa de les necessitats, s’assoleixen els
Qualitat de | diferents QE =F + Ea | objectius proposats, s’aprofiten
Ieducacié | dimensions +Ee+ O al maxim els recursos i cada any

s’eleva sensiblement el nivell de
les aspiracions projectades
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La interrelacié operativa és evident, perd no pot formular-se de manera
precisa si no s’estableixen parametres quantitatius de referéncia universalitzada.
Precisem desenvolupar per I’empresa educativa un model operatiu semblant al
que I’Organitzacié Internacional per ’Estandartitzacié (ISO) ha desenvolupat
per les empreses productores de serveis i disposar d’una analisi sistematica de la
qualitat.

Grafic: Model de Fundacié Europea per a la Gestio de Qualitat

Gestio Satisfaccio
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— 90 punts — — 90punts —
9 %) 9 %)
o 2 Politica &3 Satisfaccié o w
o . 'O »n — . © —
*@‘ P — iestratégia —— o 9 —— delclient |—] £ g
3 € | 80punts [ Q€ — 200punts [ ? €
s 3 ® %) 232 (20 %) ¢ 3
o o o
S 3 2
Impacte
|| Recursos | | enla societat |
90 punts
— 9 %) — —1 60punts [—]
(6 %)
AGENTS: 500 punts (50 %) RESULTATS: 500 punts (50 %)

En qualsevol cas, un model és sempre convencional, perd té valor a mesu-
ra que aproximem el valor de cada un dels seus components o criteris de valor.
Aixi podem considerar que el lideratge és important (10 %), perd més impor-
tants son els processos (14 %). Cal destacar que en les empreses de serveis s’ha
considerat que els resultats (15 %) s6n menys importants que la satisfaccié del
client o usuari (20 %) i, en canvi, es concedeix un valor moderat a la satisfaccié
del personal (9 %). Ja veiem que no es dona el mateix valor a ’empresa educa-
tiva, encara que no s’hagi acceptat de manera generalitzada un model ben quan-
tificat. Es un fet a tenir en compte per poder parlar de qualitat de I’educacié
sense plantejaments imprecisos o retorics.
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3. ELS ASSUMPTES QUE REALMENT PREOCUPEN

Sota la preocupacié per la qualitat de I’educacié molt sovint només preo-
cupen determinats temes parcials, perd no desprecmbles Alld que és dificil és
poder tractar-los amb alternatives eficaces, sense encaixar-los en un model que
integri la qualitat total de ’educacié.

3.1. EL NIVELL D’APRENENTATGES QUE ASSOLEIXEN ELS ALUMNES

Els nivells cada vegada sén més baixos, es diu. Es cert que els alumnes de
catorze anys dels anys setanta amb una qualificacié de notable identificaven
oracions subordinades substantives, resolien equacions de segon grau i proble-
mes tipificats de composicié de forces, coneixien figures de la historia de la Re-
volucié Francesa, etc. Perd, no per aquest motiu redactaven de manera clara 1
creativa, no sabien enfrontar-se als formularis de la declaracié d’hisenda, no po-
dien enumerar les causes 1 les conseqtiencies de la Revolucié Francesa que no
comprenien 1 no sabien explicar de quina manera es comporten els plats 1els
plnyons de les bicicletes que s’usaven habitualment. El més lamentable és que
avui, en els anys noranta, potser no han aprés ni una cosa ni I'altra. Tots accep-
tariem com a alumne de nivell alt aquell que sabés explicar que la Revolucid Fran-
cesa va significar un salt a la modernitat 1 que davant alguns oblits de memoria
sabés recorrer a una enciclopédia per reordenar els personatges de Marat, Dan-
ton, Robespierre o Napoled. Si un alumne sabés redactar quatre pagines on ex-
posés de manera ordenada el contingut, amb una puntuacié correcta i amb
algunes expressions o frases fetes, estariem segurs que aquest alumne estaria en
condicions d’assolir un alt nivell per comprendre tota la gramatica; pero, a I’a-
lumne que no redacta bé, la gramatica només li serveix per aparentar un nivell
que no té. El nivell de matematiques en I’ensenyament basic s’acredita compre-
nent 1 aplicant la matematica basica per ser ciutada: comptabilitat exacta,
comprensié 1 comprovacié de factures de telefon, electricitat 1 aigua, calculs d’-
hipoteca 1 de diposits bancaris a termini, comprovacié de la correcta aplicacié
d’impostos, tributs 1 taxes segons els ingressos percebuts 1 serveis rebuts, 1 en la
resolucié de problemes cientifics 1 tecnologics. Tot aix0 sense perjudici que alum-
nes destacats assimilin majors graus d’elaboracié teorica en algebra, geometria o
estadistica.

Els nivells d’aprenentatge no poden baixar. La capacitat dels alumnes d’a-
vui és similar, sind superior a la d’alumnes de fa anys, a la d’alumnes que van
ser i que actualment sén professors. Es convenient aplicar aquesta capacitat a
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aprenentatges de nivell a partir dels usos 1 les necessitats actuals que no coin-
cideixen del tot amb la seqlienciacié d’aprenentatges que van aprendre els
professors en els seus anys d’escola. Els professors han de fer una tasca profes-
sional de reorganitzacié dels coneixements a partir d’una analisi de les necessi-
tats actuals, tenint sempre present el desenvolupament de les capacitats dels alum-
nes en les diferents edats. Entossudir-se en ensenyar «com sempre s’ha ensenyat»,
quan el sempre es redueix a ’experiéncia individual del professor, comporta
desatendre I’alumne, saltar-se el primer pas del docent: convencer als alumnes
de la necessitat 1 la utilitat d’aquests coneixements, interessar els alumnes més
enlla de la necessitat pel plaer de coneixer, de descobrir, de construir 1 d’inven-
tar en la perspectiva, sempre inacabada, de saber.

Es ben cert que els nivells no poden baixar en un sentit global. Cal exigir
un nivell de desenvolupament d’unes capacitats, aphcant les a uns coneixements
més o menys il-lustrats o a uns coneixements més operatius. Potser, actualment
es pugui disminuir la quantitat de coneixements memoritzats de fets, dades 1 de-
finicions, en cap cas anullar-se, perod haura d’incrementar-se I'Gs 1 "amplitud de
coneixements procedimentals 1 dels mitjans instrumentals disponibles —diccio-
naris, anuaris, enciclopedies, documents audiovisuals, dades informatitzades en
suport o en xarxa. La profusié de mitjans disponibles no pot quedar en un en-
lluernament de tints espectaculars, molt propi de la societat postmoderna. Quants
més mitjans, és més necessari 1 al mateix temps més dificil desenvolupar els pro-
cediments mentals de comprensid, as5001ac1o/cla331f1ca010, analisi 1 sintest, que
és el que queda de I’ aprenentatge universalitzant, 1 s’aplicard als nous migans 1
situacions que ofereixi una societat tan canviant en les formes. La mult1p11c1tat
de mitjans hauria de permetre ’accés a ma]ors nivells &’ aprenentatge, a més in-
dividus que en el passat, sense menystenir que una minoria de ments privilegia-
des assoleixi el maxim nivell —en un camp de coneixement o en diversos—,
el que no depen tant de la disponibilitat de mitjans com de la necessitat, de la
capacitat 1 de I'interés inesgotable. Tot el contrari, 1 avancem un principi peda-
gogic que aportem: en un procés d’educacid, a diferéncia d’un procés de pro-
duccid, convé usar el mitja més 51mple per un determinat objectiu perque la
inversié de capacitat humana 51gu1 maxima. Cal entendre que en educacid, la in-
versié és desenvolupament 1 no és un cost com ho és en el procés productiu.
Mentre que en una determinada produccié interessa el minim cost, en I’educa-
ci6 interessa el maxim desenvolupament.

Formulem una teoria per guiar la nostra accid, la intervencié pedagogica
ala practica. Hem vist com, de manera irreflexiva, s’introdueixen tecnologies de
la informacié, seguint sense pensar-ho el model productiu. Es malversaci6 de mit-
jans ja que es multipliquen pel model consumista. Aixi, es convida als escolars
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a editar una revista ja que disposen d’excel-lents processadors que rotulen titols
1d’escanner que importa imatges, etc.; un dispendi de mitjans per comunicar poca
cosa, per copiar acudits de llibres editats fa més de trenta anys, per oferir pas-
satemps poc creatius 1 per reproduir imatges de galeries emmagatzemades en el
disc dur de I'ordinador. També, he consultat una pagina web de debat filosofic
entre escolars; alumnes de diversos instituts 1 escoles secundaries donen a co-
neixer les activitats que realitzen, com debats, entrevistes, propostes obertes a la
participacié d’altres, etc. Es un dialeg en que els alumnes no s’escolten gaire i
Unicament es donen anims, es diuen que molt bé, que endavant, etc.; després
presenten les seves activitats per ser escoltades o llegides. Es pot comprovar
com les tecnologies de la informacié aporten un efecte multiplicador i de grans
prestacions, perd no substitueixen el pas previ de tenir continguts que s’han de
comunicar. Massa mitjans per pocs continguts és un fet que contribueix a inhi-
bir les capacitats que s’aguditzen davant la necessitat. Fa anys ja es va posar en
accid la correspondencia escolar de la pedagogia Freinet; hem vist meravellosos
quaderns, pulcramente redactats i creativament il-lustrats amb fotografies o dis-
senys, que els alumnes d’una escola enviaven a una altra escola que, a la vegada,
corresponia amb un quadern o un mural que intentava superar el producte re-
but. La instantaneitat de la comunicacié telematica via Internet ho fa tot molt
més facil 1 s’inverteix tan poc esfor¢ que, potser, no queda res d’aprenentatge.
No ens oposem als mitjans tecnologics, perd en I’educacid si s’incorporen mi-
llors mitjans 1 més complets, cal projectar superiors objectius.

3.2. LA PERDUA DE CONEIXEMENTS D’HUMANITATS

La preocupacié és evident 1 no esta injustificada. Els alumnes d’avui rete-
nen menys dades, fets 1 figures d’historia. Tampoc coneixen capitals, ciutats, ac-
cidents geografics 1 arees de producci6 de la geografia terrestre. Coneixen poc
d’art plastic, musical o escenic 1 rebutgen, abans d’escoltar-la, la poesia. Poc in-
teressa una reflexié en profunditat 1 una interpretacié contextualitzada dels in-
terrogants del saber huma 1 erudicié que aporten les llengiies classiques anti-
gues es considera un assumpte de vells. Es evident que hi ha motius de preocupacié
perd, a qui li preocupa? I la preocupacid, és alguna cosa més que un plany? I la
responsabilitat, a qui li correspon?

Fa anys que la societat, la nostra societat, enlluernada pel que s’anomena
revolucid cientificotécnica, comenga a prescindir dels coneixements relacionats
amb les humanintats en "ocupacié laboral. Allo que genera riquesa sén els co-
neixements cientifics aplicats a tot allo relacionat amb les activitats tecnologiques;
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sOn materies o assignatures de prestigi com la fisica, la quimica, la biologia o les
ciéncies naturals en general, 1 les matematiques com a ciéncia formal o instru-
ment cientific. Ultimament, també es considera necessaria la informatica i ’an-
gles, com a llengua universal, que facilita I’accés a un lloc de treball. Tot aixo és
el que si no s’apren en el sistema escolar, dificilment s’aprendra. De llengua, d’-
historia, de geografia i de tot aix0, tothom en sap alguna cosa —és una creenga
estesa— 1 si no, es consulta una enciclopedia. A més a més, si es llegeix la prem-
sa 1 les revistes ja se sap tot alld necessari. S6n coneixements complementaris 1
no estrictament necessaris per aconseguir els llocs de treball més prestigiosos.
La realitat és que un cientific no s’avergonyeix en absolut d’admetre que no do-
mina gaire bé ’escriptura, que no sap el paper que va tenir la ciéncia en un de-
terminat moment de la historia, ni com el sistema politic ha estat capag de po-
tenciar el seu desenvolupament com va passar amb la fisica 1 la quimica a Franga,
en I’época postrevolucionaria.

Siguem sincers. Les mares 1 els pares preocupats per 'ensenyament dels
seus fills volen bons nivells de matematiques 1 de ciéncies, volen que els seus fills
aprenguin informatica i que tinguin un bon nivell d’angles; de la resta, volen una
miqueta de tot. Pero, si aquests fills tenen dificultats a I’hora d’estudiar ciéncies
o matematiques, aleshores se’ls orienta cap a les lletres o cap a les ciéncies so-
cials, on no s’exigeix un nivell tan alt 1, per tant, el nivell és accessible a alum-
nes amb limitacions personals. En definitiva, els pares 1 les mares sén un reflex
de la societat en general que, en els darrers anys, en funcié de possibles profes-
sions o llocs de treball en economies de creixement productiu, atorga més pres-
tigi a les ciéncies positives que a les humanitats. Amb models econdmics de baix
creixement 1 de flexibilitzacié, els llocs de treball cientificotécnics es reduixen al
minim; en canvi, es desenvolupen noves professions en el camp dels serveis so-
cials 1 personals, en activitats d’oci 1 turisme, 1 en iniciatives destinades a la con-
templacié cultural. Moltes d’aquestes ocupacions no exigeixen cap preparacio
especifica prévia més enlla de les habilitats socials basiques; en el segment qua-
lificat es necessiten persones amb una formacié humanistica i interdisciplinar
que faciliti el desenvolupament de relacions socials 1 que capacm per la presa de
decisions en situacions no previstes. Cal notar que el coneixement dels usos in-
formatics 1 que la competencia en el domini d’idiomes és comu en el camp de
les ciéncies 1 en el de les humanitats.

El problema de la formacié en humanitats és evident. La nostra societat no
pot, a causa d’un miratge de productivitat, oblidar la seva identitat i deixar de com-
prendre’s a si mateixa. Certament, d’una manera immediata, les humanitats no
s6n un instrument de produccié. Les humanitats no serveixen, perd donen sen-
tit a la vida individual 1 col-lectiva, i també donen significat a I’activitat produc-
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tiva, concretament quan aquesta esta molt per sobre del nivell de subsistencia. I
cal pensar que, a llarg termini, els ciutadans no podran donar un significat millor
1 més complet a les seves activitats per una perspectiva global de comprensié del
mon 1 de Iexisténcia humana; ara bé, gaudiran de més salut, es veuran menys sot-
mesos a baixes laborals, s’estalviaran la depressid psiquica dels que viuen en
abundancia i seran, a més a més, més productius. Per altra banda, I’alta produc-
tivitat que generen les tecnologies de la informacié amb la conseglienent reduc-
ci6 de llocs de treball, condueix per necessitat a una reduccié generalitzada del
temps de treball. Menys hores de treball per poder repartir millor la feina entre
tots 1 més hores d’oci per tots que, al mateix temps, incrementaran els llocs de
treball en agéncies de cultura publiques o privades amb activitats de caracter més
ludic 0 més formatiu. La societat sera global, observa I’enginyer informatic Ma-
suda, ’any 1966,” ja que floriran en el mén comunitats voluntaries multicentra-
des, constituides per ciutadans que participaran d’objetius 1 idees. El treball
huma, va pronosticar el socioleg i1 planificador Castells,'® produira més i millor
amb un esforg considerablement menor. El treball mental substituira ’esforg fi-
sic en els sectors més productius de ’economia. Tot 1 aixd, la manera com es dis-
tribuird aquesta riquesa dependré, a nivell individual, de ’accés a ’educacié i, per
la societat en general, de I’ orgamtzamo social, la politica 1 les politiques.

Es pot considerar si és convenient un increment d’hores lectives d’huma-
nitats, perd sera més definitiu superar aquest antagonisme entre ciéncies o téc-
niques 1 lletres o humanitats, propi d’una successié de models socials d’acord
amb el model productiu del seu temps. La superioritat de les humanitats en les
societats antiga 1 medieval va haver de cedir a 'avang de la ciéncia de la societat
moderna i a la productivitat de la tecnificacié industrial contemporania. Endin-
sats en la societat del coneixement, s’imposa una visi6 de sintesi interdisciplina-
ria perque allo que millora la productivitat és la creativitat resultant de creuar
informacions ja disponibles aillades, a causa de I’especialitzacié. Al mateix
temps, convé avaluar préviament el preu que s’ha de pagar per una desmesura-
da productivitat, que és capag d’acabar amb els recursos naturals, destruir els va-
lors depurats per la cultura o atemptar contra la identitat i la consciéncia huma-
na. Ha quedat obertament demostrat que els humans podem fer més del que
hem de fer; no ens podem permetre tot el que ens és possible si no podem con-
trolar les seves conseqiiéncies 1 si no ens podem donar préviament algunes raons
de la seva bondat.

9. Yoneji MasuDA, Computopia, Toquio, Diamond, 1996.
10. Manuel CASTELLS, La era de la informacion. Economia, sociedad y cultura. Fin de mile-
nio, vol. 3, Madrid, Alianza, 1998.
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La institucid escolar, ’equip de professors, ha de presentar el coneixe-
ment de manera integrada: les dades 1 els fets positius com sén, les lleis de re-
gularitat cientifica com les coneixem i com hem estat capacos de formular-les,
les interpretacions i les vivencies com distintiu huma que ens duu a donar sen-
tit a la realitat 1 les lleis socials com I’acord de regulacié de com han de ser les
nostres relacions. Aix0 explicat amb exemples comporta que les lleis cientifi-
ques de caracter abstracte general es puguin comprendre en el seu context so-
cial 1 historic, que sera adequat que alguns estudiants de ciéncies cursin grec o
llati, ja que sera util per als que estudiin medicina o botanica, que I’etica en una
societat democratica no és cosa de religiosos o de filosofs siné de tots 1, evi-
dentment, els tecnolegs 1 els cientifics no poden desenvolupar la seva funcid al
marge de la reflexié etica. La literatura atresora una extensa diversitat de sen-
timents 1 vivéncies humanes, on cadasct pot trobar aquells que el farien gau-
dir intimament o I’alliberarien dels seus fantasmes —una expressié que agafo
de Carmen Martin Gaite. La ficcié literaria anticipa situacions en qué podem
trobar-nos 1 posa a prova de manera simulada les nostres reaccions; la ficcid li-
teraria ens distancia de la realitat diaria, que pot dur-nos a I’esgotament si no
desconnectem.

Si tot aix0 no es transmet d’aquesta manera als alumnes sera perqué no for-
ma part del bagatge dels professors, que les humanitats i el coneixement en ge-
neral no impregnen la seva vida més enlla de Pestricta ocupacié laboral. Ser pro-
fessor, ser professional significa professar, exposar amb conviccié propia alld
que es coneix 1 el valor que té el coneixement per la seva utilitat, pel sentit que
obre a les nostres vides 1, sobretot, pel plaer que desperta descobrir alld que es-
tava cobert, amagat, allo que no sabiem. El primer que ha d’aconseguir un pro-
fessor és despertar I'interes pel coneixement; si ho aconsegueix, cada alumne
rendira segons les seves capacitats al nivell maxim; els nivells previstos per una
edat determinada s’assoleixen si es donen les condicions anteriors. Evidentment
no s’han d’esperar uns nivells superiors a les capacitats d’un alumne; és una fal-
ta de respecte personal que el professor no es pot permetre.

Les darreres noticies que he llegit a la premsa professional apunten a mi-
llorar la formacid en el camp de les humanitats dels professors 1 aquesta és, cer-
tament, la millor inversid. Si es desenvolupen els programes anunciats és possi-
ble que no sigui necessari abordar el dificil increment d’hores que sempre suposara
la disminuci6é d’hores d’altres materies 1 de la impossibilitat de diversificar el
curriculum segons les necessitats dels alumnes, encara que cal evitar, aixo si, els
credits d’entreteniment i de pati. Si el professor té bons coneixements d’huma-
nitats, si continua estudiant 1 aprofundint, sigui en cursos d’actualitzacid, en ci-
cles de conferéncies o llegint estudis i assajos que es publiquen continuament,
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aquests nous coneixements entraran indubtablement en la preparacié de les se-
ves classes 1 aportaran aquell embolcall que les fa interessants. Els professors
que llegeixen 1 s’actualitzen o que, pel seu propi interés, desenvolupen un camp
de coneixement, ho comuniquen als seus alumnes d’una manera o d’una altra, 1
és una comunicaci6 que contagia. En el programa d’estudis del batxillerat supe-
rior que jo vaig cursar en els anys seixanta, no hi havia astronomia ni la possi-
bilitat de credits variables, perd vam tenir la sort que el nostre professor, doctor
en matematiques, era un entusiasta estudiés de I'astronomia i, com a premi a la
nostra atencid sense interrupcions durant la classe de matematiques, ens oferia
deu o quinze minuts d’astronomia que escoltavem amb doble gaudi: ens obria
un interessant 1 desconegut mon i, el que ens resultava encara més convincent,
era mateéria que no entrava a ’examen; apreniem per gust 1 el que vam aprendre
no ho hem oblidat.

3.3, LA BAIXA ACUMULACIO DE CONEIXEMENTS

Els joves d’avui saben moltes menys coses que nosaltres, la generacid adul-
ta —els seus pares o els seus professors— sabiem a la seva edat. Ni cert ni fals:
confus. En primer lloc, hem de deixar el verb saber, conduir-se amb saviesa, per
una activitat global i integradora total de 'huma, a través del coneixement amb
el seu entorn 1 la situaci6 del seu temps. Saber és coneixer en profunditat 1 tam-
bé conduir-se amb prudéncia i acostuma a donar-se en tot. Coneixer és tenir no-
ticia, identificar, comprendre, relacionar, associar, classificar, perd sempre fent
referéncia a aspectes parcials: fets, dades, conceptes, sistemes, etc. Vist aixi, edat
per edat, ni els nostres fills sén savis ni nosaltres ho érem, encara que coneixi-
em, tenfem coneixements.

No hi ha dubte que nosaltres teniem més coneixemets de dades i fets me-
moritzats, poc o molt compresos. Moltes definicions memoritzades no les ente-
niem fins uns quants anys després, perd ens van servir per superar examens se-
lectius. Els nostres coneixements eren bastant simples, fonamentalment enunciatius
1 no deixaven veure els seus punts critics. Se’ns explicava I'estructura de I’atom
com alguna cosa segura, indiscutible; se’ns explicava la literatura com una gran-
desa d’uns homes i dones, 1 se’ns ocultava la seva miseria diaria 1 les dificultats
a les quals es van haver d’afrontar els millors poetes i escriptors. Després, de
grans, hem anat replegant noves dades 1 informacions, 1 hem modificat de ma-
nera important aquell coneixement mitic.

Avui no és possible memoritzar tantes dades i fets. No s’ha d’abandonar la
memoritzacid, perd ha de ser selectiva de dades 1 fets rellevants, que permetin edi-
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ficar una estructura de coneixement. En els edificis actuals se segueixen aixecant
columnes, perd menys que abans, a més distancia, ja que poden col-locar-se
grans jasseres. Hi ha coneixements transversals que relacionen dades i fets de
manera critica als que convé dedicar temps perqué es puguin entendre sense
simplificacions. Altrament, si es memoritzen menys dades, fets, personatges, llocs,
etc., és necessari ensenyar els procediments que permetin coneéixer-ho tot amb
un marge de temps raonable 1 I'ds dels instruments adequats: diccionaris, atles,
enciclopédies, bases de dades, etc.

Si aconseguirn que els alumnes actuals, encara que tinguin menys coneixe-
ments de dades 1 fets, tinguin més competencws per aprendre procediments de
treball 1 estudi, recursos expressius per exposicions orals 1 redaccions, recursos
per il-lustrar amb taules de dades 1 grafics, recursos per fer referéncia a docu-
ments tant si son llibres, revistes, films o registres sonors, etc., estarem davant
ciutadans d’un nivell elevat. Es a dir, seran alumnes amb una moderada acumu-
lacié de coneixements, perd amb una elevada competéncia d’aprenentatge;
aquest és un ob]etlu clar. Ja d’entrada, veiem que falla alguna cosa, que han dis-
minuit els coneixements acumulats, que no es memoritzen definicions, perd
que, a més a més, els alumnes no s ‘expressen de manera clara i ordenada, que
s exphquen malament 1 que redacten pitjor, encara que potser resolen millor molts
exercicis estereotipats i molts examens escrits d’una pretesa objectivitat a base
de completar. Hi ha exercicis 1 examens parcials que serveixen per treure nota 1
que, a continuacid, s’obliden per retenir altres coneixements d’altres examens
per treure una altra nota. I, en aquest punt, tenen rad els pares i els ciutadans
que veuen que els alumnes coneixen perqueé sén alumnes, perd només coneixen
per aprovar ja que no participen dels coneixements fora de I’escola o I'institut,
que no entenen res del que es comenta en els informatius 1 que no posen el mi-
nim interés en els reportatges d’actualitat dels diaris ni en algunes qiiestions
cientifiques que es divulguen. Aixi doncs no pensem que més examens 1 revali-
des puguin millorar ’ensenyament. Aixi doncs no pensem que més examens 1
revalides puguin millorar ’ensenyament.

La critica contra I’escola 1 la seva manera d’impartir coneixements té fona-
ment, perd la seva solucié no ve amb la nostalgia del passat, un passat que no s’a-
justa a les necessitats 1 els recursos actuals. Tindriem una escola f6sil, mentre la
societat, especialment en els sistemes de comunicacié de masses 1 de cultura, ha
canviat molt. Correspon als professionals de I’educacid i ’ensenyament dissen-
yar un nou sistema pedagogic, d’acord amb els recursos disponibles 1 les neces-
sitats dels ciutadans d’avui i dels proxims vint anys. Es incomprensible que molts
professionals estiguin continuament criticant les decisions d’ordenacié educativa
de I’Administraci6, que haguessin estat innecessaries si la institucié escolar ha-
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gués portat a terme la seva comesa amb funcionalitat, eficicia i eficiencia. La qua-
litat de ’ensenyament no depén de la llei que la regula siné de la pedagogia que
practica cada institucid escolar.

3.4, I’ESCAS INTERES PEL CONEIXEMENT O PER DETERMINATS CAMPS
DE CONEIXEMENT

Potser aix0 expliqui els assumptes que preocupen ja exposats. Hem posat
Pescola a la graella de les empreses competitives ja que estem en un sistema so-
cial 1 econdmic competitiu. Encara que el sistema escolar ha posposat uns anys
el sistema selectiu, al finaltzar la comprensivitat, a partir dels setze anys, es con-
serva la selectivitat. Els alumnes tenen més possibilitats si obtenen millors pun-
tuacions 1 les estrategies d’aprenentatge dels alumnes van descobrint que el més
important és treure una bona nota 1 que si es dediquen a aprendre 1 a compren-
dre, deixen de memoritzar i perden nota. Es lamentable, és la mort del coneixe-
ment i el plaer de congixer, alldo que parlavem abans 1 que posavem a les mans
del professor entusiasta 1 estudids. I els camps de coneixement se seleccionen te-
nint en compte les materies per les quals un sera seleccionat. Perod, temo que ac-
tualment als de la meva generacié ja no els interessaria I’astronomia perque no
es tindria en compte a la nota, justament I’aspecte que aleshores ens interessava
ja que no anavem a ser examinats i escoltavem lliurement, per plaer.

Lescola del nostre temps no pot ser una escola uniforme i repetitiva. La
institucid escolar actual ha de ser personalitzadora i creativa. En el passat, a tra-
vés de I’escola, se seleccionava els més capagos per ocupar els llocs de treball de
més competencia 1 més responsabilitat. Actualment, I’escola no ha de seleccio-
nar siné que ha d’orientar a tothom. Quan Pescola amb el concurs de serveis
educatius especialitzats desenvolupi la seva funcid orientadora, sera innecessaria
la selectivitat. Lescola ha d’orientar a 'alumne per tal que aquest desenvolupi el
millor itinerari formatiu d’acord amb les seves capacitats i el seu estil cognitiu.
Si s’aplica amb interes 1 voluntat, arribara al maxim nivell de les seves capacitats
1 se orientara a una activitat d’estudi, professional o ocupacional que pugui sa-
tisfer les seves aspiracions 1 que li dona accés a una determinada retribucié eco-
nomica.

Segur que el lector ja s’esta formulant la pregunta seglient: si I’escola o les
escoles orienten molts estudiants a fer medicina i no hi ha tantes places, que s’ha
de fer? En I’accié orientadora, cal tenir un bon coneixement de ’alumne, de la
professio 1 de la situacid de la professié en el mercat laboral. Si se sap que la de-
manda supera molt la disponibilitat de places, des de 'orientaci6 cal desviar més
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alumnes a altres estudis 1 professions. Si pel contrari, hi ha una professié o uns
estudis que no cobreixen les places, es pot animar els alumnes que presenten ap-
tituds, encara que el seu nivell sigui més ajustat. Tot el que hem dit es refereix a
’orientacié que s’ha de portar a terme des de la institucié escolar 1 que ]a s’ha
de fer amb P’actual sistema. Per quin motiu s’ha de deixar que un alumne inten-
ti entrar a enginyeria de telecomunicacions si no té un nivell adequat que li per-
meti entrar amb total seguretat? Per que no se’l pot ajudar a considerar una al-
tra opci6: bé li pot interessar comunicacié audiovisual o be enginyeria informatica?

Pero, encara que de moment s’ha de mantenir la selectivitat, per quin mo-
tiu se ’ha de continuar basant en una competicid purament quantltatlva de
nota? No és possible seleccionar tots aquells alumnes que tinguin un nivell no-
table 1 després comparar-los tenint en compte els coneixements complementaris
que acreditin? Aixi, podrien entrar preferentment aquells que, a més a més de
tenir un bon nivell en les materies de I’especialitat, tenen altres coneixements
que els enriqueixen amb una tendéncia il-limitada. Se semblaria a aquell concurs
de la televisi6 intel-ligent: al concursant, se li preguntava sobre la matéria que ell
havia declarat coneixer profundament i obtenia els punts pel coneixement da-
questa materia.

Hem tractat el tema de la selectivitat i 'orientacié ja que pensem que esta
en la base de la perversw del sistema escolar pel seu sistema d’avaluacid, que no
acaba de convencer si finalment allo que realment té importancia és la nota. Ens
ha de sorprendre que els alumnes es desinteressin pels coneixements i que no-
més pensin en la nota? A més, sabem que aix0 també passa amb molts profes-
sors, que abandonen qualsevol intent de desenvolupar coneixements per acon-
seguir dels seus alumnes la major preparacié per la selectivitat. I, aleshores, es
compleix el que ja va avancar Freud des d’una interpretacié psicoanalitica: Ies-
tudiant centra tota la seva atencié en superar 'examen 1 deixa de prendre aten-
ci6 en aprendre i en adquirir coneixements que, realment, és el que el capacita
per superar ’examen 1 podria haver-ho fet d’una manera més agradable.

Com a conclusid, ens convé concretar el més aviat possible els descriptors
essencials d’'un model de qualitat de I’educacié que sigui comunicable 1 com-
prensible per a tots. Es una manera més intel-ligent d’ocupar-se’n, abandonant
preocupacions 1 retoriques destinades a senyalar un culpable. També, hem de
superar inoperants disputes relacionades amb el nivell, amb la baixa acumulacié
de coneixements d’un determinat camp enfront els altres. Podrem iniciar una
accié molt influent si comencem impulsant en tots els alumnes I'interes pel co-
neixement, per qualsevol camp de coneixement. Aixo correspon als professio-
nals docents 1 també als pares 1 mares, atés que cap llei pot encomanar 'interes
pel coneixement.
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PEDAGOGIAI PARTICIPACIO
PER A UNA EDUCACIO DE QUALITAT

CONTRIBUCIO I RECOMANACIONS DE LA
SOCIETAT CATALANA DE PEDAGOGIA, FILIAL DE
LINSTITUT D’ESTUDIS CATALANS, A CAVANTPROJECTE
DE LLEI DE QUALITAT DE CEDUCACIO

Societat Catalana de Pedagogia

El proppassat 11 de marg de 2002 es va fer public el Documento de bases
para una ley de calidad de la educacion, que concretava la coneguda intencié del
Ministeri d’Educacié, Cultura i Esport del Govern de I’Estat de reformar el sis-
tema escolar d’ensenyament basic comprensiu de sis anys a setze per a tots els
infants i joves, establert per la Llei d’ordenacié general del sistema educatiu de
’any 1990, que va completar la seva aplicacié a I’educacié secundaria I’any 2000.

La Societat Catalana de Pedagogia, que en sessions ptbliques i de debat an-
teriors havia afirmat la seva funcié académica, va decidir impulsar un dictamen
o una contribucié' al debat de la Llei de qualitat de 'educacié. Aquesta contri-
bucié s’havia de fer des de dues posicions de referéncia: el caracter plural des del
punt de vista ideologic i filosofic 1 la solida fonamentacié en la ciencia i en la pe-
dagogia. Encara que les finalitats de la Societat s’apliquin a les terres de llengua
i cultura catalanes® i sense renunciar a un sistema d’ensenyament propi,’ es fa
una contribucié al debat que ha obert el Govern de I’Estat.

Les finalitats del document que la Societat Catalana de Pedagogia fa pablic
son les segiients. En primer lloc, participar en el debat de I’educacié i activar-lo
amb reflexions i recomanacions, per superar determinats prejudicis i opcions
que no tenen com a referent l’aprenentatge dels alumnes. Aportar fonamentaci6
1 normes d’accié des de la pedagogia per a la presa de decisions de mestres o
professors, 1 d’administradors de ’educacié o politics. Lliurar el document a

1. Una decisi6 presa a la sessié de la Junta de Govern Gestora, el 12 de marg de 2002.

2. SOCIETAT CATALANA DE PEDAGOGIA, Estatuts, art. 1, juny de 1991.

3. Vegeu INSTITUT D’ESTUDIS CATALANS, Per a un sistema d’ensenyament nacional catala,
Barcelona, Institut d’Estudis Catalans, 1997.
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I'Honorable Consellera d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya; també,
lliurar el document a I’Excel-lentissima Ministra d’Educacid, Cultura 1 Esport.
Tot aix0 calia fer-ho en un termini breu, no més de tres mesos, atés que la ini-
ciativa politica del Govern de I’Estat semblava fonamentar-se en la majoria po-
litica numerica, sense esperar un altre tipus de legitimacid.

El 14 de marg, proposada per la Junta de govern gestora, es va constituir
una comissié amb el nom d’Eladi Homs, en reconeixement a aquest pedagog,
un dels que ha estat menys recordat tot 1 que tingué una amplia activitat publi-
ca des de I’any 1907 al 1939 entre la pedagogia 1 la politica de I’educacié a Ca-
talunya. Rellegim aquella editorial del Butlleti dels mestres:

A qualsevol indret on fixi la mirada en el camp bastissim de I’ensenyament, el
ministre que es vulgui lluir sempre hi podra dir alguna cosa. Perd d’aquest desple-
gament d’aparell erudit o técnic en Pesfera legislativa, a ’eficicia real en el terreny
practic, hi ha un bon tret. No sabem que cap ministre hagi fet una experiéncia, al
nostre entendre, del millor govern, del govern auténtic: ’experiencia de veure fins
on pot rendir un mal pla quan s’eliminen els factors sabotejadors i s’omple de bona
voluntat i d’intel-ligéncia.*

Aquesta idea tan clara va presidir els treballs de la Comissié Eladi Homs
des de la seva constitucid, que no calia aquesta alta despesa d’energies necessa-
ria per canviar una llei i remoure tot el sistema d’ensenyament, siné més aviat
identificar problemes amb precisi6 1 proposar les mesures correctores adequa-
des. També, la Comissi6 UNESCO de 1996 es va pronunciar contra algunes
reformes, una darrere I’altra; s’ha recollit textualment una tnica citacié al docu-
ment, atés que fa present un ampli debat entre experts forga plural i representatiu.
A la sessi6 del 4 d’abril, la Comissié va decidir tractar determinats nuclis
tematics 1 no supeditar-se al guié d’una llei per la qual no tenia un interes
particular, com no fos que podria canviar la regulacié de I’ensenyament. A la
sessi6 del 8 de maig, es va fer un ampli debat de les aportacions de tots els mem-
bres i, per mostrar la necessitat de la pedagogia front els continus canvis legis-
latius, es va decidir incorporar el punt nove. Posteriorment, amb la publicacié
el 10 de maig de I’Avantprojecte de la Llei de qualitat de I’educacid, va aparei-
xer el tema de la religié com a materia d’estudi i es va considerar ineludible pro-
nunciar-se sobre la religié a ’educacié 1 aixi es fa en el punt vuite.

La Comissié Eladi Homs va lliurar un document de treball als membres de
la Junta de govern gestora i a altres membres de la Societat Catalana de Peda-

4. Butlleti dels Mestres, nim. 135, Barcelona, Consell de Cultura de la Generalitat de Cata-
lunya, 1 de novembre de 1935.
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gogia, que hi van fer aportacions. El ple de la Societat Catalana de Pedagogia va
ésser convocat I’11 de juny a la seu de I'Institut d’Estudis Catalans, on el docu-
ment de treball va ésser sotmés a debat i aprovacié. La sintonia dels presents
amb el contingut 1 les poswlons preses al document va ésser clara, perd s’hi
aportaren modificacions 1 matisos que foren admesos per la ponencm sense cap
reserva per aquesta sintonia compartida. En relacié amb les premisses inicials de
solidesa cientifica 1 pluralitat filosofica es dona aquest titol al document: Peda-
gogia i participacid per a una educacié de qualitat. El document va quedar apro-
vat pendent d’algunes correccions tecniques, que es van revisar en una sessié

oberta el 26 de juny.

Aquest document ha estat elaborat per la Comissié Eladi Homs, integrada
per Antoni Amords, Pilar Benejam, Ramon Casals, Maria Teresa Codina, Joan
Soler 1 Mata i Marti Teixidé.

El document ha estat debatut, modificat 1 millorat per la Junta de govern
gestora de la Societat Catalana de Pedagogia, integrada per Lluis Busquets, Na-
talia Garriga, Joan Mallart, Marti Teixid6, Conrad Vilanou i altres membres a
qui els han estat donats a conéixer documents de treball.

El document de ponéncia ha estat presentat al ple de la Societat Catalana
de Pedagogia i sotmes a debat 1 a modificacions a la sessid plenaria de 1’11 de
juny de 2002, copresidida pels membres de la societat: Josep Gonzalez-Agapi-
to, representant de I'Institut d’Estudis Catalans; 1 Sara M. Blasi, presidenta del
Consell Escolar de Catalunya.

Com a Societat Catalana de Pedagogia hem considerat convenient centrar
el document en dos aspectes: la pedagogia, com a ciéncia normativa per fona-
mentar i guiar I'accid educativa; i la partlclpamo en ’educacid, com a condicié
necessaria per tal que no esdevmgul una imposicié social d’un grup, siné que
tots hi participem amb conviccié propia.

Aquest document és un acte de servei a I’educaci6 i al pais, és una elabo-
racié col-lectiva i és patrimoni de tots. La seva difusi6 1 la seva reproduccié per
qualsevol mitja és permesa i, fins 1 tot, recomanada per promoure reflexié i un
ampli debat en benefici d’una educacié de qualitat per a tots.

Barcelona, juny de 2002
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CONTRIBUCIO I RECOMANACIONS DE LA SOCIETAT
CATALANA DE PEDAGOGIA, A PAVANTPROJECTE DE LLEI
DE QUALITAT DE LEDUCACIO

La gualitat de Peducacic és un tema clarament present a la nostra societat,
a totes les societats del model d’Occident que han assolit generalitzar educacio
a tots els ciutadans durant den anys o més amb una elevada despesa economica
provinent dels impostos dels ciutadans. L’educacid fou considerada una inversio
economica rendible a partir de la Segona Guerra Mundial, rendible per al crei-
xement economic 1 un mitja d ascens en escala social. Amb els anys, no es va
veure que les nombroses inversions es traduissin en resultats clars 1, a partir dels
anys vuitanta, sembla que educacio es consideri una despesa social inevitable en
comptes d’una inversié economica. Aixo ha dut a la preocupacié per una educa-
ci6 de qualitat i s’ha concretat en la promocié de reformes educatives i en 'im-
puls de Pavaluacio del sistema escolar.

Cal considerar que darrere ’expressié qualitat de ’educacic caben tota mena
de significats. La qualitat és un concepte de la maxima abstraccid 1 ’educaci6 és
una construccié cultural complexa, immensa atés que no té limits, 1 és produc-
te de moltes variables que interaccionen, entre aquestes les humanes, que esca-
pen a un control precis. Cadascu planteja la qualitat de ’educaci6 des de la seva
experiencia, des del seu punt de vista i des dels seus valors o interessos.

Aquesta complexa situacié no és facil de descriure en unes, poques, pagines
1 tampoc no pretenem ser exhaustius. Apuntem, perd, algunes observacions ex-
ternes, entre moltes més que hi poden haver 1 que cadascd coneix, que en s6n in-
dicadors. Després cal anar més a fons, a les causes que puguin explicar amb fona-
ment la situaci6 creada per decidir actuacions que puguin modificar-la positivament.

S’observa entre pares i ciutadans que n’hi ha que es queixen de la falta d’e-
xigencia dels centres docents 1 del baix nivell de coneixements respecte a époques
anteriors; alhora, els pares esperen que els docents ho controlin tot 1 estiguin
continuament a sobre dels seus fills. Entre els professionals docents, per la seva
banda, n’hi ha que argumenten una escassa inversié en educacié i subratllen que
la institucié escolar no ha millorat en edificis, instal-lacions i equipaments com
ho han fet la majoria d’institucions publiques. Malgrat el molt que s’ha millorat,
posen I’accent en allo que troben a faltar comparant-ho amb com han millorat
les families —el nivell d’higiene, la disponibilitat d’aparells d’imatge i so, i les co-
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moditats que tenen la majoria de llars. Per la seva banda, els responsables publics,
politics 1 administradors subratllen "ampliaci6 del periode d’escolaritzacid, la re-
duccié d’alumnes per aula, 'increment de professors i les continues dotacions
d’equipament, particularment de tecnologies de la informacié 1 la comunicacid.
Sén tres visions contraposades sobre una mateixa realitat. A parer d’alguns ob-
servadors, 'empresa educativa —una empresa gens convencional perque és I’em-
presa de tots— sembla abocada al collapse. D’una banda, la despesa ha augmen-
tat, el nombre d’alumnes ha anat disminuint i el temps d’ensenyament s’ha
incrementat. De Daltra, perd, els resultats d’aprenentatge han quedat estancats.

Certament, hi ha fonaments per a la preocupacid perd també hi ha una re-
torica catastrofista, atés que a vegades sembla que, en comptes d’analitzar el
problema en tot I’abast i en tota la complexitat el que es busca és traspassar-ne
la responsablhtat a una altra instancia: els pares als professors; els professors a
I’Administracié i als pares, i I’Administracié a... Es sabut que I’ Administracio,
quan no pot aguantar el clima de descontentament, sol emprendre accions ex-
traordinaries: canviar la regulaci6 legal, desviar ’atenci6 cap a un suposat nou
sistema escolar que, aparentment 1 damunt del paper, pugui aportar la qualitat
de I’educacié que tots demanen, etc.

Al nostre pais la historia ens ensenya que I’educacié no ha estat prou ate-
sa pels poders publics. El model d’ensenyament privat per a la majoria 1 d’en-
senyament public per als desfavorits fou impulsat, a semblanca d’altres paisos
d’Europa, pels liberals moderats del segle X1x 1 s’ha reproduit al segle xx. No
oblidem que el periode d’impuls de I’ensenyament public en els anys trenta,
amb la Segona Republica i la Generalitat sorgida de ’Estatut de 1932, té un
abast purament testimonial, encara que en el franquisme adquirf un gran valor
referencial. Enfront d’aquells pocs anys que no arriben ni a una década, I'edu-
cacié a Catalunya ha tingut en contra dues dictadures enemigues de la cultura
catalana que han durant cinquanta anys, mig segle.

Fins al 1965 no s’inicid una limitada reforma dels programes escolars que
preparava la gran reforma educativa de la Llei general d’educacié (LGE) de 1970,
la que reestructurava el sistema escolar amb els vuit anys d’educacié general basi-
ca (EGB). Vint anys després es feia necessaria una nova reforma educativa per es-
tendre P’educaci6 basica per a tothom fins als setze anys, garantint una formacié
professional amb el nivell de coneixements generals necessari. Aix0 es va fer amb
la Llei organica d’ordenacié general del sistema educatiu (LOGSE) de 1990.

Aquestes reformes educatives, tot 1 ésser consistents en els plantejaments de-
claratius, sempre s’han quedat curtes en P'aplicacid. A tots els paisos que seguei-
xen el model escolar occidental s’ha comprovat que, de les reformes educatives,
en queden una estructura 1 una terminologia, perd que el canvi efectiu en la ma-
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nera d’ensenyar i aprendre és minim. Algd ha dit que podria correspondre aun
cinc per cent. L'evidencia és que les reformes escolars que coneixem serveixen
més per estendre ’educacié a més ciutadans, per allargar-la més anys, per am-
pliar-ne les infraestructures, que no pas per aportar-hi la renovacié pedagogica.

En efecte, no és de ’ordenacid educativa establerta per llei, que en demana
la renovacié pedagodgica, siné del canvi que cada institucid escolar fa per millo-
rar els seus processos d’ensenyament 1 aprenentatge. La renovaci6 pedagogica és
el treball que dia a dia fan mestres 1 professors per respondre a les necessitats
educatives 1 culturals de tots 1 cadascun dels infants 1 els joves. Mentre 'ordena-
ci6 educativa déna el marc uniforme per al conjunt d’una societat com a garan-
tia dels drets de tots els ciutadans, la renovacié pedagogica és la resposta singu-
laritzada de cada institucid escolar per assolir amb cada grup de poblacié les
finalitats educatives que la societat ha decidit legitimament. Aixi, la reforma edu-
cativa no es duu a terme des del butllet! oficial, siné que es fa escola per escola,
institut per institut. Caldra acceptar definitivament que el bon funcionament de
I’educacié institucionalitzada depen dels professwnals 1de l’accid pedagoglca que
desenvolupen igual com acceptem que no és al butlleti oficial a qu1 corresponen
les intervencions mediques o que la salut hospitalaria no és siné el resultat de
’acci6 professional dels metges 1 el conjunt del personal sanitari.

No hi ha un sistema tnic per assolir les finalitats educatives d’una societat.
Dexperiencia europea posa de manifest que no podem pensar en un sistema tnic
1 la falta d’iniciatives per resoldre problemes comuns fa que tots els sistemes
s’assemblin forca, si més no en una recerca atabalada de solucions al desconcert
creixent davant I’educacié. Dactual regulacié del sistema d’ensenyament estruc-
turada en una educacié primaria (EP) i una educacid secundaria (ES) per a tots
els ciutadans fins als setze anys ha estat el darrer esfor¢ d’una reforma estructu-
ral juntament amb la prolongaci6 de ’educacié gratuita per a tots. Ha compor-
tat molts canvis d’edificis, de perfils del professorat, de formacid, d’organitza-
ci6 1 de flexibilitzacié. Si haguéssim previst els costos dels canvis d’estructura i
la impossibilitat, en algunes autonomies d’Espanya, d’integrar tota I’etapa de I’en-
senyament secundari obligatori (ESO) als instituts d’educacié secundaria, si ha-
guéssim estat conscients que no hi hauria un increment proporcionat de despe-
sa economica per al nou sistema, potser hauriem preferit optar per mantenir el
sistema anterior 1 modificar-ne alguns aspectes. Aixi, es podia haver mantingut
una EGB de vuit anys, accedir a una ES comuna de dos anys i procedir a una
acreditacié académica amb la superaci6 de la qual es pogués accedir a dos cur-
sos de batxillerat, o bé a la formacié professional especifica. En tot cas, calia
veure que accedir a una formacid professional sense acreditacié académica era
devaluar-la i confondre la formacié ocupacional —ensinistrament per saber
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fer— amb la formacié professional —saber fer amb un cos de coneixements que
caldra anar actualitzant.

Laplicaci6 de la darrera reforma educativa ha comportat molts esforcos 1
una despesa humana molt alta que no es pot menystenir. Hi ha desajustaments,
perd no podem canviar el model sense incrementar-ne encara més els esforgos 1
la despesa humana. Per aix0, creiem que cal veure si no és més funcional iden-
tificar els nuclis desajustats 1 aplicar els esfor¢os a millorar aquests nuclis que
poden determinar la millora global del sistema.

Una de les propostes que ha justificat la modificacié del sistema actual és
la introduccié d’itineraris diferenciats per als alumnes «amb la finalitat d’aten-
dre la pluralitat de necessitats 1 interessos dels alumnes». Aquesta proposta, san-
cionada per una llei organica, es converteix en prescriptiva per a tots els centres.
En aquest cas podem malmetre experiéncies positives, que n’hi ha. No podem
altra vegada generalitzar per llei 1 fer que tots els centres hagin de reorganitzar-
se de cap a cap. Els itineraris ja son alternatives funcionals 1 temporals en alguns
centres 1 per a determinats grups d’alumnes. Els itineraris no poden constituir
modalitats dins del sistema escolar i, si s’afirma que hi ha d’haver mobilitat en-
tre itineraris, no s’escau de fer-ne una estructura cristal-litzada per llei.

Tots els governs 1 totes les propostes d’organitzacié del sistema escolar
proclamen I'autonomia dels centres docents, una autonomia que no s’acaba de
dur a terme. Deu ser el moment de dotar els centres d’autonomia en el sentit
que cada centre ha de donar una resposta efectiva a les necessitats que se li plan-
tegen per aconseguir les finalitats de I’educacid aprovades per legitimitat politi-
ca. Aixi, els centres adoptaran formes orgamtzatlves diferents i, amb una super-
visié educativa efectiva per part de la inspeccié com a drgan de I’Administracid,
es comprovara que els processos d’ensenyament 1 aprenentatge es desenvolupen
de la manera més satisfactoria possible per a tots els alumnes.

Lautonomia dels centres docents té una contrapartida irrenunciable: I’audi-
toria periddica del centre. Una auditoria externa basada en una avaluacié partici-
pant, a fi de poder analitzar i explicar el procés de cada institucié escolar en el
seu context social 1 cultural concret, coneixent de manera directa el grau de sa-
tisfaccié dels professionals 1 també dels usuaris, en aquest cas dels alumnes 1 els
seus pares, com també de ciutadans, no necessariament pares, vinculats al centre.

Tota decisi politica ha d’anar precedida d’un estudi i la informacié d’al-
tres experiéncies per tal d’evitar desencerts. Podriem evitar allo que ja ha estat
advertit per experts d’educaci6 en diferents informes, entre els quals 'Informe
de la Comissi6 UNESCO de 1996

5. CoMISSIO INTERNACIONAL SOBRE EDUCACIO PER AL SEGLE XXI, Educacio: hi ha un tre-
sor amagat a dins, 1996. [Versié catalana del Centre UNESCO de Catalunya]
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Sense subestimar la necessitat de fer front als entrebancs a curt termini ni ne-
gligir la necessitat d’adaptar els sistemes existents, la Comissié vol subratllar la ne-
cessitat d’un enfocament a més llarg termini per tal que les reformes siguin un exit.
A més, subratlla el fet que massa reformes una rere I’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. Tanmateix, com demostren els
fracassos del passat, molts reformadors adopten un enfocament que no és ni massa
radical ni massa teoric, ignoren els utils ensenyaments de I’experiéncia o rebutgen
les realitzacions positives heretades del passat. Aixo fa que els professors, els pares
1 els alumnes estiguin desorientats i no tinguin cap interes per acceptar i aplicar la
reforma.

1. LA QUALITAT DE PEDUCACIO

Qualitat de ’educacié és una expressié de la maxima 1 la més diversa sig-
nificacié. La qualitat és un concepte abstracte aplicable a qualsevol substancia o
fenomen. L’educacid és un procés o una funcié social immensa, de la qual no
podem precisar els limits, igual que no podem precisar els limits de la vida. Le-
ducacid no depén de la institucié escolar siné del conjunt de la societat. La qua-
litat s’ha de valorar d’acord amb I’opcié antropologica 1 axiologica préviament
feta, de manera que alldo que per a uns és qualitat per a uns altres pot no ser-ho.
Si volem mesurar la qualitat de ’educaci6 sempre ho farem respecte a unes prio-
ritats o preferéncies que responen a una manera d’entendre i interpretar la so-
cietat determinada i que es concreten en una politica educativa.

Leducacié és un proces que incorpora les persones a la societat i afecta tots
els ciutadans, 1 'opcié d’un model educatiu a curt termini hauria de tenir un
consens de base amplia, que no depengués de majories politiques canviants.
Sense continuitat 1 estabilitat en ’opcié educativa no es pot avangar en la quali-
tat de I’educacié.

L’Avantprojecte de llei de qualitat de ’educacié (APLQE)® formula deu
principis de qualitat en comptes dels cinc que es formulaven al Document de
bases per a una llei de qualitat de ’educacié (DBLQE),” que no eren principis
sind, en tot cas, condicions. Al nostre criteri, entre els principis de qualitar de
Popcié educativa, que considerem necessaris per a tot el conjunt de la societat,
hi ha de figurar els segiients:

6. LAPLQE es va fer public el 10 de maig de 2002.
7. EI DBLQE es va fer public I'11 de mar¢ de 2002.

44



PEDAGOGIA I PARTICIPACIO PER A UNA EDUCACIO DE QUALITAT

a) La consideracié de Peducacid com un valor personal i social al qual te-
nen dret 1 han de tenir accés totes les persones durant la infancia i la joventut,
amb la possibilitat real de seguir un procés de formacié permanent al llarg de
tota la vida. L’educacid no és un bé de consum, ni tan sols un bé de primera ne-
cessitat, és un dret basic per a tothom.

b) Lequitat en educacié. Entenem que aquest principi demana una edu-
cacié que vagi més enlla de la igualtat d’oportunitats 1 compensi les desigualtats
amb les que ja arriben a ’educacié institucionalitzada alguns infants. Una ade-
quada compensacié potenciara Iefectiu desenvolupament de les capacitats per-
sonals.

¢) La proposta d’un curriculum que asseguri una cultura basica i un desen-
volupament de les competéncies basiques per a tothom a’escola obligatoria. Aquest
principi descarta itineraris 1 especialitzacions prematures.

d) La participacid 1 la conseqiient responsabilitzacié de la comunitat educa-
tiva: els educadors professionals, els propis alumnes d’acord amb I’edat, les fa-
milies dels alumnes 1 les entitats locals, comengant per les de representacié po-
litica. La participacié i la responsabilitzacié han d’influir efectivament en les
decisions que es prenen, a fi que tothom s’hi senti compromes.

e) Lautonomia de les institucions escolars per planificar, realitzar 1 regular
les propies activitats donant resposta efectiva a les necessitats de 'entorn per
assolir les finalitats educatives comunes. L’autonomia comporta respectar la
pluralitat, pero va lligada a un control social efectiu respecte a les finalitats edu-
catives.

1) La competencia professional i humana del professorat, que comenga
amb el procediment de seleccid, segueix amb la formaci6 inicial i permanent
—tant académica com professional—, 1 es manté amb la promocié dels pro-
fessors més competents perqué assumeixin responsabilitats de gestid 1 di-
reccid.

g) La funcionalitat de Pescola o el grau d’interes dels alumnes per I’apre-
nentatge. Es la motivacié que fomenta la cultura del treball responsable i de I’es-
forg gratificant.

h) Deficiencia o el rendiment de les realitzacions d’aprenentatge segons les
capacitats personals de 'alumne o segons els recursos 1 les possibilitats de cada
context escolar.

1) Leficacia o el nivell d’assoliment d’objectius segons el projecte previ for-
mulat per a I’alumne, el grup o la institucié escolar.

7) La implicacié del professorat, tant individualment com col-lectivament,
en les tasques educatives, de gestid 1 en activitats d’experimentacid, innovacid i
de formacié.
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k) La participacio activa dels alumnes, tant individualment com en
cooperacid, en el propi procés d’aprenentatge i en les activitats escolars i ex-
traescolars.

) Lambient de comunicacié i de respecte mutu entre I’alumnat 1 el profes-
sorat.

m) El financament adeqlmt per funcionar, per compensar els deficits 1 per
millorar. Dur a terme el projecte educatiu acceptat prev1ament comporta, entre
altres aspectes, la dotacié dels recursos humans necessaris 1 suficients.

1.1. OBJECTIUS DE L'EDUCACIO

Tots aquests principis, considerem, que van orientats a la formacié de per-
sones que han de ser capaces de viure en una societat complexa i canviant. Per
concretar els objectius, ens adherim plenament a les recomanacions de la UNES-
CO fetes per la Comissié Internacional sobre Educacid per al segle xx1: que
cada persona —nen, jove o adult— estigui en condicions de beneficiar-se de les
oportunitats d’educacié per satisfer les seves necessitats basiques que son: el be-
nestar fisic personal, el maxim desenvolupament de les seves capacitats, una ac-
tivitat o un treball que dignifiqui la seva vida, participar del desenvolupament
social, millorar-ne la qualitat de vida, prendre decisions fonamentades i poder
aprendre al llarg de tota la vida. Volem que tots els alumnes participin d’aquell
concepte ampli de salut: un estat de benestar fisic i un estat de vida autdonom,
solidari 1 joids.

El benestar fisic no implica dnicament fomentar la higiene personal, una
alimentaci6 equilibrada, la prevencié de les drogues i I’alcohol, ’educacié sexual
1 la practica de Pesport. S6n també condicions per una educacié de qualitat: que
hi hagi horaris de treball, oci 1 descans raonables. Comporta revisar el fet que
els infants 1 els adolescents estiguin sotmesos a tanta immobilitat durant tantes
hores a I’escola, a una atencié sostinguda superior a la que mantenen la majoria
dels adults. Es fa necessari corregir que els alumnes, per assolir bé els aprenen-
tatges, s’hagin de dedicar més de quaranta hores setmanals entre ’horari escolar
1 la realitzacié d’estudi i activitat personal a casa.

LInforme de la UNESCO sintetitza els quatre pilars de I’educacié actual:
aprendre a conéixer, aprendre a fer, aprendre a viure junts 1 aprendre a ser, que
no veiem ben palesos a ’APLQE. No podem concebre I’aprendre a conéixer com
a aprendre a repetir siné com a aprendre a pensar. Cal, des del principi, reco-
neixer a les persones la capacitat 1 la necessitat de pensar per si mateixes. Aquest
reconeixement comporta impulsar el desenvolupament de capacitats com ara
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cercar 1 processar informacid, indagar causes explicatives d’una realitat, consi-
derar diverses interpretacions possibles amb unes mateixes dades, argumentar 1
contrastar valoracions, punts de vista o possibles solucions, etc.

Desenvolupar la capacitat de pensar és una accié que s’aplica a uns conei-
xements, uns temes o uns problemes rellevants per a la ciencia 1 significatius per
a 'alumnat. D’aix0, no se’n segueix abaixar el nivell ni la intensitat de ’apre-
nentatge; ben al contrari, 'avorriment que pateix avui ’alumnat a I’escola, pri-
mer simptoma observable del que s’acabara per etiquetar com a fracas escolar,
és una consequiéncia evident de la didactica expositiva, repetitiva 1 passiva que és
la didactica que, malgrat els canvis legislatius, es practlca més.

Respectar la Ilibertat personal és una convicci6 democratica basica que sig-
nifica reconeixer 'autenticitat de les raons 1 decisions dels altres, 1 comporta la
necessitat del dialeg i ’acceptacié de la pluralitat com a fet natural 1 cultural.
Compartir el pensament i I’accié amb els altres malgrat les diferencies, suposa
acceptar un espai individual raonable sense oblidar que dnicament ens podem
realitzar plenament juntament amb els altres.

La solidaritat comporta desenvolupar una llibertat responsable 1 compro-
mesa que voldriem entendre, no tinicament com a practica de voluntariat, sind
també com a passié civica per participar en la vida de I’aula i I’escola, en la con-
servacié del medi ambient, en la defensa dels drets humans, en ’acceptaciéd
de la multiculturalitat 1 en un projecte de globalitzacié més just. L'educacié de
la solidaritat demana una pedagogia basada en la comunicacid, el dialeg, el de-
bat, el treball en grup, la practica del treball cooperatiu i la iniciativa creadora
de tots.

No ens identifiquem amb aquells qui no entenen o a qui no els agrada trac-
tar amb infants i adolescents, 1 els tracten preventivament, volent-los dominar
amb castigs, segregacions 1 disciplines externes. Afirmem que totes les persones
humanes tenen capacitat de bondat 1 felicitat. Tanmateix, perqueé ’alumnat gau-
deixi aprenent a ’escola, cal la motivacié. La professionalitat dels docents com-
porta respecte per la diversitat dels alumnes 1 els seus ritmes d’aprenentatge, res-
pecte per cada persona. Els alumnes necessiten I’afecte dels adults, la seguretat 1
la confianga, 1 amb més motiu quan viuen en ambients privats de Iafecte neces-
sari. Quan els infants, els nois 1 les noies fan la feina de gust 1 amb interes, hi ha
pocs problemes de disciplina i escola es converteix en una experiéncia humana
inefable per a tots, per als alumnes 1 per als professors. I el primer indicador de
qualitat observable és que els infants, els adolescents o els joves parlen d’alld
que fan a Pescola amb la boca plena, fan referéncia a allo que els han dit els mes-
tres 1 els professors, 1 enyoren aquest espai de comunicacié i aprenentatge lliu-
re quan fa temps que s6n de vacances.
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Recomanem:

a) declarar la confianga en la capacitat dels infants i els joves, no fer-los
responsables de la situaci6 de fracas de I’educaci6 i reconeixer que la seva qua-
litat depen del conjunt de la societat a través d’institucions molt diverses: I’es-
cola, la familia, els mitjans de comunicacid, les instancies de lleure 1 cultura, la
publicitat 1 el consum, les organitzacions veinals, els clubs esportius, etc.;

b) 1 constatar la dificultat d’assolir una educacic de qualitat per a tots si els
valors 1 les aspiracions dominants a la societat estan en contradiccié amb els va-
lors 1 les finalitats que la mateixa societat diu que I’escola ha de promoure.

2. CONDICIONS SOCIALS DE EDUCACIO

L’educacié és una funcié social del conjunt de la societat. Leducacid és la
mateixa societat en tant que educable. A la institucid escolar li correspon una
part important d’aquesta funcié social, especificament la instruccié primaria per
a la qual va ésser creada i un ensenyament general basic d’acord amb el desen-
volupament de cada societat concreta. Una llei de qualitat de Peducacid, que ateny
solament Pestructura i 'organitzacié del sistema escolar, no por modificar el sis-
tema educatiu integrat interdependentment per les tres funcions socials especia-
litzades: Peducacid, la comunicacid i la cultura. La qualitar de Peducacio actual
no es pot atribuir exclusivament a la institucid escolar i cal considerar altres fac-
tors com lorientacié de Peducacid familiar a vegades contradictoria, els patrons
de conducta que difonen els mitjans de comunicacié amb iinic objectin d’acon-
seguir la maxima andiéncia, els valors col-lectins de la societat de masses i de con-
sum encapgalats per la comoditat 1 ética dels grups d’interés que subordinen la
democracia com a forma de convivencia.

L’ Avantprojecte de llei de qualitat de 'educacié parla del sistema educatiu,
pero de fet es refereix solament als ensenyaments escolars previs a la universitat
1 a ’ensenyament universitari. No es pot reduir I’educacié a una estructura d’e-
tapes, nivells 1 arees curriculars. Aixd mateix va fer la LOGSE. Si hi ha desajus-
tos evidents en el funcionament de I’educacié no és un problema d’estructura
del sistema escolar, d’etapes, d’itineraris 1 d’examens. Aix0 solament podria mi-
llorar desajustos menors 1 hem d’admetre que els desajustos de I’educacid sén
de caracter major.

En primer lloc, cal observar que no hi ha cap base solida on construir Ie-
ducacié: falla la socialitzacio primaria, alldo que fa de ’animal biologic un animal
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social. La socialitzacié primaria correspon al periode de construccié del primer
moén de 'individu: un mén solid a partir dels patrons de conducta que es reben
dels adults. La seguretat de coneixer que s’ha de fer perque esta ben fet 1 qué no
s’ha de fer en una societat concreta. S6n seqiiencies d’aprenentatge predefinides
socialment que ningt no ha de posar en dubte davant dels infants. Aixo avui no
sempre és aixi. Les families tenen dificultats per orientar I'educacié dels fills en
una societat de llibertats, per donar patrons de conducta i normes d’actuacié da-
vant dels infants, 1 aquests no poden adquirir la seguretat d’actuacié. També cal
considerar les propostes espectaculars dels mitjans de comunicacié que entren
per la televisid, una finestra oberta a cada llar 1 la sortida a la navegacié pel cibe-
respai que tenen els infants i els adolescents sense cap acompanyament de I’adult.

La comunicacié verboicdnica és accessible a qualsevol infant sense que hi
hagi hagut una alfabetitzacié que ajudi a comprendre simbols 1 metafores que
no s’han d’interpretar com a realitat. Si els adults no fan la mediacié educadora
corresponent, els efectes dels mitjans de comunicaci6 arriben a ser directes com
demostren cada dia més fets. Si els adults fan de mediadors, els efectes no sén
directes 1 en aquests casos sén els mateixos pares que demanen una proteccié de
la infancia que avui no respecten ni els mitjans de comunicacié privats ni els pu-
blics. La creaci6 d’organismes superiors de control dels mitjans de comunicacié
no ha garantit, de moment, la proteccié de la infancia necessaria.

La segona observacié és la preséncia de Pavorriment agressin en infants 1
joves. Es una consequenc1a directa d’una societat de masses i de consum per-
missiva. Avui sén molts els infants que ho tenen tot i que creixen en un ambient
de permissivitat que no els afavoreix, a diferéncia dels infants d’una societat de
subsisténcia on els falta de tot i amb la seva accié esforcada, contribueixen a
les necessitats familiars i desenvolupen les seves capacitats. S6n molts els joves
que demanen molt i consumeixen sense limitacié mentre que també hi ha els que,
privats de mitjans, també aspiren a poder participar del consum enlluernador
que els és ofert. Pavorriment agressiu és la descarrega d’una energia potencml
acumulada que no ha estat canalitzada i esdevé incomoda. L'expressi6 m’avor-
reixo evidencia ja una necessitat d’accié que no és reclamada per necessitats
externes 1 que s’orienta a cercar emocions fortes que poden desembocar en la des-
truccié material de ’entorn, en ’agressid a altres i en I'autoagressié i, en casos
extrems, amb la ingestié d’alcohol 1 drogues que multipliquen la violencia en
espiral creixent.

Veiem ’avorriment en alguns alumnes d’educacié secundaria amb total
desinteres 1 la institucié escolar per si mateixa no pot modificar aquesta situa-
ci6. Lavorriment agressiu s’ha convertit en un ritual d’iniciacié d’alguns ado-
lescents, els quals no tenen cap interes pels aprenentatges escolars en una socie-
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tat que no ha sabut compaginar ’accés a la llibertat amb els necessaris rituals de
creixement, que la tradicié ha institucionalitzat a cada espai i en temps historic
per esdevenir adult. Cal institucionalitzar noves maneres de desenvolupar-se cap
a la vida adulta que exigeixin superar determinats reptes socials amb la com-
prensié individual necessaria. Perd, en una societat plural i democratica no
servira de res el control normatiu i la disciplina externa; cal enfortir el jo refle-
xiu informat pel coneixement, que haura de prendre decisions en una societat
diversa.

Una tercera observacid és la instrumentalitzacio del coneixement i de la
cultura que fa la societat de produccié 1 consum. En una logica de novetat 1 su-
peracié continua, els productes sén d’usar i llencar. L'obra ben feta ni la feina
ben feta en si no és un valor; el valor rau en el benefici econdmic que pugui
comportar. Aix0 pot tenir una induccié indirecta al sistema escolar si solament
interessa el coneixement que es tradueix en una qualificacié académica, en una
titulacié que déna accés al mén laboral o als estudis superiors. No s’apren pel
gust de saber i desapareix I'interes per I’aprenentatge.

Correspon a tots donar valor al coneixement 1 la cultura com a caracteris-
tica especificament humana i com a construccié personal i col-lectiva. Cor-
respon, evidentment, al mestre o el professor 1 a la institucié escolar, en con-
junt, que juntament amb els pares dels alumnes s’assenyalin fites comunes 1
s’estableixi una organitzacié. La familia, amb una interaccié personalitzada i la
conversa, crea les condicions per donar valor al coneixement i sentit a ’apre-
nentatge. Els mitjans de comunicacid 1 la televisié poden contribuir molt a va-
lorar el coneixement i la cultura, 1 a disminuir la falta d’interés d’un bon nom-
bre d’estudiants que s’hi refugien. Als representants politics, els correspon impulsar
una politica 1r1tegrada de comunicacid, educacid i cultura, i corregir orientacié
actual que prioritza ’audiéncia comunicativa i que potencia la inddstria cul-
tural.

Sobre la base de reorientar la mala socialitzacié primaria, de reduir I'avor-
riment agressiu i de potenciar el valor del coneixement i la cultura, apuntem
dues orientacions basiques per a una institucid escolar compromesa en la millo-
ra de la societat en conjunt.

Malgrat que I’economia de mercat afirma la lliure competeéncia, els estats
han empres politiques de regulacié 1 control necessaries per evitar la desesta-
bilitzacié social, a la qual poguessin dur els monopolis 1 els pactes de compe-
titivitat abusiva. La institucié escolar d’aquesta societat no es pot basar en la
competitivitat 1 la seleccié dels millors alumnes 1 ha d’aconseguir que cadasci
desenvolupi les seves capacitats 1 aptituds diferenciades 1 que, d’acord amb els
seus interessos personals, trobi un lloc dins la societat que li permeti un estat
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de vida autonom, solidari 1 joids. La institucid escolar ha de prioritzar el prin-
cipi d’auntoemulacid de Pescola activa, pel qual ’alumne compara el seu treball
present amb el seu treball anterior i pren consciéncia del seu progrés. Els mes-
tres 1 els professors han de contribuir a una valoracié personalitzada segons les
capacitats 1 les aptituds diferenciades de cadascu. L’atencié a la diversitat esde-
vé retdrica si es limita a veure diferents nivells d’aprenentatge. Després de I'in-
teres de 'alumne, el primer indicador d’avaluacié és el seu rendiment personal.
El rendiment personal és positiu si I’aprenentatge es correspon amb la seva ca-
pacitat. Si ’alumne déna un rendiment personal positiu i té capacitat, sens
dubte assolira els nivells 1 la qualificacid, 1 si no té suficient capacitat, ningd té
el dret a qualificar-lo de fracas escolar. La institucié escolar ha de combatre la
visié monista de la intel-ligencia 1 ha de diversificar les formes d’excel-lencia.
Menys valor a la qualificacié académica 1 més valor al coneixement i a la com-
peteéncia en correspondéncia amb les capacitats 1 les necessitats personals i so-
cials.

La institucié escolar aporta una experiéncia col-lectiva inoblidable per la
seva riquesa de possibilitats 1 iniciatives. Actualment, la institucié escolar és
possiblement la que promou més els valors 1 les experiéncies de convivencia,
cooperacid 1 tolerancia en una societat caracteritzada per diferéncies. De la mul-
tiplicaci6 de les oportunitats per als alumnes, en depeén la disminucié de les
conseqliencies del veredicte escolar pel qual ni els éxits han de tenir un efecte
de consagracié definitiva ni els fracassos, un efecte de condemnacié de la vida.
Lescola ha d’organitzar formes d’aprendre diversificades, particularment quan
s’ofereixen activitats de recuperacié atés que no hi ha una tnica manera d’a-
prendre. S’han de dissenyar activitats alternatives, que condueixin a les matei-
xes competéncies basiques, encara que amb realitzacions diferents. Si I’apre-
nentatge no es restringeix a un curriculum tancat i s’obre a la diversitat de la
cultura, es poden dissenyar formats didactics atractius (front al llibre de text es-
colar: anuaris, guies de natura, antologies o manuals tecnics, 1 materials de co-
municacié d’actualitat social). En gran mesura, no totalment, 'aprenentatge es-
colar ha de preparar per entendre, llegir i viure el dia a dia, atesa la riquesa
d’estimuls culturals de la societat de comunicacié de masses, on cal saber des-
triar alld que és estereotipat industrialment d’alld que és una creacié cultural.
No podem ]ustlflcar I’aprenentatge escolar com una prepara01o per al dema, per
als estudis superiors. Una vida plena d’aprenentatges és la millor preparacié per
als aprenentatges més complexos. Aqui cal denunciar també el joc inconscient
que fa ’escola postmoderna amb la introduccié de propostes aparentment in-
novadores sense cap objectiu pedagogic 1 amb I’adaptacid a les ofertes facils de
la societat de consum.
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Recomanem:

a) impulsar una politica d’educacid, comunicacié i cultura integrada que no
s’ha de concretar en una llei, sind en una sensibilitzacié dels ciutadans efectiva i
en un control dels mitjans de comunicaci6 respecte a la proteccié de la infancia.
La socialitzacié primaria exigeix un pacte social que en el passat era implicit:
protegir els infants evitant que veiessin les conductes dissocials dels adults, els
drames de la vida i la maldat humana. Es donava per descomptat que tothom ho
acceptava encara que, efectivament, no tothom ho complia. El pacte social avui
comporta arribar a acords raonats i consensuats de proteccié de la infancia per
tal que creixin amb el cap clar i el cor net i que arribats a adults, puguin pensar
1 actuar amb llibertat, sens perjudici de respectar els qu1 pensen 1 actuen dife-
rent. Que ningt confongui un pacte social de proteccié de la infancia amb for-
mes de censura per al control social.

b) 1 imp%lsar una polz'tica de participacio de la joventut en una societat de
comunicacié de masses i de consum. Suscitar iniciatives espeaals perque els ado-
lescents 1 els joves puguin canalitzar les seves energies en projectes propis que
els vagin 1ncorporant a la vida adulta. Front a la inddstria cultural que solament
perseguelx la produccié massiva 1 estereotipada, cal que els poders publics in-
tervinguin donant suport a propostes culturals diversificades 1 que afavoreixin
el desenvolupament d’una cultura personalitzada. La institucié escolar podra
impulsar instancies de dialeg i interactivitat de grup en activitats culturals que
s’incorporaran al curriculum escolar, fet que desvetllard un interés més gran.

3. ACLARIMENT DEL DENOMINAT FRACAS ESCOLAR
I DELS ITINERARIS D’ENSENYAMENT

El fracas escolar no es pot definir en termes estrictament academics ni es pot
circumscrinre a lambit escolar. Sense negar la utilitat 1 la conveniéncia d’exa-
mens i proves d’avaluacid, el sistema educatiu, abans de dictaminar sobre el fra-
cas escolar, ha d’aprofundir en el coneixement de l'alumne com a persona, les se-
ves capacitats, les caracteristiques del sen aprenentatge i el conjunt de circumstancies
que afecten el seu comportament. Tota intervencid pedagogica ha de considerar
les circumstancies de cada alumne, promoure accions compensatories al seu en-
torn 1 reforgar les aptituds i factors favorables.

El fracas escolar no és suspendre matéries o no superar els cursos. El fra-
cas escolar és no trobar el cami del propi desenvolupament personal, fet que es
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pot produir per manca de recursos humans i materials de I'individu mateix, o
per les condicions desfavorables del seu entorn, o per no saber —o no poder—
tractar les expectatives de I'alumne d’acord amb les seves possibilitats. No es
pot qualificar de fracas escolar 'alumne que no assoleix uns aprenentatges a
causa de limitacions personals. Acceptariem que hi ha fracis escolar quan un
alumne té capacitat 1 no apren d’acord amb aquesta capacitat. El fracis escolar
és entrebancar-se o aturar-se en els processos d’aprenentatge com a conseqiién-
cia de la falta d’interés necessari per promoure I’acte voluntari, que condueix al
que equivocament denominem esforg.

El tractament eficag del fracas escolar passa per una analisi global i en pro-
funditat dels agents que intervenen en la seva aparicié. Aquest plantejament com-
porta ’assumpci6 de responsabilitats per part de la familia, la societat 1 ’escola.

Cal estudiar a fons I'assumpte del fracas escolar, analitzar a fons la realitat
sociopedagogica i sociofamiliar de 'alumne del segle XX al nostre pais 1, en con-
sequiencia, donar respostes coherents a cada situacié per tal que I’escola no es
trobi sola davant del risc, ni s’hagi de sentir 'inica responsable dels limitats as-
soliments d’aprenentatge d’alguns alumnes i dels resultats numerics conjunts
expressats en percentatge d’alumnes que promocionen o que es graduen.

Si es consideren els requeriments derivats de 'estudi multidisciplinari del
fracas escolar, es poden prendre les mesures adients, amb les previsions econo-
miques corresponents, que puguin compensar les desigualtats de partida dels
alumnes individuals o de determinats entorns socials per a un desenvolupament
1 una promocié en condicions d’igualtat.

3.1. LA PROPOSTA D’ITINERARIS D’ENSENYAMENT

El primer objectiu de Ieducacié és aconseguir que cada individu sigui ca-
pag de realitzar-se com a persona i d’integrar-se harmonicament al medi. Pel que
fa a I’etapa obligatoria, 'educaci6 basica que proclama ’APLQE consisteix en
la consecucié d’unes competéncies que fan referéncia a valors de dimensié per-
sonal 1 social, 1 a la promocid de capacitats intel-lectuals indispensables per a la
seva formacié 1 que no sén altres que la comprensid, la deduccid, la induccid,
’analisi, la sintesi i 'expressié oral 1 escrita. En definitiva, I'educacié basica con-
sisteix en la promocié del desenvolupament de la capacitat, d’aconseguir I’habit
del pensament critic 1 Ihabilitat de cercar 1 trobar solucions atipiques als diver-
sos problemes 1 situacions.

Si el periode destinat a la formacié basica se situa entre els sis anys 1 els set-
ze, és una contradiccié introduir itineraris diversificats als tretze anys, d’altra
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banda, una edat incerta pel que fa a les possibilitats de decisié de I’adolescent.
Els itineraris poden esdevenir vies de dispersié més que camins de promocid.
L’ESO, al llarg de quatre anys, s’ha de centrar en el desenvolupament de com-
petencies basiques en un medi no discriminador ni excloent.

Recomanem:

a) enfocar pedagogicament els problemes que presenta alumne en Petapa
de ’ESO, analitzant les causes en cada cas i en el conjunt de cada centre 1 pro-
posant mesures correlatives sense caure en la trampa dels itineraris, que no so-
lament no resolen els problemes d’aprenentatge dels alumnes sin6 que es poden
complicar per l'aillament. Es pot fer front als problemes d’aprenentatge (la mo-
tivacid, la dedicacid, ’endarreriment) que presenta I’alumne d’ESO disposant de
mitjans adequats en cada cas 1 promoure els objectius propis de les competen-
cies basiques.

b) 1 dotar els centres dels mitjans necessaris en cada cas a partir de 'analisi
singularitzada de necessitats segons les seves caracteristiques internes i externes.
Amb autonomia, amb un projecte educatiu propi i amb el desenvolupament
curricular adient cada centre podra encetar vies de comunicacié i compromis amb
la societat 1 la familia.

4. ESCOLA PER A TOTSTEDUCACIO PER A CADASCU.
MOTIVACIO I GUST PER APRENDRE: ESFORC GRATIFICANT

El dret de rots a la igualtar d’oportunitats per a una educacio de qualitat
comporta, en Pambit dels alumnes, el drer de cadascun a rebre I'educaci ade-
quada; i, en Pambit 1 les competéncies de Pescola, implica la responsabilitat d’a-
conseguir el ple desenvolupament de cada persona. El sistema i la institucio esco-
lar han de promoure un aprenentatge adaptat a cada situacio, és a dir, individualitzat,
per tal que Pesfor¢ que es demana a cada alumne sigui adequat a les seves con-
dicions, resulti gratificant 1 esdevingui un estimul per a un nou progrés. La gra-
duacid escolar s’ha d’entendre com un valor afegit.

Si bé tota la historia de ’educacié coincideix a afirmar que no hi ha apre-
nentatge sense esforg, també des de ben antic s’ha vist la relacié entre I'esfor¢ 1 la
motivacié, amb el benentés que I’etapa evolutiva, ’entorn sociologic, la situacié
geografica 1 el moment historic, en cada cas, s6n condicionants de la motivacié.

Podem considerar P’esfor¢ com un impuls orientat a potenciar, incremen-
tar o perfeccionar el rendiment, ja sigui en ’ambit fisic, intel-lectual, afectiu o
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social. Entre els diversos factors que condicionen la motivacid, un cop supera-
des les necessitats humanes 1 aconseguides la seguretat 1 la proteccid essencials,
es manifestaran les necessitats d’estimacid, valoracié i autoestima. Els psicope-
dagogs saben prou bé que el desig de créixer, el goig que déna superar-se i la sa-
tisfaccié de vencer dificultats poden ser un estimul per a I’aprenentatge. Els edu-
cadors haurien de tenir present aquest principi i valorar-lo de manera que esdevingui
un guia en el procés del desenvolupament personal dels educands.

En els casos en queé I’entorn —la familia, ’escola, la societat— valora el ni-
vell o els resultats en I’assoliment d’objectius per sobre de 'interes i la dedica-
cié; quan els joves han tingut accés a la societat del benestar sense esfor¢ de part
seva; en la mesura que creix la valoracié dels resultats per sobre de la realitzacié
personal, etc., minva el valor de ’afany de superar dificultats. I el poder creixent
dels mitjans de comunicacié accentua aquesta tendéncia.

La societat actual, davant les conseqiiéncies negatives d’aquest procés, no
sol buscar la soluci6 a partir de les arrels dels problemes, siné que, sense esbri-
nar-ne les causes, sovint pretén resoldre les dificultats incrementant els controls
externs o progressivament coercitius. Sabem prou bé que les actuacions de I’Ad-
ministracié educativa 1 dels educadors que no corresponen ni incideixen sobre
les causes que les han produides, poden tallar 0 amagar momentaniament el
problema. Dificilment, perd, tindran eficicia, ni tan sols a mig termini. No es
pot esperar que proves 1 examens, com a control, sens dubte, necessari, arribin
a incentivar el gust per I’aprenentatge, ni es pot creure que I’augment de con-
trols en la promocid de curs redundaran en la dedicacid i el treball. Es corre el
risc que, lluny de fomentar esforg, I'increment de controls posi barreres que
duguin la segregacié.

La intervencid educativa ha d’estar adregada a superar situacions 1 a motivar
el gust per aprendre. En un procés educatiu ben orientat, cada adquisici6 esdevé
motiu de satisfaccid personal i, alhora, incentiu per a un nou aprenentatge, de
manera que la relacid entre motivacid, esforg 1 goig constitueix una espiral edu-
cativa creixent. En una societat progressivament heterogénia, cada faceta de di-
versitat demana el seu tipus d’atencié. Com ja s’ha fet esment en parlar del fra-
cas escolar, no es pot pretendre, doncs, una educacié homogenia. Ha de ser
funcié dels mestres, els professors 1 els educadors en general, esbrinar 1 coneixer
els diferents tipus d’aprenentatge que més s’adiuen a la idiosincrasia de cada
alumne, és a dir, estudiar els diversos processos d’estructuracié mental, de desen-
volupament de les categories d’espai 1 temps, etc., aixi com també els valors prio-
ritzats a les diferents cultures, procedéncies, entorns que coincideixen a I’aula.

Cal que a través de tota I’escolaritat —la infantil, la primaria i la secunda-
ria obligatoria— progressivament es donin les respostes necessaries 1 adequades.
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DLescola ha de desenvolupar les estrategies per aconseguir relacions 1 interven-
cions personalitzades.

Lesfor¢ s’ha de valorar analitzant la resposta concreta que cada individu
pot donar en relacié amb les seves aptituds 1 en cada situacié. Si bé la compara-
ci6 amb P’altre pot ser motiu del propi coneixement i pot esdevenir motor de
superacio personal I’emulacié i la competitivitat facilment tindran com a con-
trapés el capglrarnent dels valors socials. A la practlca, la perspectiva del futur,
les expectatlves laborals, en definitiva, la propia incardinacid social, determinen
la motivacié o la manca de motivacié de I’adolescent, és a dir, ’actitud davant
Iesforg. La previsié d’exclusié anulla tota possibilitat de superacié personal.
Sol passar que, com més actiu i motivat s’ha mostrat un adolescent en alguna
etapa escolar, davant la perspectiva de I’exclusid, més es tanca i abomina allo que
veu que se li nega, fins 1 tot com a justificacié davant d’ell mateix.

Entre la motivaci6é que potencia I’esforg 1 el desencis davant d’un aprenen-
tatge que no estd a I’abast, sovint es promou un tipus de motivacié que consis-
teix a defugir el fracds. Aquesta posicid, relacionada amb el mén de la imatge
personal, es limita a un enfocament superficial 1 sovint mecanic de I’aprenentat-
ge: sol ser font d’angoixa, propensa a reaccions associals i una de les causes de
malestar als centres de secundaria.

La institucié escolar ha de disposar de recursos economics i pedagoglcs
suficients —ventall de materies, competéncia del professorat, autonomia en
els pro]ectes— per orgamtzar I’aprenentatge de manera que cada alumne trobi
en qué interessar-se 1 arribi a col-laborar en el propi progrés. Cal trobar la
didactica per aconseguir que, sigui quin sigui el nivell académic, el bagatge
personal, el ritme d’aprenentatge, les condicions socials d’un alumne, etc., aquest
tingui el gust de coneixer, fer i desenvolupar al maxim les seves capa-
citats.

Recomanem:

a) adoptar les mesures necessaries per promoure un aprenentatge adaptat a
cada situacié en el marc de 'organitzacié educativa, pel que fa a curriculum,
formacié del professorat, recursos humans i materials, etc.;

b) 1 diversificar les formes d’aprenentatge i coneixement centrades histori-
cament en I’acumulacié d’informacid 1 el raonament abstractiu potenciant
les habilitats socials, la creativitat expressiva, ['organitzacié de recursos, I’es-
tructuracié de la informacid, la destresa manipulativa, I’observacié atenta, la re-
presentacié simbolica, etc.
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5. ELS CONTINGUTS DEL CURRICULUM I ELS PLANS D’ESTUDI

La transmissié del coneixement i la transformacié de la informacid en co-
neixement son funcions de Pescola. La seleccid i Pestructuracio dels continguts
que cal ensenyar i que cal aprendre per al present i el futur és una qiiestid fona-
mental a ’hora de dissenyar el curriculum i els plans d’estudi de les diverses eta-
pes del sistema escolar. Efectivament, la seleccié de continguts és un element de
qualitar en Peducacid, pero també ho son els criteris de seleccié dels mateixos
continguts 1, sobretot, la didactica que servira per transmetre’ls i transformar-los
en veritable coneixement escolar.

Tothom —VP’infant, I’adolescent o 'adult— ha de poder gaudir d’una edu-
cacié concebuda per donar resposta a les seves necessitats educatives fonamen-
tals. Aquestes necessitats fan referéncia tant a les eines essencials d’aprenentat-
ge —lalectura, I’escriptura, I’expressié oral, el calcul i la resolucié de problemes—
com als continguts educatius fonamentals —els coneixements, els procediments
1 les habituacions— que ’ésser huma necessita per viure i treballar dignament,
participar plenament en el desenvolupament, millorar la qualitat de la seva exis-
tencia, prendre decisions pensades 1 continuar aprenent.

Des d’aquest punt de vista, el canvi educatiu i la millora de la qualitat
tenen com a reptes la resposta equilibrada a les necessitats individuals 1 socials
—Ila renovacié pedagogica— 1 la introduccid de canvis derivats de les necessitats
socials 1 culturals —les innovacions educatives— centrades, sobretot, en el pro-
cés d’ensenyament-aprenentatge. En aquest sentit, la practica educativa no pot
fer-se sense fonamentacié 1 guia de les aportacions de la pedagogia contempora-
nia en les diverses dimensions: psicologica, filosofica, sociologica, antropologi-
ca 1 didactica.

Tampoc es pot obviar la necessitat de revisar periddicament el contingut dels
coneixements 1 procediments que cal ensenyar. I menys avui, quan els factors de
canvi s’han convertit en preséncia quotidiana en una societat en permanent trans-
formacié. Aquesta revisié no pot oblidar la perspectlva unitaria del coneixement
cientific per evitar I'excessiva compartimentaci6 i fragmentacid, 1 fomentar la vi-
s16 1 la comprensi globalitzadora i la practica interdisciplinaria. La revisié no pot
oblidar que, a I’era de la informacié, el problema cabdal no és tant el d’acumular
molta informacid, sin la capacitat de codificar-la, integrar-la, contextualitzar-la,
organitzar-la 1 interpretar-la, és a dir, convertir-la en coneixement disponible.

A PAPLQE es troba a faltar alguna linia dedicada a les aportacions de pe-
dagogs 1 corrents pedagogics, alguna referéncia a les reflexions de documents re-
llevants, algun criteri derivat de les diverses concepcions sobre ’organitzacié del
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coneixement escolar 1, en definitiva, alguna aportacié rigorosa i fonamentada so-
bre la seleccié 1 estructuracié dels continguts escolars a les portes del segle Xx1.
Es detecta un punt de partida absolutament academicista en la seleccié dels con-
tinguts escolars —la marcada divisid entre ciéncies 1 humanitats n’és un clar exem-
ple. L'utilitarisme de la importancia de les tecnologies de la informacid i la
comunicacié no va acompanyada de cap reflexié sobre el lloc d’aquests contin-
guts en |’ensenyament. Malgrat aquesta consideracid global, resseguim les pre-
sencies 1 les abséncies del document per plantejar algunes reflexions en relacié
amb els continguts del curriculum.

La formulacié dels principis generals de cada etapa, de 'objectiu general 1
dels objectius en termes de capacitat no tenen la for¢a de contingut per donar
una orientaci6 clara. Es una proposta imprecisa lligada a unes materies acade-
miques tradicionals que no encaixen en un ensenyament que parteixi de la
globalitzacid, 1 que no es correspon amb les exigéncies interdiscipinaries que plan-
teja la tecnologia 1 la ciencia. No incorporen bé els principis més elementals de
la psicologia cognitiva i parteixen de I’error que «si ho ensenyem abans, ho apren-
dran millor».

La compartimentacié 1 la fragmentacié dels sabers és una caracteristica de
la proposta de continguts que fa el document. Hi manca una visi6 interdiscipli-
naria 1 globalitzadora del coneixement. Aquesta seleccié tampoc parteix d’una
perspectiva unificadora i integradora dels coneixements en la qual la cultura his-
torica —la historia social de la cultura cientifica, teécnica 1 humanistica— hauria
de desenvolupar-hi un paper fonamental.

La coordinacié entre les diverses etapes educatives és un element 1 un fac-
tor de qualitat educativa de primer ordre dins el sistema escolar amb vista a as-
solir el nivell de continuitat 1 de cohesid necessaris. Aquesta coordinacié ha d’a-
bastar aspectes de gestid, perd també aspectes curriculars.

La inclusié aillada de I’area d’educacié artistica, sense considerar tot el co-
neixement teoric 1 practic relacionat amb ’educacié de la sensibilitat, la cultura
simbolica 1, en definitiva, ’educacié de la dimensié estetica humana, és insufi-
cient per a una proposta educativa que pretengui contextualitzar els aprenentat-
ges escolars en la nostra cultura.

Aprendre a ésser 1 aprendre a vinre junts son dos dels quatre pilars basics
de I’educacié. Lanalisi de I’evolucié del mén 1 de les cultures i les relacions que
s’estableixen aixi ho aconsellava. CAPLQE, en el preambul, declara que, davant
dels problemes del sistema educatiu, I’Estat esta obligat a posar-hi remei, 1 es re-
fereix, expressament a «’actual empobriment del clima de convivencia i esforg
als centres 1 a les aules». Sense minimitzar ni ignorar els problemes, la qualitat
d’una convivencia positiva passa per 1’educacié integral de les persones i, espe-
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cificament, I’educacié de ciutadans lliures 1 critics, capagos de viure en una so-
cietat diversa 1 heterogenia des del punt de vista cultural i capacitats per viure
en una societat democratica. La desaparici6 dels elements de transversalitat del
curriculum, a més d’accentuar la compartimentacid, suposa una minimitzacid
injustificada de I’educacié en valors, que és la que d6na motius interioritzats per
a una bona convivéncia, molt més eficagos 1 permanents que els controls externs
de contencié.

La compartimentacié del coneixement del medi social i cultural en les dis-
ciplines academiques de geografia 1 historia, a I’educacié primaria, aban-
dona tots els progressos de la pedagogia orientats a fer 'aprenentatge a partir de
la globalitzacié 1 sempre en una perspectiva interdiscipliniria, a partir del
medi més proper que forma part de I’experiéncia personal viscuda per I’a-
lumne.

La formacid inicial i permanent del professorat és un factor de qualitat
educativa que té relacié amb els continguts curriculars, perque és la base de la
capacitat critica i, per tant, de I’autonomia pedagogica del centre. D’altra banda,
és I’inica garantia que un docent pugui considerar com ell va ésser ensenyat,
pugui revisar-ho criticament en relacié amb una societat 1 uns recursos, 1 pugui
conseqiientment projectar un sistema d’ensenyament adequat als infants i els jo-
ves de la societat actual amb els resursos que disposa.

Recomanem:

a) organitzar Peducacié primaria amb una concepcié global i no com a
suma de matéries académiques 1, aixi, es procedeix a una lleugera diversificacié
del darrer cicle. Una concepcié global considera, en primer lloc, els passos men-
tals com per exemple fa el metode Decroly, que potencia 'observacié com apre-
hensié de la realitat, I’associacié que entra en contacte amb el coneixement sis-
tematitzat i ’expressi6 diversa 1 complementaria —verbal, corporal, matematica,
musical 1 plastica— com a recreaci6 cultural.

b) 1 aproximar Pactivitat escolar i d’estudi de Peducacio secundaria als co-
neixements d’actualitar dels mitjans de comunicacié, amb la 51gn1f1cat1V1tat psi-
cologica que generen. Aprofitar I'avinentesa ocasional per relacionar-los i asso-
ciar-los a un coneixement global, progressivament estructurat i possiblement
interdisciplinari, 1 donar sentit al curriculum que aplega el conjunt de coneixe-
ments, procediments, competencies 1 habituacions que calen a tot ciutada o ciu-
tadana.
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6. LA PROFESS}O DOCENT: FUNCIONS, ATRIBUCIONS
I FORMACIO

Cal crear les condicions que facin de la professié docent una funcié d’inte-
rés social per a la totalitat dels ciutadans i un dels recursos més importants per al
desenvolupament personal i cultural. Afirmar la condicic d’intel-lectuals i perso-
nes de cultura de mestres i professors. Donar-los el necessari reconeixement social
i politic amb les atribucions necessaries. Elevar la formacid de tots els docents al
grau universitari de segon cicle 1 promoure que, a qualsevol etapa, hi hagi do-
cents amb el grau de doctor capacitats per a la investigacid amb el corresponent
reconeixement.

La primera condicié esta en els propis docents que, com a col-lectiu profes-
sional rellevant, han de prendre consciéncia de la seva funcié com a intel-lectuals 1
persones de cultura amplia i oberta, sense perjudici que s’hagin especialitzat en un
camp especific. Els docents, els mestres 1 els professors s6n per als infants 1 els jo-
ves els primers models alternatius d’adult, dona o home, després dels seus pares
i, molt particularment, quan I'experiéncia familiar no ha estat prou favorable. La
professié docent, sigui desenvolupada en centres publics o privats, és una de les
professwns caracteritzada per la gener031tat 1 el desinteres que supera, de bon
tros, la justa retribucié econdmica 1 que no es plega ni a interessos comercials, ni
ideologics, ni corporatius. Un compromis deontologic public seria molt positiu.

El respecte dels alumnes als professors esta avui alterat per la falta d’una so-
cialitzacié primaria solida 1, tot 1 aixd, molts professors aconsegueixen aquest res-
pecte necessari dels alumnes. Aquest respecte esta estretament lligat amb la cohe-
réncia dels professors entre allo que diuen i la seva actuacid, 1 el respecte que ells
mateixos tenen pels alumnes. Falta, pero, un reconeixement social i piblic de mes-
tres 1 professors amb les atribucions necessaries. Mentre no es comprovi una altra
cosa, cal pensar que els docents actuen correctament, amb competencia i respon-
sabilitat, 1 el propi col-lectiu professional ha d’estar atent per corregir a temps les
desviacions que es puguin donar causades per malaltia o despreocupacié. Com ja
s’ha presentat en un altre punt, els desajustos de ’ensenyament actual els patei-
xen els alumnes 1 els professors, perd el mal denominat fracas escolar expressa el
desajust del conjunt de la societat respecte a les finalitats de I’educacié que pro-
clama 1 els mitjans, la consideracid 1 les atribucions que reconeix a aquells a qui
la societat mateixa ha confiat una funcié tant important i delicada.

La formacio del mestre i del professor com a professional docent és anterior a
tota regulaci6 del sistema escolar, atés que és el docent qui en fa la interpretacié
1 qui en desenvolupa la practica. El millor sistema legal pot esdevenir inoperant 1
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un docent ben format pot desenvolupar un bon ensenyament malgrat les insufi-
ciéncies del sistema escolar.

En primer lloc, cal afirmar la condicié d’intel-lectuals dels professionals
docents 1 "ampli bagatge cultural, la formacié solida i la personalitat afermada.
Malgrat la disponibilitat de fonts d’informacid, multiplicitat de recursos i llibres
per a Us dels alumnes, el professional docent és un mediador cultural i la seva
manera de processar la informacid, de donar significats 1 projectar el sentit dels
coneixements és insubstituible, 1 segueix essent la clau de motivacié dels alum-
nes en cada context especific.

En segon lloc, cal afirmar la necessitat d’una especialitzacid en la professié
d’instruir, ensenyar 1 educar. No n’hi ha prou amb la titulacié universitaria su-
perior i cal, en tots els casos —des de ’educacié infantil a ’'educacié secundaria,
el batxillerat 1 la formacid professional— una formacié pswopedagoglca 1 didac-
tica que permeti prendre, a cada moment, amb criteri 1 seguretat les decisions
que requereix I’accié educadora.

En tercer lloc, cal considerar la importancia d’una formacié de pensament
ben construida que inclou, per igual, les estructures del pensament formal —I’or-
dre del discurs, els recursos expressius, la correccié gramatical 1 el coneixement 1
I’ds funcional de tres llengiies o quatre— 1 els continguts del pensament —la for-
maci6 filosofica, la teoria del coneixement, la logica i la reflexi6 ética en el marc
de la diversitat cultural.

En quart lloc, cal tenir en compte les exigéncies especifiques del nostre mo-
del de societat: les tecnologies de la informaci6 i els mitjans de comunicacié. El
professional docent no pot deixar de ser un usuari avangat per tal de no estar
pendent dels procediments 1 poder estar atent als continguts que vehicula en
unes competéncies per a les quals els alumnes tindran predisposicié i facilitat,
perd que poden generar servitud.

Encara cal demanar, finalment, que el professional docent sigui una perso-
na creativa i desenvolupi en un vessant o un altre la dimensié estetica o poetica.
La creacid literaria, el sentit musical, el gust per la forma, la inventiva técnica,
I’expressivitat 1 I’harmonia corporal, etc., no son temes especialitzats sind ves-
sants culturals que s’han d’estendre al maxim entre tots. El simple exercici sera
ja un estimul 1 un important modelatge per als alumnes, cadascun dels quals de-
senvolupara les seves qualitats.

Aquestes exigencies de formacid aparentment extenses cal organitzar-les en
tres pilars clars:

a) una formacid cientifica, que comporta realitzar un cicle complet d’estu-
dis superiors, en una facultat o una escola superior, en un camp del coneixe-
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ment on el candidat s’especialitza en una matéria prioritaria i una de secun-
daria;

b) una formacid professional superior tedrica 1 practica de la mateixa dura-
da, que el capaciti per fer-se carrec d’un grup d’alumnes i formar part d’un
equip docent de mestres o professors;

¢) 1, finalment, un any d’induccié, un curs complet de practiques al centre
docent, que estaran guiades per un professor formador, 1 orientat i supervisat
per un professor de I’especialitat en exercici.

Tot professional docent ha de saber qué cal fer a cada moment, segons la ma-
teria que ensenya i segons els alumnes concrets a qui ensenya. Ha de saber la prac-
tica, com s’ha d’ensenyar i ha de saber la teoria que la sosté, el perque s’ha d’en-
senyar d’una determinada manera. El professional docent no és solament un
tecnic aplicador de models, és sempre un creador, un redissenyador de models se-
gons les necessitats, les oportunitats 1 els recursos disponibles o generables. Per
aix0, cal pensar en una formacié continuada, permanent. Lequip docent és el pri-
mer nucli de formacié permanent on es revisa I'eficacia 1 'adequacié de ’accié
desenvolupada. Cada professional ha de mantenir al dia un bagatge de coneixe-
ments, que caldra actualitzar amb la participacié en cursos, seminaris d’elaboracié
1 simposis d’intercanvi d’experiéncies pedagogiques. La formacié del professorat
és un dret expressament reconegut, pero és alhora un deure inexcusable.

Recomanem:

a) establir per a tots els docents una formacié universitaria de segon cicle,
on s’articulin la formacio cientifica, la formacid pedagogicodidactica i la induccio
orientada i supervisada;

b) 1 definir les atribucions que es reconeixen als docents en exercici de la
seva professic 1 promoure Paprovacié i la difusio piblica d’un codi deontologic.
Convé que mares, pares, ciutadans en general i alumnes d’acord amb I’edat, co-
neguin el compromis dels docents amb els seus deures aixi com les atribucions
que la societat els reconeix per dur a terme la seva funcid.

7. AUTONOMIA DE LA INSTITUCIO ESCOLAR

I DIRECCIO PROFESSIONAL

A Phora d’establir un marc legislatin que reguli organitzacié i la direccio
dels centres docents, cal tenir en consideracid que els centres docents son dife-

rents, i que cada centre té unes caracteristiques propies, especifiques, amb una
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historia 1 un entorn diferenciat. Les realitats humanes, les demandes, les necessi-
tats 1 les inquietuds socioculturals de cada centre poden ser diverses. Per aixo, cal
preveure un marc legislatiu que fixi les linies generals de estructura organitza-
tiva dels centres, pero que permeti donar una resposta adequada adaptant aques-
ta estructura a les necessitats de cada realitat.

L’autonomia de la institucié escolar és identificada des de fa temps en tots
els estudis d’investigacié com una de les variables de les escoles de qualitat.
L’autonomia és una condicid necessaria perque cada centre pugui donar una res-
posta adequada a les necessitats que se li plantegen en compliment de les finali-
tats proclamades per les lleis. Un excés de normativa legal limita I’autonomia 1
fa I’escola massa dependent de I’Administracid, 1 la incapacita per donar solu-
cions ajustades a les necessitats.

L’autonomia s’ha de concretar en un projecte educatiu propi de la institu-
ci6 1 s’ha de tenir prou capacitat per dur-lo a la practica. La participacié dels
diferents sectors 1 de cadascuna de les persones és imprescindible. Pero, la par-
ticipacié completa enforteix una iniciativa que correspon clarament als profes-
sionals, ’orientacié de ’ensenyament i, si és possible, un sistema pedagogic, on
tota accié té una fonamentacié 1 estd en consonancia amb les altres accions, sen-
se dissonancies. Avui, no tots els equips professionals estan en les mateixes
condicions per assolir una autonomia que exigeix criteris solids 1 seguretat pro-
pia. Potser, per aix0, afirmar I'autonomia no significa que se I’hagi de donar per
igual a tots els centres d’entrada, sin6 després d’avaluar les condicions de possi-
bilitat. Aixi mateix, no es pot donar I'autonomia a aquells que no en senten la
necessitat 1 no se’n fan responsables de 1’ds.

Lautonomia es pot anar assolint per ambits diferenciats. Launtonomia or-
ganitzativa ha de permetre organitzar el centre segons els propis recursos hu-
mans. Les unitats funcionals 1 els carrecs no poden estar predeterminats de ma-
nera absoluta per I’Administracié amb un uniformisme ineficag. Cada centre ha
de partir de la capacitat 1 la formacié especifica del seu equip professional. L'au-
tonomia pedagogica comporta deixar en ’ambit de decisié de cada institucié es-
colar la concrecié del curriculum per assolir els objectius i els continguts basics
que es proposen per a tots els ciutadans, aixi com els procediments d’ensenya-
ment i els formats didactics més adequats segons els alumnes 1 els recursos de
Pentorn. Dantonomia de gestid economica també ha estat proclamada, pero
s’aplica en marges molt estrets 1 ha de donar als centres I'incentiu d’estalviar
despeses en uns capitols per a invertir-les en altres objectius del pla de millora
que el propi centre es pugui formular. Lantonomia de gestio de personal no en-
caixa amb la funcionaritzacié de la professié docent concebuda fa un segle 1 cal
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introduir importants correctius, véncer comprensibles resistencies i fer-ne una
alternativa estimulant per als propis professionals docents. La seva necessitat
s’evidencia quan la institucié escolar té un projecte educatiu propi i alguns pro-
fessionals docents poden desentendre-se’n o, fins 1 tot, oposar-s’hi sense haver-
ne de donar rad, emparant-se en la condicié de funcionari.

L'APLQE afirma que els centres disposaran de ’autonomia pedagbgica,
organitzativa i de gestlo economica, 1 que cal que la concrecid posterlor 1el des-
plegament normatiu es corresponguln amb aquesta declaracié d’intencions que
darrerament va en sentit contrari: més prescripci6 curricular, més prescripcié
horaria, determinacié dels carrecs directius 1 la coordinacid, 1 precisié dels capi-
tols de gestié economica.

7.1. LA DIRECCIO DELS CENTRES DOCENTS

A P’APLQE es concreta que el director o la directora és el representant de
I’Administraci6 educativa al centre 1, abans ja s’havia anunciat, la voluntat de re-
forcar-ne el lideratge 1 'autoritat. Es troba a faltar un reconeixement al fet que
també el director o la directora és el representant de la institucié escolar, del
conjunt de persones que la integren. Aixi és percebut pels professors dels cen-
tres 1 els pares. Es tracta de dues representacions que es complementen; de fet,
responen a una mateixa finalitat 1, per tant, no poden estar enfrontades. Cal te-
nir en compte alldo que la comunitat educativa espera del director per tal que
aquest carrec pugui estar en sintonia amb la comunitat. Ha de ser possible 1 aixi
convé, que les dues representacions puguin recaure en la direcci6 sense contra-
diccions; serd senyal de salut de la institucid escolar.

Reconeixer el lideratge del director és un fet que valorem positivament, pero
cal tenir en compte que un lideratge real 1 efectiu es produeix quan la direccié
estd capacitada i té un alt grau de sintonia amb ’equip de professors. Es bo que
la 1lei estableixi unes atribucions que reforcin la direccié. De tota manera, les
funcions de la direccié a ’APLQE no semblen suficients per permetre un lide-
ratge autonom. Aix0 no tant per la participacié de ’Administracié educativa en
’eleccid 1 en altres prescripcions, sind especialment perqué no sembla que can-
viin els habits dirigistes de I’Administracid.

Una direccié amb un lideratge és imprescindible per assolir els objectius
del projecte educatiu de cada centre. El lideratge no s’incrementa per les atribu-
cions, que més aviat reforcen el poder. El lideratge és el reconeixement de la ca-
pacitat a partir de ’actuacié continuada, 1 prové dels professionals 1 el conjunt
de la comunitat educativa. Amb un gran lideratge sén suficients unes atribu-
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cions clares 1 basiques. Caldria evitar que un reforcament desmesurat del poder
de la direccid dugués a prescindir del necessari lideratge.

Valorem com a molt positives totes les mesures que tendeixen a la forma-
ci6 dels directors 1 les dlrectores, sobretot pel que fa a la capamtat de gestid i la
sensibilitat pedagogica, aixi com les que afavoreixen que els organs de direccié
siguin ocupats durant periodes de temps més llargs. El periode de tres anys pre-
vist és, potser, insuficient 1 valorem el periode de quatre anys com a més es-
caient.

El DBLCE justifica que els canvis legislatius son necessaris per una falta
d’autoritat 1 disciplina als centres, 1 proposa afavorir la convivéncia al centre, re-
soldre els conflictes 1 aplicar les mesures disciplinaries com una de les compe-
tencies de la direccid. Es constata una preocupacid social creixent en relacié
amb aquest tema entre els professionals de ’ensenyament, entre els pares 1 les
mares d’alumnes, entre els propis alumnes i en la societat en general. Sembla que
tothom hi esta d’acord: cal millorar el clima de les aules 1 potenciar el respecte
a les persones 1 als docents. Tanmateix, qualsevol plante ament que vulgui re-
sultar efectiu ha de partlr d’una reflexié profunda 1 d’un coneixement complet
de les causes que motiven aquesta situacid, com ja s’ha exposat al segon 1 el ter-
cer punt d’aquest document.

Lautoritat s’aconsegueix amb un bon coneixement de les situacions i amb
accions coherents amb les finalitat educatives: 'autoritat no es redueix a I’exer-
cici del poder.

El centre docent és el reflex de la societat on es troba. La perdua d’autori-
tat no és un problema exclusiu dels centres educatius: ho és també de les fami-
lies, d’alguns pares 1 mares que tenen poca autoritat envers els seus fills, als quals
els fills no respecten. I és també un problema de la societat, que ha vist com el
referent d’autoritat ha estat desprestigiat en molts ambits. No es pot pretendre
que, amb una regulacié de les competencies del director, s’aconsegueixi invertir
una tendéncia social: si a la societat Iesforg, la disciplina i el respecte envers els
grans no s6n un valor, dificilment aconseguirem que ho siguin als centres do-
cents.

Des de la Llei organica del dret a ’educacié (LODE, 1985), el govern dels
centres compta amb Organs unipersonals —I’equip directiu— 1 col-legiats —el
claustre de professors i el consell escolar. Aquest dltim és I’0rgan de govern ma-
xim que té les funcions clau —1’elecci6 del director, 'aprovacié del projecte
educatiu, etc. CAPLQE proposa un canvi de model: el consell escolar 1 el claus-
tre passen a ser Organs de participacié 1 equip directiu passa a ser ’organ de
govern Unic. El director seria elegit per una comissi6é formada per representants
de ’Administracié educativa i el centre corresponent.
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Quant a les funcions, sembla que I’émfasi és en la condicié de cap de per-
sonal 1 en la capacitat de decisié en els problemes de disciplina, la resolucid dels
quals es vol agilitar. Sembla que la pretensié és aconseguir una autonomia del
director respecte al professorat, lligant-lo més a ’Administracié i solament es
diu que representa I’Administracié davant dels professors.

També, sembla que busca responsabilitzar més el director de les funcions 1
deixar el consell escolar com a organ de participacié. Tampoc creiem que, per
donar més atribucions a la direccid, s’hagin d’anullar funcions de govern i de-
cisions institucionals —no executives— dels consells escolars que ja tenen una
tradicid.

Amb una autonomia real de les institucions escolars 1 amb unes direccions
professionals capaces de liderar la renovacié pedagogica dels centres, accid i la
participacié institucional, es produira una explosié de creativitat 1 innovacid, 1
s’estard en el bon cami d’una vertadera millora de la qualitat de I’educacié en el
conjunt del sistema escolar.

Recomanem:

a) reafirmar la direccié com a representacio de la comunitat escolar, reco-
neguda per I’Administracié per tal que conflueixin la competeéncia professional
1 el lideratge institucional;

b) garantir la direccié pedagogica dins Pequip directin amb un membre que
tingui la formacié especialitzada necessaria;

¢) 1reconeéixer administrativament diferents formes de configurar un equip
directiu, per tal que respongui efectivament a les necessitats diferenciades de de-
terminats centres.

8. L’EDUC.ACIC’) I LA CULTURA RELIGIOSA:
UNA QUESTIO DE FONS

L’educacic i la cultura religiosa ha de ser presentada a tots els infants i
la institucié escolar és ’inica que pot fer-ho amb garanties de pluralitat.
L’educacio religiosa significa educar la dimensid religiosa humana sense bases
doctrinals i presentar de manera dialogant diferents opcions religioses presents
a la societat, que tot ciutada ha de poder comprendre i, si aixi ho decideix, adop-
tar. L’educacid segons una opcio confessional correspon a cada familia amb
vinculacio al grup o a Pesglésia que estigui d’acord amb les propies convic-
cions.
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La dimensié religiosa humana apareix com una invariant humana en una
societat d’una total diversitat cultural. La proclamacié de la llibertat de cons-
ciéncia va conduir, durant el segle XIX, a voler organitzar una societat laica 1 dei-
xar el sentit religids per a I'esfera privada, en societats que estaven vertebrades
segons la rehglo ma]orltarla per tradicid. Avancant el segle XX, es constata que
no es pot ignorar el sentit religids 1 els estats politics proclamen I’aconfessiona-
litat per respectar la diversitat de confessions religioses d’'una mateixa cultura pre-
sents a la societat, 1 aixi mateix ho proclama la Constitucié espanyola. El feno-
men migratori del segle XXI en un planeta amb una economia globalitzada posa
en contacte confessions religioses de cultures marcadament diferents, que afec-
ten aspectes de socialitzacié primaria que es presentaven com a inquestionables.

Una educacié o un ensenyament confessional, sense perjudici de la lliber-
tat de consciéncia, promou una oferta diversificada d’escoles segons el caracter
confessional propi. Aixd ens pot conduir a un aillament dels grups segons la
pertinenga religiosa 1 a una fragmentacid social progressiva pel desconeixement
dels altres. S’afeblirien aixi els vincles minims necessaris de pertinenca a la so-
cletat comuna 1 s’incrementaria el risc de conflictes entre grups. Cal que la di-
versitat d’orientacions 1 de llibertat de consciéncia que caracteritza la societat
democratica es visqui ja des de la infantesa.

D’altra banda, la regulaci6 de Iarea de cultura 1 religié que es proposa a
IPAPLQE amb la doble opcié —’ensenyament confessional i ensenyament no
confessional— no és aplicable funcionalment. L'opcié confessional podria com-
portar que, amb un horari coincident predeterminat, s’haguessin d’oferir dos, tres
o més opcions religioses 1, a la mateixa hora, 'opcié no confessional. Als cen-
tres confessionals amb finangament public, es faria molt dificil mantenir el res-
pecte total a la llibertat de consciéncia, ates que caldria oferir una opcid confes-
sional diferent a ciutadans d’altres cultures o, com a minim, un programa de
cultura religiosa no confessional alternatiu.

Un nou model és el que pot oferir I’educacié de la dimensié religiosa i la
cultura religiosa no confessional a la institucid escolar per a tots els infants, els
de la cultura del territori i els d’altres cultures que s’hi estableixen. La finalitat
és garantir la igualtat de tots, el coneixement 1 la comprensié mutua, 1 una acti-
tud de respecte actiu que, assegurant unes bases comunes, capacita per viure
junts de manera dialogant en una diversitat de concepcions de la realitat, de cos-
tums culturals i de sentit de la vida humana.

Aquesta alternativa percebuda com a necessaria va essent impulsada per di-
versos grups, favorables al dialeg interreligids 1 intercultural, en observar I’e-
mergencia de conflictes entre grups que, de manera defensiva 1 proteccionista, es
ratifiquen en els seus principis tradicionals. Cal fer esment aqui de la iniciativa
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empresa per I’Associacié Unesco per al Dialeg Interreligiés (AUDIR) que, el 28
de maig de 2001, va constituir a Barcelona la Comissi6 Interreligiosa per a I'En-
senyament de les Religions a ’Escola. En aquesta comissid, hi participaven
quinze representants d’un nombre de confessions significatiu.® Aquesta associa-
ci6 va fer publica la declaracié Cultura religiosa per als cintadans de dema, en la
qual es pronuncid perqueé I’escola ensenyés una cultura religiosa per a tothom,
en comptes d’una religié confessional per a uns quants. Dona alternativa a la
configuracié d’un col-lectiu de professors de cultura religiosa, a partir dels pro-
fessors d’ensenyament confessional de la religié que hi ha actualment. Aixo
comporta ampliar-ne el nombre 1 un pla de formacié. Aquesta formacié s’ha
d’obrir a les diferents religions 1 preparar-se per al desenvolupament d’un curri-
culum comu consensuat i d’unes orientacions didactiques per a I’area de cultu-
ra religiosa en profunditat, fugint dels tractaments superficials 1 folklorics.
Recomanem:

a) promoure Peducacic de la dimensio religiosa humana de tots els alumnes
donant per superada ’etapa d’ensenyament confessional de la religié per a uns
quants. Donar un coneixement de la diversitat cultural religiosa 1 fer de la insti-
tucié escolar una institucié de dialeg intercultural basica, la que la nostra socie-
tat plural i diversa necessita.

9. LA NECESSITAT DE LA PEDAGOGIA PER A UNA EDUCACIO
DE QUALITAT

Amb la construccié del sistema escolar primari per a tots els ciutadans a Ii-
nici del segle X1X es desenvolupa la pedagogla derivada del fi de I’educaci6é com
a ciéncia normativa per fonamentar i guiar 1’accié educativa. El desenvolupa-
ment de les ciéncies experimentals 1 la psicologia a la fi del mateix segle aporten
bases positives, fonamentacid explicativa de les condicions de I'infant 1 les seves
possibilitats d’aprenentatge. Els alumnes que prosseguien estudis mitjans eren
una seleccié reduida d’alumnes capacitats que rebien ’ensenyament de titulats
universitaris de les diferents branques del coneixement. Els professors tenien

8. Hi assistiren un musulma, un pakistanés, un cristid mennonita, un humanista laic que és
professor d’etica, dues musulmanes de la Comissié Islamica de Catalunya, una cristiana catolica re-
ligiosa, una cristiana protestant evangélica, un hindd music, una jueva de la Comunitat Jueva de Bar-
celona, un musulma de la madrassa de Granada, un budista de la Casa del Tibet de Barcelona, una
seguidora de Brahma Kumaris, una cristiana protestant tedloga, un cristia ortodox grec del Patriar-
cat de Constantinoble, una cristiana quiquera i el secretari de PAUDIR.
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una gran personalitat i una extensa cultura, i podien ensenyar sense haver estu-
diat pedagogia 1 didactica.

Dextensié de I’ensenyament secundari a tots els ciutadans amb capacitats
molt diverses fa que I’ensenyament per recepcid no sigui suficient per a molts
alumnes. Cal comprendre les diferéncies individuals, saber organitzar situacions
d’aprenentatge interactives 1, fins i tot, motivar aquells alumnes que no senten
necessitat o interés pel coneixement. La formacié en psicobiologia, sociologia de
grups, pedagogia i didactica esdevé imprescindible per a la professié docent. No
hi ha tants professors com la nostra societat necessita, que tinguin una capacitat
docent natural, perd amb unes aptituds intel-lectuals 1 comunicatives basiques, 1
I’adequada formacié pedagogica es pot formar un ampli collectiu.

La formacié pedagogica s’ha de nodrir del patrimoni d’aportacions de la pe-
dagogia del segle XX, tan desconegut per a molts 1, per aixd mateix, tan poc ex-
plorat En el moment de la seva creacié van ser sistemes 1 experiencies limitades
sovint en escoles 1 institucions diferents de les dels estats, atés que aquestes tenien
massa alumnes per classe. Avui, amb un nombre d’alumnes acceptable, es poden
desenvolupar sistemes pedagdgics que deixin enrere els sistemes d’ensenyament
col-lectiu 1 repetitiu. Avui I’escola ja no té com a primera finalitat la socialitzacid,
siné justament 1’educacié cap a una cultura personalitzada de cada alumne.

Segueixen essent vigents els principis 1 els passos del mérode global del doc-
tor Decroly (1901), que cal saber llegir-los en el marc d’una societat de masses 1
consum. Els principis del desenvolupament biopsicologic, de la doctora Montesso-
ri (1907), sén avui encara més importants per a I’escola infantil atés ’excés d’es-
timuls precogos que reben els infants i les disponibilitats de material manipulatiu
que ofereix el mercat. Els trenta indicadors de lescola activa, formulats per Fe-
rriere (1913), comengant pel primer, «I’escola ha de ser un laboratori de pedago-
gia practica», poden ser formulats en el marc d’una societat de comunicacié de
masses 1 'ensenyament deixaria de ser una activitat diferent de la cultura. L'esco-
la del treball, de Kerschensteiner (1912), per a adolescents de determinats entorns
seria I’alternativa d’integrar I’activitat productiva i el coneixement enfront d’ini-
ciatives segregadores gens pedagogiques, que sols els a351gnen treball manual.

Altres métodes 1 sistemes s’han formulat amb els mateixos pr1n01pls pedago—
gics, amb formes molt diverses, sempre adaptant-se al context i a les necessitats
concretes. Per a alumnes autdnoms, avangats o superdotats el merode de projec-
tes, de Kilpatrick (1918), és avui més actual que mai amb la disponibilitat de fonts
d’informacié —biblioteques, reportatges peridodics, documents de televisié, mu-
seus, exposicions 1 Internet. El pla Dalton, de Parkhurst (1920), d’ensenyament
individualitzat amb contractes i assignacions de tasca es va crear per a ’escola ru-
ral integrada 1, també, per a I’escola amb aules especialitzades. El sistema Winnet-
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ka, de Wasburne (1920), fou pensat per a un ambient suburbial obrer 1 organitza-
va ’ensenyament amb un programa minim i un programa de desenvolupament, i
podria donar orientaci6 a la iniciativa de credits comuns 1 crédits variables, que
han conduit a uns horaris excessivament fraccionats amb continus canvis de ma-
teria, professor i aula. El meétode de treball en grups, de Cousinet (1920), alhora
ensenyava a treballar en equip 1 comprometia al treball individual amb una divi-
s16 1 un repartiment de la tasca previs. El pla Jena, de Petersen (1924), és aquest
metode d’ensenyament col-lectiu, en grups d’alumnes d’edats diferents, que ens
permetria, on calgui, mantenir en el seu poble alumnes d’educacié secundaria fins
als catorze anys, o bé orgamtzar grups d’edats diferents evitant la repeticié de
curs, fet que comporta sovint una certa humiliacié i enduriment. Les escoles Wal-
dorf, de R. Steiner (1921), sén una xarxa d’escoles present a diferents paisos eu-
ropeus amb un clar projecte de pedagogia antroposofica i no autoritaria, que déna
una especial importancia a ’educacié estetica com a estimul de desenvolupament
1 harmonia personal enfront de ’obsessié pels ensenyaments instrumentals —se-
gons en diem—, que ofeguen 'interés natural pel coneixement.

Les tecniques de Pescola moderna, que Freinet impulsa amb tot un movi-
ment des de ’any 1927 fins al 1966, s’aparten de la incipient escola uniformit-
zadora controlada per I’Estat, recuperant una educacid viva a través del llibre de
la vida, els meétodes naturals de lectura, calcul i dibuix, la impremta escolar, la
correspondeéncia interescolar, les maquines d’ensenyar aritmetica, els fitxers de
treball individual, la biblioteca de treball, la pedagogia del treball cooperatlu, Pes-
cola dels mitjans tecnics moderns 1 sempre ’escola del poble —és a dir, engan-
xada a la seva comunitat. Tot va ésser una anticipacié de ’ensenyament neces-
sari, avui amb tanta disponibilitat de mitjans —videos, televisié, maquinari i
programari, Internet, correu electronic, etc.—, que solament milloraran I’educa-
ci6 st sabem organitzar-los en un sistema pedagogic amb principis clars 1 objec-
tius ajustats a les necessitats culturals dels alumnes. Aquests moviments de re-
novacié pedagogica diferents, perod coincidents a Franga, Alemanya, Italia, Espanya
1, molt particularment, a Catalunya amb la dinamica de les escoles d’estiu, ini-
ciada ja el 1914 per Eladi Homs, darrerament una mica dispersats per 'excés de
regulaci6 legal dels sistemes escolars 1 per un cert tancament de la pedagogia
universitaria, s6n els que han aportat els canvis més grans a la pedagogia del se-
gle XX, 1 sén imprescindibles per a una millora efectiva de la qualitat de 'edu-
cacid, que no depeén de la consisténcia del sistema siné de la funcionalitat, I’efi-
cacia 1 Ieficiéncia de cada institucié escolar.

Cal tenir presents, encara, altres accions pedagogiques d’un cert caracter
correctiu davant la inoperancia del sistema escolar. La pedagogia de Makarenko
(1925), a favor de joves amb conductes delingiients en una situacié social em-
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pobrida. El corrent de la pedagogia institucional d’orientacié psicologica (Vas-
quez-Oury, 1966), que afirma la necessitat de congixer cada infant, amb la seva
biografia, 1 congixer les aptituds encobertes per una historia de fracas, pot coin-
cidir amb Pavui denominada resiliéncia infantil. Cal també reconeixer Ieficacia
pedagogica d’una accié educadora humanitaria, no formulada pedagogicament,
Pescola de Barbiana, del capella Milani, que supera el desinteres per I’escola d’uns
jovenets amb el compromis personal del mestre 1 la participacié col-lectiva d’ells
mateixos. Darrerament, les escoles per a infants pobres impulsades per R. Ed-
mons (1982), a la ciutat de Nova York, han pogut contradir amb experiencies
practiques la tesi malauradament certa de Coleman (1966), que demostrava el poc
efecte de ’educacié escolar enfront de la familia 1 ’entorn social 1 economic.

Respecte a la formacié de les persones adultes, no es pot oblidar 'alfabe-
titzacid i la conscienciacié promoguda per Freire, que va alliberar els treballadors
del complex d’ignoracia —una conseqtiencia de I’educacié bancaria— i va des-
vetllar la consciéncia de la cultura del treball amb el dialeg i la paraula que trans-
formen el mén. Es una aportacié pedagdgica que déna sentit a I’aprenentatge
huma i es concreta en una didactica que ha demostrat ser més eficag en perso-
nes adultes, amb coincidéncia de criteris respecte als sistemes 1 els metodes pen-
sats per a la infancia.

Es un patrimoni pedagogic que ha costat molts esfor¢os humans, que es va ini-
ciar amb molts menys recursos materials, formals 1 humans dels que avui disposem
1 fou possible pels ideals de llibertat, igualtat 1 fraternitat que inspiraven la moder-
nitat per fer la ciutadania. Dewey, impulsor de la Progressive School, ja el 1916 ha-
via vinculat democracia i educacio, 1 reafirmava la posicié que a I’escola ideal es po-
den reconciliar els ideals individualistes 1 els institucionals. Lescola ha de ser eminentment
personalitzadora 1, per aix0, s’ha d’organitzar amb autonomia, per donar resposta a
les necessitats de la comunitat 1 per aprofitar-ne de la millor manera possible els re-
cursos; en primer lloc, els humans 1 els professionals. No hi ha solucions uniformes,
universals, encara que els principis siguin els mateixos 1 les finalitats comunes. El
marc normatiu del sistema escolar ha de ser minim 1 la iniciativa pedagogica ha de
ser maxima. Tothom participa en ’educaci6 dels ciutadans, perd correspon als pro-
fessionals amb formacié cientifica, filosofica 1 cultural donar normes d’accié clares
per evitar accions contradictories amb les finalitats que es proclamen. La pedagogia
és necessaria per superar el desconcert de I’educacié actual.

Aquest text es va aprovar amb les modificacions presentades al ple la So-

cietat Catalana de Pedagogia, en la seva sessié del dia 11 de juny de 2002, a la
seu de I'Institut d’Estudis Catalans.
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LEDUCACIO EMOCIONAL
PORTIC

El mes de maig d’aquest any 2002 tingué lloc, a la Facultat de Pedagogia de
la Universitat de Barcelona, un seminari sobre les emocions a la vida i a Pedu-
cacid. Aquest seminari, organitzat conjuntament per la Facultat de Pedagogia i
el Grup d’Innovacié Docent en Assessorament Didactic, tingué un exit notable
1 una assisténcia considerable de ptblic al Salé de Graus.

Les conferéncies van anar a carrec d’Eva Bach, Rafael Bisquerra i Joan
Mallart. Tots tres, cadascti amb el seu estil i la tematica desenvolupada es com-
plementaren perfectament 1 van recalcar la importancia d’aquesta dimensié
educativa que, fins al moment, no havia estat suficientment reconeguda ni
atesa.

Bisquerra va destacar aspectes relacionats amb la prevenci6 de problemes
molt importants de tipus individual —anoréxia, bulimia, addiccions, inestabili-
tat i depressions— o social —conflictes de convivencia. Aclari aspectes basics de
tipus conceptual. També va presentar propostes concretes per desenvolupar la
competencia emocional, tot descrivint en queé consisteix el procés.

Bach tracta el paper de Pafectivitat en els educadors perque ningti no pot
donar allo que no té. Des d’un punt de vista molt positiu, destaca que tota la
vida ens podem anar perfeccionant en aquest rol. Ens cal atendre a la formacié
permanent del professorat en I’autoconeixement 1 la millora dels seus compo-
nents emocionals, i en el coneixement de les emocions dels alumnes.

Mallart torna a insistir en una visié positiva del tracte amb les emocions
dels alumnes, singularment en el paper de 'amor en I’educacié. Exposa com
aquesta tematica ha representat un punt molt destacat en la pedagogia genuina-
ment catalana i tingué un record per a la figura del psicopedagog Carl Rogers,
de qui enguany s’acompleix el primer centenari del seu naixement.
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Els textos que es presenten a continuacié recullen i al mateix temps am-
plien els treballs d’aquell seminari de la Facultat de Pedagogia, ja que nombro-
ses persones assistents demanaren poder comptar amb els escrits. De tota
manera, el que no s’ha pogut recollir és el contingut dels debats, les interven-
cions del ptblic assistent conjuntament amb els ponents. La riquesa de les apor-
tacions 1 les interaccions produides seguiran essent estudiades pel Grup d’As-
sessorament Didactic.
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Joan Mallart i Navarra
En el centenari del naixement
de Carl R. Rogers (1902-1987)

Amb aquest article volem retre un petit homenatge al psicopedagog ame-
rica Carl Ranson Rogers, nascut a Illinois ara fa un segle. Amb ell anira lligat un
record entranyable del doctor Miquel Bertran Quera, que fou deixeble seu i que
ens va fer interessar per les seves teories. A nosaltres i a tantes generacions de
pedagogs. També voldriem recordar conjuntament tots aquells educadors que
hem conegut i que coneixem ara mateix, la tasca professional dels quals és una
obra ben feta, és a dir, una obra realitzada amb afecte 1 estimacié.

Pot semblar que la tematica de ’educacié emocional ha estat descoberta
per Goleman fa quatre dies i popularitzada a partir de la darrera decada del pas-
sat segle XX. No podem menystenir ni volem la seva valuosa contribucié. Gole-
man' ha aconseguit que el gran public s’interessi per la intel-ligencia emocional
i comenci a considerar la importancia d’aquesta dimensi6 en la vida de les per-
sones. Pero, abans de I’esclat dels dltims treballs sobre la intelligencia emocio-
nal, de la pubhcac1o de tantes obres que han representat veritables best-sellers,
cal tenir en compte que ja vam coneixer un efecte semblant, perd reduit a un pu-
blic més especialitzat. Alguns lectors recordaran com, una o dues décades abans,
es va estendre ’escola de ’analisi transaccional en psicologia (Berne, 1961; Har-
ris, 1969). Lobra més coneguda d’aquesta escola va assolir també un nombre
important de reedicions.” En aquesta breu introduccid, és imprescindible afegir-
hi els excel-lents treballs d’educacié emocional recentment publicats al nostre pais
(Bisquerra, 2000; Bach i Darder, 2002) i que fan preveure un esclat de la preo-
cupaci6 i 'accié pedagdgica que ben segur sera molt profitosa.

D. GOLEMAN, Inteligencia emocional, Barcelona, Kairés, 1995. [1997, 19a edicid]
T.

1. G
2. T. H. HARRIS, Yo estoy bien — ti estds bien, Barcelona, Grijalbo, 1969. [1973, 30a edicid]
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Les teories de Rogers es poden considerar també properes al mateix mis-
satge de valorar la vida emocional de la persona. Encara més, Rogers valorava la
persona sencera. Aixi, doncs, aquest article té dues parts diferents que ens agra-
daria poder veure com a complementaries. A la primera part es tracta de recor-
dar la vigencia de 'obra de Carl Rogers en I’educacid, altra vegada i de manera
commemorativa en el seu centenari. Especialment, la seva vigencia en la didac-
tica, aplicada a I’ensenyament i a I’aprenentatge, 1 també a ’orientacié educati-
va. La segona part de 'article proposa alguns breus apunts sobre el paper del
mon afectiu en I'activitat educativa.

1. CAP A UNA DIDACTICA HUMANISTA.
CARL RANSON ROGERS (1902-1987)

No dubtariem de qualificar-lo com el psicopedagog més important dels Es-
tats Units fins al moment actual. Amb tota seguretat, un dels més influents de
la historia de la psicopedagogia universal. Fou creador de la psicoterapia con-
versacional centrada en el pacient, també anomenada psicoterapia no directiva.
En realitat, com que no es pot assegurar que hi hagi en la seva doctrina una ab-
sencia absoluta de directivitat, és més adequada I’expressié psicoterapia centra-
da en el client. Ell preferi parlar de client no pas amb una mentalitat economi-
ca, sin6 per defugir el terme pacient ja que aixd suposa un paper poc actiu per
al veritable subjecte de ’educacid, a 'inrevés del que representa la seva propos-
ta. Ja sabem que avui en ’educacié no acaba d’agradar la denominacié clients
per als nostres estudiants, perd Rogers valorava les persones i el que no volia era
anomenar-los pacients. Hem d’estar almenys d’acord en reconeixer la necessitat
d’un paper més actiu dels educands en el seu propi procés d’aprenentatge 1 per-
feccionament.

Rogers busca el sentit de la vida i ’existéncia humana. Rebé la influéncia
de la psicoanalisi 1, aixi, se’l considera deixeble d’Otto Rank, humanista com Biih-
ler i Maslow. També, se’l considera cofundador de la psicologia humanista. Mas-
low precisament parla d’ell com de qui inaugura 'anomenada tercera via, ente-
nent que la primera havia estat la psicoanalisi 1 la segona, el conductisme.

S’especialitza en I’estudi del paper de les relacions humanes. Rogers treba-
112 una pedagogia de I’encontre —encounter— 1 analitza amb la prova Q d’Ste-
phenson el jo real i el jo ideal, les relacions jo-tu, 1 també treballa els sentiments
subjectius de ’exit.

Nascut el dia 8 de gener de 1902 a Oak Park, Illinois, en els seus propis

escrits qualifica la seva familia com a nombrosa, unida i feli¢. Era una familia
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d’unes profundes conviccions religioses. Als dotze anys es va traslladar a viure
auna zona rural, cosa que va despertar-li I'interes cap als temes agricoles. En co-
mengar els estudis universitaris, va triar la fisica i la biologia, amb un gran en-
tusiasme envers el métode experimental.

Més tard, s’orienta cap a les ciéncies humanes després d’haver fet estudis
teologics. A Nova York, al Teachers College de la Universitat de Coldmbia, va
estudiar 1 treballar en psicologia. Des de les idees de Dewey i1 Kilpatrick fins a
la psicoanalisi. Conegué personalment Otto Rank 1 també es pot considerar dei-
xeble seu. Dirigi durant dotze anys una clinica psicopedagogica a Rochester 1
el 1931 es doctora a Coldmbia.

El 1940 fou professor a I’Ohio State University fins al 1945. Precisament,
en una conferéncia, el 1940, tractd d’explicar les seves teories, sorgides de la
practica, cada vegada més originals i alhora més diferents de les idees que impe-
raven en aquell moment. El 1945 treballa a Chicago fins al 1957. A partir de lla-
vors ensenya psicologia 1 psiquiatria a la Universitat de Wisconsin, fins al 1963.
Ho va fer amb la idea d’integrar la recerca i la formacié en aquestes disciplines,
juntament amb el treball social. Finalment, es trasllada a San Diego, a la Uni-
versitat de La Jolla, California, a I'Institut de Ciéncies de la Conducta. Ja tenia
seixanta-dos anys 1 aquesta fou la seva darrera universitat.

Va presidir 'American Psychological Association (1946-1947) 1 deu anys
més tard rebé la maxima distincié d’aquesta prestigiosa associacié. Entre els molts
reconeixements i guardons obtinguts, en destaca la proposta per al premi Nobel
el mateix any de la seva mort, el 1987.

Per ell, la terapia consistia a conduir al creixement personal i a la indepen-
dencia o la p0331b1htat del comportament autonom. Tot 1 que ell admeté Iexis-
téncia de processos inconscients, la seva teoria, la no-directivitat, consisteix en
I acceptamo per part del subjecte de noves experiéncies, sense que aix0 signifi-
qui cap amenaga per a la seva personalitat. Aquestes experiencies sén acceptades
amb major facilitat en la mesura que el si mateix, el jo real, hagi estat acceptat
en front del jo ideal. Creu en una mena de lluita personal com a mitja de realit-
zacid personal, de superacid, 1 elegeix entre les alternatives que es presenten a
cada moment. Segons ell, tota persona es pot arribar a comprendre i pot resol-
dre els seus problemes. La finalitat educativa es troba en I’assoliment de la ma-
duresa emocional.

El psicoterapeuta, amb la seva actitud d’empatia i acceptacid incondicional,
arriba a crear una atmosfera de seguretat i caliu que permet al subjecte arribar a
I’autocomprensié i arribar, també, a trobar la millor solucié per a la seva pro-
blematica. Aquest sentiment, que ha de tenir tant el psicoterapeuta com I’edu-
cador de consideracio positiva incondicional respecte de la persona de I’educand,
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no és altra cosa que ’estima per aquesta persona. I Iacceptacié incondicional de
la persona no vol dir pas, tampoc, que s’hagin d’aprovar incondicionalment to-
tes les actuacions.

La idea de no-directivitat no coincideix amb la d’una permissivitat total ja
que aix0 suposa indiferéncia i no hi havia res més allunyat en la mentalitat de
Rogers. En el terreny huma, la neutralitat és impossible. Tota relaci6 interper-
sonal en el camp educatiu suposa algun tlpus de direccid, encara que siguin con-
sells, instruccions o simplement suggerlments

La idea de llibertat experiencial és una altra idea fonamental de la teoria de
Rogers. Es tracta d’una llibertat per viure la propia experiéncia, sentir o pensar,
perd de cap manera es pot admetre una llibertat per expressar aquests pensaments
o sentiments si la mateixa expressié verbal perjudica la propia persona o els al-
tres. Tampoc no es pot admetre la llibertat per actuar quan aquesta actuacié pot
representar un perjudici per a si mateix o per al grup. Es tracta d’un altre tipus
de llibertat, una llibertat responsable i amb certs limits.

Leducacid, segons Rogers, ha de ser profundament respectuosa i demo-
cratica. La valoracié de I’ésser huma 1 la dignificacié de la professié educadora
s6én maximes en una didactica de la llibertat en queé es parteix de la confianca en
els estudiants, en la capacitat per autorealitzar-se 1 perfeccionar-se.

Juntament amb I’obtencié de la maduresa emocional, ’objectiu de I’educa-
ci6 per a aquest autor és el funcionament optim de la personalitat. T aquest és,
al mateix temps, I'objectiu dltim de la seva psicoterapia. El funcionament optim
de la personalitat es caracteritza per:

a) lobertura a l’experlencm, actitud oposada al tancament, la defensa o la
fugida; es tracta de descobrir 1 experimentar sentiments, actituds i tendéncies, i
allunyar-se de ’actitud defensiva;

b) viure existencialment I’ara 1 aqui, viure intensament 1 de manera plena
cada moment amb la seguretat que, encara que es cometin errors, es troba a I'in-
terior d’un mateix el cami per superar- los, amb autoconfianga;

¢) confiar més en els propis ]udlClS 1 eleccions, depenent menys de I’apro-
vacié o la desaprovacw dels altres; 1

d) la congruéncia amb un mateix, tot esfor¢ant-se a ser un mateix, és a dir,
a actuar 1 viure amb autenticitat.

Un altre objectiu de I’educacié és I’assoliment de les fites propies del jo
ideal, les metes perseguides pel nostre procés de creixement personal. Aquest
jo ideal ha de contenir totes les qualitats que desitgem en I’ordre de prioritats
que cadasct vagi forjant.
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Les teories de Rogers han estat aplicades a ’ensenyament 1 a I’aprenentat-
ge; justament, aquest és el nucli basic que ara pretenem presentar. El moviment
de P’escola activa també parteix del principi de donar confianga a I'infant, de
creure de manera positiva 1 optimista en les seves possibilitats de millora. Le-
ducador que segueix les idees d’aquest autor —o també els principis de I’escola
activa— centra la seva actuacié en:

a) Pestimul de la iniciativa propia;

b) el desenvolupament de la responsabilitat, tot adquirint compromisos 1
respectant-los —es proposava la practica del contracte didactic—;

¢) el desvetllament de I’esperit critic 1 constructiug

d) la cooperacié amb absoluta preferéncia davant de la competitivitat;

e) una atencié molt especial per a la creativitat enfront de la repeticid; 1

1) la consideraci6 de la dimensié humana personal 1 social.

En relacié amb I’aprenentatge, Rogers creia que I'objectiu de I’ensenya-
ment era alliberar la curiositat intel-lectual o, dit d’una altra manera, desenvolu-
par Iesperit de recerca a partir dels propis interessos. Com que tot esta en pro-
cés de canvi, tot es pot posar en dubte, en qliestid.

L’aprenentatge, per Rogers, ha de ser experimental 1 significatiu ja que
compromet tota la personalitat sencera. L’aprenentatge que influeix més realment
és el que representa allo que hom descobreix per un mateix, allo que ningd no
ens pot comunicar. Els elements d’aquest aprenentatge son:

a) el compromis personal,

b) el desig de saber i comprendre,
¢) el canvi de comportament,

d) 'autoavaluacié, i

e) la significacid.

La funcié del professor és la de mediador o facilitador de Paprenentatge.
El professor perd, aixi, totes les prerrogatives que havia tingut de ser ’iinica
font de coneixements. Per poder ser un veritable facilitador, les qualitats que ha
de posseir son:

a) I’honestedat,

b) lautenticitat,

¢) la confianga en I’aprenent, 1
d) la comprensié empatica.

81



JOAN MALLART I NAVARRA

La confianca total en I’aprenent li fa mostrar-se convencgut de les possibili-
tats de la persona humana per trobar el seu cami de perfeccié 1 autodirigir el seu
procés d’aprenentatge. L'aprenentatge és més valuds quan ’estudiant s’adona que
es troba en relacié directa amb els seus propis projectes personals; només apre-
nem alld que considerem necessari per a la nostra vida. Només aprenem allo que
considerem important 1 significatiu en funcié del jo.” Per tal de ser significatiu,
I’aprenentatge s’ha de desenvolupar en una situacié en queé les amenaces al jo si-
guin les minimes.

Es poden resumir aixi els seus principis sobre I’aprenentatge:

a) I’ésser huma posseeix una potencialitat natural per a aprenentatge;

b) Paprenentatge significatiu s’esdevé quan I’estudiant percep que el tema
d’estudi és important per als seus objectius;

¢) el tipus d’aprenentatge que implica un canvi en organitzacié d’un ma-
teix és amenacador 1 hom tendeix a rebutjar-lo.

d) els aprenentatges que amenacen el jo es perceben i s’assimilen més fa-
cilment si les amenaces externes son reduides;

e) quan no existeix cap amenaga al jo, resulta més facil I’aprenentatge;

/) la major part de Iaprenentatge significatiu s’aconsegueix mitjangant la
practica;

g) laprenentatge es facilita quan I’alumne participa de manera responsable
en el procés; 1

h) I'aprenentatge autoiniciat és més perdurable i profund.

La didactica centrada en I’alumne suposa un clima de calor huma, de segu-
retat, en el qual es déna per suposada, des del principi, ’acceptacié total i
incondicional de la persona. Resulta, com acabem de veure, que aquestes idees
coincideixen, en molt bona part, amb els principals postulats de I’escola activa,
aixi com amb no pocs principis sostinguts per 'existencialisme. No obstant
aix0, Rogers no esmenta en cap moment aquesta coincidéncia; com a molt, se
sent deixeble de Dewey.

La idea central de Rogers de la impossibilitat de poder ensenyar res a nin-
gu, coincideix plenament amb les paraules del poeta Khalil Gibran (1981,
p. 81-82):

Cap home no us pot revelar res, fora del que ja rau mig adormit a ’alba del
vostre coneixement.

3. Per Rogers, el jo equival a I’estructura d’un mateix.
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El mestre que passeja a 'ombra del temple entre els seus deixebles no els déna
part de la seva saviesa, ans de la seva fe i a seva tendresa.

Si realment és savi, no us demanara que entreu a la casa de la seva saviesa, siné
que us menara fins al llindar de la vostra propia ment...

Car la visié d’un home no deixa les seves ales a un altre home.

Aquesta idea la desenvolupa Rogers amb les paraules de Martin Heidegger:

Ensenyar és més dificil que no aprendre perqué ensenyar significa deixar apren-
dre. Més encara: el veritable mestre no permet aprendre res més que el «fet d’a-
prendre».

Aquestes paraules foren pronunciades cap al 1950, en una conferéncia que
fou publicada el 1964 sota el titol Qué significa pensar?

L’ideal d’un mateix, el jo ideal esta constituit pels models de rol, herois 1
heroines que hom prefereix, aspiracions, valors, filosofia de la vida o cosmovi-
s16 (Weltanschanung), estadis vitals i de la carrera, motivacions, etc. Tot aix0 as-
sociat amb el poder d’una visi6 o una imatge positiva.

2. EDUCACIO DE LA INTEL-LIGENCIA EMOCIONAL,
AMOR I EMPATIA

Lamor és 'tnica cosa que creix quan es reparteix. (Antoine de Saint-Exupéry)

La intel-ligéncia emocional (IE) consisteix en I’habilitat de manejar els sen-
timents 1 les emocions, discriminar entre elles 1 utilitzar aquests coneixements
per dirigir els nostres pensaments 1 accions. Salovey 1 Mayer (1990) ens aporten
aquesta definicié per comengar. Aquests mateixos autors, i també Goleman (1995),
indiquen que la IE es pot subdividir en cinc capacitats:

a) el reconeixement de les propies emocions,

b) la competeéncia per manejar les propies emocions,

¢) la utlitzaci6 del potencial existent per automotivar-se,

d) la capacitat de posar-se en el lloc dels altres —’empatia—, 1
e) la creacié de les relacions socials.

El sentiment o I’emocié més important que hi ha és I’amor. La necessitat
de Pamor en I’educacié és com la de ’aire que respirem. Sempre ens cal algd que
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ens estimi. Ser estimats és més necessari que ser alimentats. En canvi, dels sen-
timents com [’amor, ens pot avergonyir parlar-ne, als educadors. I, encara que
no en parlem, "amor és present a la nostra educacid encara que sigui relegat en
una part ignorada del curriculum ocult. Si és aixi, com ho podem fer per educar
correctament? No és possible oblidar les dimensions més humanes que tenim.

La sindrome hospitalaria dels infants tractats en institucions, abandonats
per llurs families, va ser prou estudiada per René Spitz. Les conclusions sén de-
finitives. Aquells infants, amb els quals no es parlava, als quals no s’abragava ni
s’estimulava constantment o amb prou freqliencia durant els primers mesos de
vida, es desenvolupaven malament i, fins 1 tot, alguns morien.

Hem de reconeixer que, a la nostra societat, s’abusa del terme amor. La li-
teratura, el cinema, el teatre, la lletra de les cangons, etc., tracten a bastament so-
bre sentiments 1 emocions. No sempre ho fan de la mateixa manera; al costat de
veritables obres mestres, positives 1 profundes, n’hi ha que no mereixen ser lle-
gides, vistes o escoltades. Perqué es banalitza el concepte de I’amor. Tothom no
entén el mateix amb aquest nom. Queé volem dir quan pronunciem aquesta pa-
raula? Ja sabem que hi ha diversos components: un de sensual o corporal, un
d’afectiu —eros—, un d’amistés —filia— 1 un d’espiritual —agape? Sabem, tam-
bé, com sén d’indestriables aquests components la majoria de les vegades?

a) I’'amor romantic(?) Afecte tendre i apassionat per una altra persona, quan
sorgeix |'atraccié sexual;.
b) amor com a voluntat de contribuir al desenvolupament de laltre.

En I’educacid, no ens referim al primer, siné al segon. No es tracta d’un
impuls o un desig de possessid, ni tan sols buscar la companyia d’una persona
perqué s’estd bé amb ella, siné procurar el bé de I’altre sempre i d’'una manera
gratuita, generosa 1 abnegada.

S’ha d’estar alerta, en I’educacid, a expressions que hem sentit repetidament
com «és pel teu propi bé» o0 «a mi em fa més mal que a tu». No sempre repre-
senten visions encertades de 'amor veritable. Moltes vegades justifiquen mane-
res d’educacié violentes, agressives o poc respectuoses per a la personalitat de
qui s’esta educant.

En la teoria de les necessitats humanes més coneguda, la de Maslow, hi
ocupa un lloc molt especial, en les arees personal 1 social, la necessitat d’amor 1
pertinenca, autoestima 1 autorealitzacié. Quan arribin els moments de dubte, de
dificultats, cal que pensem «tu tens dret a ser aqui. Tots tenim un lloc on podem
ser més o menys Utils». I correspon a l'orientacid, com a part de la tasca educa-
tiva, trobar aquest lloc on cadasct pot realitzar-se millor 1 ser més util.
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Per tltim, ’'amor en I’educaci6 és un tema genui de la pedagogia catalana
més valuosa 1 coneguda pels estudiosos: de la necessitat que I’educador estimi,
el Dr. Lluis Folch 1 Camarasa en parlava sovint; tots li hem sentit dir més d’u-
na vegada. Joaquim Xirau ens deixa I’obra Amor y mundo, inspirada en fonts 1
arrels tan pregones com les de ’ordre amords de Ramon Llull 1 proxima a la tra-
dicié franciscana. En foren models el Lizbre d’amic e amat, o El cantic dels can-
tics de La Biblia que, a la vegada, ha inspirat els mistics Santa Teresa 1 Sant Joan
de la Creu o, fins i tot, el mateix Verdaguer (Idil-lis i cants mistics).

D’amor —pedagdgic— ben entés no és:

a) paidofilia, ni erotisme, ni enamorament 0 amor romantic;

b) ni un amor sentimental o sensible;

¢) ni una simple simpatia per les coses infantils, com si el mestre fos un
nen molt gran;

d) ni voler canviar les persones per fer-les com ens agradaria que fossin 1
no com sén o com poden esdevenir amb el seu desenvolupament personal 1

e) tampoc no és la rentincia a exercir una accié educadora positiva.

En canvi, amor pedagogic és:

a) una tendeéncia racional de voler sempre el bo 1 el millor per la persona
estimada. Es ser generds, sense esperar res a canvi, sense actuar a la percaga d’un
profit economic o personal;

b) una joia 1 un goig compartits;

¢) una confianca en la capacitat de perfeccionament de tot ésser huma, fet
que significa una consideracié positiva incondicional;

d) empatia —posar-se en el lloc de P'altre— equivalent a una percepcié
correcta del quadre de referencia de laltre, amb els harmonics subjectius 1 els
valors personals que hi acompanyen. Es percebre el mén subjectiu de Ialtre «com
si» f0ssim 1’altre, sense perdre de vista que es tracta d’una situacié aniloga
—«com si»— 1 mantenint-nos en el lloc propi (Rogers).

Per Spranger (1960, p. 71-92), 'amor és «la comprensi6 amb la qual ens acos-
tem al contingut valuds de I"anima dels altres 1 la comunitat de valors en qué aquest
fet es fonamenta». Es un sentiment noble que obliga a un compromls 1a una ac-
tuacié decidida envers aquells que ens necessiten, que s6n més petits, més febles.

Per aix0, la primera caracteristica que Spranger demana a I"amor pedagoglc
per no confondre’l amb altres tipus d’amor és aquesta: un amor que ex1gelx que
no ens deixa quiets i insensibles. A continuacid, la segona caracteristica consisteix
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a saber veure en ’educand aquell ésser que esdevindra per les seves possibilitats
pedagogiques. Leducador que estima ha de ser necessariament optimista.
I ara, reflexionem sobre el que ens diu Xirau (1983):

Educar no és siné descobrir amb mirada delicada les aptituds i les capacitats
de l’educand i posar I’esfor¢ necessari per fer-les efectives, portant-lo a la pleni-
tud dels seu ésser 1 fent-lo esclau de la seva propia llei immanent. Tal és el desco-
briment de la vocacid, I’educacié del caracter i la formacié de la personalitat.

L’amor, en el sentit agapic del terme, és I’arrel de la llibertat autentica i sen-
se llibertat no hi pot haver educacié (Rogers). Perd, no hi ha llibertat en un am-
bient de desigualtat. Cal, doncs, mobilitzar una pedagogia de I’alliberament au-
tentic basada en sentiments positius i I’afecte sincer.

Per Pestalozzi, I’educacié suposa necessariament un clima d’amor. Neces-
sitem més amor en ’educacio. Sempre ha estat aixi, perd avul més que mai. La
capacitat d’estimar és una capacitat educable. I no tenim gaire receptes. Almenys
en tenim una: compartir els moments que ens toca viure amb els nostres alum-
nes, de manera semblant a com van fer amb nosaltres.

Lazarus (1969) va elaborar un quadre interessant (vegeu la pagina segiient)
que ha estat reproduit per diferents autors i que serveix per exemplificar les re-
lacions que es poden desenvolupar en una aula entre alumnes i mestres. En aquest
quadre tenim, com a pols oposats la llibertat o ’'autonomia enfront del control
i Pamor al davant de les reaccions —potser inconscients— d’hostilitat.*

Per crear el millor clima de classe possible I’educador necessita, a més d’es-
timar, actuar sempre amb un comportament empatic. Tot i que la noci6 d’empa-
tia s’atribueix generalment a Rogers, no és ni un concepte que ell hagués creat, ni
tampoc utilitzat exclusivament. Pero, si que és 'autor més rellevant i el qui millor
va contibuir a divulgar-ne I'Gs a la practica psicologica i educativa.

Titchener, el 1909, va introduir el terme en utilitzar-lo com la traduccié de
Ialemany einfiihlung. Loriginal alemany va ser usat per primera vegada per Ro-
bert Vischer, el 1873, en un tractat d’estetica. Algunes traduccions anteriors a I’any
1900 utilitzaven la paraula simpatia. Pero, ja veiem la diferéncia que hi ha entre:

a) Sentir amb (simpatia), sentir juntament amb, participar dels sentiments

d’una persona, o tenir els mateixos sentiments que ella, una mena de compassié.
Es a dir, arribar a sentir malestar si I’altre també en sent.

4. LazARUS (1969), citat per DUPONT (1984, p. 79), BISCARRI (1985, p. 72-73), i TEJADA
(1996, p. 13-14).
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Clima de classe

Amor

Hiperindulgent 4

Protector Acollidor
Cooperador

Democratic

Indulgent

Hiperprotector
Possessiu Llibertat

Control Autonomia

I

Desinteressat

Autoritari

Dictador Indiferent
Exigent Despreocupat
Enutjos Desaprovador

Hostilitat

b) Sentir a I'interior I'(empatia), un procés de comprensié dels altres amb
una presa de posicid activa en alld que els concerneix. Se sent el mén afectiu de
Ialtre, pero des de les nostres propies referéncies, aixi com des de les pistes que
Ialtre ens ofereix.

D’empatia és una resposta emocional que brolla de la comprensi6 de I’estat
emocional de I’altra persona, de la nostra percepcié. Qui té el sentiment empa-
tic comprén com se sent ’altre, es fa carrec de la seva situacié animica, potser
per la captaci6 de diverses claus externes perceptibles o bé per la comprensié de
la situacié global. Potser és una experiéncia vicaria, perd no és un sentiment
identic al que té el subjecte.

No suposa, doncs, només una reproduccié dels sentiments de I’altre, ni tam-
poc fer-ho amb la mateixa intensitat que I’altre. Ajudarem malament els educands
si sentim la mateixa pena, tristesa, rabia o desesperaci6 que ells. De cap manera
es podria acceptar la falta de control de I’educador a queé poden portar aquests
sentiments quan s’experimenten en un grau forga elevat.

Es tracta de comprendre els altres, de saber posar-nos en el seu lloc per
veure com se senten, perd mantenint-nos en el nostre lloc que és el de la perso-
na adulta, emocionalment madura, professional i que sap com comportar-se en
aquestes situacions. Aixd no vol dir una actitud freda o distanciada, ni tampoc
una manca d’implicacié o afecte.
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Segons Rogers, la comprensié empatica és molt diferent de la comprensié
avaluativa del tipus «comprenc les teves deficiencies». Quan hi ha una comprensié
empatica auteéntica, ’alumne respon amb el model «per fi algi comprén com em
sento 1 com sdc, sense voler analitzar-me ni judicar-me. Ara puc prosperar, créi-
xer 1 aprendre».

També ens diu Rogers que aquesta actitud de «posar-se en el lloc de Paltre,
de veure el mén des del punt de vista de ’estudiant és quasi inaudita a I’aula tra-
dicional, on és possible sentir milers d’interaccions sense trobar un sol exemple
de comunicaci6 clara, sensible 1 empatica. Perd quan aixo ocorre, té un efecte de
total alliberament» (Rogers, 1996, p. 189).

Dos dltims comentaris sobre 'empatia que ens sembla que poden ser d’u-
tilitat. En pnmer lloc, el coneixement empatic no és una mera intuicié. Es cert
que la practica ens pot donar moltes claus per poder interpretar I'estat d’anim
dels alumnes, perd hi ha una técnica 1 un coneixement fonamentat cientifica-
ment, com en tot procés d’observacid. I també cal fer notar que ens podem
equivocar en la interpretacid, no és un coneixement infal-lible. Sempre en el
moén educatiu 1 especialment en relacié amb els afectes, s’imposa una extremada
prudencia a fi de no perjudicar mai a ningu.

3. APORTACIONS DE LA NEUROCIENCIA:
ASPECTES NEUROLOGICS DE LES EMOCIONS

El cervell funciona com un magnetdfon que grava juntament amb les nos-
tres experiéncies o vivéncies —erlebnis— totes les emocions que vam sentir en
aquell moment. Aixi, tenim una memoria dels fets juntament amb les emocions
que hi correspongueren. I no podem destriar-les, de manera que quan recordem
una cosa o un fet, també revivim la mateixa emocié que experimentavem en aque-
lla situacié. Aquest és, en sintesi, el descobriment de Penfield.

El cervell és I'objecte més complex que podem trobar a 'univers. Només
té un quilo i quart de pes, perd molts milions de neurones. El seu funcionament
és més complex que el d’una estrella. Potser, per aix0, s’ha dit que sabem més
coses dels astres que del nostre propi cervell. Tot just ara ja comencem a com-
prendre com funciona. No pas massa, pero els avencos que hi ha hagut a I’ano-
menada década del cervell’ s6n considerables, sobretot pel que fa a la compren-
si6 del paper de les emocions a la nostra vida.

5. Rep el nom de deécada del cervell el darrer periode a partir de I’any 1990, en el qual el
nombre d’articles sobre el tema en revistes especialitzades supera la xifra de vint-i-cinc mil. Ja se
n’havia comengat a adonar Alexandre Sanvisens quan va escriure Relacions entre el cervell i la ment.
Importancia pedagogica, Barcelona, Facultat de Pedagogia, 1993.
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Podem distingir tres parts del cervell:

a) el bulb raquidi, el cervell antic on resideixen els instints 1 les funcions
vitals;

b) el sistema limbic, el veritable cervell emocional; i

¢) el neocortex o Iescorca, el nucli del pensament o el cervell racional.

El cortex és I’escorga arrugada que recobreix el cervell. Tot 1 ser relati-
vament prim, té sis capes successives de neurones. El cortex prefrontal, situat
sobre els ulls, dirigeix els processos cognitius complexos. Tant els 1dbuls pre-
frontals com els frontals tenen una intervencid preponderant en ’assimilacié de
les emocions.

El sistema cerebral limbic és una xarxa de neurones que facilita la conne-
xi6 entre ’hipotalam, I’escor¢a i la resta de ’encefal. Aquest sistema limbic té a
veure amb la passié 1, sobretot, amb les emocions, perd també amb la memoria
1 I'aprenentatge. A través d’ell es transmeten les sensacions de gana, set 1 desig
sexual.

Damigdala, part essencial del sistema limbic, se centra en la passié i el sig-
nificat. Es tracta d’un petit conjunt de tretze nuclis enterrats a cada lobul tem-
poral. S’anomena aixi per la forma d’ametlla i és element més important de tota
la vida emocional. Genera emocions a partir de les nostres percepcions 1 senti-
ments. Se li atribueixen, entre altres, la por, la rabia 1 la conducta agressiva. Tam-
bé forma part del sistema limbic I’hipocamp, la funci6 del qual se centra en la
memoria —la memoria emocional— i en el seu context, 1 contribueix al mateix
temps en el procés de neurogeénesi.

Els missatges sensorials van al talam, que es connecta amb I’amigdala a tra-
vés d’una sola sinapsi. Un altre senyal va del talam al neocortex. Perd, calen
multiples sinapsis per enriquir el neocortex. Aixo fa que 'amigdala pugui reac-
cionar molt abans que ho faci el cervell racional, perqué el neocortex tracta la
informacié rebuda de manera més lenta, a través de diferents nivells de circuits
cerebrals. LeDoux va descobrir que es reacciona de manera emocional davant de
determinats estimuls externs abans que el neocortex pugui arribar a treure con-
clusions intel-lectuals de la situacié.

Les tres principals descobertes de la passada decada en el camp de la neu-
rociéncia 1 en relacié amb la intel-ligéncia emocional han estat les segiients:

a) el fet que sentim abans de pensar (cap al 1992),

b) la neurogenesi (1998), 1
¢) la asimetria en el cortex prefrontal (2000).
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Quan té lloc una experiéncia, sentim i pensem al mateix temps, perd en
moltes situacions fins i tot sentim abans de pensar. Independentment del cervell
racional, pocs mil-lisegons després d’una percepcid, comprenem de qué es trac-
ta 1 decidim si ens agrada o no.

La neurogenesi ens indica que els humans podem desenvolupar un nou tei-
xit neural al llarg de tota la vida. Perd ’estrés atura aquest procés a través d’u-
na secrecié d’hormones que dirigeix la pérdua de memoria 1 inhibeix el nou
creixement neural.

Finalment, a més de la coneguda asimetria de les funcions atribuides al pre-
domini de ’hemisferi dret o de I’esquerre, ara s’hi ha d’afegir una altra asime-
tria. Mentre el cortex prefrontal esquerre funciona quan pensem amb confianga
en les nostres possibilitats, de manera positiva, el cortex prefrontal dret intervé
preferentment quan pensem en termes de critica, obstacles, a la defensiva, 1 amb
experiencies depressives. En aquest tltim cas, es produeix una reaccié d’estres
que disminueix la memoria 1 afecta negativament el creixement neural.

Ja no és només, doncs, que els pensaments 1 les emocions poden influir en
les defenses enfront de les malalties; a través dels neurotransmissors, hi ha un
intercanvi d’informacié entre el cervell i el sistema immunologic. Les persones
emocionalment sanes 1 vitalistes també tenen menys propensié 1 més defensa da-
vant de la malatia fisica. Pero, ara sabem també que, a més a més, si es pensa po-
sitivament, amb confianca, encara hi ha més raons psicobiologiques per estar fi-
sicament bé.

4. D’ASSERTIVITAT, UN PROJECTE PERSONAL
DE CONDUCTA POSITIVA

SiI’educador té en ’empatia un veritable paradigma de conducta desitjable,
també ha de donar exemple d’assertivitat perqué aquest hauria de ser el capte-
niment final de ’alumnat per tal d’esdevenir ciutada educat, cordial i positiu, sa-
ludablement ttil per a la societat 1 per a ell mateix.

El terme assertivitar procedeix del llati tarda assertum, participi passiu
d’asserere, que vol dir afirmar. Assertus és I’afirmaci6 de la certesa d’alguna
cosa. Assertiu vol dir, per tant, afirmatiu.

Assertiva és la conducta d’aquella persona que fa i que diu alld que ha de
fer 1 que ha de dir a cada moment, procurant mostrar-se sense inhibicions i tam-
bé sense agressions. Es tracta d’una habilitat social per mostrar-se el més ade-
quadament possible, sense agressivitat envers ningd 1 sense inhibicié dels propis
sentiments. Es podria resumir dient que és un comportament social adequat.
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Pot correspondre amb el sentit de la frase: «viu com aquell que no vol ser amo
ni esclau de ningt»; un projecte per esdevenir auténticament lliure.

Per Salter (1949), assertivitat era un estat de llibertat emocional, tot i que
en un principi no el va lligar a la participacié social. Joseph Wolpe, a ’obra Psycho-
terapy by reciprocal inhibition de 1958, fa referéncia a aquelles conductes inter-
personals d’autoafirmacid i expressié dels propis sentiments, en defensa dels drets
personals sense negar els drets dels altres. De manera extensiva, també s’ha apli-
cat el terme a les habilitats socials, pero la veritat és que només en representa
una part.

Aquest darrer autor, Wolpe, d’una manera encara més breu, va afirmar que
’assertivitat és I’expressié apropiada de qualsevol emocid. Pensar assertivament
equival a pensar en positiu, amb participacid, mai en contra, sempre a punt i
sempre endavant, de manera constructiva.

Han estat ja molts els autors que han représ aquesta idea caracteristica pro-
pia de les personalitats equilibrades. Entre molts, es pot esmentar Lazarus
(1965), Rathus (1975) o Kirschner (1976). L'obra de Baer i1 Fersterheim s’intitu-
la Viva sin temores; no digas si cuando quieras decir no 1 El aprendizaje aserti-
vo puede cambiar su vida (1980). I Pobra d’Smith porta per titol Cuando digo
no, me siento culpable (1979). Aixi mateix, Tus zonas erroneas, de Dyer, es pot
considerar dintre del mateix grup.

Per obtenir com a resultat del procés educatiu aquest tipus de conducta, cal
experimentar amb tecniques de comportament orientades a millorar les propies
relacions socials. Es tracta, efectivament, de veritables habilitats socials. Com
que estd molt relacionada amb la personalitat, ’assertivitat té les caracteristiques
segiients:

a) Dexpressié d’emocions positives 1 negatives segons les circumstancies;

b) la defensa dels drets legitims;

¢) la capacitat de saber demanar favors sense que aixd impliqui una tensié
psicologica;

d) la negativa a accedir a peticions no raonables, mal formulades o amb
pretensions inadequades;

e) laprenentatge de dir que no quan calgui, amb el somriure als llavis, com
un diplomatic; 1

f) el comportament personal i social adequat a cada circumstancia.

En resum, I’alumnat ha de poder expressar idees, judicis o sentiments tant

positius com negatius davant de qualsevol persona, situacié o circumstancia. Ha
de poder sentir-se 1, sobretot, arribar a ser realment lliure tot 1 que ha d’actuar
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amb la maxima prudéncia, implicaci, responsabilitat i compromis social. De ma-
nera que res que sigui huma no ens pugui semblar estrany, com deien els antics.
Aquest és un noble objectiu de I’educacié emocional 1 social que ja va proposar
Carl Rogers 1 que segueix vigent avui després de cent anys del seu naixement.

5. BIBLIOGRAFIA

BACH, Eva; DARDER, Pere (2002). Sedueix-te per seduir. Barcelona: Edicions 62.

BARRETT-LENNARD, G. T. (1998). Carl Roger’s Helping System. Journey and substance.
Londres: Sage.

BERNE, E. (1961). Andlisis transaccional en psicoterapia. Buenos Aires: Psique.

BERTRAND, Yves; VALOIS, Paul (1995). Carl Rogers. A: Houssaye, Jean: Quinze peda-
gogs. La seva influéncia, avui. Barcelona: Proa, p. 247-257.

BISQUERRA, Rafael (2000). Educacion emocional y bienestar. Barcelona: Praxis.

COHEN, D. (1997). Carl Rogers. A critical biography. Londres: Constable.

CouLsoN, W. R.; RoGers, C. R. (ed.) (1968). Man and the science of man. Columbus:
Charles Merrill.

DE CARVALHO, Roy José (1991). The Founders of Humanistic Psychology. Nova York:
Praeger.

GiBRAN, Khalil (1981). E/ profeta. Barcelona: Pomaire.

GOLEMAN, D. (1995). Emotional intelligence. Why it can matter more than IQ. Nova
York: Bantam. [Traducci6 castellana: GOLEMAN, D. (1997). Inteligencia emocional.
19a edicié. Barcelona: Kairés]

HANNOUN, H. (1972). La pédagogie non-directive de Carl Rogers. Paris: ESE

HARRIS, T. H. (1969). Yo estoy bien. Tt estas bien. 30a edicid. Barcelona: Grijalbo.

KIRSCHENBAUM, Howard (1979). On Becoming Carl Rogers, Nova York: Delacorte Press.

— (1995). «Carl Rogers». A: MELVIN, M. (ed.). Positive Regard: Carl Rogers and Other
Notables He Influenced. Palo Alto, Califdrnia: Science and Behavior Books,
p. 1-102.

KIRSCHENBAUM, H.; HENDERSON, V. (ed.) (1989). Carl Rogers: Dialogues. Conversations
with Buber, Tillich, Skinner, Bateson, Polyani, May, and others. Boston: Houghton
Mifflin.

— (1989). The Carl Rogers Reader. Boston: Houghton Mifflin.

LazARUS, Richard S. (1969). Patterns of adjustment. Nova York: McGraw-Hill.

PAGES, Max (1965). L'orientation non-directive en psychothérapie et en psychologie socia-
le. Paris.

PERETTI, A. de (1974). Pensée et vérité de Carl Rogers. Toulouse: Privat.

— (1976). El pensamiento de Carl Rogers. Madrid: Atenas.

92



LEDUCACIO EMOCIONAL PER VIURE, APRENDRE I ESTIMAR

ROGERS, C. R. (1931). Measuring personality adjustment in children nine to thirteen
years of age. Nova York: Teachers College.

— (1939). The clinical treatment of the problem child. Boston: Houghton Mifflin.

— (1942). Counseling and psychotherapy: New concepts in practice. Boston: Houghton
Mifflin. [Traduccié castellana: ROGERS, C. R. (1978). Orientacién psicoldgica y psi-
coterapia: fundamentos de un enfoque centrado en la persona. Madrid: Narcea]

— (1945). Counseling with returned servicemen. Washington: United Services Organiza-
tion.

— (1951). Client-centered therapy: Its current practice, implications and theory. Boston:
Houghton Mifflin. [Traduccié castellana: ROGERS, C. R. (1981). Terapia centrada
en el cliente. Barcelona: Paid6s]

— (1959). «A theory of therapy, personality and interpersonal relationships as developed
in the client-centered framework». A: KocH, S. (ed.). Psychology: A study of a
science. Vol. 1. Formulations of the person and the social context. Nova York: McGraw
Hill.

— (1961). On Becoming a Person. Boston: Houghton Mifflin. [Traduccié castellana:
ROGERs, C. R. (2000). El proceso de convertirse en persona. 17a edicié. Barcelona:
Paidds]

— (1967). «Autobiography». A: BORING, E. W.; LINDZEY, G. (eds.). A history of psycho-
logy in autobiography. Vol. v. Nova York: Appleton-Century-Crofts.

— (1967). «The interpersonal relationship in the facilitation of learning». A: LEEPER, R.
Humanizing Education. Washington: NEA, p. 1-18.

— (1969). Freedom to learn: A view of what education might become. Columbus: Char-
les Merrill. [Traduccié castellana: ROGERs, C. R. (1996). Libertad y creatividad en la
educacion: el sistema no directivo. 3a edicié revisada i ampliada. Barcelona: Paidés]

— (1970). Encounter Groups. Nova York: Harper & Row; Londres: Penguin. [Traduc-
ci6 castellana: ROGERS, C. R. (1987). Grupos de encuentro. Madrid: Muguia; Bue-
nos Aires: Amorrortu]

— (1972). Becoming partners: Marriage and its alternatives. Nova York: Delacorte Press.

— (1976). Inventario de adaptacion personal. Barcelona: Paidds.

— (1977). Carl Rogers on personal power: Inner strength and its revolutionary impact.
Nova York: Delacorte Press. [Traduccié castellana: ROGERS, C. R. (1980). Car/ Ro-
gers, el poder de la persona. Mexic: El Manual Moderno]

— (1980). A Way of Being. Boston: Houghton Mifflin. [Traduccié castellana: ROGERS,
C. R. (1987). El camino del ser. Barcelona: Kairés]

— (1981). La persona como centro. Barcelona: Herder.

— (1983). Freedom to learn for the 80s. Columbus: Charles Merrill. [Traduccié castella-
na: ROGERs, C. R. (1986). Libertad y creatividad en la educacion en la década de
los 80. Barcelona: Paidds]

93



JOAN MALLART I NAVARRA

ROGERS, C. R. [et. al.] (ed.) (1954). Psychotherapy and personality change. Chicago: Uni-
versity Press.

— (1967). Psicoterapia y relaciones humanas, teoria y prictica de la terapia no directiva.
Barcelona: Alfaguara. 2 v.

— (1967). The therapeuntic relationship and its impact: A study of psychotherapy with
schizophrenics. Madison: University of Wisconsin Press.

— (1968). Person to person: The problem of being human. Lafayette: Real People Press.
[Traduccié castellana: ROGERS, C. R.; STEVENS, B. (1980). Persona a persona. Bue-
nos Aires: Amorrortu]

— (1984). «Client-centered psychotherapy». A: KaPLAN, H.; SADOCK, B. (ed.). Com-
prebensive textbook of Psychiatry. Vol. 1v. Baltimore: Williams & Wilkins, p. 1374-
1388.

— (1993). Freedom to Learn. 3a edicié. Nova York: Merril.

Rojas, Enrique (1987). El laberinto de la afectividad. Madrid: Espasa Calpe.

SALOVEY, Peter; MAYER, J. D. (1990). «<Emotional intelligence». A: Imagination, Cogni-
tion and Personality, nim. 9, p. 185-211.

SOPENA, Andrés (1967). «Las teorfas de Carl Rogers». A: Educadores. Vol. 9, niim. 45,
p. 707-734.

SPRANGER, Eduard (1960). El educador nato. Buenos Aires: Kapelusz.

THORNE, B. (1992). Carl Rogers. Londres: Sage.

WoOLPE, Joseph (1958). Psychotherapy by reciprocal inhibition. Stanford: Stanford Uni-
versity Press. [Traduccid castellana: WOLPE, Joseph (1998). Psicoterapia por inhibi-
cion reciproca. 5a edicid. Bilbao: Desclée de Brouwer]

XIRAU I PALAU, Joaquim (1983). Amor y mundo. Barcelona: Peninsula.

94



EDUCACIO EMOCIONAL:
UNA PROPOSTA PER AL DESENVOLUPAMENT
DE COMPETENCIES PER A LA VIDA

Rafael Bisquerra i Alzina

1. LA REALITAT SOCIAL: JUSTIFICACIO DE DEDUCACIO
EMOCIONAL

D’educaci6 ha d’encaminar per preparar-se per a la vida. Per tant, ha de do-
nar resposta a les necessitats que planteja la realitat social. Una analisi d’aques-
ta realitat ens permet identificar un conjunt de necessitats socials que no queden
suficientment ateses a I’educacié formal. Es tracta dels comportaments de risc.
Vegem-ne alguns exemples.

1.1. PREVALENCA DELS COMPORTAMENTS PROBLEMATICS

La violéncia és freqlient en I’adolescencia i la joventut. Només cal llegir la
premsa per informar-se de la freqiiencia de la violencia en les tribus urbanes, de
la violéncia doméstica, de la violéncia escolar, etc. Augmenta el consum de dro-
gues 1la conducta sexual no protegida en edats cada cop més joves; més de la mei-
tat dels adolescents ha consumit alcohol en el darrer mes. Pel que fa a la depres-
si0 en 'adolescencia, s’estima que esta al voltant de deu. Les investigacions suggereixen
una correspondéncia entre la depressid, el deéficit en les habilitats socials, la des-
esperanga, la falta d’assertivitat i la baixa autoestima. Els efectes, a llarg termini
de la depressi6 en els adolescents, s6n una reduccié de la posterior habilitat per
establir relacions intimes, I’augment de I'is de tranquil-litzants —principalment,
en les dones—, "augment dels comportaments de risc i els accidents.

Un nombre important de joves es troba en risc de suicidi. Segons el Youth
Risk Behavior Surveillance System (YRBSS), el 20 % del jovent ha contemplat
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la possibilitat de suicidar-se; i el 7,7 % ho ha intentat en el darrer any. Els ho-
micidis 1 els suicidis sén la segona 1 tercera causa de mort entre els joves de
quinze anys a vint-i-quatre (United States Centers for Disease Control and Pre-
vention, 1999). El suicidi ha augmentat un 50 % entre els menors de vint-i-cinc
anys en els darrers deu anys. A Espanya, se suiciden cada any uns cent adoles-
cents. Els intents no consumats sén molt més freqiients i les idees de suicidi en-
cara molt més habituals. En un estudi (Méndez, 1998, p. 47), s’observa que el
25 % de joves ha pensat alguna vegada en suicidar-se.

Hurrelmann (1997) explica que ’estrés en ’adolescencia es correlaciona amb
el fracas escolar, la conducta social desviada, la delingiiéncia, la integracid en grups
d’iguals desviats, el consum de drogues 1 la baixa autoestima.

Durant ’any 1998 es consumiren, a Espanya, quasi seixanta milions d’en-
vasos de tranquil-litzants —inclosos els antidepressius, els sedants, els tran-
quil-litzants, els psicoestimulants 1 els neuroléptics—, per un import total de
vuitanta-nou mil quatre-cents setanta-dos milions de pessetes; d’aquests sei-
xanta milions d’envasos, dotze eren d’antidepressius, per un import de qua-
ranta-set mil set-cents quaranta-quatre milions de pessetes (El Pais, 21-9-99,
p. 38).

Com ja se sap, el Prozac no només és I’antidepressiu més receptat siné que
és, probablemente, un dels medicaments més consumits a tot el mén. Als Estats
Units, fou el medicament més venut el 1996. Només a Catalunya, la Seguretat
Social va pagar durant el 1996 per Prozac la quantitat de dos mil seixanta-cinc
milions de pessetes. S’estima que més de trenta milions de persones I’han con-
sumit a tot el mén. El 1988, les vendes s’acostaren als vuit mil milions a Espa-
nya, on més de set milions de persones consumeixen antidepressius. Aquest
fenomen va dur a Marinoff (2000) a escriure Mds Platén y menos Prozac, que ha
tingut un gran impacte social.

La venda d’antidepressius s’ha triplicat en deu anys. Aquestes xifres, real-
ment espectaculars, sén un indicador dels problemes emocionals que pateix la
societat actual. La disfuncionalitat de les emocions deriva, en moltes ocasions,
de la incapacitat per regular la intensitat, la duracié o I’expressié de ’emocié. La
freqiiencia amb que es produeixen aquests fendmens requereix més atencid pre-
ventiva de la que se li estd donant actualment. Des de I’educacié emocional es
pretén abordar la dimensié preventiva.

Un 30 % dels joves entre els catorze anys 1 els disset s’implica en els com-
portaments de multirisc 1, a consequiéncia, se’ls pot considerar comportaments
d’alt risc. Un 35 % dels joves esta implicat en un tipus o dos de comportament
de risc 1, per tant, se’ls pot considerar comportaments de risc mitja. I un altre
35 % presenta comportaments que se’ls pot considerar entre baix risc o de
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no-risc. Per tant, un 65 % dels joves presenta comportaments de risc mitja 1 de
risc alt. Per altra banda, el 35 % que presenta comportaments saludables o se-
gurs es pot veure compromes davant la pressi6 del grup, si Iescola, la familia o
la comunitat fallen a ’hora de potenciar el desenvolupament de comportaments
saludables.

Aquestes dades aporten ’evideéncia de la necessitat d’intervenir per poder
prevenir. Al mateix temps, aquestes dades suggereixen la conveniéncia d’una in-
tervencié preventiva inespecifica. Per altra banda, a més a més de prevenir, és
important construir benestar. La promocié de condicions que mantenen 1 afa-
voreixen el benestar és una estratégia prometedora (Cowen, 1998, p. 455). En
efecte, hi ha ’evidéncia que els joves que experimenten un major benestar per-
sonal —el fet de sentir-se competents 1 acompanyats—, és poc probable que
s'impliquin en comportaments de risc i, al mateix temps, és més probable que
procurin mantenir una bona salut, tenir un bon rendiment académic, cuidar de
si mateixos 1 dels altres, superar adversitats, etc. (Scales, Leffert, 1999) Concre-
tament, aquestes dades subratllen la importancia de proporcionar als joves
oportunitats per aprendre, practicar i rebre el reconeixement per les seves acti-
tuds positives, els valors, els comportaments saludables 1, en darrer lloc, els
comportaments que reflecteixen la competéncia emocional i social. Es, en el
context de ’educacié formal, on aixd és més facil de dur a terme.

La conclusié d’aquestes dades és que, als adolescents, els costa molt con-
trolar els seus estats emocionals. Les noies, per una banda, tendeixen a expres-
sar-los plorant; pero, els nois tenen respostes més variades, on la inhibicié és
una pOSSIblhtat Es evident que les competéncies emocionals constitueixen un
factor important de prevencid.

1.2.  ELS FACTORS DE RISC I ELS FACTORS PROTECTORS

Si seguim Durlack (1998) 1 Graczyk [er al.] (2000), hem de considerar els
factors de risc generics agrupats en cinc categories: I'individu, la familia, el grup
d’iguals, l’escola i la comunitat. Els factors de risc relacionats amb 'individu in-
clouen les discapacitats constitucionals —fisiques o genétiques—, els retards en
el desenvolupament, les dificultats emocionals i els comportaments problema-
tics precogos. Els factors familiars presenten les psicopatologies familiars, la
tensi6é marital, els conflictes entre els membres de la familia, la desorganitzacié
en P’estructura familiar, ’estatus socioecondmic baix, la familia nombrosa, I’alta
mobilitat, els vincles insegurs amb els pares, la supervisié inapropiada, la seve-
ritat 1 la inconsisténcia dels pares. Les interaccions socials problematiques amb
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els iguals, que també condueixen a comportaments de risc, inclouen el rebuig dels
companys, la pressié negativa del grup i els models negatius dels iguals. Els fac-
tors de risc a ’escola presenten I’assisténcia a escoles ineficaces, el fracas escolar
1 el descontentament. Les caracteristiques de la comunitat que situen ’adoles-
cent en una situacié de risc sén, per exemple, la desorganitzacid social, la
delingiiencia, I’accessibilitat a les armes, I’atur 1 la disponibilitat limitada de re-
cursos.

En els darrers trenta anys, la investigacié psicopedagogica s’ha centrat en
els factors de risc. En canvi, recentment, la investigacié estudia els factors pro-
tectors (Graczyk, 2000). En aquest sentit, podem dir que s’ha seguit un procés
analeg del pas de ’emfasi en la patogenesi a la salutrogénesi que es dona en me-
dicina en els anys vuitanta. Tres troballes importants en aquest sentit sén:

a) Es estrany que un factor especific de risc incideixi en un tnic compor-
tament desajustat; més aviat, sén les multiples maneres del comportament des-
ajustat que s’associen amb un factor de risc. Aquest fet explica, en part, els ele-
vats indexs de concurréncia de comportaments problematics.

b) Qualsevol desajustament s’associa amb multiples factors de risc.

¢) Es un conjunt de factors protectors que apareix relacionat amb la dis-
minucié de multiples maneres de desajustament.

En comparacié amb els factors de risc, se saben poques coses dels factors
protectors. Tot 1 aixd, la informaci6 disponible indica que hi ha dues categories
de factors protectors: els personals 1 els ambientals (Coie [ez al.], 1993; Doll, Lyon,
1998; Dryfoos, 1997; Durlack, 1998; Graczyk [et al.], 2000). Les caracteristiques
personals dels joves que serveixen de factors preventius son les competencies
socials 1 les emocionals —les habilitats socials, la disposicié favorable, les habi-
litats per solucionar problemes soc1als, I’autoeficacia, I’autoestima, les habilitats
de comunicaci6 efectiva i les aspiracions elevades. Els factors ambientals que apor-
ten un context de suport i afavoreixen el desenvolupament social 1 emocional
dels joves sén el compromis fort com a minim amb un adult, el comportament
apropiat dels pares, la implicacié en les organitzacions constructives, les activi-
tats socials 1 ’accés a bones escoles.

1.3. IMPLICACIONS PER LA PRACTICA

La identificacié dels factors de risc 1 els factors protectors té importants
implicacions per a una prevencié efectiva i per al desenvolupament de les com-

98



EDUCACIO EMOCIONAL

peteéncies socioemocionals entre el jovent. Aquestes implicacions inclouen els
aspectes seglients:

a) En primer lloc, el marc tedric per a la prevencié efectiva i el desenvolu-
pament de competeéncies socioemocionals ha de centrar-se en la disminuci6 dels
factors de risc 1 en la potenciacié dels factors protectors.

b) D’aquesta manera, un mateix programa pot incidir en molts aspectes; és
a dir, un enfocament apropiat ha de centrar-se en molts aspectes i no s’ha de li-
mitar a un Unic comportament problematic —per exemple, la violencia, el con-
sum de drogues, la sida, etc.

¢) La prevencié efectiva i el desenvolupament de competéncies emocio-
nals ha d’incloure intervencions centrades no només en I'individu, siné també
en els diferents contextos en queé intervé —la familia, els iguals, ’escola 1 la co-
munitat.

d) Les competéncies socioemocionals sén factors protectors per una varie-
tat de comportaments ajustats 1 el seu desenvolupament s’ha d’enfocar en
programes comprensius.

Amb aix0, considerem, queda justificada la necessitat d’atendre el compo-
nent emocional de I'individu. Una resposta és I’educacié emocional, entesa com
una estratégia de prevenci6 primaria 1 desenvolupament personal 1 social.

2. DINFORME DELORS

El conegut Informe a la UNESCO de la Comision Internacional sobre la
Educacion para el siglo xx1. La Educacion encierra un tesoro (Delors [er al.], 1996)
destaca que, per fer front als nous desafiaments del segle xx1, és imprescindible
assignar nous objetius a ’educacid i, per tant, modificar la idea que es té de la
seva utilitat. Amb I’objectiu d’acomplir la seva missid, ’educacié s’ha d’orga-
nitzar al voltant de quatre pilars:

a) aprendre a coneéixer,

b) aprendre a fer;

¢) aprendre a viure junts; 1
d) aprendre a ser.

Es evident que, fins ara, la practica educativa s’ha centrat en el primer i,
en segon lloc, ha tingut en consideracié el segon. Perd, els dos darrers han estat
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practicament absents. Aquests dos pilars absents, si els analitzem, tenen molts
elements en comud amb la intelligencia interpersonal i intrapersonal de Gardner
(1995) 1, per tant, amb ’educacié emocional. Aquesta argumentacid, considerem
que afegeix consisténcia a la justificacié de ’educacié emocional per I'impacte
que ha tingut I'informe Delors (1996) en la comunitat educativa.

Leducacié és un procés caracteritzat per la relacié interpersonal. Qualse-
vol relacid interpersonal estd impregnada de fendmens emocionals, d’on es po-
den derivar efectes sobre I’estres o la depressid. Aquests dos efectes son, preci-
sament, causes importants de les baixes laborals entre el professorat. Aixo suggereix
que se li dediqui una atenci6 especial entre el professorat, com a primer desti-
natari de ’educacié emocional.

El coneixement d’un mateix ha de completar el coneixement del mén que
s’imparteix a ’escola. «Coneix-te a tu mateix» ha estat un dels objectius de 1’és-
ser huma 1 ha d’estar present en ’educacié. Dins d’aquest autoconeixement, un
dels aspectes més importants és la dimensié emocional. Coneixer les propies emo-
cions, la relacié que aquestes tenen amb els nostres pensaments i comporta-
ments, hauria de ser un dels objectius de I’educacié. Utilitzant un simil, podem
dir que I’escola és una finestra 1 un mirall: una finestra per mirar el mén i un mi-
rall per mirar-se i poder-se coneixer a si mateix.

2.1. DI’EDUCACIO I LES COMPETENCIES BASIQUES PER A LA VIDA

Tot aix0 ens duu a un replantejament de I’educacid. Per que cal educar? En
primer lloc, per afavorir ’adquisicié de competencies basiques per la vida. Qui-
nes sén aquestes competencies?

Els experts en Ieducacid, els agents socials, els empresaris, etc., comencen
a ocupar-se de la discussié sobre les competencies basiques. Un referent impor-
tant, a casa nostra, és el treball Identificacié de les competéncies basiques en I’en-
senyament obligatori (Generalitat de Catalunya, 2000), que té una continuacié
en una de les ponencies de la Conferéencia Nacional d’Educacié del Departa-
ment d’Ensenyament, la publicacié de la qual esta prevista a final de I’any 2002.
Un altre referent és I'obra de Rychen 1 Salganik (2001). La discussid, probable-
mente, sera llarga ja que hi ha diferents punts de vista 1 molts interessos creats.

En Pestat actual de discussié es pot afirmar que entre les compentencies
basiques estan, ldgicament, les anomenades 3R, que son llegir, escriure 1 el cal-
cul —les qualtre regles. Pero, probablemente no vagin encaminats a ’adquisicié
de les competencies basiques molts dels continguts de 'ESO. En canvi, hi ha un
conjunt de competencies basiques que no estan contemplades en cap de les ma-
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teries ordinaries. Entre elles estan saber escoltar, tenir una actitud positiva da-
vant la vida, les habilitats socials per mantenir relacions positives amb altres per-
sones, poder-se coneixer a si mateix, prevenir situacions de risc, la capacitat per
solucionar problemes de la vida de manera autdonoma, saber treballar en equip,
saber prendre decisions, conviure de manera participativa i democratica en la
societat de la informacid, comportar-se de manera apropiada segons el lloc 1 el
moment, respectar els altres, acceptar que poden haver-hi punts de vista dife-
rents sobre un mateix fenomen, acceptar ’'ambigiitat, acceptar la critica 1 utili-
zar-la de manera positiva, saber motivar-se a si mateix, etc.

Com a comclusid, educacié ha d’orientar-se cap a ’adquisicié d’un con-
junt de competéncies basiques per a la vida que no queden contemplades en les
materies curriculars ordinaries.

3. LES COMPETENCIES SOCIOEMOCIONALS

Un bloc important de competéncies per a la vida sén les competéncies
emocionals, com hem intentat ressaltar fins ara. Les competéncies emocionals,
també anomenades competéncies socioemocionals, sén un conjunt d’habilitats
que permeten comprendre, expressar 1 regular de manera adequada els feno-
mens emocionals. Inclouen la conciéncia emocional, el control de la impulsivi-
tat, el treball en equip, el fet de saber-se cuidar de si mateix i els altres, etc. Aixo
facilita desenvolupar-se millor en les circumstancies de la vida com els proces-
sos d’aprenentatge, les relacions interpersonals, la resolucié de problems o I’a-
daptaci6 al context.

Entre les competencies emocionals, es poden distingir dos grans grups:

a) les capacitats d’autoreflexié: identificar les propies emocions 1 regular-
les de manera adequada; 1

b) Ihabilitat de reconeixer alld que els altres pensen 1 senten: les habilitats
socials, ’empatia, captar la comunicacié no verbal, etc.

Alguns autors (Salovey 1 Sluyter, 1997, p. 11) han identificat cinc dimen-
sions basiques en les competeéncies emocionals: la cooperacid, I’assertivitat, la res-
ponsabilitat, 'empatia i autocontrol. Aquestes dimensions se sobreposen en el
concepte de la intel-ligencia emocional, com ho defini Goleman (1995), «I’auto-
conciéncia emocional, el maneig de les emocions, 'automotivacid, ’empatia i les
habilitats socials».

Actualment, les competencies emocionals es consideren un aspecte impor-
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tant de les habilitats necessaries per al mén laboral. En aquest mén laboral, s’ac-
cepta que la productivitat depengui d’una forca de treball que sigui emocional-
ment competent (Elias [et al.], 1997, p. 6).

La competéncia emocional —a vegades, en plural, competencws emocio-
nals— és un element ampli que inclou diversos processos 1 provoca una varietat
de consequiencies. Algunes propostes s’han elaborat amb la intencié de descriu-
re aquest element. Entre les aportacions més recents hi ha les de Graczyk [et al.]
(2000), Payton [et 4l.] (2000) 1 Saarni (2000).

Les competeéncies socioemocionals proposades per Graczyk [er al.] (2000),
Payton, [et al.] (2000) i Casel (www.casel.org), es poden resumir de la seglient
manera:

a) La presa de consciéncia dels sentiments: la capacitat de percebre amb
precisié els propis sentiments 1 etiquetar-los.

b) El maneig dels sentiments: la capacitat de regular els propis sentiments.

¢) Tenir en compte la perspectiva: la capacitat de percebre amb precisio el
punt de vista dels altres.

d) Lanalisi de les normes socials: la capacitat d’avaluar criticament els mis-
satges socials, culturals i els mitjans de comunicacid, relatius a les normes socials
1 els comportaments personals.

e) El sentit constructiu del jo —self—: sentir-se optimista 1 potent —em-
powered— al fer front als reptes diaris.

1) Laresponsabilitat: 1a intenci6 d’implicar-se en els comportaments segurs,
saludables 1 etics.

g) La cura: la intencié de ser bo, just, caritatiu i compassiu.

h) El respecte pels altres: la intencid d’acceptar 1 apreciar les diferéncies in-
dividuals i grupals, i valorar els drets de totes les persones.

i) La identificacio dels problemes: la capacitat d’identificar situacions que
necessiten una solucié o una decisid, i avaluar-ne els riscos, les barreres 1 els re-
cursos.

7) Fixar objectius adaptatius: la capacitat de fixar metes positives 1 rea-
listes.

k) La solucio dels problemes: la capacitat de desenvolupar solucions posi-
tives 1 informades dels problemes.

) La comunicacio receptiva: la capacitat d’atendre els altres tant en la co-
municacié verbal com en la comunicacié no verbal, per rebre els missatges amb
precisio.

) La comunicacio expressiva: la capacitat d’iniciar i mantenir converses, ex-
pressar els propis pensaments i sentiments amb claredat, tant en la comunicacié
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verbal com en la no verbal, i demostrar als altres que han estat ben compresos.

m) La cooperacio: la capacitat d’esperar el torn 1 compartir en les situacions
diadiques 1 de grup.

n) La negociacio: la capacitat de resoldre conflictes amb pau, tenint en comp-
te la perspectiva i els sentiments dels altres.

0) La negativa: la capacidad de saber dir 7o clarament 1 saber-lo mante-
nir per evitar situacions en qué la persona es vegi pressionada i retardi la res-
posta sota la pressié dels altres, fins a sentir-se adequadament preparada.

p) Buscar ajuda: la capacitat d’identificar la necessitat d’ajuda, recolzament
o assistencia 1 accedir als recursos disponibles adequats.

Per Saarni (2000, p. 68), la competéncia emocional és la demostracié d’au-
toeficacia a I’expressar emocions en les transaccions sociales —emotion-eliciting
social transaccions. Lautoeficacia significa que 'individu creu que té la capacitat
1 les habilitats per aconseguir els objectius desitjats. Per tal que hi hagi autoefi-
cacia, es requereix el coneixement de les propies emocions i la capacitat de re-
gular-les cap als resultats desitjats. Aquests resultats desitjats depenen dels prin-
cipis morals que cadascd tingui.

El caracter moral i els valors étics influencien profundament les respostes
emocionals de cara a promoure la integritat personal. La competéncia emocio-
nal madura hauria de reflectir una saviesa que comporta els valors etics signifi-
catius de la propia cultura.

Despai i el temps son condicionants de la competéncia emocional. Tots po-
dem experimentar incompeteéncia emocional en un moment determinat i en un es-
pai determinat ja que, en aquesta determinada situacid, no ens sentim preparats.

Saarni (1997, p. 46-59; 2000, p. 77-78) presenta la llista seglient d’habilitats

de la competencia emocional:

a) La consciéncia del propi estat emocional, que inclou la possibilitat d’es-
tar experimentant emocions multiples. Amb més maduresa, la consciéncia que
un mateix pot no ser conscient dels propis sentiments a causa de la inatencié se-
lectiva o les dindmiques inconscients.

b) Lhabilitat de discernir les habilitats dels altres, segons les claus situa-
cionals 1 expressives que tenen un cert grau de consentiment cultural pel signi-
ficat emocional.

¢) Lhabilitat d’utilitzar el vocabulari emocional i els termes expressius ha-
bitualment disponibles en una cultura. Amb més nivell de maduresa, ’habilitat
de captar manifestacions culturals —cultural scripts—, que relacionen I’emocié
amb rols socials.
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d) La capacitat d’implicar-se empaticament en les experiéncies emocionals
dels altres.

e) Lhabilitat de comprendre que I’estat emocional intern no necessita cor-
respondre amb Pexpressié externa, tant en un mateix com en els altres. Amb un
major nivell de maduresa, la comprensié que la propia expressié emocional pot
impactar en els altres; 1 aix0 s’ha de tenir en compte a I’hora de presentar-se.

/) Dhabilitat d’afrontar emocions negatives mitjangant la utilitzacié d’es-
trategies d’autocontrol que regulen la intensitat i la duracié d’aquests estats
emocionals.

g) La consciéncia que ’estructura i la naturalesa de les relacions vénen en
part definides, en primer lloc, pel grau d’immediatesa emocional o sinceritat
expressiva; 1, en segon lloc, pel grau de reciprocitat o simetria de la relacié.
D’aquesta manera, la intimitat madura ve en part definida pel fet de compartir
emocions sinceres, mentre que una relacié pare-fill pot compartir emocions sin-
ceres de manera asimeétrica.

h) La capacitat d’autoeficacia emocional: I'individu veu que sent, per sobre
de tot, com es vol sentir; és a dir, autoeficacia emocional significa que cadasci
accepta la seva experiéncia emocional, tant si és tnica 1 excéntrica com si és cul-
turalment convencional, 1 aquesta acceptacid esta d’acord amb les creences de
I'individu sobre el que constitueix un balang emocional desitjable. En definiti-
va, cadasct viu d’acord amb la seva «teoria personal sobre les emocions» quan
mostra [autoeficacia emocional que estad en consonincia amb els seus valors
morals.

Per part nostra, amb les propostes anteriors i a partir del marc tedric sobre
I’educacié emocional que s’ha exposat, considerem la segiient estructuracié de
les competencies emocionals.

3.1. LA CONSCIENCIA EMOCIONAL

a) La presa de consciencia de les propies emocions: la capacitat de percebre
amb precisi6 els propis sentiments 1 emocions; identificar-los 1 etiquetar-los. Aixo
inclou la possibilitat d’experimentar emocions multiples. Amb més maduresa, la
consciéncia que un pot no ser conscient dels propis sentiments a causa de la in-
atenci6 selectiva o les dinamiques inconscients.

b) Donar un nom a les propies emocions: I’habilitat per utilitzar el vocabu-
lari emocional i els termes expressius habitualment disponibles en una cultura
per etiquetar les emocions.
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¢) La comprensid de les emocions dels altres: la capacitat de percebre amb
precisié les emocions 1 les perspectives dels altres. Saber fer servir les claus si-
tuacionals 1 expressives —la comunicaci6 verbal i la no verbal—, que tenen un
cert grau de consentiment cultural pel significat emocional. La capacitat d’im-
plicar-se empaticament en les experiéncies emocionals dels altres.

3.2. LA REGULACIO DE LES EMOCIONS

a) Prendre consciéncia de la interaccié entre 'emocid, la cognicid 1 el com-
portament: els estats emocionals incideixen en el comportament i el comporta-
ment en ’emocié; ambdés elements es poden regular per la cognicié —raona-
ment 1 consciéncia.

b) L’expressid emocional: la capacitat d’expressar les emocions de manera
adequada. L’habilitat de comprendre que P’estat emocional intern no necessita
correspondre amb ’expressid externa, tant en un mateix com en els altres. Amb
un major nivell de maduresa, la comprensié que la propia expressié emocional
pot impactar en els altres; 1 aix0 s’ha de tenir en compte a ’hora de presen-
tar-se.

¢) La capacitat de regulaciéc emocional: els propis sentiments 1 les emo-
cions han d’estar regulats. Aixd inclou I'autocontrol de la impulsivitat —la ira,
la violencia o els comportaments de risc— 1 la tolerancia a la frustracié per pre-
venir els estats emocionals negatius —I’estrés, 1’ansietat o la depressié—, entre
altres aspectes.

d) Les habilitats de I'enfrontament: ’habilitat d’afrontar emocions negati-
ves mitjangant la utilitzacié d’estrategies d’autoregulacié que milloren la inten-
sitat 1 la duracié d’aquests estats emocionals.

¢) La competéncia d’autogenerar emocions positives: la capacitat d’experi-
mentar de manera voluntaria i conscient les emocions positives —V’alegria, I’a-
mor, ’humor o el fluir— 1 disfrutar de la vida. La capacitat d’autogestionar el
seu benestar subjectiu per aconseguir una millor qualitat de vida.

3.3. DI’AUTONOMIA PERSONAL

a) L’autoestima: tenir una imatge positiva d’'un mateix; estar-ne satisfet; 1
mantenir-hi bones relacions.

b) L’actitud positiva: la capacitat d’automotivar-se 1 tenir una actitud posi-

tiva davant la vida. El sentit constructiu del jo —self— 1 de la societat; sentir-se
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optimista 1 potent —empowered— en fer front als reptes diaris; la intencié de
ser bo, just, caritatiu 1 compassiu.

¢) Laresponsabilitat: laintencié d’implicar-se en els comportaments segurs,
saludables 1 etics. Assumir la responsabilitat en la presa de decisions.

d) Lanalisi critica de les normes socials: la capacitat d’avaluar criticament
els missatges socials, culturals 1 dels mitjans de comunicacid, relatius a les nor-
mes socials 1 als comportaments personals.

e) Buscar ajuda i recursos: la capacitat d’identificar la necessitat de I’aju-
da, el recolzament, I’assisténcia, 1 saber accedir als recursos disponibles
adequats.

1) Lautoeficacia emocional: amb la capacitat d’autoeficacia emocional,
I'individu veu que se sent com es vol sentir; és a dir, autoeficacia emocional
significa que un accepta la seva experiéncia emocional, tant si és tnica i excén-
trica com si és culturalment convencional, 1 aquesta acceptacié esta d’acord amb
les creences de I'individu sobre el que constitueix un balang emocional desitja-
ble. En definitiva, cadasci viu d’acord amb la seva «teoria personal sobre les emo-
cions» quan mostra [’autoeficacia emocional que esta en consonancia amb els seus
valors morals.

3.4. LA INTELLIGENCIA INTERPERSONAL I LES HABILITATS SOCIALS

a) Dominar les habilitats socials basiques: escoltar, saludar, acomiadar-se,
donar les gracies, demanar un favor, disculpar-se, mostrar una actitud dialogant,
etc.

b) El respecte pels altres: la intencié d’acceptar 1 apreciar les diferéncies in-
dividuals 1 grupals, 1 valorar els drets de totes les persones.

¢) La comunicacio receptiva: la capacitat d’atendre els altres tant en la co-
municacié verbal com en la no verbal, per rebre els missatges amb precisid.

d) La comunicacid expressiva: la capacitat d’iniciar 1 mantenir converses, po-
der expressar els propis pensaments i sentiments amb claredat, tant en la comu-
nicaci6 verbal com en la no verbal, 1 mostrar als altres que han estat ben com-
presos.

e) Compartir emocions: la consciéncia que ’estructura 1 la naturalesa de les
relacions vénen en part definides, en primer lloc, pel grau d’immediatesa emo-
cional o sinceritat expressiva; 1, en segon lloc, pel grau de reciprocitat o simetria
de la relacié. D’aquesta manera, la intimitat madura ve en part definida pel
fet de compartir emocions sinceres, mentre que una relaci pare-fill pot com-
partir emocions sinceres de manera asimetrica.
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1) El comportament prosocial i la cooperacid: la capacitat d’esperar el torn;
compartir en situacions diddiques i de grup; 1 mantenir actituds d’amabilitat 1
respecte cap als altres.

g) Lassertivitat: mantenir un comportament equilibrat, entre ’agressivitat
ila passwnat aixo 1mphca la capacnat de saber dir 7o clarament 1 saber-lo man-
tenir per evitar situacions en que la persona es vegi pressionada i retardi la res-
posta sota la pressi6 dels altres, fins a sentir-se adequadament preparada. La ca-
pacitat de defensar 1 expressar els propis drets, opinions i sentiments.

3.5. LA SOLUCIO DE CONFLICTES

a) La identificacio de problemes: la capacitat d’identificar situacions que
requereixen una solucié o una decisid, 1 avaluar riscos, barreres 1 recursos.

b) Fixar objectius adaptatius: la capacitat de fixar objectius positius 1 rea-
listes.

¢) La solucié de problemes: la capacitat de desenvolupar solucions positi-
ves 1 informades dels problemes.

d) Lanegociacio: la capacitat de resoldre conflictes amb pau, tenint en comp-
te la perspectiva i els sentiments dels altres.

La teoria personal sobre les emocions deriva d’una posicié constructi-
vista, que assumeix que les persones funcionen d’acord amb les creences i les
expectatives que donen significat a la seva experiéncia 1, a més a més, la confi-
guren. Una teoria personal sobre les emocions és un conjunt de creences 1 ex-
phcamons sobre com funcionen les emocions. Es pot pensar en un model emo-
cional intern sobre la manera com funcionen les emocions. En la mesura que
una persona ajusta el seu model intern a allo que constitueix el marc teoric de
les emocions, esta en millors condicions per desenvolupar la seva competéncia
emocional.

4. EL DESENVOLUPAMENT DE LA COMPETENCIA EMOCIONAL

Les competeéncies técniques continuen essent importants. Perd, les empre-
ses 1 les necessitats socials indueixen a reconeixer la necessitat d’un altre tipus de
competencies, que encara no ha rebut una denominacié d’acceptacié unanime.
Per part nostra, proposem el terme de competéncies emocionals per fer referén-
cia, com a minim, a un subconjunt d’aquestes competencies.
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La perspectiva del desenvolupament de les competéncies emocionals assu-
meix que totes les persones, en general, poden millorar el seu benestar a través
de I’adquisicié d’una série de competeéncies com la consciéncia emocional, la
regulacié de les emocions, el fet de ser més responsable o prendre decisions
conscients, tenir les habilitats de resolucié de conflictes 1 les habilitats d’enfron-
tament davant els reptes de la vida quotidiana —JI’estres, els conflictes, les per-
dues, etc. (Durlak, Wells, 1997; Graczyk [et al.] 2000).

Finalment, la competéncia emocional s’ha d’enfocar com un recurs per
gaudir de més benestar. Cowen (1998) proposa cinc estratégies emocionals
per potenciar el benestar:

a) animar el desenvolupament d’un compromis positiu entre el nen i els
seus cuidadors —pares o professors—;

b) ajudar el nen a adquirir les habilitats de desenvolupament preeminent
—per exemple, fer amics, la comunicacié efectiva—;

¢) ensenyar al nen a afrontar els elements que provoquen Iestres;

d) ajudar el nen a comprendre i sentir que pot controlar el seu desti; 1

e) afavorir que els nens puguin gaudir d’entorns potenciadors de be-
nestar.

El desenvolupament de competéncies es dirigeix a tot I’alumnat, i no no-
més als grups de risc. La prevencid i el desenvolupament conflueixen en aquest
sentit. Es convenient insistir en el fet que resulta molt dificil adqulrlr compe-
tencies. No és el mateix comprendre, memoritzar i expressar uns coneixements,
que utilitzar les competencies adequades en el moment oportd. Hi ha una im-
portant diferéncia entre ’adquisicié de conceptes 1 ’adquisici6 d’habilitats; aques-
tes darreres requereixen més temps per aconseguir dominar-les. Es necessita mol-
ta practica, feedback i ’aplicacid en contextos diferents. Una competéncia no
s’adquireix amb la simple exposicié del professor o amb la lectura d’un llibre.
Pensem en les competéncies que hem adquirit, per exemple, la de conduir un
cotxe, utilitzar ordinador, parlar angles, cuinar, practicar un esport o qualsevol
habilitat professional. La competéncia lingliistica també n’és un bon exemple.
Fixem-nos en aquestes dues preguntes freqiientS' té voste fills?, té voste marit?
Si la pnmera pregunta es fa en smgular 1 la segona, en plural, aquestes pregun-
tes serien un indicador d’incompetencia lingtistica. La competencm va més en-
l1a de la correccié gramatical. Per adquirir una competeéncia només escoltant o
llegint, cal practicar durant molt de temps.

En aplicar aquest raonament a les competencies emocionals, cal afegir-hi dos
factors addicionals. Per una banda, només quan I’habilitat es domina molt bé
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—el sobreaprenentatge— és accessible de manera automatica en situacions d’es-
tres; 1, per altra banda, desaprendre o corregir a vegades és més dificil que
aprendre. Aix0 significa que quan un alumne es troba en els nivells intermedis
o superiors del cicle educatiu, ja ha adquirit una série d’habits de comportament
que no sempre son els més adequats. Aixd suposa una situacié diferent de I’a-
prenentatge d’altres materies on ’alumne parteix de zero. Per aquest motiu, el
desenvolupament de les competéncies emocionals s’hauria d’iniciar en Ieduca-
ci6 preescolar i prolongar fins a 'educacié superior. Podem considerar els trets
de la taula seglient en el desenvolupament de les competeéncies emocionals du-
rant el curriculum.

Elias 1 Elias 1 Butler (1999) proposaren una série de passos per a ’adquisi-
ci6 de competencies socioemocionals, que resumim tot seguit:

a) Trencar el gel. Comengar per una activitat introductoria 1 orientadora
que serverxi per trencar el silenci; per exemple: Heu llegit o heu vist, a la tele-
visi6, que una persona hagi guanyat vint milions d’euros amb loteria? Que fa-
ries tu si et passés aixd? Com et sentiries? S’aconsella iniciar la sessié amb una
noticia interessant o amb una breu historia.

b) Introduir conceptes i definicions prévies. S’han de repassar breument
els punts essencials de les classes anteriors 1 relacionar-los amb situacions de la
vida real; per exemple: Recordeu situacions desencadenants o que hagin desper-
tat —trigger situation— la vostra ira?

¢) Introduir I’habilitat d’adquirir i motivar per tal que s’utilitzi.

d) Descriure i modelar I’habilitat, descomponent-la en els seus elements
fonamentals; per exemple, per adquirir I'habilitat de mantenir la calma —keep
calm— en situacions d’estres, cal seguir aquests passos: en primer lloc, dir-se a
s1 mateix, stop; després, dir-se he de mantenir la calma; a continuacid, respirar
profundament; 1, finalment, elogiar-se per haver mantingut el control.

e) Memoritzar els passos elementals de ’habilitat.

f) Practicar I’habilitat amb feedback continu.

g) Transferir I’habilitat a les situacions de la vida quotidiana. Aixo implica
assignar tasques que s’han de realitzar a casa, en les relacions socials, amb els
companys, etc. La utilitzacié de portafolis és util en aquesta fase.

5. PER A UNA EDUCACIO EMOCIONAL FONAMENTADA

Leducaci6 emocional es proposa, entre altres aspectes, el desenvolupament
de la competencia emocional. En altres ocasions, hem exposat detalladament el
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EDUCACIO EMOCIONAL

concepte d’educacié emocional, la seva fonamentacid, els objectius, els contin-
guts, la metodologia, aixi com els seus efectes en el benestar (Bisquerra, 2000).
Considerem oporti afegir algunes idees més que recolzen la importancia i la ne-
cessitat d’una educacié emocional, que pot girar entorn de I’accid tutorial.

En I’educacié obligatdria, no s’hauria de produir una juxtaposicié entre les
materies curriculars ordinaries i les competencies de desenvolupament personal
—Iles competeéncies socioemocionals, les genériques o les transversals—, sind
una integracié sinérgica d’ambdues dimensions, de manera que es potenciin mu-
tuament. Els coneixements académics 1 les competéncies emocionals estan inte-
rrelacionats; no sén compartiments estancs. El que costa acceptar és que els co-
neixements academics s’aprenen millor si ’alumnat esta motivat, si controla els
seus impulsos, si té iniciativa, si és responsable, etc.; és a dir, si té competencies
emocionals. Si els educadors arribessin a aquesta conclusw, probablement es
donaria un pas 1mportant cap a la innovacié educativa.

Les aportacions de la neurociéncia al coneixement del cervell emocional
han estat espectaculars en la década dels anys noranta. De les multiples implica-
cions, que se’n deriven per a ’educacié emocional, en destaquem algunes. Des
del punt de vista neurofisiolbgic, la cognicié i ’emoci6 estan més relacionades
del que es pensava anteriorment. Lescorga cerebral —les funcions cognitives su-
periors— i el sistema limbic —’emocional— estan interconnectats; també ho esta
I'hemisferi esquerre —el racional— 1 el dret —I’emocional. Se sap que el cervell
va madurant a través de les experiéncies. Tot aix0 suggereix la conveniéncia de
proporcionar una educacié que estimuli el creixement cognitiu 1 emocional de
manera complementaria. Contrariament, s’estimula la maduracié de certes parts
del cervell en detriment d’altres.

La resposta emocional és global. Afecta tot ’organisme. Com a conseqiiéncia
d’una emocid, ens podem comportar de manera impulsiva. Afortunadament, aixo
es pot controlar. El control de I'impuls és un indicador de la maduresa perso-
nal. Les tecniques de relaxacié poden contribuir a aquesta maduracié. Leduca-
ci6 emocional ha d’incloure tecniques de relaxacié i control de la impulsivitat.

Les connexions neuronals entre ’'amigdala i ’escor¢a sén potents. Per tant,
les emocions poden obnubilar la rad. Les connexions entre ’escorca 1 el sistema
limbic sén molt més debils. Per tant, és més dificil influir en les emocions a par-
tir de la rad. Aixo suggereix, per altra banda, la necessitat d’ajornar les decisions
quan s’estan experimentant emocions fortes. Per altra banda, la millor manera
de canviar P’estat emocional no és per la via racional, siné amb I’experimentacié
d’altres emocions. Tot aixd té unes aplicacions molt potents en ’educacid.

Els neurotransmissors son els encarregats de transmetre informacions en-
tre les neurones. Entre altres, comuniquen I’estat d’anim. El nivell d’alguns neu-
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rotransmissors afecta els estats emocionals 1, per extensid, la salut. Determina-
des emocions positives tenen un correlat en la secrecié de neurotransmissors.
Aix0 pot ser una mena d’antidot contra les emocions negatives. L'exercici fisic
també estimula la secrecié de neurotransmissors que ajuden a sentir-se millor.
S’ha observat una relacié entre les emocions positives, Iexercici 1 el benestar;
per tant, des de ’educacié fisica es podria fer referéncia a aquest fenomen com
a motivacié per I’adquisicié de I’habit de practicar exercici fisic cada dia.

En el desenvolupament anatdmic, els circuits que regulen la competéncia
emocional son les darreres parts del cervell en assolir la maduresa. La plasti-
citat del cervell fa que es Vagl formant a través de multiples experiéncies, que
enforteixen un conjunt de circuits neurals més que altres. Les evidéncies sobre
el desenvolupament del cervell, partlcularment al lobul frontal, en relacié
amb el desenvolupament emocional, i el rol que I’educacié pot tenir en aquest
procés, suggereixen la conveniéncia de proporcionar experiéncies que contri-
bueixin al desenvolupament dels habits emocionals saludables a través de I’e-
ducacié.

6. LEDUCACIO EMOCIONAL: UNA PROPOSTA PEL
DESENVOLUPAMENT DE LES COMPETENCIES PER A LA VIDA

6.1. ELS ANTECEDENTS DE L’EDUCACIO EMOCIONAL

Considerem important coneixer els antecedents que fonamenten i expliquen
Pestat actual de I’educacié emocional. Com a resum, recordem alguns elements
que considerem importants.

Des de comengament del segle XX, 'escola nova, en les seves diverses ma-
nifestacions —école active, educacié progressiva, new school, etc.—, va conside-
rar que I’educaci6 s’havia de preocupar pel desenvolupament fisic, mental, emo-
cional 1 social del nen.

A partir de mitjan segle XX, la psicologia humanista, principalment Allport,
Maslow 1 Rogers, posa un émfasi especial en ’emocié. En aquest enfocament, el
counseling prengué ’emocié del client com a centre d’atencid, fet que va tenir
importants repercussiones en 1’educacié. El mateix podem dir de determinats
enfocaments de la terapia cognitiva —la psicoterapia racional emotiva.

En els anys setanta va sorgir I'educacié psicologica —Ivey 1 Alschuler, 1973;
Mosher 1 Sprinthall, 1971; Cottinghan, 1972; etc.—, amb "objectiu de difondre
entre la poblacid els coneixements de la psicologia cientifica. La seva finalitat era
ajudar Palumnat a adquirir les competéncies psicologiques necessaries per afron-
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tar la vida. Entre les caracteristiques d’aquest moviment es troba ’educacié
afectiva, la prevencié 1 el desenvolupament personal.

En els anys noranta, arriba 'impacte de la teoria de les mtel-ligéncies miilti-
ples, que s’ha deixat sentir més en I'educacié que en la psicologia. La intel ligen-
cia interpersonal i la intrapersonal s6n el focus d’atenci6 de I'educacié emocional.

El moviment de la intel-ligencia emocional —Salovey 1 Mayer, 1990; 1 Go-
leman, 1995— arriba una mica més endavant i tingué una relacié directa amb el
moviment Social and Emotional Learning (SEL), que proposava el desenvolu-
pament de competencies socials i emocionals.

6.2. EL CONCEPTE D’EDUCACIO EMOCIONAL

Amb la intenci6 de tenir un punt de referéncia, gosem definir educacio
emocional com un procés educatiu, continu i permanent, que pretén potenciar
el desenvolupament emocional com un complement indispensable del desenvo-
lupament cognitiu, constituint els elements essencials del desenvolupament de la
personalitat integral. Per aix0, es proposa el desenvolupament dels coneixe-
ments 1 les habilitats sobre les emocions, amb "objectiu de capacitar I'individu
per afrontar millor els reptes plantejats en la vida quotidiana. Tot plegat té com
a finalitat augmentar el benestar personal 1 social.

6.3. ELS PRINCIPIS GENERALS PER A EDUCACIO EMOCIONAL

Elias, Zins, Weissberg [et al.] (1997) presentaren una llista de trenta-nou
principis generals per a 'educacié emocional que ells, a vegades, anomenen So-
cial and Emotional Education (p. 139) 1 altres, SEL —Social and Emotional Le-
arning. Pel seu interés, sintetitzem la llista en els vint-i-cinc punts segiients:

1. Els educadors de tots els nivells necessiten planificar I’'ajuda que han de
proporaonar a ’alumnat en el seu desenvolupament Alguns aspectes impor-
tants son les habilitats de vida, les competencies socials, la promocid de la salut,
la prevencié de problemes, les habilitats d’afrontament, el suport en les transi-
cions 1 les crisis, etc.

2. Els esforgos positius pel desenvolupament de les competencies socials
1 emocionals es relacionen amb les habilitats d’afrontament.

3. EI SEL promociona actituds prosocials i valors sobre el jo, els altres 1

el treball.
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4. Les competencies socials 1 emocionals han de desenvolupar-se des de
P’educacid preescolar fins a la secundaria, a través d’una combinacié d’educacié
formal, integracié curricular i educacié informal.

5. EIl SEL implica els estudiants com a agents actius al crear un clima de
classe positiu, on prosperen la responsabilitat, la cura, la confiang¢a 1 el compro-
mis d’aprendre.

6. Els objectius academics i el SEL estan unificats en un marc compren-
siu.

7. El SEL utilitza una varietat d’estrategies d’ensenyament per promo-
cionar les intel-ligencies multiples.

8. Larepeticid i la practica s6n vitals per integrar cognicid, emocid i com-
portament.

9. Cal potenciar la transferéncia del SEL a la vida quotidiana. La vida es-
colar ofereix moltes oportunitats per posar-lo en practica.

10. La integracié del SEL amb les materies academiques tradicionals po-
tencia I’aprenentatge en ambdues arees.

11. El SEL ha d’adaptar-se a ’alumnat amb necessitats educatives espe-
cials.

12. La coordinacié entre el SEL i altres serveis ha de crear un sistema in-
tegrat 1 efectiu.

13. La formacié i el desenvolupament professional del professorat és es-
sencial.

14. La collaboracié entre I’escola i la familia és molt important.

15. El SEL ha de buscar suports i recolzaments socials del districte per
augmentar |eficiéncia.

16. La implicacié de la comunitat augmenta els efectes.

17. Al dissenyar un programa, s’han de considerar les necessitats, els ob-
jectius, els interessos, les habilitats del professorat, els esfor¢os previs, els pro-
cediments instructius, la qualitat dels materials 1 ’atenci6 a la diversitat.

18. Un programa pilot és la millor manera d’introducir el SEL.

19. El desenvolupament professional i la supervisié és important a tots
els nivells.

20. El millor impacte s’aconsegueix amb programes que inclouen un am-
pli ventall d’habilitats de vida 1 arees de prevencid 1 desenvolupament.

21. Cal donar un marge de temps per tal que el programa es consolidi 1
vagi creixent.

22. s important designar un coordinador del programa o una comissié
dinamitzadora. Entre les seves funcions, es troba la d’assegurar que el programa
funcioni com esta previst i connectar el programa amb la comunitat.
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23. Laimplicacié de la comunitat s’estimula mitjangant ’Gs de portafolis,
exposicions, activitats de portes obertes, fires, presentacions, butlletins, circu-
lars, mitjans de comunicacid, internet, missatges per correu electronic, etc. En
qualsevol moment, s’ha d’animar a la implicacié 1 al compromis de la comuni-
tat. La intencid és connectar el programa amb la comunitat 1 implicar la comu-
nitat en el programa i, aixi, potenciar-ne Ieficiencia.

24. El programa s’ha d’avaluar a través de procediments sistematics, que
utilitzen molts indicadors diferents.

25. La persisténcia i el compromis sén essencials per tal de superar les di-
ficultats.

6.4. ELS OBJECTIUS DE L'EDUCACIO EMOCIONAL

Els objectius generals de I’educacié emocional es poden resumir de la ma-
nera segient:

a) adquirir un millor coneixement de les propies emocions;
b) identificar les emocions dels altres;

¢) desenvolupar ’habilitat de regular les propies emocions;
d) prevenir els efectes perjudicials de les emocions negatives;
e) desenvolupar ’habilitat de generar emocions positives;

/) desenvolupar més competéncia emocional;

g) desenvolupar I’habilitat d’automotivar-se;

h) adoptar una actitud positiva davant la vida, 1

z) aprendre a fluir.

6.5. ELS CONTINGUTS DE L’EDUCACIO EMOCIONAL

Els continguts de ’educacié emocional es deriven del marc teoric, perd po-
den variar segons els destinataris —el nivell educatiu, els coneixements previs, la
maduresa personal, etc. Podem distingir entre un programa de formacié de pro-
fessors 1 un programa dirigit a ’'alumnat. Pero, en general, els continguts fan re-
ferencia als temes seglients.

En primer lloc, es tracta de dominar el marc conceptual de les emocions,
que inclou el concepte d’emocid, els fenomens afectius —I’emocid, el sentiment,
’afecte, P’estat d’anim, les pertorbacions emocionals, etc.—, els tipus d’emo-
cions —les emocions positives 1 les negatives, les basiques 1 les derivades, les
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ambigiies, les estetiques, etc. Coneixer les caracteristiques —les causes, la pre-
disposicié a ’accid, les estrategies de regulacid, les competencies d’afrontament,
etc.—, de les emocions principals: la por, la ira, ansietat, la tristesa, la vergo-
nya, ’aversid, I’alegria, 'amor, ’humor, la felicitat, etc.

En segon lloc, les bases teorigues, que inclouen una revisié de sintesi de les
principals teories sobre les emocions —Darwin, W. James, Cannon, Arnold, La-
zarus, etc. Es important introduir els coneixements essencials sobre el cervell
emocional 1 fer referéncia, especialment, als centres de processament de les emo-
cions. Les recents aportacions de la neurociéncia sén de gran interés. La terapia
emocional, en les seves diverses formes, ha aportat solidesa a la teoria 1, al ma-
teix temps, ha aportat exercicis 1 estratégies que es poden utilitzar no només en
el model clinic, sind també en I’educacié emocional de manera preventiva. Si es
vol donar un pas endavant, s’han d’adquirir els coneixements sobre les relacions
entre I’emoci6 1 la salut. Aquests coneixements sén eminentment tedrics i, per
tant, poden tenir poca incidéncia a la practica. Per aquest motiu, segons els pro-
posits del curs, el temps disponible 1 els interessos dels participants, aquesta part
tan tedrica es pot reduir al minim o, fins i tot, suprimir-la.

Amb la intencié de passar de la teoria a la practica, s’ha d’analitzar la reo-
ria de les intel-ligéncies miiltiples de Gardner per considerar, a continuacid, la in-
tel-ligéncia emocional, proposada per Salovey 1 Mayer, 1 difosa per Goleman. De
tot aix0, se’n deriven algunes activitats que tenen ’objectiu de potenciar el des-
envolupament emocional; aquestes activitats fonamentalment giren al voltant de
les seglients competencies.

Primerament, la consciéncia emocional, que consisteix en congixer les pro-
pies emocions i les emocions dels altres. Aixd s’aconsegueix a través de I'auto-
observacié 1 de I'observacié del comportament de les persones que ens envol-
ten, 1 suposa la comprensié de la diferéncia entre els pensaments, les accions 1
les emocions; la comprensié de les causes 1 les conseqtiencies de les emocions;
I’avaluacié de la intensitat de les emocions; 1 el reconeixement 1 la utilitzacié
del llenguatge de les emocions, tant en la comunicacié verbal com en la no
verbal.

Per altra banda, la regulacic de les emocions probablement és I’element es-
sencial de I’educaci6é emocional. Convé no confondre la regulacié —i altres ter-
mes afins com el control o el maneig de les emocions— amb la repressié. La to-
lerancia a la frustracid, el maneig de la ira, la capacitat per ajornar les gratificacions,
les habilitats d’afrontament a situacions de risc —la induccid al consum de dro-
gues, la violéncia, etc.—, el desenvolupament de I’empatia, etc., sén components
importants de ’habilitat d’autorregulacié. Algunes técniques concretes son el dia-
leg intern, el control de I’estrés —la relaxacid, la meditacié o la respiracié—, les
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autoafirmacions positives, I’assertivitat, la reestructuracié cognitiva, la imagina-
cié emotiva, I’atribucié causal, etc.

La motivacié esta intimament relacionada amb ’emocid. La paraula mori-
vacio prové de I’arrel llatina movere (‘moure’), igual que emocié prové de ex-
movere (‘moure cap a fora’). La porta de la motivacié s’ha de buscar a través de
I’emocid. A través d’aquesta via, es pot arribar a 'automotivacid, que se situa en
I’extrem oposat de I’avorriment, i que obre un cami cap a lactivitat productiva
per voluntat propia i autonomia personal. Aquest és un dels reptes de futur de
I’educacié.

Les habilitats socioemocionals constitueixen un conjunt de competéncies que
faciliten les relacions interpersonals. Les relacions socials estan entreteixides
d’emocions. L’escolta 1 la capacitat d’empatia obren la porta a actituds pro-
socials situades a les antipodes d’actituds racistes, xenofobes o masclistes, que
provoquen tants problemes socials. Aquestes competencies socials predispo-
sen la constitucié d’un clima social favorable al treball en grup, productiu i sa-
tisfactori.

Les relacions entre I’emocid 1 el benestar subjectiu acostumen a ser, d’acord
amb la nostra experiencia, de gran interes pels participants. Aixd comporta
delimitar el benestar subjectiu 1 els factors que ’afavoreixen o que el dificulten.
La reflexié sobre aquests temes duu a la confluéncia entre el benestar i la
felicitat, on estar sense fer res no és propi, siné implicar-se en algun tipus d’ac-
tivitat.

El concepte de fluir (flow), entés com una experiéncia Optima, d’acord amb
Csikszentmihalyi (1998), completa el tema sobre el benestar. Les condicions del
flux ofereixen un marc de suggeréncies per a ’accid, que es poden aplicar al cos,
al pensament, al treball, a les relacions socials, etc. El repte és aprendre a fluir.

Com ja hem insistit, I’avaluacié és un aspecte intrinsec del programa. Per
tant, donar a coneixer els instruments per a 'avaluacic de les emocions és im-
portant en la formacié del professorat.

Les aplicacions de Ieducacié emocional es poden deixar sentir a I’educacié
infantil, la primaria i la secundaria; en alguns aspectes com la indisciplina, la vio-
léncia, l'atur o les conductes de risc —les drogues, la sida, la conduccié temera-
ria, etc.

Les tecmques 1 les competeéncies emocionals tenen moltes aplicacions dife-
rents: la comunicacié efectiva i afectiva, la resolucid de conflictes, la presa de de-
cisions, la prevencié inespecifica —el consum de drogues, la sida, la violéncia,
I’anoréxia, els intents de suicidi, etc. En darrer terme, es tracta de desenvolu-
par I'autoestima, amb expectatives realistes sobre la mateixa persona; 1 desen-
volupar la capacitat de fluir i la capacidad d’adoptar una actitud positiva da-

117



RAFAEL BISQUERRA T ALZINA

vant la vida. Tot aixd és per tal de possibilitar un benestar subjectiu millor que,
a la vegada, comporta un benestar social millor.

Els temes poden tenir diversos nivells d’aprofundiment segons els cursos 1
els cicles educatius. En aquests moments, el GROP esta implicat, entre d’altres
treballs, en I’elaboracié d’activitats per als diferents nivells educatius —I’educa-
ci6 infantil, ’educacié primaria, I’educacié secundaria obligatoria, ’educacié se-
cundaria postobligatoria i 'educacié universitaria— 1, fins 1 tot, per a I’etapa adul-
taiel mén de Pempresa.

7. RESUM I CONCLUSIONS

Hi ha un ventall de comportaments de risc que tenen en comd dificultats
emocionals. Una educacié que Vulgu1 preparar per a la vida ha d’atendre el des-
envolupament de les competencies socioemocionals, enteses com a competen-
cies basiques per a la vida. L’educacié emocional és una proposta en aquest sen-
tit. S’han presentat els objectius 1 els continguts de ’educacié emocional. La
intencid és que es posin en marxa experiencies d’educacié emocional a partir de
I’educacié infantil fins a la secundaria postobligatoria; i, fins 1 tot, durant la vida
adulta; de fet, ’educacié emocional adopta un enfocament del cicle vital, que
s’allarga durant tota la vida. Davaluacié d’aquestes experiéncies ha de servir per
millorar la practica educativa.
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DELS PROFESSIONALS DE PEDUCACIO

Eva Bach i Cobacho

Linteres pel desenvolupament emocional i per I'educacié de les emocions
neix d’una preocupacié ben segur compartida per tots els professionals de I’edu-
cacié que ens hem especialitzat en aquest camp. L'afany de la pedagogia, el de les
ciencies de I’educaci6 en general, i el de moltes altres branques de les humani-
tats per convertir-se en ciéncia, ha deixat fora de 'educacic —en el sentit més
ampli del terme—, podriem dir que, com a minim, a la meitat de la persona, i
encara ens quedariem curts. El que hem deixat fora és ni més ni menys ’eix ver-
tebrador de totes les dimensions del desenvolupament integral de la persona.

Tant en la vida de cada dia com en els diversos contextos educatius, convé
contemplar i incorporar formalment la dimensié afectivoemocional. Si no con-
templem formalment un espai i un temps per al desenvolupament d’aquesta di-
mensié 1 la incorporem a tots els ambits de desenvolupament i socialitzacié de
la persona, comengant per la familia i acabant per la propia universitat i el mén
laboral, e/ fracas sera for¢a més que escolar, sera personal i vital.

Hi ha una preocupacié, pero, tan o més gran que aquesta, que també m’a-
gradaria que fos compartida o, si més no, que cada vegada ho vagi sent més.

Tant la majoria d’adults com de professionals de diversos sectors, i els de
’educacié més especialment, donem per sobreentes que les emocions que hem d’e-
ducar son les dels alumnes. Encara que estem disposats a admetre que nosaltres
necessitem rebre alguna mena de formaci6 o preparacid prévia, entenem aques-
ta des del nostre paper d’intermediaris o transmissors dnicament, i no des de la
necessitat que cada ésser huma té d’estructurar les seves dimensions personals al
llarg de tota la vida.

Donem per suposat que I’educacié és per als alumnes i, per tant, I’objectiu
—a vegades fins 1 tot 'obsessio—, dels professionals de I’educacié és elaborar
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programes per als alumnes o aconseguir programes per als alumnes —si els tro-
bem fets millor encara—, en aquest cas que ens ocupa, programes per educar les
emocions dels alumnes en les edats, les etapes 1 els nivells educatius en que es-
tem treballant.

L’inconvenient que aquesta visio restringida de 'educacié comporta va més
enlld de la dificil aplicabilitat i eficacia de programes que no han estat elaborats
tenint en compte les caracteristiques especifiques 1 singulars de cada context. El
problema principal és que estableix —per a ’alumnat— un marc de referéncia
en que els valors predominants sén, moltes vegades, els contraris dels que la ma-
joria del professorat voldria desenvolupar en els infants 1 els joves.

Malauradament, la concepcio jerarquica i unidireccional de Peducacio és en-
cara la que predomina. Potser conceptualment, com a plante'ament tedric, hi ha
molts educadors que postulem que no ha de ser aixi i que entenem la relacié
educativa com un intercanvi, més encara, com un procés de creixement simulta-
ni en qué els rols docent-discent no sén rigids ni immutables, siné que en de-
terminats moments en qué entren en joc les dimensions personals es desdibui-
xen o s’esborren. Perd, a ’hora de la veritat, a la practica, els habits, les actituds,
les accions concretes, els missatges verbals, els tons de veu, la distribucié i la
col-locacié a espai, la propia metodologla 1els plante]aments didactics, respo-
nen generalment a aquesta perspectiva lineal 1 ]erarqu1ca que va d’aquell que
educa al que s’ha d’educar, del que ensenya al que aprén, del que sap al que no
sap, del que té la veritat al que no la té, del que ja ho té tot fet al que encara ho
té tot per fer, etc.

Els adults en general, 1 el professionals de I’educacié en particular, tenim
una visi6 de nosaltres mateixos com a persones acabades, amb un procés de crei-
xement personal clos. Les bases de la nostra personalitat i el nostre taranna sén
el que s6n 1 que no ens ho toquin. Canviar jo? Jo séc aixi, sempre he sigut aixi,
no puc evitar-ho, 1 a qui no li agradi ja sabem que li toca!

L’experiencia continuada d’uns quants anys en formacié permanent de pro-
fessorat —també, de pares 1 mares (si bé els pares son figues d’un altre paner)—
, em deixa ben palesa la resisténcia d’una part considerable del professorat al can-
vi. Una resisténcia, en molts casos, férria.

No voldria desanimar ningt. Crec en I’ésser huma i en la capacitat que aquest
té de superar-se 1 véncer obstacles i contratemps que, a vegades, poden semblar
insalvables. Sense aquesta confianga com a base i estimul, dificilment podrem
avancar. Perd, convé que siguem realistes; proposar i introduir un canvi de
creences o paradigma no és i no sera gens facil. Entre altres raons, perque per
acceptar-lo fa falta un estat de maduresa emocional, d’equilibri 1 d’illusié, de
queé precisament estan mancats un nombre considerable d’educadors en aquests
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moments. Els que més ho necessiten sén, precisament, els que més s’hi oposen
1 més reticéncies —latents o patents— manifesten. I pel que fa als que per prin-
cipi 1 per disposicié personal s’hi mostren favorables —o, com a minim, no sén
tossuts—, és relativament facil que la inércia de tants anys de funcionar d’una
altra manera s’acabi imposant sobre els seus proposits.

Hi ha professionals de I’educacié que es queixen continuament: 7o sé pas
on anirem a parar, aixo cada cop és pitjor, els nanos no estan gens motivats, els
pares no s‘impliquen prou, ’Administracid no es preocupa de nosaltres com cal-
dria, etc. Amb algunes coses, tenen rad, 1 és una responsabilitat compartida fer
tot el que CStlgUI a les nostres mans per col-laborar amb els professwnals de l’e-
ducacid, mirar de posar-nos en el seu lloc, entendre les seves necessitats 1 les
seves preocupacions, reconeixer la importancia de la seva tasca i contribuir a
augmentar la consideracié social d’una professié que mai no ha estat suficient-
ment prestigiada.

Pero, la situacid és més complexa del que sembla, 1 si bé hem d’entendre 1
acceptar que els professionals de I’educacid se sentin a vegades impotents o des-
animats per no rebre la col-laboracié i el suport que la tasca que porten a terme
requereix, centrar-nos en les circumstancies externes que dificulten la seva tasca
no ens condueix al canvi d’dptica que considero necessari perque I’educacié de
les emocions no es limiti a ser una moda, siné que comporti una nova renova-
ci6 pedagogica.

Quan hi ha coses de I’entorn que no ens agraden, és normal que vulguem
canviar-les 1 que siguin d’una altra manera, perd —com bé sabem—, no sempre
podem realitzar aquests canvis. Les rdniques coses que podem canviar sén aque-
lles que estan a les nostres mans i que depenen només de nosaltres mateixos. Mol-
tes que tenen relacié amb les emocions, els sentiments, els estats d’anim, les
necessitats, els principis o els valors, sén d’aquesta mena.

Com bé deia A. de Mello, no aconseguirem encatifar el mén, perd si que
podem calgar-nos unes sabatilles per caminar millor. Hi ha situacions que per
molt que ens desagradin, dificilment les podrem canviar o, si més no, no resul-
tara facil que arribin a ser d’una altra manera. No podem solucionar tots els
problemes que tenim ni fer que totes les coses del nostre voltant funcionin com
nosaltres voldriem, perd entre les responsabilitats que cadascun de nosaltres
hem d’assumir, hi ha la d’aprendre a conéixer i regular els nostres estats d’anim
davant d’aquelles situacions que normalment ens causen pertorbacions prou im-
portants com per malmetre la qualitat de la nostra vida i les nostres relacions.

Aquest aspecte del desenvolupament emocional és cabdal davant d’aquelles
situacions que se’ns escapen de les mans 1 que, ens hi posem com ens hi posem,
no hi podem fer res perque siguin d’una altra manera. En aquest cas, no podem
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fer res més que acceptar-les, que vol dir aprendre a conviure-hi sense que ens
causin un malestar o un trastorn excessiu.

En certa manera, podriem apellar a una expressié que diu «Si un proble-
ma té solucid, per que te’n preocupes> Si no en té, per qué te’n preocupes?».
Pero alerta, perqueé no voldria que s’entengués que hem d’ aconsegulr que no ens
preocupi res, que hem d’esborrar o eliminar la preocupacié del nostre registre
d’emocions. Atesa la funcié informativa, energetitzadora i adaptativa que té tota
emocid, reduir el ventall emocional de la persona seria empobridor i desencertat.
Hi ha moltes coses que a vegades sén d’una manera 1, a vegades, d’una altra, i la
preocupaci6 és una d’aquestes coses. La preocupacié a vegades pot ser bona i al-
tres vegades pot no ser- ho. A vegades, preocupar-se ajuda a protegir-se o a tro-
bar la solucid, 1 a vegades impedeix trobar-la. La persona emocionalment in-
telligent hauria de posar el punt de mira en la primera d’aquestes opcions. A
vegades, tot 1 la preocupacid, pot ser que no es trobi la solucid, perd la preocu-
pacié pot posar en contacte amb les limitacions 1 ajudar a acceptar-les i a hu-
manitzar-nos quan no hi ha solucié o aquesta no esta a les nostres mans.

En determinats moments, el professorat hauria de plantejar-se I’educacié
de les emocions com aquest «calgar-se unes sabatilles», a qué feia referéncia més
amunt. En certes ocasions, animo els professors a emprendre aquest cami de
desenvolupament 1 estructuracié personal, ja no només per estar en condicions
animiques d’implicar-se en projectes socialment transformadors —que és el que
seria Optim—, sind també perqueé alld que no depén d’ells, que no esta a les se-
ves mans, no acabi amb ells, amb la seva il-lusié per la vida, amb la seva aposta
per les persones i la seva confianca en les persones. En definitiva, perque allo
que no poden arreglar per molt que s’hi esmercin, no els causi pertorbacions
emocionals profundes i persistents.

Molt sovint ens sentim malament perqué volem canviar coses que no estan
a les nostres mans 1, en canvi, no volem canviar la I’inica cosa que realment po-
dem canviar, que sén les nostres propies actituds 1 reaccions. Que ho puguem
canviar no vol dir que no sigui dificil fer-ho, perd també podem assegurar que
es tracta d’un procés que comporta satisfaccions que compensen de bon tros les
males estones que puguem passar.

Una vegada més caldria recalcar que parlar d’un procés dificil —i, també,
hauria d’afegir llarg i, en alguns moments, dur—, no hauria de tenir efectes dis-
suasius, sind simplement aportar un punt de realisme. No podem pretendre
canviar, de la nit al dia 1 sense esforg, habits que tenim molt consolidats; no po-
dem canviar en un dia el que fa vint anys o trenta, o més, que estem fent.

No deixa de ser curiosa la nostra resistencia al canvi davant d’algunes cir-
cumstancies socials 1 situacions personals molt comunes en el nostre context ac-
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tual. Si se’m permeten uns instants d’ironia, hem de fer programes per als alum-
nes perqueé son els alumnes els que estan zarats 1, a més a més, sOn agressius 1 pe-
rillosos, 1 molts una colla de frescos; per tant, sén ells els que han de canviar.

Nosaltres, en canvi, resulta que sovint estem hiszérics o perdem els nervis
amb facilitat, hem perdut la il-lusid, veiem un alumne com un enemic o com una
font de conflictes, estem cavil-lant com ho podriem fer per demanar la baixa o
estem esperant amb candeletes jubilar-nos, o anem comprant setmana rere set-
mana el cuponazo a veure si ens toca ja d’una vegada, ens atipem d’ansiolitics;
perd, nosaltres no hem de canviar. Ja tenim el titol, la llicenciatura, la plaga, el
contracte indefinit, el doctorat, la catedra, el que sigui; ja fem prou, ja hem fet
prou, que no ens demanin més. Saben queé vol dir aix6? Que ens considerem
acabats. Que parlem d’educacié permanent, pero resulta que nosaltres ens vam
plantejar les coses un dia —potser, fins 1 tot, per atzar—, i no estem disposats a
revisar-les ni a tornar-nos-les a plantejar.

Em referia al comencar aquestes linies a I’obsessi6 per fer programes per
als alumnes. La meva preocupacié —a estones també la meva obsessié—, és com
fer un programa per al programador. O millor encara, com hauria de ser un pro-
grama perqué el programador s’adoni que el primer objectiu que ha de progra-
mar és el seu propi canvi, un canvi que ha de sorgir de la revisié sistematica i
continuada de les seves propies actituds, dels seus estats d’anim 1 de la seva visio
de la vida 1 de educacio.

Es ben licit que un professional de I’educacié es queixi ocasionalment,
puntualment, de determinats comportament dels alumnes, de determinades si-
tuacions que li toca viure 1, fins 1 tot, de determinats alumnes.

No és licit, en canvi, no és simptoma de maduresa emocional, que la queixa,
la ira, la impoteéncia, la frustracid, el descontentament, el desanim, la indignacié
contra els alumnes, contra els pares, contra I’Administraci6 o contra qui sigui, es-
devinguin la postura educativa i la postura vital d’un professional de ’educacié.
Qui es trobi en aquest cas no hauria d’estar al carrec de 'educacié d’un grup
d’infants o joves mentre no recuperés un estat d’anim més propici.

Mirat des del prisma de la maduresa emocional, no resulta valid que un
professional de I’educacié es queixi continuament dels seus alumnes 1 manifesti
sistematicament 1 dogmaticament que els nois 1 les noies no tenen il-lusié per
res. El que si és indici d’una maduresa emocional suficient i, per tant, penso que
hauriem d’afavorir 1 potenciar, és que sigui capag de preguntar-se el segiient:

a) Realment, jo els transmeto il-lusié?
b) 1 com hauria de fer-ho per transmetre-la, o per transmetre-la amb més

forca i credibilitat?
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La resposta potser és dbvia. Només si la sento, la podré transmetre. Es
cert. Pero, no és suficient. Ensenyar no és una festa particular d’un professor
enamorat de la seva materia. Estem parlant d’il-lusio per la vida i d’1l-lusic —més
encara, d’estimacio— per les persones. Estem parlant de sumar la dimensi6 emo-
cional 1 I’afectiva. Estem dient que emocions 1 afectivitat van agafades de la ma.

El que proposem és anar un xic més enlla del coneixement i la regulacid de
les propies emocions i, fins 1 tot, de 'empatia o la sintonia amb les emocions dels
altres. Jo puc empatitzar amb allo que sent una altra persona. M’imagino com et
sents. T’entenc, perfectament. 1 que? Després puc sortir per la porta i no preo-
cupar-me ni recordar-me mai més d’aquesta persona. I el més greu d’aixo és
que, a vegades, ho fem amb persones properes a nosaltres.

En la relacid educativa, la falta de sintonia afectivoemocional no és menys
habitual i produeix efectes perjudicials dels que moltes vegades no en som prou
conscients. Com pot pretendre —per exemple— eradicar ’agressivitat aquell que
és constantment o sistematicament agressiu amb la desconsideracié o el menys-
preu aprioristics de ’alumne, amb la humiliacid, I'ofensa sistematica, el sarcas-
me, la ironia, el cinisme, la desqualificacid, el dogmatisme, ’autoritarisme, I’a-
menaga, el castig, la censura, la negacié o I’anul-lacié constant de la singularitat?
Com pot aconseguir que els alumnes no siguin agressius aquell que és cons-
tantment agressiu amb la paraula, amb els missatges que déna a 'alumne? O
aquell que és agressiu amb una mirada de desconfianca o humiliacid, o tan sols
amb el pensament intern?

Com a professionals de I’educacid, ben segur que demanem als alumnes
uns valors, una consideracid, etc. La primera pregunta que cal que ens fem és
«La tinc jo amb ells?».

a) Quins valors m’importen a la vida?
b) T aquests valors, jo els transmeto realment amb la meva actitud i postu-
ra vital?

El sol fet de ser capag de formular-se serenament aquests interrogants és in-
dicatin d’una maduresa emocional considerable per part dels professionals de e-
ducacio. Darrere de preguntes com aquestes, serenament i responsablement for-
mulades, hi ha una voluntat de consciéncia 1 coneixement d’un mateix, aixi com
una certa capacitat de no deixar-se endur sistematicament per emocions pun-
tuals, que s6n ben licites i que, per tant, s’han d’expressar, perd que alhora con-
vé que trobem la manera de superar.

Hem de distingir entre una irritacié momentania, relacionada amb un fer
puntual 1, per tant, passatgera, i una irritacid permanent, que acaba per conver-
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tir-se en un tret de la personalitat 1 condiciona una manera de veure la vida 1, en
consequeéncia, d’articular la relacié educativa.

La primera d’aquestes dues, la irritacié —o desanim o preocupacié— pas-
satgera, la podem considerar absolutament normal i, des del punt de vista de la
maduresa emocional, és fins 1 tot desitjable que s’expressi, i no només aixo, sind
que a més a més és necessari que la propia formacié es concebi de manera
que faciliti la presa de consciéncia de les dimensions emocionals 1 afectives del
professorat, aixi com P’expressi6 de les emocions 1 els estats d’anim que s’expe-
rimenten —tant en I’exercici de la docéncia com en la vida—, com tniques for-
mes possibles d’afavorir 1 facilitar la integracié de tot alld que en un moment de-
terminat els supera.

La segona, la irritacié —o desanim o preocupacié— persistent, ja no és adap-
tativa com ’anterior, sind que accentua i augmenta progressivament el malestar
1 resulta perjudicial per a un mateix 1 per als altres. En el pla educatiu es tra-
dueix, inevitablement, en una actitud desconsiderada 1 hostil cap a I’alumnat.

En sintesi, podem dir que és necessari educar la capacitat d’expressar cada
emocié en el moment oporti i de la manera que, a cada persona, li resulti més
apropiada per reduir la tensid, restablir la calma i afavorir ne la integracio. No-
més expressant les emocions que s’experimenten a partir d’ estrategles de regu-
lacié emocional efectives, es pot evitar que es vagi acumulant una carrega de ne-
gativitat que redunda en un estrés cada vegada més profund i en unes relacions
amb els altres cada cop més pobres 1 conflictives.

Per tal que una emocié puntual no derivi a un estat d’anim persistent i, a
mig o llarg termini, acabi convertint-se en un tret de la personalitat que va min-
vant la il-lusi6 1 va accentuant el malestar, és necessari desenvolupar la compe-
téncia socioemocional dels propis docents com el primer pas de qualsevol pro-
posta d’intervencid.

Madurar emocionalment consisteix en aprendre a manejar-se amb les pro-
pies emocions 1 assumir-ne la nostra part de responsabilitat, de manera que aques-
tes es converteixin en fonts d’informacié sobre nosaltres mateixos 1, a la vegada,
en estimuls que ens impulsen cap a formes d’actuaci6 cada vegada més adapta-
des 1 satisfactories.

No expressar els sentiments propis resulta tan disfuncional o perjudicial com
incérrer a 'expressié desmesurada d’aquests. Un desenvolupament emocional
harmonic 1 sa implica buscar el punt d’equilibri personal entre ambdés extrems,
a fi de trobar-nos en la disposicié animica adequada per gaudir de la vida i les
relacions, 1 realitzar aportacions que contribueixin a la millora de ’entorn.

Una de les causes més rellevants, 1 a vegades tltima, de P'estres que pateix
un nimero cada vegada més elevat de docents, 1 que impossibilita el seu benes-
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tar personal i la seva contribucié a la bona marxa de I’educacié, és moltes vega-
des la mala gestié afectiva i emocional. D’aqui ve que el desenvolupament 1 I’a-
plicacié de projectes 1 programes encaminats a potenciar la competéncia emo-
cional del professorat sigui, en aquests moments, una necessitat de primer ordre.
Quan parlem de desenvolupament emocional, hem d’incloure primer de tot el
desenvolupament emocional dels professionals de ’educacié.

Aix0 significa forca més que una educacié de les emocions, suposa forga
més que aprendre una serie de tecniques de regulacié emocional —relaxacid, re-
estructuracid cognitiva, catarsi, etc.—, per afrontar els esdeveniments quotidians
1 de la vida en general. Suposa adquirir una maduresa emocional per poder im-
plicar-se en la transformacid social a partir de grups en queé la persona se senti
acceptada, valorada 1 util. Suposa, per tant, admetre la necessitat essencial que rot
ésser huma té de ser estimat, que comporta ineludiblement la d’aprendre a esti-
mar, la d’aprendre a sentir i a manifestar estimacid, perqueé si jo necessito a l’al-
tre, I’altre em necessita a mi.

Entenem per afectivitat la manera que té cada persona de relacionar-se amb
Pentorn i entenem per afecte la consideracié de Ialtre com un altre jo. Aquest
es desenvolupa a partir de la sintonitzacié amb ell des de les meves propies ne-
cessitats, sentiments 1 valors. Implica, per tant, una vinculacié emocional i exi-
geix alhora un compromis. Si la vinculacié no desemboca en un compromis, que
és la concreci6 de la responsabilitat envers |altre, podriem parlar d’empatia, o
de simpatia, perd no d’afecte propiament dit.

Educar-nos emocionalment com a professwnals de ’educacié 51gn1flca es-
tar disposats a canviar tot el que calgui canviar en nosaltres, per tenir una visio
de la vida, de I’ésser huma, 1 en consequiéncia de ’educacid, que tingui en comp-
te la confianga, la il-lusio, la calidesa, la tendresa en la relacic amb laltre, en de-
finitiva, lestimacio.

Totes les persones que ens dediquem a I’educacié 1 també les que tenen pre-
vist dedicar-s’hi en un futur proper o llunya, han de saber que la seva propia es-
tructuracié personal és imprescindible perque tots els aspectes que configuren la
seva dimensi6 personal —no només professional— afecten I’alumne. No bi ha un
canvi possible en Palumnar que no passi per un canvi simultani en el professorat.
Destaco simultani perque dir previ no seria del tot coherent amb el que hem es-
tat exposant fins ara. Per posar-nos davant de 'alumne no podem esperar a estar
acabats, hem d’abandonar aquesta idea que els adults —i, en aquest cas concret,
els professionals de I’educacié— hi ha un algun dia que hem finalitzat d’una ma-
nera definitiva el nostre procés de canvi 1 evolucié o maduresa personal.

El canvi que proposem ha d’anar en la linia de la calidesa i/0 la tendresa, 1
aquestes convé dir que no s6n incompatibles amb Pexercici de I'autoritat que
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I’educacié requereix perqué el nen creixi amb uns limits 1 uns referents que li
ofereixin seguretat.

Educar-nos emocionalment com a professionals de I’educacié suposa unir
emocions i afectivitat, amor i pedﬂgogm Slgmflca cultivar 1 alimentar un desig
profund de retrobament amb un mateix 1 amb laltre a través d’una vinculacié
emocional 1 afectiva que faci possible viure compartint, gaudint el maxim possi-
ble de la vida 1 les relacions, 1 participant conjuntament en projectes personal-
ment 1 socialment transformadors.

Sentiments d’indignacid, impoténcia, frustracié, desanim, indignacié, etc.,
tots en tenim a Vegades Recuperar les emocions vol dir admetre que aixd pas-
sa. No cal que ho continuem amagant ni dissimulant. Les persones ens enfadem,
les persones ens desanimem. Recuperar les emocions vol dir aprendre a adme-
tre-ho 1, alhora, a integrar-ho de la manera més adaptativa i constructiva possi-
ble. Vol dir, a més a més, que reconeixem que no és ficil reconeixer-ho, que no
és facil admetre-ho, ni molt menys aprendre a manejar-ho bé. Vol dir, a més a
més, que hem d’aprendre a expressar-ho 1 a alliberar la tensié i el malestar que
determinats sentiments a vegades ens provoquen.

En el perqueé de tot aixo, hi ha la clan de Peducacic de les emocions. Podem
dir que hem d’educar les emocions per sentir-nos més bé, podem dir que és per
prevenir conflictes, podem dir que és per no tirar per terra oportunitats deixant-
nos portar pels estats d’anim temporals; pero, el perqué que més m’agrada és un
altre perque...

El perque més important és que si tots aquests sentiments no els expressem
1 s’acumulen, ens fan tant de soroll a dins, que fan impossible ’atenci6 i la de-
dicaci6 afectiva a I’altre 1 ens impedeixen sumar forces —des de la calma i la ca-
lidesa—, per participar de manera fecunda en projectes comuns. En unes altres
paraules, necessitem viure i educar les emocions per poder estar afectivament dis-
ponibles per a altre.

Ho hem dit ja anteriorment i ho recollim com a sintesi. Necessitem educar
les emocions perque sigui possible la tendresa, la calidesa, ’estimacid 1, a partir
d’aqui, la dignitat, la felicitat, 1 la transformacié personal 1 col-lectiva.

Per tal que el coneixement d’un mateix condueixi cap a la vinculacié afec-
tiva amb Daltre 1 cap al compromis amb I’entorn social, el desenvolupament
emocional de la persona hauria de centrar-se en els sis aspectes segiients,' que
seguidament definim:

1. E. BAcH i P. DARDER, Sedueix-te per seduir, Barcelona, Edicions 62 i Rosa Sensat, 2002.
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a) viu les teves emocions,

b) coneix les teves emocions,
¢) regula-les i integra-les,

d) cultiva un estil afectiu propi,
e) conviu amb harmonia,

1) el projecte compartit

Cada un d’aquests aspectes no ha de ser considerat independentment, ni
tampoc han de ser entesos com a fases consecutives, sin que han de ser tractats
simultiniament com a elements interdependents o en continua interaccio.

Tot 1 destacar la importancia del punt de partida —la propia vida— 1 del
punt d’arribada —el projecte compartit—, cada un d’aquests sis aspectes esdevé
un element 1mprescmd1ble perque la competeéncia emocional a la qual ens hem
estat referint, 1 que constitueix un dels factors claus del desenvolupament inte-
gral de la persona al llarg de tota la seva vida, sigui possible.

a) Viu les teves emocions. Primer de tot, la vida. Hi ha una cota de madu-
resa que només la pot donar la vida, la vida personalment viscuda, la vida im-
previsible, irrepetible 1 singular de cada persona. D’aqui ve que pensem que
I’educacié no només ha de ser educacié per la vida, siné que ha de contribuir a
transformar la propia vivéncia en aprenentatge. Més que viure per congixer, hem
d’aprendre a convertir la nostra vida en coneixement sobre nosaltres, sobre els
altres i sobre I’entorn. Hem d’ajudar-nos a fer una interpretacié madurativa, trans-
formadora 1 integradora d’alldo que vivim.

b) Coneix les teves emocions. Coneixer les emocions és forca més que posar
nom a alld que sento. Saber expressar amb paraules com em sento és important,
pero descobrir per quin motiu em sento com em sento és basic. Convé aprendre a
precisar el sentiment, perd també a analitzar-ne les causes, moltes vegades incons-
cients, dels meus sentiments. Convé analitzar també les necessitats 1 les metes sa-
tisfetes o insatisfetes que hi ha darrere, i descobrir els sentiments que experimento
amb major freqiiencia, aixi com aquells que més dificils em resulten o els que més
em costa menjar-me. He d’aprendre a utilitzar 'emocié com a font d’informacié
sobre mi 1, per tant, com a recurs orientatiu i adaptatiu. Tot aix0 és congixer les me-
ves emocions 1 conéixer-me a mi mateix a partir de les meves emocions.

¢) Regula-les i integra-les. Normalment, ens quedem curts o ens passem
de mida, no expressem el que sentim o ho expressem desmesuradament. Tant la
inhibicid sistematica com Pexpressié desmesurada dels sentiments és disfuncio-
nal. Regular les emocions significa trobar el cabal ajustat d’aigua perqueé no hi
hagi sequera ni pateixin inundacions.
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Cadasct ha de poder trobar —i retrobar tantes vegades com calgui— el seu
punt personal d’equilibri. Ha de descobrir el temps —cronologic i cerebral— que
necessita per recuperar I’estat d’anim habitual quan aquest es veu alterat, i les es-
trategies que ’ajuden més a recuperar-lo. Regular és ser conscients que hi ha de-
terminats sentiments o emocions que ens causen alguna mena de pertorbacid,
excitacié o malestar, 1 que quan aixd ens passa és necessari expressar-lo d’unes
maneres determinades per alliberar la tensid —sense causar grans perjudicis—
i recobrar de nou la calma.

Regulm’ és aprendre a interposar una pausa entre alld que em passa i la res-
posta que jo dono a alld que em passa. Aprendre a recuperar la serenor que, a
vegades, perdem 1 a actuar des de la calma, és necessari per estar afectivament
disponibles per I’altre 1 participar en projectes comuns.

d) Cultiva un estil afectin propi. No ens fa por dir-ho: Sense laltre no som
ningi i sense estimacid no podem viure. L'afecte sorgeix quan séc capag de con-
siderar ’altre com un altre jo, quan el veig un ésser amb unes necessitats, senti-
ments, valors, drets, etc., semblants als meus, 1 aix0 em porta a responsabilitzar-
me d’ell com de mi mateix, a establir un compromis amb ell i a emprendre
iniciatives amb ell.

Aix0 que sembla tan obvi, no tothom ho té clar. Dexperiéncia ens demos-
tra dia rere dia que la majoria de les persones pensem que I’afecte és una cosa
que es té amb els pares, els fills, els germans, la parella —si estem de sort— 1, a
tot estirar, amb els amics. Pero, a la feina o a I’escola, no. Jo m’he d’estimar els
meus companys de feina o els meus alumnes, tan rars com sén? Si ens hi fixem
bé, a tots ens toca sempre gent estranya i amb molts problemes. D’altra banda,
a la familia, I’afecte és una cosa que encara que hi sigui, acostuma a donar-se per
suposada 1 a ser invisible. Ja /i poso el plat a tanla, li dono una educacio, el por-
to de vacances, li compro el que necessita, esta clar que me lestimo, no? A so-
bre, li he de dir i, a més a més, amb profusic de detalls? S’ho creura i llavors
veuras.

Hem de preveure formalment un espai i un temps per aprendre a sentir i a
manifestar estimacio —tots (els grans, els primers)—, i hem d’aprendre a fer-ho
amb el nostre estil propz, amb aquell que ens sentim més a gust. Hem d’afavorir
Pesclat de paraules, silencis i accions, que consolidin vincles d’afecte 1 potenciin la
competencia de les persones.

Hem d’aprendre a mirar amb bons ulls a aquells que ens envolten (els
fills, la parella, els alumnes, els amics, els companys de feina, etc.), a veure
allo positiu que hi ha en ells; a valorar-los 1 a donar-los suport. Quan la perso-
na se sent bé amb si mateixa és quan esta més ben disposada a col-laborar en el
bé comii.
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Mai la ciencia havia estat tan a prop com ara de lafectivitat, i Peducacié ha
d’aprofitar-ho.

e) Conviu amb harmonia. El contacte amb el propi mon emocional és indis-
pensable per sintonitzar amb els altres i ser capacos de conviure amb harmonia.

Per ser capacos de conviure amb harmonia, hem d’aprendre una serie d’ha-
bilitats socioemocionals i assumir una série de principis o valors étics. Hem d’a-
prendre, per una banda, a no quedar-nos en la passivitat, a no deixar estar les co-
ses ni fer com si no hagués passat res quan una cosa ens molesta —els problemes
que no s’afronten van creixent a ’'ombra 1 pot ser que esclatin en el moment més
inesperat. Per Ialtra, hem d’aprendre a no caure en ’agressivitat. La majoria de
nosaltres som for¢a més agressius del que ens pensem. Potser, no agredim els al-
tres fisicament, pero al llarg del dia és molt probable que, fins i tot sense adonar-
nos-en, manifestem diverses conductes agressives. S6n conductes que, com hem
dit anteriorment, a vegades es concreten en paraules o expressions verbals 1, al-
tres vegades, en mirades o pensaments interns, igualment nocius.

Per aprendre a conviure amb harmonia també cal valorar la dignitat de la
vida en totes les seves manifestacions 1 nivells d’evolucié —la consideracié 1 ’es-
timacid per tots els éssers vius, sigui quin sigui el seu nivell maduratiu 1 el seu
Pestadi d’evolucié.

1) El projecte compartit. Hem d’educar les emocions perqueé les relacions
entre les persones arribin a ser més calides i, alhora, més fecundes. Hem d’edu-
car les emocions perque les persones s'impliquin en projectes de transformacio so-
cial a partir de grups en els quals se sentin valorades, acceptades i stils. Hem de
crear 1 refermar vincles d’afecte amb els altres per endegar conjuntament pro-
jectes socialment transformadors i projectes per gaudir de la vida 1 les relacions.

Tots els punts que hem anat assenyalant s6n indispensables per arribar al
projecte compartit. Cal comencar per trenar el nostre propi projecte vital i, a
partir d’aquest, desembocar en el projecte compartit. El projecte compartit aglu-
tina el que som 1 el que volem ser, el que cadasci és individualment 1 el que pot
aportar socialment, 7 ens exigeix un compromis personal per una existéncia més
humana i més justa.

Leducacié de les emocions és, en definitiva, un punt que va de la biologia
a I’etica, 1 que pretén afavorir una actitud vital sana i integradora en totes les
persones. Pares 1 professionals de ’educacié —per aquest ordre—, per la res-
ponsabilitat que tenim envers els infants i els joves, hem de ser els primers a
revisar les nostres actituds personals ila postura vital per ser capagos de viure 1
educar emocionalment, conjugant alhora emocid i rad, sentiment i coneixement.
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LATENCIO A LA DIVERSITAT, PESCOLA
I LES ALTRES AGENCIES EDUCATIVES!

Jaume Trilla i Bernet

1. INTRODUCCIO

Aquest document intenta respondre a ’encarrec fet pel Consell Escolar de
Catalunya de col-laborar en una sessi6é de debat sobre I’atencié a la diversitat.
Concretament, se’ns proposa enfocar el tema des d’un «punt de vista global de
’educacié per a tothom i, per tant, no associant diversitat amb alumnes amb
problemes o conflictius». Si bé hem tingut també en compte un questionari ela-
borat pel corresponent grup de treball del Consell, en les pagines que segueixen
no seguim de manera estricta ’ordre de les preguntes plantejades, ni tampoc
pretenem —ja que no sabriem fer-ho— abastar-les totes.

Com es despren ja de la primera qiiestié plantejada, «Que s’entén per di-
versitat?», el problema conceptual és un dels que inevitablement sorgeix quan
hom pretén reflexionar sobre aquest tema. Amb el proposit d’incidir en aquest
aspecte conceptual, intentem analitzar 1’is d’aquest concepte en tres moments
diferents. En primer lloc, en el punt de partida; és a dir, la diversitat que trobem
en la composicié del collectiu de subjectes amb qué ens proposem treballar
educativament: la diversitat original o originiria de I’alumnat. En segon lloc, en

1. Text de la conferéncia pronunciada pel seu autor en el Consell Escolar de Catalunya, el
14 de febrer de 2001. S’ha conservat el format expositiu oral de la intervencid, la qual cosa explica
també omissié de les referencies bibliografiques. Igualment volem advertir el lector de la data en
que fou originalment preparat aquest text. Ara que el donem a la imprenta (marg del 2002), amb el
panorama amenacador d’una «contrareforma» a la qual es pensa posar el nom erroni de «Ley de la
calidad», encara estem més convenguts de les idees i els posicionaments exposats en aquestes pagi-
nes. Aquestes pagines que, en aquests moments, s’haurien de llegir com una critica al desmantella-
ment factic del principi de comprensivitat que previsiblement suposara I’anunciada contrareforma.
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el punt d’arribada. Aquest és el tema de les finalitats, els objectius, les funcions,
etc., de I’educacid; és a dir, en alld que volem convertir aquella diversitat inicial.
L, en tercer lloc 1 entremig, la diversitat en el procés; és a dir, com a partir d’a-
quell estadi inicial volem arribar a les finalitats desitjades. Es el tema central de
les estrategies, les formes d’organitzacid, ’estructura del sistema educatiu; en
definitiva, del tractament de la diversitat en els centres d’ensenyament.

La mena de model teoric i conceptual que esbossarem es configura, doncs,
a partir d’aquests tres moments. Els explicarem molt esquematicament centrant-
nos en aquell que fa referéncia a I’escolaritat obligatoria. Finalment, afegirem al-
gunes consideracions sobre el marc més general en queé s’inscriu aquesta escola-
ritat.

2. LA DIVERSITAT EN EL PUNT DE PARTIDA

En el punt de partida, el primer que salta a la vista és que la matéria prima
amb que es treballa, el col-lectiu de nens 1 nenes, nois 1 noies, presenta una di-
versitat considerable. Forca diversitat 1 diversitat de molts tipus: fisica, sensorial,
psicologica, cultural, socioecondmica. De fet, en la composicié de ’alumnat en
el seu conjunt, hi troben representada, quasi exactament, la mateixa diversitat que
hi ha a la societat.

Sempre hi ha hagut diversitat en els centres educatius, perd ben segur que
ara n’hi ha més. T n’hi ha més, fonamentalment, per dues raons. La prlmera és
que les nostres societats, en determinats aspectes, tenen ara una composicié més
plural i1 heterogénia —un fenomen del multiculturalisme, entre altres coses.
Pero, sobretot hi ha una segona rad, obvia, que explica ’actual superior diver-
sitat en la composici6 dels usuaris del sistema educatiu: aixo és, que la nostra so-
cietat ha decidit que tothom, sense excepmo, té el dret —i Pobligacié— de be-
neficiar-se del sistema educatiu, com a minim, fins als setze anys.

Tenim doncs, en el punt de partida, una gran diversitat. Aquesta diversitat
afecta les capacitats 1 els ritmes d’aprenentatge, els interessos 1 les motivacions,
els coneixements previs, els repertoris de valors 1 actituds, les expectatives de ca-
dasc, etc.

Ara bé, en relacié amb aquest reconeixement de la diversitat cal fer tres
puntualitzacions:

a) La primera és que la diversitat és una caracteristica del conjunt, pero a

la vegada s’atribueix a cadascu; és a dir, no és que dins d’un col-lectiu hi hagi uns
quants individus que son diferents dels altres, els quals llavors serien «els no di-
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ferents». El reconeixement de la diversitat vol dir que, a tors, els reconeixem la
seva propia difereéncia, la seva individualitat.

b) La segona puntualitzacid és que, segons el nostre parer, tota aquesta di-
versitat no hauria de ser considerada globalment 1 indiscriminadament positiva
o desitjable. Hi ha diferéncies positives i negatives; diferéncies que sén indivi-
dualment i socialment desitjables 1 diferéncies que sén individualment 1 social-
ment indesitjables; unes sén enriquidores 1 altres sén injustes. La diversitat és un
fet, pero afirmar que la diversitat és, per se 1 en totes les seves manifestacions,
un valor inquestionable, és només una petici6 de principi. Hi ha hagut un dis-
curs, segurament ben intencionat perd a vegades ingenu i poc realista, que ha
mitificat la diversitat, desconeixent que la diversitat també és diversa, axiologi-
cament diversa.

Per tant, amb la diversitat en el punt de partida el que cal fer és:

— detectar les diferéncies 1 recongixer-les com a un fet real;

— intentar explicar 1 comprendre aquestes diferéncies, aixd vol dir esbri-

nar-ne el sentit, la geénesi, les causes i les conseqiiencies,

— 1 valorar les diferéncies, la qual cosa vol dir no acceptar-les necessaria-
ment totes com a positives; discriminar entre les que sén enriquidores
pels individus 1 la col-lectivitat, 1 les que son fruit de la injusticia. Les
positives hauran de ser reconegudes, acceptades 1, si és possible, poten-
ciades 1 desenvolupades; les negatives també hauran de ser reconegudes,
perd caldra combatre-les per eliminar-les, reduir-les o corregir-les en la
mesura que sigui possible.

¢) I la tercera puntualitzacié que cal fer al discurs de la diversitat és que,
si bé és cert que els alumnes sén diversos, també ho és que sén semblants. Hi
ha diversitat, perd també hi ha homogeneitat. El propi concepte de diferéncia,
d’alguna manera, pressuposa una certa igualtat entre els termes que es compa-
ren. El Diccionari general de la llengua catalana, de Pompeu Fabra, diu del mot
diferéncia, entre altres coses, el seglient: «Qualitat de diferent; alld per queé una
persona o cosa difereix d’una altra // [...] Magnitud o quantitar en qué una mag-
nitud o quantitat difereix d’una altra de la mateixa naturalesa» —la cursiva és
nostra. Es a dir, la diferéncia només és apreciable des de la consideracié d’una
certa unitat o similitud entre els objectes diferenciats. Dues coses s6n diferents
en tant que sén també comparables 1 que, per tant, posseeixen alguna naturale-
sa o caracteristica comuna o unitaria.

Els alumnes son diferents entre ells, pero siné hi haguessin aspectes que
compartissin tots ells tampoc no podriem pretendre de posar-los junts. Reco-
neixem que sén diferents en moltes coses perque els podem comparar; per
exemple, reconeixem que tenen capacitats diferents d’aprenentatge, perd amb aixo
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també afirmem que rots tenen capacitat d’aprendre; tenen educabilitats diferents,
perod tots sén educables; els reconeixem també a tots ells, sense excepcid, la ca-
pacitat d’arribar a integrar-se convenientment en la societat que els toca viure; 1,
sobretot, els reconeixem com a iguals —per tant, no diversos— pel que fa a dig-
nitat 1 drets.

3. LA DIVERSITAT EN EL PUNT D’ARRIBADA

Ara anem a veure la diversitat en el punt d’arribada. Que es vol fer amb la
diversitat —i també amb I’homogeneitat— del punt de partida? No cal advertir
que aixd del «punt d’arribada» és només una mena de metafora ja que en I’edu-
cacié no sembla que hi hagi mai un punt final. Si de cas hi ha punts 1 seguit, fi-
nals d’etapa, transicions cap a una altra cosa, indicadors que ens permeten veu-
re si s’esta en el bon cami, etc.

Diriem que alldo que es pretén —o si es vol, el que s’hauria de pretendre—
és incrementar, a la vegada, tant la diversitat com ’homogeneitat, perd dbviament
no d’una manera mecanica, sind, per dir-ho aixi, orientada. Ha de ser d’una ma-
nera orientada en funcid de la valoracié de les diferéncies de qué acabem de par-
lar. Es a dir, I'objectiu és respectar i potenciar aquelles diferéncies i aquelles sem-
blances que valorem com a positives; i eliminar, reduir o corregir aquelles diferencies
1 semblances que valorem com a negatives. De manera que, al final d’un procés
educatiu, tots els educands haurien de ser més iguals —haurien de compartir més
coses que abans— 1, a la vegada, haurien de ser més diferents —haurien de ser
més ells mateixos, per dir-ho d’aquesta manera. Aix0, que expressat aixi pot sem-
blar una contradiccid, ben entés, com veurem després, no és necessariament gens
incompatible.

L'objectiu que tots comparteixin més coses que abans, 'anomenem socia-
litzacic; 1 ’objectiu que cadascu sigui més ell mateix, en diem individualitzacio.
Fer compatibles aquestes dues finalitats, aquestes dues concepcions de I’educa-
ci6 —diguem-ne, la durkheniana i la rousseauniana o kantiana—, que sovint la
teoria pedagogica ha considerat antinomiques, ha de ser I'objectiu de 'educacié.
I és també, en el fons, malgrat que s’expressi amb altres paraules, el que es pro-
posava la reforma, la LOGSE i, en concret, la comprensivitat. Tot seguit ens re-
ferim per separat a aquests dos objectius.
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3.1. SOCIALITZACIO

Com hem dit, entenem per «socialitzacié» el procés que porta a qué tots
s’assemblin més que en el moment inicial. Aix0, cal entendre-ho en dos sentits
complementaris:

a) Assegurar 1’adquisici6 per part de tothom d’uns continguts —culturals,
procedimentals, actitudinals, valoratius, etc.— minims comparzits. Aixd és ne-
cessari tant des del punt de vista individual, perque el subjecte pugui inserir-se
plenament 1 satisfactoriament a la societat; com per la propia societat, perque
una comunitat funcioni —malgrat que sigui tan plural, diversa o heterogeénia
com es vulgui— els seus membres han de compartir algunes coses; uns codis per
entendre’s, uns valors que possibilitin la vida en comd, etc.

b) Laltre sentit en queé cal entendre la socialitzaci6 és que tots també s’as-
semblin més en drets reals i en igualtat d’oportunitats. El sistema ha de corregir
en tot alld que sigui possible les diferéncies o les diversitats negatives d’origen
—desigualtats socioecondomiques, desavantatges procedents de discapacitats,
etc. En aquest nivell, el sistema educatiu ha tingut efectes socialitzadors en la
mesura que, per mitja de la pedagogla de la diversitat 1 d’actuacions compensa-
tories o de discriminacid positiva, aconsegueix reduir progressivament les
correspondencies entre les desigualtats d’exit escolar 1 les desigualtats d’origen
dels escolars.

En resum, socialitzacid vol dir, a la vegada, més igualtat 1 més cohesi6 so-
cial; haver minvat les diferéncies negatives i les injustes del punt de partida i ha-
ver reforcat els lligams comunitaris.

3.2. INDIVIDUALITZACIO

Diem que la socialitzacié és necessaria i pot ser suficient per a la societat;
en canvi, per als individus també és necessaria, perd no és suficient.

D’educaci6 no es pot conformar en fer-nos a tots més iguals. L’educacié ha
de permetre 1 potenciar que cadascd pugui desenvolupar la seva propia identi-
tat, que cadasct pugui créixer en la seva individualitat. Aixo vol dir que ’edu-
cacié ha de possibilitar el maxim desenvolupament possible de les capacitats de
cada alumne. En definitiva, ha d’acollir i potenciar les diferéncies positives
de cadascu.

Cal remarcar que aixd del «maxim per a cadasci», vol dir exactament el
que diu: per a cadascy, és a dir, també per a tothom. El contingut i el grau d’a-
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quest maxim sén inevitablement diferents; perd, tothom hauria de poder arribar
al seu maxim, independentment dels condicionaments socials.

Per acabar aquest apartat sobre el punt d’arribada, sén convenients també
algunes puntualitzacions:

a) La primera puntualitzaci6 és que, com anunciavem, encara que ho sem-
blin, individualitzacié i1 socialitzacié no sén necessariament dos termes contra-
dictoris. Aixd és aixi perqué I’educacid és un procés de creixement, ampliaci6 i
extensi6. Es a dir, es pot fer créixer alld que s’ha de compartir 1, a la vegada, allo
que constitueix la propla identitat diferencial.

b) Es necessari trobar ’equilibri optim entre la socialitzacié i la individua-
litzacié. Quan I’equilibri es trenca a favor de la socialitzacid, es cau en 'unifor-
misme, que pretén anul-lar la diversitat, inclosa la positiva. Quan el sistema es
decanta a la inversa, es cau en el classisme i la meritocracia individualista. Es a
dir, el sistema no corregeix o redueix les desigualtats d’origen, sind que les per-
petua i, fins 1 tot, les incrementa.

¢) Insistir en els minims que cal compartir 1 que el sistema educatiu hauria
d’assegurar, no significa acceptar acriticament els continguts estipulats en els
curriculums. Sense poder-nos aturar massa en aquest punt, diem que sembla que
aquests continguts establerts son, respecte als necessaris minims compartits, ex-
cessius pel que fa a determinats aspectes 1 deficitaris en altres. S6n excessius,
segurament, pel que fa a «coneixements» —fets, conceptes, etc. La prova d’aixo
és la facilitat amb que s’oblida una part considerable d’alld que suposadament o
realment s’ha aprés a ’escola; aixd vol dir que eren coneixements que els indivi-
dus després no han necessitat per a res, coneixements que han resultat insignifi-
cants per la vida quotidiana d’aquestes persones, pel treball i, fins 1 tot, per con-
tinuar en el sistema educatiu. S6n coneixements, en definitiva, que no formen
part d’aquell minim compartit imprescindible de qué parlavem. Al seu torn, i tam-
bé en relacié amb aquests minims, els continguts que se solen adquirir en el sis-
tema educatiu resulten deficitaris pel que fa a determinats procediments actituds
1 valors. Malgrat que en la lletra de la Reforma aquests continguts es volguessin
potenciar, en la realitat, fins ara, encara no han pogut ocupar el lloc que els cor-
respondria. Tot plegat —I’excés de «coneixements estandaritzats» 1 el defecte d’ac-
tituds 1 valors— segurament és a causa de les tradicions 1 les inércies uniformis-
tes 1 academicistes del sistema educatiu que costen de trencar.

d) Hom podria entendre que amb el que acabem de dir en el punt anterior,
el que s’esta propugnant és quelcom semblant a rebaixar els nivells d’exigéncia
del sistema educatiu. De cap manera s’esta insinuant aix0, sind més aviat tot el
contrari. Reduir 'uniformisme 1 I’estandaritzacié academicista per assegurar
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el maxim rendiment possible de cadascd, és propugnar un sistema educatiu molt
més exigent amb si mateix 1 respecte a ’aprofitament que els seus usuaris n’han
de treure. Per tant, no es tracta de fer baixar el llist6, siné de poder-lo situar en
cada cas en el lloc més alt que cadasct pugui superar, 1 aixi assegurar que tot-
hom, sense excepcid, hagi assolit simultaniament els necessaris minims compar-
tits de que parlavem.

e) Per fer tot aixd realment possible, el sistema educatiu —i, encara de ma-
nera més decidida, el sistema educatiu public o bé, més precisament, els diners
publics— hauria de dedicar-se prioritariament a garantir que aquest punt d’arri-
bada, tant per la socialitzacié com per la individualitzacid, el poguessin assolir
els que en el punt de partida es trobaven més desafavorits; és a dir, aquells que
patien de més diferencies negatives. Entre altres coses, perqué a la resta els hi
serd més facil arribar sense I’ajut public. Aixo vol dir una politica educativa que
aposti decididament per la igualtat real d’oportunitats, per la compensacié de les
desigualtats d’origen, per la discriminacié positiva en benefici dels subjectes 1 sec-
tors socials més desfavorits.

4. DIVERSITAT EN EL PROCES

Anem ara a veure com funciona la idea de la diversitat en alldo que hi ha en-
tre el punt de partida i el punt d’arribada; és dir, en el procés educatiu. La pre-
gunta és, per tant, com s’ha de tractar la diversitat inicial per tal que tothom as-
soleixi equilibradament els objectius de socialitzacié 1 individualitzacié proposats?

Pel que fa als trams de I’educacié obligatoria, el sistema educatiu ha op-
tat per un model comprensiu, perque, dObviament, s’ha considerat que és el mi-
llor per assolir aquells objectius

Crec que es pot caracteritzar la comprensivitat tedrica del nostre sistema
educatiu amb els tres principis segiients:

a) El principi de la no-exclusid. El procés no pot ser excloent. Ningti no
pot quedar fora del sistema educatiu ja que tothom ha d’assolir el punt d’arri-
bada; i considerem, a més a més, que actualment per assolir-lo és imprescindi-
ble la participacid en el sistema educatiu. En aquest sentit, el model comprensiu
es diferencia dels models selectius o excloents: aquells sistemes educatius que se-
leccionen d’entrada els seus destinataris i/0 van eliminant pel cami a tots els que
no poden seguir el procés estipulat. No cal dir que, en aquests models selectius,
el contingent majoritari de subjectes exclosos sol coincidir amb aquells que per-
tanyen als estrats socialment, economicament 1 culturalment més precaris.
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b) El principi de la no-segregacid. Segons aquest principi el procés no pot
distribuir els subjectes mitjangant vies o processos institucionalment separats.
En aquest sentit, el model comprensiu es diferencia dels que estableixen dues
vies paral-leles d’escolaritzacié: una acadeémica 1 que porta a la Universitat; 1 I’al-
tra professional que prepara per la incorporacié al mén del treball en els seg-
ments baixos del mateix. Tampoc cal advertir que aquest model segregador sol
nodrir respectivament ambdues vies segons origen socioeconomic dels sub-
jectes.

¢) El principi de Patencid a la diversitat. Segons aquest principi, el sistema,
sense caure en la segregacid, si que ha de permetre uns determinats dintells de
diversificacié. Aquesta diversificacié —diguem-ne procedimental— és coherent
amb el reconeixement de la diversitat existent en el punt de partida 1 és també
imprescindible per assolir el punt d’arribada. Es obvi que per assolir objectiu
de la individualitzacid cal que el sistema pugui acollir la diversitat d’interessos,
motivacions 1 capacitats: el desenvolupament maxim de les facultats de cadascu
obliga a adaptar el procés a les caracteristiques individuals de cada subjecte.
Pero, també aquesta diversificacié en el procés es fa imprescindible per assolir
els objectius de socialitzacid, per assegurar els minims compartits per a tothom.
Ja que els punts de partida sén diversos, els procediments també ho han de ser:
dues persones, que surtin de llocs diferents, per arribar a un mateix desti han de
poder recérrer el cami amb ritmes diferents 1 també amb vehicles que permetin
velocitats diferents: la pura 1ogica fisica diu, llavors, que els millors cotxes hau-
ran de ser per aquells que parteixen dels llocs més distants; és una altra manera
d’expressar la idea de la justicia redistributiva que hauria de presidir el funcio-
nament dels sistemes educatius.

4.1. ESQUEMA 1

Teoricament, sembla que aquest sistema comprensiu amb possibilitats de di-
versificacié hauria de funcionar, pero a la practlca és evident que presenta pro-
blemes. No podem fer aqui una analisi minuciosa 1 aprofundida de la situacié
real 1, per aix0, ens limitem a fer algunes consideracions generals.

En primer lloc, el principi que anomenavem de la no exclusio s’esta com-
plint, tot i que hi ha encara algunes bosses de poblacié no escolaritzada i, tam-
bé, espécies camuflades o no oficials d’exclusid, com les que formen els contin-
gents de desertors escolars 1 absentistes habituals.

En segon lloc, pel que fa al principi de la no segregacid, hi ha el risc —o
potser ja una realitat, en part— que certes mesures extraordinaries d’atencié a la

144



LATENCIO A LA DIVERSITAT, CESCOLA I LES ALTRES AGENCIES EDUCATIVES

Esquema 1
Punt de partida Procés Punt d’arribada
DIVERSITAT COMPRENSIVITAT SOCIALITZACIO
Fisica i sensorial No exclusié Assegurar 'adquisi6 dels
Psicologica continguts minims necessaris
Cultural No segregacié per inserir-se satisfactoriament
Socioeconomica o a la societat:

Mesures d’atencio a la diversitat MINIM PER A TOTHOM

HOMOGENEITAT :
INDIVIDUALITZACIO
Capacitats generiques . -
Dignitat i drets Facilitar el maxim
desenvolupament possible de

les capacitats individuals:
Reconéixer MAXIM PER CADASCU
Comprendre
Valorar

diversitat s’acabin normalitzant, amb la qual cosa s’estaria configurant, de ma-
nera oficiosa pero real, un sistema de vies segregades.

En tercer lloc i, en part, com a causa de I’anterior, sembla que les mes-
ures d’atencié a la diversitat, de manera majoritaria, no s’hagin desenvolupat co-
rrectament 1 en totes les seves possibilitats. No entrem en I’analisi legal, técnica
1 practica d’aquestes mesures, perd si que en volem fer algunes reflexions ra-
pides.

La primera reflexié és sobre el problema ja tan debatut, pero de conse-
quencies no resoltes encara, d’incardinar PESO 1 la seva comprensivitat dins
d’un marc institucional —els instituts de batxillerat— amb una «cultura» 1 unes
tradicions pedagogiques diferents, per no dir oposades, a les que serien idonies
per PESO. Es a dir, hi ha una mena de contradiccié entre les cultures o les men-
talitats —per exemple, selectiva versus igualadora; culturalista versus educacio-
nista; propedeéutica per estudis académics versus prepedeutica per la vida; etc.—
que defineixen, per una banda, la funcié propia de I'ESO, que es decantaria cap
als segons termes de les polaritats presentades, 1 per altra banda, la seva ubica-
ci6 institucional que, per contra, es decantaria cap als primers termes de les po-
laritats. Aquesta contradicci6 ha contribuit a dificultar, a la practica, els genuins
sentit 1 funcié adjudicats a ’ESO.

La segona reflexi6 és sobre si plantejar la quiestié del tractament de la di-
versitat com a «mesures» és la correcta. Parlar de «mesures», pot semblar que es
vol donar a entendre coses com programes parcials, intervencions puntuals o es-
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tratégies sectorials. No sera que la diversitat obliga a quelcom més exigent 1 di-
ficil? Es a dir, no a «mesures», siné a una nova concepcié pedagdgica global dels
centres d’ensenyament. Som conscients que apel-lar a concepcions globals que
comporten transformacions importants de les institucions, sovint acaba en una
mena d’utopisme molt irreal, ineficient i, fins 1 tot, en dltim extrem, paralitza-
dor, en el sentit que llavors el proposit és tan ambicids que facilment ens podem
quedar al no res. Pero, per altra banda, tampoc és gens clar que, en relacié amb
el tema de la diversitat, es puguin aconseguir avengos significatius sense aquest
canvi més de fons.

Acabem de dir que es necessita una 7ova concepcio pedagoglca global dels
centres. Perd, aix no és del tot exacte, perqué aquestes concepcions tampoc sén
tan noves. De fet, hi ha un bon assortiment de teories, metodes, concepcions,
practiques 1 experiencies que mostren que les coses podrien funcionar d’una al-
tra manera. Probablement, una bona part de les millors pedagogies escolars pro-
gressistes del segle XX sén pedagogies de la diversitat, encara que llavors encara
no es fes servir aquesta paraula. UEscola Nova, la Freinet, la Barbiana, la Frei-
re, certes pedagogies antiautoritaries, etc., sén pedagogies de la diversitat de les
que encara hauriem d’aprendre moltissim. En aquest sentit, no té cap justifica-
ci6 plausible que, 1ndependentment del que digui la Reforma, el format peda-
goglc basic amb que funcionen la majoria d’instituts —a I’educacié infantil 1 a
la primaria, la cosa és una mica diferent— és el que ja al principi del segle xx
se’n deia tradicional: una aula amb un professor al davant i tots els alumnes fent
practicament el mateix 1 al mateix temps. Aquest format és del tot contradicto-
ri amb una pedagogia de la diversitat.

I, en fi, tampoc s’acaba d’entendre perqué encara una bona part dels debats
en relacié amb la Reforma, 1 tanmateix amb la diversitat, se solen polaritzar no-
més en questions de continguts 1 hores: si s’ha d’aprendre més historia d’aques-
ta o aquella, més llati, filosofia, matemétiques, etc.; el «debat de les humanitats».
L’important és que aprengum coses que els siguin realment significatives, inte-
ressants, motivadores, i aixd no depén tant dels continguts concrets exterior-
ment estipulats —tots poden ser importantissims 1 interessantissims— siné dels
metodes, les formes d’organitzar el treball, els procediments per acollir les ex-
periéncies genuines dels nois 1 les noies 1 per motivar-los. La propia institucié
s’ha de concebre com a un marc acollidor, integrador 1 en si mateix formatiu. El
propi grup d’iguals ha de funcionar com un mecanisme d’integracié. Quan es
produeix una ruptura o una dissonancia forta entre la institucié 1 els usuaris, aque-
lla perd tota la seva poténcia educativa.

146



LATENCIO A LA DIVERSITAT, CESCOLA I LES ALTRES AGENCIES EDUCATIVES

5. LA DIVERSITAT, EL SISTEMA EDUCATIU FORMAL
I LES ALTRES AGENCIES EDUCATIVES

Entrem ara en el darrer aspecte que voliem encetar. El tema és la diversitat
1 la relaci6 entre el sistema formal i les altres agéncies educatives. Plantejar
aquest tema vol dir, precisament, reformular o, adhuc, haver de desdir-nos d’al-
gunes afirmacions fetes abans.

Concretament, del que hem explicat fins aqui se’n podria desprendre el se-
glient: que amb un bon sistema comprensiu, amb uns centres d’ensenyament fun-
cionant tal com han de funcionar, s’assolirien, des de la diversitat del punt de par-
tida, els objectius del punt d’arribada. Dones bé, aixo no és veritat —o no és del
tot cert. Es a dir, ara sostenim que amb el millor sistema comprensiu que poguéssim
imaginar, tampoc hi hauria cap garantia certa de produir els efectes desitjats.

I aix0 és aixi perque resulta que entre el punt de partida 1 el punt d’arriba-
da no hi ha només ’escolaritat obligatoria; hi ha moltes més coses que eduquen,
formen i deformen, ensenyen i desensenyen els nois i les noies escolaritzats.

5.1. ESQUEMA 2

El plantejament fet fins aqui ha tingut, doncs, un defecte fonamental: pres-
suposar que el sistema educatiu formal és suficient per assolir aquells objectius.
Diem que és necessari, perd no suficient. Cal, per tant, partir d’una perspectiva
molt més amplia. Aix0 implica reconeixer, si més no, dues coses:

a) DLheterogeneitat o la diversitat —altra vegada, aquesta paraula— de 'u-
nivers educatiu. Aix0 és, que I’educaci6 és un fenomen extraordinariament am-
pli, gairebé ubicu i continu; que 'educacié és a escola 1 a la familia, perd tam-
bé a les institucions de lleure, als mitjans de comunicacid, etc. Que 'univers
educatiu abraga també aixd que anomenem educacié no formal 1 educacié infor-
mal.

b) Perd, reconeguda l’heterogeneitat de I’educacid, cal reconeixer al mateix
temps que és 1gualment necessaria una visié hohstlca, global 1 integradora del
procés educatiu. Si mirem ’educaci6 des de fora, si Pobservem analiticament,
veiem que hi ha moltes educacions diferents; ara be, si 'observem des de dins i,
sobretot, des de la perspectiva d’alldo que succeeix al sub]ecte que s ’educa, re-
sulta llavors que totes aquelles educacions diferents s’integren 1 es barregen de
maneres molt complexes.
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Esquema 2
Punt de partida Procés Punt d’arribada
DIVERSITAT UNIVERS EDUCATIU SOCIALITZACIO
Fisica i sensorial Assegurar I'adquisio6 dels
Psicologica SISTEMA EDUCATIU FORMAL continguts minims necessaris
Cultural per inserir-se satisfactoriament
Socioeconomica a la societat: MINIM PER

A TOTHOM

HOMOGENEITAT Relacions de col-laboracio,

Capacitats genériques compler_nentariet_at, _slupl‘encia
Dignitat i drets i contradiccio Facilitar el maxim
desenvolupament possible de
les capacitats individuals:
Altres agéncies educatives MAXIM PER CADASCU
(educacioé no formal i informal)

INDIVIDUALITZACIO

Reconéixer
Comprendre
Valorar

Es a dir, per un costat, no entenem el procés educatiu intern d’una perso-
na si no som capagos d’entendre que alldo que li succeeix a I’escola, al subjecte
educativament, no és mai ali¢ a allo que educativament li succeeix en I’entorn fa-
miliar, al carrer, etc. Lindividu, en la seva experiéncia educativa, integra en for-
mes molt complicades tots aquests heterogenis influxos educatius que rep aci 1
alla.

Pero, és que, per un altre costat, si no partim d’aquesta perspectiva global
1 integradora, tampoc entendrem mai quins han de ser el sentit, la funcid, Ies-
pecificitat i ’encarrec de cadascun dels diversos agents i institucions educatives.

Es per aixd que cal entendre les relacions que s’estableixen entre tots els
entorns educatius en que participen els subjectes. Son relacions que poden ser, 1
de fet sén, de molts tipus: a vegades, de col-laboracid i suport; a vegades, de
complentarietat; a vegades, de supléncia i sovint també de contradiccié. Idees 1
plantejaments com els de ciutat educadora, sistema formatiu integrat, projecte
educatiu de ciutat, societat del coneixement, etc., o el més antic d’educacié per-
manent, ajuden a entendre holisticament aquesta realitat complexa de I'univers
educatiu i estimulen a dissenyar politiques integradores. Perd, aquest ja és un al-
tre tema.
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EDUCACIO I IMMIGRACIO:
DE LA INGENUITAT SOCIAL
AL COMPROMIS PEDAGOGIC*

Xavier Besalti i Costa

* Aquest text correspon a la lli¢6 inaugural del curs 2001-2002 de la Societat Catalana de
Pedagogia, dictada el dia 9 d’octubre de 2001 a la seu de I'Institut d’Estudis Catalans.

El proposit d’aquest text és fer una mena de balang del que han estat
els plantejaments teorics 1 practics de la pedagogia centrada en la immigra-
ci6 i la interculturalitat, fixant-me en dos moments: el de ’emergencia d’a-
quest nou ambit d’estudi i actuacid, que situo en els anys que van de 1989 a
1993; i el de la situacié que vivim actualment i que considero significativament
diferent.

La hipotesi de partida era que la pedagogia hi havia tingut una preséncia
més aviat subalterna i poc decidida, marcada per la inhibicié i la dependencia d’al-
tres disciplines cientifiques, 1 per una certa ingenuitat en cercar un territori pro-
pi, fins a cert punt incontaminat, diferenciat del contradictori i complex entra-
mat social, ple d’irracionalitats i conflictes.

Dargument hipotetic es tancava amb una crida al compromis pedagogic, és
a dir, moral 1 politic, amb tots els ciutadans —tant els que ho s6n de dret com
els que ho sén de fet— i amb la comunitat de referéncia, per contribuir alhora
a incrementar els indexs de llibertat, justicia i cohesi6 social.

Vet aqui el resultat de I'intent.

1. LCEMERGENCIA DE PEDUCACIO INTERCULTURAL
Hi ha un cert acord a considerar que la primera obra sobre diversitat cul-
tural i educacié que es va publicar a I’Estat espanyol va ser el llibre de T. Hu-

sén i S. Opper,! Educacion multicultural y multilingiie, editat el 1984.

1. T. HUSEN i S. OPPER, Educacion multicultural y multilingiie, Madrid, Narcea, 1984.
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La veritat és, perd, que ni el context sociopolitic ni les preocupacions edu-
catives 1 pedagdgiques del moment a casa nostra li foren excessivament favora-
bles.

Els primers plantejaments teorics 1 practics, 1 les primeres recerques cienti-
fiques, tant a Catalunya com a la resta de I’Estat, no s’iniciaren fins al final de
la década dels anys vuitanta i primers anys de la dels noranta, que és quan s’es-
tabliren els parametres del que és I’educacid intercultural. En aquesta fase —i
provaré de demostrar-ho—, Catalunya hi ha jugat un paper rellevant i pioner.

Iniciem, doncs, un petit recorregut historic que explica I’emergencia d’a-
quest nou paradigma.

2. DANY 1989

El novembre de I’any 1989 es va celebrar a Barcelona el simposi Els movi-
ments humans en el Mediterrani occidental, organitzat per I'Institut Catala
d’Estudis Mediterranis (ICEM).?

Amb un protagonisme molt accentuat de sociélegs 1 antropolegs —no hi
fou convidat cap pedagog—, s’hi planteja per prlmer cop que Espanya havia
deixat de ser un pais d’emigracié per passar a ser un pais d’immigracid, i que era
evident emergencia de societats pluriculturals al sud d’Europa. Hi hagué tam-
bé algunes ponéncies que abordaren qliestions especialment significatives per
I’ambit educatiu:’ les actituds i els prejudicis envers els estrangers, 1 els escena-
ris 1 els criteris possibles d’integracié sociocultural dels immigrats.

El desembre d’aquell any va tenir lloc el viié Seminari interuniversitari de
teoria de I’educacid, a Sant Sebastia, sota el lema L’educacio multicultural en
PEstat de les autonomies. Les ponéncies que hi foren presentades 1 que descri-
vien el funcionament dels sistemes educatius de Catalunya, el Pais Valencia i les
Illes Balears foren publicades a la revista Educar.*

D’emfasi, en I’aspecte que ens ocupa, es posd en quatre aspectes: ’educacié
bilingtie o les politiques respectives de normalitzacié lingiiistica del catala; el cur-
riculum especific que, fora de ’area de llengua, només havia desenvolupat ales-
hores el govern catala, en I’area de ciéncies socials; les ageéncies 1 els serveis pro-

2. M. A. ROQUE (ed.), Els moviments humans en el Mediterrani occidental, Barcelona, Ins-
titut Catala d’Estudis Mediterranis, 1990.

3. Faig referéncia, especialment, a les ponencies de T. Calvo, L. Recolons i C. Solé.

4. «Deducacié als paisos de parla catalana», a Educar, ntim. 16, Bellaterra, Departament de
Pedagogia i Didactica de la UAB, 1989.
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pis de cada administracid; 1, finalment, ’atenci6 a altres comunitats internes di-
ferenciades (sic). Paga la pena d’entrar minimament en aquest darrer aspecte.

Pel que fa a Catalunya, els autors’ afirmaren de bon comengament que «és
un clar exemple de comunitat multicultural, especialment sensible a la identitat
d’altri». De programes concrets n’esmenen quatre: el Programa d’Atencié Es-
colar al Marginat Social (PAEMS), embrié de ’actual Programa d’Educacié Com-
pensatoria (PEC), que treballava fonamentalment amb poblacié gitana; la nor-
malitzaci6 de I’arangs; la integracié dels immigrants andalusos (el 1989!); 1 ’escola
Samba Kubally de Santa Coloma de Farners.®

Quant al Pais Valencia, els autors’ van escriure que «la poblacié emigrant
(marroquins 1 portuguesos), des del punt de vista educatiu, sén comunitats in-
diferenciades», la Generalitat Valenciana, en canvi, s’ha ocupat decididament de
la poblacié gitana 1 ha endegat al respecte tot un seguit de mesures que van des
de campanyes per a la integraci6 dels infants a les escoles ordinaries a la creacié
de les zones d’actuaci6 educativa preferent (ZAEP) 1 dels centres d’accié educa-
tiva singular (CAES), i també al reconeixement de la seva especificitat cultural
—adequant els continguts del curriculum, elaborant materials, etc.

L, pel que fa a les Illes Balears, es parla de dues comunitats especifiques, di-
ferenciades 1 amb problematiques divergents. D’una banda, els gitanos, que es
caracteritzen per la seva marginalitat 1 per als quals, «I’escolaritzacié és, de fet,
una immersié total en una altra cultura 1 uns altres valors».® I, de I’altra, els es-
trangers del nord, que solen escolaritzar els seus fills en col-legis privats estran-
gers, que s’adeqiien als sistemes educatius britanic, nordamerica, suec o frances
1 que es mantenen «bastant al marge de la vida sociocultural del seu entorn».

Si el simposi de PICEM tenia per objecte les migracions, el monografic
d’Educar se centra en la qiiesti6 nacional i en les «comunitats internes diferen-
ciades». Ambdds temes estan en la base 1 en els origens de ’abordatge de la
questi6 intercultural a Catalunya.

5. J. SARRAMONA (coord.), «L’educacié a Catalunya», a Educar, nim. 16, Bellaterra, Depar-
tament de Pedagogia i Didactica de la UAB, 1989, p. 27-70.

6. De fet, I’escola africana d’adults Samba Kubally de Santa Coloma de Farners neix i creix
al marge del govern de Catalunya que, més aviat, li posa impediments. A més, la majoria dels par-
ticipants s6n immigrats subsaharians i no pas arabs com, errdniament, diu el text de Iarticle.

7. J. L. CASTILLEJO (coord.), «[’educacié a la Comunitat Valenciana», a Educar ntim. 16, Be-
llaterra, Departament de Pedagogia i Didactica de la UAB, 1989, p. 71-114.

8. A.J]. CoLoM, M. J. MARCH i J. SUREDA, «L’educacié a les Illes Balears», a Educar, nim.
16, Bellaterra, Departament de Pedagogia i Didactica de la UAB, 1989, p. 115-151.
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3. DANY 1990

A mitjan d’aquest any van tenir lloc dues trobades cientifiques a Catalunya:
la Conferéncia europea de recerca i educaci6 interculturals,” celebrada a Sant
Feliu de Guixols (Girona) i el XV Seminari Internacional sobre Educacié i Llen-
glies,'® celebrat a Sitges, sota el lema L’escola i la migracié a ’Europa dels 90.

La confereéncia de Sant Feliu fou organitzada per 'Equip de Recerca 1 Ac-
tuacié Interculturals i sobre el Multilingtiisme (ERAIM), grup dinamitzat pel
professor de la Universitat Autdnoma de Barcelona (UAB) Gentil Puig, que ex-
pressava la voluntat —mai no assolida— de promoure tot un seguit de publica-
cions sobre temes interculturals, entre els quals destaca una pedagogia intercul-
tural.

En I’apartat de conceptualitzacid, destacaren les aportacions de cientifics
francesos de primera fila."" Gentil Puig reflexiona sobre els models d’integracié
lingijistica icultural a Catalunya, a partir de les investigacions fetes amb fills d’im-
migrants peninsulars, pero va concloure que «aquesta expenenaa no és facil-
ment transferible a la integracié de les noves m1grac1ons>> "2 fonamentalment per
la inexistencia d’un fons lingtistic 1 religiés comd, argument que, amb posterio-
ritat va prendre una volada considerable.

Pel que fa, propiament, a I’educacié intercultural, hem de destacar les apor-
tacions del pedagog angles J. Lynch —Ia seva descripcié del desenvolupament
de Peducacié intercultural al Regne Unit ha tingut una influéncia considera-
ble—; dels responsables del PEC del Departament d’Ensenyament —sobre els
objectius, les competencies, els materials i els recursos del programa—; de I’A-
rea d’Educacié de I’Ajuntament de Barcelona —que presenta el Programa d’e-
ducacid en la diversitat que es du a terme a la ciutat—; 1 dels promotors de ’es-
cola africana d’adults Samba Kubally de Santa Coloma de Farners.

El seminari de Sitges —que compta amb una llarga tradicié ja que es con-
voca des de I’any 1974, sota els auspicis de I'ICE de la Universitat de Barcelo-
na 1 del doctor Siguan— es planteja amb claredat el paper que ha de fer I’edu-
cacié en la integracio social 1 cultural dels immigrats.

En el seminari es presentaren experiéncies de set paisos europeus diferents

9. G. PUIG (coord.), Recerca i educacié interculturals: Actes de la Conferencia Europea de
Sant Feliu de Guixols, Barcelona, Hogar del Libro, 1992.

10. M. SIGUAN (coord.), La escuela iy la migracion en la Europa de los 90, Barcelona, ICE-
UB / Horsori, 1992.

11. Ens referim als cientifics socials C. Camilleri, G. Vermes 1 M. Wieviorka.

12. G. PuiG, «Immigracié i models d’integracié lingiiistica i cultural a Catalunya», a G.
PUIG (coord.), Recerca i educacié interculturals, Barcelona, Hogar del Libro, 1992, p. 87-101.
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1, pel que fa a Catalunya, hi hagué una nova aportacié del PEC del Departament
d’Ensenyament i dues aportacions del Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC),
que explicaren el que anomenen plantejament catala sobre ’educacié i la immi-
gracié. Val la pena resseguir-les.

El punt de partida d’aquest plantejament catala és que «la incorporacié de
forasters s’ha de fer de manera ordenada i progressiva» ja que «la capacitat d’as-
similacié d’una societat esta directament relacionada amb els indexs numeérics de
la nova poblacié». Caracteritza la immigracié actual com a pertanyent «a civi-
litzacions molt distants [...], sén persones d’un altre moén, pertanyen a habits ab-
solutament diferents als nostres».

I pel que fa al model catala d’integracid, afirma textualment que «I’escola
catalana, en llengua i continguts, ofereix un model valid per donar resposta a
una educacié igualitiria que consideri la diferéncia [...]. Leducacié intercultural
no ha de fer trontollar res del que ha anat fent possible I’escola catalana en llen-
gua 1 continguts per a tots els alumnes»."

D’aquestes dues reunions cientifiques en podem extreure els elements
seglients: el principal interés per I'educaci6 intercultural prové dels ambits so-
ciolingiifstic i psicolingiiistic; hi ha una preocupacié essencial pel futur de la
llengua 1 la identitat catalana.

En totes dues reunions, hi hagué la voluntat explicita d’aprendre d’expe-
riéncies d’altres paisos europeus amb més tradicid 1 experiéncia de recepcid
d’immigrants, singularment de Franca.

Es comencen a dibuixar ja les dues grans coordenades d’intervencié edu-
cativa en aquest camp del govern catala, amb pressuposits 1 objectius diferen-
ciats: la que representa el PEC i la que vehicula el SEDEC.

S’hi presenten algunes experiéncies emblematiques, que van més enlla de
P’escola i que formulen plantejaments més globals. Parlem, sobretot, de ’escola
Samba Kubally de Santa Coloma de Farners i del Programa d’educaci6 en la di-
versitat de I’ Ajuntament de Barcelona.

El setembre de I’any 1990, Perspectiva Escolar,"* la revista de I’ Associacié
de Mestres Rosa Sensat, titula el seu dossier Pluralitat de cultures a lescola.
Amb ella, el debat de I’educacié intercultural arriba a les escoles 1 als mestres de
Catalunya.

13.  J. ARENAS, «Inmigracidn y escuela, planteamiento catalin», a M. SIGUAN, La escuela y
la migracion en la Europa de los 90, Barcelona, ICE-UB / Horsori, 1992, p. 61-68.

14. «Pluralitat de cultures a I’escola», a Perspectiva Escolar, nim. 147, Barcelona, Associa-
ci6 de Mestres Rosa Sensat, 1990.
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El dossier s’obre amb un magnific article de J. Botey, on escriu que «da-
vant d’aquell nen fill de treballadors estrangers el mestre té tres problemes en
una sola cara: en tant que nen, un problema pedagogic; en tant que fill de tre-
balladors, un problema social; i en tant que estranger, un problema politic»."”

De gran interés sén també els articles que parlen dels nens 1 les nenes gita-
nos —quina és la visid que els gitanos tenen de I’escola?, que pot fer I’escola?,
es pregunten les autores—, i dels nens 1 les nenes arabs.

Des de ’dptica de ’educacié moral, J. M. Puig Rovira apunta alguns crite-
ris que haurien d’orientar una practica pedagdgica intercultural:

El multiculturalisme no és un mal, siné una possibilitat. Coneixement de la
propia identitat i de la identitat dels altres, perd també la possibilitat de refer i re-
definir la propia identitat i admetre que els altres puguin fer el mateix. Reconeixe-
ment del que tenim de racistes versus ’afirmacié unilateral de la propia bondat.
Autoobservacié malaltissa o espontaneisme innocent dels mestres versus optimit-
zacié professional regulada per principis democratics justos, solidaris i fraternals."

El juny de 1993, amb gran sentit de 'oportunitat i mostrant un cop més
una gran agudesa en la lectura del mén educatiu catald, Perspectiva Escolar' de-
dica el seu dossier al racisme, tot inspirant-se en la senténcia del genetista L. L.
Cavalli-Sforza, Premi Internacional Catalunya: El racisme és una malaltia social
que només guarirem amb educacio.

El novembre de ’any 1990, la ciutat de Barcelona organitza el Primer Con-
grés de Ciutats Educadores. Una de les dimensions que incorpora aquesta idea
fou la diversitat cultural, a través de la millora de les relacions entre les diferents
cultures, «bo 1 promocionant els valors democratics més rellevants», i de ’esforg
per reflectir en els esdeveniments culturals de la ciutat (festes, actes, exposicions,
biblioteques, etc.) «la cultura universitaria i popular d’una varietat de tradicions
culturals»."

D’altra banda, aquesta dimensié queda ben explicitada en la Carta de ciu-
tats educadores, aprovada en aquell congrés:

15. J. BOTEY, «Prévies per a un mestre en un medi de multiculturalitat», a Perspectiva Esco-
lar, nim. 147, Barcelona, Associacié de Mestres Rosa Sensat, 1990, p. 2-7.

16. J. M. PUIG ROVIRA, «Elements per a una educacié multicultural», a Perspectiva Escolar,
ndm. 147, Barcelona, Associacié de Mestres Rosa Sensat, 1990, p. 17-22.

17.  «No al racisme. Educar per a la solidaritat i la cooperacié», a Perspectiva Escolar, ntim.
176, Barcelona, Associacié de Mestres Rosa Sensat, 1993.

18. M. LEICESTER, «La diversitat cultural a la ciutat educadora», a La ciutat educadora, Bar-
celona, Ajuntament de Barcelona, 1990, p. 189-196.
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1. Es promoura una educacié en la diversitat... Una educacié per evitar Iex-
clusié basada en la raga, el sexe, la cultura i altres formes de discriminacié.

10. Les ciutats han de desplegar les intervencions compensatories adequa-
des. Atendran especialment els infants i els joves nouvinguts, immigrats o refugiats,
els quals, lliurement, han de poder sentir la ciutat com a seva.

18. La ciutat afavorira la llibertat 1 la diversitat cultural.”

La idea va reviure i s’activd amb la iniciativa d’un projecte educatiu de ciu-
tat, que es posa en marxa el 1997 i que aposta decididament per una societat
multicultural:

La ciutat ha de promoure, d’una banda, un conjunt de valors 1 actituds que per-
metin a la seva poblaci6é conformar un model de societat per al futur i una manera de
viure junts. De Ialtra, ha de fomentar mecanismes 1 instruments que facin possible el
reconeixement de Ialtre, ttils per combatre prejudicis i estereotlps i per promoure la
cooperaci6 en la construccié de la cohesié social. Aprendre a conviure, a concitar in-

teressos individuals 1 col-lectius des del didleg i la participaci6 serd fonamental.”

Finalment, el mes de desembre, el Consell Escolar de Catalunya, el maxim
organ de participacié de la comunitat educativa, presidit aleshores pel pedagog
Octavi Fullat, inicia les anomenades Jornades de Reflexid, anuals, plantejant-se
Quatre reptes per a la nostra escola,” entre els quals hi hagué «El pluricultura-
lisme». De fet, ja la conferéncia inaugural, a carrec del pare E. Balducci, havia
reflexionat en veu alta sobre la dialectica entre la identitat i ’alteritat, la laicitat
1 la nova universalitat.

Aquesta linia de treball es completa en la tercera jornada de reflexid, cele-
brada el 1993 sota el lema L’educacié dels ciutadans en la construccié d’Europa,”
amb ponencies sobre el tractament educatiu de les llengties 1 les cultures, 1 els
valors de la ciutadania europea, entre els quals s’esmenten expressament «la pro-
mocié de les identitats culturals i el goig de la multiculturalitat».”

Posteriorment, el Consell Escolar de Catalunya ha continuat fent ressd
d’aquesta realitat, per exemple a la setena jornada de reflexid, celebrada el 1997,

19.  Primer Congrés Internacional de Ciutats Educadores: Documents finals, Barcelona, Ajun-
tament de Barcelona, 1991.

20. C. GOMEZ-GRANELL i L. VILA, La ciudad como proyecto educativo, Barcelona, Octae-
dro, 2001.

21.  Quatre reptes per a la nostra escola, Barcelona, Consell Escolar de Catalunya, 1991.

22.  Leducacio dels cintadans en la construccié d’Europa, Barcelona, Consell Escolar de Ca-
talunya, 1995.

23.  Aquestes dues ponencies les pronunciaren J. Cambra i F Marti.
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sota el lema La diversitat a Pescola,”* ja sota la presidencia del també pedagog
J- Sarramona.

Val la pena remarcar la intensitat i ’extensié que va oferir durant aquest
any el panorama educatiu catald: dues reunions cientifiques de primer ordre,
una revista de divulgacié educativa, especialment atenta a la realitat, 1 dues ini-
ciatives, una de la comunitat educativa i I’altra dels municipis, que reflexionen i
aposten decididament per societats multiculturals cohesionades.

4. DANY 1991

Lany 1989, a redos de I’escola africana d’adults Samba Kubally, nasqué un se-
minari sobre didactica i formacié de treballadors estrangers, amb un objectiu triple:
crear un centre de documentacid i recursos sobre formacié de treballadors estran-
gers 1 minories culturals; elaborar materials didactics concrets i especifics —alesho-
res inexistents al nostre pais—; 1 organitzar una escola d’estiu sobre interculturalitat.

La primera d’aquestes escoles es va celebrar el 1990 a Girona —on I’any
2001 s’ha fet ja la dotzena edici6—. Els documents de treball de les primeres es-
coles, des de I’any 1991 al 1995, es van publicar en sengles llibres, que consti-
tueixen un material pioner i de gran valor.

En la n1a Escola d’estiu, per exemple, hi participaren molts professionals
col-laboradors dels actes 1 les publicacions a qué s’ha fet referéncia anteriorment
en aquest relat, i s’hi incorporaren perspectives relativament noves: el treball so-
cial amb immigrants estrangers, I’educacié d’adults, I’animacié sociocultural, I'Ts-
lam, qliestions juridiques, legals, morals...

Un dels documents més interessants des del punt de vista educatiu fou el
presentat per I’antropoleg J. Pascual, a partir d’una recerca sobre la socialitzacié
dels fills d’immigrants magribins a la comarca d’Osona, una de les primeres que
es van fer al nostre pais, i que conclou de la manera segtient:

L’escola multicultural catalana no mostra la flexibilitat i la disposici6 necessa-
ries per educar grups multiculturals —més enlla del grup de catalanoparlants i cas-
tellanoparlants. Vet aqui el resultat: I’agreujament de les contradiccions internes al
sistema escolar, ja existents abans de ’entrada de nous grups culturals a ’escola [...].
Una educacié que assumeixi el fet multicultural continua essent avui un repte nou
1, pel que sembla, ali¢ a les instancies directives del sistema escolar.””

24. La diversitat a Pescola, Barcelona, Consell Escolar de Catalunya, 1998.
25.  J. PascuAL, «El repte de ’escola multicultural. La socialitzacié dels fills de magrebins a
Osona», a Sobre interculturalitat, Girona, Fundacid Sergi, 1992, p. 139-146.
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En la 1m1a Escola d’estiu 1 en la 1va Escola d’estiu (1992 1 1993), s’ampliaren
els temes tractats. Entre les aportacions més destacades, hi ha la de D. Juliano
que, posteriorment, es desenvolupa en el llibre Educacion intercultural. Escuela
y minorias étnicas.”®

El 1991 va tenir lloc a Ceuta un congrés d’Educacié multicultural i inter-
cultural —si més no és curiosa I'addicié dels dos conceptes—, amb una amplia
representacié de la pedagogia espanyola, a empara de la Universitat Nacional
d’Educacié a Distancia (UNED) i amb una escassissima preseéncia de pedagogs
dels Paisos Catalans. Practicament, no van deixar cap tecla (pedagogica) per to-
car: curriculum, professorat, politica 1 legislacié, llenguatge...

Les conclusions del congrés van ser, a parer meu, una mostra representati-
va d’aquella pedagogia grandiloqiient, perd buida, que tant predicament va te-
nir, fa uns anys, ’Estat espanyol:

Vivim, de fet, en un mén multicultural. Els sistemes educatius forjats amb vo-
caci6 uniformitzadora, han de canviar els seus paradigmes per integrar-se en unitats
progressivament superiors, fins a forjar el nou home terraqui, universal, i alhora re-
congtixer les cultures minoritaries que sén per a molts senyes d’identitat.”

Com van escriure posteriorment uns observadors sorneguers 1 critics, «al-
gunes opinions mostren un desconeixement profund de la realitat [...] 1 una gran
confusié conceptual, a part de diversos errors historics [...]. Es parla de model
de diversitat, perd més que reconeixer-la, molts textos el que plantegen és que
caldra suportar-la.”®

Loctubre de 1991, la revista Cuadernos de Pedagogia també dedica el tema
del mes a l'interculturalisme 1 el titula, en portada, de la manera segtient: «Mi-
norias étnicas, ¢integracién o marginacién?»>’

El monografic s’inicia amb dos textos de caire teoric, que denuncien es-
cas emfasi de la reforma educativa en la diversitat social i cultural. I s’expliquen
després algunes experiencies, la majoria de les quals ja coneixem: el PEC del
Departament d’Ensenyament; el Programa d’educacié en la diversitat de ’A-
juntament de Barcelona; I’escola africana Samba Kubally de Santa Coloma de
Farners...

26. D. JULIANO, Educacion intercultural. Escuela y minorias étnicas, Madrid, Eudema, 1993.

27.  Educacion multicultural e intercultural, Granada, Impredisur, 1992.

28. E J. GARCiA CASTANO i R. A. PULIDO, Educacion multicultural: Reflexion tedrica a par-
tir de una referencia al caso espaniol, Granada, Universidad de Granada, 1992, [document policopiat].

29. «Minorias étnicas, ¢integracién o marginacién?», a Cuadernos de Pedagogia, nam. 196,
Barcelona, Fontalba, 1991.
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Finalment, ’any 1991, el pedagog de la UAB, José Antonio Jorddn, guanya
el XIII Premi Josep Pallach amb el que és el primer llibre d’educacié intercul-
tural fet a Catalunya i a tot I'Estat: L’educacié multicultural

Ja des de la introduccié queden clares les pretensions del llibre: «oferir un es-
tudi complexiu de la tematica educacié multicultural [...], no hi ha cap llibre —ca-
tal o castelli— que doni una visié panoramica de la problematica multicultural».

El llibre s’articula en tres parts. La primera analitza el fet cultural (migra-
cions, minories &tniques...), el concepte de cultura i la questié del relativisme
cultural. La segona part tracta els aspectes pedagogics nuclears de I’educacié mul-
ticultural: ’'ambigtitat terminologica 1 conceptual, el biculturalisme 1 el bilin-
giiisme, les politiques educatives, el curriculum multicultural i el paper dels pro-
fessionals. I la tercera part parla de I’educacié multicultural a Catalunya: dades
demografiques, la quiesti6é nacional, la normalitzacié lingtistica, algunes expe-
riencies... I conclou aixi:

Descola, sense deixar de ser genéricament catalana, ha de trobar férmules per
aconseguir igualtat d’oportunitats en els nens minoritaris 1 per atendre les seves ne-
cessitats culturals basiques [...], 1 per dissenyar un curriculum raonablement multi-
cultural. [...] Potser el pas seglient sigui el d’iniciar una rigorosa reflexié que porti
al disseny de les linies rectores d’una planificacié educativa de caracter global sobre
aquest camp.

El merit del treball de Jorddn és el de complir el que promet, és a dir, es
tracta d’una mena de manual d’ds, que planteja els grans temes de ’educacié in-
tercultural, amb un afany més descriptiu que propositiu. Ho fa a partir, sobre-
tot, de bibliografia anglesa 1 nordamericana, i amb prou feines fa referéncia a la
francesa, a la quebequesa, a I’alemanya o a ’holandesa, prou riques i, potser,
més properes als nostres esquemes sociopolitics 1 escolars. Tanmateix, quan par-
la de Catalunya ho fa amb la mateixa distancia, sense entrar a fons en els temes
que travessen el debat sociocultural 1 politic del pais, ni en la politica endegada
fins aleshores pel govern catala.

5. I’ANY 1992

El mes de gener de ’any 1992, la Fundacié Jaume Bofill celebra un dels
seus debats de I’aula Provenca sobre Multiculturalisme a les escoles, amb la vo-

30. J. A. JORDAN, L’educacié multicultural, Barcelona, Ceac, 1992.
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luntat «d’activar la consciéncia social, el compromis intel-lectual i la participacié
civica».’!

El cert és que, des de llavors, la Fundacié Bofill ha finangat recerques, ha
promogut debats, ha publicat experiéncies 1 alternatives, ha impulsat la critica 1
elaboraci6 de propostes i ha donat suport a un munt d’iniciatives de la socie-
tat civil 1 academica. En aquest sentit, ha fet una tasca de supléncia 1 observato-
ri social, que ha fet més palesa la migradesa d’altres institucions publiques en el
camp de la pedagogia social.

En el debat, s’hi plantegen tres qliestions: els condicionaments socioeco-
nomics 1 politics del moment actual; el paper de les escoles 1 els educadors da-
vant del fenomen de la pluralitat cultural; 1 la responsabilitat de la societat, en
general, en ’elaboracié del futur model social.

Aquesta presencia social de la Fundacié Bofill arriba al seu punt algid 'any
2000, amb la publicacié de 'informe Educacio i immigracio: Els reptes educatius
de la diversitat cultural i Pexclusio social,”” fruit del treball de seminari en qué
intervingué un nombre significatiu de pedagogs™ i que ha tingut una notable re-
percussio social 1 politica.

Tant P’analisi com les propostes sén d’ampli espectre 1 abasten des de I’e-
ducaci6 formal —infantil, primaria i secundaria— a I’educacié de persones adul-
tes, I’educacid en el lleure 1 la formacié de mestres, professors 1 educadors. De
P’ampli capitol propositiu, n’extraiem les segiients «accions de lluita contra el ra-
cisme 1 I’exclusié social que esdevenen urgents, també a les escoles».

Cada centre hauria de comptar amb un pla d’educacié civica intercultural,
que hauria de concretar les accions per detectar i corregir les expressions racis-
tes, els continguts etnocentrics dels materials curriculars, i el programa de con-
tinguts en educacié antiracista. També, ha de vetllar perque el centre reflecteixi,
sense folklorismes, la realitat de tots els seus alumnes 1 promoure la dimensié
comunitaria del fet educatiu.

Cal donar, ja, a la llengua arab el tractament d’una llengua estrangera més.

Cal consolidar el PEC com un programa de referéncia per a la prevencié
de Pexclusié social 1 el tractament de la diversitat cultural a I’escola.

Aquest mateix any es van publicar dos llibres d’educacié intercultural es-
pecialment significatius, encara que per raons diferents. Un és la traduccié al ca-

31. Multiculturalisme a les escoles: Debats de ’anla Provenca, Barcelona, Fundacié Bofill,
1992.

32. F. CARBONELL (coord.), Educacié i immigracio: Els reptes educatius de la diversitat cul-
tural i Pexclusié social, Barcelona, Mediterrania, 2000.

33. Val la pena esmentar-los pel seu nom: E. Carbonell, J. M. Girona, A. Formariz, M. A.
Essomba, P. Darder i J. Cots.
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tala de ’obra del pedagog frances H. Hannoun —I’original és de ’any 1987—,
Els ghettos de Pescola: Per una educacio intercultural.’* Com es diu en el proleg,
es tracta d’una «reflexié teorica sobre el procés d’interaccié cultural 1 sobre les
conseqliéncies tedriques 1 practiques que aquest fet suposa per a la societat en
general 1 per al sistema educatiu en particular».

La seva analisi de I’assimilacionisme 1 del multiculturalisme sén d’una vi-
gencia il'luminadora 1 d’una claredat utilissima en els temps actuals de confusié
interessada. La seva aposta per una actitud interculturalista és d’una lucidesa
poc habitual:

Descola intercultural, en tant que institucié socialitzadora, busca I’adaptacié
de Peducat al seu propi medi (ciutat, nacid, cultura d’origen...) i al medi actual
comu a tots els grups que hi cohabiten, és a dir, hauria de tenir en compte, alhora,
les cultures familiars 1 la cultura ambiental.

L’escola intercultural ha d’ensenyar als alumnes a viure junts en un mateix
univers ple de valors diferents i a construir un medi nou en el qual tothom és cri-
dat a viure. Es tracta d’adaptar ’alumne a un mén ambigu perqueé és plural i con-
tradictori, perd també un mén en condicions d’esdevenir diferent.

Conciliar la diversitat cultural i la unitat del cos social sén els objectius de
I’escola intercultural.

Davant les acusacions de multiculturalisme segregador de qualsevol timid
intent de reconeixement real de la diversitat cultural i davant les practiques as-
similadores, que s’amaguen darrera moltes actituds «integradores», I’actitud in-
terculturalista de Hannoun és encara un repte.

Laltra publicacié significativa és el llibre Educacion intercultural: la Enro-
pa sin fronteras.” Si bé és la primera obra consistent sobre educacié intercultu-
ral escrita en espanyol, cal dir també que té un caracter molt desigual. Al costat
d’aportacions molt interessants i innovadores, hi ha també alguns articles exces-
sivament simplistes o senzillament oportunistes. Malgrat que vuit autors dels
deu que hi col'laboren sén professors d’universitats catalanes, en general, en els
seus textos no palpita I'intens i important debat que es dona ja en aquests mo-
ments a la pedagogia catalana.

L’any 1992, segons alguns analistes I’any que marca realment un punt d’in-
flexié en el camp editorial, aparegué L’informe de Girona: cinquanta propostes

34. H. HANNOUN, Els ghettos de I’escola: Per una educacié intercultural, Vic, Eumo,
1992.

35. P. FERMOSO (ed.), Educacion intercultural: la Europa sin fronteras, Madrid, Narcea,
1992.
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sobre immigracié,’® redactat per una comissié de vuit associacions i unes ONG
de les comarques de Girona.”

El document, ampliament difos i utilitzat, perd en moltes de les seves in-
tuicions 1 propostes encara per realitzar, dedica un ampli apartat a la formacié
—d’infants, adults, monitors, liders associatius 1 voluntariat—, i acaba amb set
recomanacions especifiques al govern de la Generalitat de Catalunya, com la se-
glent:

Programar accions educatives que afectin tot el teixit social en els valors de la
solidaritat, I’enriquiment cultural i el respecte a la diversitat de cada cultura.

Promoure una educacié intercultural basica (per als adults immigrats), vincu-
lada a una millora de les condicions laborals, a una formacié ocupacional i, en tot
cas, a la qualitat de vida real del subjecte.

Finalment, ’any 1992 se celebra el X Congrés Nacional de Pedagogia, sota
els auspicis de la Societat Espanyola de Pedagogia, a Salamanca. L’argument del
congrés era Leducacié intercultural en la perspectiva de ’Europa unida.’

Com sol passar en els congressos de la pedagogia académica oficial, es to-
quen un munt d’aspectes —fonaments antropologics i socials, politica, planifi-
cacié i organitzacid, curriculum, formacié del professorat, recerca, quiestions
lingtiistiques, etc.— Entre els trenta ponents hi hagué la preséncia destacada de
pedagogs dels Paisos Catalans,” sobretot en la seccié dedicada a la recerca.

Amb tot, 'aportaci6 catalana no destaca pas enmig de la grisor general: grans
dosis d’especulacid, perod escassa recerca; un cert interés corporativista per apro-
piar-se d’un tema emergent; ponéncies que només toquen la qiiesti6 de la inter-
culturalitat de manera tangencial; algunes propostes benintencionades, d’altres
ambigiies o poc fonamentades i retoriques [...]." Des d’un altre punt de vista,
I’educacié intercultural pren carta de naturalesa publica entre la comunitat cien-
tifica 1 dins les universitats.

36.  COMISSIO D’ ASSOCIACIONS I ORGANITZACIONS NO GOVERNAMENTALS DE LES COMAR-
QUES DE GIRONA, L'informe de Girona: cinquanta propostes sobre immigracid, Barcelona, Departa-
ment de Benestar Social, 1993.

37. En la redaccid, hi participen tres destacats pedagogs gironins: E Colomer, S. Parra i J.
Colomer.

38. SOCIETAT ESPANYOLA DE PEDAGOGIA, X Congreso Nacional de Pedagogia: Educacion
intercultural en la perspectiva de la Europa unida, Salamanca, Diputacié de Salamanca, 1992, 3 v.

39. Son els dotze segtients: A. J. Colom, J. Escimez, R. Flecha, J. Garanto, J. Gairin, A. Fe-
rraindez, A. P. Gonziélez Soto, J. Mateo, J. Sarramona, M. Bartolomé, A. Sans i M. C. Vidal.

40. E J. GARCiA CASTANO i R. A. PULIDO, Educacion multicultural. Reflexion tedrica a partir
de una referencia al caso espariol, Granada, Universitat de Granada, 1992, [document policopiat].
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6. I’ANY 1993

Després de I’eclosio de 'any 1992, el 1993 podriem dir que és ’any de la dis-
seminaci6 a través de diverses revistes d’educacid. Ens referim a quatre de ben di-
ferents.

En el mes de gener, la revista del sindicat d’ensenyament de Comissions
Obreres (CCOO), durant molts anys majoritari en 'ensenyament catala, dedi-
ca el seu tema del mes, elaborat gairebé exclusivament des de Catalunya, a I’e-
ducaci6 intercultural. El sindicat s’hi posiciona en aquests termes:

Cal fer front al racisme des de tots els ambits de la societat, també des dels
centres educatius.

Que la diversitat cultural es manifesti en forma de convivencia i es transfor-
mi en enriquiment per a tots passa per deslliurar-nos de tot tipus de concepcié cul-
tural eurocéntrica, per partir del reconeixement de les diferents expressions cultu-
rals i per promoure I'intercanvi.

No podem permetre que aquest nou repte sigui abordat tinicament a partir
del voluntarisme del professorat amb la inhibicié de I’ Administracid, que només s’ha
apropat tangencialment al tema a partir dels programes d’educacié compensatoria.

Un lloc preferent en la planificacié dels objectius, els mitjans i els recursos ne-
cessaris s’hauria de donar a ’ensenyament de la llengua i la cultura maternes.*

La revista Guix,"” la més llegida pels mestres catalans, dedica el seu habi-
tual monografic del mes de febrer, també, a I'educacié intercultural, perd posa
I’accent en la seves dimensions més aplicades: I’etnocentrisme dels Ilibres de
text, els contes com a elements essencials de totes les cultures populars, la con-
fecci6 d’unitats didactiques des de la perspectiva intercultural, 1 Porganitzacié i
el funcionament d’escoles situades en barris marginats i/o guetitzats.

La Conselleria de Treball 1 Afers Socials de la Generalitat Valenciana edi-
tava, des de finals de la década dels vuitanta, la revista Documentos. El nime-
ro 8, de l’any 1993, esta dedicat integrament a «la diversitat cultural al sistema
educatiu» 1 esta elaborat pel Seminari d’educacic per a I’ emancipacid i intercul-
turalisme. En sobresurt un estudi analitic de les programacions generals anuals
de centre de les escoles valencianes a carrec de X. Lluch sobre com s’hi entén
P’educacié intercultural. El treball és un viu reflex de les creences, i les practi-

41. «Educacién intercultural», a Trabajadores de la Enserianza, nim. 139, Madrid, Federa-
cién de Ensefianza de CCOO, 1993.

42. «Educacié intercultural», a Guix, nim. 184, Barcelona, Serveis Pedagogics, SA, 1993.

43, «La diversitat cultural al sistema educatiu», a Documents, nim. 8, Valeéncia, Conselleria
de Treball 1 Afers Socials, 1993.
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ques que se’n deriven, d’una bona part dels educadors 1, doncs, déna pistes de
per on cal dirigir les accions formatives.

El nimero de I’any 1994," torna a insistir en el tema amb el mateix equip
de redactors, sota el lema «Educar des de I'interculturalisme» i publica articles
sobre I’escola com a espai d’encreuament de cultures, I’elaboracié d’un projecte
educatiu de centre intercultural o la perspectiva intercultural en I’elaboracié
d’un projecte curricular de centre.

Malauradament, aquesta promocié de I’educacié intercultural des de les
institucions oficials es va estroncar al Pais Valencid amb I’arribada del Partit Po-
pular al govern de la Generalitat Valenciana. Amb una incideéncia publica me-
nor, no obstant aix0, sobretot des dels moviments de renovacié pedagogica se
segueix treballant 1 se segueixen produint materials 1 assajos per part dels mem-
bres de I’esmentat seminari.”

Finalment, hem d’esmentar la Revista de Educacion, la publicacié del Mi-
nisteri d’Educacié 1 Ciencia, que va dedicar el monografic del nimero 302* a
I'interculturalisme, amb cinc articles d’una qualitat 1 una densitat considerables.
Potser el més polemic i que avanga posicions que, després, han anat guanyant
importancia en el debat public, és Iarticle del socioleg J. Carabafia. Comenga
definint la ideologia multiculturalista com «una fe militant on conflueixen els ide-
als liberals de la fraternitat 1 el mandat cristia de I’amor al proisme amb la res-
saca de les teories antiimperialistes (els antics intel-lectuals critics —diu— des-
enganyats de la classe obrera, esperen tenir més exit amb les minories)».

Aquest article és una defensa del principi individualista, propi del liberalis-
me classic, sense cap concessid al comunitarisme. Acaba amb aquestes paraules:

La qiiesti6 és si tractem els acabats d’arribar tal com ens hem vingut tractant
a nosaltres mateixos fins ara, incloent-hi les obligacions que ens hem imposat, o si
els tractem com a altres, com a diferents, en els drets i les obligacions. A nosaltres
ens tractem com a individus racionals i lliures, i com a ciutadans d’un mateix Estat
amb drets i deures basics. No ens tractem com a pertanyents a grups o cultures di-
verses [...]. Reconeixem 1 admetem les nostres diversitats individuals 1 pretenem fo-
mentar la igualtat com a possibilitat i llibertat de conrear les diversitats.”

44,  «Educar des de Iinterculturalisme», a Documents, nim. 9, Valéncia, Conselleria de Tre-
ball i Afers Socials, 1994.

45. Potser un dels més aconseguits és el llibre de X. LLUCH, Plural: Educacié Intercultural
12/16, Valencia, Tandem, 1999.

46. «Interculturalismo: sociedad y educacién», a Revista de Educacién, nim. 302, Madrid,
Ministeri d’Educacié i Ciéncia, 1993.

47. J. CARABANA, <A favor del individualismo y contra las ideologias multiculturalistas», a
Revista de Educacion, nim. 302, Madrid. Ministeri d’Educacié i Ciencia, 1993, p. 61-82.
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Lany 1995, la Revista de Educacion va dedicar el monografic del nimero
307 a VEducacié intercultural,® on es recullen diverses recerques d’investigadors
espanyols 1 propostes de programes concrets d’educacié intercultural.

El cam{ recorregut en aquests anys d’emergeéncia de la teoria 1 la practica
de I’educacié intercultural és prou variat i ric com per resseguir-lo amb deteni-
ment.

S’hi veuen, a parer meu, dues grans Optiques que segueixen camins diver-
gents: d’una banda, la pedagogia oficial, que sembla afrontar el tema com una
obligacié circumstancial, perque ara toca, 1 la multitud d’iniciatives i reflexions
des de diverses instancies de base, apuntalades per alguns pedagogs 1 cientifics
socials.

Hi ha també una divergéncia evident entre els qui aposten, sense escletxes,
per la tradici6 liberal 1 universalista, poc disposada a reconeixer drets col-lectius,
que abominen qualsevol insinuacié multiculturalista i propugnen una integra-
ci6 que no sembla sind la cara presentable del vell assimilacionisme homoge-
neitzador; 1 els qui insisteixen en el reconeixement de les diversitats culturals
com a pas previ 1 imprescindible per viure en una societat més igualitaria i on la
cohesi6 social sigui la manifestacié real de la llibertat dels individus 1 els grups
de compartir un projecte comu de convivencia.

Podem parlar encara dels qui creuen que no cal canviar res de fonamental
de les institucions educatives —ni en I"ambit organitzatiu, ni molt menys en el
curricular—, perqué consideren que el model actual ja és prou valid 1 que és no-
més questié de temps la superaao de la crisi prop1c1ada per ’emergencia del
pluriculturalisme en les societats occidentals, 1 els qui pensen que cal actuar de
manera decidida en el curriculum, entés com el projecte selectiu de cultura que
es transmet 1 es viu en les institucions educatives, 1 que ’educacid segueix essent
un instrument de primer ordre per combatre el racisme i promoure una socie-
tat més convivencial i més justa.

En aquest punt, no estic massa segur de I’encert del titol d’aquest text, Edu-
cacid 1 immigracio: de la ingenuitat social al compromis pedagogic. La veritat és
que es tractava d’una h1potes1 que calia comprovar. Feta aquesta comprovaao
crec que hauria estat més precisa la h1p0t631 que en educacié i en immigracid, a
Catalunya, hem navegat des dels origens entre la ingenuitat social 1 el compro-
mis pedagogic, més que no pas des d’una posici6 a l'altra. Des de bon comenca-
ment hi ha hagut a Catalunya plantejaments compromesos 1 globalitzadors, 1 vi-
sions més ingénues o estrictament pedagogiques, per dir-ho d’alguna manera.

48. «Educacién intercultural», a Revista de Educacion, nim. 307, Madrid, Ministeri d’Edu-
cacié 1 Ciencia, 1995.
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7. DEDUCACIO I LA IMMIGRACIO DESPRES DEL 2000

Quina és la situaci6 actualment?

Crec que hi ha dos esdeveniments que il-lustren amb claredat que estem
davant d’un panorama substancialment diferent del de fa uns anys i que obli-
guen ’educacid i la pedagogia a reformular les seves aportacions o bé a repen-
sar-les sobre unes noves bases.

El primer sén els fets d’El Ejido,” a Almeria, que van tenir lloc entre el ge-
ner i el febrer de I’any passat; que ens confirmaren, de manera incontestable,
que la societat espanyola —també la catalana— és racista, com ho sén, en ter-
mes generals, la societat francesa, la belga, I'alemanya...

No és veritat que els racistes siguin els altres,”® com ens pensavem, sobre-
tot els nordamericans —que tenen el Ku-klux-klan, 1 que els hem vist a la tele-
visi6 1 a les pellicules com discriminen els negres—, els alemanys —que recor-
dem que, en temps de Hitler, assassinaren milions de jueus 1 ara cremen els
habitatges dels turcs—, o els sudafricans del temps de Papartheid.

El que succei a El Ejido no fou una casualitat, siné que sén uns fets per-
fectament explicables, fins i tot previsibles, com no han estat casuals els fets de
Ca n’Anglada, a Terrassa, o els de Premia, per posar només alguns exemples més
propers.

El racisme habita entre nosaltres: hi viu, sotja 1 avanga. Les multiples
condemnes del racisme en abstracte o del racisme dels altres no sén pas un an-
tidot contra el nostre racisme, que es manifesta en forma de prejudicis envers
determinats col-lectius (que sén —com sabem— d’una gran resistencia), en
forma del que alguns han anomenat egoisme étic —allo de «primer els de
casa», tan ple de sentit comt i tan aprofitat per les diverses formes del feixis-
me—, d’actituds comprensives envers practiques clarament discriminatories
—per activa o per passiva— o associant determinats problemes socials 1 eco-
nomics a conflictes &tnics o religiosos, que acaben, gairebé sempre, per culpa-
bilitzar les victimes.

El racisme, no en tinc cap dubte, és ara una prioritat educativa. Queé espe-
rem per fer-hi front amb la pedagogia?

El segon és la publicacié del llibre del politoleg italia i liberal, Giovanni

49. F. CHEcCA (dir.), El Ejido: la cindad-cortijo, Barcelona, Icaria, 2001.
50. 'T. CALVO, Los racistas son los otros: Gitanos, minorias 'y derechos humanos en los textos
escolares, Madrid, Popular, 1989.
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Sartori,” La sociedad multiétnica, que és corol-lari d’un punt de vista que s’ha
anat imposant en el debat public.”?

Es I’hora de la politica, el realisme i I’accid, i és acabada —sembla—
I’hora dels debats academics, benintencionats i esterils. Parafrasejant el mateix
Sartori,” els pedagogs haurem de tenir més en compte I’gtica de la responsabi-
litat, les conseqiiencies possibles dels nostres informes, teories i accions enfront
de I’etica facil dels principis si no ens volem convertir en uns irresponsables.

Un exemple paradigmatic d’aquesta nova optica ’hem tingut a Catalunya
amb el debat politic, social i academic sobre la matriculacié d’alumnes en els
centres educatius, la conveniencia que tots ells siguin representatius de la diver-
sitat existent en el propi poble, barri o ciutat, 1 sobre I"anomenada libertat d’en-
senyament. Ha estat significatiu comprovar qui s’ha escudat en I'¢tica dels prin-
cipis i qui s’ha decantat per I’etica de la responsabilitat.

8. UN PENSAMENT TRANSVERSAL

Sartori —com deia— és el portaveu d’una mena de pensament transversal,
amb voluntat d’esdevenir dominant i indiscutible, que inspira i justifica moltes
de les politiques que ja s’estan duent a terme en tots els camps socials, també,
Obviament, en I’ambit educatiu. A grans trets, podriem sintetitzar-lo de la ma-
nera segient:

a) Necessitem immigrants: per motius economics i demografics ens convé
que vinguin treballadors estrangers a Catalunya.

b) La societat catalana ha de posar en practica politiques i mesures per in-
corporar aquesta nova poblacié als nostres pobles i ciutats i a la nostra comuni-
tat nacional.

¢) Aquestes migracions i aquesta incorporacié no es poden pas produir a
qualsevol preu i de qualsevol manera: els limits els marquen les nostres necessi-
tats i una identitat social, cultural i politica que cal preservar.

d) En aquest marc de condicions, hi ha uns migrants desitjables 1 uns al-
tres de no desitjables perque sén dificilment assimilables degut a la distancia so-

51. G. SARTORI, La sociedad multiétnica: Pluralismo, multiculturalismo y extranjeros, Ma-
drid, Taurus, 2001.

52.  Aquest debat ’ha introduit a ’Estat espanyol el professor i expolitic M. Herrero i Ro-
driguez de Mifién, a través de diversos articles.

53. «Entrevista a Giovanni Sartori», a El Pais, 8 d’abril de 2001.
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cial, politica 1, sobretot, cultural —llengua 1 religio—, que els separa de nosal-
tres, és a dir, els africans, en general, 1 molt en particular els africans musulmans.

e) Cal seleccionar ’entrada d’immigrants al nostre pais atenent aquests pa-
rametres: hi ha cultures incompatibles amb la nostra 1 facilitar entrada als seus
portadors podria malmenar la cohesid social 1 cultural assolida.

Amb paraules de Sartori:

Limmigrat és diferent dels diferents de casa, és un estrany diferent. L'immigrat
posseeix, a ulls de la societat que ’acull, un plus de diversitat, un excés d’alteritat.

Aquest plus de diversitats es pot simplificar sota quatre categories: lingtiisti-
ca, de costums, religiosa i ¢tnica. Les dues primeres diversitats sén molt diferents
de les segones. Les dues primeres es tradueixen en estranyeses superables; les sego-
nes produeixen estranyeses radicals.

Del que se’n desprén que una politica d’immigracié que no distingeixi el gra
de la palla, que no vulgui distingir entre estranyeses diferents és una politica equi-
vocada i abocada al fracas.

[...] Integrar com? Als beneits la solucié del problema els sembla obvia: con-
sisteix a transformar I'immigrat en ciutada. Perd no és cert. La politica de la ciuta-
dania per a tots no solament és una politica destinada al fracis, siné que, a més, és
una politica que agreuja i converteix en explosius els problemes que pretén resol-
dre [...], perque la integraci6 es produeix només entre integrables.”

Les tesis de Sartori han estat ampliament divulgades, molt sovint de mane-
ra absolutament acritica. Aixi, per exemple, La Vanguardia™ titula «Sartori de-
mana que Europa imposi les seves condicions per integrar emigrants», per afe-
gir més endavant «El multiculturalisme és un moviment promogut per exmarxistes
que han substituit la lluita de classes per la batalla cultural contra el sistema».

O bé, El Pais*® afirma que «Sartori tracta de conservar les conquestes de la
civilitzacié occidental: la democracia, el valor de la diversitat, I’Estat de dret, la
llibertat, la tolerancia i el pluralisme dels partits», per afegir tres dies després”
que «la civilitzacié occidental i I'Islam actual sén fonamentalment incompati-
bles. Els principis de les dues cultures s6n antagonics».

54. G. SARTORI, La sociedad multiétnica: Pluralismo, multiculturalismo y extranjeros, Ma-
drid, Taurus, 2001.

55. «Sartori pide que Europa imponga sus condiciones para integrar emigrantes», a La Van-
guardia, 14 de marg de 2001.

56. «Sartori desvela en un ensayo las paradojas del multiculturalismo», a El Pais, 5 d’abril
de 2001.

57. «Entrevista a Giovanni Sartori», a E[ Pais, 8 d’abril de 2001.
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Sense anim d’entrar ara a discutir a fons aquestes opinions, si que em sem-
bla saludable i convenient afegir-hi alguns comentaris: tenim un gran desconei-
xement del pensament islamic contemporani, que ho redueix tot a una percep-
cié geopolitica centrada en la violencia i el terrorisme.”®

Oposar cultura islamica i cultura occidental significa caure en una dualitat agres-
siva que té poc a veure amb la realitat 1 que oblida les connexions entre el mono-
teisme de les tres religions del llibre o el sentiment d’injusticia provocat pel colo-
nialisme en alguns paisos arabs [...]. Lodi és un sentiment de defensa, una reaccié
del debil davant d’una injusticia. Els opressors no en solen sentir mai d’odi.”

Les religions ja no constitueixen civilitzacions. Vivim en un mén integrat,
complex i molt divers. La civilitzacid la constitueix actualment el capitalis-
me que domina ’escola planetaria. 'Islam no existeix com una estructura ho-
mogenia.®

La condicié per assegurar el primer objectiu d’una politica d’immigracié, la
integracid, és el reconeixement de la igualtat en els drets i en la ciutadania. El reco-
neixementila garanua efectiva dels drets humans dels immigrants, de tots [...]. Viuen,
treballen, paguen 1mpostos, pateixen la llei, perd no la poden crear. Aquesta si-
tuacié impedeix la integracié. Esta en joc la nostra opcié per una democracia plu-
ral 1 inclusiva o una democracia d’exclusié, de privilegi (com la de I’Atenes clas-
sica).*!

La teoria de la inintegrabilitat de determinats col-lectius d’immigrants en
les societats occidentals és senzillament falsa. Els immigrants s6n persones com
nosaltres, actors socials, 1 no pas imbecils sense discerniment, esclafats per les
seves tradicions culturals. Els immigrants, també els de religi6 islamica, desen-
volupen estrategies d’adaptaci6 en els nous contextos de residéncia i combinen
valors de la societat receptora i de la propia tradicié cultural.*®

Aquest pensament dominant té una enorme transcendéncia practica en tots
els terrenys, perd molt singularment en I’educatiu, pel seu caricter socialitzador
1 aculturador. Deconstruir, contestar aquest corrent d’opinid, no és pas una fei-

58. G. MARTIN, «Un pensamiento negado», a El Pais, 29 de setembre de 2001.

59. M. DE EPALZA, «El Islam en el mundo», a El Pais, 29 de setembre de 2001.

60. S. NAiR, «La contra», a La Vanguardia, 23 de setembre de 2001.

61. J.DE Lucas, «Pactos y razones de estado, ciudadania e inmigracién», a El Pais, 9 de no-
vembre de 2000.

62. A. UNZURRUNZAGA, «Los fantasmas de Giovanni Sartori», a Mugak, nim. 15, p. 42.
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na facil, ni d’un sol dia, siné que va més enlla de les urgencies quotidianes de la
tasca d’educar. Els reptes del pluralisme cultural se situen en el marc de les
transformacions de les societats modernes 1 requereixen un marc conceptual
ampli i critic que ens permeti discernir quins son els vertaders problemes i evi-
tar aixi els efectes perversos o no desitjats d’una intervencié poc reflexionada o
unilateral.

9. LA MIRADA DE LA PEDAGOGIA

L’educacié és un fenomen essencialment cultural, és un procés de transmissio
1 recreacié de cultura, que aquests darrers anys, a redds d’un cert romanticisme
pedagogic, els excessos de ’escolasticisme i el verbalisme, 1 I'auge de les psico-
logies que sobredimensionen el paper de I'individu, havia experimentat un cert
declivi.®

El reconeixement de la multiculturalitat de les societats actuals 1 I’escola-
ritzacié d’alumnat d’origen estranger procedent de paisos empobrits propicien
un nou centrament en els continguts culturals de I’educacid, en el projecte cul-
tural que omple de sentit el procés educatiu.

D’optica intercultural ens brinda I’ocasié de plantejar-nos obertament la re-
presentativitat cultural del curriculum comu que, a hores d’ara, és molt lluny de
ser una sintesi que reflecteixi la diversitat 1 la complexitat de la cultura de la so-
cietat de que sorgeix.

Leducaci6 ha de presentar batalla en el camp de la rellevancia cultural, en
una societat que valora molt el coneixement. El debat essencial de ’educacié és
el del projecte cultural que I'informa, sabent, aixd si, que les institucions educa-
tives no en tenen el monopoli. I, en aquest terreny, la pedagogia hi té moltes co-
ses a dir.

Abans déiem que és ’hora de l'accié. Podriem afegir-hi que també ho és
per a la pedagogia: és I’hora del compromis pedagogic. La pedagogia implica
ideologia, tot 1 que no és reduible a ideologia; els pedagogs que han passat a la
historia sén aquells que han participat del debat puablic 1 ciutad3, que han in-
ventat técniques, han recreat recursos, han produit materials, perd, per damunt
de tot, s’han ocupat de les finalitats socials de ’educacid, han integrat les seves
aportacions en un projecte social i politic de més abast.

No estem parlant d’adscripcions ideologiques concretes, siné de quelcom
més profund, de la naturalesa intrinsecament politica de I’educacid, de la neces-

63. ]J. GIMENO, Educar y convivir en la cultura global, Madrid, Morata, 2001.
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sitat de fer una lectura del mén, en terminologia freiriana. Ho diré en paraules

d’H.

170

A. Giroux:®**

No crec que el nou ordre social pugui ser construit des de les escoles. Pero si
que crec que les escoles seran una part essencial d’un nou ordre que sera fruit de
I’esfor¢ cooperatiu de tots el qui creuen en I'imperatiu moral i social de la lluita per
un nou ordre.

La questi6 és quin poder, encara que sigui petit, podem utilitzar per, amb al-
tres, canviar la societat? Quin és el nostre paper, com a educadors, en la construc-
ci6 d’aquest nou ordre?

64. H. A. GIROUX, Teoria y resistencia en educacién, Madrid, Siglo XXI, 1992.



LA INTERCULTURALITAT O LA PEDAGOGIA
DE LA IMMIGRACIO

Joaquim Arenas i Sampera

1. INTRODUCCIO

Es llei de prudent formacié recérrer de tant en tant als classics de tots els
temps, especialment als que han estat contemporanis, per dilucidar situacions
concretes que la vida professional o civica ens presenten.

En la reflexié pedagogica i psicologica sobre la immigracid actual, i el mul-
tilingtiisme i la pluriculturalitat que aporta, i el tractament educatiu que cal apli-
car-hi, ens ve a la memoria ’esment que Anna Rubiés fa del pedagog Alexandre
Gali en relacié amb les teories pedagogiques elaborades amb criteris cientifics,
que han estat veritables referents en la nostra formacié professional i universi-
taria.

Diu Galj, citat per Rubiés —I’esmento de memoria—, que devem als grans
pedagogs, reconeguts universalment, i als seus pressuposits educatius ser-nos re-
ferents, si es vol necessaris, en la practica educativa quotidiana; afegeix, pero,
que els principis exposats per ells han de passar inevitablement pel sedas de la
humanitat del mestre, altrament, en certs moments, la seva aplicacié podria ser
del tot contraproduent, I'antitesi de tota accié pedagogica.

Des de Lluis Vives, Rousseau, Decroly, Dewey 1 tants d’altres de tots els
temps, podem constatar que no han estat pedagogs de docencia directa davant
d’un grup classe. Moltes de les seves experimentacions s’han reduit a un nom-
bre escas de nois i noies. Ens cal advertir que aquest fet no invalida cap de les
teories proposades ja que son autors la veu dels quals ha perdurat segles i anys,
tot 1 ser, moltes vegades, més teoritzadors que practicants de la docencia pro-
fessional i viscuda en I’ambit educatiu. Aquest fet no invalida les tesis que ens
han proposat, pero les matisa.
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Ens trobem, avui dia, davant el fet migratori amb una abundancia de teo-
ritzadors, pedagogs, psicolegs o antropolegs, sense cap experiéncia educativa i
docent o molt poca, amb un escas coneixement d’alld que passa a les aules es-
colars amb preséncia d’alumnes originaris d’altres llengties 1 cultures. Amb tot,
continuen elaborant teories sobre la manera i la linia que cal seguir a escolaia
I'institut en relacié amb alumnat d’incorporacié tardana. Sense gens d’ironia,
hom podria afirmar que volen esdevenir classics abans de ser-ho; és a dir, abans
de tenir el reconeixement dels seus plantejaments passats pel sedas de to huma-
nitari que aporten mestres i professors, valent-se de la palestra que els ofereix,
sovint, ’exercici docent en una universitat.

Sempre hem estat partidaris que els mestres son els primers pedagogs, els
pedagogs per excel-lencia; son ells 1 elles qui condueixen I'infant, 'orienten 1 li
ensenyen a aprendre. S6n senzillament, juntament amb els nois 1 les noies, els
maxims protagonistes de la pedagogia.

Hem parlat de teories actuals sobre el tractament educatiu de la immigra-
ci6, perque cal dir clarament no a I’assimilacid, no a la intolerancia de cap mena.

En unes jornades de reflexié celebrades a Barcelona fa uns mesos, es van
poder escoltar, per part d’algun ponent, principis de plantejament que freguen
aquests conceptes. Volem pensar que sén fruit del desconeixement, fins 1 tot,
potser, de I’alé d’aportar solucions i hipotesis a una qiiestié que inquieta, no so-
lament I’escola, siné també la societat sencera.

La consideracié al fet multilingiie 1 multicultural de la nostra societat esco-
lar cal advertir que el curs 2000-2001 representava al voltant del 3 % de I’alum-
nat, 1 cal situar-la com una realitat objectiva. La pedagogia d’aquesta realitat la
veiem en I’anomenada interculturalitat, que suposa entendre, preuar 1 veure tot
allo que hi ha de bo 1 interessant en les altres cultures que la catalana, a la nos-
tra socletat.

La posici6 assimilista, intolerant i gens fraterna s’ha pogut comprovar per
part d’algun ponent en relacié amb la cultura 1 la llengua catalanes. Es una po-
sicié que podriem concretar en una comprensié malentesa, al nostre parer, de les
cultures nouarribades. Fomentem, vindrien a dir, les cultures dels nouvinguts,
endinsem-nos-hi i facilitem I'ds de llurs llenglies independentment que siguin
ciutadans de Catalunya, pais d’acollida, que té una llengua i una cultura que I'i-
dentifiquen. Creem la convivencia prescindint de la vivencia. Clarament, un po-
sicionament assimilista 1 antitolerant de la realitat autoctona. Una manca d’au-
toestima inexplicable en veus que volen ser escoltades com a expertes. Sera bo
adduir el que ens recorda V. Alexandre a la seva darrera obra: «|’autoestima
sempre inspira respecte 1 el respecte fa possible la diversitat»; «en el respecte al
dret a la llibertat dels pobles hi ha el secret de la fraternitat universal».
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La interculturalitat no pot deixar de banda, ben a la inversa, ha de tenir per
base, fer incideéncia plena en el concepte d’igualtat que ha de partir de I’equitat,
és a dir, de compensar els deficits, socials 1 juridics, que crein marginacié en els
col-lectius nouvinguts. I’explotacié de la ma d’obra d’aquests contingents hu-
mans, 1 la regulacié per lleis i1 decrets que incrementen la diferéncia entre ciuta-
dans, no fan altra cosa que impossibilitar-ne la integracid. Les actituds que abo-
nen aquestes situacions d’injusticia només mereixen una lectura negativa. La
intolerancia, en aquest cas, ens porta a la conclusid, com tantes vegades, que els
extrems es toquen.

Quan hom ha depassat els seixanta i ha maldat, tant com ha pogut, amb les
limitacions que comporta ’espécie humana, per ajudar els i lmmlgrants a sentir-
se com gent de casa, treballant en diversos ambits segons les circumstancies de
cada etapa de la vida tant civica com professional, arreplega una colla d’expe-
riencies que fan inevitable fer-se amb un pensament sobre la qliestid, cada vega-
da més consistent 1 més allunyat de la feblesa.

M’atreveixo, per anar concloent, exposar la reflexié que, davant el fet ob-
jectiu de la preséncia de la multiculturalitat 1 el multilingtiisme social a Catalunya,
s’ha pogut fer.

Només la insensatesa pot considerar la multiculturalitat un concepte opo-
sat a la integraci6. Es que els immigrats han d’abandonar la seva llengua i la seva
cultura per esdevenir catalans amb tots els drets i deures? Es que han d’oblidar
llurs llenglies en els espais de relacié amb els originaris dels respectius paisos?
Aqui també cal dirno a I’ a551m11ac10, no a la intolerancia.

Es en aquest sentit que veiem ’espai cultural i hngulstlc catala formulat en
dos ambits concéntrics, sostinguts pel fonament de la justicia social que iguala
els drets 1 els deures dels homes i les dones de Catalunya. Un primer ambit, que
podriem anomenar ambit cultural general de Catalunya o dels Paisos Camlans,
inclouria totes les realitats de cultura diversa aportades pels catalans d’origen arab,
pakistanes, rus, xines, sud-america, etc., amb les seves manifestacions conside-
rades com elements culturals integrats en I’ espectre cultural vigent 1 actual. Un
segon ambit d’aquest comportament conceéntric seria especific catala, del qual
participarien 1 farien seu tots els ciutadans de Catalunya —les formes de vida,
els costums, les llengiies, el dret i la tradicié—, tant els autdctons com els im-
migrants, 1 que hauria de tenir com a catalitzador, com a vincle més sensible, la
llengua catalana, un factor cohesionador de tots plegats, formant un sol poble.

Fem referéncia, altra vegada, a l’autor ja esmentat: «en el respecte pel dret
dels pobles hi ha el secret de la fraternitat universal».

Catalunya i tots els Paisos Catalans tenen el dret a la llibertat, que suposa
sobirania per construir una societat justa i respectada amb els drets lingtifstics 1
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ulturals, 1 el seu exercici que la propia historia ha anat configurant. La nova im-
migracid no hauria de constituir un aigualiment de la identitat del nostre poble.
Ben al contrari, ha d’enrobustir-la 1 afermar-la, perque la incorporacié de la nova
ciutadania a la llengua 1 la cultura catalanes s’ha de propiciar amb voluntat d’ac-
c16 additiva, de suma i no resta d’allo que son 1 aporten a 'ambit general catala.

Molt ens temem que posicions tedriques allunyades d’un plantejament in-
tegrador puguin afavorir una assimilacié 1 una visi6 general 1 practica del pro-
gramari en catala, 1 dels recursos a la xarxa per a ’ensenyament-aprenentatge de
la llengua catalana 1 la literatura rancia per al fenomen cultural fruit de la immi-
graci6 1, igualment, per a la propia realitat autoctona, sobretot si les hipotesis,
fetes sobre la teoria més que sobre la practica, pretenen esdevenir tesis.

2. ELDRET A PEDUCACIO

Lescola és un dels focus que més atreu ’atencié quan algu es proposa teo-
ritzar sobre el fet migratori. En aquesta circumstancia, no hi ha res d’estrany, per-
que el centre educatiu esdevé centre d’interes per qualsevol qliestié que la so-
cietat eleva de preocupant. A I’escola, a més de la seva funcié educativa i informativa,
dissenyada per programes d’aplicaci6 generalitzada, se li exigeix un plus ex-
traordinari segons les tendéncies del moment. Sembla, doncs, que ’escola ho
pugui arreglar tot i que en certs temes hagi de ser punta de llanga, quan ’tinic
objectiu que demana una actuacié sempre extraordiniria, tot 1 ser ordinaria, i
sempre constant, és fer ciutadans per a un pafs, per a una societat concreta (M.
Postmand, 2001).

Depigraf d’aquest apartat del nostre escrit no esmenta volgudament la pa-
raula escola. Considerem que avui dia 'aprenentatge i la informacié que dema-
na el noi 1 la noia arriba amb escreix per altres vies. Existeix, doncs, una escola
parallela, incident 1, ai las! inevitable, que sén els mitjans de comunicacié de mas-
ses 1 la societat mateixa. Tot 1 aixd, el mén educatiu formal continua sent, tant
per als infants com per als adults, un punt de referéncia tan important com in-
evitable.

Als Paisos Catalans la llarga tradicié de bona pedagogia ha anat vinculada
amb la catalanitat de educacid per als nostres dies. A. Gali va definir el model
d’escola, que va anomenar catalana, com un model que fa realitat la catalanitat
en llengua i continguts.

Es el model que va adoptar I’Administraci6 catalana i que tan bons resultats
educatius ha donat per als de casa com per als de fora, al llarg d’aquests darrers
cinquanta anys que constitueixen la meitat del seu primer segle d’existéncia.
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Avui dia la validesa del model d’escola catalana continua vigent, tot i els
canvis sociologics 1 les tipologies diverses que ofereix el contingent dels alum-
nes. La immigracié no ha de fer tremolar el pols de la institucié educativa de
Catalunya. Davant la circumstancia migratoria, hom hi ha de veure un repte 1
no una dificultat per desplegar els principis pedagogics de I’escola nova 1 de la
catalanitat; ambdds constitueixen el contingut del projecte pedagogic anomenat
escola catalana i, com és sabut 1 no pot ser altrament, es realitza en llengua i en
continguts catalans, amb el foment de valors 1 actituds, 1 procediments que hi
estan en consonancia.

Davant el fet migratori hi ha qui s’ha preguntat saviament si cal fer una po-
litica educativa per a la immigracid. La resposta que s’addueix és que no, que el
que cal és preservar el dret a educacié de tots els alumnes. Es un plantejament
amb el qual combreguem totalment. No debades, Joan Lluis Vives, un pedagog
de casa i reconegut universalment, posa un émfasi especial en la paraula rracta-
ment. Es la clau de la qiiestié.

No manquen, avui dia, veus que demanen, arran de la nova immigracid,
un canvi de marc tant pel que fa al model d’escola com a alldo que afecta més
concretament els programes educatius, altrament anomenats curriculums esco-
lars. Segons aquestes opinions, ’escola ja no ha de ser catalana, siné intercul-
tural, el curriculum escolar ha de canviar, segons hem pogut sentir 1 llegir en
funcié dels nouvinguts. En definitiva, cal fer una politica especifica per a la im-
migracié com si no existis un pais concret d’acollida ni uns alumnes que n’han
de ser ciutadans conscients, sigui quin sigui el seu lloc d’origen. No puc estar
de recordar els anys d’exercici docent en qué vaig poder aprendre i ensenyar
Pesperit d’allo que avui se’n diu interculturalitat. Vaig entendre que I’educacié
intercultural només és possible si es veu clar que cal propiciar una educacié ba-
sada en una Cultura, en majtscula. M’abelleix recordar com en el programa
que hom havia de desenvolupar, els llibres de lectura i les classes de geografia
humana coincidien plenament amb aquest esperit. Es tractava, doncs, de valo-
rar, apropar-se, coneixer les diverses realitats culturals properes 1 llunyanes. A
tercer de basica, la biblioteca de classe era fornida, entre d’altres obres, per una
col-leccié de nombrosos volums que s’intitulaven Esto es... Apropava els nois
i les noies al Tibet, a la Xina, a ’India, a ’America del Sud, etc. Les lectures de
classe, comentades i treballades, eren d’autors catalans 1 d’altres paisos. Recor-
do amb estima el llibre que, publicat per Noguer, parlava dels tuaregs, Luna
Roja y tiempo cdlido, o el del nen que, com grumet dalt d’un camid, travessa-
va els Andes.

Cal canviar el model d’escola o s’imposa preparar els nois 1 les noies im-
migrats per a I’escola catalana? S’ha de canviar el curriculum escolar en funcié
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de la immigraci6 o s’han de fer adaptacions curriculars en funcié del tractament
educatiu adequat, que acosti més que no separi, que iguali més que distingeixi?
Heus aqui la quiestio!

Una politica educativa per a la immigracié que ho trasbalsi tot podria es-
devenir una nova estigmatitzacié dels col-lectius immigrats. Tractar-los com de
casa, preparar-los per ser educats com a ciutadans dels Paisos Catalans és, al
nostre entendre, oferir una educacié més que donar un do.

Es evident que I"ambit educatiu pot rebre amb recanca aquesta nova situa-
cié; mai, perd, la preocupacié ha d’esdevenir en detriment dels mateixos edu-
cands.

S’ha dit publicament 1 per escrit que, en el sistema educatiu de Catalunya,
s’hi poden trobar dos comportaments diferenciats, dues linies d’actuacié diver-
ses: 'una, assimilista; 1 I’altra, comprensiva pel que fa a I’alumnat procedent de
families migratories.

Aquestes qualificacions, assimilista i comprensiva, poden basar-se en el des-
coneixement, en ’apreciacié llunyana. D’entrada sobta que des d’una mateixa font
puguin brollar aigiies tan diferenciades. No ens entretindrem en I’analisi d’aquestes
afirmacions. Ens ho adverteix el ja esmentat Vives: Prima sapientia...

En el tercer apartat d’aquest escrit, que a continuacié despleguem, descri-
vim [’accié que és tinguda per assimilista en algun sector. La coneixem prou bé
per fer-ho. Creiem, i no gratuitament, que constitueix un intent serids d’inte-
graci6, humanitat, comparticid, una preparacié pedagogica, lingiifstica i social per
alai 1ncorpora01o plena al sistema, sense discriminacions.

Amb tot, si que hem d’assumir que algunes coses han de canviar. La inter-
culturalitat és el tractament pedagdgic que demana maduresa humana, prepara-
ci6 dels docents 1 formacié continuada, i, sobretot, en el marc del centre educa-
tiu, demana organitzacid i dedicacid, qualitats no sempre presents en I’activitat
pedagogica que es desenvolupa en el sistema educatiu.

3. UN MODEL PER A LA INTEGRACIO SOCIAL

Més que el concepte de multiculturalitat, sembla obvi del tot assumir el d’in-
tegracié. Una idea, aquesta de la integracid, que supera la fragmentacid social
per étnies 1 llengiies. Un convit a la participacid, en definitiva, a ser un sol po-
ble, amb la diversitat de cadasct 1 amb la personalitat col-lectiva volguda 1 assu-
mida.

Sovint ens trobem davant de projectes adrecats a la poblacié immigrada,
escolar o no, mancats d’una idea educativa clara. Es tracta els immigrants com a
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éssers aliens per als quals hom s’atreveix a dictar decalegs de tractament, més de-
terminants per Iisolament que per ’'apropament a la nova realitat del pais d’ar-
ribada. A més a més, esdevé preocupant des d’un enfocament pedagogic aquei-
xa visié que fa poc possible actuar amb equitat.

El model d’escola catalana en llengua 1 en continguts ha servit per fer una
extensié generalitzada del coneixement del catala 1 aixo, fins a mitjan dels anys
noranta, amb preséncia d’alumnes de cultures ben diferents, per bé que per-
tanyents, totes o quasi totes, a I’area de la llatinitat.

Avui, ja no s6n només alumnes de diverses cultures romaniques a qui pro-
posa a]udar a educar I’escola catalana, sind que, a aquests darrers, s’hi afegeixen
nois 1 noies d’altres civilitzacions en percentatges que, en certs casos, poden ser
significatius. Una tercera tipologia I’ofereix el col-lectiu d’alumnes llatinoameri-
cans, els quals pertanyen per idioma a ’ambit de la Romania, perd no pas en la
manera de veure el mon.

La complexitat que ofereix la diversitat de procedencia dels alumnes, tot i
que globalment no superen el 3,5 %, ha provocat un estat d’opinié en el camp
de P'observaci6 i I'estudi del fenomen educatiu que, ben segur, ha d’enriquir i
possibilitar una via adequada 1 escaient a la situacid, que és possible que no su-
peri en dificultats aquella que el 1937 va afectar I’estructura educadora del pais
configurada pel Consell de I’Escola Nova Unificada (CENU). Les escoles del
CENU s’ompliren d’immigrants d’edat escolar procedents de Castella, Aragé,
Andalusia, etc., o també aquell corrent migratori que, dels anys cinquanta enga,
augmenta la p0b1a01o catalana en un percentatge significatiu.

Les nostres escoles 1 institucions coneixen prou bé el model estructurat, di-
rigit 1 aplicat que suposa el Projecte Turmeda, que inclou, de manera organitzada,
tot un desplegament d’actuacié en suport a la realitat sociocultural de I’escola.

4. LENSENYAMENT DEL CATALA COM A SEGONA LLENGUA
ALS NENS I LES NENES IMMIGRANTS

4.1. SITUACIO ACTUAL

Actualment, 1 com la resta dels paisos europeus, Catalunya rep una nova
migracid, la major part de la qual procedeix de paisos en vies de desenvolupa-
ment 1 ha viscut, doncs, situacions dificils, tant des del punt de vista econdomic
com politic o ideologic. En menor percentatge, podem remarcar també la pre-
séncia d’altres col-lectius molt diferents: els procedents de la Unié Europea o
d’altres paisos del primer mén.
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La situacié lingtiistica de Catalunya, amb una llengua propia i oficial —el
cataldi— 1 una segona llengua oficial —el castelli—, fa que el tema de I’acolli-
ment de ’alumnat immigrant des del punt de vista lingliistic no sigui de plante-
jament recent, sind que compta amb una experiencia de més de deu anys.

Des del moment que es va anar generalitzant I’ds del catala com a llengua
vehicular de Pensenyament, el Servei d’Ensenyament del Catala (SEDEC) va
plantejar-se assessorar els centres per acollir 'alumnat castellanoparlant, proce-
dent majoritariament de la resta de I’Estat, que s’incorporava tardanament al sis-
tema educatiu de Catalunya i desconeixia la llengua catalana.

Per altra banda, experiéncia adquirida pels mestres en el Programa d’Im-
mersié Lingiistica (PIL) feia que, en el moment en qué es va anar integrant
també alumnat estranger que desconeixia les dues llengiies oficials —en petita
quantitat al principi—, fos relativament facil per al professorat trobar les estra-
tegies adequades per acollir també aquest alumnat que, fins al 1992, s’incorpo-
rava sobretot en ’educacié primaria, perque era I'tinica obligatoria —de sis anys
a catorze.

Lextensi6 de I’escolaritzacié obligatoria fins als setze anys ha suposat la
incorporacié d’alumnat estranger també a secundaria, alhora que hi ha hagut un
increment progressiu del seu nombre. A partir de les estadistiques facilitades pel
Gabinet Tecnic d’Estadistica del Departament d’Ensenyament, podem veure com
el nombre d’alumnat estranger incorporat a les aules de Catalunya s’ha duplicat
des del curs 1992-1993 fins al 2000-2001 —el curs 1991-1992 el seu nombre era

de nou mil vuit-cents seixanta-vuit.

Curs escolar Alumnat estranger
1992-1993 12.672
1995-1996 16.969
1999-2000 19.793
2000-2001 24.787

El curs 2000-2001 la seva distribucié per nivells era la segiient:

Educacié infantil 4.804

Educacié primaria 9.618

Educacié secundaria 10.365 (8.177 a ’ESO)
Total 24.787
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La seva distribucid segons la procedéncia —fins al final de I’ensenyament
obligatori— es pot veure en el quadre seglient:

Curs 2000-2001

P denci T % sobre el total % sobre el total
rocedéncia otal .

de ’'alumnat dels estrangers
Nord d’Africa 9.867 1,20 43,66
Ameérica Central i del Sud 6.306 0,77 27,90
Unié Europea 2.136 0,26 9,45
Asia i Oceania 1.643 0,20 7.27
Resta d’Europa 1.206 0,15 5,34
Resta d’Africa 1.274 0,16 5,64
America del Nord 167 0,02 0,74
Total estrangers 22.599 2,75

Total poblacié escolar de Catalunya: 820.315 alumnes.

Encara que el nombre d’alumnat estranger representa en aquests moments
només un 3,1 % de la poblacié escolar total de Catalunya, la seva distribucié
irregular en el territori —amb una concentracié important en les comarques
costeres— fa que en algunes zones arribi a superar el 9 % de la poblacié esco-
lar, que sobrepassa el 10 % en el sector public d’algunes zones. A més a més, dins
de cada zona o comarca, només algunes poblacions sén receptores d’immi-
grants, amb la qual cosa, el percentatge en alguns centres pot arribar a ser el 60 %
o més del total de 'alumnat.

A la vista d’aquestes dades, ens trobem que els centres educatius de Cata-
lunya es troben amb la preseéncia creixent d’alumnes que s’incorporen tardana-
ment al sistema educatiu, majoritariament estrangers, amb desconeixement de la
llengua d’aprenentatge.

4.2. ENSENYAMENT DEL CATALA

Daprenentatge del catald no presenta cap problema per als alumnes que
s’incorporen en educacié infantil o en el cicle inicial de primaria. Lescolarit-
zaci6 obligatoria s’inicia als sis anys 1 per la seva edat hi ha un conjunt de cir-
cumstancies que afavoreixen el domini automatic de la llengua: superant potser
el concepte de plasticitat cerebral vigent fins fa poc temps, cal considerar les ca-
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pacitats especials per a la imitaci6 1 la manipulacié d’estructures que aporta la
intensitat de 'aprenentatge, alhora que hi ha curiositat verbal i s’inicia una ten-
deéncia a la comunicacié 1 a la socialitzacié. De la mateixa manera, la dinamica
d’interaccié que es produeix a Iaula afavoreix I'aprenentatge oral del catala
—especialment, si s’incorporen en escoles amb la majoria d’alumnat castellano-
parlant on s’aplica el programa d’immersié lingtiistica.

La dificultat augmenta si s’incorporen més tardanament, especialment els
que ho fan a partir dels dotze anys —educacié secundiria—, tant per les carac-
teristiques de ’etapa com per I’edat 1 el perfil divers que presenten:

a) El seu perfil cultural és molt heterogeni a causa de la diversitat de pro-
cedencies.

b) També, és molt divers el grau de consolidacié de la seva L1.

¢) Alguns no han estat mai escolaritzats o ho han estat en un sistema edu-
catiu molt diferent.

d) El contacte amb la llengua catalana fora de ’ambit escolar pot variar
notablement d’acord amb la zona de residencia.

e) Segons el motiu de la immigracid i segons la seva situacié socioecond-
mica, poden tenir també risc de marginacid.

Linic tret comd és que s’acaben d’incorporar al sistema escolar de Cata-
lunya i en desconeixen la llengua de relacid, la llengua que els permetrd comu-
nicar-se 1 seguir els aprenentatges escolars.

4.3. ACTUACIONS DEL DEPARTAMENT D’ENSENYAMENT

La Llei de Politica Linglistica preveu que I’alumnat que s’incorpori tarda-
nament al sistema educatiu de Catalunya rebi una ajuda especial i addicional d’en-
senyament del catala. En la mateixa linia, el Departament d’Ensenyament recorda
«que s’ha de vetllar sempre perque en el moment d’ingrés, en el centre, d’un alum-
ne amb una llengua familiar diferent de la catalana, aquest se senti acollit 1 s’es-
tableixin estrategies que li facilitin una rapida comunicacié en llengua catalana
per afavorir la seva participacié activa en la dindmica de ’escola».

A part, doncs, de la responsabilitat del centre, que ha de procurar —dins el
seu projecte lingliistic 1 el seu pla d’acollida— les mesures adequades per, dins
dels seus recursos, acollir 1 integrar aquests alumnes: atencid a la diversitat, aju-
da lingtiistica especifica, educacid intercultural, etc., ’Administracié ha establert
una série de mesures externes d’ajut.
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Les actuacions que el SEDEC fa per la integracié lingtistica dels alumnes
d’incorporaci6 tardana (IT) van encaminades tant a la formacié del professorat
com a l’atencié directa als alumnes.

4.3.1. La formacié del professorat

La formaci6 del professorat té com a objectiu assessorar els docents sobre
les implicacions pedagogiques 1 didactiques necessaries per aconseguir que I’a-
lumnat, recentment arribat al sistema educatiu de Catalunya que desconeix el
catala, es desenvolupi a partir de la seva identitat en el marc de la llengua cata-
lana 1 fer que adquireixi un coneixement suficient d’aquesta que li permeti, el
més aviat possible, comunicar-se amb el seu entorn immediat i adquirir els apre-
nentatges escolars, proporcionant-li, a la vegada, una aproximacié a les formes
de vida del pais que I’ha acollit.

Per fer-ho, compta amb un equip de professionals que ofereixen un asses-
sorament diversificat en funcid de les necessitats dels centres o de I’etapa edu-
cativa —primaria o secundaria— a la qual es dirigeix i es planteja en dos ves-
sants: la formacié al centre i la formacid fora del centre.

a) Formacié al centre

Els assessoraments puntuals (educacio primaria i secundaria)

A causa de la tlpologla diversa —ja explicada— d’aquest alumnat, del fet
que s’incorporin al sistema educatiu en qualsevol moment del curs i de les pe-
culiaritats de cada centre, el SEDEC considera molt efectiu el treball concret 1
directe amb els equips docents, mitjangant assessoraments puntuals, que es po-
den concretar en diverses visites al centre. El nombre de sessions és variable
—d’una a quatre— segons la situaci6 de ’escola, el nombre d’alumnes incorpo-
rats 1 les seves caracteristiques, etc.

Els objectius dels assessoraments son, en primer lloc, donar orientacions
als equips directius per tal que puguin establir uns criteris de centre respecte a
I’acolliment de I’alumnat d’incorporacié tardana i el tractament de la llengua;
també, orientar els tutors en I'organitzacié de ’aula per atendre I’alumnat d’in-
corporacié tardana; i, finalment, ajudar a organitzar i programar I’atencié lin-
gliistica especifica per a aquest alumnat.

Pel que fa als aspectes generals de ’assessorament, creiem que, per tal que
sigui efectiva, la intervencid en el procés d’ensenyament-aprenentatge de I’alumnat
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d’incorporacié tardana ha de ser una responsabilitat de tot ’equip docent, que
ha de tenir en compte els factors que incideixen en aquests alumnes per, partint
de la realitat de cadascun, plantejar-se ’objectiu principal: dotar-los de compe-
téncia comunicativa en catala.

Per exemple, és util que el professorat conegui quina és la competencia co-
municativa de 'alumne en la seva L1; en la mesura que aquesta sigui millor, pro-
bablement tindra menys dificultats en els aprenentatges de les noves llengiies.
També, si ’alumnat ha estat escolaritzat anteriorment, és convenient que el pro-
fessorat tingui present les llenglies que ha pogut aprendre —per exemple, els nens
marroquins que coneixen el francés tenen avantatge sobre aquells que mai no
han estat a prop d’una llengua romanica o sobre els monolingtes. I, finalment,
si provenen de cultures no occidentals, a més a més dels aspectes estrictament
lingtistics, s’ha de tenir en compte, en la mesura del possible, les caracteristi-
ques culturals diferencials, per entendre millor les seves actituds i aconseguir
que es desenvolupin a partir de la seva identitat en el marc de la llengua catala-
na, que és la de referéncia en la societat on viuen.

Aquest coneixement permetra als docents:

— establir els criteris d’adscripcid a un curs determinat, en el cas que I'a-
lumne no hagi estat escolaritzat anteriorment o ho hagi estat en un sis-
tema escolar molt diferent;

— reorganitzar els recursos humans i1 materials per atendre aquest alumnat;

— dissenyar estrategies de comunicacié amb I’alumne i la familia;

— establir criteris per a ’ensenyament-aprenentatge de la llengua; 1

— al mateix temps, cal que tots els professors intentin aprofitar qualsevol
situacié —a l’aula o fora d’aquesta— per ajudar-los a avangar en la seva
competéncia comunicativa en catala.

Pel que fa als criteris generals per al tractament de les llenglies curriculars,
cal destacar que una de les primeres decisions que ha d’adoptar el centre és com
s’ha d’introduir I'alumne d’incorporacié tardana a las diferents llengiies curri-
culars. Els criteris seran diferents segons quina sigui la seva L1 1 el coneixement
que tingui d’alguna de les llengties curriculars; per(), en linies generals 1 d’acord
amb la normativa —ja vista—, la llengua catalana és la que s’introdueix en prl—
mer lloc ja que és la d’aprenentatge 1 comunicacié de ’escola —molt sovint és,
també, la més desfavorida en ’entorn social proper a ’alumne.

La llengua castellana es va introduint i el seu domini es va conreant a me-
sura que s’adquireix el nivell llindar en catala. Hem de tenir en compte a més a
més que, si 'alumne que desconeix la llengua castellana viu en un entorn caste-
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llanoparlant, anira aprenent aquesta llengua per I’Gs, encara que de manera no
sistematica —el contacte amb ’ambient és el principal miga d’aprenentatge—,
aix0 en facilitard el coneixement. Si, per contra, I’entorn de I’alumne és cata-
lanoparlant, arribara més rapidament al nivell llindar en aquesta llengua 1 el
moment del conreu del castella com a segona llengua d’escola podra tenir
el tractament més acostat al curriculum.

Seminaris de centre (educacid primaria)

Sén seminaris de deu hores, dirigits a ’equip docent d’una escola 1, espe-
cialment, als mestres tutors 1 de suport lingliistic que atenen I"alumnat d’incor-
poracié tardana.

Moltes vegades sén fruit dels assessoraments puntuals anteriors 1 suposen
un aprofundiment del temes tractats o d’algun aspecte concret dels mateixos.

En tots els seminaris és condicié imprescindible que els mestres posin en
practica a l’aula les estrategies 1 els recursos treballats.

b) Formacié exterior al centre

Seminaris de zona (educacid primaria)

Sén seminaris de caracter general, adrecats a mestres 1 a professorat inte-
ressat en el tema, especialment de I’area de llengua o amb responsabilitats orga-
nitzatives 1 d’atenci6 a alumnat d’IT, que treballen en centres d’una mateixa
zona. Tenen una duracié de trenta hores 1 el seu objectiu és orientar sobre pos-
sibilitats organitzatives, aixi com sobre els recursos i les estratégies que afavo-
reixen |’ensenyament-aprenentatge de la llengua partint de I’enfocament comu-
nicatiu.

¢) Accions que s’han dut a terme el curs 2000-2001

Tipus Nombre Assistents
Seminaris de centre 17 257
Seminaris de zona 3 55
Total 20 312
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4.3.2. Actuacions adrecades a I'alumnat: Projecte Anselm Turmeda

Totes les actuacions adrecades a ’'alumnat que el SEDEC porta a terme en
aquest ambit reben el nom de Projecte Anselm Turmeda, 1 inclouen tant els cen-
tres de primaria com els de secundaria.

El Projecte Anselm Turmeda (PAT) té per objectiu proporcionar als cen-
tres docents un ajut especific per a ’atencid 1 la integracié lingtiistica dels alum-
nes d’incorporacié tardana (IT) al sistema educatiu de Catalunya. Aquest ajut es
tradueix en tallers 1 cursos adregats a aquests alumnes amb la finalitat d’intro-
duir-los al coneixement de la llengua propla del’ ensenyament, accelerant-ne la
comprensw oral 1 la competéncia comunicativa basica, 1 proporcionar-los una
aproximacio a les formes de vida escolar del pais que els ha acollit. Les modali-
tats principals sén:

a) Tallers d’aprenentatge de la llengua (temporals o durant tot el curs):

Es realitzen tant a ’educaci6 primaria com a la secundaria 1 consisteixen en
espais temporals prefixats i amb un nombre d’hores setmanal variable que es fan
al centre per atendre un grup nombrés d’alumnes d’incorporacié tardana que
no coneixen la llengua d’aprenentatge.

A Peducacié primaria el nombre d’hores setmanals sol ser de sis 1 només,
en alguns centres amb molts alumnes d’aquestes caracteristiques, els tallers sén
de nou hores.

A P’educaci6 secundaria, els tallers sén majoritariament de sis hores setmanals.

b) Cursos intensius de llengua per als alumnes d’una llengua familiar romanica:

Es realitzen durant el mes de setembre —abans de 'inici del curs escolar—
1 van adrecats als alumnes de secundaria d’una llengua familiar romanica que
s’incorporen al sistema educatiu de Catalunya 1 desconeixen la llengua d’apre-
nentatge. Agrupen alumnes de centres diversos d’una mateixa zona —entre
quinze i vint alumnes— i tenen una durada de setanta hores.

¢) Tallers d’adaptacid escolar 1 aprenentatges instrumentals basics (TAE):
Els tallers d’adaptacic escolar i aprenentatges instrumentals basics sén uni-
tats escolars en les quals s’incorporen transitdriament els alumnes que arriben al

sistema educatiu de Catalunya 1 que desconeixen les nostres formes de vida es-
colar, la nostra cultura 1 la nostra llengua.
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La seva finalitat és atendre les mancances d’escolaritzacié 1 els aprenentat-
ges basics d’aquest alumnat. Per aquest motiu, els continguts dels TAE van
adrecats a:

— ajudar a situar aquest alumnat 1 que conegui les formes de vida catalana;

— educar els habits escolars corresponents a les formes de vida del sistema
educatiu;

— proporcionar la competencia lingtiiistica —la comprensi6 i la produccié—
corresponent al nivell llindar de la llengua propia de I’ensenyament;

— introduir els aprenentatges de logica matematica i coneixement del medi
—social 1 natural— mitjang¢ant adaptacions curriculars; i

— donar-los a congixer les arrels catalanes, lingtistiques, culturals i histo-
riques, procedents del seu ambit cultural.

Els TAE ofereixen el servei al llarg de tot el curs escolar 1 incorporen els
alumnes d’IT matriculats per primer cop a Catalunya, tant a 'inici del curs com
en el seu desenvolupament.

El nombre d’alumnes participants esta entre quinze i vint-i-dos, i sén ate-
sos per dos professors amb dedicacié plena.

L’horari dels alumnes és el que correspon a I’alumnat de ’ESO.

Simultaniament, el conjunt d’instruccions del Departament d’Ensenya-
ment per al desenvolupament del curriculum, propugnen I’educacié per a una
societat integrada, prenent com a punt de referéncia la identitat cultural catala-
na. Per al seu impuls, paral-lelament a I’atencié lingiistica, es realitza també la
formaci6 del professorat en aquest ambit, a la vegada que s’estimula els centres
educatius a formular el propi projecte d’educacid intercultural, dirigit no sola-
ment als immigrants siné també a tot ’alumnat, per fomentar a les aules el co-
neixement i el respecte de les diferéncies culturals 1, més profundament, de pro-
posar les bases conceptuals per a una educaci6 adequada a una societat pluricultural
1 plurilingtiistica que fa seva, perd, la llengua 1 la cultura del pais, com a factor
de cohesi6 social 1 d’identitat compartides.
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1. PRELUDI

Hi ha els significants-significats del titol que abans de res caldria precisar.
No obstant aixd, ara per ara m’estalviaré 'esforg ja que aquesta deéria acapararia
tot el meu discurs, de tan extens i embolicat que resulta aquest pressuposit. Tot
1 aix0, no puc esquivar d’avisar que el significat de les paraules no és un as-
sumpte de cap diccionari, ni tan sols del Diccionario de la Real Academia Espa-
#iola —d’on treuen, al capdavall, aquells vellets, els significats dels termes? El
significat dels mots ve donat per s sociohistoric que se’n fa, sigui en I'ambit
dels especialistes, sigui en el mén del llenguatge colloquial. El lexic dels llen-
guatges axiomatics constitueix un assumpte a part ja que es tracta de conven-
cions. Ciéncia —i, per tant, ciéncia social 1 ciencia de Peducacio— 1 universitat
signifiquen allo que han 31gn1f1cat en la historia occidental. El tema d’una histo-
ria universal com a quelcom més que una precipitada addicié d’esdeveniments
heterogenis resulta més que discutible. Per si de cas, em limito a la peripecia oc-
cidental 1 deixo per als quimerics l'otkumene.

Per tal que ens entenguem minimament, n’hi ha ben bé prou d’avisar que
sota del paraigua semantic de ciéncia s’hi han refugiat historicament, després de
Galileu, les ciencies formals/axiomatiques —matematiques i l()gica— i les cien-
cies empiriques, que se subdivideixen tamb¢ al seu torn en ciéncies naturals
—astronomia, fisica, quimica, biologia, geologia, etc.— i en ciéncies socials i/o
humanes —ps1colog1a, sociologia, economia, historia, etc.; filosofia, dret, etica,
esteética, etc.

Com que tan bon punt hem entrat en la postmodernitat —després de Nietz-
sche— ja no és gens assenyat de fer deduccions a partir de veritats que es con-
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siderin eternes o inamovibles, no em queda cap altre métode raonable que I’his-
toric. La parla humana configura una peripécia finita que cerca aquella in-fin:-
tud que tanqui el sentit de Panthropos. Coneixem des d’alld que és conegut i
com a feina sempre oberta. Si un dia deixem de parlar, aquest daltabaix sera de-
gut a algun inhumanisme potser irreparable.

2. HOMO OCCIDENTALIS I CIENCIA SOCIAL

Trobo improcedent encetar el tema de la ciéncia social —i, per tant, de I’e-
ducacié— deslligat de ’assumpte antropologic que ’embolcalla i, en el nostre
cas, de 'assumpte antropologic occidental. La construccié historica del fet
huma a Occident comporta ’edificacié progressiva de la ciéncia social. Com
s’ha autointel-ligit I’ésser huma a partir de la conca geografica mediterrania?

Des del segle x aC fins a ’any 2001 es desenvolupen unes Weltanschanun-
gen nuclearment vinculades; no sorgeix cap cosmovisié si no és des de les pre-
cedents. Cadascuna reinterpreta les anteriors. Doncs bé; amb perspectiva pano-
ramica sobre tres mil anys d’historia sembla assenyat descobrir dues seqiién-
cies majuscules: aquella que abasta el recorregut que va des del segle x aC
fins a ’any 1900, 1 una segona que arrenca d’aquest any i s allarga, de moment, fins
al 2002. Al primer transcurs, 'anomeno monoteisme o universum ja que comp-
ta amb un absolut —Elohim, Physis, Natura, Jesus Christus, Uomo, Raison— en
funcié del qual, tot, discurs o accid, s’avalua —veritat/error, bondat/maldat, be-
llesa/lletgesa, eficacia/ineficacia. La historia queda vertebrada per un sol sentit
que la converteix en assenyada. Al segon recorregut, per cloure encara, I’ano-
meno politeisme o pluriversum 1 agafa empenta en els escrits de Nietzsche, tan
agudament assimilats per Heidegger, el pensador més profund de la postmoder-
nitat. Al llarg del segle xx, cada vegada més, I’absolut d’antany ha perdut vigo-
ria 1 s’ha escampat en multiples sentits impossibles d’unificar. No es compta
amb una tnica raison, sind amb multiples raons diferents, i cadascuna igualment
valuosa. No hi ha una veritat, ni tan sols en matemathues —per exemple, geo-
metries no- euchdlanes—, siné veritats de colors varis, de manera que ja no és
possible avaluar ni discursos ni tampoc conductes per manca d’un punt de refe-
réncia absolut. No comptem amb déu, siné amb miluples déus, tots ells grans
balladors. L'universum —tot vessat cap a I'u— ha fet pas al pluriversum— cada
afer 1 cada trangol huma s’adreca cap a fites propies. La humanitat, en comptes
de ser una fletxa orientada, ha acabat sent un plat d’spaghetsi bullits, 1 cada spag-
hetto ha anat mandrosament cap a una vora o extrem sense altra ra6 que la d’es-
devenir aixi podent ser d’una altra manera.
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Dintre d’aix0, que he qualificat com a universum, és possible establir-hi dues
linies: la premodernitat (des del segle x aC fins al 1486) 1 la modernitat (del 1486
fins al 1900). Fins 1 tot a 'interior de la premodernitat no sembla pas forasse-
nyat descobrir-hi dos moments cabdals: el precristianisme (X aC-325) i el cris-
tianisme (325-1486). A la deu del primer d’aquests moments, s’hi situa un trian-
gle originari que explica els desenvolupaments posteriors: em refereixo a la
civilitzacié grega, la romana i I’hebrea. Les dues primeres tenen sentit des de la
immanencia —physis per als grecs, natura per als romans. No hi ha res exterior
a la physis 1 a la natura, 1 fins 1 tot els déus son trossos d’aquests absoluts, els
quals s’autoexpliquen.

Greécia va desenvolupar la ciéncia —que entenien com a episteme—; Pita-
gores, Euclides, Aristarc de Samos, Hipocrates, Estrabd, Arquimedes, etc. Roma,
per la seva banda, es va distingir per la técnica: vies romanes, aqueductes, urba-
nitzacié —Vitruvius—, cobrament d’impostos, art militar, tribunals, agricultu-
ra, etc. Tot queda explicat des de la natura, que és eterna en el seu constant anar
1 venir, néixer 1 morir, i renéixer. La rad grega intel-ligeix el mén, mentre que la
ra6 llatina modifica el mén. Ben diferent és la concepcié hebrea; els grecoro-
mans, amb la ciéncia i la técnica, ho entenen tot i ho transformen tot; en canvi,
els jueus capeixen 'univers des de I'exterior d’aquest univers, des de YHWH o
Elohim, que és el contramén. Sense transcendencia, la resta s’esvaeix. En aques-
ta cosmovisi6, no hi compten ni el cientific ni tampoc el tecnoleg. Qui gaudeix,
doncs, de prlmatcm> el profeta. Isaies, posem per cas. No interessen de cap ma-
nera ni que és el mén —grecs— ni com es transforma el mén —romans—, siné
per a que hi ha mén. La tecnociéncia s’ocupa d’allo que hi ha; en canvi, la pro-
fecia es preocupa pel sentit, o significat, de tot el que existeix.

Les ci¢ncies de la naturalesa, que al seu torn solliciten les técniques modi-
ficadores d’alld natural —tot 1 que sigui qiiesti6 de la cesaria mitjangant la qual
va néixer Juli Cesar, posem per cas—, ens arriben formulades per grecs i ro-
mans. En canvi, les ciéncies socials enceten amb propietat el seu cami a partir de
la Weltanschanung hebrea. Les ciéncies socials aporten el tema de la intenciona-
litat, del per a queé, del desvariejament profetic. Al fenomen huma, en oposicid
al fenomen natural, el solca la intencionalitat —per a qué el plaer, per a queé la
guerra; en canvi, no té cap mena de sentit preguntar-se, des de la mateixa pluja,
per a queé plou. La pluja és els litres que en cau, res més. Les ciéncies socials, que
ja treballaven certament els grecs 1 els romans, neixen en el conflicte 1 en la con-
fusié. El cristianisme va significar un esfor¢ majuscul per aclarir el tema, ni que
fos de biaix 1 sense proposar-se la qiiesti6 de dret.

De quina manera el cristianisme assenyala la sortida al problema de les
ciencies socials? Pau de Tars va néixer 'any 7 a la poblacié hel-lenistica de Tars,
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1 va morir decapitat a Roma, probablement ’any 67. La seva primera Weltans-
chauung és jueva; el punt cabdal és el sentit de la historia, YHWH o Elohim, i
la resta sén variables dependents de I’absolut. Perd, passa que Saul, o Pau, viu
en la cultura grecohel-lenistica. Tars, a Cilicia (Asia Menor), s’apassiona per la
filosofia. Tanmateix, a més a més, Pau és un ciutadd roma 1 gaudeix del docu-
ment que aixi ho acredita. A través d’aquest personatge s’inicia un procés d’en-
dinsament del sentit dltim de ’existéncia en el si de la cosmovisid tecnocientifi-
ca grecoromana. L’acceptacid publica 1 generalitzada de I’encarnacié de la
Weltanschanung hebrea dintre de les Weltanschanungen grega i romana no s’es-
devé fins al 325 durant el I Concili de Nicea, en el qual es proclama que Jesu-
crist és realment un home —Atenes 1 Roma— 1 és a la vegada YHWH —]Jeru-
salem. Les ciéncies que circumden el fenomen huma sén inintel-ligibles si no hi
ha referéncia al sentit, o per a que, de Panthropos.

Entre el 325 i el 1486, periode propiament cristia, Jesucrist imprimeix di-
reccid a tota classe de saber, fins al punt que ni les ciéncies naturals no es poden
capir si no van enfilades en intencionalitat transcendent. Pero, el 1486 Pico de-
lla Mirandola publica De hominis dignitate, obra en qué defensa que la dignitat
de I’ésser huma no procedeix de la filiacié divina, siné de la seva capacitat d’au-
toconstruir-se, cosa de la qual cap altra bestia no gaudeix. Modernitat. S’inau-
gura un procés d’acord amb el qual, cada vegada més, la tecnociencia es desen-
tén del sentit radical de la historia. N’hi haura prou amb sentits a cor queé vols,
volanders. Aquest taranna no assoleix el cimal fins a I’0bit de Nietzsche, el 1900.
Des d’aleshores cal aprendre a viure sense sentit absolut de ’existéncia. En
aquell punt s’ingressa en la postmodernitat. La tecnociéncia —grecs 1 romans—
1 la profecia —jueus— fan via, des d’aquell any, ben divorciades. El cristianis-
me, que encarnava ambdues cosmovisions, acaba en producte residual. Les cién-
cies socials 1 humanes s’ho fan com poden. Les tecnocientifiques triomfen ja que
no necessiten per res el per a que.

3. LA CIENCIA SOCIAL, I DE PEDUCACIO, COM A MALDECAP

Lexcursi6 historicoantropologica de I’apartat anterior fa entenedora la con-
sideracié historicoepistemologica del problema de les ciéncies socials. No gau-
dim d’una definicié indeleble de ciéncia. Com he esmentat al principi, el signifi-
cat dels mots depen de I'is sociohistoric que se’n fa. A Occident s’han produit
dos usos importants de ciéncia; el punt de fractura entre el primer 1 el segon, el
trobem en el llibre de Galileu Discorsi e dimostrazioni matematiche intorno a due
nuove scienze (1638), obra que s’organitza en quatre jornades. Els grecs —Aris-
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totil, per exemple, a Ta meta ta physika— empren el significant episteme per es-
mentar una classe de discurs mental que disposa de codificacié lingtistica i que
funciona amb rigor logic en ’argumentacié. A més, episteme escometia una qiies-
ti6 en la seva globalitat. Aquest era el significat d’episteme. Hi ha hagut el cos-
tum de traduir episteme amb el significant ciéncia, malgrat que, després de Gali-
leu, els significats d’ambdds termes no coincideixen. Tanmateix, la confusié esta
servida. Per al grec, astronomia 1 &tica, eren, totes dues, episteme, dada que avui
dia no s’accepta facilment si es continua traduint episteme per ciéncia.

Els romans traduiren el significant episteme al llati amb el terme scientia,
tot 1 que no en variaren el significat. Les llenglies romaniques derivaren la seva
terminologia del llati scientia sense variar-ne tampoc el significat. L'italia —per
exemple, Dant, ja als segles X111 1 XIV— empra el mot scienza. Resta incolume el
confls significat grec, que permet no establir diferéncies serioses entre ciéncies
naturals 1 ciéncies socials. Pero, la practica cientifica de Galileu, tant en astro-
nomia com en fisica, ja requereix una reformulacié semantica. A I'obra esmen-
tada, Galileu utilitza expressio scienza nuova, significant ben nou que embol-
calla un nou significat de ciencia. Que és ara ciéncia? Un discurs amb codificacié
cientifica 1 rigor logic, com abans, perd s’hi afegeixen dos additius. El cientific
no s’adreca a les coses del mon, com feia el grec, sind només als fendmens de les
coses, vers alldo que n’apareix als sentits 1 que en permet la matematitzacié. El
segon requisit que estableix la practica de Galileu fa referencia a la prova; no hi
ha ciencia si no se n’aproven les assercions. I de proves només n’hi ha dues: la
matematica —no contradir-se— 1 la verificacié6 —trobar fendmens que es co-
rresponguin amb les hipotesis 1 s’assoleixin aixi veritats cientifiques per corres-
pondéncia. El triomf del nou concepte de ciéncia s’aconsegueix amb el llibre, de
Newton, Philosophiae naturalis principia mathematica (1687). Les ciéncies que
anomenem socials es bandejaren ja que no gaudien adequadament del paradig-
ma de ciéncia que s’havia elaborat de bell nou. Eren ciéncies o no ho eren? Com
podien ser-ho si no s’assemblaven gens ni mica a la fisica entronitzada?

Per esguard del model de ciéncia elaborat inicialment durant el renaixe-
ment tosca —sols hi ha ciencia dels fendmens— van apareixent tentinejant les
ciéncies socials. Adam Smith, al llibre An Inquiry into the Nature and Causes
of the Wealth of Nations (1776), ja ofereix un estudi important de I’economia.
Auguste Comte, als sis volums de Cours de philosophie positive (1830-1842) 1
especialment en el volum 1v, també al llibre Plan des travaux scientifiques né-
cessaires pour réorganiser la société (1822 1 1824) i també a Considérations phi-
losophiques sur les sciences et les savants (1825) aporta el tema de la sociologia.
En el camp de la psicologia, després de la insinuacié de Christian Wolff (1679-
1754), és Gustav Theodor Fechner qui engega la psicologia experimental amb
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I’obra Elemente der Psychophysik (1860) 1 el segueix Wilhelm Wundt amb Grund-
ziige der physiologischen Psychologie (1873-1874). El cas de la historia —Histo-
rie 1 no pas die Geschichte— és més complex; per ventura els grecs Thoukydi-
des 1 Herodotos no van elaborar ja histdria empirica? De tota manera potser és
més comode pensar en Karl Marx, en tres de les seves obres —Manifest der
Kommunistischen Partei (1848), Zur Kritik der politischen Oekonomie (1859) 1
Das Kapital (1867)—, si es vol descobrir un plantejament de la historia com a
una de les ciencies socials. Si en aquestes quatre ciencies hi afegim allo que al-
guns anomenen ciéncies humanes —dret, estética, filosofia, lingiiistica, politica,
etica, teologia, etc.—, s’entendra facilment el malestar que aquests sabers patei-
xen en comparar-se amb el saber prototip de la fisica. Cal recordar que la peda-
gogia és un conglomerat de ciéncies i técniques. La instituci universitaria ex-
perimentd de seguida el neguit, tot i viure for¢a d’inércies 1 rutines. Quan Kant,
professor de la Universitat de Konisgsberg, publica Kritik der reinen Vernunft
(1781) 1 Prolegomena zu einer jeden Kiinftigen Metaphysik die als Wissenschaft
wird anftreten Konen (1783), afronta seriosament i frontalment el problema
epistemologic que ha sorgit. Ve a dir que no podem saber que és alld real si
abans no sabem que és coneixer, 1 escomet aquest dltim tema.

Neguitosos per la qiiestié epistemoldgica kantiana, a partir del segle x1x 1 al
llarg del segle xx diferents pensadors cerquen solucions a la diversitat del saber.
Schleirmacher (1768-1834), prosseguint una mil-lenaria tradicié hermeneutica, pro-
posa aquesta com a métode especific de les ciencies socials /0 humanes. Dilthey
(1833-1911) distingeix entre Naturwissenschaften (ciéncies de la naturalesa) i
Geisteswissenschaften (ciencies de Pesperit); les primeres es valen de I’Erkliren
(explicar per les causes); en canvi, les segones se serveixen del Verstehen (com-
prendre —activitat que involucra al mateix coneixedor). Quedava aixi establerta
una frontera entre ciéncies naturals 1 ciéncies socials, emprant cada grup metodes
diferents. Amb Dilthey, ’hermeneutica esdevé epistemologia —més enlla, doncs,
del meétode—, que té en compte la historia. Les ciencies de ’esperit —les socials
1/0 humanes— assolien d’aquesta manera un estatut respectable, malgrat que fos
diferent del de les ciéncies de la naturalesa. Les universitats ja no tenien excuses
de pes per no acceptar les ciéncies socials i/0 humanes en els seus centres. Max
Weber (1864-1920), amb la seva obra Gesammelte Aufsitze zur Wissenschdftsleb—
re —pubhcada post mortem el 1922 1 que recull diversos escrits seus sobre teoria
del coneixement—, entra en la discussié universitaria entorn del conflicte dels me-
todes (Methodenstreir), que en aquells anys constituia un centre d’interés impor-
tantissim. Les ciéncies de la naturalesa i les ciencies de I’esperit, son del tot dife-
rents? Amb quins métodes, en aquest suposit, treballen? Weber completa la linia
que inicia Dilthey —Verstehen en ciencies sociohumanes. Comprendre no és res
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més que descobrir el sentit d’un text o d’'una conducta, en comptes d’atenir-se
simplement als fets, als posita, com postulaven els positivistes.

Lempirisme de les ciéncies naturals, tot i el que es diu, opera amb massa in-
genuitat. La inducci6 1 el tractament estadistic resumeixen realment tot el procés
cientific? De I’observacié de molts fets no se’n pot pas induir una llei; aquesta sera
inexorablement una ficcié idealitzant. Galileu, posem per cas, obté la llei univer-
sal de caiguda de cossos, no solament de ’experiéncia, siné també de la constitu-
ci6 de ’esséncia del cos material. A més, pot tractar-se I’ésser huma com una sim-
ple cosa del mén? Un tros de marbre 1 una escultura de Josep Clara es diferencien
en queé la peca escultdrica cristal-litza una intencié mentre el boci de mineral no
expressa res. Un comportament huma llanca sempre la pregunta: que significa?

En I’obstinacid per aclarir Iestatut epistemologic de les cieéncies sociohu-
manes, tot descobrint paral-lelament el métode que els correspon, s’ha d’estar al
cas de la fenomenologia. Franz Brentano, al llibre Phychologie vom Empirischen
Standpunkr (1874), tot 1 no admetre cap altre meétode per a la psicologia que
aquells que empren les ciéncies de la naturalesa, aporta una distinci6 notable per
a la psicologia, que no és altra que la intentio (intencionalitat) medieval. La cai-
guda d’un cos —un test d’un balc6— no fa cap referéncia a res exterior a aquest
fenomen; ben al contrari: recordar, entendre, estimar o odiar —fendomens psi-
quics— acaben inexorablement fora del fenomen, apunten —intentio— cap a
allo recordat, vers allod entes, a la persona estimada o odiada. La intencionalitat
descobreix a Husserl (1859-1938) tot ’ambit de la fenomenologia. Per tal de co-
neixer la fenomenologia de Husserl, cal retenir-ne tres obres: Logische Untersu-
chungen (dos volums, 1900 1 1901), Ideen zu einer reiner Phinomenologie und
Phéinomenologischen Philosophie (tres libres, 'un de 1913 i els altres dos publi-
cats el 1929) i la seva obra de maduresa Formale und Transzendantale Logik
(1929). En la mesura que alga viu quelcom, es troba en si mateix amb una altra
realitat que el sobrepassa. La fenomenologia descriu aquesta segona realitat des
de I’acte de consciéncia. Aquest meétode fa respectables les ciencies sociohuma-
nes al costat de les ciéncies naturals.

L’hermeneéutica i la fenomenologia, a més a més dels metodes qualitatius
—d’investigaci6-accid, etnografics, d’histories de vida—, converteixen en accep-
table la investigacié en les ciéncies humanes 1 socials.

El segle xx ha conegut pensadors considerables, els quals, a partir de
I’hermenéutica 1 la fenomenologia, han assentat les bases suficients que garan-
teixen ’honorabilitat 1 la categoria dels discursos socials 1 humanistics. Heideg-
ger (1889-1976) va convertir I’hermenéutica en ontologia; que és I’ésser huma —
Dasein— que només existeix comprenent-se? Sein und Zeir (1927) treballa amb
’ontologia fenomenologica lligada a una hermeneutica de Iexisténcia; quin és el
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sentit de I’ésser? Gadamer, nascut el 1900 1 viu encara quan redacto aquestes pa-
gines, fou deixeble de Heidegger. ’hermeneéutica resulta inacabable com el ma-
teix llenguatge, va escriure a Wahrheit und Methode (1960) segons la versié cas-
tellana de ’editorial Sigueme (vol. 1m):

El lenguaje [...] es la primera interpretacién global del mundo y por eso no se
puede substituir por nada [...]. El mundo es siempre un mundo interpretado en el
lenguaje.

Mai no acabem de dir el mén. Les ciencies sociohistoriques treballen des
d’aquesta perspectiva en un dialeg inacabable.

Habermas, que va néixer el 1929, prové de Ulnstitut fiir Sozialforschung
—JI’Escola de Frankfurt amb Horkhelmer Adorno, etc.—, de tradicié marxis-
ta. Erkenntnis und interesse (1968) i Theorie des Kommum/eatwen Handelns
(1981, en dos volums) defensen una hermeneutica critica i alliberadora, que su-
peri el saber interessat de les ciéncies positivistes.

En vista de esfor¢ huma portat a terme, a Occident, per assolir un estatut
epistemologic de les ciencies sociohumanes amb les seves metodologies, que re-
sulti serids 1 consistent, no s’entén que el centre universitari tingui els ulls posats
exclusivament en les tecnociéncies, que els nord-americans qualifiquen de cien-
cies dures. La universitat que bandeja o menysprea el sentit de I’existir —ciéncies
sociohumanes— prepara per a les dictadures. Al cap i a la fi, Auschwitz va ser
un perfecte producte tecnocientific.

4. EPILEG SOBRE LA UNIVERSITAT

El centre universitari imparteix docéncia mitjancant llenguatges especialit-
zats de complexitat elevada, forma professionals per tal de servir la societat i,
per ultim, investiga a fi d’augmentar aixi la informacié o el saber. Ja des dels pre-
ambuls de la civilitzacié occidental, els centres superiors de docéncia han tingut
presents, tant les ciencies que avui es diuen naturals, com aquelles que anome-
nem socials /0 humanes.

Plat6 va fundar ’Académia probablement ’any 387 aC; estava situada al
nord-est d’Atenes, a prop d’un bosc consagrat a un heroi anomenat Akademos.
Estudis superiors; no hi faltaven ni les matematiques, ni la filosofia, ni I’astro-
nomia. Aristotil ingressa a I’Academia de Plat6 als disset anys i n’arriba a ser
professor. Tretze anys després de la mort de Platd, el 334 aC, funda un centre
d’ensenyaments superiors, el Lykeion, en un lloc d’Atenes on hi havia un
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gymnasion consagrat a Apollon Lykeion. S’hi ensenyava biologia, fisica, etica,
politica, retorica 1 ldgica. No obstant aixo, el centre més esponerds de I'Occi-
dent antic s’ubica a Alexandria, quan ja havia mort Alexandre Magne (323 aC).
S’anomena Mouseion —que més d’un imbecil ha traduit per la paraula Museun—,
o casa de les muses, ja que el simbol de les facultats era una musa. Gran centre
hel-lenistic amb una biblioteca que acumula milers 1 milers de volums. El
Mouseion comenga el segle 111 aC 1 es clausura el 11 dC. Va ensenyar geografia
—FEratostenes, Estrabd, etc.—, matematiques, astronomia i fisica—Euclides, Apol-
loni, Aristarc, Prolomeu, Arquimedes, etc.—, biologia —Teofrast, etc.—, filolo-
gia —Calimac, etc.—, medicina —Erasistrat, Galg, etc. No hi mancaven pas,
evidentment, els estudis de filosofia 1 etica.

Després de la caiguda de 'Imperi roma, Casiodor funda, el 552, el Viva-
riwm, un monestir cristid concebut segons el model del Mouseion d’Alexandria.
Estudis profans i estudis cristians, 1 tenir cura, al mateix temps, de la biblioteca.
En morir Casiodor, el centre desaparegué. Cal esperar ’Escola Palatina de Car-
lemany, que s’inicia el 780 —Alcui—, per parlar d’estudis importants. Matema-
tiques, astronomia, idiomes. Algunes escoles monacals com la benedictina de
Cluny —segles X 1 XI— prosseguiren la vella tradicié d’ensenyament superior.
Paral-lelament, les escoles catedralicies com la de Chartres —segle XI— foren, de
vegades, espais on es dispensava 1 es creava cultura d’una certa valua. Logica,
dialéctica, matematica, astronomia, literatura.

Finalment, va fer eclosié 1'Studium generale o Universitas magistrorum.
Paris, Bolonya, Salern, Oxford, Padua, Salamanca, Coimbra, Montpeller, Hei-
delberg, Lleida, wtc. Segles X1, X111, XIv. Primeres 1 principals universitats. Teo-
logia, dret, medicina, 1dgica, retorica, matematiques, filosofia, ciéncies naturals,
etc. Des del Renaixement, paral-lelament a les universitats, varen apareixer aca-
demies 1 societats cientifiques que també impartiren estudis superiors.

Els centres d’ensenyament superior, des dels comencaments fins avui, han
tingut sempre presents, no solament les dades i els fenomens, siné que també
s’han ocupat 1 s’han preocupat del per a gue de les dades 1 dels fendomens. Quan
una universitat menysvalora el sentit de la informacid, i el relos d’aquesta, deixa
de banda el mateix ésser huma. L’home no sobreviura si només coneix el fun-
cionament del pancrees o inventa noves tecniques comercials o bé didactiques;
el que és propi de l'anthropos rau a trobar sentit 1 significaci6 a la seva propia
existéncia, amb la qual cosa queda replantejada la Weltanschaunng juevaila seva
profecia com a feina antropogenetica.

Les ciéncies socials 1 humanes —entre les quals hi ha les de I’educacié—
s’escarrassen, precisament, no sols en gueé sigui la realitat i en per qué sigui aixi,
siné a desxifrar el nord significatiu de la peripécia humana, el seu per a gue.
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ELS ESCENARIS DE EDUCACIO
I DE LA PEDAGOGIA*

Antoni Tort i Bardolet

Mais, a la verité, je n’y entens sinon cela, que la plus grande difficulté et
importante de ’humanie science semble estre en cet endroit ou il se traite de
la nourriture et 'institution des enfans.

Montaigne

PREAMBUL

La meva intervenci6 és fruit de la temeritat amb la qual vaig contestar afir-
mativament a la invitacié de participar, com a conferenciant, a les activitats de la
Societat Catalana de Pedagogia. Temeritat per la intencié de dir alguna cosa re-
llevant i interessant a un auditori tan qualificat i remeritat per fer-ho amb una
tematica oberta, amplia, panoramica, en la qual és facil perdre el nord, quedar-
hi diluit o passar-hi lleuger, amb vaguetats prou conegudes. Perd, en fi, en ca-
dasct de nosaltres hi ha un Homo Sapiens 1 un Homo Demens, una dualitat al
voltant de la qual pivoten les actuacions humanes, tal com ens suggereix Edgar
Morin en un dels seus darrers opuscles. Crec que és la part demens la que m’ha
portat fins aci, i la meva part sapiens intentara respondre correctament al conti-
gut de la proposta, que se’'m va fer ara fa algunes setmanes, de parlar en aques-
ta institucié. Una académia construida per persones il-lustres i ubicada fisica-
ment en unes parets nobilissimes, a ’exterior de les quals alguns infants del carrer,
a la ciutat dels prodigis, esnifen cola. Una ciutat, un mén, en qué aquests nois i
noies, tot fent servir aquesta expressié connotada per I'individualisme ferog dels
nostres dies, «es busquen la vida», com si ningti més al mén els pogués ajudar
en aquesta recerca.

No voldria iniciar amb tons demagdgics aquesta sessid, pero la tasca peda-
gogica que, precisament, té com a objectiu ajudar a «buscar la vida», es desen-
volupa en uns ambits tan propers i distants alhora, com sén l'academia i el car-
rer, 1 aix0 assenyala els limits 1 la complexitat dels territoris que hem d’abastar
amb la nostra mirada 1 amb la nostra actuacié. Una mirada i una actuacié pro-

* Aquest text correspon a la conferéncia impartida per I'autor el dia 12 de juny de 2001 a la
seu de I'Institut d’Estudis Catalans.
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fessionals dificils de compaginar i que sovint ens situa en el punt de mira de cri-
tiques 1 desconfiances. D’una banda, hem d’identificar i desafiar suposits, en-
tendre contextos, explorar 1 imaginar alternatives; 1, de I’altra banda, tenim el deu-
re d’actuar directament, d’implementar, com diem ara; de dirigir, d’ajudar a aplicar
en la realitat més viva. Professionals que no només parlem de sin6é que actuem
amb. Treballem, doncs, enmig de la confrontacié entre I'acci6 reflexiva i I'acci6
practica, una situacié que, si bé és present en una gran majoria de professions,
en el camp pedagogic es converteix en una dialectica que t'interpel-la constant-
ment i amb una gran intensitat.

El titol d’aquesta conferéncia parla dels escenaris de la pedagogia 1 de Ie-
ducacié. Ualitzem aquest plural —escenaris— postmodern, més democratic, més
obert, potser més respectuds —intel-ligencies multiples, identitats compartides 1
pluralitat cultural—, perd també un plural provisional que connota canvis, que
fuig de les certeses transcendentals, iniques, que havien dirigit els grans projec-
tes humans 1 que han estat posades en questi6 en les dltimes decades del nostre
temps, etc. Els escenaris insinuen varietat, mobilitat; 1 aquest és el terreny ric,
perd movedis, pel qual em desplacaré en una exposicié feta amb ’ajuda de tants
autors vells 1 nous.

Inicio, doncs, amb dues citacions. La primera diu «els joves d’avui estimen
el luxe, s6n mal educats, menyspreen I’autoritat, no tenen cap respecte pels
grans 1 parlen en comptes de treballar». La segona diu, aixi, «la joventut és man-
drosa i irreligiosa, no és com el jovent d’abans 1 sera incapag de preservar la nos-
tra civilitzacié». Aquestes dues frases, que semblen recollides dels comentaris fets
avul mateix per alguna personalitat rellevant del nostre entorn, o que poden ser
«llocs comuns» subscrits per significatius sectors de la poblacid, tenen uns quants
anys. La primera s’atribueix a Socrates, és a dir, parlem del 470 al 399 aC; i la
segona es troba en una tauleta d’argila babilonica datada del 3000 aC. Citacions
similars a aquestes les podem trobar en els escrits de cultures antigues, en els
textos d’autors classics.

Es clar que quan parlem dels canvis constants en el nostre mén, de les
transformacions 1 les novetats imparables, hauriem també de reconeixer que al-
gunes problematiques sén inherents a I’existencia de la nostra propia especie,
que s’organitza en comunitats 1 societats imperfectes; en conseqiiencia, la funcié
social d’educar és permanent, sempre recomenga. Dewey ho defini amb una
gran claredat: ’educacié és un procés de reconstruccié continuada de I’expe-
riencia. Dos autors, ben diferents, que aprecio, expliquen a la seva manera la
lluita de ’educacid; per una banda, Bogdan Suchodolski ens parla del procés
educatiu com una dialéctica constant entre cultura creada i cultura en creacid; i,
per l'altra, Hanna Arendyt, al seu torn, situa ’educacié enmig de dues funcions,
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proteglr el nou vingut del mén 1 proteglr el moén del nou vingut: «I’infant té ne-
cessitat d’estar espec1alment protegit 1 curat per evitar que el mén pugui des-
truir-lo. Pero, aquest mén també té necessitat d’una proteccié que el guardi
d’ésser arrasat 1 destruit per I’onada de nouvinguts que es desferma damunt seu
a cada nova generacié».!

Aixi doncs, la constatacié dels canvis d’escenaris 1 paisatges ha d’anar li-
gada a la constatacié de la permanéncia de problemes primordials. Massa sovint,
la realitat immediata, que ens inquieta i ens preocupa, ens impedeix fer una re-
flexi6 més de fons. Com si els infants desarrelats fossin produits per lleis o re-
formes concretes, com si la tasca d’educar fos definida per normatives adminis-
tratives. Visions corporatives, des de dalt 1 des de baix, que amaguen o volen
amagar la complexitat de la vida present. Perd, també hem d’admetre que no és
facil veure-hi clar; la societat pletorica 1 implosiva ha comportat grans virtuali-
tats, perd també ens ha dut a perdre visibilitat per dirigir-nos cap a un futur que
ha recuperat una part de la inescrutabilitat que tenia en el passat llunya. I, en
aquest sentit, es fan dificils els esforgos de predir el curs futur de les relacions
socials o la politica, quan no es fan, com passa sovint també, des de ’arrogan-
cia. Potser, d’una manera simplificadora, Heilbroner® ens diu que, en el passat
llunya, el futur es veia amb resignacid. En Pahir, el futur es veia amb esperanca;
en I’avui, el futur es veu amb aprensié. De la mateixa manera, tenim pors 1 in-
quietuds en el terreny de Peducacid 1 la pedagogia sobre que cal fer 1 queé caldra
fer en el futur 1 ens interroguem, amb paraules altre cop de Suchodolski, «com
es pot tragar una linia correcta entre I’ oportumsme 1 una actitud responsable da-
vant la realitat, entre la fugida egocéntrica de la vida 1 la visi6 utopica que orga-
nitza ’activitat del futur».’

En definitiva, la funcié d’educar que és essencial, permanent, s’ha de des-
plegar en nous escenaris o paisatges: uns nous paisatges &tnics, uns nous paisat-
ges tecnics, financers, mediatics 1 d’idees.* Aquests nous paisatges sén materials
de construccié d’imaginaris que persones i grups de tot el mén intercanviem 1
compartim amb significacions diferents, mentre vivim en espais culturals que no
s’expliquen només pel seu arrelament territorial, sin6 que es desenvolupen en una
doble ciutadania, virtual 1 fisica.

1. H. ARENDT, «La crisi de la cultura», a H. ARENDT i A. FINKIELKRAUT, La crisi de la cul-
tura, Barcelona, Portic, 1989.

2. R. HEILBRONER, Visiones del futuro: El pasado lejano, el ayer, el hoy y el marniana, Barce-
lona, Paidés, 1996.

3. B. SUCHODOLSKI, Pedagogia de Pesséncia, pedagogia de I’existéncia, Vic, Eumo, 1986.

4. Aquests son els diferents paisatges que Arjaun Appadurai enumera com a distintius de la
globalitat. Apareix citat a U. BECK, ¢ Qué es la globalizacion?, Barcelona, Paidés, 1998.
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1. PRIMER ESCENARI: LES INSTITUCIONS EDUCATIVES
I EL SEU ENTORN

Els nous escenaris plantegen, efectivament, interrogants sobre quines sén
les practiques 1 les finalitats que les institucions educatives han de dur a terme
enmig d’un entorn constituit per forces socials en procés de canvi. Qui legitima
avui les opcions educatives: les corporacions d’ ensenyants, els pares, ’Adminis-
tracid, la Universitat, els mitjans de comunicacio, les societats cientifiques 1 aca-
deémiques com aquesta que ens reuneix avui? Com escriu J. C. Forquin, I'esco-
la es troba de fet en la situacié paradoxal de no poder prescindir de la idea de
cultura, pero tampoc se’n pot apropiar com si actualment fos un concepte clar i
operatiu.” I sembla obvi que una escola —un institut, una escola bressol o una
facultat universitaria— té sentit quan expressa la necessitat d’una comunitat de
transmetre valors 1 coneixements que es consideren rellevants; pero, si darrere
una escola o un institut no hi ha, de fet, una comunitat, aquests centres esdeve-
nen, aleshores, una espécie de simulacre formatiu, un succedani del que seria un
veritable ambit en qué aprenen i s’eduquen els joves ciutadans per poder exer-
cir en un espai public futur. Perque aquest és el problema. Des de Hannah Arendt
fins a arribar a Richard Sennett, o a Naomi Klein,® s’ha alertat de la conversié
de la politica en comerg 1 de leclipsi d’aquest espai public, entés com a poder
compartit 1 fonamentat en la lliure opinid 1 construit gracies a 'educacié de la
ciutadania. L’escola, situada en una cruilla de mediaci6 significativa entre ’espai
privat inicial, la familia 1 espai public social, la ciutat (polis), queda certament
desubicada.

Es per aixd que tenen tant de sentit les apel-lacions per una escola il-lustra-
da en detriment d’altres formes d’escolaritat —I’escola virtual, escola empresa
o ’escola de ’Estat—, com assenyala J. F. Angulo,” o el reforcament de I’escola
comunitat enfront d’altres concepcions escolars més utilitaries o identitaries, en
’analisi de ]. Subirats.® Pero, no és facil parlar d’ideals il-lustrats en I’era dels
mitjans de comunicacié. Com escriu Gimeno Sacristdn, seguint a Holmes, «es-
tem més en I’edat del dissenys cultural que en la del consens que va acompan-
yar el naixement de les politiques d’escolaritzacié universal i massiva per a tots

5. J. C. FORQUIN, Ecole et culture: le point de vue des sociologues britannigues, Brussel-les,
De Boeck, 1989.

6. N. KLEIN, No logo: el poder de las marcas, Barcelona, Paidés, 2001.

7. J. E. ANGULO Rasco, «Tendencies en ’escolaritat i modernitat accelerada», a Transversal,
Lleida, novembre de 2000.

8. J. SUBIRATS (et. al.), Educacié i govern local: la importancia del territori i de la comunitat
en el paper de Pescola, Barcelona, CEAC, 2001.
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sota els ideals il-lustrats».” A més, la idea de comunitat comporta molts interro-
gants, perque la seva construccid no pot fer-se a semblanca de les comunitats d’al-
tres eépoques. I, d’altra banda, determinades concepcions comunitaristes poden
esdevenir restrictives, curtcircuitades, autorreferents. Paul Goodman, el vell
profeta de la generaci6é beat nord-americana, parlava de comunitat en conflicte;
és a dir, una comunitat oberta, conscient de les contradiccions 1 els problemes,
com a contraposicié al perill que representa la creacié de cercles socials tancats
que, si bé ofereixen seguretat als seus membres, es converteixen o poden con-
vertir-se en societats aillades, tiraniques, sense evolucid possible. S’hauran, doncs,
de repensar unes institucions educatives il-lustrades 1 vinculades a la seva comu-
nitat, perd amb formes d’escolaritat ajustades als temps present i futur. Que no
deixa de ser una manera de reinterpretar el terme de civilitat, un concepte fona-
mental per una pedagogia de tots els temps i un terme que als paisos de parla
catalana es va imposar ben aviat gracies a Eiximenis i com ho indica I’edici6 ca-
talana del llibre d’Erasme De civilitate morum puerilium. A la resta d’Espanya,
conceptes com civil, cintada o civilitat, propis dels processos de secularitzacié
que s’escampen per Europa, sembla que apareixen més tard, probablement per
la pressié de la lluita antiluterana.'

Caldra veure quines s6n aquestes noves formes d’escolaritat. Hi ha forca
veus que parlen d’una desinstitucionalitzacié de les institucions educatives, per
una reduccié del seu paper, per la creacié de nous ambits de trobada per apren-
dre. La potenciaci6 d’una educacié que realment ajudi a comprendre i a situar-
se en el mén aniria, segons el conegut catedratic de Harvard, H. Gardner, en la
direcci6 de fusionar determinats aspectes dels aprenentatges que ara es troben
separats. Anar més enlla del saber escolaritzat 1 aprofitar les modalitats d’apre-
nentatge que ofereixen altres institucions com poden ser, per exemple, els mu-
seus: «aquestes fusions vinculen entre si formes de coneixement molt diferents,
la separacié de les quals molt sovint paralitza els intents per obtenir una com-
prensié genuina de les coses»."" Altres autors abonen I’existencia d’ambits sin-
gulars de recolliment i estudi. Fora, pero, de les aules generalitzades. Aix{ s’ex-
pressa Ivan Illich en un dels seus darrers treballs: «d’acord amb George Steiner,
somnio que fora del sistema educatiu que avui assumeix funcions totalment di-
ferents, pugui existir alguna cosa com cases de lectura, properes a la yeshiva jue-

9. J. GIMENO SACRISTAN, «El desarrollo curricular y la diversidad», a MuNoOz; RUE
(coord.), Educacié en la diversitat i Pescola democratica, Bellaterra, ICE-UAB, 1993.
10. J. VARELA, «Comentario», a ERASME, De la urbanidad en las maneras de los nisios (De
civilitate morum puerilium), Madrid, Servei de Publicacions del MEC, 1985.
11. H. GARDNER, La mente no escolarizada: Como piensan los nirios y como deberian ense-
sar las escuelas, Barcelona, Paidés, 1993.
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va, a la medersa islamica o al monestir on floreixi un nou ascetisme de la lectu-
ra»."” Davant la inevitabilitat dels canvis en les funcions que tradicionalment ha-
via dut a terme I’ensenyament primari i secundari, es planteja I’opcié no d’una
Unica institucié que s’ha d’encarregar de tot, siné de cultivar una pluralitat d’ac-
cessos a determinades destreses.

Al mateix temps, s’estan generalitzant a tots els paisos desenvolupats les ten-
dencies que empenyen cap a un sistema d’educacié organitzat sobre una base in-
dividual, a distancia —via internet—, variable en el temps, al llarg de tota la
vida, 1 «a la carta».” I tanmateix, sempre hem cregut, amb paraules de J. Ramo-
neda, que «la pedagogia no és quelcom abstracte, és quelcom que pren cos en la
paraula i en les persones. La fertilitzaci6 de les animes només es pot fer pel con-
tacte directe, personal, que requereix la preséncia activa de Ialtre 1 que s’ex-
pressa en el didleg com a manera noble de la relaci6 intel-lectual».'* Per tant,
aquests escenaris plantegen dilemes seriosos a I’escolaritat present i futura. I
potser haurem de decidir més clarament entre una escolaritat entesa com a con-
text especific de transmissié 1 una escolaritat més difusa, com un component
més d’un sistema cultural complex. Entre les escolaritats fonamentades en I'in-
tercanvi personal directe o les escolaritats més despersonalitzades. Tot aix0d es
plantejara cada vegada amb més intensitat, sense que, és clar, els nois 1 les noies
1 llur professorat deixin d’assistir a les aules perque la societat ho demana, pero
sense que hi hagi una legitimacié o un consens prou ampli sobre allo que sén 1
allo que cal fer-hi.

2. SEGON ESCENARI: LA CONSTRUCCIO DE LES IDENTITATS,
ENTRE LA FLUIDESA I CALIENACIO

La relaci6 entre la identitat privada i I’espai public, una relacié que pivota,
en les primeres edats, al voltant de I’escola, és també un ambit canviant a causa
de noves maneres de relacid 1 socialitzacié. I també comptem amb noves, sug-
gestives 1 successives aportacions al voltant del que entenem sobre el desenvo-
lupament de la personalitat 1 la construccid de la identitat dels nostres nois 1 noies.
Avui, la psicologia ens parla d’una identitat, mobil, definida historicament en fun-

12. L ILLICH, Du lisible an visible: La naissance du texte (un commentaire du Didascalicon
de Hugues de Saint Victor), Paris, Les Editions du Cerf, 1991.

13.  Vegeu R. PETRELLA, «Cinco trampas tendidas a la educacién», a Le Monde Diplomati-
que, Paris, octubre de 2000.

14. J. RAMONEDA, «La semilla de la palabra», a El Pais, Madrid, 8 de desembre de 1997.
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cié de les interrelacions amb I’entorn social i cultural.” La identitat ja no s’en-
tén com una entitat preestablerta essencialment, siné que és multiple i contra-
dictoria; «es constitueix 1 es reconstitueix, reiteradament es fixen els seus limits
i es renegocien. En definitiva, el subjecte no esta ni unificat ni fixat»."® La con-
cepcié de la personalitat basada, durant décades, en una «confortable narracié
del jo», usant paraules de K. Gergen," s’ha esquerdat. Aixo té implicacions for-
ca radicals a I’hora d’afrontar el treball amb joves i adolescents a les nostres au-
les 1 avui no es pot pensar en I’evolucié acadeémica de I’alumnat sense tenir en
compte, al mateix temps, el seu desenvolupament afectiu 1 social: «avui més que
mai, hi ha cada vegada més veus que reclamen dels docents unes competencies
que vagin més enlld de saber I’assignatura i d’impartir uns continguts. [...] Una
d’aquestes competencies fa referéncia a la necessitat de discernir els elements
que constitueixen la cultura del grup classe. La qual cosa significa coneixer el ti-
pus de cultura que estan recolzant amb els seus objectius d’aprenentatge i sobre
com se construeix aquest tipus de cultura dintre i fora de ’aula»."

(Abans de seguir vull anticipar-me a alguns dubtes que poden apareixer. Vull
subratllar que ningt parla de menystenir els sabers disciplinars 1 els continguts,
siné d’anar més enll3, d’aprofundir en les modalitats culturals del present, entre
altres coses per poder ensenyar i aprendre millor. En aquests moments, en el de-
bat sobre ’ensenyament, sembla que posar ’accent en determinats aspectes vul-
gui dir negar els altres. Aixd em sembla certament empobridor; tanco el paren-
tesi).

Les identitats modernes sén, doncs, més fluides i, a la vegada, fragmenta-
des. Es un fenomen general en els nostres infants i adolescents; i, també, en la
vida adulta. Ara bé, aquesta fluidesa, positiva i enriquidora en molts aspectes,
planteja també interrrogants una mica inquietants a la tasca educadora de les es-
coles, 1 de les families. Richard Sennett ho ha explicat molt bé en diferents es-
crits 1, especialment, a La corrosion del cardcter. Com assenyala ell mateix,
«fluid vol dir adaptable, perd també vol dir que no troba impediments; en con-

15. Vegeu E HERNANDEZ, Educacion y desarrollo de la personalidad: del desarrollo psicolo-
gico basado en estabilidades a la construccion de la identidad fragmentada e inestable, 2000, [docu-
ment multicopiat].

16. Vegeu G. DAHLBERG; P. MOss; A. PENCE, Més enlla de la qualitat, Barcelona, Rosa Sen-
sat, 1999, coll. «Temes de la infancia».

17. K. GERGEN, «El yo saturado», a E HERNANDEZ, Educacién y desarrollo de la personali-
dad: del desarrollo psicoldgico basado en estabilidades a la construccion de la identidad fragmenta-
da e inestable, 2000, [document multicopiat].

18. E HERNANDEZ, Educacion y desarrollo de la personalidad: del desarrollo psicolégico ba-
sado en estabilidades a la construccion de la identidad fragmentada e inestable, 2000 [rocument mul-
ticopiat].
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seqliencia, ens tornem febles; el nostre compromis es torna superficial».”” En
molts ambits de la vida social i laboral no es demana fidelitat, lleialtat, perseve-
rancia a la feina, a les institucions. Millor no establir lligams. Als dos extrems
del mercat laboral, a les elits de Sillicon Walley o a les deixalles del treball tem-
poral, la durada d’una feina és molt curta. Que cal potenciar, doncs, la capacitat
per desprendre’s del passat? Una mena de seguretat necessaria per acceptar la
fragmentacié? Es aqui on apareixen les dificultats perque, seguint Sennett, «com
poden assolir-se objectius a llarg termini, en una societat a curt termini? Com
pot un ésser huma desenvolupar un relat de la seva identitat i historia vital en
una societat feta d’episodis i fragments?».”° I, justament —contra el parer dels
ignorants que parlen del que ha dit la pedagogia sense haver-ne llegit—, tots els
corrents pedagogics del segle Xx han parlat de I’adquisici6 del coneixement, el
creixement 1 ’aprenentatge, com un procés llarg i constant que no pot esta fet
només d’activitats puntuals. «En el creixement de I’experiéncia —escrivia Bru-
no Ciari— hi ha un fil indivisible que desmenteix la teoria de la pretesa episo-
dicitat de I’aprenentatge. L’acte cognoscitiu si és real s’imbrica amb el passat i el
futur».?! Lactivisme de ’alumne, com a tradicié central de la pedagogia con-
temporania, significa sobretot la construccié d’un procés d’anada i tornada en-
tre allo conegut i allo desconegut; una oscil-laci6 entre la precarietat i ’estabili-
tat dels propis coneixements; de la intuicié a la reflexid, i a la formalitzacié. No
és clar que la vida social i laboral aboni, avui, aquests pressuposits.

En Pobra citada de Sennett, aquest autor segueix i entrevista Rico, un jove
treballador en un mén marcat per la flexibilitat i el canvi a curt termini, amb
moviments constants de residencia i empresa, que contrasta amb la feina que ha-
via fet el seu pare, un porter o un vigilant, en un mén altament burocratitzat, li-
neal 1 acumulatiu. Rico, immers plenament en aquest mén de canvis constants,
es planteja alguns interrogants d’ordre moral, especialment interessants des d’un
punt de vista pedagdgic; «jo ja sabia —escriu Sennett— que de nen, a en Rico,
’havia irritat 'autoritat del seu pare; ja aleshores m’havia dit que se sentia ex-
haurit per les regles inamovibles que governaven la vida del porter. Ara que ell
és el pare, 'obsessiona la por a perdre la disciplina etica, en especial la por a que
els seus fills es tornin unes «rates de centre comercial», que vagin donant voltes
a la tarda sense res per fer pels aparcaments de les grans superficies mentre els
pares romanen inaccessibles en els seus despatxos. El que Rico tractava d’expli-
car-me, 1 potser també d’explicar-se a ell mateix, és que els canvis materials in-

19. R. SENNETT, La corrosion del cardcter, Barcelona, Anagrama, 2000, p. 77.
20. R. SENNETT, La corrosion del cardcter, Barcelona, Anagrama, 2000.
21. B. CIARI, Modos de enseriar, Barcelona, Avance, 1977.
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closos en el lema «res a llarg termini», també s’han tornat distuncionals per ell,
pel que fa a guies pel caricter, particularment en relacié amb la seva vida fami-
liar».** Els pares no controlen ja les experiencies culturals dels seus fills, han per-
dut el paper que desenvoluparen en un altre temps en el desenvolupament dels
seus valors 1 la seva visi6 del mén. Com diu Kundera, «els homes s’han papait-
zat. Ja no s6n pares sén només papas, cosa que significa: pares sense autoritat
de pare».”

Perd, no ens estem referint tant a una problematica de control o autoritat
envers les joves generacions. La qliestié és més complexa i greu. Es tracta de la
dificultat de construccié de narracions propies i personals. D’acord, no podem
parlar de narracions confortables del «jo». Les identitats sén plurals, canviants 1
flexibles; 1 ’educacié ha de respondre a aquest nou paradigma. Perd, a la vega-
da, ens hem de preguntar quines son les forces i les ageéncies en el camp de la
produccié i en el camp simbolic que orienten, que pressionen la construccié de
les identitats d’una determinada manera. Per exemple, Ienaltiment de ’esponta-
neitat, el divertir-se aprenent, perd amb un concepte de diversié ben diferent al
dels grans pedagogs de fa cent anys, ha estat entusiasticament retraduit per la in-
dastria contemporénia de Pentertainment, una enorme maquinaria de construc-
ci6 de necessitats episodiques 1 espasmodlques Lentreteniment de I'infant és,
avui, un espai public ple de pressions 1 interessos comercials fortissims. Tal com
ja van alertar, pels volts del 1968, els situacionistes, amb el controvertit G. De-
bord al capdavant, és la industria de I’espectacle la que dicta més o menys sub-
tilment alld que és important a la vida de la gent. Aquesta omnipreséncia del
consum 1 ’immediatisme en la nostres maneres de vida social, afecta també els
processos d’adquisicié d’aprenentatges escolars 1 extraescolars, 1 separa dues re-
alitats, el saber 1 la identitat personal; els «objectes culturals» deixen de sostenir
un procés vital. La identitat de les persones no s’enriqueix en proporcié al nom-
bre 1 varietat d’activitats que es duen a terme, especialment si el saber és sino-
nim de diner 1 la cultura ho és només de consum. En definitiva, hi ha una pe-
dagogia que s’ofereix com a coartada al «divertim-nos fins a morir», usant ’expressio
de Postman, 1 hi ha una pedagogia que ofereix instruments per resistir «als po-
ders del desarrelament generats per la civilitzacié industrial», amb paraules de
Paulo Freire.”* Les dues expressions delimiten un camp de joc ple de possibili-
tats, conflictes 1 perills.

22. R. SENNETT, La corrosion del cardcter, Barcelona, Anagrama, 2000.
23. M. KUNDERA, La identitat, Barcelona, Destino, 1998.
24. P. FREIRE, L’educacié com practica de la llibertat, Vic, Eumo, 1987.
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3. TERCER ESCENARI: QUALITAT DOCENT I REFORMES
EDUCATIVES

En alguna altra ocasid, ja hem esmentat que Giorgio Franchi reformula
’habitual expressié de «crisi de la institucié escolar» com a «institucionalitzacié
de la crisi escolar».” Aquesta darrera expressié és, sens dubte, més adequada als
fenomens de recomposicié 1 recontextualitzacié que es produeixen entre el sis-
tema social 1 el seu sistema educatiu. No cal perdre de vista la perspectiva his-
torica que ens ensenya que aquests processos d’ajustament entre una societat i
les formes d’escolaritat que aquella ha implementat, se succeeixen amb una cer-
ta regularitat. Sense que aixd vulgui amagar que hi ha periodes més efervescents
que d’altres, a causa d’esdeveniments sociopolitics molt significants, a la pro-
mulgacié de lleis concretes, etc.

Pero, tornem als classics; alguns dels dilemes que ara ens plantegem ja eren
a l’agenda social de fa segles. Escriu Aristotil a La politica:

En general, no esta tothom d’acord amb els objectius que ha d’abastar ’edu-
cacid; s’esta molt lluny d’estar d’acord sobre allo que els joves han d’aprendre per
assolir la virtut i la vida més perfecta. Ni se sap a qué donar preferéncia, si a I’edu-
caci6 de la intelligencia o a la del cor. El sistema actual d’educacié contribueix molt
a fer dificil la qtiesti6. No se sap, ni poc ni molt, si ’educaci6 ha de dirigir-se ex-
clusivament a les coses d’utilitat real, o si ha de fer-se d’ella una escola de virtut, o
si ha d’incloure també les coses de pur entreteniment.

El cas és que hi ha una gran dosi d’hipocresia en ’analisi del que estd pas-
sant avui en el camp de ’educacié; 1, ben bé, es pot dir que tota generalitzacié
en aquest terreny és inexacta —la qual cosa vol dir que, en un moment o altre,
jo també puc incérrer en aquest error, per la temeritat de voler oferir aquestes
quatre pinzellades panoramiques. Fa quatre dies, amb la implementacié de la
LOGSE, els missatges governamentals remarcaven que tot anava bé. En aquests
moments, els missatges governamentals sén que tot va malament. La irrespon-
sabilitat és evident. Per desgracia i massa sovin, la idea d’escola esdevé una idea
instrumentalitzada «d’acord amb les desiderates politiques de personatges que
no sempre brillen certament per la carrega d’innovacié 1 per prospectives de-
mocratiques. En surt, 0bviament, una escola antidemocratica, classista, mercan-
tilitzada, privada d’autonomia i laicitat».*

25. G. FRANCHI, La instruccion como sistema, Barcelona, Laertes, 1988.
26. N. BOTTANI, La ricreazione € finita (Dibattito sulla qualita dell’istruzione), Bolonya, Il
Mulino, 1986.
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El cert és que, com ja va assenyalar fa uns anys el professor Meyer de la
Universitat de Stanford, les reformes educatives sén, en bona part, processos
retorics, per bé que no necessariament negatius. Aixi mateix, els sociolegs de
I’educacié assenyalen que el to transcendental eleva les expectatives sobre els
canvis —la reforma—, perd exclou de ’analisi determinades condicions clau. Un
any després de la promulgacié de la LOGSE, jo mateix intervenia en unes jor-
nades del Consell Escolar de Catalunya amb una ponéncia titulada «Conviu-
re amb la Reforma»,”” que volia denotar una actitud «sostenibilista», tran-
quil-la, amb un punt d’escepticisme positiu, davant dels canvis en ’estructura
organitzativa 1 curricular del nostre sistema educatiu. Després, vingueren pro-
posicions entusiastes 1, més endavant, les répliques apocaliptiques.

Per tot plegat és fonamental insistir en el fet que, sense context, el canvi
educatiu és un procés mistic o sense sentit, que no poden conceptualitzar ni
controlar els qui I’experimenten, com escriu Andy Hargreaves. Sense contex-
tualitzar en escoles 1 instituts, en col-lectius concrets de ’alumnat, del professo-
rat, en el paper de P'aparell administratiu, les definicions massa esquematiques
dels canvis educatius acaben produint fendmens novedosos poc rellevants, su-
perficials, inconsistents. De la mateixa manera, les critiques esquematiques als
canvis educatius només abonen regressions impossibles.”®

Si tota nova llei educativa pot certament condicionar per bé o per mal les
practiques als centres educatius, no és menys cert que les veritables innovacions
pedagogiques es defineixen fonamentalment de baix a dalt i no de dalt a baix.
De la mateixa manera, les necessitats educatives, com els conflictes, no sén ge-
neralitzables: varien segons el centre educatiu, el municipi, la zona d’un mateix
municipi; varien segons la qualitat i el suport dels equips humans. En conse-
quiéncia, cal fixar-se en la qualitat de P’escolaritzacié que es concreta en una al-
tissima varietat de contextos.

Es, per aixo, que cal avangar també amb prudencia respecte de I'Gs que es
doni a P’estandarditzacié de proves de rendiment, massa sovint 1mp1antades
també per interessos, no necessariament bastards, perd si allunyats de I'objectiu
basic de millora dels processos d’ensenyament aprenentatge que es desenvolu—
pen en els centres educatius. En efecte, la voluntat d’estandarditzacié respon so-
vint a la necessitat d’informaci6 per replicar en el terreny del debat politic 1 me-

27. CONSELL ESCOLAR DE CATALUNYA, El centre educatiu davant la Reforma; Barcelona,
Consell Escolar de Catalunya i Generalitat de Catalunya, 1993. [Documents de la jornada de refle-
xi6 del Consell Escolar de Catalunya, celebrada el 14 de desembre de 1991.]

28. Vegeu Th. L. Goop, S. N. CLARK i D. C. CLARK, «Los esfuerzos de la reforma en las
escuelas norteamericanas: ¢ continuard lo novedoso impidiendo un cambio significativo?», a BIDDLE,
GOOD i GOODSON, La ensesianza y los profesores, 111, Barcelona, Paidés, 2000.
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diatic que es produeix al voltant de ’educacié. Malauradament, I’estandarditza-
cié pot ignorar ’exit d’instituts 1 escoles en el desenvolupament d’estils de vida,
capacitats socials, climes institucionals. En definitiva, cal insistir en un indis-
pensable doble circuit dalt-baix 1 baix-dalt, en la gesti6 1 el desenvolupament
dels canvis educatius,” sense el qual sempre sera insuficient la implementacié de
noves aportacions, siguin normatives legals generals o propostes singulars d’in-
novacié didactica. Aquest doble circuit implica necessariament I’adequacié als
contextos especifics de cada institucié educativa.

Aquesta és una concepcié que reclama un aprofundiment encara més gran
en la descentralitzaci6 del sistema educatlu, perd implica també que el profes—
sorat actui autdonomament. L'educador, escriu Michael Apple, «no necessita vin-
cular el sentit de la seva propia activitat a I’éxit o al fracas de les reformes. Tam-
bé pot, en major o menor mesura, sostreure’s a les idees sorgides de 'establishment.
Ell mateix esta capacitat per observar alld que fa 1 pot fer una cosa millor i una
altra pitjor».”® Tanmateix, hi ha circumstancies ben dificils i amb transforma-
cions no sempre clares, i també és cert que el professorat tendeix a refusar el
canvi quan entra en conflicte amb el seu propi coneixement. Aqui hi ha d’entrar
en joc una millora sensible de les estructures de formacié del professorat; I’au-
tentica pedra de toc de qualsevol millora del sistema 1 que continua sistematica-
ment ignorada a efectes practics. L'esforg, potser utdpic, de compaginar en la
construccié social del curriculum una cultura escolar accessible a tots els alum-
nes, que respongul a les presswns dels diferents camps socials de la vida con-
temporania 1 que mantmgul vius uns continguts culturals que cal transmetre a
les noves generacions, és una operacié cultural important que exigeix més pro-
fessionalitat docent 1 no pas menys, com a vegades sembla plantejar-se.

De la mateixa manera, la modificacié de ’estructura disciplinar, aixi com la
convivencia de continguts tecnicoprofessionals amb d’altres de caracter cientific
1 humanista, exigeixen un aprofundiment en la tasca pedagogica 1 docent, dificil
de realitzar des d’una concepcié dogmatica, individualista 1 carismatica de la
cultura, 1 marcant distancies entre la cultura 1 ’educacié. La reivindicacié de més
hores o la dentincia de la desaparicié d’una determinada disciplina del curricu-
lum en una etapa educativa determinada, crec que no té cap credibilitat si no en-
tronca en una problematica global de replantejament de la cultura actual, 1 si no
es perfeccionen les estratégies pedagogiques 1 didactiques. El primer pas és en-

29. Vegeu M. FULLAN, «La gestion basada en el centro. El olvido de lo fundamental», a Re-
vista de Educacion, nim. 304, Madrid, Servei de Publicacions del MEC, 1994.

30. M. W. APPLE, Maestros y textos, Madrid, Paidés i MEC, 1989, col'l. «Temas de educa-
cién», num. 17.
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tendre el curriculum com una qtiesti6 cultural, la qual cosa implica localitzar el
curriculum escolar dins la dinamica d’una cultura determinada. Imputar els pro-
blemes educatius contemporanis a una llei, a una reforma o a unes normatives,
denota —paradoxalment!— més dependeéncia administrativa i més corporativis-
me del que sembla aparentment. Perque, diem-ho una altra vegada, cal tenir més
en compte els contextos, les coordenades d’espai i temps que determinen molts
fenomens socials poc previstos 1 que exploten amb tota la seva forga a les aules.
I cal posar sobre la taula el paper que els diferents agents recontextualitzadors,
en el concepte de Bernstein,” duen a terme en la definicié de les préctiques edu-
catives. Es a dir, el paper de les empreses de llibres de text, del cos d’inspeccid,
de les diferents corporacwns o sectors més o menys definits del professorat,
dels mitjans de comunicacid, de les families, etc.

4. QUART ESCENARI: EL PAPER DE LA PEDAGOGIA
(NOTES PROVISIONALS PER ACABAR)

Danalisi de ’estat de I’educacié a la nostra societat, sense tenir en compte els
agents recontextualitzadors, és a dir, qui influeix en les practiques educatives con-
cretes que es desenvolupen a les aules, porta a moure’ns a en les vaguetats, els to-
pics 1 els eslogans. Suposo que deu ser un esforg impossible llegir a Bernstein, per
posar com a un exemple un autor que ha estudiat profundament els mecanismes
socials mitjangant els quals unes determinades concepcions, productes culturals 1
ideologies es transmeten com a discursos, técniques i objectes a les aules.

Avui, els nostres més aplaudits bestsellers sobre I’educacié 1 ’ensenyament
manifesten, sense embuts, la desconfianga envers la teoria pedagogica —no crec
que aquests mateixos autors es permetessin aquestes frivolitats en altres camps
de les ciencies— i el menyspreu cap a qui manifesta la voluntat pedagogica d’ar-
ribar a tots els alumnes —voler ensenyar a qui no vol aprendre es converteix en
una tasca d’especialistes una mica estranys, per dir-ho suaument.

Arribats a aquest punt, hem d’insistir en les mancances d’amplis sectors
culturals i docents en relacié amb quins sén els seus coneixements pedagogics.
I es podria comengar a corregir llegint els grans constructors de I’educacié eu-
ropea. El clam —presentat també descontextualitzat— sobre la necessitat de lle-
gir els classics que se sent per tot arreu, perqué no I’estenem als classics... de la
pedagogia? Hom s’adonaria que son els mateixos, parlem de Platd, Kant, De-
wey, Tolstoi, Pestalozzi, Comenius, Condorcet, etc. Deixeu-me dir, legitimat

31. B. BERNSTEIN, La estructura del discurso pedagdgico, Madrid, Morata, 1993.
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pel fet de dirigir la colleccié Textos Pedagdgics, que edita els grans autors de la
pedagogia de tots els temps, que obrir més la distancia entre la pedagogia i la
cultura, a banda d’impossible, és un suicidi cultural. Presentar John Dewey o
Paulo Freire com a culpables del deixatament educatiu 1 responsabilitzar-los
dels mals d’unes reformes educatives, com s’ha fet recentment a la premsa per
doctes catedratics, denota d’entrada no haver-los llegit. Llegint-los, hom podria
entendre ’esfor¢ monumental de John Dewey envers la creacid de societats cul-
tes 1 educades o la tenacitat de Paulo Freire per donar eines intel-lectuals a la
persona davant les societats governades pel diner. «Cada vegada que I’abordem,
el classic ens interrogara», ha escrit Georges Steiner. Pero, en el mén d’avui ens
permetem el luxe o 'arrogancia d’interpel-lar els classics sense haver-los llegit —
1, llavors, lamentem si aixd ho fan els nostres estudiants.

També, em sembla que les practhues escolars inconsistents 1 poc rigoroses,
presentades sota I’auréola de grans teories educatives o com a aplicacions de
propostes pedagogiques renovadores, han ajudat a provocar el descredit sobre
certes aportacions de la pedagogia contemporania. El mateix Alexandre Gali ja
adverti que «no hi ha res tan facil com una escola activa mal feta». Més recent-
ment, Howard Gardner ha insistit en la mateixa direccid 1 ha assenyalat que «és
més facil trasplantar determinades practiques especifiques de I’escola progressista
que assimilar la seva filosofia o el seu taranna global».”” 1, avui, I’educacié ano-
menada progressista s’ha caricaturitzat i s’ha banalitzat tant, que costa molt re-
coneixer-ne les intencions inicials 1 la fonamentacié tedrica. En qualsevol cas,
perd, la identificacié que es fa entre els corrents pedagogics contemporams
manca d’exigencia, i la seva influéncia en la crisi de les nostres aules no resisti-
ria una analisi seriosa. La pedagogla ha parlat sempre d’identitat, memoria, es-
forg. Des dels primers escrits, que s’enfonsen en els temps antics escrits, fins a
les ultimissimes aportacions dels nostres millors pedagogs. Inclosos els antiau-
toritaris dels anys seixanta o setanta, la influéncia real dels quals és molt menor
de la que s’opina topicament. De fet, si s’hagués de sintetitzar radicalment la pe-
dagogia contemporania, faria servir una expressié d’una gran mestra catalana,
M. Teresa Codina, quan en una entrevista en motiu de la seva jubilacié afirma
que «I’educacié dels infants i joves d’avui s’ha de fonamentar en una actuacié
que mantingui ’equilibri entre Iexigeéncia i la comprensié. No és possible una
cosa sense ’altra».”

32. H. GARDNER, La mente no escolarizada: Como piensan los nifios y como deberian ense-
fiar las escuelas, Barcelona, Paidés, 1993.

33. R. BISQUERRA, «M. Teresa Codina. Maestra en las dos orillas», a Cuadernos de Pedago-
gia, nim. 250, Barcelona, RBA, setembre de 1996. (Entrevista).
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Quan es considera, doncs, que la pedagogia contemporama abona la diver-
si6 superflclal 1 la manca d’exigéncia, penso, com ja he escrit en alguna altra oca-
s16,”* que es confon Dewey amb Disney. No és només una bontade: el futur im-
mediat ens dira si els agents pedagogics influents provindran de la inddstria de
I’oci o d’unes determinades tradicions de la pedagogia, nascudes al voltant de
’escola 1 I’atencié als infants. S6c dels qui opina que precisament la pedagogia,
amb totes les seves tradicions plurals, estretament vinculades a la tasca concreta
del mestre 1 el professor, ha tingut poc protagonisme en la configuracié de les
orientacions de les darreres reformes educatives. Admeto que pot semblar una
afirmacid sospitosa de corporativisme, pel fet que qui parla és un pedagog, pero
ho veig aixi, contrariament també a les opinions publiques més habituals.

En tot aquest paisatge, hi ha també una certa dislocacié de la pedagogia da-
vant de la reduccié del caracter trascendental i I’adoctrinament religids, que I’e-
ducacié havia tingut fins fa ben poc; també, per una tecnocratitzacié galopant,
perd que sovint només canvia el nocionisme dels sabers tradicionals pel nocio-
nisme dels sabers tecnologics; 1, també, per la implantacié d’una enginyeria cur-
ricular psicologitzada, allunyada conceptualment 1 estilisticament de les aporta-
cions pedagogiques sorgides de la practica d’uns quants bons mestres al llarg del
temps.

Els nous escenaris de la pedagogia sén, doncs, canviants, dificils 1 oberts.
Lluny, pero, de quedar-nos en un reducte prudent i reservat, lluny d’acceptar
amb resignaci6 que se’ns adjudiqui permanentment la vella tradicié pedantesca,
la pedagogia ha de buscar les propostes practiques en una dialectica constant de
reflexi6 1 accid, que ajudin a fer millors els sistemes formals i no formals de I’e-
ducaci6 del nostre mén, sense perdre de vista, perd, que han de respondre a
unes finalitats culturals en constant discussid 1 que es despleguen en contextos
plurals 1 amb agents també plurals, entre 'académia 1 el carrer.

34.  A.TORT, «Del activismo a la investigacién», a Cuadernos de Pedagogia, ntim. 253, Bar-
celona, RBA, desembre de 1996.
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UNA AVALUACIO DELS RESULTATS
DE LES POLITIQUES EDUCATIVES
A CATALUNYA

Francesc Pedré i Garcia

1. LES DIFICULTATS D’AVALUAR LES POLITIQUES
EDUCATIVES

Sembla evident que la millor manera d’avaluar els resultats d’una politica
publica és examinar els seus efectes. El fet que d’enca de les primeres eleccions
al Parlament de Catalunya, des del restabliment de la Generalitat, hi hagi ha-
gut una continuitat en els governs facilita aquesta feina, perod aixd no vol dir
que estigui exempta de dificultats. La primera d’elles és la definicié mateixa
dels efectes de les politiques educatives 1 la complexitat metodologica vincula-
da a la seva mesura. Aixi, per exemple, no fa pas molts anys, les principals de-
mandes al voltant de ’ensenyament es concentraven en ’abséncia d’'un nombre
suficient de places. Avui dia, la demanda de places es limita a ’'ambit de I’edu-
caci6 infantil 1 tot apunta a queé les preocupacions qualitatives han substituit les
quantitatives —d’altra banda, molt més facils de mesurar. El problema, pero, és
que ara els debats al-ludeixen conceptes, la definicié dels quals no és ni univo-
ca ni facilment quantificable. Que no sigui quantificable no és, a priori, ni bo
ni dolent, tot 1 que tothom s’estima més parlar de la qualitat de ’ensenyament
que no pas de la quantitat d’ensenyament. Pero, és evident que si no es poden
quantificar els efectes d’una politica, esdevé molt més dificil d’avaluar-la objec-
tivament.

La segona dificultat, que no és llunyana de la primera, és ’abséncia de da-
des suficients per elaborar una avaluacié adequada. Aquest no és un problema
exclusiu de Catalunya; de fet, els primers treballs adrecats a la definicié d’indi-
cadors educatius que permetin avaluar els efectes de les politiques educatives 1
orientar les decisions sobre una base objectiva no foren iniciats per TOCDE fins
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a mitjan anys vuitanta.' A poc a poc, a mesura que la preocupacid pels resultats
del sistema educatiu s’estén, aqui i arreu, es refinen les definicions i es posen a
punt els mecanismes de mesura. Pero, tot i aixi, estem lluny de tenir totes les da-
des que ens caldrien.

En aquestes circumstancies, les pagines que segueixen han de ser preses
com un primer intent de sintesi de les dades disponibles, que també té la virtut
de mostrar, indirectament, I’enorme quantitat de dades sobre I’estat de ’ense-
nyament a Catalunya que s’haurien de congixer i no tenim a I’abast.” La sintesi
presenta, fonamentalment, tres tipus de dades: les dades puntuals per a les quals
no hi ha encara disponibles séries temporals, que permeten seguir ’evolucié
d’un indicador al llarg del temps, i les dades comparatives, les quals ajuden a si-
tuar Pestat de la questi6 a Catalunya. Evidentment, hi haura qui pensi que cada
pais s’ha de comparar només amb ell mateix i, en certa manera, aixi hauria de
ser perqué no hi ha dos paisos exactament iguals i, per tant, qualsevol compara-
ci6 seria, per la seva propia naturalesa, 1n]usta i 1nadequada Pero, de la mateixa
manera que no podem dir si un arbre és alt si no el situem en el context del
bosc, tampoc no podem saber si els resultats de les politiques educatives a Ca-
talunya sén millors o pitjors si no els comparem amb els d’altres comunitats au-
tonomes o d’altres paisos del nostre entorn.

Per fer la sintesi més entenedora, s’ha optat per presentar només alguns pa-
rametres d’avaluacié que permeten respondre a les preguntes més basiques que
qualsevol persona es pot fer al voltant de les politiques educatives. Les pregun-
tes triades sén aquestes:

a) La manera com esta organitzada la provisié d’ensenyament és equiva-
lent a la d’altres paisos?

b) En termes relatius, quants recursos s’hi inverteixen?

¢) 1, finalment, quins resultats s’obtenen?

Cadascuna d’aquestes tres qiiestions en genera, al seu torn, d’altres. I totes,
en conjunt, ajuden a fer el diagnostic de P’estat de 'ensenyament a Catalunya i
la seva evolucid.

1. En un context més ampli es podria dir que la preocupacié per I’avaluacié dels efectes de
les politiques publiques, en els diferents sectors, no té més de quatre decennis. No és estrany que el
territori de ’ensenyament hagi trigat tant a ser trillat, per les dificultats vinculades a la definicié, so-
bretot, dels seus efectes i de com mesurar-los objectivament.

2. Les que hem utilitzat procedeixen de les fonts segiients: el Consell Superior d’Avaluacié
del Sistema Educatiu, el Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya, 'Institut
d’Estadistica de Catalunya, I'Institut Nacional d’Estadistica, 'INCE i ’OCDE.
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2. LA PROVISIO D’ENSENYAMENT

L organitzaci6 de la provisié d’ensenyament s’ha d’examinar tot conside-
rant, en primer lloc, la manera com esta estructurada aquesta provisio i els seus
continguts. En segon lloc, quant ensenyament reben els infants. I, finalment, qui
ofereix la provisid, si les administracions ptbliques o el sector privat.

Pel que fa a I’estructura de ’ensenyament obligatori, val a dir que no hi ha
pas trets diferenciadors ni respecte d’altres comunitats autdnomes,” ni tampoc
respecte dels altres paisos de la Unié Europea. Es evident que les estructures
educatives, les formes que pren P’escola en els seus nivells successius, cada cop
s’assemblen més a tot Europa. Aix0 s’aplica tant a ’escola infantil i a la prima-
ria com a la formacié professional 1 a I’ensenyament universitari, perd continua
existint ’excepcié de 'ensenyament secundari. En efecte, hi ha paisos europeus
que opten per un model comprensiu —com és el cas de la nostra ESO— 1 n’hi
ha d’altres, els paisos centreeuropeus, que s’han mantingut fidels al model di-
versificat. Pero, en tot cas, des d’un punt de vista formal, les nostres estructures
no sén pas gaire diferents de les majoritaries a la Unié Europea, caracteritzades
justament pel seu caricter comprensiu 1 no pas diversificat.

Si ara centrem I’atenci6 en els continguts de la provisié d’ensenyament, el
resultat és també molt semblant. El curriculum és, cada cop més, equivalent arreu
d’Europa, perd el nostre té la caracteristica singular de tenir un marc psicopeda-
gogic més centrat en I’alumne —basat oficialment en el constructivisme— i, per
tant, probablement menys centrat en els continguts 1 menys académic que el d’al-
tres paisos com, per exemple, Alemanya, Franca, Italia o el Regne Unit. Si exa-
minem la composicié del curriculum de P’escola obligatoria, resulta obligat parar
esment en la poca rellevancia que encara té I'aprenentatge de llenglies estrange-
res 1, en general, el menor pes relatiu que tenen les dues materies instrumentals
per excellencia, la llengua propia i les matematiques®, en el conjunt del curricu-
lum. Pero, cap d’aquestes dues notes lleugerament divergents sén suficientment
importants com per dir que la provisié d’ensenyament a Catalunya és diferent de
la majoritaria arreu, almenys sobre el paper. En realitat, ens caldria disposar d’es-
tudis que caracteritzessin quines son les practiques pedagogiques més habituals a
les nostres escoles 1 fer més transparent el que passa dins les aules.

Fins aqui, tenint en compte les limitacions de les analisis formals, es podria
dir que la provisi6é d’ensenyament obligatori que rep un infant a Catalunya no

3. Cal recordar que la responsabilitat de ’ordenacié general del sistema educatiu és exclusi-
va del govern de I’Estat.
4. Tot i que recentment ha estat augmentat.
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és diferent de la que rebria en un altre pais de la Unié Europea. Perd, al costat
d’aix0, cal considerar també la quantitat de provisié que se li facilita. En aquest
sentit, la durada de I’escolaritat obligatoria és equivalent a la més frequient a Eu-
ropa, des dels sis anys fins als setze anys d’edat, tot i que hi ha palsos que ja fa
anys que la tenen estesa fins als divuit anys 1, en alguns altres, s’inicia ja als cinc
anys. Pero, malgrat aix0, quantitativament parlant, el fet és que els nostres
alumnes van molt menys a ’escola obligatoria® que la mitjana dels alumnes eu-
ropeus, sobretot a ’ensenyament secundari. Els nostres alumnes hi van per ter-
me mig unes nou-centes cinquanta hores I’any, una dada ben llunyana de la mit-
jana europea de mil hores a I’any. El resultat és que, en acabar ’ensenyament
secundari (I"ESO 1 el batxillerat), els joves catalans han rebut I’equivalent a gai-
rebé mig any menys d’hores de classe que la mitjana dels paisos europeus (un
any menys si la referencia és Belgica, Italia o els Paisos Baixos).

Finalment, cal abordar la questi6 de la titularitat de la provisié d’ensenya-
ment, una qiestié que obertament introdueix una diferenciacié important en
’orientacié de la provisid. Pel que fa al percentatge d’alumnes de I’escola obli-
gatoria que es troben escolaritzats en centres privats, majoritariament concertats,
les dades mostren que aquesta és una opcié molt més important a Catalunya que
no pas a la resta de ’Estat —un 42 % contra un 31 %, respectivament, d’acord
amb Guiu (2001) i Rambla (1999). En el conjunt dels paisos de POCDE, només
n’hi ha tres que tinguin taxes superiors d’escolaritzacié en centres concertats, el
Regne Unit, Belgica i els Paisos Baixos. Perd, aquesta questid, aixi presentada,
no és prou significativa si no es posa en relacié amb els resultats obtinguts 1
I’existéncia o no de diferéncies de rendiment entre el sector public 1 el sector
concertat, una qliestié que s’aborda més endavant, en tractar precisament els re-
sultats.

En resum, pel que fa a la provisié d’ensenyament obligatori, els trets més
diferenciadors del sistema catala en el context europeu sén, sobretot, tres: la quan-
titat més reduida d’escolaritzacid, el menor percentatge del temps escolar dedi-
cat a les materies instrumentals 1, encara més, a les llenglies estrangeres i, final-
ment, el pes tant significatiu que té I’escola concertada en el conjunt de la provisid.
Excepte aquest darrer punt, els altres dos sén aspectes compartits també pels
sistemes de la resta de ’Estat espanyol.

5. Perd, també s’ha de dir que les taxes de cobertura de ’educacié infantil, en el tram tres-
cinc anys, s6n millors a Cataluya que a la mitjana dels paisos europeus.
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3. ELS RECURSOS ESMERCATS

Tradicionalment, quan es parla dels recursos invertits en ensenyament, es
tendeix a pensar exclusivament en el volum de diners disponible per a la despe-
sa educativa. Aqui considerarem, obviament, aquest factor pero n’hi afegirem
un altre que, en el fons, explica més directament les condicions reals del servei
que reben els infants 1 que no son les caracteristiques dels docents, els quals sén
els prestataris directes del servei. El fet que, aqui 1 arreu, els salaris representin
aproximadament el 80 % de la despesa publica en educacié® reflecteix de mane-
ra fefaent, en termes economics, alld que tants cops es recorda des d’un punt de
vista pedagogic: que el component critic essencial en la prestacié d’ensenyament
és el professorat.

Pel que fa als recursos, segons dades oficials de I'Institut d’Estadistica de
Catalunya (1997), la despesa total en educacié en percentatge del PIB” al nostre
pais és del 4,2 %.* El valor corresponent per a I’Estat espanyol és del 5,8 %
mentre que el valor mitja europeu és del 5,4 %. D’acord amb aixo, el valor es-
panyol seria superior a la migjana europea, pero si es considera la inversié ex-
clusivament publica en educacié —com passa a la major part d’Europa, on la in-
versio privada és practicament menystenible en els nivells obligatoris— el valor
espanyol baixa fins al 4,7 %. Tot 1 que no disposem de xifres oficials equivalents
per a Catalunya, suposant que seguis el patrd espanyol, la inversi6 publica que-
daria reduida a Catalunya per sota del 4 % —un 20 % menys que la mitjana eu-
ropea. Altres calculs independents, com ara per exemple el de Guiu (2001),
coincideixen en aquest punt i apunten que Catalunya és la comunitat autdnoma
espanyola que, en relacié amb el PIB corresponent, menys inverteix en ense-
nyament no universitari.

Perd, en avaluar aquestes dades economiques convé recordar que I’expres-
si6 «despesa total en educaci6 en percentatge del PIB» és una mesura relativa
que, de fet, déna idea de la prioritat politica assignada a ’educacid, és a dir, del
percentatge d’aquesta riquesa simbolitzada pel PIB que s’inverteix en educacid.
Pero, si parlem estrictament, no podem comparar el volum de recursos que s’hi
esmercen. Dit d’una altra manera, podria ser que, malgrat la diferencia en per-

6. Exactament, el 80 % per terme mitja als paisos de la Uni6 Europea; el 85 % a I’Estat es-
panyol; i el 83,5 % a Catalunya.

7. El PIB (producte interior brut) és la suma dels valors dels béns i els serveis produits al
pais durant un any. S’utilitza, en el context educatiu, com una mesura de la riquesa que produeix
el pais, sobretot si s’expressa per cap, és a dir, si es divideix el PIB del pafs pel nombre d’habitants
que té.

8. Dades del 1996.
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centatges que s’ha fet notar, la despesa publica en educaci6 fos equivalent entre
Catalunya i ’Estat. Pero, alguns cilculs addicionals demostren que tampoc és
el cas.

El PIB per habitant a Catalunya fou el 1997 de 19.400 dolars —sempre ex-
pressat en PPA—’ i, a I’Estat espanyol, de 15.990 dolars; com a referéncia, el
mateix any la xifra era de 21.745 dolars a la zona euro.'® Queda clar, doncs, que
el nivell de riquesa que es produeix a Catalunya és més proper al de la zona euro
que no pas al de ’espanyol. Perd, qué passa si posem aquestes dades en relacié
amb Pesfor¢ d’inversié en educacié? Els resultats sén els que es mostren segui-
dament:

PIB i inversi6 en educacié per habitant (1997)
(expressat en dolars i calculat a partir de PPA)

PIB per Inversié
habitant en educacié
per habitant
Catalunya 19.400 815
Espanya 15.990 927
Zona euro 21.745 1.174

Font: Elaboraci6 propia a partir de dades del Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu (2000)

Es facil comprovar que allo que es dedica a I’educacié a Catalunya és, pel
que fa a 'import, aproximadament, un 12 % menys que a I’Estat espanyol i
un 30 % menys que a la zona euro —s’ha de recordar un cop més que els calculs
es fan sempre en PPA 1, per tant, ja s’ha tingut en compte la diferéncia del cost de
la vida a cada territori. En resum, I’esforg inversor en educacié a Catalunya sem-
bla que no es correspon al que seria apropiat, tenint present la riquesa que gene-
ra el pais. Per cert, la diferéncia del 9 % entre la despesa de I’Estat 1 la despesa de
Catalunya la retrobem, en part, reflectida més endavant en examinar les diferén-
cies salarials entre els docents de Catalunya 1 els de la resta de I’Estat.

9. S6n les unitats que expressen els imports, tenint present el diferent cost de la vida, als
efectes de fer possible una comparacié apropiada. Propiament, fan referéncia a la paritat del poder
adquisitiu (PPA).

10. Hi ha un problema metodoldgic important en aquestes comparacions i és el doble re-
compte. En les dades que s’ofereixen, I’Estat forma part de la zona euro i Catalunya, al seu torn,
forma part de ’Estat. Les dades serien diferents si es puguessin coneixer les dades de 'Estat sense
les de Catalunya i les de la zona euro sense les d’Espanya. Certament, les diferéncies encara serien
més evidents.
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Evidentment, aquesta conclusié queda corroborada pels calculs correspo-
nents a la despesa per alumne a ’ensenyament primari 1 al secundari, expressa-
da novament en dolars i calculada a partir de les PPA, que hi ha a continuacié:

Despeses anuals per alumne (1997)
(expressades en dolars i convertides a PPA)

Primaria Secundaria
Catalunya 2.993 3.952
Espanya 3.180 4.272
Zona euro 3.923 5.660

Font: Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu (2000)

Tant a primaria com a secundaria, la despesa per alumne a Catalunya és in-
ferior a la de ’Estat espanyol 1 molt inferior a la dels paisos de la zona euro. En
relacié amb I’Estat, la despesa a Catalunya és entre un 6 % i un 7,5 % inferior
—en el cas de la primaria 1 la secundaria, respectivament. Perd, en el cas de la
comparacié amb la zona euro, els percentatges de diferéncia representen entre
un 24 % 1 un 30 % menys que la despesa mitjana.

Aixi, doncs, es podria considerar que els diferencials negatius en inversid
en educacid, per comparacié amb la resta de I’Estat 1, sobretot, amb la zona
euro, es tradueixen en uns salaris docents baixos —perque, com hem vist, s’en-
duen més del 80 % d’aquesta inversié. Pero, la veritat és que no és ben bé aixi.

Els salaris son baixos, no pas en relacié amb els paisos europeus siné en re-
lacié amb els que es paguen a les altres comunitats autdonomes. Segons les dades
disponibles,'" els salaris dels docents de primaria i secundaria catalans sén els
més baixos —tret dels de Galicia— a tot ’Estat amb diferéncies aproximades
d’un 5 % respecte de la mitjana estatal. Heus aci, doncs, una evidéncia que ex-
plica on va a parar bona part de la diferéncia d’inversi6 en educacié que s’ha fet
constar més amunt entre Catalunya 1 la resta de ’Estat. En el moment d’escriu-
re aquest article, s’ha anunciat, perd, un acord marc entre la Generalitat de Ca-
talunya 1 els representants sindicals docents,'” que si s’executa d’acord amb els

11.  Dades facilitades per la Federacié d’Ensenyament de Comissions Obreres (octubre de
2001).

12.  Acord sobre les condicions de treball del professorat en I"ambit de la Mesa sectorial de
negociacié del personal docent d’ensenyament public no universitari de la Generalitat de Catalu-
nya, signat amb les organitzacions sindicals CCOO, CSIF i UGT, el 21 de novembre de 2001, i a
executar durant el 2002 i el 2003.
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pactes previstos donara la volta a la situacié i situara els salaris dels docents ca-
talans per sobre de la mitjana de I’Estat espanyol, a partir de I’any 2004.

Ara bé, la comparacié internacional és paradoxal en aquest ambit. Si es
comparen els salaris espanyols amb els dels altres paisos de TOCDE, en PPA, el
resultat és que un docent espanyol de primaria esta per sobre de la mitjana en un
20 % (OECD, 2001); la diferencia és encara més gran amb un docent d’ESO 1
superior al 25 % en el cas d’un docent de batxillerat. Aquestes dades encara sén
més favorables quan es comparen els costos per hora docent. El fet que el calen-
dari escolar i el nombre d’hores lectives siguin tant reduits en comparacié amb
els altres paisos, fan que la posicié dels docents espanyols d’ESO" no sigui mi-
llorada per cap altre pais europeu (OECD, 2001), cosa que si passa en el cas del
batxillerat 1, sobretot, a la primaria, on la posicié espanyola coincideix amb la
mitjana europea —la qual cosa no és una mala dada.

Aixi, doncs, la hipotesi segons la qual a una més baixa taxa d’inversi6 cor-
respondrien salaris docents més baixos, és certa en el cas de Catalunya, perd
només pel que fa a la comparacié amb la mitjana estatal, no en relacié amb la
mitjana europea. Cal, per tant, concloure que les diferéncies de taxes d’inversié
es tradueixen en diferencials de les condicions infrastructurals 1 materials, en les
quals tenen lloc els processos d’aprenentatge 1 que, si és aixi, per forca aix0 es
traduird en els resultats escolars.

Abans, pero, d’examinar els resultats escolars, convé considerar la qualifica-
ci6 i les condicions de treball dels docents. Si ens referim a la formacié inicial, els
nostres docents fan bé de reclamar una llicenciatura especifica si el que volen és
esdevenir equivalents als docents anglesos, pero el cert és que els actuals sistemes
de formacié inicial s’assemblen molt al dels altres col-legues europeus. Les
tendeéncies de les reformes recents apunten, perd, a 'increment de la durada de la
formaci6 dels mestresia la professionalitzacié del professorat de secundaria —en-
tesa com a 1ncorp0raao de continguts psicopedagogics de manera significativa—
; un aspecte en queé la nostra situacié no coincideix pas amb la majoritiria a la
Uni6 Europea. Perd, en conjunt, no es pot pas dir que les qualificacions formals
dels nostres docents siguin més baixes que les dels seus homolegs europeus.

Finalment, les ratios d’alumnes per professor son, en comparacié amb els
paisos de la zona euro, baixes. A primaria, la ratio mitjana en aquests paisos és
de 16,5 alumnes per professor 1, a secundaria, de 13 alumnes; en canvi, les dades
corresponents a Catalunya sén de 12,5 i de 12,1," respectivament —inferiors,

13. Les dades es refereixen als salaris abonats després de quinze anys d’exercici docent, en
tots els casos.
14. Dades del Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu (2000).
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també, als valors mitjans espanyols pel que fa a primaria, de 16 alumnes, pero
identics en el cas de secundaria.

En resum, pel que fa als recursos, cal dir que la inversi6 en educacié a Ca-
talunya queda molt per sota de la mitjana europea —i, fins 1 tot, per sota de
la inversi6 a I’Estat. I, pel que fa als docents, tot 1 que la seva formacié inicial
—excepte pel que fa a ’ensenyament secundari— 1 les seves condicions de tre-
ball sén equivalents, o millors, a les dels altres col-legues europeus; els seus sa-
laris sén, en termes comparatius, alts en relacié amb els altres paisos europeus,
perd baixos si es comparen amb els que es paguen a les altres comunitats autod-
nomes —almenys fins a ’any 2001. Pero, encara que els docents estiguin com-
parativament ben pagats, el diferencial en I’esfor¢ d’inversié en ensenyament ha
de tenir per forca una incideéncia en els resultats del sistema, cosa que provarem
d’analitzar seguidament.

4. ELS RESULTATS

Parlar dels resultats en el context escolar evoca, immediatament, la refe-
réncia a que saben els nostres alumnes, pero el cert és que els efectes de les po-
litiques educatives han de ser examinats, almenys, des de tres punts de vista
complementaris: en primer lloc, la seva capacitat d’elevar el nivell d’educa-
ci6 del conjunt de la poblacid; en segon lloc, els resultats estrictament educa-
tius; 1, finalment, el retorn de les inversions que es fan en educacié. I, més a
fons, aquests resultats han de ser analitzats tenint en compte si es donen o no
en un context de repartiment equitatiu d’oportunitats d’educacid, tant des
d’una perspectiva territorial com, en el nostre cas, entre les xarxes publica i pri-
vada.

Comengarem per la darrera quiestid, la del retorn de les inversions en en-
senyament. La veritat és que no hi ha cap informacié oficial que ens permeti sa-
ber quin és el resultat, a Catalunya, dels esforcos desplegats, la qual cosa deixa
el camp obert a la recerca, sobretot en el domini de ’economia de I’educacié.
Lamentablement, resoldre aquesta qiiesti6 és critic en el procés d’avaluacié de
les politiques educatives i I'tinic que podem fer aqui és reclamar el suport de la
investigacié en aquest domini.

Una cosa que si podem respondre és quin és el nivell d’educacié del con-
junt de la poblacid catalana 1 st aquest nivell és equivalent al d’altres paisos eu-
ropeus. Una manera de respondre és presentar el percentatge de la poblacié que
només té estudis primaris, estudis secundaris 1 estudis superiors. El resultat es
mostra a la taula segtient:
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Distribucié de la poblacié, d’entre vint-i-cinc anys i seixanta, d’acord
amb el nivell maxim d’educacié assolit
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Es facil comprovar que la poblacié adulta catalana, com el conjunt de I’es-
panyola, té un nivell educatiu ostensiblement inferior al dels paisos de la Unié
Europea. La majoria de la poblacié catalana no disposa d’estudis més alts que
els primaris, mentre que el patré europeu presenta que la majoria de la pobla-
ci6 té, com a minim, estudis secundaris complets. El grau d’endarreriment és,
doncs, fefaent. Les esperances s’han de situar, per tant, en les generacions que
han passat per ’escola en els darrers vint-i-cinc anys. I, en aquest sentit, les da-
des demostren que només en sis anys, del 1994 al 1999, el percentatge d’adults
només amb ensenyament primari s‘ha reduit a Catalunya del 72 % al 64 %
—una dada certament espectacular.

Més a fons, les esperances s’han de posar en la generacié ara escolaritzada.
I una manera de veure el creixement en ’educacié de la poblacié és comptabi-
litzar el percentatge de persones que acaben aconseguint un diploma d’educacié
postobligatoria, ja sigui general (BUP o batxillerat) o professional. Els resultats
es mostren a la taula segiient:
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Taxa d’obtencié d’un diploma d’ensenyament postobligatori
per cada cent infants nascuts el mateix any

General Professional Total
Catalunya 42 20 62
Espanya 43 24 67
Zona euro 40 42 82

Font: Consell Superior d’Avaluacié del Sistema Educatiu (2000)

La taula mostra que el sistema a Catalunya no té diferéncies significatives,
a hores d’ara, respecte de I’Estat. Perd, no aconsegueix que el percentatge de jo-
ves que assoleix una titulacié més enlla del graduat escolar, és a dir, més enlla de
’obligatorietat escolar, se situi en nivells equiparables als paisos europeus per-
que la capacitat d’atraccié del sistema de formacié professional a Catalunya no
és tan important com a la resta d’Europa. En canvi, les dades de graduacié pel
que fa a ensenyaments generals (BUP o batxillerat) son, fins i tot, superiors als
percentatges europeus. Evidentment, la lectura d’aquestes dades s’ha de fer te-
nint en compte que només el 68 % dels alumnes acaba adequadament I'ESO, és
a dir, encara hi ha tres alumnes de cada deu que no aconsegueixen assolir ade-
quadament els objectius previstos per 'escolaritzacié obligatoria’® —i aquesta és
una dada critica sobre la qual tornarem a parlar més endavant.

Pero, la pregunta veritablement pertinent no és si els nivells formals de ti-
tulacié son semblants, sind, més a fons, si els alumnes catalans aprenen el que
han d’aprendre. No cal insistir en les dificultats inherents a la mesura del grau
d’assoliment dels objectius d’aprenentatge, que es tradueixen en una irrefrena-
ble tendencia al reduccionisme de la mesura d’aquests objectius a aquells que
son facilment quantificables —és a dir, limitant-se a respondre a la pregunta de
quants continguts i quants procediments saben els alumnes. De la mateixa ma-
nera, tampoc no cal recordar la manca de dades que ens haurien de permetre fer
una avaluacié evolutiva d’aquest grau d’assoliment, encara que fos referida ex-
clusivament a aquests objectius.

Una primera manera d’abordar-ho, ben recent, ha estat investigar quin per-
centatge dels alumnes d’ensenyament primari i secundari assoleixen les competen-
cies basiques —irrenunciables 1 imprescindibles— que corresponen a cada nivell
obligatori. A hores d’ara, s’esta iniciant el dispositiu d’avaluaci6 dels alumnes ca-
talans de catorze anys, perd ja s’ha fet un avancament dels resultats en relacié amb

15. No disposem, en aquest moment, de dades comparatives en relacié amb altres paisos eu-
ropeus sobre aquest punt.
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els alumnes de deu anys en cinc ambits: coneixement del medi social 1 cultural,
matematiques, llengua catalana, llengua castellana i coneixement del medi natural.
Els resultats semblen mostrar que, en termes generals, un 75 % dels alumnes as-
soleix amb propietat les competéncies basiques, perd —vist d’una altra perspecti-
va— hi ha un 25 % aproximadament que no ho fa. D'ambit on aquesta quiesti6 és
més clara és el de les matematiques —on potser s’estan requerint unes competen-
cies que no s6n adequades realment a les possibilitats dels infants en aquesta edat.
La taula segiient d6na una idea dels resultats generals en els diferents ambits:

Percentatge d’alumnat de 4t curs d’educacié primaria que assoleix
les competéncies basiques per ambits
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Font: Departament d’Ensenyament de la Generalitat de Catalunya (2001)

Es important ressaltar dues conclusions generals que s’extreuen d’aquest
estudi. La primera conclusié és compartida arreu del mén: els alumnes d’extraccié
sociocultural elevada treuen significativament millors resultats. La segona, en can-
vi, és menys Obvia: els alumnes en poblacions de menys de mil habitants asso-
leixen, en general, les competéncies basiques en percentatges significativament
superiors als de les altres poblacions; és, doncs, un resultat excel-lent per a les
escoles rurals.
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A banda d’aquestes consideracions, la veritable importancia d’aquest dis-
positiu d’avaluacié externa —a part dels usos interns que cada escola en pugui
fer—'° és que a partir d’ara es disposara d’un punt de referéncia en relacié amb
les competencies basiques —d’uns indicadors, en definitiva—, que haurien de
permetre avaluar els efectes de les politiques que s’introdueixin amb la finalitat
de garantir que el 100 % dels alumnes assoleixin, com a minim, aquestes com-
petencies basiques.

Una segona manera, que ens dona un criteri extern, és demanar-se si els
alumnes catalans aprenen tant o més que els seus homolegs de la resta de I’Es-
tat 1 dels altres paisos europeus. Els resultats encara no sén prou clars 1 no dis-
posem, a Catalunya, de dades comparatives suficients per la manca d’un esforg
adient d’inversi en investigacid educativa. Si prenem com a referéncia els alum-
nes espanyols 1 els resultats que han obtingut en examens comparatius interna-
cionals —el més 1mp0rtant és anomenat Pro]ecte PISA—, tot sembla apuntar
que els coneixements en ciéncies 1 matematiques ens deixen lleugerament per
sota de la migjana, tant als catorze anys com als setze —cal considerar que els
paisos participants en el PISA inclouen no només els membres de ’OCDE, siné
també d’altres paisos de 'Europa de I’est 1 asiatics. De fet, en matematiques, als
catorze anys, els alumnes espanyols mostren un nivell de coneixements equiva-
lent a la mitjana dels alumnes europeus de tretze anys; en canvi, presenten la no-
table caracteristica que els coneixements estan més ben repartits entre tots els
alumnes. Es a dir, en allo que coneixem, els alumnes espanyols saben menys que
la migana dels paisos de ’TOCDE, pero, en conjunt, les diferéncies entre els es-
panyols que saben més i els que saben menys sén més reduides. Potser sorprendra,
perd aquesta és Iinica dada internacional sobre el rendiment académic del sis-
tema educatiu espanyol que coneixem a dia d’avui.

Perd, que podem dir del que saben els alumnes catalans respecte dels es-
panyols? L'inica dada de qué disposem correspon a I’avaluacié de I’ensenya-
ment secundari que es va fer a tot I'Estat, ’any 1997, i que, per cert, va aixecar
tanta polémica que es va prendre ’acord d’evitar, a partir d’aleshores, qualsevol
estudi comparatiu del rendiment escolar entre les diferents comunitats autdono-
mes, en una actitud que només es pot qualificar de veritable ceguesa politica.
Aquesta avaluacié (INCE, 1999) permet comparar els resultats dels alumnes ca-
talans amb els de les altres comunitats autdnomes en relacié amb tres ambits: la

16. Esta previst que cada escola rebi els seus resultats, que no es fan publics ni tampoc s’u-
tilitzen per fer rinquings de centres. Les escoles, que rebran les puntuacions mitjanes relatives a al-
tres centres de poblacions d’una grandaria equivalent i d’una semblant extraccié social dels alumnes,
utilitzaran les dades d’acord amb el seu propi criteri.
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comprensié lectora, la gramatica 1 literatura, 1 les matematiques. En tots tres am-
bits, tant als catorze anys com als setze, els resultats catalans quedaven entre
un 2 % 1un 5 % per sota de la migjana del conjunt de I’Estat. No sén dades es-
pectacularment baixes, perd ho sén suficientment com per contrariar les expec-
tatives logiques en un pais acostumat a estar a I’avantguarda pedagdgica. Des-
graciadament, aix0 és tot el que es pot dir del rendiment del sistema catala en
comparacié amb el de les altres comunitats autdonomes.

Es pot avancar més, pero, si es vol saber si el rendiment del sistema catala
és homogeni en tot el territori, si existeixen diferéncies entre la xarxa publica 1
la privada i, finalment, segons el genere. Novament, també malauradament, les
dades de que disposem sén molt limitades 1 es concentren en les taxes de gra-
duacié a PESO. L'analisi de les estadistiques oficials del curs 1998-1999 conclou
que les taxes de fracas escolar —si prenem la graduacié a 'ESO com un indi-
cador— s6n molt superiors a I’escola publica que a la privada, concretament,
un 38 % front a un 21 %, 1, en segon lloc, que aquestes taxes sén molt dispars
a les diferents comarques. Aixi, per exemple, les taxes de no complecié de 'ESO
en centres publics oscillen entre un 49 % 1 un 15 %, segons la comarca. Per tant,
importa molt el tipus de centre i la comarca on es viu per veure augmentades
o disminuides les possibilitats d’exit a ’ESO. I, si es considera aquest criteri
—TI’tnic de queé disposem—, i s’expressa en termes d’avaluacié politica, s’ha de
concloure que no hi ha igualtat d’oportunitats en I’educaci6 a Catalunya, ni des
d’un punt de vista territorial ni tampoc des d’un punt de vista de titularitat del
centre.

La demanda d’un reequilibri territorial d’oportunitats educatives no és nova,
perd evidéncia també suggereix que cal desenvolupar una politica de coexis-
tencia de la xarxa de titularitat publica i la de titularitat privada, que no provo-
qui una dissociacié social. Aquesta quiestié no és senzilla d’abordar perque la
historia de ’ensenyament a Catalunya no s’entendria sense ’aportacid, ja du-
rant el franquisme, de les escoles privades i, de fet, avui dia no sembla una al-
ternativa realista que es prescindeixi de la contribucié d’aquests centres a través
d’una politica de concertacié adequada que garanteixi que es comporten com a
part integrant de la xarxa publica, a tots els efectes, a canvi de tenir un financa-
ment equivalent al dels centres publics. L’actual concertacid, que d’una banda
valora el cost de la plaga escolar concertada per sota del cost de la plaga en cen-
tres publics 1 que, es diria que a canvi d’aix0, accepta que els centres concertats
puguin ser selectius o puguin establir quotes d’obligat pagament, comporta un
risc no de riquesa 1 diversitat de provisid, sind de dualitat dins de la provisié fi-
nangada amb fons publics. Aquest risc sembla ja una realitat quan es consideren
dues dades combinades: que la majoria dels alumnes immigrants sén escolarit-
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zats en centres publics —75 % a primaria i 88 % a secundaria— 1 que els dife-
rents estrats socials no sén representats de manera equivalent a la xarxa publica
que a la privada, on el percentatge de fills de classes mitjanes i elevades és sig-
nificativament superior que als centres pablics (Calero 1 Bonal, 1999).

Pel que fa a les diferéncies en relacié amb el génere, és important destacar
que els resultats academics s6n molt millors en el cas de les noies que en el dels
nois, amb taxes d’exit a 'ESO del 73 % 1 del 62 %, respectivament. Pero, aques-
ta dada és forca coincident amb I’evidéncia internacional per aquesta edat.

5. CONCLUSIONS MIRANT CAP AL FUTUR

Hi ha tres conclusions que sén pertinents. La primera conclusid té a veure
amb el passat 1 es resumeix en el reconeixement del creixement que ha expen—
mentat ’ensenyament a Catalunya i, en general, a I’Estat espanyol d’enca de la
transicié democratica. Es a dir, on érem llavors i on som ara. Al llarg de les pa-
gines anteriors s’han sovintejat les comparacions amb la zona euro 1 els paisos
de POCDE, pero de tots aquests n’hi ha ben pocs que només vint-i-cinc anys
enrere patissin les conseqiiéncies d’un régim dictatorial 1 unes politiques educa-
tives més centrades en el control ideoldgic que no pas en el desenvolupament
personal 1 la creaci6 de desenvolupament social. Per tal de donar idea de I’evo-
lucié de la provisié publica d’ensenyament en aquests anys, només cal donar un
cop d’ull a les taxes de cobertura publica, el 1975, que presenta el grafic seglient
1 que no demana cap comentari addicional.

La segona conclusid pot semblar paradoxal en relacié amb la primera, pero
és igualment certa: encara no som on hauriem de ser si ens entestem a compa-
rar-nos amb els altres paisos de la Uni6é Europea, perd tampoc no sembla que,
d’acord amb el nostre nivell de riquesa, puguem dir que ocupem una posicié
adient en relacié amb les altres comunitats autonomes de ’Estat, ans el contra-
ri. El grau de riquesa 1 desenvolupament econdomic de Catalunya contrasta amb
el reduit esfor¢ que s’ha fet 1 es fa en materia d’inversié publica en ensenyament.
S’ha dit sovint que aix0 era una conseqiiencia inevitable del sistema de finanga-
ment de "autonomia de Catalunya. En part, deu ser aixi, pero també és cert que
s’han prioritzat, al llarg d’aquests darrers anys, les inversions en I'ensenyament
universitari a causa d’uns deficits heretats molt significatius. Ara bé, ’any 2001
marca la consecucié d’un nou acord marc entre el govern de la Generalitat 1 el
de I’Estat en aquesta matéria que ha estat presentat com un guany evident res-
pecte del sistema anterior. Es d’esperar que aquest guany —Illuny del sistema del
concert, inicialment postulat— comporti una millora significativa de I’esforg in-
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Percentatge de cobertura publica de I’'alumnat d’ensenyament primari (1975)
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versor de la Generalitat en ensenyament. Un bon indici d’aixo és ’acord marc
amb els sindicats, que significara la introduccié de millores significatives en els
salaris docents.

Es important destacar aqui que, encara que una part d’aquesta inversi6 hagi
d’anar a augmentar els salaris dels docents, almenys fins a aconseguir de situar-
los en la mitjana de I’Estat, també caldria avancar en dues linies: en primer lloc,
una més gran productivitat docent, perque el cost per hora dels docents espa-
nyols se situa entre els més elevats en I’entorn de ’OCDE i, en canvi, no és clar
que els beneficis —mesurats tan pobrament com ho podem fer ara amb les da-
des disponibles— siguin els esperables; i, en segon lloc, amb una millora de les
condicions infrastructurals i materials dels processos d’ensenyament.

Una manera de veure els resultats d’aquest deficit inversor —ja que no rau
en els salaris— és trobar-ne el reflex en la manca d’una veritable politica d’igual-
tat d’oportunitats, tant des d’un punt de vista territorial com, igualment, entre les
dues xarxes, la ptblica i la privada, que proveeixen I’ensenyament obligatori a Ca-
talunya. S’ha dit més amunt que hi ha tres paisos de la Uni6é Europea on el per-
centatge d’alumnes d’ensenyament obligatori que assisteixen a centres concertats
és superior al de Catalunya. Perd, ara bé, cal afegir que en aquests tres paisos les
families no han de pagar cap quota addicional per fer efectiu el dret a escollir el
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tipus d’orientacié que volen per 'educacié escolar dels seus fills. Si a Catalunya,
1 a Espanya, no tinguessim la paradoxa que ’escola concertada és, de fet, una es-
cola amb taxes académiques (Villarroya, 2000) —i, per tant, gracies a aix0, al cos-
tat de la inversi6 publica tenim una notable inversié privada en ensenyament obli-
gatori—", probablement la necessitat d’inversi6 ptblica en I’ensenyament obligatori
encara es faria més evident. Per a la igualtat d’oportunitats, la solucié no passa
necessariament per la desaparicié de la xarxa concertada, sind per una inversid
publica que garanteixi que els concerts sén un mecanisme de financament en igual-
tat amb els centres publics 1 que, a canvi, els centres concertats es comportin, ve-
ritablement, com a instruments de la provisié publica d’educacié. Altrament, no
és un sistema de concerts per la prestacié de serveis publics, siné un mecanisme
de subvencid a les iniciatives privades.

La darrera conclusié ha de fer referencia a la necessitat que Catalunya ha d’a-
conseguir un sistema d’indicadors de I’ensenyament que permeti mesurar, tant
com sigui possible, el que els alumnes aprenen i de quina manera les oportunitats
d’educacié es distribueixen amb equitat, tant des d’un punt de vista territorial
com des d’un punt de vista social. També aqui cal apuntar que els dispositius en-
gegats al voltant de ’avaluacié de les competencies basiques, ’any 2000 a prima-
ria, 1 el 2001 a secundaria, ajudaran a pal-liar aquests deficits d’informacid critica.
Sense aquest sistema d’informaci6 critica, els esfor¢os d’avaluacié de les politiques
educatives continuaran limitats a iniciatives modestes com la que acabeu de llegir.
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EL PERFIL PROFESSIONAL DEL TECNIC
DE JOVENTUT. ANALISI DE LA REALITAT
A LES COMARQUES GIRONINES!

Pere Soler, Jordi Feu, Judit Fullana,
Maria Pallisera, Anna Planas i Josep Vila

1. LA POLITICA DE JOVENTUT I ELS TECNICS EN MATERIA
DE JOVENTUT

El tecnic de joventut a Catalunya apareix, en primer lloc, en el si de les ad-
ministracions publiques.” Els factors d’emergencia d’aquesta figura professional
queden molt marcats per tres moments de la nostra historia recent:

a) La recuperacié de la democracia. Durant P'etapa franquista, més enlla
de les fortes accions d’adoctrinament ideoldgic emmarcades basicament en els
campamentos juveniles, dirigits pels funcionaris del Frente de Juventudes, i les
estades en els albergues, organitzades per la Seccién Femenina, no hi va haver
cap més desplegament de politiques de joventut. Si es pot considerar que hi
havia técnics professionals de joventut, aquests eren de manera exclusiva els pe-
tits nuclis constituits pels sectors dirigents i funcionaritzats del Frente de Ju-
ventudes que actuaven des de les delegaciones provinciales o des del mateix

1. DLestudi que es presenta forma part d’una recerca realitzada per un grup de professors de
la Universitat de Girona, durant el curs 1998-1999, i per fer-la es va comptar amb un ajut de la Uni-
versitat de Girona per a projectes de Recerca (convocatoria de 1997). Els membres de I’equip de re-
cerca, coordinats per Pere Soler, sén els que consten en aquest article.

2. Es podria estudiar també la perspectiva dels voluntaris, alguns d’ells amb un important
nivell técnic, que dediquen part del seu temps al treball amb organitzacions i moviments juvenils al
marge de I’Administracié: escoltisme, moviments d’esplai des de parroquies, etc. En aquest cas, i en
el periode dels darrers anys de franquisme 1 en la transicié, no podem parlar de professionals que es
dediquin laboralment a aquesta tasca.
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Instituto de la Juventud, que es crea el 1961 a través de la Secretaria General
del Movimiento.’

Amb la recuperacié de la democracia, al final de la decada dels setanta i,
d’una manera espemal r any 1979 a partir de la constitucié dels a]untaments de-
mocratics, assistim a un primer desplegament de pohthues locals de joventut.
Tant la Constitucid espanyola com I’Estatut d’autonomia de Catalunya esta-
bleixen les bases legals 1 politiques per desplegar i fer possible una auténtica po-
litica en materia de joventut. Si abans del 1979 no hi havia ni regidories ni arees
de joventut, a partir d’aquesta data aquestes noves instancies s’aniran estenent i
els grans municipis comencen a incorporar els prlmers técnics en joventut. Ara
be, hauran de passar encara alguns anys perqué municipis mitjans 1 alguns mu-
nicipis petits incorporin aquest professional.

b) La celebracié de ’Any Internacional de la Joventur. La celebracid, el
1985, de ’Any Internacional de la Joventut, amb les recomanacions que en van
fer les Nacions Unides i els actes que amb aquest motiu es van portar a terme a
Catalunya, va significar un revulsiu especial per I’enfortiment de les estructures
publiques en materia juvenil i, d’alguna manera, també una nova empenta a la
implantacié de la figura del técnic de joventut.

¢) El desplegament dels serveis d’informacié juvenil. En els primers anys
de rodatge, després de la recuperacié democratica, les politiques de joventut se
centren molt en el camp del lleure i la participaci6 juvenil. Aixi, ens trobem
amb un conjunt d’activitats que glren alentorn d’ aquest eix: desplegament d’ac-
tivitats de vacances d’hivern 1 estiu, suport a ’associacionisme juvenil d’educa-
ci6 en el lleure, formacié de monitors i directors de lleure infantil i juvenil,
construccié d’equipaments juvenils, reconeixement institucional dels canals par-
ticipatius de que s’havien dotat les entitats juvenils —taules de joves, consells
de lajoventut, etc. A les comarques de Girona, perd, aquesta primera intervencié
es troba molt localitzada només en alguns ajuntaments grans —Girona, Olot i
Figueres.

Arran de la reflexié que va suposar la celebracid, el 1985, de I’Any Inter-
nacional de la Joventut, es marca un punt d’inflexié en les accions adregades als
joves des d’una nova perspectiva global, interdepartamental 1 integral. Es tracta
ara d’atendre no només el camp del lleure 1 la participacid, sind també la totali-
tat d’ambits que afecten la vida dels joves: la sanitat, el treball, la cultura, la for-
macid, la justicia, el medi ambient, etc., i fer-ho des d’una optica global 1 d’im-

3. Decret 223/1961, del 16 de novembre, de la Secretaria General del Movimiento. BOE
ntim. 277, del 20 de novembre.
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plicacié de les diferents arees o departaments que hi intervenen, aixi com dels
mateixos joves 1 la societat civil. Representa una aposta altament complexa i que
requereix uns técnics molt preparats. Aquesta innovacid va situar els politics 1
els professionals técnics en joventut com un dels sectors més dinamics 1 inno-
vadors de I’Administracid, fins al punt que la metodologia de les politiques in-
tegrals va ser traslladada al tractament d’altres col-lectius socials.

El primer exemple clar a Catalunya des d’aquest nou paradigma el trobem
en el Projecte Jove de I’Ajuntament de Barcelona, presentat 'any 1985 i inspi-
rat, pel que fa a metodologia, en les experiencies de diverses ciutats italianes com
Tori, Forli 1 Bolonya. Aquest projecte significa I’origen de les politiques inte-
grals de joventut a Catalunya. Alguns municipis grans i també la Generalitat de
Catalunya s’afegiren progressivament a aquesta nova tendéncia.

A P'area de Girona, aquesta nova perspectiva practicament no tingué inci-
dencia. Per trobar els primers exemples de politiques integrals dissenyades des
d’una administracié local ens hem de situar en els darrers anys de la decada dels
noranta. En canvi, s’implanta amb un éxit notable un aspecte d’aquestes politi-
ques integrals: els serveis d’informaci juvenils. Aquests, des de la seva creacié
1 regulaci6 I’any 1987, han estat treballant des d’una perspectiva integral per po-
sar a I’abast dels joves tota aquella informacié que els és necessaria a ’hora d’a-
frontar els seus reptes individuals i col-lectius, en tots els ambits. D’aquesta ma-
nera, molts municipis van apostar per oferir aquest servei als joves, amb la
consegiient incorporacié de técnics com a responsables d’aquests centres d’in-
formaci6. Aquest procés va viure el seu moment culminant durant el bienni 1993-
1995, coincidint amb un objectiu del primer Pla Interdepartamental de Joventut
1993-1995 de la Generalitat de Catalunya, en la linia d’estendre els punts d’in-
formaci6 juvenil arreu de la geografia de Catalunya. Pel que fa a les comarques
gironines, va ser amb el desplegament de punts d’informacié juvenil de titulari-
tat municipal que s’incorporaren més técnics a aquesta area.

Si bé, tal com hem presentat, la figura del tecnic de joventut aparegué en
primer lloc en el si de les administracions pubhques, no passaren gaires anys fins
a laparici6 d’empreses de serveis i associacions que intervenen en la tematica ju-
venil 1 que, per tant, disposen de técnics de joventut. En 'origen d’aquestes ini-
ciatives, cal destacar tres aspectes que hi tenen un paper de catalitzadors:

a) La formacié 1 experiéncia que bona part dels dirigents d’associacions
juvenils van anar adquirint en el disseny i I’execuci6 de programes de lleure, van
comportar que, una vegada acabada la seva etapa associativa, s’organitzessin
sota diverses formes juridiques i oferissin els seus serveis a les administracions
com a gestors de programes publics.
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b) La necessitat 1 la conveniéncia de les administracions de contractar tem-
poralment agents externs que executessin uns serveis determinats, sense haver
d’incrementar la dotacié de recursos humans.

¢) Elfort creixement que experimentaren algunes instal-lacions juvenils, so-
bretot cases de colonies, des d’iniciatives d’inversié privada que requerien els
serveis d’especialistes per dissenyar 1 executar I’oferta d’activitats ludicoeducati-
ves que els usuaris, basicament escoles, reclamaven.

Aixi, en un primer moment, aquestes entitats van gestionar activitats de va-
cances promogudes des de les administracions —colonies, campaments, rutes, ca-
sals, etc.— 1, alhora, van comencar a fer-se carrec de ’execucié de programes pe-
dagogics contractats per propietaris de cases de colonies. Més endavant, en aquests
darrers anys, amb ’obertura de continguts 1 agents d’intervencié que compor-
ten 'opcid per desenvolupar politiques 1ntegrals de joventut, s’han assumit nous
ambits d’actuacié: la gestié de casals de joves, la dinamitzaci6 de punts d’infor-
maci6 juvenil, el disseny i la implementacié de campanyes de prevencid i sensi-
bilitzacié sobre tematiques especifiques, etc. En aquests moments, les adminis-
tracions publiques constaten una demanda cada vegada més important d’entitats
especialitzades en la prestacié d’aquest tipus de serveis. Tot fa pensar que ens
trobem davant d’un nou jaciment d’ocupacid encara incipient.

A les comarques de Girona, hi trobem un nombre prou significatiu d’a-
quests tipus d’entitats, sovint, atesa la intermiténcia de la seva accid 1 també
amb la intencié d’estalviar-se impostos, sota la forma juridica d’associacié.
Pero, també trobem empreses constituides com a tals que, de manera incipient
perd continuada, van creixent en nombre de treballadors 1 de serveis que ofe-
reixen.

2. LA REALITAT ACTUAL DELS TECNICS DE JOVENTUT

Actualment, es constata encara una certa desorientacid sobre el paper que
han de fer les administracions ptbliques en matéria de joventut i una manca de
models 1 referents teorics que puguin orientar I’elaboracid i la planificacié de les
accions que cal emprendre. Precisament per tal d’atendre aquesta necessitat,
’any 2000, el Consell Executiu de la Generalitat aprova el Pla Nacional de Jo-
ventut «Joves 2010», impulsat per la Secretaria General de Joventut amb el con-
sens del Consell Nacional de la Joventut 1 totes les forces politiques al Parla-
ment de Catalunya. Lobjectiu d’aquest pla és fomentar, de manera important i
extensiva a tot el territori, I’elaboracid 1 ’execucid de politiques integrals de jo-
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ventut en totes les administracions que actuen en materia de joventut. En aquest
context, descrit es poden descobrir alguns parametres que ens han d’ajudar a de-
finir el model d’actuacié:

a) El procés de compactaci6 que diferents administracions han realitzat al
voltant de tots els serveis definits com a «personals». La unitat de tracte admi-
nistratiu 1 politic d’aquestes arees pot ajudar a fer un tractament global als jo-
ves.

b) El descens del factor demografic. Cada dia és més evident que, d’aqui
a pocs anys, el nombre de joves sera significativament menor (Mddenas 1 L6-
pez, 2000); encara que aquesta tendéncia es pot veure compensada per I’allar-
gament dels diferents itineraris que aquesta poblacid realitza per entrar al mén
adult.

¢) La progresswa identificacié de la joventut com una etapa amb caracte-
ristiques propies i no només com una etapa de transicié. Una etapa d’uns quin-
ze anys de durada 1 amb valor afirmatiu en ella mateixa fins al punt que, pel que
fa a politiques de joventut, ja s’ha parlat d’una nova orientacid a partir del que
s’ha definit com a politiques afirmatives.

d) La creaci6 de ’'Observatori Catala de la Joventut, com un ens impulsor
d’estudis, publicacions i recerques en materia de joventut en I’ambit catala.

e) El procés generat a partir del Pla Nacional de Joventut i dels Forums
Joves 2010, com a espais de participacié dels joves 1 la societat catalana. Encara
que aquest pla pugui tenir un component d’imatge, s’ha de reconeixer que fins
ara no s’havia fet mai un esfor¢ semblant per ordenar 1 planificar a llarg termi-
ni en materia de joventut. Es tracta d’una eina que pot ajudar a generar iniciati-
ves en alguns nivells de ’Administracié comarcal 1 local.

f) Les noves directrius 1 recomanacions que provenen de la Unié Europea.
En aquest sentit, val la pena citar dos documents importants d’elaboracié re-
cent. En primer lloc, I'estudi realitzat per 'Institut IARD de Mila (2001), resul-
tat de la collaboracié de quinze instituts de recerca de la Unié Europea més
Noruega, Islandia 1 Liechtenstein, amb la finalitat d’estudiar les condicions dels
joves en aquests divuit estats, les politiques de joventut que es desenvolupen i la
formaci6 que els tecnics en joventut tenen en aquests estats. El segon estudi de
referéncia pot ser I'anomenat Llibre Blanc de les Politiques de Joventut, que ha
elaborat la Unid Europea a partir d’una consulta portada a terme des del maig
de P’any 2000 fins al marg del 2001. Aquest estudi va tenir com a destinataris jo-
ves de tots els origens, organitzacions juvenils, la comunitat cientifica i els res-
ponsables politics 1 les seves administracions. El document recull els resultats d’a-
questa consulta i en presenta les propostes en cinc grans apartats: la participacid;
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I’educacié; 'ocupacid, la formacid professional 1 la integracid; el benestar, I’au-
tonomia personal i la cultura; 1, finalment, els valors europeus, la mobilitat 1 les
relacions amb la resta del mén.

Constatem que ’evolucid de les politiques de joventut a Catalunya no ha
estat lineal; coexisteixen situacions molt diferents pel que fa a plantejaments,
objectius i recursos. La majoria d’ajuntaments de Catalunya (57,4 %), pero, te-
nen regidor de joventut (Subirats, Rico, Brugué, 1998). Aquest fet té una estre-
ta relacié amb el nombre d’habitants dels municipis. Amb tot, hi ha certes co-
marques que tenen un nombre important de municipis petits on els consistoris
han incorporat la figura del regidor de joventut. Es el cas, per exemple, de I’Alt
Emporda, on ho han fet el 56,1 % tot 1 que més del 90 % dels municipis tenen
menys de dos mil habitants.

Constatem, també, que hi ha una manca de reflexions sobre el treball que
realitzen els técnics de joventut i sén molt escassos els referents tedrics que po-
den orientar la practica d’aquests professionals.

Actualment, malgrat la situacié de recessié o contencié economica de les
administracions publiques pel que fa als recursos destinats al camp social, a
les comarques de Girona es constata una consolidacié 1 una implantacié a l'al¢a
de la figura del tecnic de joventut, tant dels tecnics que treballen a ’Adminis-
tracié com d’aquells que ho fan des d’empreses de serveis.*

Aquesta lenta pero constant implantacié conviu amb un bon conjunt d’in-
certeses, indefinicions 1 mancances. Quin és el perfil professional d’un técnic de
joventut? Quina formacié inicial se li requereix o se li suposa? Quines funcions
desenvolupa? Existeix una formacié concreta que garanteixi uns elements me-
todologics 1 uns referents clars que puguin orientar les accions que es volen em-
prendre? Quines necessitats 1 possibilitats de formacié permanent té? Etc. Tot
aquest conjunt d’interrogants formen part dels objectius que analitzem en aquest
estudi, partint alguns d’ells de treballs previs que en els darrers anys han trac-
tat també alguns d’aquests aspectes.’

4. Durant la transicid, s’havia demanat que 1’1l % dels pressupostos es destinés a ’area de
joventut. Aquesta xifra s’ha superat sobradament. Amb tot, I’increment de pressupost de joventut,
des del 1992 fins al 1997, ha estat proporcionalment més baix que el del pressupost municipal to-
tal de Catalunya. Segons I’estudi de Subirats, Rico 1 Brugué (1998), ’'any 1992 es dedicava una mit-
jana del 2,2 % dels pressupostos municipals a joventut i ’'any 1997 aquesta xifra és ja un punt més
baix: 1,2 %.

5. En aquest sentit, podem parlar de diversos estudis: Subirats, Brugué, Rico (1998), Forum
Joves del Segle XXT (1998), Consell Nacional de la Joventut de Catalunya (1999).
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3. EL PLANTEJAMENT DE LA INVESTIGACIO

Destudi que es presenta parteix del pressuposit inicial que no hi ha unitat
de criteris en Pexercici de la tasca del técnic o el responsable en materia de jo-
ventut. La diversitat de trajectories formatives que tenen aquests professionals
provoca que el treball que han de desenvolupar es trobi limitat per la manca de
preparaci6 especifica en exercici de la professié. Es, per aixo, que un estudi que
analitzi els perfils professionals d’aquest col-lectiu, i les mancances 1 les necessi-
tats d’aquests professionals, pot ajudar-nos a posar els fonaments de possibles
propostes de formacié en relacié amb aquesta figura 1, alhora, incidir d’'una ma-
nera indirecta en la millora dels programes i els serveis que configuren les poli-
tiques de joventut actuals.

L’abast de la recerca queda limitat a les comarques dependents de la Re-
presentacié Territorial de Joventut a Girona de la Generalitat de Catalunya: la
Cerdanya, el Ripolles, la Garrotxa, la Selva, I’Alt Emporda, el Baix Emporda,
el Pla de ’Estany 1 el Girones. La poblacié d’aquesta area objecte de la recer-
ca se centra, tal com hem deixat entreveure, en aquelles persones que treballen
professionalment en materia de joventut tant en el sector ptiblic com en el pri-
vat, en I’ambit mumclpal 1 comarcal. Hem exclos d’aquest grup aquells profes-
sionals que gestionen projectes o serveis adregats a col-lectius de joves amb
problematiques especifiques —drogodependents, justicia, etc. Grosso modo, es
detecten dos grans grups entre la poblacié que forma part de I'objecte d’estu-
di; segons el perfil professional i la dependeéncia laboral, considerem apropiat
parlar de:

a) técnics contractats per ’Administracid, técnics de joventut propia-
ment dits 1 altres técnics com ara dinamitzadors juvenils, informadors juvenils,
etc.;

b) técnics en programes 1 serveis de joventut, en empreses de lleure 1 pres-
taci6 de serveis.®

La determinacid de la poblacié que, finalment, hem estudiat parteix del
cens existent a la Representacié Territorial de Joventut a Girona. A partir d’a-
quest cens, més la informacié que ens ha arribat a través de fonts diverses, hem
elaborat la nostra llista particular (vegeu la taula 1).

6. Larelacié d’empreses de lleure i prestacié de serveis que es contacten inicialment per Ies-
tudi sén Pic 3, Agenda, Intermedi, Tot oci, Agora, Esbargi, La torna i Dlleure.
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Taula 1. Tecnics i professionals implicats en materia de joventut
segons la dependencia i la comarca (mar¢ de 1998)

Comarca Poblacié Técpi_cs de . dlﬁin;(:;a Tot?l
total IAdministraci €, STPTeS: tecnics
i serveis
Alt Emporda 95.871 5 - 5
Baix Emporda 96.875 10 3 13
Cerdanya 10.522 1 - 1
Garrotxa 46.919 2 4 6
Girones 132.890 13 12 25
Pla de PEstany 24.397 2 2 4
Ripolles 26.357 3 - 3
Selva 108.174 11 - 11
Total 542.005 47 21 68

Amb Pobjectiu de coneixer fonamentalment les caracteristiques principals
del treball actual, la trajectoria academica i laboral, i les mancances formatives
que tenen els tecnics en materia de joventut, s’elabora un qliestionari persona-
litzat que consta de vint-i-cinc preguntes ordenades en vuit apartats: dades per-
sonals, dades sobre el lloc de treball actual, trajectoria professional anterior, es-
tudis cursats, altres activitats formatives, experiéncies prévies de participacié
social, funcions que desenvolupa en el lloc de treball actual i necessitats for-
matives.

Un cop realitzat tot el procés de peticié d’informacié s’arriba a obtenir el
nombre de respostes seglient:

7. En aquestes dades, hem tingut en compte només els técnics o els professionals en mate-
ria de joventut que tenen una dedicacié completa o bé treballen a temps parcial durant tot I’any, no
esporadicament. Si no hagués estat aixi, és a dir, si haguéssim tingut en compte el personal contrac-
tat temporalment, sobretot durant els mesos d’estiu, les dades haurien estat les seglients: el Baix Em-
porda, onze; la Garrotxa, dotze; el Girongs, divuit, i el Pla de ’Estany, dos. En total, haurien estat
quaranta-tres, més del doble de les que figuren a la taula.
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Taula 2. Nombre de qiiestionaris enviats i rebuts per comarques

% de qiiestionaris

Comarca Qu:;:;i(;r::rls Qujzgl(:ilsarls rebuts resPecte
dels enviats
Alt Emporda 5 4 80 %
Baix Emporda 13 11 84,6 %
Cerdanya 1 1 100 %
Garrotxa 6 2 33,3 %
Girones 25 19 76 %
Pla de Estany 4 1 25 %
Ripolles 3 2 66,6 %
La Selva 11 11 100 %
Total 68 51 75 %

Es considera que el percentatge de respostes és important. Només una
quarta part no retorna el questionari. Si es fa I’analisi per comarques, es consta-
ta que I'index de resposta més baix és a les comarques del Pla de I’Estany, la
Garrotxa 1 el Ripolles. Amb tot, tal com es pot veure a la taula 3, es tracta ma-
joritariament dels técnics en materia de joventut vinculats a empreses de serveis
de lleure, ja que I'index de resposta dels tecnics vinculats a ’Administracié
s’acosta al 90 %.

Taula 3. Nombre de qiiestionaris rebuts per sectors

Sector Qiiestionaris Qiiestionaris
enviats tornats
Tecnics municipals (ajuntaments) 36 30 (83,3 %)  Administracié
Tecnics comarcals (consells comarcals) 8 8 (100 %) 42 de 48 enviats
Tecnics de la Generalitat de Catalunya 4 4 (100 %) (87,5 %)
Tecnics en associacions per a serveis 13 9 (69,2 %) .
1 . Empreses serveis
a la joventut .
S . . 9 de 20 enviats
Tecnics en cooperatives per a serveis 7 - (45 %)
a la joventut
Total 68 (100 %) 51 (75 %)
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4. PRINCIPALS RESULTATS OBTINGUTS

Fent una sintesi, com a conclusié dels principals aspectes tractats en I’estu-
di, presentem els resultats segiients:

4.1. EL COLLECTIU QUE TREBALLA COM A TECNIC EN MATERIA
DE JOVENTUT

Els tecnics en materia de joventut a les comarques gironines constitueixen
una poblacié de seixanta-vuit professionals, quaranta-set dels quals treballen des
de ’Administraci6 publica (69 %) 1 vint-i-un des de ’empresa privada (31 %).
No es tracta d’una professié esbiaixada cap a un génere, sind que més aviat es
manté un equilibri entre homes (55 %) 1 dones (45 %).

Es tracta d’un col-lectiu majoritériament jove, ja que la mitjana d’edat és de
trenta-un anys. Entre els vint-i- -quatre anys 1 els trenta-vuit trobem el 83,5 %
de la poblacié. Tot 1 aix0, la majoria d’aquests professionals ja fa cinc anys que
treballen com a tecnics al mateix lloc de treball. Aquest fet fa pensar que molts
d’aquests tecnics van ocupar aquest lloc de treball amb menys de trenta anys 1
que la majoria d’aquestes places han estat llocs de treball que s’han creat de nou
amb el desplegament de determinades politiques de joventut.

Els tecnics en materia de joventut reben una varietat de denominacions 1 se-
’Is encomana també una diversitat d’encarrecs. Es parla majoritariament de zéc-
nics de joventut, perd hi ha també una implantacié important del concepte de
«dinamitzador de joventut». No es tracta d’un grup professional ben definit 1
amb una valoracié i funcié iguals. Podem veure aquesta diferent consideracié
simplement revisant les categories laborals que s’assignen als técnics en matéria
de joventut de I’Administracié publica. Ens adonem que s6n diverses 1 recorren
practicament tota I’escala professional, des del nivell A fins al nivell D.* Amb tot,
el predomini d’aquest professional, ara per ara, vinculat a I’ Administracié fa que
la dedicacié professional sigui majoritariament completa i amb un nivell de se-
guretat laboral molt important, ja que el 66 % disposen de contracte fix —inde-
finit o funcionariat—.

Predomina el técnic que treballa en arees no exclusives de joventut i sol com-
binar aquest treball amb arees com la de cultura, lleure, educacié o esports. No-

8. En el context de I’Administracié publica, aquesta denominacié correspon a diferents ni-
vells de contracte laboral, essent el nivell A el més alt, corresponent habitualment a les figures que
requereixen una titulacié universitaria de llicenciatura, i el nivell D o E, figures d’auxiliars.
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més un 17 % dels tecnics treballa de manera exclusiva en 1’ambit de joventut.
Majoritariament, aquest petit grup coincideix amb les administracions més
grans. La resta han d’assumir altres arees per necessitats o interessos comercials,
en el cas de les empreses de serveis.

4.2. LA TRAJECTORIA PROFESSIONAL I FORMATIVA DELS TECNICS
DE JOVENTUT

Pel que faa la trajectoria professional, practicament la meitat dels tecnics
han estat contractats anteriorment en altres administracions o empreses, 1 han
desenvolupat en aquests llocs tasques relacionades amb la j joventut, el lleure o la
cultura. Pel que fa a la trajectoria formatwa (vegeu la graflca 1) 1 en relacié amb
el nivell de formacic inicial, la primera observacid a anotar és el fet que aproxi-
madament tres quartes parts dels técnics en matéria de joventut de les comar-
ques gironines tenen formacié universitaria. D’aquests, la meitat son llicenciats
o tenen estudis de tercer cicle —estudis de postgrau, masters, etc.— Es tracta,
doncs, d’un col-lectiu amb un nivell de formacié important i, en la majoria dels
casos, contractat per sota de la categoria professional que poden ocupar.

Grafica 1. La formacio reglada dels técnics en mateéria de joventut

Graduat escolar Batxillerat
(8%) (14%)

Cou

3r cicle (2%)
(16%) FP
(2%)
Diplomatura
(24%)
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(34%)
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El collectiu de técnics no és homogeni quant al tipus de formacid, siné
que hi ha una diversitat considerable pel que fa a les titulacions 1 les trajecto-
ries formatives. Destaca dins el col-lectiu el predomini de persones que han re-
alitzat la seva formacié inicial en ’ambit socioeducatiu —magisteri, educacié so-
cials, pedagogia, psicologia o treball social. Segueixen els técnics que s’han format
en ’ambit de les humanitats —historia, art, filosofia o filologia. Trobem també
persones que han fet estudis que es podrien englobar dins ’ambit empresarial
o del dret.

Si la formacié és molt diversa 1 les funcions que desenvolupen o les tas-
ques a que es dediquen preferentment sén variables, és logic que la valoracié
que els tecnics fan de la formacid inicial realitzada, en relacié amb la utilitat
percebuda per les tasques que fan, sigui també variable. Trobem, doncs, una va-
rietat de respostes 1mportant En general podem dir que les persones que
tenen una formacié inicial universitaria no es mostren del tot negatives en la
valoracié de la seva formacid. Aquest col-lectiu mostra, en general, un reconei-
xement de la formacié rebuda, i coincideix també a remarcar la poca prepara-
ci6 especifica per a les tasques que desenvolupen. En canvi, les persones que no
tenen formacid universitaria son les que es mostren més negatives a I’hora de
valorar la seva formacié.

En aquest sentit, pensem que el caricter de les diferents tasques que es des-
envolupen majoritariament als llocs de treball que ocupa aquest col-lectiu demana
una formacié en I’ambit socioeducatiu, preferentment orientada cap a ’'ambit
social.

Pel que fa a la formacio no reglada, hi ha un interes 1 una participacié sig-
nificatives en I’oferta que s’estd realitzant 1 la valoracié majoritaria és positiva.

Els tecnics en materia de joventut actuals tenen una important experiéncia
practica viscuda a través de I’associacionisme 1 a partir de la vinculacié a les
practiques d’animacié sociocultural. La meitat han tingut experiéncies en 'am-
bit de ’educacié en el lleure 1 més de la meitat han estat vinculats a entitats o a
associacions de diferent tipologia —modalitats d’educacié en el lleure, grups de
joves, colles excursionistes, grups esportius o musicals, organitzacions no go-
vernamentals, etc. Les persones que han estat vinculades amb alguna o algunes
d’aquestes entitats o associacions, hi han estat durant un periode miga de sis o
set anys. Més de la meitat d’aquest col-lectiu, en ’actualitat, encara estd vincu-
lada a alguna d’aquestes entitats.

La valoracié de I’experiéncia que els ha aportat aquesta vinculacié associa-
tiva é molt alta per part dels técnics, i en ressalten les referencies a continguts
sobre coneixements organitzatius i de treball en equip, el coneixement del medi
1 'aprenentatge de técniques com la planificacié o I'animacid.
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4.3. LES TASQUES QUE REALITZEN ELS TECNICS EN MATERIA DE JOVENTUT

Una tercera part dels tecnics de joventut que treballen a I’Administracié
(33,2 %) no reben directrius per part dels politics. Tenint en compte que la res-
ponsabilitat d’un politic cal centrar-la en ’establiment de directrius —programa
politic que es vol desenvolupar—, ens trobem amb un elevat 1 significatiu per-
centatge d’un 33,2 % de técnics que no reben cap mena d’orientacié en relacié
amb aquesta quiestid. Tot 1 aix0, és molt significatiu que, d’aquest 33,2 % de po-
litics que no marquen directrius, exactament la meitat manté una relacié de co-
ordinacié periddica amb el técnic respectiu. Aquesta dada ens confirma que en
molts casos no podem considerar que hi hagi abandonament de I’area, sin6 que
el politic possiblement no té prou preparacié per poder elaborar un pla d’accié
en joventut i «delega» aquesta competencia al técnic. Aixd fa pensar en la ne-
cessitat de formacid especifica pel politic.

Quan el politic no marca directrius ni manté coordinacid, cal tenir en
compte que, sovint, un sol regidor és responsable de diverses arees i, en aquest
cas, destina la seva dedicacié politica a la resta d’encarrecs que té 1 abandona to-
talment la tematica de joventut. Aquest fet ens remarca la percepcid, vigent en
moltes instancies, de I’accié en joventut com una area complementaria o molt
secundaria.

Aquestes dades ens fan adonar que, en molts casos, és el mateix técnic qui,
per defecte, ha de marcar la politica de joventut que s’executara. Aquesta cons-
tataci6 ens determina un perfil que requereix un alt nivell d’iniciativa personal 1
una solida formacié especifica que, d’altra banda, hem de pensar que és propia
d’un nivell tecnic de grau mitja i/o superior.

Taula 4. Relaci6 de treball entre el tecnic i el responsable politic

Relaci6 Percentatge

El responsable politic no marca gaires directrius i tampoc hi ha

coordinacié periddica amb el tecnic 16,6 %
El responsable politic marca directrius, perd no hi ha coordinacié

periddica amb el tecnic 71 %
El responsable politic marca directrius i manté una relacié periodica

amb el tecnic 30,9 %
El responsable politic marca directrius, manté una relacié periddica

amb el técnic 1 participa en tasques tecniques 28,5 %
Altres: el responsable politic no marca directrius, perd manté una relacié

periddica amb el tecnic 16,6 %
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Al costat d’aquestes dades, gairebé una tercera part dels técnics depenen
d’un responsable politic altament implicat. Com a contrapartida a la primera
constatacié comentada, destaca significativament que gairebé un 30 % dels tec-
nics es troben amb un responsable politic que s’implica molt més enlla del que
seria el compliment de la seva responsabilitat estricta. En aquests casos, a més
de marcar directrius i mantenir una coordinacié periodica, el politic participa en
les tasques tecniques.

De Pestudi de les tasques o les funcions que desenvolupen aquests técnics,
es constata que majoritariament se’n realitzen una mitjana de set de diferents,
amb una alta complexitat d’execucié tant en el temps com en I’espai. Les tasques
a queé es destina més temps son les tasques burocratiques 1 ’atencié al public,
1 a qué s’hi dedica menys temps és la participacié en processos de recerca. En
un nivell mig de dedicacid, hi trobem I’elaboracid i el seguiment de programes
o projectes, 1 el treball directe amb diferents col-lectius. En un nivell baix de de-
dicacid, hi ha la coordinacié amb el responsable politic, la deteccié de necessi-
tats, la coordinacié d’equips de treball, el treball interdisciplinari amb altres
professionals 1 I’avaluacié de programes o projectes (vegeu la taula 5).

Taula 5. Relaci6 de tasques i la seva freqiiéncia

Freqiiencia
Tasques (nombre de vegades Percentatge
que s’ha referenciat)
Atenci6 al public 42 82 %
Tasques burocratiques diverses 41 80 %
Elaboracié de programes o projectes 40 78 %
Deteccié de necessitats 37 72,5 %
Treball directe amb diferents col-lectius 36 70,5 %
Seguiment de programes o projectes 36 70,5 %
Treball interdisciplinari amb altres professionals 34 66,5 %
Avaluacié de programes i projectes 33 65 %
Coordinaci6é amb el responsable politic 32 62,5 %
Coordinacié d’equips de treball 29 56,5 %
Participaci en processos de recerca 10 19,5 %

Es detecta una important sensacié de no poder fer front a aspectes impor-
tants del treball que els mateixos tecnics consideren que han de fer. De les onze
funcions esmentades, voldrien dedicar més temps a nou, especialment a la de-
teccié de necessitats, [’avaluacié de programes o projectes, la participacié en
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processos de recerca i el treball interdisciplinari amb altres professionals. Els
tecnics de joventut creuen, en canvi, que haurien de dedicar menys temps no-
més a dues funcions: les tasques burocratiques diverses i ’atencié al public.

Grafica 2. Comparacié de la mitjana de temps real i temps desitjable
segons les funcions

Atencio al pblic _
Tasques burocratiques
diverses _
Participacié en
processos de recerca _
Coordinacié amb el
responsable politic
Coordinacié d’equips
de treball ‘——l

Treball interdisciplinari

amb altres professionals ‘_—l
Avaluacié de programes i

projectes ‘_—l
Seguiment de programes i
projectes
Treball directe amb
diferents col-lectius
Elaboracié de programes
i projectes

Deteccio de necessitats — '

I I I I I I 1
0 0,5 1 1,5 2 2,5 3

| [0 Temps desitjable @ Temps real

4.4. LA PERCEPCIO QUE ELS TECNICS DE JOVENTUT TENEN DE LES SEVES
MANCANCES FORMATIVES

En la realitzacié d’aquesta recerca ens preguntavem si existia una formacid

concreta que garantis uns elements metodologics i uns referents clars que po-
guessin orientar les accions que han d’emprendre els técnics de joventut. La res-
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posta que se’n deriva de I’analisi de la realitat dels tecnics de joventut, realitza-
da al llarg d’aquest estudi, és que, ara per ara, no existeix una formacié reglada
concreta per aquests professionals, tot i que si que s’han desenvolupat accions
formatives no reglades per atendre les necessitats de formacié i les propostes de
formacié de tercer cicle universitari. Cal pensar, perd, que en el marc de la for-
maci6 reglada i, concretament, en ’ambit universitari hi ha especialitats 1 titu-
lacions que poden aportar elements importants pel desenvolupament de les fun-
cions d’aquests professwnals

Hem de tenir present, tal com déiem a I'inici d’aquest treball que, durant
els primers anys, les politiques de joventut a Catalunya se centraren a desenvo-
lupar el camp del lleure i la participacié juvenil. Es, a partir de 'any 1985, que es
plantegen politiques integrals que pretenen atendre la totalitat d’ambits que
afecten els joves 1 es comenga a veure la necessitat d’una preparacié especifica
pels técnics que han de desenvolupar aquest tipus de tasques. Ara bé, com
deéiem, a Girona aquest tipus de politica gairebé no té incidéncia; en canvi, si que
es despleguen els serveis d’informacié juvenil. Es important tenir aixd en comp-
te, perque significa que a les comarques de Girona la implantacié dels tecnics de
joventut ha estat més lenta que en altres comarques de Catalunya 1 que, segura-
ment, aquesta implantacié s’ha fet a partir de la contractacié de persones que te-
nien encomanada la tasca basica d’informadors juvenils. No existeix una forma-
cié especifica per aquests professionals i, per aix0, es contracten persones amb
diferent tipus 1 nivells de formacié reglada.

Arribar a unes conclusions pel que fa a les necessitats formatives d’aquest
collectiu implica, doncs, tenir present la gran diversitat de formacié inicial exis-
tent. Resulta impossible identificar, a partir de les respostes donades pels técnics,
un tipus de formaci6 que s’intueixi com a més adient per desenvolupar el conjunt
de tasques que té encomanades el técnic de joventut. De la valoracié que fan els
tecnics en relacié amb la seva formacid inicial, es despren que, si bé els estudis
universitaris proporcionen algunes eines, un nivell cultural, una formacié teorica,
no proporcionen els coneixements especifics directament vinculats al des-
envolupament de la feina. En canvi, la formacié no reglada si que en general és
valorada positivament pels tecnics de joventut; es constata que s’han organitzat
activitats de formaci6 relacionades especificament amb temes de joventut —poli-
tiques locals 1 comarcals de joventut, plans integrals de joventut, associacionisme
]uveml dlsseny 1 planificacié de campanyes, situacid dels joves a Catalunya, dis-
seny 1 execucid de politiques 1 recursos dlspombles, etc.—, activitats en el camp
de P’animacié sociocultural —gestid cultural, gestié d’entitats, etc.— 1 activitats
relacionades directament amb el temps de lleure —cursos de monitors 1 directors.
Amb tot, els técnics perceben que tenen unes mancances formatives importants.

248



EL PERFIL PROFESSIONAL DEL TECNIC DE JOVENTUT

Una conclusié important, en relacié amb aquest tema, és el fet que la per-
cepcié de les necessitats de formacié no esta tan relacionada amb les tasques
concretes que realitzen els tecnics de joventut en el lloc de treball com amb la
percepci6 de quines haurien de ser les tasques que realment haurien de desen-
volupar. Es a dir, tot i que hem vist que els tecnics de joventut de les comar-
ques de Girona dediquen la major part del seu temps a I’atencid al public 1 a
tasques burocratiques, les necessitats de formacié principals percebudes no te-
nen relacié amb aquestes tasques, siné amb el desenvolupament de funcions
que pensen que haurien de dur a terme realment. En aquest sentit, un bloc de
necessitats formatives percebudes fa referéncia a la formacid relacionada amb la
planificacid, la implementacié i Pavaluacio de projectes i serveis, cosa que es pot
relacionar amb la percepcié que tenen els tecnics, en el sentit que haurien de
desenvolupar tasques com la detecci6 de nece331tats, I’elaboracié de programes,
1 el seguiment i ’avaluacié de programes i projectes. Igualment, un grup im-
portant de técnics pensa que els falta formacié en relacid amb aspectes com el
treball interdisciplinari, la dirveccid, la coordinacié i la dinamitzacié de grups; aixo,
segurament, té relacié amb la percepcié que haurien de dedicar més temps al
treball directe amb diferents col-lectius, és a dir, al treball en equip i la seva co-
ordinacid.

Resulta dificil saber si el fet que els tecnics de joventut dediquin més temps
a realitzar determinades tasques per sobre d’unes altres, que ells consideren més
propies de la seva funcid, és en part a causa de la falta de formacié per dur-les a
terme. Perd, el que si que es pot dir és que, d’alguna manera, els tecnics de jo-
ventut reclamen una formacid especifica que els ajudi a desenvolupar aquelles
funcions que pensen que haurien de ser les més importants i propies de la seva
feina.

Cal dir que alguns dels cursos de formacié no reglada als quals han assis-
tit els técnics de joventut tractaven alguns dels aspectes que esmenten com a ne-
cessitat formativa. Per exemple, alguns han assistit a cursos en que es tractaven
temes relacionats amb el disseny 1 ’execucié de politiques 1 recursos sobre jo-
ventut, la gesti6 cultural 1 d’entitats, ’associacionisme juvenil, etc.; pero, sembla
que necessiten una formacié més aprofundida de caire récnic en tots aquests as-
pectes.

També, es percep la necessitat de formacio en les tecnologies de la informa-
ci6. Aprendre a utilitzar les xarxes informatiques, com Internet, que permeten
’accés a la informacié mundial que es genera; 1 també altres recursos que poden
ser Utils per la gestid de serveis 1 programes. Aquest és un aspecte important que
s’ha de tenir en compte perqueé pot facilitar les diferents tasques que tenen en-
comanades els técnics de joventut.
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Algunes de les conclusions que es poden extreure d’aquestes reflexions sén
les seglients:

a) Cal una formaci6 inicial genérica que prevegi els reptes 1 les necessitats
que, de manera gairebé permanent, formen part de I'etapa de la vida que conei-
xem com a joventut: psicologia 1 sociologia dels joves. Es necessari que aquesta
formacié inicial generica garanteixi també el coneixement d’un conjunt d’eines
metodologiques aplicables als diferents contextos en qué els técnics hauran de
desenvolupar la seva activitat professional, que facilitin la recollida de dades i el
coneixement de la realitat juvenil en entorns determinats. S’hauria de pensar, tam-
bé, que una vegada ja exerceixin com a técnics, tinguin accés periddicament a
una formacié permanent que els permeti actualitzar els seus coneixements sobre
la sociologia, les caracteristiques dels joves i el conjunt d’estrategies metodold-
giques que els permetin interpretar, de manera permanent, la realitat juvenil del
context en qué desenvolupen la seva tasca.

Entenem que no es poden fer politiques de joventut des dels topics, des de
les simples intuicions, des d’apuntar-se a la tradicié de I’ens on es treballa 1 anar
fent amb més o menys intensitat les accions que sempre s’han anat realitzant.
Més enlla d’alguns reptes o necessitats permanents o molt propis de ’etapa ju-
venil, cada moment historic marca les seves propies necessitats. Sense una bona
tasca d’analisi permanent de la realitat juvenil 1 la corresponent deteccié de ne-
cessitats, és impossible afrontar amb el rigor necessari la formulacié d’objectius
aplicables 1 propers a la realitat.

La necessitat d’aquest tipus de formacié encara s’accentua més si tenim en
compte la dada aportada en aquesta recerca pel que fa al fet que una tercera part
dels tecnics no reben cap mena de directriu politica sobre les tasques que han
de desenvolupar. Per tant, si en molts casos sén els mateixos tecnics els que han de
marcar els objectius, cal que disposin de prou dades per poder fer-ho. Pero, fins
1 tot en el cas de comptar amb un responsable politic implicat en ’establiment
de directrius, creiem que forma part de les funcions del técnic poder-lo assesso-
rar des d’una perspectiva solida de coneixement de la realitat juvenil.

b) Ens plantegem, també, una conclusié pel que fa als responsables poli-
tics de les arees de joventut: cal obrir als responsables politics I’accés a la for-
macié permanent a ’entorn de les caracteristiques dels joves 1 el conjunt d’es-
tratégies que permeten interpretar, de manera permanent, la realitat juvenil d’un
context determinat. De fet, moltes de les activitats de formacié permanent que
els tecnics de joventut esmenten en el marc d’aquesta recerca ja es fan des d’a-
questa perspectiva conjunta entre técnics 1 responsables politics.

¢) Tots els técnics objecte d’aquesta recerca s’identifiquen com a técnics en
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joventut i és, en aquest ambit, on inverteixen la major part del seu horari de tre-
ball. Pero, tal com apuntavem anteriorment, la mitjana d’ambits de treball que
desenvolupa cada tecnic arriba gairebé a tres; només un 17 % dels técnics tre-
balla de manera exclusiva en joventut. Malgrat aix0, cal tenir en compte que, per
regla general, es tracta d’ambits molt connectats 1 propers, sovint dificils de des-
lligar tant pel que fa a la perspectiva practica com a la perspectiva de la forma-
ci6 necessaria per exercir les funcions pertinents. Aix0 ens porta a la conclusié
seglient: tal com hem presentat al llarg d’aquesta recerca, el col-lectiu de tecnics
que treballa en joventut té una formacié académica inicial molt diversa, sovint
no gens connectada en aquest camp de treball. Per tant, és convenient plantejar
quina de les actuals ofertes academiques és la que s’ajusta més als ambits de tre-
ball que els correspon executar.

Tenint en compte, doncs, els ambits de treball que s’executen, arribem a la
conclusié que el perfil formatiu inicial 1 basic d’un técnic en joventut ’hauriem
d’anar a buscar en uns estudis que permetessin treballar, juntament amb el tema
de joventut, altres ambits del camp educatiu i cultural. Si analitzem I'oferta uni-
versitaria actual, el referent més clar sén els estudis de ciéncies de I’educacid, en
concret els estudis d’educacié social 1 pedagogia.

d) Tal com posen de manifest les dades recollides en la recerca, es tracta
d’un col-lectiu amb una important diversitat de funcions molt diferents entre
elles. Aquest fet comporta una complexitat d’execucié 1 organitzacié del temps
de treball. Val la pena comentar la coexisténcia en una mateixa franja horaria de
funcions dificils de compaginar. Pensem que seria del tot desitjable planificar un
horari laboral que separés clarament els espais horaris d’atencié al public i els
espais horaris destinats al treball intern.

e) La constatacid, argumentada ampliament en aquesta recerca, de la man-
ca d’una formacié inicial especifica d’una bona part dels actuals tecnics en jo-
ventut per desenvolupar aquest complex conjunt de tasques, ens mostra la ne-
cessitat d’una formacié permanent que garanteixi i actualitzi les capacitats
professionals per poder-hi fer front, d’una manera especial per aquells tecnics la
formaci6 inicial dels quals no té gaire relacié amb la tematica juvenil.

1) El col-lectiu dels tecnics de joventut manifesta una certa sensacié de no
poder cobrir satisfactoriament bona part de les parcel-les que configuren la seva
propia professié. Aquest fet es posa de manifest quan afirmen que voldrien de-
dicar més temps a nou funcions de les onze estudiades. Les funcions que con-
centren més aquesta problematica son les segiients: la deteccié de necessitats,
’avaluacié de programes i projectes, 1 el treball interdisciplinari amb altres pro-
fessionals. Al nostre entendre, una estratégia per aconseguir un augment en la
cobertura d’aquestes funcions s’ha de fonamentar en la formacié. D’una banda,
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una formacié inicial que desenvolupi ampliament aquests temes 1, si pensem en
els tecnics actuals, una formacié permanent que garanteixi i actualitzi les capa-
citats professionals per poder-hi fer front.

4.5. ELS CONTINGUTS BASICS I ESPECIALITZATS QUE REQUEREIX EL PERFIL
DEL TECNIC EN MATERIA DE JOVENTUT

A partir de P’analisi que fan els mateixos tecnics de joventut i de les pro-
postes que formulen, es poden presentar quatre grans blocs formatius:

a) Lelaboracio, el disseny i Pavaluaci de programes i serveis per a joves.
En aquest bloc, hi hauria els continguts relatius a técniques 1 recursos per a la
deteccié de necessitats 1 formulacié de diagnostics, el disseny de programes, la
gesti6 1 'execucid, 1 també Iavaluacié dels mateixos programes. Tecniques de
marqueting 1 difusid.

b) La direccio, la coordinacid i la dinamitzacic de grups. Alguns dels con-
tinguts podrien ser el treball interdisciplinari, la coordinacié d’equips de treball,
les tecniques de direccié de grups professionals, les dinamiques grupals, la con-
duccié de grups 1 el treball en diferents col-lectius juvenils.

¢) Lesnoves tecnologies. En aquest bloc, s’hi podrien treballar diferents apli-
cacions mformathues que poden ajudar a millorar el treball, especmlment la
gestié de projectes 1 serveis —dlsseny, difusid, comptabilitat, gestié d’espais,
cronogrames, etc. També hi tenen cabuda les xarxes d’informacid, com Internet,
com a font d’informacié juvenil i de necessari domini per part d’aquests pro-
fessionals.

d) La realitatr dels joves d’avui. Coneixement dels joves d’avui, els models
juvenils, les practiques més habituals 1 ’ocupacié del lleure, etc.

Al costat d’aquests blocs, caldria preveure continguts especifics relacionats
amb els diferents llocs o ambits de treball, per facilitar també la formacié i la
preparacié continuades.

Les necessitats percebudes pels técnics de joventut de les comarques de Gi-
rona ens aporten pistes sobre la formacié que necessita aquest col-lectiu. Caldria
fer, perd, un treball més aprofundit en el sentit de no partir només de les per-
cepcions de cada un dels tecnics de joventut, i que permetés obtenir una idea
clara sobre quins haurien de ser els continguts especifics de la formacié d’a-
quests técnics. Es podria pensar en diferents possibilitats per continuar el treball
en aquesta linia: un estudi de dimensions més grans pel que fa a la poblacid,
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completar el treball amb una analisi de casos 1 entrevistes en profunditat, amb
analisis de plans d’estudis 1 analisi, també, de projectes 1 programes de joventut.
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DRAMATITZACIO I VALORS

Maria Vilanova i Vila-Abadal

Actualment, com poques vegades a la historia de la nostra societat, la gent
responsable es planteja el gran problema que significa la transmissié de valors:
que fer, com fer-ho per transmetre valors? Es per aixd que, primer de tot, cal
que parlem de com capten els valors els qui els han de rebre.

Hem de recordar que la persona té una doble dimensié 1 que totes dues di-
mensions li sén imprescindibles per ser persona: una d’interioritzacié 1 una de
relacié amb altri. I alld que la fa créixer com a persona és ’aprofundiment i ’ex-
tensié d’aquesta doble dimensié.

Allo, pero, que fa que creixin aquestes dues dimensions de la persona és el
desenvolupament de les seves facultats. I com desenvolupem aquestes facultats?
Gracies a 'adquisicié d’uns coneixements 1 uns aprenentatges 1 la posada en
practica d’unes accions.

El resultat d’aquest conjunt de factors constitueix el que en diem el com-
portament, 1 és aquest comportament el que determina que una persona sigui
més o menys humanitzada.

Ara bé, en ’'adquisicié de coneixements, aprenentatges i actituds que de-
terminen el comportament, juga un paper essencial el que en diem el fenomen
de la identificacio.

Aquest fenomen psicosocial consisteix a sentir una atraccié afectiva vers les
persones —o situacions socials— que ens atreuen 1 a fer-nos nostres els seus co-
neixements, comportaments 1 actituds que ens atreuen.

Gracies a aix0, la persona s’apropia, es fa seves, unes maneres de pensar i
fer que descobreix en les persones o les situacions socials, amb les quals entra
en contacte durant el curs de la seva vida.

Aquestes adquisicions que fa seves esdevenen els seus «valors», i s6n tam-
bé les que determinen el seus «comportaments».
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D’aqui que, cada persona, segons els valors que hagi interioritzat, gracies
sobretot al fenomen de la identificacid, el seu comportament serd d’una mena o
d’una altra; és a dir, tindra un comportament més o menys huma. I com que no-
més podem qualificar les persones pel seu comportament, considerarem que és
una persona més o menys humana.

Si ara ens situem en el camp del treball en la formacié en els valors etics, 1
pensem que I’adquisici6 dels valors es fa, sobretot, pel mecanisme de la identi-
ficacid, és molt important tenir en compte quin ha de ser el comportament de
I’educador. Perque, segons quins siguin els valors que professa, 1 quin ’enfoca-
ment que déna a I’educacié que imparteix, facilitara o dificultara la identificacié
amb valors positius o negatius per part dels educands.

1. LA NECESSITAT DE LA FORMACIO EN ELS VALORS ETICS
I ’ACTITUD DE PEDUCADOR

Sabem que, des de temps immemorial, s’ha considerat que I’educacié té un
doble objectiu: per una banda, el de transmetre i fer adquirir uns coneixements;
1, per Paltra, el d’ajudar a la formacié de les persones a les quals transmet els co-
neixements. I per formacié s’entén ’adquisicié dels valors que constitueixen el
fonament de la nostra personalitat i ’adopci6 de les pautes de conducta que sén
la base de les relacions socials. Es a dir, sobretot I'adquisici6 dels valors &tics i la
seva posada en practica.

Actesa, perd, la gran dificultat que sabem que tenen avui els ciutadans per a
I’adquisicié d’aquests valors, creiem que el treball en la formacid en els valors
etics té una importancia com poques vegades ha tingut. Ho creien perqué aquest
treball pot suplir la gran falta de transmissié de valors que sovint trobem en la
resta de la vida social; fins 1 tot, en I’educacié convencional.

En efecte, en el sistema educatiu convencional sembla que, en gran part,
s’hagi oblidat el caracter unitari i global de la persona. Que es dediqui només a
transmetre coneixements i tecniques, i oblidi la seva finalitat de la formacié glo-
bal dels educands.

Aixi veiem que les nostres universitats van perdent cada dia més la seva re-
alitat universal, de formaci6 global, 1 es van convertint progressivament en fa-
briques d’ensinistrament técnic que preparen individus per rendir al maxim, sa-
bent el minim.

La idea del saber pel saber avui es planteja poc sovint. Gairebé tot es valo-
ra 1 s’enfoca de cara a la utilitat immediata. Eric Fromm (1980) ha perdut la ba-
talla: actualment, no es tracta de ser, sind de tenir; no es tracta de ser, a base de

256



DRAMATITZACIO I VALORS

desenvolupar al maxim les nostres potencialitats, intel-lectuals 1 morals, els va-
lors &tics. No, avui sembla que es va a aconseguir aquells coneixements 1 técni-
ques precises per competir dintre de la professié —o professions diverses—,
amb la qual pensem «buscar-nos la vida».

Malgrat que la reforma educativa pretengui «que en ’educacié prima-
ria cal que I'infant conegui i accepti la propia identitat, les propies possibili-
tats afectives i de relaci6 [...], que pugui mostrar-se participatiu i solidari de ma-
nera responsable, 1 respectar els valors morals, socials 1 etics propis d’altri»; la
realitat no és massa concordant amb aquests proposits, siné que més aviat veiem
que I’economia de profit, l'utilitarisme, es va apoderant també de I’educacié.

Per aix0 pensem que és molt necessari que els responsables del treball de
la formacié en els valors etics tinguin clares aquestes realitats. Cal que estiguin
ben convenguts de la gran necessitat que hi ha del seu treball 1 tinguin les dis-
posicions adequades.

Hem dit més amunt que el principal miga pel qual s’adquirien 1 es feien
propis uns valors era el fenomen psicosocial de la identificacié. Aquesta identi-
ficacid té diversos graus 1 matisos, que poden anar des del mimetisme total de la
persona amb la qual ens identifiquem, fins a només la major facilitat de captar
el que diu perqué ens cau simpatica. En tot cas, pero, la transmissié de valors, a
través d’aquest fenomen de la identificacid, només és possible si la persona
transmissora esdevé un punt de referéncia atraient per al receptor.

Podriem resumir la manera de ser i fer de ’educador necessaria per oferir
una bona educacid, o formacié en els valors etics, aixi: no enfocant la seva accié
només de cara a impartir uns coneixements i uns tecnicismes utils, siné prenent
una actitud d’interes i comprensié de la globalitat de ’educand 1 establint-hi una
comunicacié sincera.

2. LES TECNIQUES DRAMATIQUES COM A METODE
DE TRANSMISSIO DE VALORS

Suposem, doncs, que I’educador, o el treballador en la formacid en els va-
lors en qliestid, posseeix valors per poder transmetre 1 que té I’actitud basica
d’interés i comprensié envers els que ha d’educar. Aleshores només li caldra
posseir un bon metode de transmissié de valors. Per aixo, nosaltres aqui li’'n vo-
lem oferir un que és especialment adequat per aquesta missid, 1 que té I’avan-
tatge de ser un métode a ’abast de qualsevol educador basicament dotat. Es
tracta d’usar el que se’n diu el drama o les tecniques dramatiques; és a dir, les
tecniques de representacié o dramatitzacid.
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3. PER QUE CONSIDEREM LES TECNIQUES DRAMATIQUES
UTILS EN LA TRANSMISSIO DE VALORS?

Si proposem les tecniques dramitiques com un mitja molt idoni en la tas-
ca de transmissi6 de valors, és perque alguns dels principals elements que inter-
venen en aquesta transmissié es troben especialment exercitats en I’is d’aques-
tes tecniques.

Recordem-nos del paper importantissim que té en la captacié de valors el
fenomen de la identificacid, gracies al qual podem adoptar, com a nostres, va-
lors que descobrim en d’altri. Doncs bé, aquest fenomen de la identificacié s’e-
xerceix molt especialment en la prictica de les tecniques dramatiques. En efec-
te, tothom sap que representar una obra, o simplement un situacid, suposa
identificar-se amb uns personatges 1, sobretot, amb la idea central de la pega.

Hem parlat també de la doble dimensid, essencial, que té tota persona 1 que
és imprescindible desenvolupar per a la seva realitzacié: la dimensié d’interio-
ritzacié 1 la de projeccié cap als altres. I aquesta doble dimensié també s’exer-
ceix ben especialment amb I'is de la dramatitzacid, on sempre hi ha la interio-
ritzacié d’un personatge, o d’una situacid, 1 la de la seva expressié als altres.

A més d’aquests elements tan basics en la transmissié de valors, les tecni-
ques de qué parlem també afavoreixen el desenvolupament d’altres condicions
personals, especialment ttils en I’adquisici6 de valors.

Una d’elles és P’actitud d’obertura per poder rebre el que et ve de fora i per
donar la manifestacié cap a fora d’un mateix. I no cal dir que aquesta doble ac-
titud es fomenta ben particularment amb ['Gs de les tecniques de que parlem.

També, ajuda a la realitzaci6 positiva de la persona que s’acostumi al rigor
de la feina ben feta, cosa que és imprescindible en ’actuacié dramatica.

Un dels obstacles més corrents que trobem avui dia en la formacié dels jo-
ves és la tendéncia generalitzada de defugir tota mena de compromis. Sembla molt
evident que, en P'actualitat, es pateix una situacié generalitzada de manca de par-
ticipacié ens els interessos col-lectius. Doncs bé, I’actuacié dramatica implica
necessariament en ’afer col-lectiu; afavoreix, doncs, I’habit de la participacié.

Un altre aspecte, molt proxim a I’esmentat, és el de saber implicar-se en la
feina que s’esta fent, és a dir, el de ser-bi. I aixd, que és important per benefi-
ciar-se realment de la disciplina que s’exerceix, també s’exercita especialment en
I’as de les tecniques dramatiques.

També, fomenten la capacitat de comprensid i respecte per les identitats di-
ferents de la propia; és a dir, alld que en diem rolerancia, perd que potser seria
millor dir-ne respecte 1 comprensio pel que & diferent —en efecte, el mot tole-
rancia té el significat de suportar, 1 creiem que no es tracta només de suportar,
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siné de respectar 1 comprendre el que és diferent. A més, es tracta d’acceptar les
altres identitats, perod tot reafirmant-se en alld que és propi, 1 aixd també ho po-
den afavorir les tecniques dramatiques.

En un mén tan utlitarista com ’actual, és molt important que I'educand

N . 5> < 2, . . . A

sapiga apreciar el valor d’alldo que és gratuit. Podriem dir del saber pel saber. Es
a dir, del saber que no et servird per aconseguir cap benefici especial, a no ser
que sapiguem apreciar el gran benefici que significa realitzar-se més com a per-
sona.

4, I’USDEL DRAMA COM A ESTRATEGIA METODOLOGICA

Si estudiem Destrategia metodologica que implica I'Gs dels drama, o de les
tecniques dramatiques, veurem que propicia tots els valors formatius que acabem
de mencionar, i més encara. Si volguéssim sintetitzar el seu valor com a instru-
ment educatiu, ho fariem amb aquestes paraules de Confuci: «li ho digueren i ho
oblida. Ho veié i ho cregue Ho féu —o ho representa, dirfem nosaltres— 1
ho aprengué». De fet, és una técnica de pedagogia activa de primer ordre.

En efecte, creiem que la utilitzacié del drama com a mitja d’aprenentatge
és cada vegada més habitual en els contextos educatius. Una pedagogia activa,
basada en la comunicacié i la reflexié, demana metodologies que li permetin fer
uns processos d’aprenentatge significatius 1 reflexius, i el drama li ofereix aques-
ta possibilitat.

Personalment, ajuda els educands a desinhibir-se, els reforca la confianga
en ells mateixos 1 el seu sentit de la responsabilitat. Col-lectivament, els ajuda a
una millor coneixenga dels companys, a interrelacionar-se 1 a aprendre el fun-
cionament de la dinamica de grup.

Sistematitzant el que ja hem dit, podem afirmar que I’aprenentatge a través
del drama, afecta les segiients dimensions de la persona:

a) La dimensid intel-lectual que implica la comprensid, per part dels edu-
cands, de diferents temes o conceptes que sén presents en un context dramatic.

b) La dimensi6é emocional que, juntament amb els sentiments personals,
les actituds, els valors i les creences, constitueixen un dels elements crucials del
drama.

¢) La dimensi6 social que creiem inherent a la naturalesa de col-laboracié
de la mateixa tasca que es proposi.
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5. DRAMATITZACIO I VALORS EN UN CONTEXT EDUCATIU

Veiem, doncs, com és d’important tenir en compte els valors a ’hora d’e-
ducar en tota I’extensi6 de la paraula: no es tracta dnicament de transmetre co-
neixements, siné que cal també formar I'individu per tal que ’assimilacié d’a-
quests continguts I’ajudi a desenvolupar-se com a persona, en tota la seva globalitat,
1 al mateix temps li doni les eines per poder comunicar-se amb els altres.

Brian Edmiston (2000, p. 81) ens parla de la rellevancia del paper que té I’e-
ducador en la transmissié de valors i de com la classe hauria de ser un «espai etic
on es puguin coneixer 1 explorar experiencies diverses 1 contradictories».

En Peducaci6 dramatica a ’escola, Richard Courtney (1968, p. 2) distingeix
entre el metode dramatic 1 el drama propiament dit. El primer seria IGs del joc
dramatic en totes les arees del coneixement, d’una manera transversal en el cu-
rriculum. El segon, el drama, es refereix al desenvolupament de técniques dra-
matiques en una assignatura concreta que I’anomenariem dramatitzacio.

En el curriculum del nostre sistema educatiu no trobem el drama o la dra-
matitzacié com a assignatura aillada —la qual cosa si que existeix a Gran Bre-
tanya 1 a molts paisos d’influéncia anglosaxona. En canvi, si que podem aplicar
totes les seves tecniques als continguts diversos del curriculum; a totes les seves
arees de coneixement, podem utilitzar, tal com ens diu Courtney, en el metode
dramatic. I, per tant, la primera pregunta que ens hem de fer és queé s’aprén quan
utilitzem les técniques dramatiques a I’aula?

6. QUE S’APREN QUAN EMPREM LA DRAMATITZACIO?

Jean-Pierre Ryngaert (1989), especialista en el drama a ’ensenyament, va
contestar aquesta pregunta amb deu punts, que va anomenar els deu manaments
dels continguts de valors que s’adquireixen quan s’empra el teatre a l’escola. Els
enumerem 1 comentem a continuacio:

a) Aprendre és fer el buit, és fer el silenci. El soroll del mén, de I’escola,
dels alumnes, del mestre, s’atura un instant. Per tal que el joc arribi, cal que exis-
teixi una pagina en blanc. Cal silenci per aprendre a orientar-se, a col-locar-se en
I’ambient, a callar, a estar atent, no per escoltar/aprendre, sind perqueé és una ne-
cessitat vital perqueé quelcom tingui I'oportunitat de ser. El teatre no pot existir
si abans no existeix el silenci.

Es molt important aquesta buidor d’esperit amb la qual, tant ’actor com
I’alumne ha d’iniciar una sessié de drama. Abans s’ha dit que és a través de la
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dramatitzacié que encarrilem les nostres experiéncies personals passades, que
podem viure el present i que podem preveure —o previure— el futur. Com
més «despullats» arribem a la classe, més podrem «vestir-nos» del que realment
ens és rellevant. De mica en mica, a través del drama, anirem «omplint la mot-
xilla» d’emocions, vivéncies 1 experiéncies significatives. Com més buida por-
tem aquesta «motxilla» al comencament de la sessié, més hi podrem anar po-
sant.

b) Acceptar el no saber res, al principi, ja que no existeix cap «bona respos-
ta» absoluta. En general, Pexercici pressuposa que existeix una resposta encer-
tada. El treball artistic ideal consisteix a proposar una resposta que no hagi es-
tat donada anteriorment.

Quan diem que «tot val» en el drama, ens referim al fet que som nosaltres
mateixos, els qui estem en un moment determinat i en un lloc concret, qui de-
cidim les lleis 1 les normes per les quals ens regirem. Cada qiiestié que puguem
plantejar té tantes interpretacions i respostes com persones siguem en el grup.
Aquesta «<ment oberta» és el que ens proposa Iexercici del drama.

¢) Aprendre a atrevir-se a proposar. Res no existeix si res no es proposa,
si res no es prova. El treball artistic, 1 per tal d’evitar una pedagogia del model
—fes el que et dic, copia el que jo faig, etc.—, s’estableix a partir d’una propos-
ta concreta 1 dintre d’un risc. Ens separem, pero, del model escolar tradicional
de la «reproduccié».

Perd, podem ensenyar la creativitat? «Sempre que parlem de creativitat,
hem de reconeixer que, d’alguna manera, hi ha quelcom d’inexplicable que,
fins 1 tot, aquells que s6n més creatius es troben perduts a ’hora de trobar-hi
una resposta o de dir d’on surten les idees», comenta David Best (1992, p. 87).
No podem utilitzar un criteri objectiu per analitzar la creativitat a causa de la
seva naturalesa de procés intern, subjectiu. El que podem avaluar és la tecnica
que resulta d’aquesta creativitat, perd se’ns fara dificil poder mesurar el grau
de creativitat d’un individu. El risc que I’educador pot cérrer al proposar una
activitat creativa —en oposicid a una reproductiva— fa que ’aplicacié del dra-
ma a I’ensenyament es vegi com una «amenaga», més que no pas una eina edu-
cativa.

d) Aprendre a mirar, a escoltar: per poder proposar; i com que no propo-
sem res a partir del no-res, aprenem a mirar, a escoltar. Jo ’'anomeno la dilata-
ci6 dels sentits; ens escoltem a nosaltres mateixos 1 escoltem el mdn.

Sobre aixd, Constantin Stanislavsk (1974, p. 47) ens diu «veiem, sentim, com-
prenem i pensem de manera molt diferent ‘abans’ 1 ‘després’ que hem atrevessat
el ‘llindar del subconscient’. Préviament, tenim ‘sentiments aparentment verita-
bles’, més tard ‘sinceritat en les emocions’».
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e) Aprendre a relacionar-nos amb Pespai, amb els espais: perque passa que
la majoria dels nostres espais intims 1 publics sén pobres 1 cal que situem el cos
en aquest espal, en aquests espais; hem de trobar on agafar-nos, molt especial-
ment en els espais que no ens sén quotidians.

Fedora Aberastury va saber expressar el que ella sentia en relacié amb Ies-
pai. Arran de la recerca que va fer, va desenvolupar el sistema conscient per a la
técnica del moviment.

La carta que Fedora Aberastury (1997) va deixar —i que la seva filla va re-
collir en un document que va anomenar Escritos— il-lustra, molt acuradament,
aquest punt. El reproduim en castell3, la llengua original de I’escrit:

El planeta Tierra, estaba delante de mis ojos, hermoso, todavia feliz, flotando
en el espacio, moviéndose con las leyes que pertenecen al Universo.

De pronto me vi: fantéstico e increible. Allf estaba yo, un puntito casi imper-
ceptible, casi invisible, dentro de esa inmensidad, paseando por el espacio con mi
barco el planeta, viajando por ese mar-espacio.

Desde entonces pensando en esa fantasia-realidad, aumentaron las posibilida-
des para emitir las fuerzas de mis intenciones.

La casa y yo damos vueltas. Nos movemos junto con el planeta desde este pe-
dacito de tierra que debe ser mis pequefio que un grano de todas las arenas.

Sin embargo es un lugar en el planeta, desde el cual yo también estoy en el
cosmos y viajo por él...

Es evidente que este grandioso fenémeno no hubiera podido suceder de no
existir en mi Universo interior los espacios por donde la energia césmica recorre
mis caminos internos, para desbloquearme y poderme trascender.

f) Aprendre que el teatre és una practica col-lectiva: que les propostes no
depenen d’un mateix sense el suport dels altres. Podem escriure sols —el siste-
ma escolar i universitari es basa en la soledat i I'aillament—, perd actuem mala-
ment si ho fem sols.

L’aprenentatge que fa 'infant quan treballa en grup —compartir, cedir o ofe-
rir 1 també, per qué no dir-ho, rebre— ’ajuda a entendre les regles del joc de la
societat de la qual n’és membre. Mauri Majés (1999, p. 66) cita Bruner i ens diu
que «a través de la vida social, el nen adqu1re1x un marc per interpretar les ex-
periéncies i aprén a negociar els significats, que es comparteixen de manera con-
gruent amb les demandes de la cultura».

2) Aprendre Palternancia: ja no séc jo siné un altre i, malgrat tot, seguei-
X0 sent jo, perque siné aquest altre no podria existir plenament

Aquest desdoblament 'utilitzem en la nostra vida quotidiana, en terapies

psicologiques o en experiéncies educatives, de manera conscient o inconscient.
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El «mirar el mén a través dels ulls de laltre» ens ajuda a entendre i interpretar
el que veiem 1 el que vivim; és un mitjd d’aprenentatge per 'infant en els seus
anys formatius, 1 de creixement personal pels adults.

Oscar Wilde ens diu que «a ’home déna-li una mascara 1 dira la veritat».
Ortega y Gasset (1969, p. 495) comenta que ’home es passa la vida volent ser
un altre, que vol fugir de la realitat quotidiana, del paper que li toca fer i de la
gesticulacié mecanica habitual.

La dramatitzacié i la vida quotidiana es nodreixen mudtuament. Assumim
un determinat paper quan ens convé; assagem situacions per les quals haurem
de passar; actuem quan ens cal; 1, al mateix temps, som capagos de desenvolupar
i transformar en accions dramatiques, esdeveniments quotidians, sense cap
transcendéncia, per mitja de la creativitat 1 la imaginacid, que ens ajuden a co-
néixer-nos millor, a comunicar-nos més facilment amb els altres 1 a entendre 1
acceptar millor el nostre entorn.

h) Aprendre el rigor: contrariament a les idees rebudes, segons les quals tot
el que és artistic és «qualsevol cosa», descobrim que formar part d’un con]unt
exigeix una orgamtzaao escrupolosa —fins 1 tot, en la improvisacié— dels rit-
mes, les variacions. L’aprenentatge d’un rigor extrem sense la disciplina opres-
sora.

La bellesa artistica de les obres d’art no és casualitat. El que artista crea
respon a un ordre intern rigorosament organitzat. La creativitat artistica és I’ex-
terioritzacié de la bellesa interior que es materialitza en obres pictoriques, lite-
raries o plastiques.

Rafael Argullol (1989, p. 13) ens comenta sobre la bellesa que tot el que és
bell és una percepcié subjectiva que ens causa una emocid i ens trasllada a un
estat animic diferent. Un estat que sentim intimament com més elevat, més in-
tim 1 més totalitzador.

La paraula llatina bellum correspon al mot grec kalés, de dificil definicié:
es pot vincular a la descripci6 fisica de determinades dones 1 alguns homes; o a
la dignitat 1 grandiositat d’esperit; o, fins 1 tot a I’atractiu erotic; o a la capacitat
moral de voluntat 1 llibertat.

La recerca de la bellesa ha estat sempre relacionada amb els anhels d’eter-
nitat, immortalitat, divinitat 1 perfeccid.

Si, doncs, un dels objectius de I’art és crear bellesa, no pot ser «qualsevol
cosa». Necessita una harmonia, una sensibilitat estética i una tecnica, que han de
fluir lliurement, perd amb rigor, per tal que el producte sigui el vincle que unei-
xi la naturalesa 1 ’home.

1) Treballar imaginari: no inventar a partir d’allo que és fals o d’alld que
és fals prefabricat —existeix un imaginari escolar «estandard», com també exis-
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teix un imaginari artistic «estandard» que s’anomena academicisme. Perd, si que,
en certa manera, hem d’aprendre a manipular el que és vertader 1 el que és fals,
a enfrontar-nos-hi.

Brian Way (1969, p. 42) ens diu que tot ésser huma neix amb imaginacid.
El paper de I’educador sera el d’ajudar I’alumne a desenvolupar aquesta imagi-
nacié en tots els ambits de la vida, 1 no restringir-la al mén de Part.

Amb imaginacié podem superar qualsevol situacié o circumstancia. John
Hodgson i Ernest Richards (1974, p. 58) proposen el desenvolupament de la
imaginacid, seguint una progressié. Segons els autors es va construint a partir de
Pobservacié de coses, fets 1 gent reals. A tot aix0, s’hi afegeix Iexperiencia i el
coneixement personals. El resultat serd I’elaboracié de quelcom sorgit de la ima-
ginaci6 1 basat en ’experiéncia, la qual cosa ens fard adonar-nos que la imagi-
naci6 no té limits.

A la classe de drama, els estimuls que rebem per fer créixer la imaginacid
faran que desenvolupem la nostra experiéncia, la qual descriurem o reprodui-
rem. L’Gs del drama ens ajudard a buscar els lligams amb el nostre ambit més
immediat 1 utilitzarem el que haguem descobert per construir ’escena o la re-
presentacio.

j) Desenvolupar la famosa sensibilitat: segons la definicié del dicciona-
r1, és la facultat de I'organisme viu per sentir impressions fisiques; en radio-
tecnica, és 'aptitud que té un receptor radioeléctric per captar de manera satis-
factoria senyals més o menys debils; en fisiologia, és la sensibilitat ampliada
a la possibilitat de prendre consciéncia dels fendmens exteriors o interiors
de l'organisme, i només existeix en els éssers superiors 1 no s’ha de confondre
amb la irritabilitat, fenomen molt més generalitzat dintre del génere vivent. Es
tracta, per tant, d’acceptar les emocions, cosa que normalment no s’autoritza. Aixd
ens porta, també, a la intuicid, a I’estetica, a la comprensié i al judici. Pero, I’a-
prenentatge és, amb tota seguretat, el de la sensibilitat 1 no el de la irritabilitat.

Aquest punt resumeix alguns dels objectius —dintre de 1’area d’aprenen-
tatge de les emocions— que el drama vol assolir en I’apartat dels continguts de
valors. Prendre consciéncia del que ens passa i del que passa al nostre entorn;
acceptar el que sentim 1 el que senten els altres, etc. Els elements que es podrien
incloure en aquesta area de coneixement, segons Verriour (1994, P 12) sén de-
tectar, expressar i comprendre les emocions i els sentiments propis; formular i
conscienciar-se de les creences, els valors 1 les actituds personals; 1 detectar 1
identificar-se (amb) emocions, sentiments, creences i valors dels altres.

L’infant té una capacitat de comprensid instintiva i intuitiva, 1 aixi reforca
la seva capacitat pel «joc de fer creure» (make-believe play). El drama facilita
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P’exploracié d’un mateix; empeny a prendre riscs; ajuda a reflexionar i pensar; fa
acceptable la tensid; treballa amb contrastos 1 ensenya a utilitzar espai, la llum,
el so 1 el ritme.

Brian Woolland (1993, p. 67) es pregunta com podem involucrar ’alumne
en alldo que esta fent 1 com se li pot demanar un compromis en les tasques que
es proposen. Entre les estrategies que podem emprar, Woolland en destaca:

a) fer sentir important ’alumne quan fa drama;

b) qlestionar amb cura;

¢) facilitar periodes de reflexid;

d) utilitzar la tecnica dramatica teacher-in-role o que el professor faci un

e) encoratjar la investigacid;
f) treballar interdiscipliniriament; 1, finalment,
g) emprar les tecniques dramatiques en totes les arees de coneixement.

7. REFLEXIO FINAL

Totes les reflexions que hem fet fins ara, doncs, ens porten a concloure que
tots els éssers humans naixem amb capacitat d’imaginar, crear 1 sentir. Quan dei-
xem que aquestes facultats es desenvolupin lliurement, anem obrint uns camins
que ens porten cap a un millor coneixement de nosaltres mateixos i de la socie-
tat que ens envolta. Aixd ens permet una millor comunicacié amb els altres 1 una
més gran capacitat d’adaptacié al medi i d’acceptacié dels esdeveniments.

Un bon aprenentatge només es pot fer en un entorn on hi hagi espai per
I’observacid, la creacid, la presa d’actituds, la comunicacid, la reflexié i la criti-
ca. Les técniques dramatiques proveeixen els alumnes de les eines necessaries
per poder desenvolupar 1 utilitzar tot el seu potencial per un bon aprenentatge
1 per adquirir valors.

Cal recordar que les habilitats dramatiques no tenen cap relacié amb el co-
eficient intel-lectual de la persona —dintre dels limits que establim, naturalment.
La utilitzacié d’estratégies dramatiques, per tant, poden ser ttils tant per acon-
seguir objectius académics, que amb una metodologia més conservadora potser
son dificils —per no dir impossibles— d’assolir, com per captacid 1 transmissid
de valors que han d’estar presents en tot context educatiu.

Creiem que ens trobem, doncs, amb una metodologia que s’adequa espe-
cialment bé a la idea basica de queé parteix tota veritable pedagogia: és a dir, que
la persona constitueix un tot unitari i s’ha de tractar de manera global. Aix{ doncs,
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ens ajudara a la transmissié de valors 1 ens ajudara també a fer que els educands
els interioritzin. La dramatitzacid conté elements que faciliten especialment aques-
ta interioritzacid, com una persona de referéncia —que pot tenir una influéncia
molt particular—, la intervencid dels sentits, la intervencié dels sentiments, etc.

Per tant, podem dir que la dramatitzacid, que és present en tots els estadis
de la vida de I'individu 1 que inclou el llenguatge verbal com una part essencial,
esdevé una eina important per ’adquisicié 1 la transmissié de valors.
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TRES ELEMENTS D’ALQUIMIA:
PEDAGOGIA, CIUTAT I MUSEU

Olga Martinez i Alvarez

Museos: jCementerios! [...] jAbsurdos mataderos de pintores y escultores que
van matindose ferozmente a golpes de colores y de lineas, a lo largo de paredes
disputadas! [...];Prended fuego a los estantes de las bibliotecas!{Desviad el curso de
los canales para inundar los museos!... jOh, qué alegria ver flotar a la deriva, des-
garradas y destefiidas en esas aguas, las viejas telas gloriosas!... jJEmpuiiad los picos,
las hachas, los martillos, y destruid sin piedad las ciudades veneradas!

Primer manifest futurista, punt nim. 10, publicat a Le Figaro, Paris, 20 de fe-
brer de 1909 (reproduit a Alonso, 19995, p. 92).

Si no heu llegit la citacié anterior, pareu-vos un moment a fer-ho. Potser
esdevé una mica incongruent tractar el tema dels museus 1 comengar d’'una ma-
nera tan negativa.! Perd, potser si que és una bona idea comengar aixi per tal que
el lector no consideri aquest escrit com una defensa a ultranca dels museus, o
millor dit, de qualsevol tipus de museus.

De fet, en aquest article no parlarem només d’una de les institucions cul-
turals més importants de les ciutats —com és el museu—, siné que també trac-
tarem d’elucidar la idea que les ciutats educadores son, en si mateixes, ciutats-
museu, 0 museus ciutat, entenent museu en el nou sentit que ha adquirit darrerament
segons la nova museologia, 1 no en el sentit tradicional que el lliga inexorable-
ment al conservadorisme.

1. A aquesta citaci6, n’hi podriem afegir més de caire pessimista respecte a la finalitat i a la
utilitat dels museus. Ricardo Olmos, al proleg de Garcia Blanco (1998, p. 6) es pregunta «;Acaso
modelé el alfarero su cerdmica para condenarla en la circel de cristal de nuestras Salas el Museo?».
Tanmateix, és celebre la frase de T. W. Adorno «Els museus sén els sepulcres familiars de les obres
d’art».
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Lobjectiu d’aquest article no és, doncs, donar pautes o receptes metodolod-
giques sobre com han de ser les exposicions dels museus, siné reflexionar sobre
el paper dels museus a les ciutats; per una altra banda, ens proposem canviar
—només per un moment 1 tedricament— ’expressié ciutat educadora per la de
cintat museu, tot observant la relacid existent entre ambdéds conceptes.

1. CIUTAT IDEMOCRACIA
1.1. CIUTAT EDUCADORA I DEMOCRACIA

Les ciutats es poden definir legitimament com ciutats del benestar i del ma-
lestar (Gennari, 1998, p. 10). Del benestar, quan destaquem els ideals de pau,
harmonia, afecte, joc, laboriositat, estudi, etc. I del malestar, quan ens fixem en
les sociopaties urbanes que s’hi pateixen: violéncia, odi, venjanga, rancor, mort,
etc. La qualitat de vida de les persones depén de com s’articuli aquesta pulsié
entre benestar 1 malestar, de quina de les dues sigui més forta, de quina quedi
sotragada per l'altra. En definitiva, la qualitat de vida de les persones és un pa-
rametre correlatiu a la qualitat de la ciutat.

El concepte de ciutat educadora no s’allunya d’aquests plantejaments; s’a-
nomena ciuntat educadora aquella ciutat que intenta potenciar tot alld d’educatiu
que posseeix, tenint en compte que aixO que em diem educatiu ha d’aportar be-
nestar als ciutadans —si no fos aixi, potenciar tot alld educatiu d’una ciutat se-
ria quelcom orfe de significacié. Com ja han repetit molts teorics, la ciutat edu-
cadora és una bella utopia pedagogica, amb gran capacitat mobilitzadora, pero
sovint també desencisadora a la practica: esdevé relativament facil detectar els
factors benestants 1 els que son negatius, perd no ho és tant actuar per tal de po-
tenciar els positius 1 reduir els segons.

La ciutat educadora és una ciutat que es troba sacsejada per un vent que
xiula constantment per tot arreu que I’educacié és una preocupacié al llarg de la
vida, 1 que no només s’han de centrar els esforgos en els equipaments educatius
pensats pel mén escolar.” En la mateixa linia, que no només s’han de centrar els

2. En el Projecte educatiu de la ciutat de Barcelona, aquest és un aspecte que s’ha remarcat
amb insistencia. Vegeu, per exemple, I’article «C’opcié de Barcelona per I’educacié: projecte educatiu
de ciutat», a: Per una cintat compromesa amb educacié, Barcelona, Ajuntament de Barcelona, 1999,
vol. 1, p. 24. Tanmateix, Eulilia Vintré, presidenta del Consell Directiu del Projecte educatiu de ciu-
tat ,de Barcelona, en el discurs del 8 d’abril de 1999 pronunciat dins del congrés Barcelona, pel co-
neixement i la convivéncia, ho va remarcar indicant que s’ha d’entendre «tota aquesta xarxa [ciuta-
dana] amb una intencionalitat educativa en si mateixa —no dinicament al servei del mén escolar [...].»
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esforcos en els equipaments, els ambients 1 les situacions relacionades directa-
ment o indirecta amb ’educacié formal, tampoc s’ha de convertir en una ciutat
educadora només per a nens 1 joves, sind també per a adults 1 gent gran. Si no
fos aixi, els esfor¢os tindrien poca eficacia, donat que no es podrien produir si-
nergies entre unes generacions 1 altres.

Per una altra banda, cal destacar que la idea de ciutat educadora es troba
molt lligada a un nou concepte de democracia. Aquest nou concepte ja no es
basa en la delegaci6 de feines i responsablhtats, siné en la ma)or 1mpllca01o de
tothom: que els ciutadans 1 1nterv1ngu1n que aportin idees, 1 no només que do-
nin un vot perqueé un altre pugu1 fer 1 prendre totes les decisions. Aixd suposa
un canvi en la cultura partlclpatlva, un canvi en el paper del ciutada, que s’ha de
convertir en un agent de canvi i assumir un determinat nivell de responsabilitat
1 implicacié. La ciutat educadora té com a rerafons una intencié democratitza-
dora; es tracta, en definitiva, de donar protagonisme al ciutada i esborrar la pet-
jada del paternalisme omnipresent, deixant que el ciutada deixi de ser un simple
vianant i habitant.’

La ciutat educadora també entronitza amb les noves idees que aporten les
teories organitzatives 1 el nou concepte de direccid 1 administracié d’organitza-
cions: aquestes teories parlen de la necessitat que les organitzacions siguin pro-
actives, que s’avancin als canvis amb la realitzacié i el seguiment de plans estra-
tegics, que les organitzacions aprenguin 1 gestionin el seu coneixement. Perque
ningt millor que el propi treballador o treballadora, que viu el dia a dia al taller
o a I’oficina, per poder veure i observar les coses que no funcionen i que po-
drien millorar. Tot aix0, passat al pla de les ciutats, vol dir que aquestes han de
comengar a deixar d’ésser reactives i avangar-se a les necessitats futures, que les
ciutats aprenguln a aprendre, aprenguin a desenvolupar se 1 a millorar-se, 1 aix0
passa per potencmr 1 expandir tots els elements de caire educatiu que posseeix.
Tanmateix, ningd millor que el ciutada o la ciutadana que fa us de la ciutat, que
hi viu, que en gaudeix, ningd millor que ell o ella per veure les necessitats, indi-
car-hi les mancances que detecta i proposar-hi alternatives.

Si seguim amb els simils de les empreses, hem de considerar la importancia
que tenen ara les certificacions de qualitat. Si parlem de ciutats, aquesta certifi-
caci6 de qualitat Iestableix, de fet, I'acompliment —que no simple adhesié—
dels principis de la Carta de ciutats educadores. Potser, en un futur, si seguim en

3. Les aportacions i les experiéncies de Tonucci (1997) sén importants en aquest sentit, per-
que implica i fa participar als propis nens —i a la gent gran— en projectes d’interes per a la ciutat;
aixd és un pas cap al canvi en el funcionament politic, que ha de comengar a comptar amb la col-la-
boracié dels propis ciutadans, ja siguin grans o petits.
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aquesta mateixa tendéncia, la mesura per indicar el grau en queé una ciutat és una
ciutat educadora si serd aconseguir tenir una determinada certificacié de quali-
tat —aqui no ens qliestionarem la seva conveniéncia o validesa.

Pel que fa al tema de la democracia i la participaci6 ciutadana, val a dir que
la ciutat educadora ha de fomentar el desenvolupament de la democracia cultu-
ral, 1 no tant la democratitzacié de la cultura: no només facilitar ’'accés a la cul-
tura consolidada i considerada com a «culte», siné també facilitar la creacic de
cultura. De fet, estem parlant del mateix tema: implicacid i participacié en
la cultura per part de tots els ciutadans. La ciutat educadora és, en definitiva,
una ciutat que aposta per una nova definicié de ciutada, que va lligat inexora-
blement al concepte de ciutadania activa. Aquest serd un punt clau per enten-
dre les propostes que més endavant farem en relacié amb els museus 1 la ciu-
tat-museu.

1.2. DIMENSIONS DE LA CIUTAT EDUCATIVA

Per a la reflexié que ens plantegem en aquest article, esdevé important as-
senyalar una classificacié aportada per Trilla (1999, p. 24) que ens servira de
pauta per posteriors analisis. Des d’una vessant tedrica, ’autor analitza els sig-
nificats 1 les dimensions de la ciutat educadora; aquesta tindria tres dimensions,
definides per una frase clau que resumiria el seu significat:

a) Ciutat com a contenidor d’educacié (aprendre « la ciutat)
b) Ciutat com a agent educatin (aprendre de la ciutat)
¢) Ciutat mateixa com a contingut d’educacié (aprendre /a ciutat)

Aquestes dimensions ens serveixen per emmarcar el concepte de musen 1
el de ciutar musen. Els museus se situarien entre els mitjans educatius que con-
té la ciutat; és a dir, sén llocs on els ciutadans poden aprendre (aprendre a la
ciutat 1, en concret, aprendre als museus). La idea de ciutat museu, perd, ani-
ria lligada a la segona i a la tercera dimensié: la ciutat museu com quelcom que
ens ensenya, ens forma, ens transmet continguts (aprendre de la ciutat)
1 la ciutat museu com quelcom que cal aprendre, que cal veure, investi-
gar, comprendre 1 analitzar (aprendre /a ciutat). En el seglient apartat, comen-
carem analitzant els museus com a enclavaments culturals essencials de les ciu-
tats.
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2. ELS MUSEUS COM A INSTITUCIONS CULTURALS

Fins fa poc, la imatge que es tenia dels museus era la de llocs «sacralizados,
distantes e inaccesibles, que imponen un respeto y encogimiento de dnimo
cuando se entra en ellos» (Garcia Blanco, 1988, p. 61). Els museus, pero, estan
esborrant aquesta idea decimononica de opinié publica, ja que la seva evolucié
ha portat a considerar-los com a institucions culturals cada cop més atraients.
Seguidament veurem el perque.

2.1. LA CONCEPCIO DE MUSEU DES DE LA NOVA MUSEOLOGIA

El sorglment dels museus es troba intimament lligat als desitjos imperialis-
tes de conquesta 1 riquesa, ja que les primeres col-leccions van ser, en la seva ma-
joria, motins de guerra. Durant el Renaixement els museus es van convertir en
instruments al servei de la ciéncia 1, més tard, amb la Revolucié Francesa, es van
concebre com a instruments d’educacié publica.* Perd, aquesta concepcié de
museu no va prosperar gaire, atés que no es va poder desenvolupar la sensibili-
tat social necessaria —per qliestions socioecondmiques, basicament— que fes dels
museus auténtiques institucions al servei de 'educacié. El veritable canvi no es
va donar fins després de la IT Guerra Mundial,” amb el naixement del moviment
renovador dels museus que ha portat a parlar del sorgiment d’una nova museo-
logia, la qual preconitza el museu com a instrument al servei de la societat 1 el
seu desenvolupament.

Precisament, aquest canvi d’enfocament de la finalitat del museu és la conse-
quiencia d’'una demanda social creixent vers la generalitzaci6 de I'accés a la cultura
1 el patrimoni, considerats com a béns publics que havien de ser accessibles a to-
thom —aquestes reivindicacions es van materialitzar el maig del 1968 al crit de «La
Gioconda al metro!». Podem observar que es tracta d’una reivindicacié de demo-
cratitzacio de la cultura més que de democracia cultural; amb el temps, pero, el dis-
curs reivindicatiu canviard de pol, tenint com a prioritiria aquesta segona concep-
c16. De fet, la primera caracteristica que defineix la nova museologia és la de democracia
cultural tal com ho ha establert Marc Maure (recollit a Alonso, 1999, p. 82):

4. Per una explicacié més detallada sobre els origens dels museus, vegeu L. ALONSO, «Me-
moria, interpretacion y relato. Pasado y evolucién del museo», a: Museologia y museografia, Barce-
lona, Ediciones del Serbal, 1999, p. 41-71.

5. De fet, perd, molts autors coincideixen a assenyalar que la nova museologia és hereva de
la Declaracié de Santiago, realitzada en un seminari de la UNESCO sobre la funcié social del mu-
seu a ’America llatina, que va tenir lloc a Santiago de Xile I’any 1972.
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Caracteristiques de la nova museologia

1. Democracia cultural

. Nou paradigma: de la monodisciplinarietat a la multidisciplinarietat,
del ptiblic a la comunitat, i de Iedifici al territori

. La conscienciacid

. Sistema obert i interactiu

. Dialeg entre subjectes

. Metode: ’exposicié

N

AN U W

La segona caracteristica definitoria i la quarta enllacen amb la idea de ciu-
tat museu que defensarem més endavant, donat que es parla d’ampliar els mu-
seus en el sentit de deslligar-los d’un edifici per situar-los en un territori, en un
sistema més obert, on conflueixen molts més factors.

Per altra banda, convé posar émfasi en la tercera caracteristica i en la cin-
quena, atés que es concep el museu com quelcom per conscienciar, com un lloc
de didleg entre subjectes; en aquest sentit, el museu enllaca amb la pedagogia de
P. Freire, un autor considerat essencial pels defensors d’aquesta nova museo-
logia.

Podriem concloure afirmant que la nova museologia suposa la recerca d’un
nou llenguatge 1 expressw, de ma]or obertura, dinamisme 1 participacié socio-
cultural de les institucions muselsthues I aixo vol dir que el museu ha d’esfor-
car-se per respondre a les noves motivacions dels seus usuaris, ésser sensible als
canvis socials que es produeixen i als nous plantejaments educatius.

2.2. T’OBJECTE I UEXPOSICIO

La rad de I’existencia dels museus son els objectes que exhibeixen /0 con-
serven, que poden ser productes materials de la cultura o productes de la natu-
ralesa. Una de les dificultats que suposen aquests objectes és la seva seleccid, és
a dir, determinar qué és digne de mostrar —problematica amb la qual també es
trobara la ciutat museu.® En general, es diu que una col-leccié és digna d’un mu-
seu, no pel tema que tracti, sind per la seva coheréncia, completesa, documen-
tacié 1 estat de conservacié dels objectes de la col-leccié (Prats, 1999, p. 120).

6. També és un problema amb el qual es troben els educadors a I’hora de seleccionar els cur-
riculums més adients: quins continguts prioritzar? i per qué convé prioritzar aquests en detriment
d’aquests altres?
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A part de conservar, els museus tenen una important funcié de difusid, 1
d’aci neix la importancia de la realitzacié d’exposicions. Amb cada exposicié es
pretén comunicar un missatge determinat a través dels objectes, que son els mit-
jans. Aquests objectes generalment van acompanyats d’etiquetes identificatives,
dibuixos, maquetes, videos, explicacions en audio, etc., que I'identifiquen i ’em-
marquen en el seu moment historic, social, politic i/0 artistic. Molts museus, a
més d’aquestes indicacions, compten amb la figura dels guies, que acompanyen
un grup de visitants 1 els expliquen d’una manera més o menys detallada la im-
portancia i el sentit de Pexposicid i els objectes exposats més remarcables. Da-
rrerament, fins 1 tot en alguns museus s’han introduit dinamitzadors de sales,
que tracten d’involucrar els visitants, d’'una manera amena, quan aquests adop-
ten una actitud passiva en contacte amb els objectes.

I és que d’una concepcid estatica dels museus s’ha passat a una concepcid
més dinamica i viva —quarta caracteristica de la nova museologia—; per aquest
motiu, s’intenta aconseguir una actitud més activa del visitant, sota el lema «si
us plau, toqui».” Aquest plantejament, perd, no esta exempt de perills, perque
amb freqiiéncia es cau en activisme, en el fer per fer, prenent I’objecte com a
pretext per fer quelcom (Garcia Blanco, 1988, p. 74). En el seu afany per esde-
venir entretinguts 1 interessants, els museus tampoc han de caure en ’excessiva
espectacularitzacié o disneyficacid, ni han de deixar de ser rigorosos; cal, pero,
no confondre el rigor cientific amb el rigor mortis, com molt bé adverteix Wa-
gensberg (2000, p. 19).

Tampoc s’ha de caure en el parany de fer de tota activitat del museu una
activitat didactica i formativa en el pitjor sentit de la paraula® —d’aquest tema
em parlarem més endavant. Aixd no implica necessariament menysprear una de
les funcions que adquireixen els museus actuals, com és la d’actuar d’agents
educatius i culturals.”

7. Laidea que els visitants han de fer i no només veure coses en els museus, té també una fo-
namentaci6 pedagdgica: mentre que només es recorda el 10 %, el 20 % i el 30 % del que es llegeix, s’es-
colta i es veu, respectivament, la capacitat de recordar alldo que s’ha fet és del 90 % (Belmonte, 2000).

8. Alguns autors s’han preocupat perque el pur didactisme, que implica descontextualitza-
ci6 de les idees o els objectes, provoca efectes més negatius que positius. Vegeu la citacié seglient de
H. de Varine-Bohan (Alonso, 19994, p. 134): <El museu es una institucién terriblemente didactica;
retine simplemente una seleccién de objetos para ensefiar al publico, sin ofrecerle a éste posibilidad
alguna de analizarlos a fondo, de tocarlos, de valorarlos con una perspectiva de conjunto. La sepa-
racién del objeto de su medio ambiente natural es una accién contraria a la animacién cultural, en-
tendida ésta como concienciacién».

9. Entre les recomanacions incloses a «Museos para una nueva era», arran de la Conferén-
cia General de 'ICOM de 1992 al Quebec, el comite espanyol va remarcar la importancia dels mu-
seus com a institucions d’educacié no formal (Alonso, 19995, p. 95).
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Tanmateix, com hem dit quan parlavem sobre la ciutat educadora, els mu-
seus no només han d’estar al servei de les escoles 1 els instituts, siné que han de
dirigir-se també a un public diferent del que prové de I’educacié formal. Per
aquesta rad, 'objectiu d’una bona exposicié és que «tothom, independentment
de la seva formacid, surti amb la sensaci6 que ha apres coses, que s’ho ha passat
bé 1, en definitiva, que consideri que el benefici obtingut paga amb escreix I’es-
for¢ dedicat a la visita» (Prats, 1999, p. 127). Alhora, una bona exposicié no pot
substituir-se mai per un llibre o per una pel-licula; més aviat al contrari, «una
buena expos101on da sed, sed de libros, peliculas, conferencias, etc. Una buena
exposicion cambia al visitante» (Wagensberg, 2000, p. 16).

Es dificil, pero, aconsegmr una exposmlo que agradl 1 impliqui per igual a
tots els publics. Per aix0o, hi ha exposicions —i, fins 1 tot, museus— que estan
dirigits unicament al ptblic infantil, per exemple. També és dificil retenir ’aten-
ci6 del public durant tota la visita al museu; alguns autors parlen de visites ru-
ristigues als museus (Garcia Blanco, 1988, p. 71), o de comportament orientat
cap a la sortida (Shouten, 1988, p. 39), en el sentit que els visitants adopten la
idea que quant més vegin, millor, 1 aix0 fa de la visita al museu una visita rapi-
da per veure-ho tot per sobre. Aquest tipus de comportament és tipic d’una so-
cietat consumista, fins 1 tot, consumista de dades —no coneixements—, que lli-
garia amb la idea d’educacié bancaria de Freire. Sens dubte, la visita als museus
no s’ha d’avaluar segons la quantitat de coses vistes, o coneixements afiangats,
siné per com s’han adquirit els nous coneixements, quins mecanismes intel-lec-
tuals s’han desenvolupat i quines destreses mentals s’han adquirit.'

2.3. PRODUCTES I SERVEIS CULTURALS DELS MUSEUS

Als museus es realitzen altres activitats que no s6n propiament museisti-
ques, perd que s’hi troben intimament lligades: la realitzacié de cursos de for-
macié —per a tots els publics o per a sectors especifics—, 'organitzaci6 de con-

10. La seglient citacid, del director del Museu de la Ciencia de Barcelona, és forca aclarido-
ra al respecte (Wagensberg, 2000, p. 15):

Lo prioritario [del museo] es crear una diferencia entre el antes y el después de la visita
que cambie la actitud ante todas esas actividades y otras relacionadas con la ciencia como: via-
jar, pasear por una librerfa, preguntar en clase, seleccionar canales de televisién, etc. El museo
provee mis preguntas que respuestas. Una manera de medir los efectos de una visita al museo
consiste en tomar nota de cuantas mds preguntas tiene el visitante al salir en relacién a las que
tenia al entrar. Por otro lado, el estimulo a favor de la creacién de opinién publica cientifica es
un requerimiento del sistema democrético que nos hemos regalado a nosotros mismos.
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ferencies, I’elaboraci6 de materials didactics, la publicacié de revistes i/0 butlle-
tins, I’edicié de productes multimedia, 'organitzacié d’activitats educatives 1
culturals de cap de setmana, la narracié de contes, etc. Poden oferir també
—i de fet, molts ho fan— itineraris pels carrers de la ciutat,'" excursions al camp i
visites a excavacions arqueologiques. S’estan desenvolupant també espais d’a-
prenentatge directe dins dels museus —tallers—, per tal que el public hi pugui
anar 1 realitzar treballs prictics 1 experiments.

Val a dir que, perque totes les activitats que realitzen els museus tinguin
cohereéncia dins del marc d’una ciutat educadora, s’hauria de treballar en col-la-
boracié amb altres museus, amb el teatre, amb els arxius i les biblioteques de la
mateixa ciutat, que en sén equipaments culturals importants. Es tractaria d’u-
nificar esforcos per evitar duplicitats innecessaries 1 per donar sortida a inquie-
tuds culturals que poden generar altres instancies. Aixi, per exemple, Iexposi-
ci6 del museu podria estar relacionada amb una determinada obra de teatre que
s’ha estrenat a la ciutat, o quan el museu organitzi una exposicié relacionada
amb P’edat mitjana, es podria aprofitar per donar a coneixer documents, llibres,
videos 0 CD de musica que posseeixi I’arxiu municipal, la biblioteca o ’heme-
roteca. En definitiva, el museu hauria de ser soluble en el seu ambient social, 1
no esdevenir un naufrag solitari 1 aillat dins de I’oferta cultural que posseeix la
ciutat.

2.4. ELS MUSEUS VIRTUALS

En el moment actual és inevitable dedicar un apartat als museus virtuals,'?
que cada cop s6n més nombrosos i ofereixen més possibilitats.” Podriem esta-
blir dues categories:

11. Iniciativa que enllaga amb els proposits de la ciutat museu, que analitzarem en apartats
posteriors.

12.  Un museu virtual és «una coleccién organizada de artefactos eclectrénicos [sic] y recur-
sos informativos, pricticamente todo lo que pueda ser digitalizable. La coleccién puede incluir pin—
turas, dibujos, fotografias, diagramas, graficos, grabacmnes secuencias de video, articulos de peri6-
dico, transcripciones de entrevistas, bases de datos numéricas y cualquier conjunto de ftems que
puedan ser guardados en cualquier servidor del museo virtual. También puede ofrecer sugerencias
sobre recursos relevantes en el mundo de los museos» (McKenzie, 1996; Serrat, 2001, p. 106).

13. A la pagina web segiient, hi ha un llistat forca exhaustiu de tots els museus que es po-
den trobar a Internet: Virtual Library museums pages [en linia]. <http://www.icom.org/vimp>
[Consulta: 19 febrer 2001]. Hi ha cent trenta museus registrats d’Espanya [dades actualitzades 1’1 de
febrer de 2002].
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a) Museus virtuals que existeixen com a museus reals. Es tracta, basica-
ment, de la pagina web d’un museu existent. Segons el desenvolupament d’a-
questes webs, poden classificar-se en una d’aquestes categories o nivells, tenint
en compte que cada nivell superior implica els anteriors:"

Nivell 1: Informa dels horaris, els objectius del museu 1 el catileg del qual
disposen.

Nivell 2: Déna accés a informacid associada: exposicions temporals 1 per-
manents, sales que té, descripcid 1 visualitzacié del que es pot fer en el museu.

Nivell 3: Replica experiencia de visitar el museu real.

Nivell 4: Crea comunitat, amb Iorganitzacié de forums, xats, oportunitats
per crear o dissenyar part d’un nou museu, etc.

Val a dir que la majoria de museus actuals es troben entre el primer i el se-
gon nivell; els pocs que han passat d’aquests nivells, no ho han fet d’una mane-
ra forca satisfactoria, 1 es troben més aviat en periode d’experimentacié.

b) Museus purament virtuals, que no tenen un equivalent en la realitat.
Aquests museus sén realment una creacié nova, I’existencia dels quals no es jus-
tifica per la conservacié i la difusié d’un patrimoni, sind la difusié d’un patri-
moni que posseeixen uns altres museus, o difusié d’unes idees, unes obres d’art
o espécies animals o vegetals que no es troben en cap lloc fisic.

Evidentment, aquests «museus» no son entitats de cultura entronitzades en
una comunitat o ciutat; sén totalment atopics o utdpics en el sentit etimologic
de la paraula. Cal, pero, tenir-los en compte per copsar I’evolucié futura que po-
den tenir els museus.

La tendéncia actual és 'augment de la preséncia a Internet dels museus aix{
com de les seves potencialitats.”” Aixd comporta i comportara certs canvis i mo-
dificacions pel que fa a la seva definici6 1 a les seves funcions. En el mén digital
(Negroponte), en la societat de la informacié (Bagenmann), en la del coneixe-
ment (Drucker), o com li vulguem dir, tota entitat cultural de rellevancia, per
donar-se a congixer, potenciar-se 1 desenvolupar-se ha de passar, necessariament,
per obrir-se al mén. Perque només obrint-se al mén pot obrir-se 1 adaptar-se a
la ciutat heterogenia i canviant. Tanmateix, el museu virtual —especialment, si

14. Classificacié aportada per R. Sangiiesa, a la seva conferéncia «Museus i noves tecnolo-
gies de la comunicacié: oportunitats i canvis», dins del cicle de conferéncies De musen en musen,
organitzat per I'Institut de Cultura de I’Ajuntament de Barcelona, que va tenir lloc el 22 de marg de
1999.

15.  Es per aquest motiu que ja s’esta implantant el domini museum, exclusiu per aquelles en-
titats que segons 'ICOM responen a la seva definicié de musen. Vegeu Museum Domain Manage-
ment Association [en linia]. <http://www. musedoma.museum> [Consulta: 19 febrer 2002].
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parlem del tipus a— rellancara el museu real que representi i 'afermara en el seu
territori urba.

2.5. APUNTS PER A L’OPTIMITZACIO DELS MUSEUS

La millora dels museus de la ciutat, com a institucié en certa manera edu-
cativa, passa per una revisi6 1 una aplicacié dels principis que assenyala Trilla
(1999, p. 26), per potenciar la ciutat com a contenidor de recursos educatius
—recordem que hem definit els museus com a recursos educatius que conté la
ciutat—. D’alguna manera ja hem anat avangant aquests principis indirectament,
perd ara els assenyalarem d’una manera més sistematica 1 explicita:

a) Multiplicacio: creaci6 de nous museus, de museus de tematiques diferents
1 per publics diferents.

b) Reutilitzacid: utilitzacid dels espais dels museus 1 dels coneixements que
té el personal per organitzar un altre tipus d’activitats. Utilitzacié d’altres espais
per realitzar les exposicions o activitats relacionades amb el museu.

¢) Organitzacid: coordinacié dels museus amb altres museus i equipa-
ments culturals de la ciutat —escoles, instituts, biblioteques, arxius, teatre, etc.

d) Evolucic: incentivacié de noves formes museistiques, creacié de museus
virtuals, exportacié d’experiéncies innovadores.

e) Compensacio: captacié de col-lectius tradicionalment aillats de la cultu-
ra dels museus'® per tal que s’acostin a ells, mitjangant la reduccié o I’anul-lacié
de tarifes,"” I’organitzacié d’activitats adregades a aquests col-lectius, o la impli-
cacié d’aquests en I'organitzaci6 de les propies activitats.'®

16. Hi ha estudis que demostren que les persones que visiten els museus sén de major nivell
educatiu 1 sociocultural que aquells que no ho fan (Screven, 1988, p. 44). També Trilla (1999, p. 29)
ho assenyala, afirmant Pexisténcia d’importants desequilibris en el que anomena renda educativa per
capita. Aixd es troba molt lligat a un dels perills dels museus: que molts esdevenen reproductors de
classes socials, precisament de les classes socials benestants 1 culturalment enteses com a superiors.

17.  En aquest sentit, és interessant la iniciativa de molts museus d’establir un dia al mes en
que es pot entrar gratuitament. També, cal destacar la celebracié del Dia mundial dels museus, fixat
per 'ICOM el 18 de maig, data en qué també s’obren les portes d’aquestes institucions gratuita-
ment.

18. A tall d’exemple, el Museu d’Historia de Catalunya inclou una activitat dirigida a la gent
gran que porta per nom El museu no té edat: passeja’t per la historia, 1 una altra, on la propia gent gran
és la que esdevé protagonista, on explica les seves experiencies relacionades amb moments historics
de rellevancia —aquesta activitat s’anomena Jo hi eral.
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La radicalitzacié d’aquests cinc principis son els que ens porten a concebre
la ciutat com a museu; neix aixi la idea de ciutat museu que desenvoluparem a
continuacio.

3. LA CIUTAT MUSEU

En aquest tercer apartat ens endinsem en el tema de la ciutat museu com a
nova concepcid de la ciutat 1 del propi museu, una concepcié estretament lliga-
da al tema de I’educacié 1 la cultura.

3.1. EL CONCEPTE DE CIUTAT MUSEU

La ciutat-museu neix com a maximitzacié del potencial del museu enqua-
drat en els parametres de la nova museologia 1 del museu com a entitat educati-
va de la ciutat educadora: la ciutat museu és la creacié d’un gran museu de te-
matica diversa sobre historia, sociologia, biologia, botanica, art, etc. —principi
de multiplicacié—; és la consideracié d’amplis espais urbans com a sales obertes
del gran museu —principi de reutilitzacié 1 evolucié; nou paradigma des de la
museologia' passar de Iedifici al territori, 1 del sistema tancat al sistema obert 1
interactiu—, ja que la ciutat museu considera tot el patrimoni urba com un tot
interrelacionat —principi d’organitzacié—; i s’obren les barreres per facilitar la
participacié de tothom en el gaudi cultural —principi de compensacid, recerca
de democracia cultural 1 conscienciacid.

La definicié que estableix PICOM" de musen deixa entreveure que tam-
poc és tan agosarat parlar de ciutat museu, doncs una de les seves accepcions és
la de «parajes y monumentos naturales, arqueoldgicos y etnogrificos, los mo-
numentos histéricos y los sitios que tengan la naturaleza de museo por sus ac-
tividades de adquisicién, conservacién y comunicacién».”

19. Internacional Council of Museums.
20. Lapartat b de larticle 3 dels Estatuts de PICOM, redactats a la XI Assemblea General
de Copenhaguen de 1974. Reproduim a continuacié 'article complet:

Articulo 3: El museo es una institucién permanente, sin finalidad lucrativa, al servicio de
la sociedad y de su desarrollo, abierto al ptiblico, que adquiere, conserva, investiga, comunica
y exhibe para fines de estudio, educacién y de deleite, testimonios materiales del hombre y de
su entorno.

Articulo 4: E] ICOM reconoce que responden a esta definicién, ademds de los museos
designados como tales:
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El concepte, perd, no és nou; altres autors ja I’han utilitzat molt abans. Ens
remetem a una aproximacid recent de la ma d’Alonso (1999, p. 126), que uti-
litza el terme ciutat musen «cuando el valor patrimonial y la funcién de conser-
vacién [de los museos] se hacen extensibles a recintos urbanos amplios o tota-
les». Tanmateix, afegeix que sén «conjuntos monumentales, bienes urbanisticos,
recintos antropoldgicos o histéricos, etc., relevantes que se integran por méritos
propios entre los bienes culturales de la Humanidad».”

Per nosaltres, la ciutat museu és aquella la ciutat que potenciaria aquests
equipaments i béns urbanistics de valor cultural rellevant, no només pel seu va-
lor historic o artistic, siné també per la vilua mediambiental, social, economica,
etc., que tinguessin. Evidentment, el nostre concepte és molt més ampli que el
presentat anteriorment ja que hi incloem no només les ciutats amb grans rique-
ses naturals o artistiques, siné també totes les ciutats, perqué considerem que
totes tenen el seu interes i el seu valor cultural, social, mediambiental, etc.

Quina seria, doncs, la diferéncia entre la ciutat educadora i la ciutat museu?
Una diferéncia podria ser que quan parlem de ciutat educadora utilitzem sobre-
tot la paraula educacid, 1 quan parlem de ciutat museu, posem ’émfasi en la pa-
raula cultura. Perd, de fet, son termes que, en esséncia, sén equivalents o inse-
parables (Alfieri, 1995; Trilla, 1999).

Una altra diferéncia, més de pes, seria que, mentre que la ciutat educativa
engloba tots els aspectes educatius o educadors inclosos a la ciutat o que n’emer-
geixen, la ciutat museu només fa referéncia a aquells aspectes marerials que
posseeix la ciutat: ens referim als edificis, els jardins, les estatues, les fonts, els
rellotges, els grafits, els monuments, etc. Si, és cert que també es parlara de
centres o institucions que serviran per afavorir el coneixement o la difusié d’a-
quests elements, perd la qliesti6 és que seguiran enfocant-se cap a aquests ma-
terials o elements concrets.

a) Los institutos de conservacién y galerias permanentes de exposicién mantenidas
por las Bibliotecas y Archivos.

b) Los parajes y monumentos naturales, arqueolégicos y etnograficos, los monumen-
tos histéricos y los sitios que tengan la naturaleza de museo por sus actividades de adquisi-
cién, conservacién y comunicacién.

¢) Las instituciones que presenten especimenes vivos, tales como jardines botdnicos y
zoolégicos, acuarios, viveros, etc.

El 1983 es van afegir els punts segtients:

d) Parques naturales.

e) Centros cientificos y planetarios. (Alonso, 19995, p. 31).

21. Alonso (19995) nomena com a ciutats-museu espanyoles —entre d’altres— Salamanca,
Avila, Segdvia i Santiago de Compostel-la.
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3.2. ANALOGIES ENTRE LA CIUTAT I EL MUSEU

Les semblances entre les ciutats i els museus sén moltes, 1 aix0 és el que ens
ha permes ajuntar els dos termes en un de sol. Una ciutat ha de conservar-se
—com els objectes que es guarden en un museu—, ha d’investigar 1 explotar els
elements que posseeix, 1 ha de mostrar-los al ptblic de la manera més accessi-
ble possible, aixi com també ha d’innovar en les seves mostres 1 actualitzar allo
que posseeix. Aquestes semblances tenen en comu tres horitzons essencials, que
s’interrelacionen entre si: 'horitzé cronologic, espaial 1 el social.

3.2.1. L’horitzé cronologic

Els museus, com ja hem comentat anteriorment, han de preservar i donar
a coneixer els elements que configuren els aspectes rellevants del passat 1 el
present. El mateix succeeix amb les ciutats, que també compten amb herencies
historiques 1 actuals que cal preservar 1 donar a coneixer a la comunitat. Com
ens diu Gennari (1998, p. 15), la ciutat «cuenta mediante la historia de su dise-
fio urbano la misma historia de los hombres que han habitado en ella». Es a dir,
que la naturalesa simbolica de qualsevol ciutat parla per si mateixa dels seus
origens i les seves tradicions,” reflectint aspectes tant de la religid, I’art, I’eco-
nomia, la politica, etc., del passat 1, també, del present. La ciutat és, doncs, com
un llibre de pedra «que si sabemos leerlo nos permitird conocer como ha evo-
lucionado ese paisaje a lo largo de la historia, entendiendo ésta como un didlo-
go entre presente y pasado y como la ciencia de los hombres en el tiempo» (Tura,
2001, p. 9).

3.2.2.  L’horitzé espaial

Els limits espaials d’'un museu, aixi com el de les ciutats, estan perfectament
establerts fisicament; perd aquesta delimitacié no ha d’esdevenir una restriccio:
els museus —i, per extensid, les ciutats— han de ser llocs oberts als territoris 1

22. Les diferents formes que han adquirit les urbs al llarg del temps ens ho demostren: pels
grecs 1 els romans, la ciutat girava entorn de ’agora i el forum, respectivament; a I’edat mitjana, en-
torn de la simbolitzacié del poder divi i temporal —esglésies i castells—, i al Renaixement es passa
a una harmonia i regularitat simétrica dels carrers (Gennari, 1998). Perd és cert, també, que esdevé
dificil establir en quina mesura la ciutat contemporania és el resultat final de les ciutats que I’han
precedit.
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als ciutadans propers 1 llunyans, han d’estar coordinats 1 interrelacionats amb al-
tres espais o equipaments, i han de donar-se a coneéixer —Internet n’és una in-
teressant via de difusid.

3.2.3. L’horitzé social

L’interes social ha estat el motor del sorgiment 1 el desenvolupament de les
ciutats, 1 el motiu pel qual s’han creat els museus. Ciutats i museus s6n espais on
tenen lloc riques interrelacions personals, socials® i culturals; poden constituir o
interpretar-se com a llocs d’estudi 1 treball i, alhora, com a llocs d’oci.

Cal assenyalar que una de les funcions socials d’ambdds és la funcié edu-
cadora o formadora. Els museus, com les ciutats, sén espais on anar a aprendre,
a qliestionar-se coses, a plantejar-se interrogants. S6n espais on la pedagogia s’ha
infiltrat —i amb for¢a— per aportar uns preceptes educatius que els facin més
actractius, didactics 1 enriquidors. Gennari, en aquest sentit, assenyala aquesta
funcid, 1 la relaciona amb la funcié de formar ciutadans: la ciutat «no es en rea-
lidad un simple estado fisico. Provoca en el sujeto que vive en ella aquella “sen-
sacién de ciudad,” cuyos efectos pedagdgicos se advierten en la formacién del
hombre para la ciudad» (Gennarl 1998, p. 20).

Per altra banda, ’experiéncia de visitar un museu o passejar 1 observar una
ciutat es pot considerar una experiéncia d’alteritat (Iniesta, 1994; Calaf, 2000).
Com diu M. Iniesta (1994, p. 174), «’home “contempla” el medi que Ienvolta
com alteritat, com a realitat aliena, 1 d’aquesta alienacié neix I’angoixa i el pai-
satge romantics. Des d’aquest moment, també els paisatges poden esdevenir pa-
trimonis». Per paisatges no s’entenen només els paisatges naturals, siné també
els paisatges urbans.

Aquesta alteritat ha de portar cap al respecte, tant dels elements que inte-
gren la ciutat com dels objectes que inclou un museu. Es tracta d’un principi
subjacent a la 1nterculturahtat. encara que el que hi hagi a la nostra ciutat —per
exemple, una mesquita o 'escultura d’un buda— no correspongui a la nostra
cultura actual o majoritaria, s’ha d’aprendre a valorar-ho. Els grafits de la ciutat,
les obres d’art a les places, etc., tot s’ha de valorar 1 intentar comprendre, espe-
cialment quan té una dimensié historica rellevant.

Tanmateix, parlem de respecte per tot allo que inclou la ciutat 1 el museu;
perd, aquest respecte no es troba en la linia del «no tocar». Ja hem comentat

23. De fet, la visita al museu s’ha de preveure com una activitat de socialitzacié, que pro-
dueix i permet un marc de relacions —com passejar o caminar per una ciutat.
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que, en el cas dels museus, s’estan potenciant les exposicions «tangibles» en el
sentit literal de la paraula. Aixi doncs, les estatues, les escultures, els edificis, els
jardins, etc., de la ciutat haurien d’estar pensats per poder-se «utilitzar», per po-
der-se tocar, trepitjar, etc.; en definitiva, que els ciutadans puguin entrar en con-
tacte amb els propis elements. Aquesta és precisament una de les propostes dels
infants projectistes que treballen en el projecte «Jo 1 la meva ciutat», instigat per
F. Tonucei (1997, p. 137). 1, de fet, algunes escultures que conformen les ciutats
ja estan pensades per aix0, 1 d’altres, encara que inicialment es projectessin com
a elements d’exploracid tinicament visual, a la practica els ciutadans estan utilit-
zant altres medis més inquisitius (Calaf, 2000).**

3.3, ORIENTACIONS PER A LA POTENCIACIO DE LA CIUTAT MUSEU

En primer lloc, per potenciar la ciutat musen com a agent d’educacid, cal
elucidar el curriculum ocult de la ciutat 1 proposar un curriculum desitable (Tri-
la, 1999, p. 30); aixd passa per seleccionar 1 promocionar diversos elements de
la ciutat. En tot cas, sempre ens trobarem amb la dificultat cultural, social o an-
tropologica de deflmr queé és dlgne de ser vist, que és digne de mostrar, que és
digne d’ensenyar.”® Sempre existiran valoracions i revaloracions del paisatge
urba, que es traduiran en successives tendéncies d’intervencid a la ciutat.

Per altra banda, 1 en relacié amb la cintar musen com a contingut educatin,
convé seguir alguns dels criteris que també proposa Trilla (1999, p. 34) i que sén
els seglients:

a) Profunditat: elaboracié de materials —escrits o audiovisuals— i orga-
nitzacié de rutes 1 itineraris —guiats 0 no—, per conéixer la ciutat museu.

b) Globalitat: dissenyar centres 1 serveis d’orientacid, aixi com punts d’in-
formacié. L'oficina d’informacid constitueix una veritable guia pedagogica de
la ciutat 1 dels seus voltants. Els senyals de transit també sén importants per a
I’orientacié dels habitants 1 la localitzacié de determinats elements patrimonials
importants de la ciutat. Es curiés observar, pero, que el ciutadd motoritzat té
preferéncia ja que se li faciliten més indicacions de ruta que al ciutada de peu

24. Lautora estableix una classificacié de les escultures, segons com les «utilitzen» els ciuta-
dans; la seva categoritzacié inclou escultures agredides, escultures apropiades, escultures «fita», i es-
cultures respectades (Calaf, 2000, p. 50-51).

25. Aquesta és una dificultat amb la qual ja es troben els museus, com ja hem comentat, do-
nada la dificultat per establir criteris de seleccié sobre alld que és valués, ja que els valors van can-
viant amb el temps.
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—en general, hi ha poques indicacions per a aquests darrers. Cal invertir-ne la
tendéncia.

¢) Génesi: establir mesures per tal de fomentar que els ciutadans entrin en
contacte amb els elements de la ciutat, que hi visquin una experiéncia directa o
el més directa possible. En aquest sentit, és important el fet que vegin, visitin 1
avaluin per ells mateixos el patrimoni a ’abast, 1 no només que ho vegin en
llibres, catalegs o videos; fins 1 tot, dirfem que no vegin allo que els guies i els
mapes assenyalen, siné que vagin també més enlla 1 facin els seus propis desco-
briments. Es tracta de donar, a tothom, aquesta possibilitat d’experiéncia direc-
ta, fet que implica reduir els inconvenients econdomics que suposa fer determi-
nades visites 1, també, eliminar o reduir les barreres arquitectoniques per tal que
les persones amb dificultats de mobilitat puguin visitar qualsevol part o racé de
la ciutat. Aixi mateix, pels invidents esdevé interessant la reproduccié en minia-
tura de les obres arquitectoniques o escultdoriques —al costat de les mateixes—
amb breus indicacions en Braille.”

d) Critica 1 participacid: establir plataformes que facilitin 1 permetin la par-
ticipaci6 ciutadana i el canvi.”” En aquest sentit, cal remarcar I’experiéncia de pe-
tits guies —infants— que mostren la ciutat als turistes (Tonucci, 1997, p. 140),
fet que permet als propis infants implicar-se 1 coneixer amb més profunditat la
seva ciutat —aix0 esta relacionat amb el principi de genesi—. A més a més, des
de la pedagogia s’ha demostrat que quan s’ensenya als altres és quan més s’a-
pren: el saber es construeix comunicant-lo.

Es interessant assenyalar també que actualment molts restaurants, hotels,
botigues i oficines acullen exposicions temporals de pintures, escultures, etc. Sens
dubte, aix0 enriqueix la ciutat a tots els nivells 1 hi déna cabuda a nous valors
culturals, nous artistes, 1 fa realitat la participacié en la cultura, no entesa com
quelcom d’elit, sind una cultura on tots puguin participar 1 aportar noves idees
1 noves obres —donar el pas cap a la democracia cultural tan desigjada.

26. A la ciutat de Valencia, per exemple, ja s’ha dut a terme aquesta idea.

27. En el projecte educatiu de Barcelona es posa especial émfasi en el tema de la participa-
cié ciutadana i la identificacié positiva entre la ciutadania i aquest patrimoni: «cal potenciar una
identificaci6 positiva entre la ciutadania i aquest patrimoni. Ara bé, aquesta identificacié no pot ser
fruit d’una actitud passiva, reverencial i allunyada del debat constant i la pluralitat de valoracions
que genera la configuracié de la ciutat. [...] Barcelona ha de distingir-se no solament per la capacitat
de la ciutadania d’identificar-se amb el seu patrimoni historic i monumental, de fer-se’n responsable
1 de cuidar-lo, siné, sobretot, pel fet de donar a aquesta identificacié un caracter obert a la plurali-
tat, sotmes a debat i respectuds amb la diversitat de sensibilitats i tradicions que configuren la ciu-
tadania».
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Resumint, podem dir que per potenciar la ciutat museu, el primer element
important és aprendre a saber mirar la ciutat, saber-ne interpretar els seus ele-
ments arquitectonics 1 artistics, perd no només des d’una Optica purament his-
toricista, sind també futurista, des de la perspectiva del ciutadd que observa com
es creen les velles estructures i se’n modifiquen de noves. Cal considerar la
ciutat com un sistema obert que intercanvia materia i energia amb ’exterior; cal
també, no només entendre el passat historic de la ciutat, «sino integrarlo en la
dindmica actual y contemplar el funcionamiento, el nicleo urbano desde una
Optica global que permite relacionar todos sus elementos constitutivos y flujos
energéticos para comprender su presente y anticiparse a su posible evolucién
futura» (Tura, 2001, p. 7). Lexperiéncia que expliquem en I’apartat seglient, pre-
cisament, pretén aix0O: entendre el passat, el present 1 pensar en el futur possible
1 desigable.

3.4. UNA EXPERIENCIA: EL PROGRAMA «VIVIR EN LAS CIUDADES HISTORICAS»

En aquest apartat, descrivim breument una experiéncia que recull algu-
nes de les idees que apuntavem per a la potenciacié de les ciutats-museu. Es
tracta del programa educatiu «Vivir en las ciudades histéricas: pasado y pre-
sente para un futuro sostenible», que s’ha dut a terme a diverses ciutats consi-
derades historiques® del territori espanyol, i que pretenia assolir els objectius
segiients:

a) Reconeixer el valor patrimonial de les ciutats historiques 1 la problema-
tica socioeconomica de la seva conservacio.

b) Entendre el patrimoni com un recurs sostenible 1 un signe d’identitat 1
desenvolupament.

¢) Fomentar una actitud de ciutadania activa, receptiva, participativa i dia-
logant davant dels problemes de les ciutats historiques.

El programa, creat i impulsat per la fundacié “La Caixa”, esta dirigit a es-
tudiants de secundaria,” i té un enfocament completament interdisciplinari. A la
primera fase, es potencien els aspectes segiients:

28. Hem d’incidir, novament, que en el nostre plantejament de ciutat museu entraria qual-
sevol ciutat, independentment de I’heréncia historica visible que tingués.

29. En total, hi han participat vint-i-una ciutats —entre les quals, Girona i Tarragona—, que
inclouen tres-cents seixanta-un centres educatius.
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a) Dadquisici6 de teécniques 1 procediments d’observacié dels elements de
la ciutat.

b) L'obtencié d’informacié a partir de la seleccid de materials 1 d’entrevis-
tes a experts, familiars, veins 1 ciutadans —fet que ha implicat a la ciutadania en
general en els projectes.

¢) La utilitzacié d’instruments per obtenir dades cientifiques 1 objectives.

La segona fase consisteix en ’exposici6 puiblica d’un projecte 1 un debat final
a la ciutat, amb la implicacié d’estaments politics, experts 1 ciutadans. Aquest de-
bat ha de girar entorn d’uns temes o d’uns dilemes comuns a les ciutats histori-
ques, com ara la restauracié de monuments, la rehabilitacié de vivendes, Iaccessi-
bilitat per als vianants, els equipaments culturals o la rendibilitzacié del patrimoni.

Els resultats de I’experiéncia s’han valorat molt positivament per I’entu-
siasme i la valua mostrades per I’alumnat;* també, pels aprenentatges adquirits
respecte a la ciutat per part de 'alumnat i el professorat, i per la responsabilitat
adqulrlda vers la potenmaao ila conservacié del patrimoni. El programa ha per-
mes «darles la organizacién intelectual y los instrumentos criticos necesarios para
comprender el entorno en el que han de vivir y desarrollarse fisica y psicolgi-
camente» (Tura, 2001, p. 15). Aquesta experiéncia, per la 1mpllca01o d’estudiants
i altres ciutadans en questions relacionades amb la millora de les ciutats —qiies-
tions delegades tradicionalment només a experts 1 politics—, presenta moltes si-
milituds amb les iniciatives del projecte de F. Tonucci «Ciutat dels infants».
Tanmateix, és una experiéncia que s’acosta al nostre plantejament de defensa 1
potenciacié de les ciutats museu.

Els temes treballats al programa «Vivir en las ciudades histéricas» s6n de
maxim interes 1 actualitat; fins 1 tot, en ’'ambit europeu hi ha una accié clau dins

30. E. Pol i M. Asensio, al monografic «Vivir en las ciudades histéricas» de la revista fber
(ndm. 27, p. 67-87), seleccionen algunes de les noticies de premsa que recolliren la proposta final
presentada pels alumnes als experts i els politics locals: «Cara a cara. Argumento contra argumento.
De frente, con fundamentos y sin miedo. Esa era la actitud de los diez alumnos que han presenta-
do las ideas que han elaborado en el programa «Vivir en las ciudades histéricas». Algunos realiza-
ron su intervencién con aplomo y vehemencia como quien dejé mudos a los cinco componentes de
la mesa de expertos y autoridades cuando concluyd que poner cartelitos con informacién cultural
en las marquesinas no serfa tan caro. Nadie respondié» (Diario de Alcald). «Los jévenes entraron
sin miedo en cuestiones tan espinosas como la peatonizacién o la conservacién del patrimonio. En
muchas de sus propuestas, uninimemente alabadas por el sector de los mayores, los chicos mostra-
ron una sorprendente radicalidad» (E! Mundo). <El futuro del patrimonio de Burgos fue analizado
ayer, de manera amena y distendida, por los alumnos de secundaria de diez institutos de la ciudad.
Los alumnos no defraudaron y se mostraron en todo momento dispuestos a ser escuchados [...], re-
clamaron respuestas firmes de los politicos» (Diario de Burgos).
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del V Programa Marc —grup de projectes sobre energia, medi ambient i desen-
volupament sostenible—, que rep el nom de The City of Tomorrow and Cultu-
re Heritage. Els objectius d’aquesta accié sén donar suport a un desenvolupa-
ment economic sostenible 1 competitiu, que millori la gesti6 de les ciutats i que
integri politiques de planificacid, 1 ajudar a salvaguardar 1 a millorar la qualitat
de la vida i la identitat cultural dels ciutadans europeus.’ Veiem, doncs, que la
nostra preocupacié pel desenvolupament de la ciutat museu és una preocupacié
que es potencia des de la vessant d’educacié formal 1 des de les grans politiques
comunitaries.

4. LA VALIDESA D’UN TERME (CIUTAT MUSEU) I EL FUTUR
D’UNA INSTITUCIO (ELS MUSEUS)

En aquest tltim apartat, només ens queda reflexionar sobre les dues qiies-
tions que planteja el titol de Iarticle: si ha valgut la pena incidir en un nou en-
focament de la ciutat educadora, anomenant-la ciutat museun, 1 reflexionar sobre
el futur dels museus com a institucions culturals de rellevancia.

Evidentment, la ciutat actual s’acosta més al concepte de ciutar consum,
que al de cutat educadora o ciutat musen. Pero, les teories sempre han d’anar
més enlla de la realitat i plantegen les formes que el present ha d’adoptar per
arribar a un futur «ideal». Per aix0 ens interessava remarcar el terme ciutar mu-
seu per sobre del de ciutar educadora, perque creiem que estableix un interes-
sant equilibri entre la conservacid, el dinamisme i I’actualitzacid, 1 perque parla
d’investigar 1 difondre, 1 no només d’educar. Amb aquest plantejament no vo-
lem desacreditar la logica de la ciutat educadora, pero si, com deiem al principi,
plantejar-nos queé passaria si canviéssim el discurs 1 utilitzéssim aquest terme en
comptes de ’altre. Com hem vist, a la practica, no suposa grans canvis
—de fet, hem utilitzat instruments d’analisi teorica pensats per aplicar-se a la
ciutat educadora—, pero si significatius matisos.

31. Les accions especifiques es dirigeixen cap a quatre ambits o focus: «sustainable city plan-
ning and rational resource management», «protection, conservation and enhancement of European
cultural heritage», «development and demonstration of technologies for safe, economic, clean, ef-
fective and sustainable preservation, recovery, renovation construction, dismantling and demolition
of the built environment, in particular for large groups of buildings» i «comparative assessment and
cost effective implementation of strategies for sustainable transport systems in an urban environ-
ment». Aquests ambits han estat extrets de la pagina web Recerca de la Comissié Europea sobre
el V Programa Marc [en linia]. <http://www.cordis.lu/eesd/src/proj_env.htm> [Consulta: 19 febrer
2002].
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En aquesta linia, ens interessa anotar 'opinié de Gennari (1998, p. 34), in-
dicant que la ciutat «capaz de proteger su propio centro histérico y conservar
los bienes ambientales y culturales heredados de su historia, proporcionada en
la composicion del itinerario de una experiencia humana de formacién, hébil
en el equilibrio logrado entre sus distintas funciones para que ninguna preva-
lezca sobre las restantes posee también, con toda certeza, los rasgos semdanticos
que permiten volver a hablar de cudad educativa.» Aixi, doncs, segons aquest
autor, només les ciutats que tenen en compte el passat pensant en el futur, po-
den ser, en realitat, ciutats educatives. Una ciutat preocupada Gnicament per les
questions de poder 1 diners és una ciutat que ha perdut la tensié humanistica.
En definitiva, que només aquelles que hem definit com a ciutats museu tenen la
possibilitat d’esdevenir ciutats educatives.

En relacié amb el futur dels museus, cal remarcar dues idees que ja han
anat sortint. En primer lloc, assenyalar la cada vegada major dissolubilitat entre
el museu 1 els altres equipaments culturals que, fins i tot, poden acollir exposi-
cions organitzades pel personal del museu amb els fons d’aquest; s’esta, doncs,
descentralitzant la ubicacié de les exposicions, utilitzant els espais —i, fins 1 tot,
els coneixements— d’altres institucions culturals. En definitiva, cada vegada
més els museus esdevenen 1 han d’esdevenir centres de dinamitzacié cultural, eco-
nomica 1 turistica’® de la seva comunitat, i per facilitar-ho, res millor que treba-
llar conjuntament per compartir espais 1 sabers.

Derivada d’aquesta idea, n’assenyalem una altra: la possible existéncia d’un
paral-lelisme entre I’evolucié dels museus 1 altres institucions de les ciutats. Si
aquests primers evolucionen cap a formes més difuses, formes menys restringi-
des a un edifici 1 un temps, el mateix passara —i, de fet, esta passant— amb al-
tres instancies de tipus sociocultural. Potser, en pocs anys, ja no tindra sentit
parlar de museus, biblioteques, hemeroteques, arxius, etc., ja que podrien aca-
bar annexionant-se en centres de cultura que adquiririen funmons cada cop més
diversificades. Amb aixd no afirmem que desapareixeran les institucions de cai-
re especialitzat, pero si que les no tan especifiques, les petites biblioteques 1 mu-
seus, potser s’acabaran unificant.

Deixem de banda el possible futur del museu i parem-nos un moment a re-
flexionar sobre la seva tasca educativa i la de la ciutat museu. En la defensa 1
tractament d’ambdds —museu 1 ciutat museu—, ens hem trobat dificultats 1
problematiques comunes que cal analitzar a fons. En aquest apartat, només en

32. L’ICOM, ja I’any 2000, va proposar una Carta de principis sobre museus i turisme cul-
tural, <http://www.icom.org/tourism_spa.html> [Consulta: 20 febrer 2002], en qué es posa emfasi
en I’etica de conservacid i en el necessari equilibri econdmic.
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volem destacar una, que fa referéncia als extrems absurds als quals pot arribar la
«pedagogitzacié» de tot. Hem parlat amb insistencia de la necessitat d’una série
de condicions que han de reunir els museus per tal d’ajustar-se als nous motlles
de la museologia, uns motlles que s a]usten cada cop més als discursos educatius
i didactics. Tanmateix, hem remarcat la importancia que les ciutats museu tam-
bé intervinguin en el discurs pedagogic i formatiu. Podem concloure que tot és
«pedagogitzable», perd, és convenient abocar un raig pedagogic sobre totes les
coses, sobre totes les institucions, sobre tots els espais?

Imaginem-nos una ciutat on els bitllets de metro ens informessin de les
lleis 1 els decrets, els quadres d’una casa tinguessin una etiqueta on es fes una pe-
tita bibliografia de ’autor de 1’obra, la roba portés una descripcié detallada del
procés d’elaboracié i tint, 1 les talles s’escrivissin en niimeros i lletres; que hi ha-
guessin hologrames a casa per poder observar i conéixer tots els musculs del cos
huma, que tots els aparells i les coses de la casa estiguessin etiquetades amb el
seu nom en diversos idiomes, etc. Aixd seria una ciutat educativa, o una casa-
educativa en extrem, pretesament educativa —o patéticament educativa.

Aquest no és el lloc adequat per tractar a fons la tematica de la «pedago-
gitzacid» 1, en relacié amb aquesta, la tematica del model informal d’aprenen-
tatge; perd, si que hem d’apuntar una idea rellevant que hi esta relacionada: es
tracta que considerem important que I'individu tingui experiéncies directes dels
productes culturals —experiéncies en qué es posa directament en contacte amb
les realitzacions culturals— 1 experiéncies mediatitzades, que facilitin I’adquisi-
ci6 de certs aprenentatges gracies a un ajut o una orientacié (Trilla, 1999). No és
positiu, ni viable ni convenient convertir totes les experiéncies directes en me-
diatitzades, és a dir, «pedagogitzades». Les terapies pedagdgiques no sén sem-
pre aconsellables.”

Ja per finalitzar, només volem remarcar que quan parlem de museu 1 de
ciutat museu, no només posem I’emfasi en un passat —llunya o proper—, siné
que si a vegades donem un cop d’ull cap al darrere és per enfocar bé el present
1 el futur. Ens hem de moure en la logica, no només de la nostalgia 1 la por de
la pérdua del passat, siné en la preocupacié pel present i el futur. No pensar en
el passat és, com s’ha repetit molts cops, deixar morir de fred les generacions fu-
tures. En aquest sentit, recuperem el sentit politic de la «ciutat prestada» de Ca-
talina de Siena (segle X1v) per aplicar-lo al camp social, antropologic 1 historic;
la ciutat prestada del present, que ha d’ésser lliurada al futur. També, recuperem

33. Aquesta idea enllaga amb les idees de I'italia Tonucci (1997), quan advoca per tal que hi
hagi espais «deixats» a les ciutats, és a dir, espais que no hagin estat batejats per una erronia «peda-
gogia ludica per a I'infant».
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la idea de Tonucci (1997, p. 47) sobre el dret que tenen els infants al present, 1
no només al futur; aixd es pot extrapolar a totes les generacions, que tenen dret
a viure un bon present, tenint en compte el futur, perd sense viure per al futur.”*
Ens haurfem de quedar amb la imatge d’una persona que condueix un cotxe 1
que, alhora que mira endavant —el present, o un futur molt proper—, també fa
cops d’ull al retrovisor —que reflexa el passat— 1 apel‘la a la intel-ligéncia, a la
imaginacid 1 a la creativitat idear o imaginar com sera el futur més llunya, aquest
futur que materialment no es pot visualitzar perqué el limbe no deixa veure més
enlla.
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UN NOU PERFIL PROFESSIONAL

Maria-Eulalia Palau del Pulgar
Professora d’ensenyament secundari
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1. EDUCACIO SECUNDARIA PER A TOTHOM.
FONAMENTS LEGALS

El dret a I’educacié és un mandat constitucional que la LODE (1985) re-
gula tant en els centres de titularitat pablica com privada, 1 establi els principis
basics del nostre sistema educatiu; posteriorment, la LOGSE (1990) I’ha orga-
nitzat i ha estes ’educacié obligatoria des dels sis fins als setze anys.

Dampliacié de I’educacié basica per a tots els ciutadans és una conquesta
de la nostra societat desenvolupada que legisla per donar major formacié als jo-
ves abans que entrin a formar part de la poblacié activa. En el marc europeu, es
pretén facilitar a tots els ciutadans I’adquisici6é d’aprenentatges capacitadors per
arribar al treball amb la maxima preparacié i qualificacié.

La figura del professor de psicologia i pedagogia entra en I"ambit de Iedu-
cacié amb la implantacié de la secundaria obligatoria, les funcions es van deli-
mitant sobre la marxa i, fins i tot, es fan passos endavant i endarrere pel que fa
a competencies i a encarrecs que I’Administraci6 li adjudica. En el marc de les
competencies en materia d’educacié que té Catalunya, les resolucions del De-
partament d’Ensenyament sén, en moltes ocasions, confuses i estan a merct de
pressions de col'lectius de professors d’altres arees. Es té la sensacié com si junt
amb el paquet de nois i noies que haurien abandonat el sistema en arribar als ca-
torze anys, si no s’hagués imposat la reforma educativa, es regali a Iinstitut
d’ensenyament piblic un professor perqueé se’n cuidi.
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2. COM VIUEN ALGUNS ALUMNES POBLIGATORIETAT.
MALESTAR A LES AULES

Lallargament de Pescolaritat obligatoria —incloent-hi aquesta etapa ado-
lescent que és el perlode de catorze anys a setze anys— es viu, per alguns alum-
nes, com un castig, una condemna a romandre dos anys més sota la imposicid,
la rutina i ’exigéncia del centre escolar. Es pregunten per qué han d’estar al cen-
tre escolar quan no els interessa gairebé res més que el contacte amb altres nois
1 noies de la seva edat. Se senten coartats 1 vigilats 1, com que estan plens de vi-
talitat, mostren el seu malestar.

Malgrat les campanyes publicitaries, televisives o per correu, fetes des de
les administracions, algunes families tampoc han entés que signifiquen els can-
vis en el sistema educatiu, la necessitat de graduaci6 en I’educacid secundaria per
accedir a qualsevol altre ensenyament reglat, la diferéncia entre ’ensenyament
reglat 1 el no reglat, 1 la cada dia més necessaria capacitacié i qualificacié per en-
trar al moén del treball. Algunes families que es veuen desbordades per la po-
tencia natural dels adolescents, 1 més quan la falta de referents familiars 1 socials
els ha fet forts 1 incontrolables, troben en el centre de secundaria obligatoria una
nova forma de guarderia.

Alguns alumnes 1 les seves families tenen la creenca de la graduacio
automatica, potser arrelada al fet de la promocié automatica que considera
que, pel sol fet de romandre a I’ensenyament reglat obligatori dos anys o tres
anys més a partir dels catorze anys, se’ls ha de donar el graduat d’educacié
secundaria.

En aquestes condicions, sembla que tots plegats estem en una presé d’alta
seguretat en lloc de participar d’un ambit d’aprenentatge i convivencia. Tant alum-
nes com professors tenim, alguna vegada, la sensacié d’estar complint con-
demna.

3. LA SOCIALITZACIO PRIMARIA MAL RESOLTA

La socialitzacié primaria, com a procés de pas de I'individu biologic a la per-
sona social a través de la transmissi6 1 ’aprenentatge de la cultura de la nostra
socletat, és necessaria per construir un nosaltres. La socialitzacié es fa en els grups
primaris de pertinenca, sobretot en la familia, que és el primer context socialit-
zant, perd també a I’escola, com a grup primari. Es, segons els habits adquirits
1 consolidats a la infancia 1 a I’adolescéncia, que els joves 1 els adults esdevindran
autonoms. A cada lloc cal saber i tenir un comportament adequat i adient per
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poder participar com a membre actiu amb maneres d’actuar, pensar o sentir,
normes 1 valors adients.

La responsabilitat del fracas de I’ensenyament secundari, que com a pro-
fessionals patim i com a ciutadans sabem, no esta només en la institucié escolar.
Ens cal no angoixar-nos tot i que hem d’acceptar la nostra part de responsabili-
tat en la solucié del problema. Hi ha diversitat d’agents educadors que partici-
pen en el modelatge dels infants 1 els adolescents a la nostra societat avui 1 aqui:
la familia, els mitjans de comunicaci6 de masses, els politics que presenten con-
ductes adequades o incorrectes, la industria cultural, la publicitat, els patrons de
normalitat i moda en I’entorn immediat, etc.

Cal no oblidar, per no desanimar-nos, la diferents formes i la poténcia de
modelatge dels diferents agents d’educacid, comunicacié i cultura: la familia,
’escola, els mitjans de comunicacid, el lleure, la publicitat 1 el consum. La fami-
lia i Pinstitut no juguem amb la facilitat dels mitjans de comunicaci6é de masses
(MCM); nosaltres els demanem treball actiu, atencid, constancia, silenci, parlar
només quan els preguntin, estar-se quiets, fer deures a casa, etc.; en canvi, la te-
levisié no demana cap esfor¢, només ofereix entreteniment i omple el temps.
Cal, pero, que siguem conscients que nosaltres, professors, els podem oferir allo
que mai oferiran els MCM, podem estar propers, conéixer-los com sén, confiar
en ells, valorar-los, recolzar els seus esforcos 1 els petits exits, etc.

A vegades, els alumnes i potser també alguns pares invoquen la llibertat per
justificar conductes injustificables, intenten intimidar-nos i ens diuen que vivim
en una democracia 1 que cadascu pot fer allo que vulgui. No ens deixem aco-
vardir. La democracia és llibertar 1 pluralitat social, 1 responsabilitat en el bé
comt per al ciutada adult; pero, I'infant 1 ’adolescent per arribar a ser lliures ne-
cessiten coheréncia, seguretat 1 unitat d’accié educadora, no els podem deixar fer
el que volen, perque encara no saben queé els convé.

4. ALGUNS PERFILS D’ALUMNES ALS CENTRES
D’ENSENYAMENT SECUNDARI

Actualment, en els centres d’ensenyament secundari hi ha un gran nombre
d’alumnes que no ens fan pas la feina facil, perd potser per aix0 ens pot ser en-
grescadora. A les nostres aules, als patis, al gimnas, als passadissos, als lavabos,
als laboratoris, a la cantina, etc., hi ha alumnes molt diferents, nous perfils que
uns quants anys enrere no hauriem trobat junts, ni alguns d’ells estarien en un
centre escolar.

Hi ha nois 1 noies desatesos, silenciosos, esporuguits, que no han adquirit
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habilitats instrumentals i tenen una baixa autoestima, perqué tota la vida s’han
sentit sobrers tant a la familia com a I’escola 1 a la societat. Es tracta d’alumnes
que no fan nosa, no criden I’atencid, passen desapercebuts; fins 1 tot, sén treba-
lladors, fan deures 1 entreguen tots els treballs que els manen, encara que no en-
tenguin res, escriuen les preguntes 1 copien llargs paragrafs de I’enciclopedia, pero
no saben que escriuen.

També, hi ha nois i noies massa protegits, que ho han tingut tot abans
d’hora sense tenir-ne necessitat i no valoren res. No sén autdnoms, pero si que
s6n mandrosos 1 rebels. Els ho han fet tot i saben fer ben poc, perd no supor-
ten la frustracié d’haver d’aprendre, de fer ells sols amb autonomia i responsa-
bilitat. Essent ben normals, els adults que els han envoltat, els han fet deficients
1 ara fer per si mateixos els és doblement dificil.

S6n adolescents transgressors 1 tirans amb els companys, amb els professors
1amb els propis pares, tot 1 que aquests —els pares— son els seus defensors. En
aquest grup, hi ha els agressors —bullies— que es mouen per un abts de poder
1 un desig d’intimidar 1 dominar altres companys, que son les seves victimes ha-
bituals. Intimiden, vexen, posen malnoms, fan comentaris racistes, etc. La vio-
lencia que exerceixen vers les seves victimes pot ser verbal, fisica o indirecta
—no agredeixen directament, sind que indueixen a altres a fer-ho.

Hi ha adolescents endurits per la vida, abandonats, maltractats fisicament o
moralment, que no han rebut afecte ni caricies adequadament 1 que imposen la
seva llei. Sobreviuen com poden, planten cara, desafien.

Alumnes que no paren quiets, que tothom anomena hiperactius, que tenen
manca d’habilitats socials, que acumulen fracassos; es tracta de nois 1 noies, dels
quals es déna més informacié negativa. Tothom n’esta tip i se’ls ho diu oberta-
ment; acumulen un gran nombre de fracassos, perqué encara que es proposin fer
les coses ben fetes, els en surten moltes de malament, no saben planificar ni pre-
veuen les conseqiiencies de les seves actuacions. En algunes ocasions, es mostren
fatxendes per tapar la imatge pejorativa de si mateixos que han interioritzat a
partir dels missatges dels adults més propers: professors, pares...

Hi ha nois 1 noies de ritme lent d’aprenentatge, que necessiten molta dedi-
cacié 1 un ambient arrecerat per tirar endavant i aprendre. Per aquest grup d’a-
lumnes, més que per altres, caldria un ambient general que afavoris les condi-
cions per fixar I’atencid, escoltar, comprovar 1 memoritzar. No sén deficients,
perd poden semblar-ho.

S6n alumnes, ells 1 elles, que no somriuen, estan tristos, deprimits, amb an-
sietat, veuen el mén de color negre, senten impulsos de suicidi. Altres van a
’institut sense menjar, potser per desestructutacié familiar o desodre, perd al-
tres a causa d’una anorexia latent o manifesta. Certament, resoldre aquests pro-
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blemes no és la nostra funcid, perd no es pot negar que hi sén i que també in-
cideixen en la tasca escolar.

Hi ha nois 1 noies provinents d’altres indrets del planeta, alguns del mén
arab, amb una diferent concepci6 del valor 1 el paper de les dones 1 els homes,
amb una diferent vivencia del fet religids; d’altres, de cultures d’orient amb
molts anys de civilitzacid, pero forga desconeguda per nosaltres; d’altres, amb
una llengua germana de la nostra, perd apresa en el context de pobresa de I’A-
meérica llatina, amb una cultura ben diferent encara que expressada amb parau-
les que semblen familiars; uns altres que han vingut amb les seves families fu-
gint de la guerra... Aquestes realitats sén molt noves a la nostra societat 1, a
consequeéncia, ens trobem sense protocols d’actuacié com a professionals.

Els nois 1 les noies que estan motivats per aprendre, perd, han de suportar
companys distorsionadors que els priven del seu dret a I’educacié. Sén nois 1
noies amb bona capacitat d’aprenentatge que podrlen donar molt, interessar-se,
fruir del coneixement; perd, en un ambient on fins 1 tot esta mal vist treballar o
estudiar, no fan gairebé res, no volen sentir-se dir empollons i es conformen a fer
molt per sota de les seves possibilitats, malmetent les seves capacitats 1, potser,
els seus talents.

5. EN AQUESTA SITUACIO, QUE S’ESPERA DEL PSICOPEDAGOG?

La diversitat és un fet, perd la manera com es pot atendre és un tempteig.
Certament, hi ha a la nostra terra algunes intuicions de professors constants que
han generat experiencies concretes; també, hi ha bibliografia de linies de treball
al Regne Unit alla on van inventar la comprebensive school —tots junts a Ies-
cola obligatoria—; perd, tot i aixd, a cada centre 1 a cada curs ens seguim pre-
guntant queé fer i com fer-ho?

Els professors convenguts ho passen forga malament i els professors fun-
cionaris «passen» de tot alldo que porti problemes 1, per extensid, «passen> dels
alumnes amb dificultats. Aleshores, els uns demanen al psicopedagog queé poden
fer per tal queé els alumnes aprenguin; els altres esperen que el psicopedagog
s’endugui tots els nois conflictius com si es tractés dels ratolins d’Hamelin.

Alguns professors demanen al psicopedagog que diagnostiqui 1 redueixi a
un quocient d’intel-ligéncia (QI) els resultats d’unes proves d’intel-ligéncia for-
tament marcades de continguts académics, a partir de les quals es diu si un
alumne o un altre és normal o borderline. Cal notar que quan es demana aques-
ta intervencid ja es parteix del prejudici que I’alumne no és normal 1 se’n dema-
na la confirmacid; mai s’espera ni s’accepta la refutacié de la creenga.
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Si es tracta d’un alumne que molesta, que crea problemes de disciplina, que
planta cara a 'aula, aleshores es demana la col-laboracié del psicopedagog per
tal que faci un informe que permeti derivar-lo a una unitat d’escolaritzacié ex-
terna (UEE) o, per dir-ho més clarament, «per treure’ns-el de sobre»; en aquest
cas, 'informe ha de donar a entendre que hi ha transtors greus de la personali-
tat que atempten contra la comunitat escolar.

Si ens trobem amb un adolescent que ve d’una familia que no se’n preocu-
pa massa, la feina que se’ns demana és parlar amb els pares 1 «els hem de cantar
la cartilla»; cal que els diguem tot alld que han de fer, normalment per controlar-
lo de ben a prop, llegir cada dia els missatges de I’agenda escolar 1 castigar-lo.

Altres professors, que fan molt convencudament la seva tasca de tutoria 1
que estan molt preocupats pels nois 1 les noies que tenen al seu carrec, demanen
que atenguem 1, fins 1 tot, que fem terdpia amb alumnes amb simptomes d’ano-
réxia, de falta d’acceptacié de la seva identitat sexual, d’ansietat, etc.

6. CAL CREAR CULTURA SOBRE NOUS CONCEPTES:
RESILIENCIA, INTELLIGENCIES MULTIPLES...

Tenir alumnes provinents de families monoparentals, que pateixen malal-
ties psiquiques, que viuen amb un avi, en families desestructurades, en situacié
d’atur, alcoholiques, maltractadores, etc., no és pas nou. Ja E Truffeaud —per
citar algun nom— se’n va fer resso a la pel-licula Les 400 coups (1959) 1, darre-
rament, Achero Manas a E/ bola (2000) ho torna a fer present. Ens hem de
conveéncer 1 encomanar, als altres professors, la seguretat que aquests alumnes
no han d’estar predestinats a ser delinqlients. Una infancia infeli¢ no determi-
na la vida si hi ha noves oportunitats, 1 'institut o ’escola pot ser una gran
oportunitat.

Els infants 1 els adolescents que han estat victimes de situacions traumati-
ques poden esdevenir resilients —poden construir una vida positiva malgrat les
circumstancies dificultoses— si troben adults motivats 1 formats que els ajudin
a teixir vincles afectius sans 1 segurs, generadors de resiliencia. Per convertir-se
en persones resistents al sofriment, els nostres alumnes han de trobar adults
—fora de la seva familia— que els proposin una guia de creixement, una altra
manera de vincle que els permeti refer el cami anterior en cas de fractura i que
els result saludable.

Els psicopedagogs, i els professors en general, ens podem oferir com adults
significatius, amb una representamo social, 1 podem permetre als adolescents trans-
formar les seves experiéncies vitals negatives, la seva mala fortuna, en relacions
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de creixement. Cal proposar-los noves guies de desenvolupament, una accepta-
ci6 incondicional, una imatge positiva de si mateixos, un clima d’humor on po-
der créixer. Quants més gestos 1 més espais d’acollida proporcionem, menys cas-
tigs, menys centres de menors i menys presons faran falta.

Un altre camp sobre el qual falta coneixement entre el professorat és el que
es refereix a les teories sobre la intel-ligéncia. S’ha d’abandonar, d’una vegada
per totes, la idea que la intelligéncia es medeix amb els tests. La ciéncia ha avan-
cat prou per poder afirmar que hi ha diversos tipus de intelligéncia i que no es-
tan supeditats uns als altres jerarquicament. H. Gardner proposa a Frames of
mind: The theory of multiple intelligences (1983) I’existencia de set intel-ligén-
cies: la lingiiistica, la logicomatematica, la musical, I'espacial, la cinestesicocor-
poral, la interpersonal 1 la intrapersonal; actualment, en proposa una més: la in-
tel-ligéncia naturalista, 1 obre les portes a les espirituals existencials.

Aquestes intel-ligéncies no es puntuen tenint en compte proves normalit-
zades, que estan basades en respostes breus que es poden corregir per ordina-
dor. Les intel-ligéncies miltiples (IM) s’han d’utilitzar com un mitja per fomen-
tar, als estudiants, el gust per la qualitat en els diversos treballs. Aquesta teoria
ha d’estimular els ensenyants a ser imaginatius en la seleccié dels seus curricu-
lums, en la presa de decisions sobre la manera de mostrar els continguts, 1 en
’establiment de meétodes diferents d’avaluacié que permetin copsar els coneixe-
ments conceptuals 1 procedimentals que han adquirit els alumnes.

S’ha de tendir a un tipus d’ensenyament totalment contrari al model uni-
forme. Es erronia la creenca que totes les persones han de rebre un mateix trac-
te, han d’estudiar les mateixes matéries, amb els mateixos metodes 1 s’han d’a-
valuar de la mateixa manera. Un ensenyament uniforme es basa en la suposicié
que totes les persones son iguals i, sens dubte, és evident que els alumnes no
s’assemblen 1 tenen mentalitats, personalitats i temperaments diferents.

En I’esséncia de la tasca del psicopedagog es troba engrescar els companys
professors per elaborar un tipus d’ensenyament configurat des de la consciéncia
de la individualitat de cada professor 1 adregat a alumnes acceptats com a indi-
vidus diferents, proposant-los practiques que serveixin per diferents tipus de men-
talitats.

El psicopedagog és un professor especialista, perod cal que tingui 1 mantin-
gui una amplia cultura de base globalista; no és de lletres ni de ciencies, s’inte-
ressa per tot i aprén de tothom, no pretén donar llicons a ningt, només vol en-
tendre a tothom i encomanar maneres d’ensenyar que estimulin els diferents estils
cognitius dels alumnes. També, és interessant tenir experiéncia en altres nivells
o arees de ’ensenyament obligatori; aix0 permet coneixer des de dins els dub-
tes que té un professor i permet oferir seguretat no des dels llibres siné des de
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la propia experiéncia repensada, avaluada i valorada, des de la teoria del proces-
sos d’aprenentatge 1 la conducta humana.

7. SIPLOREM PERQUE HEM PERDUT EL SOL, LES LLAGRIMES
NO ENS DEIXARAN VEURE LES ESTRELLES

Abans hem citat de passada els migans enlluernedors i la facilitat amb que
es presenten els MCM pels nostres alumnes adolescents. Des del centre escolar
demanem uns valors moltes vegades oposats: el treball, la constancia, I’atencid,
Iesforg, etc.

No podem permetre que uns nois sense motivacié per aprendre siguin un
llast pels seus companys. D’altra banda, tampoc podem «aparcar a la cuneta» els
alumnes que tenen dificultats. No podem fer veure que aquells que mostren
comportaments disruptius no hi sén perqug, si ho aguantem tot passivament, es-
devenen un model per molts altres adolescents que —pel moment evolutiu— apre-
nen més del grup d’iguals que dels professors. Cal cercar els protocols pedago-
gics que facilitin una educacié personalitzada, que faci avangar tots els alumnes.

No ens podem deixar arrossegar pel desanim; si s’ha creat un nou perfil de
professor de secundaria que és especialista en psicopedagogia, se’ns estd donant
la possibilitat de ser creatius, d’imaginar maneres d’exercir aquesta funcié que
siguin autorealitzadores 1, a la vegada, duls per la comunitat educativa.

Un dels reptes que se’ns presenta és oferir el centre escolar com un espai
de socialitzacid, contacte, comunicacid, creixement 1 identificacid per a nois i
noies sota la mirada adulta del professor, un espai d’experiéncies compartides
entre iguals 1 de comunicaci6 interpersonal. Hem d’oferir als alumnes un espai
1 una organitzacié que els permetin 1 els facilitin les relacions d’ensenyament-
aprenentatge amb eficiéncia 1 eficacia.

Un altre repte, al qual cal donar resposta, és portar a terme la funcié de di-
namitzacié cultural 1 animacié personal tant important com ’estrictament aca-
deémica que tenim com a centre educatiu. Si sabem emmarcar I’educacié escolar
en la comunicacid i en la cultura, partirem dels continguts que ens ofereix la cul-
tura de masses 1 farem que esdevinguin coneixement personal. No podem par-
lar de curriculum escolar sense atendre la vida 1 el curriculum vital; és, en aques-
tes coordenades, on podem incidir en la motivacié dels alumnes.

S’ha d’intervenir a partir de la capacitat de I’alumne, de les seves experién-
cies 1 el seu mon de significacid. El mén de significacié dels adolescents 1 els jo-
ves estd clarament marcat pel grup d’iguals, pels MCM, per la publicitat, per la
moda. Ens cal exercir la funcié de mediacid entre els alumnes 1 els continguts de
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comunicacié de masses, a través d’un doble procés o circuit d’elaboracié: el ra-
cional 1 ’emocional.

Com a psicopedagogs, podem oferir idees, materials, recursos d’utilitzacié
a l'aula, als companys professors que els utilitzaran com una nova forma d’edu-
cacié: VEducacic ComunicActiva, que activa la comunicacié de masses que ca-
racteritza la nostra societat 1 la nostra cultura, 1 permet fer-ne un motiu d’apre—
nentatge. Cal ajudar els adolescents a superar la reproduccié estereotlpada aque
els condueix la comunicacié de masses 1 que els porta a repetir allo que els mos-
tren des de la petita pantalla, des del cinema de consum, des dels anuncis de
marques, per arribar a la creacié personalitzada a partir d’un procés.

8. LES NECESSITATS PLANTEJADES. LA RESPOSTA
QUE POT DONAR EL PSICOPEDAGOG

Entre les necessitats que es palesen en un centre educatiu de secundaria
obligatoria 1 a les quals el psicopedagog pot ajudar a resoldre, destaquen les se-
glients plantejades com a preguntes:

a) Que fer davant el desanim dels professors entregats?

b) Com actuar en els desordres, amb la falta de disciplina?

¢) Com arribar als pares desbordats o que abandonen les seves responsa-
bilitats?

d) Com ajudar els alumnes amb baixa autoestima?

e) Com atendre els alumnes en situacié de risc social i evitar la mala in-
fluencia als companys?

/) Com evitar les situacions de bullying —maltractadors 1 victimes— en-
tre iguals?

g Que fer amb els nois 1 les noies que estan a punt de complir els setze
anys 1 vénen a passar I’estona a I'institut o a I’escola?

En alguns instituts, per extensié de la tasca del professor de pedagogia te-
rapeutica, el psicopedagog s’ha de cuidar sobretot dels nois 1 les noies d’educa-
ci6 especial 1, potser, fer classes de refor¢ del que s’anomenen matéries instru-
mentals; una practica d’aquests darrers cursos en alguns centres de secundaria
ha estat encomanar al professor de psicologia i pedagogia ’educacié especial del
segon cicle de 'ESO. S’ha d’afirmar que aquesta no és la nostra feina i hem de
reivindicar la nostra funcié que sera més util per professors i alumnes, i més au-
torealitzadora per nosaltres.
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Cal dissenyar protocols d’intervencié pedagogica per una atencid persona-
litzada, a partir del coneixement de les necessitats 1 les capacitats dels nois 1 les
noies, col-laborant amb la resta de professors en la concrecié del curriculum in-
dividualitzat, oferir-los materials, recursos 1 estrategies.

Coneixer les capacitats 1 les necessitats dels alumnes no vol dir fer psicome-
tria, vol dir establir temps per observar conductes, veure alumnes en una situa-
ci6 real, no clinica, observar-los discretament en els patis, aprofitar les guardies
per escoltar, prendre nota, interessar-se, etc.

Donar suport als professors que s’interessen pels alumnes, aquells que cer-
quen solucions, que preparen materials, que fracassen malgrat el seu esforg, que
es desanimen, etc. Sempre, 1 més en aquestes situacions, cal escoltar-los, cal colla-
borar amb ells, cal donar suggeriments, cal possibilitar intercanvis d’experien-
cies 1 materials, cal fer contactes i cal atendre els alumnes que els fan patir i fer-
los devolucié de resultats. Es necessari ressaltar la importancia de les coses que
aquests professors fan bé, aquelles actuacions que milloren la qualitat de la re-
lacié humana amb els alumnes i entre els alumnes. Cal que reforcem I'autoesti-
ma dels professors. Ens cal vetllar per introduir en les relacions amb els profes-
sors 1 entre els professors moments d’humor 1 distensié.

En relacié amb les situacions d’indisciplina dels alumnes, cal que el psico-
pedagog suggereixi mesures reparadores que portin I'infractor a prendre cons-
ciéncia de la conducta que ha tingut 1 les conseqliencies negatives per si mateix
1 la comunitat. Per aix0, cal estar atent 1 oferir solucions imaginatives a ’equip
directiu, a la comissié de convivencia o al professorat que ha de prendre deci-
sions. Si un alumne diu expressions grolleres 1 ofensives a un professor,
evidentment és un fet que no se li pot permetre, perd la solucié no és una ex-
pulsid.

La majoria de les vegades I’alumne pensa que no ha dit res, perque esta tan
acostumat a no controlar-se, a no pensar el que diu, a repetlr aquelles conduc-
tes que els companys li riuen, que no sap queé ha dit, ni qulna importancia té.
Sense perdre el to, cal fer que I’alumne s’adoni de les repercussions de les seves
paraules o conductes 1 mostrar-li quines conseqiiencies tindria en el mén del tre-
ball 0 en una discoteca. S’ha de partir d’'un model d’intervencié cognitiucon-
ductual, que no vol dir fer un serm sind interes, paciéncia i confianga en la seva
capacitat de canvi.

Quan el que se’ns demana és la mtervencid professional amb els pares que
han abandonat les seves funcions o que estan desbordats, cal atendre’ls, moltes
vegades amb el tutor del noi o la noia, 0 amb el professor implicat, pero cal pro-
curar no ser massa persones a la reunié. Logicament, la primera reaccié d’un
pare o una mare és estar a la defensiva; els pares han de poder copsar que no
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som adversaris, que el que ens mou «tant a ells com a nosaltres» és I'interes que
tenim pel seu fill, per la seva felicitat 1 el seu desenvolupament. Cal que els pa-
res copsin el nostre interes 1 la nostra confianca. Un pare que se senti culpabi-
litzat per les nostres paraules sera incapag de col-laborar; ha de poder percebre
que ens adonem del seu sofriment i ha d’entendre queé li demanem que faci con-
cretament. Només, li demanarem una cosa o potser dues, i que les pugui fer. Quan
observem alguna millora, per petita que sigui, cal fer-li-ho saber, el refor¢arem.
Quan, en el transcurs d’una conversa, manifesti actuacions del seu fer de pare
que considerem conductes valides, les refor¢arem verbalitzant allo que esta bé 1
valorant-ne les coses positives; cal que li puguem suggerir actuacions concretes
que li permetin millorar lestil educatiu 1 obtenir gratificacions.

En relacié amb el deficit d’autoestima de molts alumnes, cal donar pautes
als professors de com tractar-lo des de la seva tasca docent, cal ressaltar aquelles
conductes, frases, etc., que, en el transcurs d’una classe, afavoreixin que els
alumnes millorin el seu autoconcepte, ajudin a millorar Pestil atribucional, faci-
litin I’adquisicié d’autocontrol, crein un clima de seguretat, ensenyin habilitats
per solucionar problemes, ofereixin un refor¢ positiu, potenciin les experiencies
positives, etc.

Quan descobrim, ja sigui a partir de les confidéncies d’altres alumnes o per
intuicions dels professors, que hi ha alumnes en situacié de risc sense atendre, és
important actuar amb rapidesa i prudéncia alhora. Ens cal assumir la nostra
responsabilitat 1, d’acord amb el Pla Integral de Suport a la Infancia 1 a ’Ado-
lescéncia de Catalunya, del novembre de 2001, donar-ho coneixer al servei co-
rresponent que pugui establir les mesures reparadores.

Simultiniament, des del nostre ambit educatiu, podem potencmr ’establi-
ment de relacions de resiliencia, donant pautes de com intervenir al professor a
qui ’alumne tingui més confianga 1 vetllant pel seu dret a la intimitat, és a dir,
actuant amb absoluta confidencialitat. Hem de procurar que les relacions dins
del centre educatiu siguin el maxim normalitzades 1 normalitzadores; per aixo,
vetllarem perque els serveis socials basics no utilitzin el centre escolar per fer la
seva intervencid. L'adolescent és molt sensible pel que fa a 'opinié dels iguals 1
li dol molt rebre un tracte que el diferencii del grup d’adolescents del que es vol
sentir participant amb tot dret. Si considerem que la situacié és greu i les actua-
cions es retarden, potser caldra arribar al servei d’urgencia de la Direccié Gene-
ral d’Atencié al Menor, o a la Fiscalia de Menors. Aixi, caldra valorar en cada
ocasid sense exageracions ni omissions.

A vegades, seran les situacions de violéncia entre iguals, les que demanaran
la nostra intervencié directa o indirecta, atenent la victima o elaborant un pla
d’actuacié que es realitzi dins la tutoria. En ocasions, sén els professors matei-
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xos els qui detecten que hi ha algun alumne que mostra conductes maltractado-
res —posa malnoms, ridiculitza, intimida, agredeix fisicament o psiquicament, etc.—
vers alguns companys més debils, d’altres etnies, etc. A vegades sén els pares
que van al centre 1 exposen la situacié del seu fill que no vol assistir a 'insti-
tut, que presenta simptomes de somatitzacid, malsons, se sent refusat, té con-
ductes regressives, té marques de cops 1 déna excuses, etc.

Cal abordar la qiiesti6 estratégicament; es pot comengar per la presa de cons-
ciencia del propi grup d’alumnes 1 després es valora com estan les aliances. Des
de la tutoria, es poden abordar técniques concretes per analitzar casos d’agres-
s16 1 violencia; entrenar técniques d’habilitats socials 1 tecmques d’ aprenentatge
de valors. Aquest tipus de problemes necessiten una intervencié concreta i es-
tructurada, 1 cal oferir ajuda al tutor i canviar el Pla d’Accié Tutorial si és ne-
cessari, considerant que és més important aquest fet que alld que en el centre
ens haviem proposat al comengar el curs.

Un altre front d’intervencid del psicopedagog és I’atencid dels alumnes que
compleixen els setze anys i que no fan res; és a dir, aquells que no obtindran la
graduacié. Amb aquest col-lectiu, cal projectar un pla personalitzat de transicié
al treball. Si s’estd atent a les dates de naixement d’aquests nois 1 noies, es po-
den acompanyar en un procés de presa de decisions a partir del coneixement de
si mateixos, del mercat de treball local o comarcal, de les ofertes de la formacié
ocupacional (FO), dels programes de garantia social (PGS). Si estem atents a les
ofertes que estan a I’abast, podem encaminar alumnes que si els deixem a I'ins-
titut fins que acabi el curs abandonaran sense cap orientacié i aniran al mén del
treball sense la minima qualificacié, o romandran al centre fins a repetir per
mandra de treballar.

Hi ha collectius, com les noies magribines de nova incorporacié a Cata-
lunya, que, de cara a facilitar-los I’adquisicié dels drets humans basics —com
I’autonomia de la dona—, és més correcte facilitar-los la incorporacié a un curs
de FO o0 a un PGS que fer esfor¢os perque el pare o els germans els deixin un
curs més a I’ensenyament. Si un curs més a I'institut no els permet adquirir co-
neixements que els donin la graduacid, donar-los la p0551b1htat de capacitar-se
per a un ofici és contribuir a la seva possibilitat d’autonomia.

El psicopedagog ha d’oferir els credits variables tipificats a ’annex 1 de ’or-
dre del 3 de juny de 1996 d’organitzacié i d’avaluacié dels ensenyaments de I’e-
ducacid secundaria obligatoria; el credit Tecniques 1 habits d’estudi —credit de
refor¢g—, assignat a ’ambit de llengua 1 literatura; el de Recerca de feina —cre-
dit d’ampliacié—, assignat a ’ambit de llenglies estrangeres; 1 el d’Entrada al
mon del treball —credit d’ampliacié— 1 el de Comerg i serveis —credit d’orien-
tacié—, assignats a I’ambit de ciencies socials. Es ben pales que aquests credits
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son especifics de especialista de psicologia 1 pedagogia. No es pot pensar de re-
forgar habits 1 tecniques d’estudi si no és des de I’Optica cientifica de la diferén-
cia d’estils cognitius, dels processos psicologics basics, dels processos mentals de
classificacié, emmagatzament. El mateix es pot dir dels credits referents a la pri-
mera insercié al mén del treball, cal preparar ’adolescent per entrar a sector
productiu des de I’autoconeixement, els processos de presa de decisions...

Un camp de treball molt interessant, a qué hem de dedicar moltes hores de
I’horari no lectiu que contempla la normativa, és el de orientacic personal, pro-
fessional i académica, sobretot dels alumnes que estan en I’Gltim curs de 'edu-
caci6 secundaria obligatoria. Si bé 'orientaci6é també esta en les funcions del tu-
tor, ’hem d’ajudar sistematicament, atenent els alumnes de manera individual
per donar-los informacié basada en les seves expectatives sobre el treball, els punts
forts 1 els punts debils en els aprenentatges acadeémics, les capacitats personals,
els interessos extraescolars, els valors en el treball i el suport familiar.

Quan el psicopedagog hagi obtingut la informaci6 directament per poder ob-
servar ’estil de treball, la comprensié 1 la seguretat personal, fara ’orientacié de
I’alumne. Després, s’han de donar al tutor les dades que li puguin facilitar la seva
feina. Els tutors agraeixen aquest tipus d’informacié si se’ls dona per escrit, amb
simplicitat; hi ha ocasions que I'entrevista d’orientacié de 'alumne déna molt
bon resultat si es fa amb el tutor. No cal dir que no es pot fer amb tots els alum-
nes a causa de la manca de temps; pero, en ocasions concretes, amb alumnes in-
segurs que tenen confianga amb el tutor, aquest tipus d’entrevista és interessant.

9. EL PSICOPEDAGOG COMPLICE DELS ALUMNES.
COMPRENDRE I EXIGIR

Dexperiencia demostra que, quan a un alumne de segon cicle d’educacié
secundaria se li adjudica un credit variable que imparteix el psicopedagog, no és
gens estrany sentir a dir «m’ha tocat el credit dels bojos». En un primer mo-
ment, hi ha un cert refts a triar o a acceptar sense queixa una materia de 1’am-
bit de les ciencies del comportament huma. Es evident que qualsevol professid,
el titol de la qual comenci amb psigue, té molts nimeros perque s’associi a pro-
blemes mentals.

La realitat, també, moltes vegades comprovada, és que els nois 1 les noies
que tracten amb el professor o la professora de p51copedagog1a, en grup o indi-
vidualment, troben un adult significatiu i tenen la percepci6 que els compren i
els accepra, els ajuda i els dona suport 1, a la vegada, els exigeix amb autoritat;
manifesten que els déna seguretat i el consideren un confident. Es, aleshores,
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quan el professor els mou des de la confianga i la complicitat, i raonen —cogniti-
vitat—, fet que els porta a canviar de conducta, si cal. No es tracta de substituir
el pare o la mare —amb més sort o menys ja en tenen—, i tampoc es tracta de
fer una mena de direccid espiritual.

Crida P’atencié constatar com els alumnes considerats amb necessitats edu-
catives especials 1 també els que ens sembla que no en tenen, busquen el psico-
pedagog per resoldre dubtes, pensar en el futur, exphcar inseguretats, parlar de
situacions personals o familiars que els fan patir, projectar, etc. La condicid per-
que es doni aquesta situaci6 és ser un adult de referéncia, que va més enlla de la
tasca purament academica; que escolta els alumnes 1 els demana responsabilitat
alhora que els tracta amb respecte i confianca. Busquen la persona prosocial, in-
teressada pel benestar comu, que parteix de la realitat tal com és, que els enco-
mana interes, els déna informacions 1 seguretat, 1 potencia la propia capacitat i
autoria de les seves decisions.

10. L’ESPAI DEL PSICOPEDAGOG.
AULA DE PORTES OBERTES

Cal que ’espai on habitualment treballa el psicopedagog amb grups d’a-
lumnes sigui un espai obert, del que es pugui entrar 1 sortir respectant el treball
dels altres, perd que permeti que professors 1 alumnes vegin com es treballa.
Un dels motius de fer aixd és que els alumnes que hi assisteixin no se sentin
marginats, etiquetats, formant part d’un gueto. S’hauria de procurar que els nois
1 les noies amb necessitats educatives especials no se sentin condemnats, sind en-
vejats,

Esi important recordar com I'adolescent viu negativament el ser diferent del
grup d’iguals 1 no es pot fer un raonament paternalista, «mira quant fem per a
tu»; han de sentir que allo que fan els gratifica i els serveix per la vida. Si als ca-
torze anys no dominen la lectura, ’escriptura 1 el calcul, no cal que fem més re-
forg, aixd sén practiques d’escola primaria i I’adolescent, encara que tingui difi-
cultats emocionalment, és un adolescent i cal tractar-lo com a tal.

Sil’espai on treballa el psicopedagog amb alumnes és un espai accessible als
companys professors, pot esdevenir un aparador 1 fer la funcié de modelatge 1
estimul, ja que permet mostrar maneres diferents de treball globalitzat o trans-
versal, que es poden exportar a ’aula ordinaria. Una aula motivadora, amb pla-
nols, fotografies d’alumnes treballant 1 fruint en el seu treball, visites, edificis
importants de la ciutat, etc. Cal que es vegi una aula amb caliu, perd no de par-
vulari. Repeteixo, els adolescents fugen de sentir-se tractats com infants.
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11. ALGUNES REALITZACIONS

Uns alumnes que tenen dificultats d’aprenentatge fa temps que tenen, curs
rere curs, uns iguals o semblants quaderns de matematiques. N’estan ben avor-
rits. Si el que ens proposem és que trobin utilitat a les matematiques, al calcul,
a la solucié de problemes, cal proposar-los unes activitats més semblants a la
vida adulta. Per exemple, podem utilitzar uns catilegs d’'un comerg de mobles
per muntar, els desmaneguem 1 posem alguns fulls amb fotografles de mobles,
mides 1 preus de cada element en unes fundes de plastic. A partir d’aquestes in-
formacions han de fer a escala el planol de I’habitacié que han de moblar; els fa-
cilitem paper mil-limetrat. També, especifiquem quins tipus d’armaris, llits,
prestatgeries, etc. volen i els demanem que facin dos pressupostos, un amb mo-
bles més senzills i un altre, de més qualitat.

Aquesta activitat els engresca 1 s’aconsegueixen els objectius curriculars
que es pretenien: aprendre a amidar, a repartir espais, a dividir, a fer dibuix geo-
metric, a treballar a escala, a comptar rajoles 1 obtenir longituds, a fer servir la
calculadora, a treballar net 1 polit, etc.; tot aix0 els servird per la futura vida
laboral.

També, vam proposar construir un tauler de parxis i d’oca per 'anvers. Ca-
dasca havia de dibuixar amb precisié totes les caselles del recorregut, acolorir-
les 1 incorporar dissenys creatius a les cases de cada color. No podeu imaginar
com van treballar d’interessats, venien fora d’hores i quan sortien de I'institut
passaven per mostrar-ho als seus companys. El dibuix fet sobre paper de quali-
tat es va muntar sobre un tauler de fusta plegable per una junta de tela. Es van
fer una gran quantitat d’aprenentatges: "'amidament, la fragmentacié d’una pega
industrial per al millor aprofitament, el cost total i el preu de les peces, la in-
vencid de noves caselles en I’itinerari de ’oca, etc.

12.  CONSIDERACIONS FINALS

S’ha optat per fer una presentacid, des de I’experiéncia com a psicopeda-
goga en un institut d’ensenyament secundari, d’aquest perfil professional que
hem d’anar construint entre les necessitats que es presenten 1 el coneixement
que aporta la investigacié cientifica 1 estudi aprofundit. El perfil professional
del psicopedagog correspon a un teoricopractic. Cal una solida fonamentacié
per explicar determinats comportaments i superar la imprecisié en que es valo-
ra els alumnes com a bons 1 com a dolents, quan es diu que I’alumne que no se’n
surt s’ha d’esforcar més, quan se sentencia que sense un canvi d’actitud no es
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pot millorar. D’altra banda, cal intuicié i creativitat per dlssenyar propostes pe-
dagoglques integradores d’aprenentatges de diferents arees del coneixement i
que parteixin d’una realitat propera als alumnes. Els adolescents poden haver per-
dut per una determinada manera d’aprendre, perd poden aprendre d’altres ma-
neres 1 aqui entra en joc I’habilitat del docent.

Possiblement, hi ha professors a qui no es va donar oportuna formacié en
psicologia 1 pedagogia, perd sén professionals i intel-lectuals de cultura, 1 poden
actualitzar i completar la seva formacié al costat del psicopedagog. Aquest apor-
ta fonamentacid tedrica, explica de manera consistent les conductes dels alum-
nes 1 genera una dinamica creativa per dissenyar noves formes d’intervencié
—relacié educativa, intervencié en conflictes, elaboracié d’activitats d’aprenen-
tatge, etc.

A la bibliografia, s’hi inclouen aquelles obres la tematica de les quals ja s’ha
fet referéncia 1 altres que encara que no explicitades constitueixen la base teori-
ca del plantejament exposat. Una profusié de citacions hagués privilegiat la
imatge tedrica enfront de la practica i no semblava el més convenient tenint en
compte la dubtosa valoraci6 que es fa de la psicopedagogia. En una segona part,
podriem tipificar les funcions del psicopedagog 1 les prioritats de la seva accié
en un centre d’educacié secundaria.
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JOAN BENEJAM VIVES (1846-1922):
UN MESTRE MENORQUT
A UAVANTGUARDA PEDAGOGICA

Isabel Vilafranca i Manguén

El discurs historic legitima la seva existéncia si es reprenen els moments so-
cials 1 els suposits del pensament més rellevants per justificar el present a través
del passat. En el cas de I’educacié, molts han estat els discursos liberals traits
pels somnis imperialistes conservadors de marcada voluntat adoctrinant. A aquests
projectes renovadors silenciats, ens hi hem de dedicar amb més emfasi perque
constitueixen un renaixement de la memoria liberal 1 progressista de I’esdeveni-
ment pedagogic.

Potser un del autors que representa aquesta avantguarda és Joan Benejam
Vives, un mestre menorqui del segle XIX. La seva innovadora practica, empara-
da per un pensament regeneraaomsta d’arrels republicanes, troba molts contra-
ris 1 enemics d’origen més conservador. Possiblement, la seva pedagogia liberal,
derivada d’una antropologia panenteista, i el taranna progressista I’han dut a I’o-
blit. Fet i fet, per nosaltres resta, doncs, el repte d’estudiar-lo 1 donar-lo a
coneixer. I, en aquesta finalitat, s’encamina el present article que vol retre un
homenatge public a aquest indomit mestre.

1. DADES PER UNA BIOGRAFIA

Joan Benejam Vives nasqué a Ciutadella de Menorca el 27 de maig de 1846.
Primogenit del matrimoni de Joan Benejam Mesquida 1 Maria Vives Pou, va ser
al mateix temps el primer nét d’ambdues families. Son pare era mariner, profes-
si6 que I’obligava a absentar-se llargues temporades de casa. La mare no gaudia
de gaire salut; per aixo0, les ties paternes, solteres, tingueren cura del petit Joan
durant la seva infantesa.
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Joan Benejam va assistir a I’escola publica, dirigida per Josep Moll, on va
restar fins als setze anys. Segons tots els indicis, era un alumne notable, una no-
tabilitat que també es manifesta en la Congregaci6é de Sant Lluis Gonzaga,' en
queé possiblement completa la seva educaci6 religiosa. Sembla que van ser els sa-
cerdots d’aquesta congregacié els que recomanaren 1 encoratjaren la familia de
Benejam perque ell sortis a estudiar.

Fet i fet, en finir ’etapa escolar de primaria, li oferiren la possibilitat de
traslladar-se a Barcelona per cursar estudis a fi d’obtenir el titol de mestre ele-
mental. Gracies a l’ajut economic de les seves ties,” que treballaven per la fami-
lia Vigo, Joan pogué gaudir d’ aquesta possibilitat. El setembre de 1862, quan te-
nia setze anys i amb un permis del rector de la Universitat de Barcelona que el
dispensava de la manca d’edat,” s’embarca rumb a la ciutat comtal. Durant els
quatre anys d’estudis, va viure a casa de Nicolau Flérez Maurant,' un amic de
son pare. Aquest personatge, a qui el mateix Benejam qualifica de progressista
fmzbund va posar al seu abast lectures de caracter sindicalista 1 progressista 1, a
més, el va introduir en cercles d’associacionisme obrer.

Podem afirmar, doncs, que Joan Benejam forma el seu esperit liberal 1 re-
generacionista fora de I’Escola normal. No per aixd descuida la finalitat del seu
trasllat a Barcelona i, encara que no cursa la carrera amb gaire entusiasme, ni un
curs per any, n’obtingué el titol el juliol de 1866, després d’examinar-se de la re-
valida.

1. La Congregacié de Sant Lluis Gonzaga era una organitzacié de joves que depenia de la
parrdquia de Sant Francesc, fundada pel prevere Tomas Rulldn el 21 de gener de 1860, i que tenia
per finalitat «la millor educacié moral, social i religiosa de la joventut». Vegeu les Actes Eclesiasti-
ques de la Sta. Església Catedral de Menorca, corresponents al bisbat de Mateu Jaume Galdn (1858-
1875), p. 18.

2. La seva familia paterna estava al servei de la familia Vigo i vivia en una de les dependén-
cies de la mansié d’aquesta hisendada familia, a la plaga des Born.

3. Entre els fulls de I’expedient academic de Benejam, s’ha trobat una carta signada per qui
aleshores era rector de la Universitat de Barcelona, que diu el seglient: «<En vista d’una instancia del
D. Joan Benejam i Vives en sol'licitud de dispensa de falta d’edat per poder inscriure’s en la matri-
cula de I’Escola normal pel proper curs 1862-1863, i no faltant-li a I'interessat un any per a I'edat
que el reglament preveu, fent ts de la facultat que em concedeix la Reial Ordre del 27 de juliol, he
acordat concedir la pretensié del recurrent. Us ho comunico per al vostre coneixement i efectes con-
seqlients. Déu us guard. Barcelona, 27 de juliol de 1862. El Rector Victor Avina. Sr. Director de
I’Escola normal en aquesta provicia».

4. Nicolau Flérez Maurant era amic del pare, procedent de Ciutadella, que vivia al carrer
Montsi6, nimero 3, de Barcelona, segons informa I’expedient acadeémic. Benejam s’allotja a casa
seva durant els anys dels seus estudis universitaris. Aquest home signava les matricules dels cursos
universitaris com a fiador de Joan Benejam. Suposem que aquesta figura de fiador devia ser la de tu-
tor o preceptor, pel fet que el nostre biografiat era menor d’edat.
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El contrast entre Ciutadella i Barcelona no es va escapar a la perspicacia
d’aquell jove inquiet. La societat ciutadellenca on havia nascut era ancestral,
com la descriu molt bé a la seva obra Ciutadella veia. Hi convivien, dintre les
muralles, Paristocracia, la clerecia i el poble senzill, aquest Gltim al servei dels
poderosos. L’economia era basicament agricola. Els terratinents administraven
els seus llocs —unitats de divisi6 del camp menorqui—, i la gent senzilla conre-
ava i collia allo que el camp produia o bé exercien oficis de poc rendiment. Le-
conomia ciutadellenca no mostra els signes de la modernitzacié fins que, a mit-
jan segle X1, després d’arribar-hi Jeroni Cabrisas, s’hi va iniciar la inddstria
manufacturera del calgat. Posteriorment, Pere Cortés en racionalitza la fabrica-
ci6 1 comenga ’expansié d’una empresa que ha estat, durant molts anys, un pi-
lar fonamental de ’economia menorquina. A Mad, Iobertura de la Industrial
Maonesa (1856) 1 la Farinera Maonesa (1859) son les primeres manifestacions de
eclosié industrial propia del segle XIx i, com a tal, dels inicis del capitalisme.

Barcelona ja era aleshores una ciutat moderna. La seva economia, de fort
caracter industrial s’orientava vers els camins del neocapitalisme. Es reunien les
primeres organitzacions d’obrers i comencaven a tenir resso els primers force-
jaments entre les corporacions sindicalistes i els col-lectius d’industrials. Era la
Barcelona que es preparava per al modernisme, la Barcelona dels moviments
obrers que es dlsposava a viure la Primera Internacional Obrera.

Aixi, Benejam tingué 'oportunitat de contrastar mentalitats 1 adaptar-se a
la posterior industrialitzacié de I’economia insular. Fou, precisament, en aques-
ta época catalana que van veure la llum les primeres publicacions del jove mes-
tre, apostol de 'emancipacié dels treballadors a través de I’educacié i del des-
arrelament de la ignorancia. Els seus primers escrits denunciaven els mals que,
segons el seu punt de vista, la societat patia. Més endavant va escriure el se-
gient:

Cuando el pueblo conozca lo que vale la instruccién, lo que moraliza la en-
seflanza, lo que alcanzan los conocimientos asociados a la profesion de un arte,
aunque este arte sea humilde, huird de los focos de perdurable contagio donde el
espiritu se enerva y el corazén se degrada con hébitos tan indignos como groseros.
Un pueblo instruido es siempre un pueblo honrado, a menos que el instinto de per-
versidad o de codicia anonade la facultad de sentir, que entonces la instruccién des-
empefia las mismas funciones de una arma terrible en manos del homicida.’

5. Joan BENEJAM, El pueblo ilustrado: Teorias al alcance de todos, Ciutadella, Impremta i lli-
breria de Salvador Fabregas, 1979. Aquest paragraf correspon al proleg titulat «A las clases obreras
de mi pais. Despertad».
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Possiblement, la seva estada a Barcelona fou més transcendent del que s’ha
considerat fins ara. Podem suposar, amb prou certesa, que I'interes per les clas-
ses populars, per I’educacié dels obrers, va néixer a Barcelona. La sensibilitat 1
la preocupacw pels més desafavorits va ser, durant tota la seva vida, la font
d’inspiracié que el mogué a lluitar per la democratitzacié de I'educacié. Tots
aquests aprenentatges tingueren com a marc la ciutat comtal i, com a escenari
d’aplicacid, Ciutadella.

Loportunitat de debutar com a mestre, a Blanes, poble de la Costa Brava
gironina, no va ser desaprofitada pel jove mestre, qui, en el transcurs de la seva
vida —tret d’una breu estada a Cuba— no s’allunya mai de les ribes banyades
per la Mediterrania.

Suposem que la invitacid a treballar al poble esmentat vingué del mateix di-
rector del Col-legi Blanenc, Felip Comas.® No feia gaires anys que I’escola s’ha-
via inaugurat, 1 el mateix director s’havia encarregat de contractar-ne la plantilla
de professors que en formaren el claustre. Al menorqui, li encomanaren I’en-
senyament primari del centre.

Lestada de Benejam a Blanes, encara que breu, no va passar inadvertida als
ulls dels blanencs, com demostren les publicacions que sobre ell aparegueren, des-
prés de la seva mort, en el diari local Recull” Més enlla de la seva tasca educativa,
tot sembla indicar que els autdctons se’n recordaven d’ell per haver fundat un set-
manari, E/ Blandense, el primer periddic publicat a la vila. S’hi editaven poesies 1
articles d’interés general, 1 urgia les autoritats locals, amb nombroses peticions,
entre aquestes, la d’installar una biblioteca per fomentar les inquietuds culturals.

La Setembrina® esclatd quan encara era mestre a Blanes i li va ser oferta ’o-
portunitat d’establir-se definitivament a Menorca, com a mestre d’escola publi-
ca. No dubta gens de tornar a ’enyorada terra natal. Perd, la plaga va ser con-
cedida a Joan Lluis Oliver,” pare de I'il-lustre Miquel dels Sants Oliver. Davant

6. P.B., «Carta sobre Benejam», a Revista de Menorca, Maé, Ateneu Cientific, Literari i Ar-
tistic, 1922, p. 185-186. Es possible que aquesta carta, signada per les inicials P. B., fos de Pasqual
Boada, un dels empresaris més importants de Blanes, procedent d’una tradicié d’industrials.

7. Després de la seva mort, en aquesta petita publicacié, Recull, diari local, hi aparegueren
cartes sobre el mestre, una signada per Joaquim Ruyra, un famés literat de llengua catalana que deia
que va ser alumne seu.

8. La Setembrina va ser una insureccié popular esdevinguda a Cadis, que enderroca la mo-
narquia d’Isabel II. Comencaren sis anys d’abséncia de la monarquia borbonica, amb alguna breu
etapa republicana: la Primera Reptiblica Espanyola.

9. Segons documents de la Regidoria d’Instrucié Publica de I’Ajuntament de Ciutadella,
D. Josep Moll va renunciar el juliol de 1869 al seu cirrec de mestre nacional de I’escola publica
infantil de Ciutadella. En fou successor Joan Lluis Oliver, qui s’hi va incorporar a Iinici del curs
escolar de 1869-1870.
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la fallida, va obrir la seva propia escola a Ciutadella que, per analogia amb el
model blanenc, anomena Col-legi Ciutadellenc.' El deler d’exercir degudament
a la terra natal el va moure a innovar els métodes educatius. Indagd un metode
que inclogués tots els infants en la dinamica de la classe 1, com a recurs educa-
tiu global, opta per les obres teatrals, no tan sols per Iaprenentatge dels alum-
nes, sind també per interessar els pares en I’educacid dels seus fills. Aquest fou
el motiu pel qual trasllada I’escola, I’any segtient, a un local del carrer de Sant
Cristofol," on hi havia un petit espai on es podien representar obres teatrals.
Lexit de ’escola ana creixent a mesura que el curs avangava.

L’any 1874 obtingué la plaga de mestre elemental a I’escola publica infan-
til de Ciutadella. Comenga, per Benejam, una etapa molt fecunda, tant en el sen-
tit personal com en el professional, no tan sols per les nombroses obres que pu-
blica, siné també perque, al mateix temps, va ser pare d’onze fills.

Es pot afirmar que amb aquest nomenament de mestre s’inicia la seva ¢po-
ca de maxim esplendor. L’estabilitat que li comporta el fet de ser mestre nacio-
nal i, com a tal, funcionari de ’Ajuntament, que posteriorment el nomena fill
illustre, li permeté dedicar moltes hores a la seva tasca de publicista. A aquesta
gpoca pertanyen les millors obres de vessant pedagogica, els llibres més desta-
cats 1 els més difosos; titols com ara La alegria de la escuela (1899), la seva obra
predilecta; La escuela de parvulos y la primera ensenianza, segin el espiritu de la
pedagogia moderna (1882) o Cuestiones transcendentales sobre la enserianza de
adulros (1878) sén fruit de la seva estabilitat professional.

En aquestes obres, s’hi endevina un esperit fondament regeneracionista, és
a dir, la voluntat de canviar Iestructura social, fins aleshores inamovible, mit-
jangant un sistema educatiu innovador i una metodologia activa. Com veurem
més endavant, la seva escola va esdevenir un laboratori pedagogic en queé s’assa-
javen noves formes de dur a terme el procés educatiu. Els llibres que posterior-
ment s’imprimiren amb la seva signatura, sorgiren d’observar la classe i els me-
todes que hi havia aplicat. El seu esperit inquiet I'impulsa a provar nous sistemes
afi d’aconseguir un optim aprenentatge. La continua tasca d’investigacid, refle-
x16 1 observacié fou la font d’1 1nsp1ra01o dels manuals educatius que dissenya.

A més d’aconseguir premis, molts dels seus opuscles educatius van ser
aprovats pel Ministeri d’Instruccié Publica 1 homologats perque poguessin uti-

10. El seu primer Collegi Ciutadellenc I'instal'la al niimero 11 de la placa d’Abastos de Ciutadella.

11. J. CAVALLER PIRIS, Mestre Benejam, Ciutadella, Impremta Moll, 1922, p. 33.

12.  Per trasllat de Joan Lluis Oliver a Mallorca, la plaga de mestre ptblic va ser concedida a
Benejam. Es pot dir que fou, en aquest moment, quan Benejam comenca els tramits per sollicitar el
titol oficial de mestre a la Universitat de Barcelona. Aquesta sollicitud es troba en el seu expedient
academic als arxius historics de ’esmentada institucié.

317



ISABEL VILAFRANCA I MANGUAN

litzar-se en les diverses escoles, publiques 1 privades, en tota la geografia esta-
tal."” Paral-lelament, Joan Benejam instaura una escola d’adults. Aquesta escola
funcionava amb un horari diferent que I’escola primaria. Es funda amb la fina-
litat d’instruir aquells adolescents que, per motius laborals o econdmics, es
veien obligats a abandonar els estudis abans de finalitzar I’etapa escolar. Bene-
jam, amb I’ajut d’algunes iniciatives privades de la industria del calgat, inicia aques-
ta experiéncia a fi de pal-liar les mancances del sistema educatiu. L’any 1884, en
El Magisterio Balear,"* aquesta primicia aparegué com a noticia. Aixi s’anuncia:

La iniciativa individual acaba de realizar en Ciudadela de Menorca, segtin nos
participa un inteligente suscritor y querido amigo nuestro, lo que la ley no ha po-
dido cumplir.

Sabido es que en Espafia la ensefianza obligatoria es una frase nominal, un
precepto sano. Pues bien, hace pocos dias, lleg6 a aquella ciudad procedente de La
Habana un apreciable sujeto, don Antonio Vila, y enterindose de que la mayor
parte de los nifios a una edad prematura, ingresaban en los talleres de calzado, cuya
industria, por la gran explotacion, ocupa las tres cuartas partes de la industria obre-
ra; observando el abandono en que se tenia la primera ensefianza, ha conseguido lu-
chando con denuedo, que todos los fabricantes se asocien a la idea de no admitir en
sus respectivos talleres obreros sin haber cumplido diez y ocho afios, que no sepan
leer, escribir y contar, o no acrediten que asisten a una escuela.

Al efecto, ha creado una escuela matinal para jovenes obreros, que funciona
de seis a ocho de la mafiana, bajo la direccidon de D. Juan Benejam secundado por
tres auxiliares, y donde reciben ensefianza doscientos alumnos con que se inaugu-
16 la clase el cinco del corriente.

Nuestra enhorabuena al Sr. Vila y a la juventud en cuyo beneficio se instala
esta utilisima institucidn.

Reciba también con el Sr. Benejam la del Magisterio Balear. (SIC)

Ja abans, el 1878, Benejam havia teoritzat la manera de dirigir una escola
d’adults. En ’obra Cuestiones transcendentales sobre la enserianza de adultos,
que li va mereixer un premi en un certamen de Granada el mateix any, expres-
sa la seva voluntat de distanciar la metodologia de I’escola primaria de la d’a-
dults, perque, en I'una i en Ialtra escola, les necessitats sén molt distintes 1 els
alumnes manifesten interessos molt diferents. Altrament, a més de la tasca duta
a terme com a professor de I’escola infantil de Ciutadella, participa en ambdds

13.  Un exemple és el cas de les Lecturas educativas para ambos sexos (1o y 20 grado), un lli-
bre aprovat per I'autoritat eclesiastica ’any 1888, recomanat per diverses juntes d’instruccié publi-
ca i premiat a la Primera Exposicié Nacional Pedagogica.

14.  El Magisterio Balear, nim. 35 (30 d’agost), Palma de Mallorca, 1884, p. 5.
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Congressos Nacionals de Pedagogia, el primer ’any 1882, amb seu a Madrid, 1
el segon a Barcelona, el 1888. En el primer, que va comptar amb la participacié
de tots els membres de la Institucion Libre de Enserianza 1 que coincidi amb la
presentacid 1 la inauguracié del Museu Pedagogic Nacional a carrec d’en M. B.
Cossio, s’hi aprovaren unes quantes obres de Benejam perque se’n pogués fer us
a les escoles de I’estat. Va ser, precisament, en aquest congrés, en qué el mestre
tingué ’oportunitat d’escoltar els institucionistes. El liberalisme 1 I’esperit reno-
vador d’aquests intel-lectuals va deixar fonda empremta en el seu pensament.”
Més endavant, com Colom'® afirma, va mantenir contacte amb Giner de los
Rios, amb qui intercanvia una série de manuals educatius.

Va ser en el Segon Congrés Nacional Pedagogic —celebrat a Barcelona—,
on la seva participacié féu resso entre els mestres espanyols. La seva intervencié
fou molt aplaudida puix sabé expressar publicament les seves inquietuds com a
mestre 1 denuncia els mals 1 les limitacions del sistema educatiu de ’época, 1 les
mancances que ell havia descobert en la seva tasca quotidiana docent. El clam
del public fou del tot aprovatori. Amb aquesta ponéncia es guanya la conside-
raci6 i estima de molts mestres catalans, especialment barcelonins.

No va ser aquesta ’tinica conferéncia de Benejam. D’entre les seves inter-
vencions publiques, mereix destacar-ne la que pronuncia a la inauguracié del
curs 1911-1912 de I’Ateneu Cientific de Mad, que titula «Somos hoy mejores
que ayer»."” Va retre homenatge a Pere Cortés, després del seu traspas, i també
a Francesc Netto, fundador de la primera associacié mutualista de Ciutadella.
També, féu bastants conferéncies a Palma, una el juliol de 1901, al Centre del
Magisteri, amb el titol Ensesianza de varias asignaturas."® Culmina les seves in-
tervencions publiques, ja jubilat, al paranimf de la Universitat de Barcelona,
P’octubre de 1917, amb una conferéncia titulada La primera ensefianza bajo un
nuevo aspecto.” A les nombroses conferéncies, cal afegir a la seva llista de me-
rits la incansable divulgacié de revistes educatives a través de tota la geografia

15.  Val a dir que tot i que Benejam no fou un krausista ortodox, manifestd una clara ascen-
decencia d’aquest corrent filosofic. Les concrecions educatives practiques que I'institucionisme pro-
posa, foren adoptades pel mestre menorqui i les desenvolupa a la seva escola. Les llicons de coses, les
excursions escolars, els treballs manuals o el museu escolar, sén exemples d’aquesta aproximacié al
racionalime harmonic, que és propi del krausisme.

16. A.J]. CoLoM CANELLAS, «Les idees pedagogiques de Joan Benejam a través dels seus es-
crits “mallorquins” (segle X1X)», a Revista de Menorca, vol. 1, Maé, 1996, p. 29-42.

17.  Aquesta conferéncia es va publicar a la Revista de Menorca, ’any 1911, p. 327-342.

18. Lesmentada intervencié pot llegir-se a El Magisterio Balear, nim. 30, any XXIX (26 ju-
liol), Palma de Mallorca, 1901.

19. Aquesta conferéncia es va imprimir com a proleg del llibre Enserianza de la vida del ma-
teix autor, publicat ’any 1918 per la impremta de la vidua de Salvador Fabregas, a Ciutadella.
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espanyola, una feina que mostra, a més a més de I’interés per la renovacié cons-
tant dels seus metodes 1 la difusié de les investigacions, un fervor incansable a
contribuir a la millora professional del gremi dels mestres. Durant molts anys 1
pels nombrosos subscriptors que les rebien i les llegien, Benejam va publicar re-
vistes educatives amb titols tan suggerents com La enserianza racional (1888-
1889), El buen amigo (1900-1904), Alma de maestro (1915- 1916), La escuela y
el hogar (1906-1909) o La escuela practica (1894-1895).

El titol de la primera revista va fer que alguns autors, sense aprofundir gaire,
incloguessin Joan Benejam en la linia de I’escola racionalista —el moviment sorgit
com a consequiencia de I'Escola Racional de Ferrer 1 Guardia. Aixd, tanmateix, no
és possible per cronologia car Benejam s’avanga uns quants anys al pedagog anar-
quista. D’altra banda, el pensament de Benejam no segueix rutes anarquistes, sind
més aviat un ensenyament racional, programat, estudiat i dut a la practica sobre la
base d’un pensament no tan llibertari com el que es practicava a I’Escola moderna.
Un dels punts en qué Benejam dissentia era en la practica de ensenyament reli-
gios, que el corrent racionalista renunciava per no oprimir el pensament lliure.”

Després de la seva jubilacid, esdevinguda I’any 1912, Benejam se’n va anar
a Cuba per reunir-se amb alguns dels seus fills que hi residien. A ’'Havana, Be-
nejam exerci el magisteri, perd aquesta vegada en un centre cultural d’ensenya-
ment no formal. No va quedar-s’hi gaire temps, lluny de la seva enyorada Ciu-
tadella, on va tornar el 1914, després d’una estada de dos anys.

En la seva darrera etapa de jubilat, esperonat encara pel seu deler regene-
racionista, es va dedicar a la politica i va esdevenir regidor de I’Ajuntament de
Ciutadella fins a I’any 1922, en qué mori.

Després de la seva mort, els homenatges ptblics a la seva persona i obra fo-
ren constants. Els menorquins de la Repuablica Argentina li van editar un Ili-
bre,”' en queé feien palesa ’admiraci6 pel personatge. I’ Ajuntament de Ciutade-
lla el nomena fill il-lustre de la ciutat. El juliol de 1922, pocs mesos després de
la seva mort, s’imparti un seminari sobre la seva obra a I’Escola normal de Bar-
celona. Aquest homenatge el dirigi Jeroni Solsona Pallerols,” amic incondicio-
nal del mestre 1 gran simpatitzant de la seva obra.

20. Vegeu A. Novoa; C. VILANOU, «Francesc Ferrer (1859-1909)», a J. HOUSSAYE, Quinze
pedagogs: La seva influéncia avui, Barcelona, Universitat Oberta de Catalunya, 1995, p. 93-113.

21. Diversos autors, Homenaje al maestro Benejam, Cordova (Republica Argentina), 1923.
Entre els promotors de I’homenatge destaca Antoni Cursach, conegut ciutadellenc a I’Argentina.

22. A la conferéncia de Jeroni Solsona Pallerols, digué que «un eximio maestro espafiol con-
temporaneo, D. Juan Benejam y su libro La alegria de la escuela», fou impartida per als alumnes de
I’Escola Normal de Barcelona, el 27 d’agost de 1922 1 es va publicar a la Revista de Menorca, I’any
1923, tot i que també sorti en fascicles durant tot I’any.
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2. UNA VIDA CONSAGRADA A CEDUCACIO

Benejam, durant tota la vida, demostra un gran esperit regeneracionista que
el dugué a examinar, observar 1 provar de millorar, en tot moment, la seva prac-
tica educativa. Aquesta inquietud de combinar la reflexié amb I’accié el mogué
a teoritzar el saber de I’experiéncia que amb la prictica que anava adquirint. La-
nalisi transversal de la seva obra s’ha d’emmarcar, doncs, dins d’aquestes dues
coordenades, la nova visié teorica contrastada amb 'experiencia practica. Val a
dir, tanmateix, que en la seva obra publicada informa de la manera com orga-
nitza ’educacid, els espais, I’aula, els aprenentatges, ’horari escolar, etc. Aquest
fet permet esbossar, amb fidelitat, el quadre de la seva tasca pedagogica. Des de
moltes perspectives, Benejam és hereu de la cultura il-lustrada iniciada a finals
del segle xviir i fermentada durant el x1X.

3. CRITICA A LENSENYAMENT TRADICIONAL

L’ideari pedagogic de Benejam es basa en una critica al sistema educatiu
tradicional. Per comengar a discutir al voltant de les innovacions que Bene]am
va introduir en materia educativa i1 per entendre’n I’esperit regeneracionista
plasmat en els seus escrits, cal iniciar aquest estudi per la denincia que el ma-
teix autor fa de l'ensenyament tradicional.

En diverses ocasions, Benejam denuncia la memoritzacié que les practiques
de la «vella educacié» promovien. Larticle titulat «Influencias de antafio» és un
bon exemple d’aquesta critica. Aixi, 'autor ciutadellenc afirma que «las leccio-
nes de memoria son para el nifio un motivo de disgusto y la pr1n01pal causa de
su retraimiento en los asuntos escolares, porque malogran sus inocentes juegos
y desbaratan los frivolos planes que concibe para su salida de la escuela. Haga-
mos memoria y se nos presentaran de relieve aquellas escenas infantiles con to-
das sus pueriles alternativas».”

A més de manifestar un profund desacord amb la pobresa del sistema tra-
dicional, que només potencia la memoritzacid, I’autor menorqui argiii contra
’abis que es feia dels manuals escolars. Hi ha molts mestres que s’avenen a un
manual i no saben rompre els limits del coneixement encotillat, anul-lant aixi
tota mena d’espontaneitat en el procés educatiu, tant del mestre com de I’alum-
ne. Ho expressa amb exactitud, dient que «el libro es un medio, un auxiliar en

23. Joan BENEJAM, «Influencias de antafio», a EI Magisterio Balear, nim. 19, any v (12 maig
1887), Palma de Mallorca, p. 145-147.
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la ensefianza, pero jamis el alter ego con respecto al maestro. Este es el texto
vivo; aquel el texto muerto. No debéis adaptar vuestro método al libro, sino el
libro a vuestro método».”*

En una analisi transversal de 'obra de Benejam podem veure que ell va in-
sistir en P'apel-lacié als mestres perqueé innovessin, perqué progressessin. Fidel
krausoinstitucionista, antropologia 1 educacié van estretament lligades a ’obra
de Benejam. L’home es configura dintre de Déu i la seva vida ha de ser un per-
feccionament constant cap a la transcendéncia. Aixi es dedueix que el mestre
s’ha de perfeccionar, ha d’anar assolint la semblanca a Déu, sempre dins els li-
mits de la humanitat. D’altra banda, aquesta constant interpel-laci6 al mestre con-
té, implicitament, una critica als professors que no tan sols s’han aturat en els
seus metodes magistrals, siné que, a més a més, han renunciat al progrés educa-
tiu. En aquest sentit, Benejam va afirmar el segiient:

El hombre estd llamado a buscar la verdad y a practicarla dentro de los limi-
tes de su imperfeccién. Su vida entera debe ser una gimnastica intelectual y moral;
y como un progreso llama a otro, de aqui una marcha incesante hacia la perfeccién.

Concretando la tesis diremos que en materia de ensefianza no se ha pronun-
ciado la tltima palabra. El maestro que descansa en la bondad de sus métodos y
procedimientos se equivoca.”

Hom percep, en el paragraf anterior, una gran intransigeéncia envers els
professors tradicionals. Els vells escolasticismes que impregnen I’ensenyament
tradicional tenen un efecte «reproductor» de la societat. A ’escola, les classes
dirigents hi veuen afavorida la seva cultura familiar, en detriment de les clas-
ses populars que queden marginades d’aquesta «cultura escolar». Lensenyament
tradicional no facilita el raonament dels educands, no facilita la construccié d’u-
na personalitat critica i racional 1, doncs, no afavoreix la regeneracié social mit-
jancant ’educacié. Es, per aixo, que I’esperit regeneracionista de Benejam I’o-
bliga a innovar metodes que desenvolupessin la capacitat de raciocini i que donessin
aixi, a les classes populars, la possibilitat d’emancipaci6 1 ascens social.

En els seus dltims dies, Benejam recorda amb nostalgia les dificultats que
li va crear el seu esperit reformista 1 inconformista manifestat en I’ experlmenta—
ci6 de pedagogies innovadores. L’educacié tradicional es considera eficient i
efectiva, 1 tanmateix no aconsegueix res més que omplir la memoria de concep-

24. Joan BENEJAM, La alegria de la escuela, Ciutadella, Impremta i Llibreria de Salvador Fa-
bregues, 1899, p. 65.

25. Joan BENEJAM, La alegria de la escuela, Ciutadella, Impremta i Llibreria de Salvador Fa-
bregues, 1899, p. 13-14.
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tes vagues que, a més de no ser compresos, impregnen I’enteniment de coneixe-
ments estancs, aillats 1 buits de significat. En aquest sentit, Benejam va escriure:

Todos los sentimientos de las pasadas generaciones de maestros tienen toda-
via carta de naturaleza en nuestras escuelas. Conservamos, hasta la médula de nues-
tros huesos, substancias morbosas del escolasticismo de las pasadas centurias.

Y lo peor es que sucumbimos a las exigencias del vulgo, nos adaptamos al
gusto de las familias, como si no tuviéramos criterio propio ni confianza en nos-
otros mismos.

Recuerdo perfectamente mis afios juveniles de maestro. jCudnto hube de lu-
char por sacar a flote mis convicciones!

Aquello de desterrar el papel cuadriculado y los eternos palotes para ensefiar
la formacién de las letras; aquello de eliminar el tratadito de gramitica y de arit-
mética para someter la teoria a la prictica en estas materias para evitar la ensefian-
za libresca, me ocasiond sendos disgustos y hasta se lleg6 a dudar de mi suficien-

cia.?

Com veiem en el fragment literal, no van ser pocs els obstacles amb que
’autor va topar per exercir un magisteri allunyat del convencional. Segons ell,
’educacié és la creixenca harmonica de totes les facultats de I’home,” i no tan
sols de la memoritzacid; I'inica facultat que I’ensenyament tradicional desenvo-
lupa. I és precisament perque I’educaci6 té, per Benejam, un aspecte més inte-
gral 1 totalitzat, que ell renuncia a un ensenyament magistral, car només afavo-
reix la memoritzacid.

Leducaci6 integral per la qual Benejam es decantd, té una clara ascendén-
cia krausista. Giner de los Rios ja va fer palesa la necessitat d’educar a I'infant
en detriment d’instruir-lo. La instruccid, segons Giner, només té en compte |’as-
pecte memoristic. Cal que I’escola faci homes, 1 no només persones que repetei-
xin de memoria les llicons donades pels mestres. Aixi ho manifesta Giner:

Lo que Espafia necesita, y debe pedir a la escuela no es precisamente hombres
que sepan leer y escribir; lo que necesita son hombres, y el formarlos requiere edu-
car el cuerpo tanto como el espiritu y tanto o més que el entendimiento, la volun-
tad. La conciencia del deber, el espiritu de iniciativa, la confianza en si mismo, la
individualidad, el caricter y juntamente con eso la restauracién del organismo cor-
poral, tan decaido por causa del desaseo, del exceso de trabajo y la insuficiencia de

26. Joan BENEJAM, El problema educativo, Ciutadella, Impremta i Llibreria de Salvador Fa-
fregues, 1910, p. 14-15.

27. Joan BENEJAM, «Cuestiones transcendentales de la ensefianza de adultos», a EI Magiste-
7io Balear, any VI (26 octubre 1878), Palma de Mallorca, 1900, p. 2.
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alimentacidn; tal debe ser, en aquello que corresponde a sus medios, el objetivo de
la escuela nueva.”®

Podem afirmar que Benejam constitueix un clar precedent del moviment
d’Escola Nova, que tant de ressd va tenir a la darreria del segle X1x i en el pri-
mer ter¢ del XX, tant a Europa com a Catalunya i Espanya. En el segiient apar-
tat, es veu de quina manera el pedagog ciutadellenc concreta, en les seves prac-
tiques quotidianes, aquesta voluntat regeneracionista de les metodologies educatives.

4. UNPRIMER PAS CAP A PENSENYAMENT ACTIU

Segons el nostre parer, Benejam pot ser reconegut com un dels antecessors
de la metodologia activa que, a la darreria del segle XIX es va desenvolupar pel
continent europeu. El moviment d’Escola Nova té les seves arrels en la pedago-
gia naturalista de Rousseau. Aquest corrent pretenia substituir els vells metodes
pedagogics de 'anomenada escola tradicional”. Els autors que van proclamar la
metodologia activa van sorgir simultaniament en diversos paisos en el darrer
ter¢ del segle XIX; pertanyien a aquest moviment Decroly a Belgica, M. Mon-
tessori a Italia, J. Dewey als Estats Units, Kerschensteiner a Alemanya, i Fe-
rriere i Claparede a Suissa. En data primerenca, el mestre, avangant-se a aquests
autors, pretengué trencar amb la passivitat de les llicons magistrals. La legitima-
ci6 d’aquest principi la trobem emmarcada dins el seu concepte d’educacid.

Com abans s’ha dit, segons el mestre ciutadellenc, ’educacié és la creixen-
ca harmonica de totes les facultats de ’anima. Des d’aquesta perspectiva s’intueix,
novament, que Benejam se submergia a la tendeéncia krausista® i, fins i tot, ro-
mantica. Aixi explica en un altre moment com s’ha de desenvolupar ’educacié
integral, quins aspectes ha d’englobar o potenc1ar «el individuo bajo el triple
aspecto de su naturaleza debe ejercitar sus 6rganos y sus miembros en el ejerci-
cio; su entendimiento en la indagacidn de la verdad; su conciencia en la pricti-
ca de la virtud».”

28. F. GINER, «El problema de la educacién nacional y las clases productoras», a Educacion
y ensenianza: Obras completas, vol. X11, 1900, p. 243.

29. Tant per Giner com per Cossio, I’educacié ha de desenvolupar totes les facultats de I’a-
nima, perd il-lustrades per la raé. Per aprofundir en aquesta qiiesti6, vegeu ROZALEN, Los funda-
mentos filosdficos de la Institucion Libre de Enserianza (el armonismo integrador de Giner y Cos-
si0), Madrid, Universitat Complutense de Madrid, 1991, p. 349-1023.

30. Joan BENEJAM, «Cuestiones transcendentales de la ensefianza de adultos, 11», a E/ Ma-
gisterio Balear, nim. 43, any VI (26 octubre 1879), Palma de Mallorca, p. 9.
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La concepci6 tripartida benejamiana de ’home exigeix que I’educacid des-
envolupi aquests tres aspectes: el cos —I’educaci6 fisica i la gimnastica—; I’en-
teniment —les [/icons de coses—; 1 finalment la consciencia —I’educacid religio-
saimoral. La combinaci6 d’aquests tres aspectes composen lai 1ntegr1tat humana.
Cal, doncs, una metodologia que afavoreixi la creixenga harmonica —és a dir, a
I'unison— 1 coherent de tots tres elements. Ltinica metodologia que possibilita
aquesta creixenga integral és ’ensenyament actiu, car exigeix la implicacid de to-
tes les facultats de ’home en I’aprenentatge. El nen ha de ser actiu en la cons-
truccié del coneixement. Aquesta activitat requereix la comprensié del que fa,
I’exercici de la intel-ligéncia 1, en darrer terme, la memoritzacié. Ell mateix ho
argumenta d’aquesta manera:

Hasta ahora nos hemos referido principalmente a la accién del maestro en pun-
to a la ensefianza, faltindonos discurrir, por consiguiente, sobre la accidn del nifio,
puesto que él debe ser el principal factor de su propia educacién.

Es menester que el nifio obre por su cuenta, una vez excitado y dirigido por
el maestro; es menester algo de esfuerzo propio, de trabajo personal, y en ello se
funda lo que llamamos mérodo activo, porque estimula la actividad del nifio con el
desenvolvimiento de todas sus fuerzas.

Por manera que el método activo no se limita a ejercicios de inteligencia, sino
que abarca el individuo por entero, porque por entero vive y por entero se mani-
fiesta.

Asi es que, ademds de la inteligencia, debe trabajar la voluntad y el senti-
miento, como deben trabajar también los érganos: todas las energias animicas y
corpéreas caen bajo el dominio de dicho método.”

Amb aquesta petita il-lustraci6 de la seva obra predilecta, La alegria de la
escuela, queda, doncs, demostrat que Benejam constitui un antecedent de I’Es-
cola Nova que, més endavant, concretaren autors com Montessori, Decroly,
Dewey o Freinet. S’hi endevina una certa voluntat paidocentrista, és a dir, que
’educand assoleixi el protagonisme que fins aleshores s’havia atorgat al profes-
sor. Cal que I’educand sigui el centre de ’educacid ja que és ell qui esdevé el
principal actor del procés. Aquest és el tret general del moviment d’ensenya-
ment actiu.

La seglient qliestié que sorgeix 1 que provarem d’aclarir a partir d’ara és la
manera com el nostre biografiat concreta, a la practica, aquesta nova manera
de concebre I’ensenyament. Tres son els recursos que va fer servir per afavorir

31. Joan BENEJAM, La alegria de la escuela, Ciutadella, Impremta i Llibreria de Salvador Fa-
bregues, 1899, p. 194.
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P’activisme de ’educand en el procés d’aprenentatge: les llicons de coses, la lec-
tura 1 Vescriptura raonades, 1 el teatre o lescenificacié a 'aula. Aprofundirem,
tot seguit sobre la vessant pestalozziana de Benejam, tot concretant com ho du-
gué a la practica.

5. LA VESSANT PESTALOZZIANA

Es sabut que el pestalozzisme adquiri molta importancia en el desenvolu-
pament pedagogic del segle X1x. Potser, Benejam es pot considerar un seguidor
de Pestalozzi. El que no esta tan clar és si fou per propia iniciativa o bé per in-
fluencia institucionista. El cas és que, amb tot, ’autor menorqui esdevingué un
pestalozzia no solament per la concepcid tripartida de ’educand —el cos, Ies-
perit 1 el cor— sind, a més a més, per la trajectoria de la seva practica aixi com
per defensar ’ensenyament popular.

Malgrat que el segle X1X tingué pedagogies interessants, Pestalozzi fou en-
cara un referent ineludible. Froebel, que intenta superar les practiques del suis,
no aconsegui tan arrelament a Espanya com el pesatalozzisme havia conquerit.”

Benejam, dintre del seu magisteri, incorpora tres de les propostes pesta-
lozzianes: les llicons de coses, el musen escolar 1 els treballs manuals. Aquestes
practiques foren complementaries i constituiren el primer pas envers I’ensenya-
ment actiu.

Les llicons de coses sén un meétode que, partint de la concrecié de ’objec-
te, ascendeix vers ’abstracci6 del concepte. La idea principal d’aquesta metodo-
logia és que el context del nen, el seu entorn real ja conté prou potencial edu-
catiu per no negligir-lo ni encarar-s’hi tinicament de manera teorica. Aixi, els
objectes més propers i familiars son aquells que enceten el dialeg i1 ’elucubracié
que s’hi refereixen 1 permeten construir nous significants associats al primer. No
hi ha res millor que introduir un text seu per explicar en qué consisteixen les //z-
cons de coses.

Para conocer los objetos s6lo en tltimo término debéis buscar la descripcidn.
Porque, ¢como ensefiaréis a los nifios lo que es un rio, si jamds han podido obser-
varlo ni siquiera pintado? ¢Cémo comprenderdn siquiera lo qué es un cubo, si de
antemano no tienen la idea de un dado?

Desengafiaos; para interesar a los nifios es necesario hacer las lecciones mds
vivas y mds pricticas. Es necesario conmover los sentidos.

32. Vegeu, en aquest sentit, obra de J. RU1zZ BERRIO (coord.), La recepcion de la pedagogia
pestalozziana en las sociedades latinas, Madrid, Ensayo, 1998.
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Para esta ensefianza s6lo hay un método y éste es el método natural, el méto-
do por excelencia, el método tnico, porque todos los demds se pueden considerar
como proced1m1entos mds 0 menos artificiosos.

Todas las invenciones que se parten del método natural, pecan siempre de de-
ficientes y oscuras.”

D’aquest text es dedueix que per Benejam, —que segueix el pegagoge
suis— el metode de les llicons de coses no és una imposicié metodologica ni un
procés alie a la natura humana. Les llicons de coses son inherents a la persona
puix constitueixen el meétode natural amb que la mare orienta el fill en el des-
cobriment de ’entorn immediat. Benejam va pretendre que aquest méto-
de s’extrapolés a ’aula perque el nen aprengués a descobrir el seu context
proxim.

Les llicons de coses es basen en I’aprenentatge intuitiu de Pestalozzi (ans-
chauung).”* Els krausoinstitucionistes Giner i Cossio ’adoptaren 1 el defensaren
publicament.” El paper del mestre, dintre d’aquesta proposta, esdevé d’estimu-
lador de I'interés del nen, d’orientador del seu raonament No es tracta d’expli-
car-li magistralment el coneixement, ni d’instruir-lo, siné més aviat deixar espai
pel desenvolupament de la seva imaginacié i fer-lo particip de la propia cons-
truccid. Per aix0, aquest metode és anomenat metode intuitin.

Fet i fet, es tracta de crear un ambient pI‘OplCl per despertar la curiositat del
nen. El professor ha de configurar un espai educatiu agradable 1, alhora, ambits
que despertin la sensibilitat del nen 1 en facilitin I aprenentatge —d’aqui se’n de-
riva la proposta d’un museu escolar. Leducacid estetica és, doncs, un dels prln—
ClplS que componen 'ideari pedagdgic del mestre menorqm Cal que la prime-
ra impremta de [’objecte s’introdueix pels sentits 1 aixi provocar la sensibilitzacid.
El que es vol, en definitiva, és desvetllar la curiositat del nen, perd una curiosi-
tat a ’abast de la comprensid, encara molt neofita.

33. Joan BENEJAM, La alegria de la escuela, Ciutadella, Impremta i Llibreria de Salvador Fa-
bregues, 1899, p. 114.

34. En aquest sentit, Soétard defineix I’anschanung amb les seglients frases: «Tot aprenen-
tatge passa pel sentit 1 ha de restar ancorat a la vivéncia més inmediata dels infants. El coneixement
mateix s’estructura en la forma, el mot i el nombre, perd la relacié amb el mén real continua essent
la garantia d’un aprenentatge que s’arrapa a la necessitat de I’infant, evita la trampa de la verbositat
garantint la maduracid i s’assegura un ancoratge democratic. Permet, encara més fonamentalment,
dinamitzar el desig de saber en relacié amb un mén que no deixa de demanar-lo. Vegeu M. SOE-
TARD, «Johann Heinrich Pestalozzi (1746-1827)», a ]. HOUSSAYE, Quinze pedagogs: La seva influéncia
avut, Barcelona, Universidad Oberta de Catalunya, 1995, p. 53.

35. Vegeu les Actas del Congreso Nacional de Pedagogia, de 1882.
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A partir d’aquest punt de vista, I’escola de Bene]am esdevingué un labora-
tori pedﬂgogzc, a la recerca de noves formes de coneixement, noves formes de
construir el saber individual ja que, com ell diu:

Para proceder con método en las lecciones de cosas es necesario sujetar estos
ejercicios a una pauta uniforme, a un orden de ideas regular y progreswo Al pre-
sentar a los nifios un objeto que ha de someterse a su comprensién, lo primero que
a su vista se ofrece es el color, después la forma, el tamafio y la materia de que se
halla formado. Luego se extiende a su origen, a su fabricacién y a los usos a que se
halla destinado. Si el objeto se presta después a un procedimiento de anilisis se ve-
rifica, entonces, esclarecida como se halla la inteligencia con la luz que del mismo
objeto se desprende.’

Benejam sempre va lluitar per una «educacié democratica», en qué no tot
fossin verbalismes o classes magistrals, sin que s’hi consideressin necessaris es-
pais de debat, en queé el nen desenvolupés el seu raonament tot explicant la seva
vivencia al voltant d’un tema. Aquest tipus de classes dialogiques, amb espais
per la intervencid, van fer que I"alumne complementés el discurs del docent i
participés en la construccié del coneixement.

Paral-lelament a les llicons de coses, 1 complementant la perspectiva intuiti-
va, ens trobem el museu escolar. El museu escolar sorgeix a partir del realisme
intuitiu, és a dir, s’exposen tots aquells estris que han estat objecte de les licons
de coses. Envers la dificultat d’estudiar les coses al seu entorn natural, ’alterna-
tiva plantejada per Benejam és introduir-les a ’escola. Aixo significa posar a I’a-
bast del nen els objectes que puguin estimular el seu raonament autonom. Aixi
ho explica ell mateix:

A ser posible, convendria estudiar la naturaleza en la naturaleza misma, al
igual que la sociedad en presencia de todos los movimientos y en el seno de todas
las instituciones...

Pero, puede el maestro llevar a la escuela diversos objetos, sin necesidad de
comprarlos en su mayor parte, pues el valor pedagdgico de un museo, que es a lo
que venimos a parar, no estd en su coste, sino en su formacién.

Naturalmente que disgregados aquellos objetos del todo arménico en donde
se encuentran, pierden algo de su virtud; pero, peor es carecer de ellos.”

36. Joan BENEJAM, La escuela de parvulos, Ciutadella, Impremta de M. Parpal, 1883, p. 15.
37. Joan BENEJAM, La alegria de la escuela, Ciutadella, Impremta i Llibreria de Salvador Fa-
bregues, 1899, p. 63.
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6. EL TARANNA REGENERACIONISTA

El fi del segle X1x esta marcat per la desfeta colonial que reflecti la deca-
dencia cultural, economica i militar d’Espanya. Amb aquesta angoixa col-lecti-
va, sorgi el taranna regeneracionista, en bona part, adscrit al republicanisme. Els
homes del 98, enfront la fallida colonial 1 la crisi finisecular, posaren I’esperan-
¢a regeneradora a les mans de ’educacié. Aixi, Costa, Giner, Macias Picavea o
Lucas Mallada adoptaren la paraula regeneracid per referir-se al reformisme pe-
dagogic que havia de fer dels joves —els futurs dirigents—, homes de compris
social. Amb paraules de Joaquim Costa, la escuela y la despensa son les claus per
obrir el sepulcre del Cid. Heus aqui, doncs, els eixos vertebradors de ’emanci-
pacié d’Espanya enfront el desencis: 'economia 1 la pedagogia.

Benejam s’adscrivi a aquest corrent amb la publicacié de La alegria de la
escuela —que veié la llum publica ’any 1899—, la seva obra predilecta. En
aquest llibre, sintesi de tot el seu pensament, posa emfasi en ’educacid, com a
«forja» d’homes nous, en detriment del caracter instructiu i dels vells escolasti-
cismes educatius. Seguint el projecte antropologic romantic, I’educacié havia de
desenvolupar totes les facultats propiament humanes guiades per la rad. Bene-
jam, en aquesta direccid, va escriure:

Debéis llevar a esas mentes que os esperan a la conviccidn de la verdad y para
convencer es necesario razonar y para razonar cientificamente, precisa saber des-
menuzar pieza por pieza y presentarlo todo a la vista, palpable, asequible, bien dis-
puesto para ser introducido y asimilado.”®

Altrament, el regeneracionisme assoleix els principis filosofics de la ILE,
incloent el racionalisme harmonic. Lluny de la instruccid, ’educacié ha de des-
envolupar el raonament, com Benejam argiieix al paragraf anterior; aixo és la fe
racional, la ciéncia. El krau501nst1tuc1omsme el moviment adient del regenera-
cionisme, proclama el liberalisme economic, social i cientific. Chome és dins
Déu i a la inversa. Aixi, doncs, neix naturalment bo 1 racionalment Illiure. Per
aix0, des del seu naixement, té inherent la idea del bé. Mitjangant la fe racional,
la ciéncia, sota la llibertat de la consciéncia, ’home ascendeix a la transcendeén-
cia tot perfeccionant-se, sempre dintre els limits de la humanitat.

Dins del projecte regeneracionista, aquesta visié panenteista es referma i
defensa aquesta idea del liberalisme de consciencia i pensament. Nogensmenys,

38. Joan BENEJAM, La alegria de la escuela, Ciutadella, Impremta i Llibreria de Salvador Fa-
bregues, 1899, p. 188.
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el progrés de 'home resta adscrit als limits de la humanitat. Aquesta vessant an-
tropologica I’assoleix Benejam:

Dios estd en todo y todo esta en Dios por inefable y alta manera. Nosotros
no podemos formarnos una idea del Ser Supremo, pero sabemos que existe; como no
podemos formarnos una idea de la luz, y no obstante la vemos irradiar en el es-
pacio; como no conocemos la vida, y sin embargo no podemos dudar de nuestra
existencia. El hombre sélo puede concebir al ser humano y como Dios es el ser di-
vino, su concepcidn es imposible. Pero ese Dios que, aunque no se conoce, mani-
fiestan las flores cuando se entreabren, proclama el mar cuando ruge y atestiguan
miradas de mundos en el espacio; ese Dios que percibe casi el alma estudiosa y con-
templativa como purisimo resplandor sin causa a través del velo de la materia; ese
Dios, debe hacerlo amar el educador a sus educandos, por ser quien es, recordan-
doles que pertenecen al nimero de las criaturas creadas por El y bendecidas, mu-
cho mis que por el temor de honrosos tormentos inconcebibles.”

Per tant, el projecte regeneracionista proposa I’educacié envers els segtients

principis: estimular la racionalitat individual; cultivar el cos i desenvolupar les
inclinacions naturals; cercar la llibertat d’accid 1 1ndagac1o en la recerca autono-
ma de la veritat; suprimir la coaccié externa 1 cercar la immersié del discent al
mon i a la vida. Heus aqui els suposits del projecte pedagdgic del regeneracio-
nisme. U'interés per 'educaci6 integral esdevé el hiatus de la regeneracié per Ie-
mancipacié del pais, redimit per la perdua de les darreres colonies.

Aixi s’ha de submergir el discent a la vida, tot establint un lligam entre ’es-

cola 1 la vida. Ambdds s’han de vincular, perqueé és en la vida on ’home s’ha de
desenvolupar 1 I’escola no pot restar-ne al marge. Benejam defensa aquesta liason:

La escuela es, o debe ser, repetlmos el aprendizaje de la vida: el hombre du-
rante su peregrlnac1on sobre la tierra puede prescmd1r en cierto modo y en muchi-
simas ocasiones de la gramatica y de la aritmética, de la geografia y de la historia:
su destino se halla sujeto a frecuentes vicisitudes y a continuas mudanzas, a conse-
cuencia de los multiples aspectos de la civilizacién presente; pero nunca en ningtin
caso podra prescindir de una constitucién robusta, de un criterio sano y de un co-
razdn ejercitado a la prictica de las nobles virtudes; nunca, en ningdn caso podra
prescindir de todas las fuerzas del espiritu y de todas las energias del cuerpo, para
su constante aplicacién y provecho.®

39. Joan BENEJAM, «La primera ensefianza conforme al espiritu de la pedagogia moder-

na», a El Magisterio Balear, ntim. 42, any X (21 ocubre 1882), Palma de Mallorca, p. 2.

40. Joan BENEJAM, «La primera ensefianza conforme al espiritu de la pedagogia moderna»,

a El Magisterio Balear, nim. 42, any X (21 ocubre 1882), Palma de Mallorca, p. 3-4.
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DLescola ha d’esdevenir, en paraules del menorqui, 'aprenentatge de la vida,
no pot pas restar-ne al marge, més aviat n’ha d’estar a I’aguait. El docent ha de
tenir cura que Ialumne aprengui a afrontar la seva propia existencia. Benejam
fou un home de compromis social, fermament convencut de la regeneracié de la
societat mitjangant I’educacié. Aixi ho pensi 1, a conseqiiencia, aixi ho porta a
terme.

7. BENEJAM, UN MESTRE POPULAR

Fet i fet, Benejam esdevingué un mestre popular. Un mérit notable fou des-
envolupar, en la seva tasca professional a ’escola publica, els principis institu-
cionistes. Al cap 1 a la fi, donades les dificultats politiques del liberalisme krau-
soinstitucionista, la seva tasca pedagogica queda emmarcada en ’ambit privat.
Malgrat tot, aconsegui arrelar la seva proposta a I’escola ptiblica.

Benejam ho féu i esdevingué un mestre pablic d’avantguarda pedagogica.
Per aquest fet, els seus suposits es feren ressd en tota la geografia estatal. No-
gensmenys, la seva proposta constitui un antecedent de I’activisme de I’Escola
Nova. Benejam fou un dels millors autors en la interpretacié de I'ideal pesta-
lozzia, puix mantingué I'idealisme que es pretenia amb la metodologia intuitiva.
A Espanya, la intuicié es dugué a la practica erroniament per influéncia herbar-
tiana; Zulueta féu palesa aquesta dentincia en el seu llibre El ideal en la educa-
cion:

Ya se ha hecho una referencia a la intuicién en Pestalozzi; no es para él un mé-
todo realista sino idealista: no nos sirve para dejarnos impresionar pasivamente por
las cosas sino para formar ideas. Es pues un error convertir la intuicién en una es-
pecie de asignatura a parte, de las «lecciones de cosas», lecciones siempre mas o me-
nos convencionales, cuando debe ser el principio de todas las ensefianzas y el ger-
men de todos los conocimientos.”

En aquest sentit, Benejam ja digué que les llicons de coses eren un meétode
natural a proposit del qual s’establia el coneixement. Bene]am es mantingué fi-
del al pestalozzisme, puix volgué superar la concrecié 1 conquerir I’abstraccié.
No féu de les llicons de coses un convencionalisme, siné una practica que cerca-
va la consolidacié d’una idea. Per aquest motiu, com ho havia estat Pestalozzi a
Suissa, Benejam va ser ’educador del poble.

41. L. ZULUETA, El ideal en la educacién, Madrid, La Lectura, [s. a.].
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Per ambdés motius podem cloure afirmant que I’autor menorqui fou un
mestre popular, sempre preocupat per I’emancipacié de les classes treballadores,
per 'autonomia de I'infant tot desenvolupant el seu raonament.

La vocaci6 educativa de Benejam féu paleés el seu repte humanitzador.
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LA VIA PSICOPEDAGOGICA.
ELS DISCURSOS DELS PROFESSORS
A ESPANYA DES DE 1875 FINS A 1931

Angel C. Moreu!

Universitat de Barcelona

El debat al qual s’assisti, a Espanya, sobre filosofia i ciencia durant el llarg
periode de la Restauracid, pel que fa a psicologia i pedagogia, va discorrer me-
diatitzat per tres elements especifics que el condicionaren. El primer fou el re-
ferent positivista com un dels nuclis tedrics amb més presencia en el debat, que
es desenvolupa davant la gairebé total abstenci6 del tradicionalisme catohc, la
falta de potencial huma i de recursos materials dels neokantians i els biologistes,
il’actitud receptiva d’amplis sectors del krausisme que dona lloc al discurs krau-
sopositivista. El segon element que orienta el debat fou el convenciment, de to-
tes les parts, que I’educacié era la tactica més ttil, I'instrument amb més possi-
bilitats de facilitar uns canvis per obtenir la modernitzaci6 del pafs, uns canvis
que la politica no acabava d’aconseguir; aixd pot explicar la gran quantitat de
politics, juristes i tedrics del dret que orientaren el seu pensament i la seva acti-
vitat cap a terrenys relacionats amb I’educacié. I el tercer element condiciona-
dor, de caracter infraestructural, el constituf la realitat que mostrava una quasi
total absencia de politiques, institucions, installacions, etc., que poguessin do-
nar resposta a les necessitats que la investigacié cientifica necessitava.

Es per tot aixd que, en aquests quasi cinquanta anys d’historia, el punt fort
per I’analisi de les emergents teories psicofisiologiques i els seus efectes en ’am-
bit pedagogic, s’ha de buscar, gairebé exclusivament, en els discursos que es ma-
nifestaren des de les revistes, les editorials i les catedres, més que des dels labo-

1. Angel C. Moreu duu a terme la seva tasca docent i investigadora al Departament de Teo-
ria i Historia de "Educacié de la Universitat de Barcelona, com a professor de teoria de ’educacié
i de politica i legislacié educatives. Ladrega postal és Departament de Teoria i Historia de ’Educa-
cié, Campus de la Vall d’Hebron, pg. de la Vall d’Hebron, ntim. 171, 08035 Barcelona; I’adreca de
correu electronic és amoren@ds.ub.es.
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ratoris. Les iniciatives experimentalistes, a Espanya, durant aquest periode no
van tenir idees ni tradicions ni mlt]ans 1, per tant, tampoc continuitat, excepte
en algunes poques ocasions. Per aixd, diem que les claus es trobaven en els dis-
cursos teorics, 1 a ells dediquem les nostres reflexions en aquest article.

Juntament amb aix0, cal tenir present que la produccié tedrica que s’o-
rientd cap als nous corrents de la psicologia i la pedagogia cientifiques, en pri-
mer lloc, va haver d’aprendre de la produccié forania, fet que va consolidar les
vies anglesa 1 alemanya obertes pels krausistes en el seu intent de diversificar
el tradicional embut frances. Aixd va produir un doble efecte; per una banda, el
que es caracteritza per la recepcié d’alld que es feia en altres paisos, acceptant-
ho de manera acritica; 1, per I'altra, el que obri la possibilitat de realitzar treballs
de sintesi que afavorien ’evolucié o enriquien iniciatives ja existents.

Levolucié del dialeg filosofic després de la consolidacié 1 I’adaptacié del
pensament de Krause, desvetlla la molt important influéncia d’un altre alemany,
el bidleg E. Haeckel (1834-1919), que incorpora al monisme el component evo-
lucionista 1 aixi oferf una versié cientifica positiva pels continguts de la filosofia
idealista del krausisme.” El monisme evolucionista de Haeckel, una de les fonts
d’inspiracié del krausopositivisme, a més a més de contribuir a la consolidacié
de la via alemanya, fou una temptativa més en el cami harmonitzador de la filo-
sofia idealista 1 el mén cientific que, des de diferents posicionaments gnostics,
va remetre a Spinoza o a Schelling,’ tot 1 que el rigor dels plantejaments de la
ciencia i la filosofia positives va fer que, en aquell moment, fossin molt arriscats
els exercicis de sintesi en aquest sentit.

2. La recepcié de I'obra de Haeckel a Espanya comenca aviat, el 1878, amb la Historia de
la creacion natural o doctrina cientifica de la evolucion, Madrid, J. C. Conde, 1878-1879, 2 v. Pero,
I’obra que significa una torsid, entre altres, cap als components cientificopositius pel krausisme va
ser Morfologia general de los organismos. En el proleg d’aquesta obra, el seu traductor, Salvador
Sanpere i Miquel, destacd aquesta relaci6 d’influencia entre el monisme evolutiu del naturalista ale-
many i la tradicid krausista espanyola que busca vies d’acostament al positivisme. Resulta pertinent
en aquest punt recordar que Haeckel arriba al monisme a través de la investigacié biologica; vegeu
E. HAECKEL, Morfologia general de los organismos, Barcelona, Barris i Cia, 1887.

3. Haeckel, decantant-se cap a Goethe, afirma contundent que «la matéria no existeix mai,
no pot obrar mai sense I'esperit i esperit sense la materia. Ens atenim fermament al monisme pur,
sense ambigtiitat, de Spinoza», segons es pot llegir a Los enigmas del Universo, Valencia, Sempere,
1903, p. 26. Pel que fa a Schelling, no s’ha d’oblidar la seva influéncia en la fisiologia alemanya, exer-
cida des de la revista que coeditava amb A. F. Markus, titulada Jahrbiicher der Medizin als Wissens-
chaft. Anterior a Bernard, el fet que el nom d’aquesta revista faci referéncia a la medicina com a
ciéncia no és accidental. Com ja se sap, en la seva filosofia de la natura, Schelling parla de la medi-
cina com «la corona i la flor de les ciencies naturals».
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Pel que fa a la via anglesa, aquest periode contempla una intensificaci6 de
la relaci6. La primera preseéncia 1 influéncia de ]eremy Bentham (1748-1834)
en la vida politica d’Espanya, durant la primera meitat del segle X1X, obri les
portes a ’entronitzacié des de 'institucionisme de dos autors anglesos: Charles
Darwin (1809-1882), professor honorari de la ILE des del seu inici; 1 Herbert
Spencer (1820-1923), autor de ’obra Educacion fisica, intelectual y moral, que
es va introduir a Espanya molt aviat amb una gran repercussi6 en ’entorn del
reformisme educatiu.” Per altra banda, la promocié des de la pedagogia institu-
cionista d’estils 1 ambients educatius com la relacié propera dels alumnes amb
els catedratics, aixi com la introduccié de les competicions esportives a I’estil de
les escoles angleses d’alt nivell, etc., van ser alguns dels elements que mostraren,
tant en els continguts com en les formes —pensem en Pestil pedagogic dels pro-
fessors de la ILE—, aquesta intensificacié de la via anglesa.

El contrapunt d’aquests fets es troba en la tardana recepcié d’Alexander
Bain (1818-1903), autor de I’obra fonamental titulada Education as a Science (Lon-
dres, 1872), a través de la qual aquest pedagog anglés va establir les bases per I’a-
plicacié del metode cientific a ’educacid, fins aleshores considerada com un art.
L’obra de Bain va estar present a les prestatgeries d’algunes biblioteques d’esco-
les normals en la versi6 anglesa o en la traducci6 francesa de Compayré. Pero,
la versié castellana no arriba fins a 'any 1915, més de quaranta anys després de
la seva publicacié a Londres.”

Les possibilitats d’accés a aquesta triple via francoanglogermana animaren
a més d’un filosof de I’entorn krausoinstitucionista a embarcar-se en el viatge
prometedor del krausopositivisme, que havia de tenir una fertil producci6 en el
camp de la psicologia i la pedagogla, 1, per tant, aquest fet ens obliga a fer-hi re-
feréncia, una especml atencié en aquest article, en la majoria dels casos profes—
sors d’universitat, d’instituts d’ensenyament mitja o d’escoles normals. No és
necessari recordar que la psicologia s’estudiava a la secundaria 1 que disposem,
per tant, d’'una important série de manuals sobre aquesta materia, alguns de gran
influéncia entre les generacions d’estudiants, que s’encarregaren de la consoli-
dacié del discurs psicopedagogic durant la dictadura primorriverista 1 la poste-
rior etapa republicana.

4. Aquesta obra, des de la seva primera edicié espanyola, el 1879, ha estat editada —com la
majoria de les obres de Spencer— en numeroses ocasions, tant a Espanya com a America, traduides
per Siro Garcia del Mazo, Eduardo Zamacois, Adolfo Posada i Unamuno.

5. A.BAIN, La ciencia de la educacion, Madrid, Artistica F. Beltran, 1915, traduccié de Do-
mingo Barnés. Per la seva part, Rufino Blanco parla d’una possible edicié valenciana de I’any 1888;
vegeu R. BLANCO, Teoria de la educacion, Madrid, Sucesores de Hernando, 1912, p. 13.
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1. EL KRAUSOPOSITIVISME PSICOPEDAGOGIC

Fem referéncia, en primer lloc, a la generacié d’autors nascuts cap a la mei-
tat del segle X1X, anomenada per alguns autors com la generacid rebel 1 que nos-
altres anomenem la generacid de referéncia, ja que ens hem de referir de la ma-
teixa manera a les generacions anterior 1 posterior a ella, simplement com un
criteri ordenador del discurs més enlla de les teoritzacions sobre generacions, que
—pensem— desvirtuen la reflexié i de les que, per tant, no som molt partidaris.
Molts dels autors d’aquesta generacié de referéncia, principalment professors
educats a ’entorn del krausisme, realitzaren la sintesi entre el positivisme 1 el
krausisme, seguint vies ja esbossades per alguns dels seus mestres, principalment
Francisco Giner de los Rios (1839-1915) 1 Nicolds Salmerén (1836-1908). Les
seves obres més representatives sobre el tema que tractem s’editaren en el peri-
ode d’entre segles i, en elles, els autors intentaren harmonitzar el producte de la
seva formaci6 universitaria amb les noves aportacions que es van produir a Eu-
ropa. El resultat fou —ja s’ha comentat— el disseny d’un nou espai de reflexié
que Adolfo Gonzilez Posada (1860-1944) anomena krausopositivisme, I’any 1892,
en un article publicat al Boletin de la Institucion Libre de Enserianza (BILE).®

1.1. EL PAPER PRECURSOR DE GINER I SALMERON

La psicologia era 'ambit que millor mostrava en aquell moment les possi-
bilitats del metode cientific 1, en el cas espanyol, on més paleés es feia el contrast
amb el discurs escolastic tradicional. No s’ha d’oblidar, per altra banda, la base
psicologica que presenta I’estructura de la metafisica de Krause, la metodologia
analitica que necessitava un determinat coneixement del jo; arran d’aixo, I'estudi
de la psicologia fou la base de les manifestacions intel-lectuals dels krausistes. En-
cara més, ’aposta que, des del grup krausista i altres col-lectius partidaris del can-
vi, s’havia fet per la via pedagdgica, converti la natural projeccié de la psicologia
cientifica, en els ambits de la pedagogla, en quelcom d’un particular interes a
Espanya, 1 la seva practica, promocw 1 divulgacié fou seguida no només per fi-
losofs, psicolegs 1 pedagogs, sind també per politics, socidlegs, juristes 1 metges.

Pero, I’evolucié cap al krausopositivisme es comenga a observar ja en al-
guns textos d’autors krausistes anteriors a aquesta generacid referencial, de que
parlavem. Es el cas de Salmerén i Giner. D’aquest darrer, la famosa segona edi-

6. A. GONZALEZ POSADA, «Los fundamentos psicolégicos de la educacién segtin el Sr. Gon-
zélez Serrano», a BILE, vol. xv1, 1892, p. 1 i seglients; p. 17 1 seglients.

344



LA VIA PSICOPEDAGOGICA

ci6 de les Lecciones sumarias de psicologia (Madrid, 1878) —obra amb la qual
col-laboraren el jurista i catedratic de la valenciana Facultat de Dret, Eduardo
Soler Pérez (1845-1907), 1 Alfredo Calderén Arana (1850-1907), primer catedratic
de Bioquimica a la Facultat de Cieéncies madrilenya—" mostra aquella actitud
del mestre per seguir de prop la trajectoria de I’especulacid i ’experimentacid de
la psicologia fisiologica. Els seus alumnes ho confirmen al constatar de quina
manera encoratjava el mestre:

[...] todo esfuerzo que tendiese a hacer progresar los estudios psicoldgicos, par-
ticularmente en aquellos aspectos que mostraban relacion con la pedagogia. Sus
discipulos, le hemos oido citar en su clase y en sus conversaciones, con pleno co-
nocimiento, los resultados de la psicologfa novisima.®

Per la seva part, Salmeré6n fou P'introductor a Espanya de I’aleshores pole-
mic John William Draper (1811-1882), autor d’un text titulat Historia de los
conflictos entre la religion y la ciencia, que fou un punt de referéncia, un objec-
te de culte o una pedra d’escandol, segons els casos, en el procés entronitzador
de les idees del positivisme a Espanya.” En la seva obra i en les seves classes, Sal-
merén esbossava la necessitat d’harmonitzar la rad i ’experiéncia, i destacava la
psicologia com una «pega d’unié6 entre les dues tendencies».'® Aixo vol dir que
el krausopositivisme es dona a coneixer cap al 1875, si tenim present que aques-
ta evolucié es manifestava en forca professors krausistes de la primera genera-
ci6 o en alguns textos que van apareixer en aquestes dates."

1.2.  UN DEIXEBLE AVANTATJOS DE SALMERON

Es pot afirmar que el discurs krausopositivista s’ordeix a I’obra dels dei-
xebles més brillants de Salmerén. I és aqui on hem de fer referéncia a ’obra

7. F. GINER DE LOS Ri0S, Lecciones sumarias de psicologia. Obras completas, vol. 1v, Ma-
drid, Espasa Calpe, 1978, 2a edici6.

8. J. V. VIQUEIRA, La psicologia contempordnea, Barcelona, Labor, 1930, p. 51.

9. J. V. DRAPER, Historia de los conflictos entre la religion y la ciencia, Madrid, Ricardo Fe,
1885, 2a. edicié.

10. N. SALMERON, «Prélogo», a H. GINER DE LOS Ri0s, Filosofia y arte, Madrid, Minuesa
de los Rios, 1878, p. XIIL.

11.  Com a exemple, hi ha un text de Salmerén i d’un acabat d’estrenar catedratic, Gonzélez
Serrano, que acompanya I’edicié espanyola d’un krausista de la linea francobelga; vegeu N. SALME-
RON 1 U. GONZALEZ SERRANO, «Apéndice», a G. TIBERGHIEN, Ensayo tedrico e historico sobre la
generacion de los conocimientos humanos, Madrid, F. E. Centeno.
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d’Urbano Gonzilez Serrano (1848-1904), possiblement el més genui represen-
tant del krausopositivisme 1 I’autor més destacat en aquestes primeres etapes
de la construccié de ’entorn psicopedagogic, al qual aporta una fonamenta-
ci6 tedrica de gran interés de la qual no sabem si va tenir continuitat. La filo-
sofia de I’educacié 1 la psicopedagogia d’aquest autor, com la gran majoria de
les aportacions que consolidaren el gir cap a posicions krausopositivistes, re-
sulten dificilment encaixables en un sistema, escola o corrent. La seva obra és
original 1 creativa, sense allunyar-se de les complexes coordenades tedriques
que configuraren el panorama de la ciéncia 1 el pensament europeus de la seva
epoca.

Tot1la seva prematura mort, Gonzalez Serrano deixa una extensa obra, pro-
ducte d’una vida dedicada a la reflexid, a la practica docent en la catedra de psi-
cologia, logica i etica de Iinstitut madrileny de San Isidro, i a P'estudi —els seus
amics recorden la seva sessié diaria a la biblioteca de I’Ateneu. Perod, contraria-
ment al que vaticinaren amics 1 coetanis, la seva obra no va tenir la repercussié
posterior que semblava mereixer. No coneixem edicions posteriors dels seus 1li-
bres, ni és un autor citat en la literatura psicopedagogica posterior.?

Per a I’anilisi de la seva posici6 psicopedagogica, fem referéncia, en un pri-
mer moment, a les seves consideracions en relacié amb els problemes que origi-
na la nova psicologia; analizem després la seva posicié sobre els elements que
van intervenir en el procés educatiu; i acabem destacant la seva critica a alguns
dels errors amb que s’enfronta el tema del canvi en 'educacié durant aquest pe-
riode d’entre segles. Lobjectiu és, en aquest cas, descobrir elements no molt co-
neguts que formaren part de 'oferta teorica autdctona en els inicials processos
de construccié d’aquest nou entorn educatiu, que apostava clarament pels as-
pectes psicopedagogics de Ieducacid, a vegades des de la irreflexi6 1 I'aplicacié
acritica de corrents 1 idees foranies.

12.  Juntament amb les notes necrologiques a la premsa i els articles in memoriam apareguts
en algunes de les revistes en les quals havia participat, només podem citar els actes institucionals
de rigor i algunes aportacions a I’analisi de la seva obra, com la que aparegué deu anys després de
la seva mort; vegeu C. SA1Z D’OTERO, Urbano Gonzalez Serrano (esbos biografic), Madrid, Libre-
ria de Victoriano Sudrez, 1914. Altres referéncies es troben en les obres dels cronistes de 1’¢poca 1
en alguns diccionaris. Ultimament, han aparegut alguns treballs monografics, entre els quals desta-
ca el d’A. JIMENEZ GARCIA, El krausopositivismo de Urbano Gonzdilez Serrano, Badajoz,
Diputacién Provincial, 1996. També, J. A. GARCIA FRAILE, «Los inicios de la psicopedagogia en
Espafia: Urbano Gonzélez Serrano (1848-1904)», a BILE, nim. 32-33, 1998, (11 &poca), p. 131 i
seglients.
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1.3. LA PSICOLOGIA

Pocs van ser —si és que n’hi va haver algun— els corrents filosofics parti-
cipants en el canvi del paradigma psicologic que no van ser objecte de conside-
racid, analisi 1 estudi critic per part de Gonzélez Serrano. Les seves explicacions
sobre el materialisme, ’organicisme o el mecanicisme, es troben recollides, prin-
cipalment, a Psicologia fisiologica (1886). En aquesta obra, el més interessant és
’analisi que I’autor realitza sobre les diferents interpretacions que circulaven so-
bre els descobriments dels fisiolegs que descrivien una relacié entre alld psiquic
1 allo organic. La postura rigorosa que va mantenir el professor extremeny mar-
ca el sistema de treball que es respira en tota la seva obra.

De la verdad —escriu Gonzilez Serrano— de que todo estado psiquico tiene
su correspondiente fisioldgico, no se puede inferir a la identificacién del primer ele-
mento con el segundo, ya que son iguales las razones que militan en pro de la asun-
cién de uno por otro orden de la realidad. Integrar sin diferenciar, que es lo que
hace el método experimental, [...] es sustituir el montén por la suma, la serie por el
orden, la identificacion, que iguala lo distinto y lo vario con lo homogéneo y se-
mejante, por la racionalidad, que combina lo uno con lo multiple.”

D’afirmacions com aquesta, que intenta matisar alld que I’autor va consi-
derar exageracions o errors dels materialistes 1 els organicistes, es conclou erro-
niament, per part d’alguns comentaristes, en la negacié del monisme en el pen-
sament de Gonzilez Serrano.* La veritat és que aquest autor s’oposa tant als
extremismes reduccionistes del materialisme 1 ’organicisme, com a tot tipus
d’espiritualisme, 1 busca la seva particular ubicacié en la interseccié de dos grans
ambits d’influéncia en la seva época. El primer és el domini de la psicofisica, des
del que va defensar una consciencia individual de base organica —excitacié ex-
terior seguida de reaccié—, no mecanica siné espontania, que buscava una fina-

13.  U. GONZALEZ SERRANO, La psicologia fisiolégica, Madrid, Llibreria de Fernando Fe, 1886,
p. 236.

14. M. Sdiz Roca 1 D. Sdiz Roca van escriure que «adopta este autor [Gonzdlez Serrano] una
clara posicién dualista. En sus trabajos psicolégicos se advierte su idea del alma como una energfa
separada del cuerpo; estuvo en franca oposicién a las posturas monistas»; vegeu. M. SA1Z Roca i
D. SA1z RocaA, El establecimiento de la psicologia cientifica en Esparia, Barcelona, E. Fabregat, 1993,
p- 41. El cert és que Gonzilez Serrano rebutja el dualisme cartesid i tot ’espiritualisme frances gene-
rat, i no renega del monisme krausista: «Aun hecho caso omiso de la concepcion metafisica que pue-
da presidir la idea del monismo, tiene tal manera de pensar muy legitimos titulos a un examen dete-
nido en su teoria psicofisica, no contradicha hasta el dia por ninguna experiencia»; vegeu U. GONZALEZ
SERRANO, Ensayos de critica y filosofia, Madrid, Aurelio J. Aralia Impresor, 1881, p. 215.
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litat, per tant teleoldgica, 1 que es presentd com inconscient, instintiva o reflexi-
va, atenent a I’edat o altres factores. El segon ambit té relacié amb el persona-
lisme, influéncia sens dubte del seu admirat Ramén de Campoamor (1817-
1901), que li va permetre fixar els limits de la persona en un intent d’apartar-se
d’algunes actituds panteistes extremes. En aquest sentit, la persona conscient:

[...] requiere la conciencia de si y la del limite, que juntamente la une y la dis-
tingue del medio y de sus multiples relaciones con él. Precisamente, mediante el prin-
cipio ordenador de estas relaciones, cada cual se reconoce en su limite y se declara
individuo racional, dentro del medio en que vive. [...] en tal posicién racional com-
pleja, el hombre condensa dentro de su limite el mundo que le rodea. [...] la perso-
na es el individuo consciente que se sabe de su racionalidad.”

1.4. EL PROCES EDUCATIU

Aquesta citaci6 d’Estudios psicoldgicos (1892) ens introdueix a la concepcid
de Peducacié com la va descriure Gonzélez Serrano, principalment en aquesta i
en una altra obra, titulada La asociacion como ley general de la educacion (1888)."°
Hem vist la manera com destaca, ja en els inicis de la vida p51qulca, uns actes re-
flexes com a resposta a excitacions exteriors, que persegueixen una finalitat, que
es caracteritzen per la seva espontaneitat i que configuren la consciéncia. Aques-
ta espontaneitat de les respostes, que no compleix cap llei mecanicista i que pot
influir en els mecanismes de I’heréncia, la fisiologia 1, fins 1 tot, en els efectes dels
condicionaments de ’entorn, aquesta espontaneitat que permet I'individu con-
trolar les seves respostes davant els estimuls, constitueix ’ambit de la conscien-
cia. I és alla, en la consciéncia, on la intervencid educativa troba la seva justifi-
cacié 1 el seu metode.

Per altra banda, Gonzilez Serrano dona molta importancia al caracter di-
namic del procés de configuracié de la consciéncia, és a dir, a la intervencié de
la voluntat 1 a la seva capacitat de canvi. En aquest sentit, dins de la dinamica
de formacié de la consciencia basada en I’intercanvi dindmic amb ’entorn, exis-
teix un procés que, abans com actualment, no troba una explicacié en les lleis
de la neurofisiologia i que, espontaniament, el subjecte tradueix en els nivells de
consciéncia com a idees. En aquest procés que va del medi al subjecte 1 del sub-

15. U. GONZALEZ SERRANO, Estudios psicologicos, Madrid, Sdenz de Juvera Hermanos,
1892, p. 148-149.

16. U. GONZALEZ SERRANO, La asociacién como ley general de la educacion, Madrid, Viuda
de Hernando; Barcelona, Llibreria Bastinos, 1888.
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jecte al medi, es concreta la conversié del mecanisme organic 1 inconscient en
una dinamica intel-ligent 1 reflexiva, que permet I’exercici de 1’accié educativa.

D’aquesta teoria, se’n desprén una definicié de subjecte de I’educacié com
a persona activa 1 disposada a I’analisi continua de la informacié que rep, ben di-
ferent a I’educacié memoristica, dirigida a un subjecte del que s’espera dnica-
ment que gravi mecanicament els conceptes que se li dicten, o que respongui
mecanicament als estimuls de I’entorn d’acord amb una llei moral que ha estat
apresa de la mateixa manera.

I, en relacié amb els métodes, han de centrar-se en el coneixement del sub-
jecte: coneixer els termes en qué aquesta espontaneitat actua, per veure com la
persona configura el seu univers personal a partir de la interaccié amb el medi;
1 per veure també quin mén construeix en aquest medi. Les ressonancies russo-
nianes son ben paleses en aquest punt, que tracta d’implicar-se en el coneixe-
ment del subjecte amb la finalitat de corregir, impulsar, reforgar, etc., la dinamica
d’aquesta llei general que parla de la configuracié d’una consciéncia reflexiva 1
critica, mitjangant I’associacié 1 'acumulacié d’idees propies que converteixen el
subjecte en amo de si mateix. Aixd permet a ’educant, a més a més, associar-se
a ’ordre universal i complir en el seu interior 'ideal de perfeccié que ha con-
cebut.

La conclusié de la filosofia educativa de Gonzdlez Serrano, segons la qual
formar-se constitueix una funcié natural de la persona, ens introdueix en la me-
tafora del cami d’autoformacié mitjangant I’esforg 1 el sacrifici, no doblegant-se
davant I’estimul immediat, siné sotmetent-lo a un ordre ideal elaborat per la
propia consciencia. Una metafora que remet al creador de Wilhelm Meister, un
dels autors que més va influir en el pensament filosofic 1, segons veiem, psico-
pedagogic del professor extremeny.

1.5. PEDAGOGIA CRITICA

Les consequiéncies de passar per alt aquesta llei general de I’educacid, és a
dir, el mantenir una actitud passiva davant la vida, pensar d’'una manera fixa, no-
més generen vulgaritat; 1 la vulgaritat equival a una acceptacié acritica de tot el
que els altres diuen que és bo. Aix0, en pedagogia, produeix allo que Gonzilez
Serrano va anomenar modernisme pedagogic, que consisteix en voler posar en
practica, mecanicament, tot allo que es fa en altres paisos.

El panorama educatiu que aquest autor descobri en la seva época oferia una
imatge caracteritzada per la falta d’originalitat en els resultats 1 per la passivitat
amb qué era contemplada qualsevol metodologia, ja fos tradicional 0 moderna;
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una passivitat 1 una vulgaritat causants en gran mesura de la situacié cultural 1
cientifica espanyola. I aixi ho va explicitar en una obra titulada Cartas... speda-
gdgicas? (Ensayos de psicologia popular),” on denuncia el gust generalitzat
per tot allo exotic, la falta d’esperit critic, la invasié de traduccions sobre tot
el que es fa en altres llocs, 1 la manca d’atencié al coneixement de la realitat so-
ciocultural propia en el moment de plantejar les politiques educatives. Aquestes
Cartas... van anar apareixent a La Escuela Moderna, des del 1893 fins al 1895,
en qué es va interrompre la seva publicacié perque es va decidir el llibre res-
senyat.

2. PRESENCIA DE LA NOVA PSICOLOGIA
A LES CATEDRES

Des de la seva catedra a 'institut de San Isidro, Gonzéilez Serrano va pu-
blicar un manual de psicologia dirigit als alumnes d’ensenyament secundari.'®
Aquest té relacié amb el conjunt de ’obra de I’autor, encara que a nivell ele-
mental; tot 1 aixd, per a nosaltres, aquest 1 altres manuals tenen importancia per
la informacié que aporten respecte a I’entorn en queé es produia ’accés al conei-
xement de la psicologia en aquell moment. Aixd amaga un doble interes, perque
descobreix, per una banda, la posici6 teorica dels professors i els seus interessos
en la matéria més enlla del curriculum oficial; 1, per altra, el marc teoric en que
es formaren uns alumnes que després van ser professors 1, en alguns casos, ac-
tius constructors de ’entorn psicopedagogic.

Una primera mirada al context d’ aquest paisatge ens descobreix que la
psicologia, com assignatura, aparegué primerament en els instituts d’ense-
nyament secundari des que el Pla Pidal, el 1845, va regular la creacié d’insti-
tuts despres d’una serie de temptatlves pioneres que, des de I’any 1836, van
persegulr consolidar centres d’ aquest tipus en algunes ciutats espanyoles Es
just pensar, doncs, que una de les vies per la possible difusié dels canvis en la
psicologia havia de discérrer a través de I’estructura institucional del segon en-
senyament.

17. U. GONZALEZ SERRANO i C. SA1Z DE OTERO, Cartas... s;pedagdgicas? (Ensayos de psico-
logia popular), Madrid, Librerfa de Victoriano Sudrez, 1895, proleg d’A. Gonzélez Posada.

18. U. GONZALEZ SERRANO, Manual de psicologia, légica iy ética para su estudio elemental
en los institutos de segunda ensesianza. Vol. 1. Psicologia, Madrid, Librerfa de Victoriano Suirez,
1880.
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2.1. EL DISCURS PSICOLOGIC EN ELS AUTORS
DE LA GENERACIO ANTERIOR

Ja en la primera meitat del segle X1X, descobrim una serie d’autors il-lustres
que s’encarregaren d’aquesta materia, encara pensada des de la filosofia, 1 que
s’impartia juntament amb la logica 1 I’etica. Els textos d’aquesta primera época
son fonamentalment llibres de filosofia,” i la psicologia que hi ha respon al
plantejament escolastic tradicional.

En alguns casos, aquests professors d’ensenyament secundari van rebre la
llavor dels nous corrents en psicologia, en el transcurs de la seva formacié uni-
versitaria. En aquest sentit, a partir del segon ter¢ del segle X1X, alguns autors
influenciats per la filosofia del sentit comt, com R. Marti d’Eixala (1808-1857),
incorporaren a la psicologia aquest paper primordial que li concedi la filosofia
escocesa. Aquesta influéncia es manifiesta brillantment en el pensament de
Francisco J. Llorens Barba (1820-1872), autor de Lecciones de filosoﬁ'azo que,
el 1847, es presenta a les oposicions per aconseguir una catedra d’institut i, tam-
bé, de la Universitat de Barcelona; 1 en a conseguir les dues places, renunci a la
placa de I'institut i es va fer carrec de la catedra universitaria de Filosofia 1 His-
toria de la Filosofia.

En el mateix periode, el metge higienista Pedro Felipe Monlau (1808-1871),
aconsegui el 1847 una catedra de Psicologia 1 Logica a Pinstitut San Isidro de
Madrid; 1 publicé Curso de psicologz’a y l6gica® on aboca un concepte de psico-
logia empiric, que dividia la materia en psicologia experlmental 1 transcendental
—tot 1 que es referia molt poc a aquesta darrera—, 1 imprimi el segell de la seva
especialitat, la medicina. Aixi doncs, en aquest panorama en qué destacaren aques-
tes tres linies, la linia escolastica, la linia empirica 1 la que apuntava a planteja-
ments de caracter fisiologic 1 experimental, es formaren en psicologia els alum-
nes de la nostra generacid de referéncia, que van haver de prendre el relleu en
els anys de la Restauracid.

19. Serveixen com a exemple unes llicons de psicologia de Salvador Mestres, que havia estat
professor de Llorens Barba a Iinstitut barceloni; vegeu S. MESTRES, Lecciones de psicologia dadas a
los alumnos de esta asignatura en el instituto de segunda enserianza de Barcelona, Barcelona, Hereus
de la Vidua Pla, 1869.

20. FE.J. LLORENS BARBA, Lecciones de filosofia, Barcelona, Publicacions de la Facultat de Fi-
losofia i Lletres de la Universitat de Barcelona, 1920, 3 v. [2a edicié corregida, Barcelona, Pons,
1858]

21. P. E MONLAU i J. M. REY HEREDIA, Curso de psicologia y logica para uso de los institu-
tos y colegios de segunda enserianza, Madrid, M. Rivadeneyra, 1849. Monlau s’encarregd de la part
de psicologia i Rey, de la de logica.
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2.2. LA PSICOLOGIA FISIOLOGICA I ELS PROFESSORS DE LA GENERACIO
DE REFERENCIA

I és aixi que, en les decades finals del segle x1x, des d’ algunes catedres d’en-
senyament secundari i universitari, es van seguir amb atenci6 els esdeveniments
que es produien en els ambits de experimentaci6 psicofisiologica. La inquietud
encoratjadora cap a aquest ambit que hem observat en Salmerdn 1 Giner, va ger-
minar en molts membres de la generacié de referencia. Ho hem comprovat al
parlar de Gonzélez Serrano, 1 esta present també en un bon nombre de profes-
sors universitaris 1 d’ensenyament secundari d’aquesta mateixa generaci6 de re-
ferencia. Aixi, juntament amb Gonzdlez Serrano, cal destacar José de Caso
Blanco, Tomds Maestre, Luis Simarro, Hermenegildo Giner i Ruiz Chamorro,
entre d’altres.

José de Caso (1850-1907), des de la seva catedra de sistema de filosofia a la
Universitat Central, explica una psicologia que no obviava els corrents psicofi-
siologics. Una cosa semblant succeia a les classes de psicologia que impartia a la
ILE; no en va, tant Caso com Gonzilez Serrano havien estat deixebles de Sal-
merdn. Juntament als esfor¢os renovadors de Caso, destaca en el mateix ambit
universitari ’obra del murcia Tomds Maestre Lopez (1857-1936), catedratic de
medicina legal 1 toxicologia a la Universitat Central de Madrid, autor, ja el 1905,
de ’obra Introduccion al estudio de la psicologia positiva, prologada per Santia-
go Ramoén y Cajal (1852-1934).%

Seguint amb la nostra relacid, cal destacar la catedra de psicologia experi-
mental creada a la Facultat de Ciencies de la Universitat Central, ja I’any 1902.
El seu primer catedratic fou un dels pocs metges que s ocuparen en aquests anys
de la medicina cientifica positiva. Fem referencia —com és sabut— a Luis Si-
marro Lacabra (1851-1921), un personatge controvertit, d’interessos vitals di-
versos 1 una produccié escassa. La seva tasca docent en aquest catedra fou valo-
rada de moltes maneres pels seus alumnes. La seva ideologia politica, la seva
condicié de francmagé 1 orientacié del seu discurs a les classes van ser factors
que, sense cap dubte, condicionaren alguns d’aquests judicis. No va escriure cap
manual; si, una seérie d’articles, alguns dels quals fan referéncia als aspectes psi-
cologics de I’educacié. Juntament amb aixo, els seus textos relacionats amb la
introduccié de la psicologia cientifica 1 el seu treball pioner al Laboratori d’An-
tropologia Experimental Aplicada a ’Educacid, que ell mateix organitza al Mu-

22. 'T. MAESTRE, Introduccion al estudio de la psicologia positiva, Madrid, Bailly-Bailliere,
1905.
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seu Pedagogic Nacional, converteixen aquest metge en I'iniciador de I’experi-
mentacié psicopedagogica a Espanya.”

I en relacié amb els instituts d’ensenyament secundari, les tres tendeéncies
que apuntavem anteriorment van continuar estant ben representades en els pro-
fessors de la generaci6 de referéncia a la qual ens anem referint, destacant la li-
nia escolastica, en plena fase de reconversid entre la realitat del positivisme im-
perant i les expeditives recomenacions del Vatica, ben concretades a I’enciclica
Aeterni Patris. En aquest sentit, ’orientacié tomista o neotomista seguia ocu-
pant la majoria de les places, doncs els tribunals no foren molt proclius a ad-
metre memories amb els continguts dels nous corrents de psicologia.** Noms
com els de Juan Orti Lara (1826-1904) o Antonio Martinez de San Miguel, re-
presenten el més recalcitrant immobilisme.” Els més aperturistes, com Marceli-
no Arndiz (1867-1930) i Fernando M. Palmés (1867-1930), exemplifiquen la
produccié neoescolastica. De Palmés, cal destacar la seva tasca al Laboratori Psi-
cotecnic del Col-legi dels Jesuites de Sarrid, a Barcelona; 1 d’Arndiz, que va fer
un manual destinat explicitament per seminaris,” on definia la psicologia expe-
rimental com P’aplicacié i el desenvolupament natural del metode, els principis
1 les linies generals de la psicologia aristotelica, 1 buscava punts de trobada en les
seves referéncies a metges filosofs alemanys com W. Wundt (1832-1920), J. Ca-
tell (1860-1911) o H. Munsterberg (1863-1916).

23. Alguns titols de les seves publicacions que illustren el que s’ha esmentat sobre aquest
personatge sén «La ciencia: ensayo de filosoffa positiva», a Boletin-Revista del Ateneo de Valen-
cia, vol. v, 1872, p. 105 i seglients; «El exceso de trabajo mental en la ensefianza», a BILE, vol. X111,
1889, p. 37 i seglients, p. 88 i seglients, p. 369 i segiients; Teorias modernas sobre la fisiologia del
sistema nervioso, Madrid, C. Conde i Compaiiia, 1878; Antropologia escolar, Madrid, Museo Pe-
dagégico, 1896; també, el proleg a J. ZIEHEN, Compendio de psicologia fisiolégica, Madrid, Bailly-
Bailliere, 1910.

24. Sense cap dubte fou aquesta la causa que, el 1886, el jove Unamuno, que anava per pro-
fessor de psicologia, fracassés com a opositor a una citedra de psicologia, logica i &tica, a I'incloure
en el temari la definici6 de la psicologia com a una ciéncia experimental, citant Bain, Stuart Mill o
Wundt; vegeu R. CABRAN, «Unamuno y la psicologia moderna», a Arbor, vol. CLIX, 1998, p. 329 i
seglients.

25. Tot i que era catedratic de Metafisica a la Universitat de Madrid —catedra de la qual fou
separat por negar-se a jurar la Constitucié de 1869—, Orti és autor d’alguns textos destinats a es-
tudiants d’ensenyament secundari. Per altra banda, Domenech i Raich fan referéncia a Antonio
Martinez de San Miguel, professor als instituts de Soria i Barcelona, i autor d’un manual titulat Ele-
mentos de psicologia, l6gica vy ética (1887), com exemple de la rigida orientacié escolastica; vegeu
E. DOMENECH i R. M. RAICH, «Antecedents de ’ensenyament de la psicologia a Catalunya en el se-
gle XIX», a Gimbernat, vol. 1v, 1985, p. 95 1 seglients.

26. M. ARNAIZ, Elementos de psicologia fundada en la experiencia, Madrid, Sdenz de Juve-
ra Hermanos, 1904.
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Fem referéncia, també, al gaditd Hermenegildo Giner de los Rios (1847-
1923), que fou professor en diversos instituts, sobretot a Barcelona, on publica,
editat per Bastinos, Resumen de psicologia (1899). Tot 1 aixi, la rellevancia d’a-
quest antic alumne del Col-legi Espanyol de Bolonia es troba en el seu paper de
referent —entre d’altres— de 'institucionisme a Catalunya.

Citem, per tltim, I’obra d’Eusebio Ruiz Chamorro (1841-1899), autor de
Psicologia o ciencia del alma (1876), una obra que fou utilizada pels seus alum-
nes de psicologia a I'Institut de Noviciat a Madrid. En la introduccié del text, el
krausopositivista Chamorro afirmava la seva dificil pretensié de desenvolupar
’analitica de Sanz del Rio, amb el rigor cientific que I’obertura positiva impo-
sava al monismo krausista, en el qual es reafirma.”’

2.3. REPERCUSSIO DELS KRAUSOPOSITIVISTES EN ELS PROFESSORS
DE LA GENERACIO POSTERIOR

No passa gaire temps fins que els deixebles de tan insignes professors de la
generaci6 de referéncia, constituiren també un nodrit grup de docents proxims
a I'institucionisme, si no clarament krausistes o krausopositivistes, que, des de
diversos llocs d’Espanya, impartiren les seves llicons i publicaren manuals amb
una orientacié que apostava per la nova psicologia ja a I'inici del segle xx. La
ideologia kraus1sta, en queé s’havien format, feia que I'obra psicologica d’aques-
ta nova generacié de professors es projectés en el camp de la pedagogla, enro-
bustint el discurs inicial psicopedagogic. Els integrants d’aquesta generaci6 pos-
terior formaren una llista extensa, de la qual destaquem els noms de Julidn Besteiro,
José Verdes Montenegro, Eloi Luis Andre, Fermin Herrero Bahillo, Juan Vi-
cente Viqueira i Martin Navarro Flores, tots divulgadors des de les seves cate-
dres de Psicologia Cientifica.

Julidn Besteiro (1870-1940), el més conegut del grup per la trascendéncia
de la seva actuaci6 politica, és autor d’un text que, amb un titol classic, sorti de
la impremta amb el prestigi d’haver guanyat el Premi Charro Hidalgo de I’Ate-
neu de Madrid, el 1895. El treball de Besteiro, Exposicion sumaria de los princi-
pios de la psicofisica, fou publicat dos anys després amb el titol ben conegut de
La psicofisica. Des del seu desti a provincies, Besteiro composa aquesta sintesi
de la teoria psicofisica que, trenta-cinc anys abans, inaugura el polifacétic cien-

27.  E. Ruiz CHAMORRO, Psicologia o ciencia del alma, Madrid, Segundo Martinez, 1876,
p- XIV.
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tific i humanista alemany T. G. Fechner (1801-1887).”® Pensionat per la JAE, el
1909, Besteiro and a estudiar a Alemanya, amb Stumpf (1848-1936), a Berlin, i
amb Wundst, a Leipzig. De tornada a Madrid, aconsegui doctorar-se i accedi, el
1912, a la catedra de logica fonamental de la Universitat Central. En aquest mo-
ment, es va interrompre la breu produccié psicopedagogica de Besteiro, que
també inclou alguna col-laboracié a BILE;” perd, a partir d’aquest moment i
fins a la seva mort, a la presé de Carmona a Sevilla, s’orienta, com ja és cone-
gut, cap al camp de la politica.

La politica també esta present a la vida i a ’obra de José Verdes Montene-
gro (1866-1942); de fet, se li atribueix la traduccié de ’obra Socialismo y ciencia
positiva del catedratic de la Universitat de Bolonia Enrico Ferri (1856-1929). De
Verdes, és interessant la seva tasca professional en el camp de la medicina, des
d’on realitza un gran treball en la lluita contra la tuberculosi, obrint el primer
sanatori antituberculds el 1901 1 accedint a la Direccié General de Sanitat du-
rant la Republica. Perd, aqui el citem perque, anteriorment, exerci com a cate-
dratic de Psicologia i Logica a Madrid, Orense i Alacant. Lector i estudiés de
Wundt, va escriure Apuntes de pszcologm cientifica, obra que recull la situacié
de la investigaci6 i la teoritzacié sobre I’experimentalisme alemany dels darrers
anys del segle XI1X, 1 que va ser utilitzat com a llibre de text pels seus alumnes.

Per la seva banda, Eloi Luis Andre (1876-1935) fou alumne a Leipzig i pro-
fessor de filosofia als instituts d’Ourense i Toledo, on organiza practiques de la-
boratori complementarles a lestudi de la p51colog1a Va traduir I’obra Sistema
de filosofia de Wunde, i és autor de Nociones de psicologia experimental, un dels
primers textos que utilitzd aquesta terminologia al titol. Preocupat per la pro-
blematica que es produia a I’¢poca en I"ambit de I’ensenyament secundari, pu-
blica La educacion de la adolescencia;® i, com a membre de diversos tribunals
d’oposicions a catedra d’institut, va facilitar I’accés a nous psicolegs experimen-
talistes, com Fermin Herrero Bahillo, un fildsof palenti amb una complexa evo-

28. J. BESTEIRO, La psicofisica, Madrid, R. Rojas, 1897. Besteiro es refereix en aquesta obra
a les teories de Fechner, sobretot a la llei que duu el seu nom. Els treballs de Fechner van constituir
una auténtica revolucié en psicologia, ja que aconsegui, a mitjan segle XIX, quantificar fendmens psi-
quics de manera dificilment contestable. Fundador de Iestética experimental, metge, fisic i filosof
humanista, la teoria psicofisica és ’efecte d’una de les seves més constants preocupacions filosofi-
ques: la necessitat que sentia per demostrar la seva intuici6 sobre la identitat de Pesperit i la mate-
ria, com mirades diferents sobre una mateixa realitat.

29. J. BESTEIRO, «Psicologia y pedagogia», a BILE, vol. xx111, 1899, p. 260 i seglients; tam-
bé, «La educacién de la voluntad», a BILE, vol. xvi11, 1894, p. 260 1 segiients.

30. E.LulS ANDRE, La educacion de la adolescencia: estudio critico del estado de la segunda
enserianza vy de sus reformas mds urgentes, Madrid, Alrededor del Mundo, 1916.
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lucié intel-lectual que ’havia conduit de la teologia al socialisme en el transcurs
d’una vida breu 1 atzarosa.

Herrero Bahillo també estudia a Leipzig i a Wirzburg, 1 s’interessa a més
per les aportacions d’espanyols com Domingo Barnés (1879-1943) o els ja citats
Simarro 1 Arndiz, entre altres. Va exercir com a catedratic de psicologia 1 1dgica
a I'Institut General 1 Teécnic de Lleida, on organitz3, com Luis Andre, un labo-
ratori de psicologia experimental en el marc de I’assignatura. La seva concepcid
de la psicologia queda reflexada a Nociones de psicologia moderna,” un llibre on
exposa ampliament el sistema wundtid, complementant-lo amb aportacions de
psicologs espanyols 1 amb referéncies a la psicologia de la gestalt.

Entre els integrants d’aquest grup institucionista de professors de psicolo-
gia, hem citat també a Juan Vicente Viqueira, que va exercir la docéncia a Ma-
drid, Santiago 1 A Coruiia. La osteomielitis, que condiciona i acaba amb la seva
vida quan només tenia trenta-set anys, no li va impedir desenvolupar una ex-
tensa obra de caracter psicopedagogic. Nebot de Manuel B. Cossio (1858-1935)
1 estudiant a Madrid sota I’atenta mirada de Giner, aquest psicopedagog gallec
fou un entusiasta de Simarro, la influéncia del qual ’orienta cap a la psicologia.
Pensionat per la JAE durant els anys 1912 1 1913, estudia a Alemanya amb E.
Husserl (1859-1938), entre d’altres;** i abans d’obtenir el doctorat en filosofia 1
iniciar la docencia al Museu Pedagogic, va impartir cursos de psicologia desti-
nats, principalment, als mestres. El contingut d’aquests cursos va anar aparei-
xent al BILE durant any 1915 i el 1916 (vol. cccix i XL).”” Un any després es
va traslladar a Galicia, primer a I'Institut General Técnic de Santiago 1, després,
al &’A Coruiia, on es va quedar fins a la seva mort.

Es, en aquesta epoca, quan es manifesta la seva identificacié amb la cultu-
ra gallega en la seva faceta de psicopedagog, literat i music.”* Les seves publica-
cions durant aquesta darrera etapa de la seva vida comparteixen, com la resta de
la seva obra, un interés per la divulgacié psicologica amb la reflexié de caracter

31. F. HERRERO BAHILLO, Nociones de psicologia moderna, Lleida, Sucessors de Jiménez,
1911.

32. Fruit de la seva col-laboracié amb la JAE, foren dues memories titulades La enserianza
de la psicologia en las universidades alemanas 1 Un nuevo factor de la memoria de identificacion,
ambdues publicades als Anals de la JAE, vol. xvi, el 1914.

33.  Amb la mateixa direcci6 i dins d’aquesta etapa madrilenya, J. V. Viqueira publica Sobre
el dibujo de los nirios, Madrid: Asociacion Espaiiola para el Progreso de las Ciencias, 1915; també,
«Los métodos del examen de la inteligencia», a BILE, vol. XXXIX, 1915, p. 100 i segiients, p. 134 i
segiients.

34.  A. CostA Rico, A reforma da educacion (1906-1936). xv. Vigueira e a historia da psi-
copedagoxia en Galicia, A Corunya, Do Castro, 1996.
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psicoeducatiu.” La seva obra fonamental, en aquest periode, és Introduccion a
la psicologia pedagdgica, en que aboca les seves reflexions de contingut psicope-
dagogic i aprofundi tant en els mecanismes psicologics de I aprenentatge com en
els aspectes que fan referéncia a I’evolucié i a la promocié del subjecte de
’educacid, o a les aptituds que ha de posseir el mestre i els coneixements neces-
saris per complir amb la seva tasca educativa que, per Viqueira, té un alt com-
ponent social, coincident amb el sentiment regeneracionista imperant.*®

Destaquem, ja en darrer lloc, el nom del professor Martin Navarro Flores
(1872-1950), alumne de Giner 1 de José de Caso. El 1907, accedi a la catedra de
psicologia, 1dgica i etica de I'Institut Universitari General Tecnic de Tarragona,
1el 1919, ala de psicologia a I'Instituto-Escuela de Madrid. Publica les seves obres
a Espanya, Argentina 1 Méxic, i centra el seu interés tedric en una triple direc-
cié: I'etica, la paidologia i la psicologia experimental * Com en el cas de Luis
Andre, en la seva obra s respira una preocupacié especial per ensenyament se-
cundarl intentant la seva modernitzacié i promovent la millora de la formacié
dels docents. En aquest sentit, publica diversos manuals de la seva assignatura,
entre els quals destaca el Manual de psicologia experimental (1914).%® Erronia-
ment, alguns comentaristes consideren aquest manual de Navarro com el primer
publicat a Espanya, potser perqué donen per bona I'afirmacié que, en aquest
sentit, ’autor va anunciar al proleg concedint-se a si mateix la primacia en
aquest tipus de manuals. Tot i aixi, com hem pogut veure en els paragrafs ante-
riors d’aquest article, manuals com el d’Herrero Bahillo i, encara més, el d’Ar-
ndiz estan datats anteriorment.

35. Una mostra de les publicacions de Viqueira en aquesta etapa gallega son, en la linia de
la divulgaci6 psicologica. Vegeu J. V. VIQUEIRA, «Nota acerca de las corrientes de la psicologfa ac-
tual», a BILE, vol. XL1, 1917, p. 236 i segiients, p. 268 i segiients; «Notas sobre la historia de la psi-
cologia», a BILE, vol. XLIL, 1918, p. 56 i seglients, p. 149 1 seglients; i en la linia psicopedagogica,
«El aprender como problema pedagégico», a BILE, vol. XLiIL, 1919, p. 202 i segiients. També, col-la-
bora amb la revista de Luzuriaga; vegeu també J. V. VIQUEIRA, «Las tendencias psiquicas y su edu-
cacién», a Revista de Pedagogia, vol. 1, p. 142 1 segiients.

36. J. V. VIQUEIRA, Introduccion a la psicologia pedagdgica, Madrid: Beltran, 1919. Sis anys
després de la seva mort, aparegué a Barcelona la seva obra postuma; vegeu J. V. VIQUEIRA, La psi-
cologia contemporanea, Barcelona, Labor, 1930.

37. Un text, entre altres, que exemplifica aquest triple interés: M. NAVARRO FLORES, «Rela-
ciones de la pedagogia con la psicologia y con la ética», a BILE, vol. XxxX11, 1908, p. 291 i seglients.

38. M. NAVARRO FLORES, Manual de psicologia experimental, Tarragona, José Pijoan, 1914.
Anteriorment, havia publicat Nociones de psicologia, Tarragona, Arias i fills, 1906. I, en relacié amb
el sector d’ensenyament secundari, M. NAVARRO FLORES, «Los problemas de la segunda ensefian-
za», a BILE, vol. XL1v, 1920, p. 366 i seglients; també, «La ensefianza de la psicologia experimental
en los institutos», a BILE, vol. xxx111, 1909, p. 12 i segiients, p. 72 i seglients.
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Linterés de Navarro Flores per la psicologia en el sector de ’ensenyament
secundari li va suposar ser nomenat, el 1919, professor de psicologia a I'Institut
Escola, amb funcions similars a les d’un psicopedagog actualment. Efectiva-
ment, aquest professor es va cuidar, a més a més de la docencia de I’assignatura,
de Pordenacié curricular, de manera que la gradacié de coneixements estigués
d’acord amb la maduresa psicologica dels alumnes; també, s’encarrega de la de-
teccid, sempre que fos possﬂ:)le, de la correccié de deficiencies psicologiques
lleus «segons un sistema organic de proves de capacitat — el que anomenen reszs
als Estats Units».”” Entre les seves responsabilitats, es trobava igualment la se-
leccid 1, si procedia, la decisié de becar possibles alumnes superdotats 0 amb ne-
cessitats economiques.

En aquest punt, i abans de passar a I’analisi dels discursos que generaren en
les institucions dedicades a la formacié de mestres, és necessari remarcar I’hu-
manisme que envoltd I’ambicid regeneracionista del pedagogisme krausista, pa-
tent en el component psicologic 1 pedagogic dels escrits d’aquests professors, als
quals, en el marc de Iinstitucionisme, cal considerar com integrants d’un dels
sectors pioners en la construccié de I’entorn psicopedagogic.

3. PSICOLOGIA I PSIQUIATRIA PER A MESTRES

Les escoles de magisteri, encarregades inicialment de fer germinar a la po-
blacié Iesperit nacional garant de I’Estat, van patir des de la seva creacid, el
1839, els efectes d’unes politiques educatives que no estaven gens d’acord amb
I’alta missié que els Estats encomanaren a aquests centres de formacié de mes-
tres a tota Europa. Com mostra —recordem— el Decret llei del 2 de juny de
1868, que aparegué com a resposta expeditiva d’un govern espanyol sense armes
per neutralitzar 'amenaga revolucionaria, que suprimi les escoles normals, de-
clara com a publiques algunes institucions escolars de religiosos, 1 encarrega
Pescolaritzacié al capella rector en poblacions menors de cinc-cents habitants.
Un altre esdeveniment, de signe contrari, fou la instauracié de la ILE i altres ini-
ciatives privades; 1 encara un altre esdeveniment, el constituiren els discursos

39. Proposada al Ministeri pel nomenament de Navarro Flores, en qu¢ consten les funcions
de les quals s’haurd d’encarregar el professor. Citat a T. MARIN ECED, Innovadores de la educacion
en Esparia, Conca, Servei de Publicacions de la Universitat de Castella la Manxa, 1991, p. 244-245.
No tenim noticia de com es va desenvolupar Navarro en les seves funcions de psicopedagog. Les
atribucions que el Reglament de I'Instituto-Escuela conferia a 'equip de professors i el fet de no
contemplar ’'admissié d’alumnes amb problemes fisics o psiquics, deixaven poc marge a aquesta fi-
gura professional.

358



LA VIA PSICOPEDAGOGICA

que genera la politica educativa de la Primera Republica, en el moment de res-
tablir el funcionament de les normals de mestres.

El que és cert és que entre unes coses 1 unes altres, aquests establiments pa-
tiren la manca de continuitat i estabilitat de les plantilles, la poca claredat en els
objectius, els constants canvis en els plans d’estudis, els trasllats de especialitat als
instituts d’ensenyament secundari, etc.”® Per altra banda, el fet que en magisteri, al
contrari que als instituts 1 a la universitat, els professors poguessin accedir a totes
les catedres, independentment de la seva especialitat, per no existir la categoria de
professors especialistes, dibuixava un panorama poc adequat per a la profundit-
zaci6 tedrica. Tot 1 aix0, una bona part de la literatura que, en forma de manuals
o assajos pedagogics, té presents els intents de fonamentaci6 cientifica de la peda-
gogia, esta a les biblioteques d’aquests centres, gracies a ’accié d’una minoria de
directors 1 professors I'aportaci6 dels quals va sortint a la llum en alguns estudis
historics actuals. No faltaren tampoc politiques 1 iniciatives que, des de 'interior
de les propies institucions o des de vies alternatives 1 complementaries, intentaren
fer drecera la devaluacié del sector mitjangant propostes innovadores. Fou el cas,
per exemple, de les Conferéncies pedagdgiques o les Escoles d’estiu.

3.1. AUGUST VIDAL PERERA. PEDAGOGIA I PSIQUIATRIA INFANTIL

D’aquest conjunt de professors que es va entossudir en la millora dels cen-
tres per a la formacié dels mestres, en destaca, en I"ambit que aqui es tracta, la
figura del barceloni August Vidal Perera,* professor en les normals de mestres
de Barcelona, Granada, Tarragona 1 Osca, per la seva contribucid, des d’aquest
sector, a la construccié de I’entorn psicopedagogic. Efectivament, Vidal repre-
senta com cap altre 'interés per millorar la qualitat de ’ensenyament a les nor-
mals espanyoles des del sector del professorat. No se li pot adscriure, com en
altres molts casos, ni a ’entorn institucionista ni pertany tampoc a la tradicié
cultural contrarreformista ni a la intellectualitat catalanista; els senyals d’iden-

40. Angel C. MOREU, «La cambiante ordenacién curricular del magisterio. La situacién en
Barcelona (1898-1903)», a J. ARGOS i M. P. EZQUERRA (ed), Principios del curriculum. 1v Jornadas
de teorias e instituciones educativas contempordaneas, Santander, Universidad de Cantabria, 1998,
p- 269 1 segiients.

41. Ja ens hem ocupat d’aquest personatge en altres escrits: Angel C. MOREU, «Augusto Vi-
dal Parera (1872-1922). Esbés biobibliografic d’un professor d’escola normal», a La formacid inicial
i permanent dels mestres. Actes de les x11I Jornades d’historia de 'educacié als Paisos Catalans, Vic:
Eumo, 1988, p. 263 i segiients. També, Angel C. MOREU, «Augusto Vidal Parera (1872-1922), pe-
dagogo y alcalde de Huesca», a Argensola, ntim. 111, 1998, p. 132 i segiients.
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titat, en aquest sentit, s’identifiquen amb I’ideal regeneracionista, segons es des-
pren de les seves campanyes contra I’alcoholisme 1 a favor de 'educacié dels de-
ficients psiquics. La sintesi regeneracionista de Vidal, marcada pel pragmatisme,
el va dur a ser el promotor de I’educacié especial en els estudis de magisteri,
mitjangant la introduccié 1 I’adaptacié dels continguts de I’emergent psiquiatria
infantil a ’ambit de la pedagogia.

Nascut a Barcelona, el 1872, 1, després d’estudiar magisteri a Tarragona, es
va fer normalista a ’Escola de Barcelona, incorporant-se a la mateixa com a pro-
fessor ’any 1897. Nou anys més tard es va fer carrec de la nova catedra de psi-
quiatria infantil (R. O. de 28-12-1906), materia que ell mateix havia sol-licitat al
Ministeri 1 que va tenir la consideracié d’assignatura lliure. E1 1907, publica la
seva significativa obra Compendio de psiquiatria infantil, una de les primeres mo-
nografies que, sobre aquesta tematica, va apareixer a I’entorn europeu. Prévia-
ment, el 1904, obri una clinica pedagogica, també pionera a Espanya, per aten-
dre les disfuncions en I’educaci6 dels escolars. El 1910, després d’opositar a
Madrid, va haver d’abandonar Barcelona i es va incorporar a la Normal de Gra-
nada, on va restar durant dos cursos 1 des d’on, per concurs, es traslladd primer
a la Normal de Tarragona 1, després, a la d’Osca. En aquesta darrera ciutat, com-
pagina la seva tasca com a professor, publicista i conferenciant amb la d’alcalde.
Fou alla on mori el 1922, a ’edat de cinquanta anys.

3.2. DPSIQUIATRIA PER A MESTRES

En relacié amb el pensament de Vidal, els aspectes que aqui ens interessa
ressaltar es troben, principalment, en el seu manual de pedagogia, titulat Teoria
y arte de la educacion, 1 al Compendio de psiquiatria infantil.** El seu compro-
mis militant amb el regeneracionisme el va dur a impartir cursos 1 a pronunciar
conferencies, predicant els perills de ’alcoholisme en la descendencia 1 orientant
a les families 1 als mestres davant els problemes psicopatologics infantils; també,
explica els termes de la anormalitat infantil, a la qual qualificd de malaltia tant

42.  A. VIDAL PERERA, Teoria y arte de la educacid, Barcelona, Francesc Badia, 1902; aquest
llibre, la primera edicié del qual aparegué el 1902, fixa ja amb forga encert el punt de vista episte-
molodgic d’on surt Vidal, enmig dels litigis que durant I’¢poca d’entre segles pugnaven per definir la
pedagogia com una ciencia de I’educacié. A. VIDAL PERERA, Compendio de psiquiatria infantil, Bar-
celona, Llibreria del Magisteri, 1907; aquest llibre esta prologat per Rafael Rodriguez Méndez, ca-
tedratic d’higiene a la Facultat de Medicina i posterior rector de la Universitat de Barcelona. S6n
ressenyables pel nostre objectiu, també, els seus articles apareguts a Revista de Pedagogia, La Es-
cuela Moderna o La Medicina de los nNifios.
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en el cas d’idiotes 1 imbecils com quan es tractava d’alteracions lleus que podien
pertorbar el desenvolupament normal de la formacid intel-lectual dels alumnes.
La preocupacié per la situacid social de la infancia es trasllueix també en les se-
ves tasques com a membre de les juntes provincials de proteccid a la infancia a
Tarragona i a Barcelona.”

Ja ala segona edicié ampliada de la seva Teoria y arte de la educacion (Gra-
nada, 1911), que duu com a subtitol Tratado de pedagogia, es comenga a obser-
var una certa evolucié en el pensament pedagogic de Vidal, en comparacié amb
els seus primers escrits, ja que introdui temes com la psicofisica, a la qual dedi-
ca una lli¢, o reflexions sobre la classificacié dels escolars. Si comparem aques-
ta edicié amb la primera, veiem que va afegir dues noves parts —concretament,
vint-i-quatre capitols— dedicades a la didactica i a I'organitzacié escolar. Tam-
bé, sén nous els apendixs de la primera part, un dels quals, titulat «Considera-
ciones acerca de la clasificacién de los nifios en buenos y malos», és possible-
ment el més interessant per I'analisi del discurs biologista de I’época, que Vidal
adopta de T. Ribot (1839-1916).* Al final del llibre apareix, també com a nove-
tat, un extens apeéndix amb vuit llicons d’anatomia, catorze de fisiologia 1 vint-
i-una de psicologia.

Tot 1 aix0, 'oportunitat d’aquest pedagog barceloni en aquesta historia dels
discursos teorics, radica en la seva aportacié a 'estudi d’una psiquiatria infantil
pensada per la seva aplicacid a I’educacié. Del seu Compendio de psiquiatria in-
fantil, en van sortir quatre edicions (1907, 1908, 1911 1 1919), amb el mateix ti-
tol. Aqui ens referim a I’dltima, sensiblement ampliada en relacié amb les tres
primeres, amb cinc capitols sobre psicometria i un sobre pedagogia d’anormals.
La poswlo de Vidal pel que fa a les relacions que s’estableixen entre la psiquia-
tria 1 la pedagogia, se centra en la doble implicacié que observa entre ambdues:

No es posible que la obra del maestro resulte perfecta, ni siquiera buena, en
cuanto para llevarla a cabo prescinda del conocimiento del funcionalismo psicofisi-
co del nifio, [...] aun dominando la Pedagogia general, es posible que quede la ac-
cién del educador casi anulada ante casos que esta ciencia no comprende, toda vez

43. Sobre aquest aspecte, la informacié es troba de manera transversal a tota la seva obra.
Més concretament, es pot veure en algunes ressenyes de les seves conferéncies i ponencies; vegeu
J. PocH, «Conversa pedagégica en Tortosa», a La Escuela Moderna, vol. Xv1, 1906, p. 504 i se-
glients, p. 570 i seglients. També, a la ponéncia que llegi en el Congrés pedagogic de Valéncia; vegeu
A. VIDAL PERERA, «Necesidad de atender con medios especiales la educacién de los nifios mental-
mente débiles», a La Escuela Moderna, vol. Xx, 1910, p. 678 i seglients.

44. 'T. R1BOT, L’hérédité psychologique, Paris, Alcan, 1925. Vidal coneixia les obres de Ribot
a través de les traduccions del psiquiatra Ricard Rubio, segons s’indica a la bibliografia del seu

Compendio.
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que son especialisimos y no pueden someterse en modo alguno a los preceptos que
sienta la educacidn general.

De aqui, pues, que el conocimiento de las alteraciones que en su funciona-
miento pueden presentar las multiples manifestaciones psiquicas tenga gran valor
para el maestro y que la Psiquiatria infantil sea una firme base de la Pedagogia, asi
como ésta un poderoso factor de aquélla.®

Vidal va distingir tres grans grups d’anormalitats: les organiques —defor-
macions, sordera, ceguesa, etc.—, les psicofisiques —«las que, dimanando de le-
siones orgdnicas, contribuyen directa o indirectamente a que sobrevengan mor-
bosidades psiquicas»—* i les psiquiques. El tractament de les primeres pertany
al metge; pel tractament de les segones s’ha de recérrer «mancomunadament»
als metges 1 els mestres; 1 les del tercer grup requereixen tractaments eminente-
ment educatius. El fet que Vidal parli de tractaments 1 no de possibilitat d’edu-
car els afectats per aquestes psicopatologies o, com acabem de veure, la doble
implicacié que establia entre la psiquiatria 1 la pedagogia, remet a la helleriana
Heilpidagogik —pedagogia curativa—, que dona lloc posteriorment a ’especia-
litat de la pedagogia terapeutica.

3.3. EXPERIMENTACIO I PEDAGOGIA TERAPEUTICA

La psiquiatria de Vidal va constituir una novetat, no tant per les descrip-
cions de les psicopatologies, que també —i més si tenim en compte la nul-la pro-
duccié espanyola sobre el tema en aquell moment—," siné per I'orientacié psi-
copedagogica dels seus tractaments. L'interes del magisteri per la psicopatologia

45. A. VIDAL PERERA, Compendio de psiquiatria infantil, Madrid, Sucesores de Hernando,
1919, p. 2. [4a edici6 ampliada]

46. A. VIDAL PERERA, Compendio de psiquiatria infantil, Madrid, Sucesores de Hernando,
1919, p. 46. Es necessari destacar que la posicié de Vidal pel que fa a la psicofisica es manifesta cla-
rament, des d’un primer moment, al considerar les relacions que s’estableixen entre materia i esperit,
precisant sempre la seva posicié espiritualista 1 en contra del materialisme, tot i que no feia referén-
cia explicita ni al monisme ni al dualisme. Un exemple, entre molts, el constitueix la conferéncia que
sobre el creixement organic i I’energia mental pronuncia Vidal a ’Escola Normal de mestres de Gra-
nada, el febrer de ’any 1912, i de la qual se’n va fer ressd el Noticiero Granadino del 18 de febrero
de 1912.

47. Aquesta inhibicié ha estat descrita per diversos autors de la historia de la medicina es-
panyola; vegeu E. DOMENECH 1 J. CORBELLA, Aportacions a la historia de la psicopatologia infantil,
Barcelona. Seminari Pere Mata, Facultat de Medicina de la Universitat de Barcelona. Hem triat com
exemple aquest llibre de Domeénech i Corbella perqueé inclou un extens comentari del Compendio
de Vidal des d’un punt de vista medic.
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infantil, gracies en part a 'obra de Vidal, es manifesta en una serie de fets que
van tenir lloc a partir de la publicacié del seu Compendio. Entre aquests, cal
destacar, en primer lloc, el fet que el pla d’estudis de I’any 1909, de I’acabada d’i-
naugurar Escola d’Estudis Superiors de Magisteri de Madrid, va incloure una
assignatura anomenada Psiguiatria del nen 1 que, a partir de 1911, s’anomena
Pedagogia d’anormals. En segon lloc, és significatiu el fet que en els anys segiients
a la publicacié del llibre de Vidal, es va publicar tota una serie de traduccions de
treballs sobre psiquiatria per a mestres més o menys contemporanis al text que
comentem.” En darrer lloc, podem dir que altres pedagogs s’uniren a la tasca i
impartiren cursos de psiquiatria infantil per mestres o, també, publicaren obres
d’aquestes caracteristiques.”

Influenciat per Ribot, Vidal contempla I’experimentacié en el pla de la psi-
copatologia, que explica ’entorn en queé circumscriu el seu discurs psicopeda-
gogic. En ell, la medicina té un important protagonisme; aixi, parla de psiquia-
tria infantil, cliniques pedagogiques, malalties, mestres ortofrenics, psiquiatres
mestres, etc. Aquest fet ha dut alguns autors a considerar Vidal com a metge,”
tot 1 que mai es matricula a una facultat de medicina ni acaba altres estudis que

48. El primer llibre d’aquestes caracteristiques data de I’any 1905, i la seva traducci6 al cas-
tella es realitza el 1916; vegeu J. PHILIPPE: G. PAUL-BONCOUR, Les anomalies chez les écoliers: Etu-
de médico-pédagogique, Paris, Alcan, 1905. Una mostra d’altres textos que van arribar durant el pe-
riode sén M. NATHAN i H. DUROT, Los retrasados escolares: Conferencias médico-pedagégicas, Madrid,
Jorro, 1915, J. DEMOROR, Psiguiatria infantil: Los nifios anormales y su tratamiento en la casa y en
la escuela, Madrid, F. Beltrdn, 1918. Durant els anys vint i els trenta continuaren traduint-se obres
d’aquestes caracteristiques, escrites per metges relacionats amb ’educacié, com per exemple el text
de Fay, un metge inspector escolar de Paris, o el del psiquiatra florenti Paolo Amaldi; vegeu H. M.
FAY, Psiquiatria infantil para uso de educadores, Madrid, B. del Amo, 1928; P. AMALDI, Elementos
de antropologia del crecimiento y de patologia nerviosa mental de la infancia y de la adolescencia,
Barcelona, Araluce, 1935. Com a mostra de la produccié espanyola, juntament amb el llibre de Vi-
dal ha de citar-se el llibre d’Anselm GONZALEZ, Diagndstico de nirios anormales, Madrid, 1914; i el
de RODRIGUEZ LAFORA, Los nifios mentalmente anormales, Madrid, 1917; dels quals ens ocupem
més endavant, en aquest mateix treball.

49. La referencia en aquest punt és José Sarmiento Lasuén, un pedagog de Burgos, autor de
Psiquiatria infantil (1909) i divulgador de la paidologia. Blanco el cita com ’encarregat d’uns cur-
sos sobre paidologia i psisquiatria infantil, impartits el 1912 i recollits en un opuscle titulat Estudios
de pedagogia cientifica experimental; vegeu R. BLANCO SANCHEZ, Bibliografia pedagdgica, vol. 1v,
Madrid: Revista de Archivos, Bibliotecas y Museos, 1907-1912, p. 760, 5 v.

50. M. M. Pozo ANDRES i J. MOLERO, «La Escuela de Estudios Superiores del Magisterio:
su contribucién al estudio de la educacién especial en Espafia», a S. MOLINA GARCIA, La educa-
cién de los nifios deficientes mentales en Esparia, Madrid, CEPE, 1992, p. 47. També apareix Vidal
com el metge a A. DEL POZO PARDO, «La educacién de deficientes mentales en Espafia: los cin-
cuenta primeros afios de su desarrollo (1875-1925)», a Revista Espariola de Pedagogia, vol. XXXVIII,
1980, p. 13.
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els de mestre normal. Fou la seva preocupacié social la que el va dur a interes-
sar-se 1 a estudiar els textos de Ribot, principalment, 1 els d’altres metges psi-
copedagogs que apareixen citats a la seva obra.’’ Aquesta linia a que Vidal
s’adscriu, que inaugura a Espanya la introduccié dels coneixements psicopato-
logics en ’ambit de la pedagogia, fa més comprensible I’evolucié que es pro-
dueix en I’entorn de la psicopedagogia localitzable a ’'Europa romanica d’entre
segles, on alld psicopedagogic havia estat durant anys un element medic 1 pe-
dagogic.

Si s’analizen els continguts del seu Compendio, s’observa clarament que,
darrere la descr1p01o facultativa de cada una de les pswopanes contemplades va
proposar unes orientacions en forma de consells, exercicis, mesures preventives
1 limits d’intervencid, en queé no resulta dificil entreveure el seu caracter psico-
pedagogic. No hi ha dubte que Vidal aprofita un buit existent a Espanya pel que
fa a psiquiatria infantil, 1 va saber respondre a temps un corrent que es produia
en aquells moments en altres paisos d’Europa, relacionat amb la publicacié de
llibres de psiquiatria per mestres.

Per altra banda, la seva tasca publicistica 1 divulgadora es complementa a
Barcelona i1 a Granada amb P’experimentacid, a la seva clinica pedagdgica, des de
’any 1904.” Les cliniques pedagogiques estaven destinades a la deteccid, el diag-
nostic 1 el tractament psicopedagogic de problemes relacionats amb I’aprenentat-
ge dels escolars, 1 a I’orientaci6 dels familiars que s’enfrontaven a aquest tipus de
problematica. L’aparici6é d’aquests establiments en els anys d’entre segles s’expli-
ca a partir de les concomitancies de la psicologia experimental amb la infancia i
I’escola. Aquesta relacié dona lloc a queé, enmig del procés de proliferacié de cli-
niques p51colog1ques que s’observa durant el perlode a Europa 1 a America, co-
mencessin a aparéixer també establiments que s’anomenaren directament clinigues
pedagogiques, consultoris pedagogics, clinigues medicopedagogiques, consultoris psi-
copedagogics, etc.; 1 un dels primers es funda a Barcelona, com diem, a partir de la
iniciativa de Vidal. La trajectoria d’aquest pedagog barceloni, fins 1 tot quan va es-
tar a Osca, el 1917, 1 va donar un curs de psiquiatria infantil,” estava derivant cap

51. Binet, Montessori, Séguin, Galli, Decroly, Meumann, Anselm Gonzilez, Demoor, etc.

52. Hem obtingut la data d’un escrit de Vidal: «La observacién, pues, de estas enfermedades
y el procurar que de acuerdo los padres con los maestros puedan aplicar el debido tratamiento, nos
ha inducido a establecer una clinica pedagdgica en esta ciudad»; vegeu A. VIDAL PERERA, «Clinicas
pedagdgicas», a La Medicina de los Nifios, vol. v, 1904, p. 323 i seglients.

53. No es conserva, que nosaltres sapiguem, el text de les deu conferencies de qué consta-
va el curs, perd la ressenya aparegué al Boletin Escolar. Les llicons que va impartir Vidal formaven
part d’un curs de pedagogia, organitzat per la Normal de mestres, i feien referéncia a temes com
els nens psicoanormals, I’estudi de les mnemopaties, les malalties de la imaginacié i la consciencia,
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a quiestions relacionades amb la psicotecnia;™ perd, la seva vida es va interrompre
en aquest punt.

3.4. RAMON JANER I LA PSICOLOGIA PER A MESTRES

Continuant la tradici6 iniciada a Espanya pel catala Vidal Perera, durant
aquest periode es continuaren prodigant textos de psicologia i psiquiatria desti-
nats als professionals de magisteri; la diferéncia es troba en el fet que, en aquest
moment, ja estan escrits per metges. Es el cas del text del metge psiquiatra i fra-
re caputxi Ramon Janer, més conegut com Francesc de Barbens (1875-1920), un
home preocupat per la situacié dels malalts mentals® i també pels avangos de la
psicopatologia infantil en I’educacié.

Pero, la seva obra més rellevant pel nostre objectiu és Curso de psicologia
escolar para maestros,’® creada a partir d’una série de conferéncies llegides a I’Es-
cola Industrial de Barcelona i destinades als mestres. Tot i ’orientacié moral re-
ligiosa, present sobretot en els ultims capitols, el llibre descobreix la interessant
tasca docent de Barbens a favor de la formacid psicologica dels mestres assis-
tents als seus cursos, ja que presenta la técnica psicometrica (Binet 1 Simon) com
un important auxiliar pel treball a I’escola, i explica la pedagogia des dels fona-
ments biologics, fisiologics i psicologics. No obvia els temes importants de
I’¢poca, com I’eugenesia i els seus objectius centrats en la prevencié de la dege-
neracid, pel que recomana ’exercici fisic; o la fatiga mental, que considera efec-
te de vibracions cel-lulars nervioses, reaccions musculars o modificacions circu-
latories degudes al treball mental.”” Es refereix, també, al conflicte entre idees i

la didactica aplicada als nens psicoanormals, etc. Els alumnes completaven les llicons tedriques amb
sessions practiques en establiments de la beneficencia de la capital altoaragonesa; vegeu «Accién
cultural, Normal de maestros de Huesca. Curso de pedagogia», a Boletin Escolar, nim. 9, 1917, p.
174 1 segiients.

54. La seva darrera obra publicada en vida corrobora el que diem; vegeu A. VIDAL PERERA,
«La deliberacién volitiva», a Revista de Pedagogia, vol. 1, p. 376 1 seglients.

55. F. DE BARBENS, Los enfermos de la mente. Estructura, funcionamiento y reformas que se
imponen en los manicomios, Barcelona, Luis Gili, 1914.

56. E. DE BARBENS, Curso de psicologia escolar para maestros. Barcelona, Luis Gili, 1916.

57. En un altre lloc, Barbens conclou el que podem considerar com ’explicacié biologica
d’una preocupacié omnipresent en 1’¢poca, la fatiga mental: «Si es vol que les neurones conservin
una capacitat maxima pel treball, se’ls ha de proporcionar una nutricié i una irrigaci6 sanguinia su-
ficients, un treball moderat i un descans regular. Aixi conceptuem un principi fonamental de la pe-
dagogia»; vegeu F. DE BARBENS, «Caricter cientific del nou sistema pedagogic», a Quaderns d’Estu-
di, vol. 11, ntim. 2, p. 96 i segiients (la referéncia es troba a la p. 100). En el mateix sentit, en el
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sentiments, que resol afirmant que sén complementaris. Parla, en darrer lloc, de
la psiquiatria pedagogica al referir-se al tema dels deficients psiquics, i conside-
ra el mestre com el responsable de la deteccié. No es va trobar Barbens como-
de en aquest ambit, ja que considerava que era una part de la medicina encara
obscura, tot 1 que no dubta en relacionar la deficiencia mental amb la prostitu-
ci6 1 la criminalitat.

4. LA PSICOMETRIA I LA CLASSIFICACIO DELS ESCOLARS

Els primers fruits de la confluéncia en el canal psicopedagogic dels nous
discursos de les anomenades psicologia 1 pedagogia cientifiques, van tenir relacié
amb la psicometria; una tecnologia que semblava efica¢ en un tema primordial
en aquella época, com era el de la definicié de normalitat o anormalitat infantil,
amb efectes directes en aquella estrategia educativa fonamental aleshores: la clas-
sificaci6 dels escolars. A Espanya, el primer a dedicar-se a aquest tema des de
I’ambit de la psicometria i des de la teoria i la practica, fou A. Rodriguez Mata,
un actiu investigador preocupat per la modernitzacié de ’ensenyament 1 autor
d’una obra titulada Exposicion y critica de la escala métrica de la inteligencia
(Madrid, 1914). Mata comencga el seu treball experimental el 1911 1 la seva pro-
posta es concretd en el triple examen: medic, psicologic 1 d’instruccid. També, va
idear un model de classificaci6 de les dades obtingudes que anomena meétode
grafic’® La prometedora trajectoria d’aquest psicopedagog s’acaba amb una
mort sobtada que el va sorprendre en plena joventut.

4.1. A. ANSELM GONZALEZ FERNANDEZ

En aquells mateixos anys, A. Anselm Gonzilez Fernindez (1870-1940?)
dona a coneixer, des de la seva catedra de ’Escola d’Estudis Superiors de Ma-

congrés d’higiene escolar que se celebra a Barcelona, el 1912, Espiridié Duran tracta la necessitat
d’atendre la gradacié dels programes i 'organitzacié del temps d’estudi; vegeu E. DURAN, «Repar-
to de las horas de estudio dentro y fuera de la escuela. Gradacién y complejidad de los programas
desde el punto de la higiene psiquica, o sea en funcidn de la edad y el sexo», a Primer Congreso Es-
pariol de Higiene Escolar, Barcelona, 8-13 d’abril de 1912, p. 127 i segiients. Pi i Sunyer, a la matei-
xa tribuna, va llegir una poneéncia en qué proposava a més una cédula o una fitxa especifica per la
fatiga mental dels escolars.

58. A. RODRIGUEZ MATA, Examen y clasificacion de los nirios, Madrid, Publicacions de la
Revista de Pedagogia.
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gisteri, les tecniques d’Alfred Binet (1854-1911), i es converti al poc temps en el
principal impulsor de la p51cometr1a a Espanya.

En la biografia d’aquest actiu psicopedagog, es distingeixen clarament dos
periodes. Durant el primer, que correspon amb els primers trenta-set anys de la
seva vida, aconsegui la seva llicenciatura en Ciencies Naturals 1 treballa com au-
xiliar de observatori metereologic, coma ajudant repetidor de I’Escola Superior
d’Arts 1 Industries de Madrid, 1 com a professor auxiliar de ’Escola de Crimi-
nologia, a la qual s’incorpora substituint a Cossio. La seva tasca publicistica en
aquesta época presenta alguns manuals de la seva especialitat de ciéncies, tra-
duccions d’obres de tematiques diverses com la biologia, I’eugenesia, la psicolo-
gia experimental, la pedagogla, la psicoanalisi, la criminologia, etc. Gonzilez
publica durant la seva vida més de quaranta obres sobre educacid, la majoria so-
bre temes psicopedagogics.

Entre el 1908 1 el 1910 viatja per Franca, Anglaterra, Belgica, Holanda i Suis-
sa; visita escoles per obrers i realitza estudis de pedagogia 1 psicologia experi-
mental. La seva experiéncia docent, la seva relacié amb Cossio 1 amb la JAE, 1
el seu intereés per la psicologia 'orientaren cap al camp de la psicometria, que
fou la segona etapa de la seva vida, centrada ja de ple en I’entorn psicopedago-
gic 1 que s’inaugura amb una tesi doctoral titulada Contribucion al estudio pe-
dagogico de la atencion. Aixi, el 1910 va accedir a la catedra de psiquiatria del
nen a ’Escola d’Estudis Superiors de Magisteri; també ingressa com a vocal a
I'Institut Nacional de Sordmuts, Cecs 1 Anormals. El 1914 forma part de la jun-
ta del Patronat d’Anormals com a vocal, 1 quatre anys més tard es va fer carrec
de la seva direccid, des d’on impulsa la creacié d’una granja escola (1921).

Per altra banda, dins de la important tasca pedagogica de ’Escola d’Estu-
dis Superiors de Magisteri, hem de fer referéncia als treballs de la Catedra, el la-
boratori 1 el seminari de pedagogia d’anormals que, des de I’any 1910, foren nu-
cli d’una seérie d’aportacions tedriques i1 practiques, principalment relacionades
amb el psicodiagnostic 1 la psicologia experimental, sempre sota la direccid
d’Anselm Gonzélez. Es passaren escales als escolars madrilenys per a estudi de
la capacitat d’abstraccid, per realitzar comparacions sobre corbes estesiometri-
ques 1, principalment, per comprovar la validesa de les proves de Binet.”” Aixi,

59. Reputats pedagogs rememoraren en les seves obres i utilizaren aquests treballs experi-
mentals realitzats amb A. Gonzélez a la seva catedra; Gil Mufioz, José Maria Navaz Sanz, Amparo
Irueste Roda, Sara Leiros Fernindez, J. Xandri Pich, etc. Son exemples d’aixo que diem. Pozo 1 Mo-
lero, a la seva obra citada, destaquen unes manifestacions especialment reveladores de Benito Cas-
trillo Sagredo, un alumne de Gonzélez que pertanyia a la segona promocié, que, al tornar el 1913
d’un viatge d’estudis per escoltar a J. Voison a la Salpétriére, afirma que no havia trobat diferéncia
amb el que havia fet el curs anterior a la catedra d’A. Gonzilez.
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quan el 1915 Gonzélez publica Diagndstico de nirios anormales, les conclusions
que exposa sobre la idoneitat de I’escala per als nens espanyols es basaren en un
banc de dades amb més de vint mil proves realitzades a escolars madrilenys.

En el mateix ambit 1 complementant els treballs de la catedra de pedagogia
d’anormals, ’any 1915 trobem I'Institut de Diagnostic i Orientacié Medico-
psicologica al Patronat Nacional d’Anormals; 1, poc després, el Laboratori Me-
dicopsicologic annex a 'Institut Central d’Anormals, dirigits també per Anselm
Gonzilez. Aquesta intensa trajectoria el va dur a cursar estudis de medicina,
sens dubte influit pel seu amic, el pediatre Enrique Sufier Ordéiiez (1878-1941),
catedratic de la Facultat de Medicina madrilenya i fundador de I’Escola Nacio-
nal de Puericultura, de la qual en fou director. Es també, en aquest segon peri-
ode de la vida de Gonzélez, quan van aparéixer les seves obres més importants,
entre les quals destaquen la ja citada Diagndstico de nirios anormales,” on in-
trodueix 1 adapta les tecniques psicometriques de Binet; 1 Nacimiento y evolu-
cion de la inteligencia (Madrid, 1930), un dels primers textos espanyols que pre-
senten I'estudi de la intelligéncia des d’un punt de vista evolutiu.”!

El 1922 va estar igualment present en el complex procés que culmina, el
mateix any, amb I’establiment de I’Escola Central d’Anormals, i dona suport des
del tribunal de seleccid a la candidatura de Marfa Soriano, aleshores una jove
professora de vint-i-tres anys que acabava de graduar-se a ’Escola d’Estudis Su-
periors de Magisteri, que va conduir la nova institucié amb encert fins a la seva
jubilacid, el 1970.

4.2. LA POLEMICA ENTRE ANSELM GONZALEZ I RODRIGUEZ LAFORA

Els exits professionals de Gonzilez, la seva tasca publicistica i els encerts
en la seva carrera docent no aconseguiren consolidar un prestigi social. Tot el
contrari, la seva problematica gestié administrativa a les institucions d’anormals,
1 el seu enfrontament amb alguns sectors de la psiquiatria emergent que recla-
mava un lloc en els ambits de I’educacié dels deficients psiquics, el van dur a

60. A. GONZALEZ FERNANDEZ, Diagndstico de nirios anormales, Madrid, El Magisterio Es-
paifiol, 1914.

61. A. GONZALEZ FERNANDEZ, Nacimiento y evolucion de la inteligencia, Madrid, Aguilar,
1930. [Proleg d’E. Suiier]. El tractament de la intel-ligéncia des del punt de vista de les noves orien-
tacions de la psicologia se centrava principalment en el seu aspecte psicofisiologic, seguint el cami
obert per A. BAIN, Les sens et Uintelligence, Paris, G. Bailliere, 1874. A aquest corrent pertany un
text primerenc, ja citat, de Tomds Maestre, prologat per Ramén y Cajal, és Introduccion al estudio
de la psicologia positiva.
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desapareixer de I’escena psicopedagdgica quan, el 1923, es tanca I’Escola d’Es-
tudis Superiors de Magisteri en benefici d’una seccié de pedagogia a la Falcultat
de Filosofia i Lletres de la Universitat de Madrid, a la qual Gonzéilez no s’in-
corpora. Els nous estudis de la seccié de pedagogia no van recollir la rica tradi-
ci6 oberta a la Catedra de Gonzilez i, Gnicament, es programa una assignatura
sense cap rang fonamental, per tant sense Catedra, anomenada Psicopatologia
infantil i pedagogia d’anormals mentals, de la qual s’encarregd Gonzalo Rodri-
guez Lafora (1886-1971) sense cap repercussié destacable.

Es de justicia senyalar, en aquest punt, una polémica oberta durant anys
entre aquests dos personatges que, al voltant d’'un assumpte merament compe-
tencial, com era el diagnostic d’anormalitat, van mantenir Gonzilez 1 el jove psi-
quiatre Gonzalo Rodriguez Lafora. En el seu Diagndstico de nirios anormales,
Gonziélez presenta el psicopedagog com el responsable del diagnostic. Lafora,
per la seva banda, sempre defensa la supremacia del metge, segons deixa clar en
el seu llibre Los nirios mentalmente anormales. El cas és que des que Gonzilez
publica el seu llibre, el jove psiquiatre no va perdre cap ocasié per desprestigiar
publicament no només ’autor sind tot el seu entorn —la seva activitat, els seus
nomenaments, les seves publicacions els seus alumnes, les institucions en qué in-
tervenia, etc.—, en una espéecie d’obsessié o mania persecutorla sense cap mira-
ment. Als insults, hi segulren les acusacions de connivéncia, amiguisme o plagi.

Existeixen raons més que suficients per assegurar que, en aquesta aventura
que inicia Lafora en la premsa madrilenya, s’hi amagava una antipatia personal
cap a Anselm Gonzilez. A més a més, podem tenir en compte, per una banda,
que aquest havia guanyat la catedra a qué havia optat anys abans un il-lustre
amic de Lafora, el malaguanyat neurofisioleg Nicolds Achdcarro (1880-1918); 1,
per altra banda, que, havent coincidit tots dos al Patronat de Sordmuts, Cecs 1
Anormals, mentre Gonzilez arriba a ser el director, Lafora, juntament amb Achu-
carro, foren cestas a causa de conflictes interns que entelaven el treball en aques-
ta institucié madrilenya durant aquells anys.®” Un sector de la classe medica pa-

62. Ortegay Gasset va escriure, fent referéncia a aquest fet, com «un dia, no sé per quin mo-
tiu, va posar un ministre a les seves mans [les d’Achucarro] ’organitzacié d’un Patronat d’Anormals
que hagués estat un important institut de ciéncia i, al mateix temps, de caritat. Pero, als pocs mesos
un parell de mestres balbucients i un altre parell de savis oficials [en aquest grup, objecte de ’es-
carni d’Ortega, es troba Anselm Gonzélez] el van fer fora d’aquell lloc, pel qual només Achticarro
era suficient. Mentre no conquistem, els espanyols, una sensibilitat més fina per les distancies i els
rangs que hi ha d’haver entre els homes de diferent qualitat, tota esperanca de perfeccié nacional
serd en va»; vegeu G. MOYA (coord.), Nicolds Achiicarro (1880-1918): Su vida y su obra, Madrid,
Taurus, 1968, p. 41-42. Del mateix tenor sén les opinions de Lain Entralgo, també recollides en aquest
llibre (p. 64-65). Curiosament, Lafora, coautor també d’aquest llibre homenatge dedicat a Achu-
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tronejat per Lafora mai va admetre que el pedagog pogués dur a terme un altre
paper que el d’auxiliar del metge en els centres d’educacié especial. Lopinié que
sobre aquests fets mantenien reconeguts personatges de la ciencia 1 la cultura es-
panyoles, va relegar a I'oblit Anselm Gonzdlez que, un cop va desapareixer de
la vida pubhca, va veure com Lafora era acimat, bé sigui per la seva interessant
carrera posterior en el camp de la psiquiatria.

La resposta de Gonzdlez als atacs del psiquiatre arribd anys després, el
1925, quan Lafora va treure a la llum la segona edicié del seu llibre; el psicope-
dagog, pel que fa al llibre, va escriure:

Al aparecer la primera edicién de este libro, el Dr. Lafora —psicopedagogo
incipiente—, totalmente indocumentado en la materia en que pretendia pontificar,
de mi obra y, lo que es mds, del método Binet y Simon, afirmaba que debia ser apli-
cado el de Bobertag. Entre los muchos casos que ignoraba Lafora, uno de ellos era
que Bobertag habia emitido juicio favorable al de Binet y Simon, del que el suyo
era una mera adaptacién para escolares alemanes.

Me parecid perder el tiempo en refutar aquella critica disparatada vy, efectiva-
mente, algunos afios mds tarde publicé Lafora una obra, para hacer la cual entré a
saco en la mia, y que fue premiada por la Academia de Medicina. En esa obra deta-
Ila, con poco esfuerzo, el método Binet y Simon, y para nada menté el de Bobertag.®

4.3. PSICOMETRIA I EDUCACIO ESPECIAL

Sobre ’evolucié del pensament d’Anselm Gonzélez, el primer que cal
destacar és que les seves aportacions fonamentals es troben en els ambits del psi-
codiagnostic 1 la psicometria. Per aquest professor, els metodes de diagnostic
destinats als escolars son «els procediments que, sense intervencié medica, per-
metien separar de les escoles o les classes ordinaries als alumnes que necessita-
ven una educacié especial».** Aclareix, a continuacié, que no s’exclou els met-

carro, no cita aquests fets. Tot 1 que les referéncies es comenten per si soles, potser s’ha de destacar
el flac favor que aquests autors fan a la memoria del malaguanyat Achicarro, si per enaltir la seva
figura necessiten menysprear injustament la d’altres.

63. Una cronica detallada d’aquesta polémica es troba a S. MOLINA GARCIA i A. GOMEZ
MORENO, «Marco institucional para la creacién de las primeras escuelas ptblicas de anormales: el
Patronato Nacional de Sordomudos, Ciegos y Anormales», a S. MOLINA GARCIA (coord.), La edu-
cacion de los nirios deficientes mentales en Espana, Madrid, CEPE, 1992, p. 15 i segiients (la refe-
réncia es troba a la p. 30-31).

64. A. GONZALEZ FERNANDEZ, Diagndstico de nifios anormales, Madrid, El Magisterio Es-
pafiol, 1914, p. 7. Afegeix I’autor, més endavant, que aquests procediments els proporciona la psi-
cologia cientifica.
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ges, perd la deteccid, la seleccid 1 la classificaci6 dels escolars «<menys anormals»,
aquells que apareixen més freqlientment a les aules, es tasca del mestre i el psi-
coleg.

Hi ha una clara diferenciacid entre el paper professional que correspon als
mestres, als psicolegs 1 als metges. A aquests darrers, se’ls assigna una tasca re-
lacionada amb el tractament de les psicopaties associades als problemes d’apre-
nentatge, 1 ’examen anatomopatologic que, a la Vegada, resulta util a la pedago-
gia terapeutica. Afirma Gonzilez, en aquest mateix sentit, que «la determinacié
d’aquesta anormalitat [...] és, en ’essencial, una funcié psicopedagogica, 1 que,
conseqiientment, al mestre i al psicoleg competeix».®® En definitiva, Gonzélez
busca la identificacié dels nens amb problemes d’aprenentatge —psicodiagnos-
tic— mitjangant metodes psicometrics, traient la conclusié que «es tracta, efec-
tivament, d’un problema de psicologia aplicada [...] que al p31copedagog com-
peteix resoldre».® Podem concloure, doncs, després de recalcar la primerenca
utilitzacid que practica aquest autor dels termes <<p51copedagog1a» «psicopeda-
gog», etc., que la seva diferenciacié entre la funcid del metge i el psicopedagog
no 1mpl1cava exclusié, siné collaboracié.

En relacié amb les tecniques psicometriques, Gonzalez mostrd un coneixe-
ment exhaustiu de tot alldo que en aquest camp s’havia realitzat. Va tenir, a més
a més, I’encert de veure que, entre les diferents ofertes que havien comengat a
circular sobre la mesura de la intel-ligéncia, la proposta de Binet era la que mi-
llor s’adaptava a les seves perspectives de treball a la citedra. La seva admiracié
per aquest personatge es respira en tota la seva obra, fins arribar al punt de
titllar el metode Binet-Simon d’insuperable. Des d’un primer moment va pro-
posar 1 experimentar amb els tests, que ell anomena reactius; 1, a més de les tec-
niques per la medicié de la intelligencia, analitza les d’altres funcions com les
de Patencid, la memoria, I’abstraccié o la comprensid, sense oblidar altres temes
tan recorrents en I’¢poca com I’associaci6 i la fatiga mental.”’

Juntament amb aquesta tematica relacionada amb el psicodiagnostic, des-
taquem l’oportunitat d’aquest psicopedagog d’haver pogut estudiar I’evolucié
de la intel-ligéncia del nen des d’abans del naixement fins als sis anys, respo-
nent a la campanya sensibilitzadora que van encapgalar alguns metges. També,
va mostrar interés pels estudis psicoldgics 1 psicopedagogics dels nens d’aques-

65 A. GONZALEZ FERNANDEZ, Diagndstico de nirios anormales, Madrid, El Magisterio Es-
pafiol, 1914.

66. A. GONZALEZ FERNANDEZ, Diagndstico de nirios anormales, Madrid, El Magisterio Es-
pafiol, 1914, p. 11-12.

67. A. GONZALEZ FERNANDEZ, Técnica de psicologia experimental sin aparatos: Manual de
investigacion psicoldgica, Madrid, Sucesores de Hernando, 1921.
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ta edat 1 va continuar |'interés suscitat per estudis anteriors que tenien relacié
amb la higiene —la mortalitat infantil, els exposits, etc.—, amb la pediatria,
amb la psicologia —I’origen de la intel-ligencia—, amb la pedagogia —les esco-
les de parvuls—, 1 amb la paidologia en general. Les aportacions de Gonzélez
en relacié amb ’evolucié de la intel-ligencia dels nens de zero a sis anys trac-
ten, pel que fa als coneixements de I’¢poca, del nen abans de néixer; de I’ex-
ploracié psicologica del nen acabat de néixer, mitjancant I’aplicacié de proves
basades en I’analisi de les respostes reflexes —fins a catorze proves—; del pri-
mer any de vida psiquica; o de la psicologia al parvulari. També intenta des-
criure com s’origina la intel-ligéncia, la seva evolucié i el seu funcionament; i
busca la determinacié i els indicadors de normalitat en el rendiment intel-lec-
tual d’aquests primers anys de la vida del nen.®®

A Pextensa obra d’Anselm Gonzilez, hi trobem també algunes aportacions
d’altres ambits de la psicopedagogia, com ’educacid de sords 1 cecs, de la qual
no oblida I’estudi dels perfils psicologics d’aquests deficients sensorials. També,
s’ocupa del problema de la responsabilitat en els seus aspectes psicotécnics dins
de 'ambit de la psicologia juridica 1 de ’orientacid professional 1 vocacional.

La tasca dels professors es complementa amb les aportacions tedriques de
molts mestres que, des de la practica diaria, van aportar textos de gran interes
per la fonamentacié6 del discurs psicopedagogic. D’aquest tltim sector, no ens en
podem ocupar aqui, ja que la seva propia idiosincrasia i complexitat mereixen
un estudi monografic.

No menys important va resultar I’evolucié del pensament medic i el pen-
sament juridic, dels que ja ens n’hem ocupat en altres llocs. El primer incorpo-
ra importants elements a l’incipient psicopedagogisme, en el tema de ’educacié
especml la protecao del menor 1 la higiene escolar, perd no en el tema de I’ex-
perimentacié psicofisiologica ni en el de I’ aportamo a la naixent psicopatologia
infantil. T pel que fa al pensament juridic, s’amaga un gran interes per tot allo
que intentd pal-liar els deficits relatius a la proteccié del menor 1 a la prevencié
de la delinqiiéncia infantil 1 juvenil, buscant les seves arrels psicopatoldgiques 1
socials, o proposant métodes psicopedagogics per la seva solucid, que contras-
taven amb les vies tradicionals basades en caducs plantejaments juridicopenals o
beneficoassistencials.

68. A. GONZALEZ FERNANDEZ, Nacimiento y evolucion de la inteligencia, Madrid, Aguilar,
1930.
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Societat Catalana de Pedagogia

El seminari de tardor de la Societat Catalana de Pedagogia va comencgar
puntualment el proppassat 25 d’octubre. A les cinc de la tarda d’un dijous fei-
ner es van aplegar a la sala Nicolau d’Olwer de I'Institut d’Estudis Catalans prop
d’una cinquantena de professionals docents, pedagogs i també alguns estu-
diants interessats en el tema proposat: Repensar la pedagogia, avui. Un tema
obert, aparentment imprecis i poc compromes, pero que va acomplir el seu ob-
jectiu inicial: reprendre el debat i les activitats de la societat; i, també, va supe-
rar en escreix I’objectiu inicial atés 1’alt nombre de comunicacions, la diversitat
de temes esbossats 1 el consens comu respecte a les posicions més rellevants
presentades.

El nombre total de comunicacions escrites van ser vint-i-vuit, de les quals
setze es van presentar en les quatre sessions del seminari. Totes elles seran pu-
blicades d’immediat, dins d’aquest any, incloses en el volum que amb el mateix
titol, Repensar la pedagogia, avui aplega en primer lloc les trenta quatre col-
laboracions d’encarrec, amb la finalitat de mostrar una panoramica de la
pedagogia actual a les terres de parla catalana, on es tracten els temes més sig-
nificatius que demanen ser repensats per respondre les necessitats i els reptes
del segle que anem vivint. Honestament, hem d’admetre que de moment so-
lament es reflecteix ’ambit territorial de Catalunya i que esperem que, efecti-
vament, hi puguin participar col-legues i amics del Pais Valencia, de ses Illes
Balears, de la Catalunya del Nord i de la més oriental terra catalana, I’Alguer.
Hem comencat a pensar que en un futur proper es podria fer el seminari de tar-
dor des de diferents seus amb teleconferencia directa, perd aixd demana molta
preparacio.
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1. PRIMERA SESSIO: PENSAR EDUCACIO (17.05 h-18.55 h)

Coordina la sessié6 M. Teixidd, que emmarca el seminari de tardor en la re-
presa de les activitats de la Societat Catalana de Pedagogia. Agrai ’acollida, el
suport 1 els serveis de 'TEC com a institucié académica oberta a tots els estu-
diosos de les terres de parla catalana.

Presenta el sentit del seminari Repensar la pedagogia, avui. Els professio-
nals 1 els estudiosos actuen des de perspectives diferents, perd aquestes pers-
pectives s’han de veure com a complementaries. Uns pensen l’educacid, la fo-
namenten en el coneixement de les diverses ciencies 1 filosofies, 1 potser també
pensen sistemes d’intervencié lluny dels escenaris de ’educacid. Els mestres 1
els professors o els educadors socials son la gran majoria que desenvolupen la
seva practica pedagogica responent a les necessitats 1 les possibilitats, a Vegades
poc coneixedors dels estudis i les investigacions. El tercer angle o punt de vis-
ta és el dels que prenen les decisions en el sistema educatin, per tal de garantir
I’educaci6 necessaria a la societat. A vegades, sembla que hi ha massa distancia
entre el pensar, la practica i les decisions. Aixo ho veiem en tot, potser el més
immediat és el repte de fer una educacié per a la societat catalana actual, que
ha d’acollir 1 integrar fills de treballadors migrants 1 infants procedents d’altres
cultures amb d’altres significats. En relacié amb aixo, M. Teixid6 féu esment de
I’observacié que minuts abans havia fet quan sortien els infants del CEIP Mila
1 Fontanals, proper a la seu de 'TEC. La diversitat de color de pell, de formes
de vestir i llenglies demana dissenyar una alternativa d’educacié per a tots, que
els permeti arrelar al pais conjugant alhora la igualtat 1 la diversitat.

El professor P. Darder va obrir la sessid, com a ponent, amb el paper que
tenen les emocions en I’educacié. Es un tema que cal estudiar en profunditat, no
és una moda. Nombrosos cientifics han fet aportacions en els darrers anys des
de la psiquiatria, la psicologia o des de la psicoterdpia. Lestudi de casos ha per-
mes una considerable profunditat i la neurociencia ha pogut localitzar les emo-
cions al cervell i mostrar-ne evidencies positives. L'educacié ha d’atendre de ma-
nera integral el pensament, 'emoci6 1’accié. Hem d’estar contents de les aportacions
de la ciencia —digué—, no dels nostres comportaments 1 institucions. Aix0 s’ha
d’incorporar a la formacid inicial 1 permanent del professorat.

El professor O. Fullat va abordar, en pocs minuts, ’educacié del possible,
constatant el descontentament o la insatisfaccié que acompanya ’educacié en-
front la satisfaccié que acompanya les produccions de les ciencies o les tec-
nologies. In-satis-facere: no prou fet. L'educacié és sempre una accid inacabada.
Es la insatisfacci6 la que mou novament a I’accid, aixd si, si no caiem en ’error
d’installar-nos en la insatisfaccié. Després de cada insatisfaccid, una nova espe-
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ranga, una nova projeccid, una nova realitzacid; 1, davant la insatisfaccid, tornar
a comencar. No és una condemna com la de Sisif, siné un desti com el d’Abra-
ham. La utopia necessaria que mai té lloc ni temps.

El psicopedagog J. M. Ferran va tractar la investigacié-accié educativa.
Pensar ’educacié vol dir situar-se en Iaccié educativa, valorar-la i aportar-ne
noves iniciatives. Subratlla la interaccié entre I’educacié 1 la cultura, la integra-
ci6 de ’educacié en projectes educatius comunitaris, la potenciacié dels museus
1 les visites culturals. Proposa, també, la creacié del decisioleg, que pot facilitar
la presa de decisions en el voluntariat social.

La professora C. Romia demana revisar I'educacié rebuda massa situada en
el mén abstracte i de les idees. Assenyala la necessitat de recuperar la pedagogia
de la pregunta-resposta. Imphc1tament encara s’espera I’obediéncia com a pri-
mera resposta a I’educacié, pero aquesta ja no és una virtut. El conflicte és pre-
sent en I’accié humana i cal veure que és un recurs educatiu. Alhora que s’en-
senya a aprendre, s’ha també d’ensenyar a desaprendre ja que el coneixement és
provisional.

La psicopedagoga J. Massip assenyala la rigidesa de la institucié escolar i la
incapacitat de donar resposta a un tipus d’alumnat actual molt diferent del
d’anys enrere. El professorat ha d’ésser capa¢ de prendre decisions en un marc
de treball en equip 1 de cooperacié. La concepcid de I’avaluacié centrada en el
procés modifica considerablement el perfil professional del docent. Congixer bé
els alumnes i que aquests se sentin acollits 1 valorats pel professor, és un altre
tret definitori d’aquest nou perfil de docent.

El professor J. Gird va introduir el tema de I’educacié religiosa. Va partir
d’una constatacié de la multiplicitat de formes de creenca que fa el socioleg J.
Estruch, expert en ’estudi del comportament religids. Va observar que els fe-
nomens religiosos no es poden recloure a ’ambit estricte de la privacitat. Les
classes de religi6 s’han de replantejar en ’ensenyament secundari. Demana la pre-
séncia academica de la teologia i els estudis sobre la religié. Es un debat que s’ha
d’emprendre en profunditat.

La professora O. Defis se centra en I’educacid infantil 1 en la conveniéncia
de reformular la pedagogia amb els infants d’avui dia. Aixd s’ha iniciat amb
grups de mestres que revisen la seva acci6 professional, posen en comd 1 analit-
zen les experiéncies diaries en relacié amb les necessitats concretes dels infants
segons els seus entorns familiars, els recursos disponibles 1 les identitats cultu-
rals.
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2. SEGONA SESSIO. LA PRACTICA PEDAGOGICA (19.15h - 21 h)

J- Mallart coordina la segona sessié. Comunica que estava en marxa la pu-
blicacié d’un volum que, amb el titol Repensar la pedagogia, avui, incloia un se-
rie d’articles d’encarrec, entre ells els tres ponents del seminari de tardor. En
aquest volum s’inclouen, també, totes les comunicacions presentades al semina-
ri de tardor 1, d’aquesta manera, tothom pot conéixer amb detall els temes que
més li interessin.

El director d’IES, i ara inspector, J- Alsinet obri la segona sessié com a po-
nent. D’entrada, canvia el titol suggerlt La practica pedagogzm per Les practi-
ques pedagogiques. Des de la seva experlencm directa i de supervisi6 de centres,
explica que no hi ha una pedagogia, siné una serie de practiques i actuacions que
en conjunt van fent la reforma educativa. Adverti que el desplegament del cur-
riculum o els llibres de text no sén en ells mateixos suports d’una bona précti—
ca pedagoglca Laportamo més clara a ’educacié secundaria és el credit de sin-
tesi: exigeix un reajustament del professor especialista cap a una actuacié més
interdisciplinar i, per tant, cap a una orientacié constructivista i cultural. U'ava-
luacié dels alumnes d’educacié secundaria progressa, va essent menys sanciona-
dora. A P’educacié primaria, s’esta en condicions d’evolucionar cap a un model
de gestié a l'aula que permet 'autoregulacié dels alumnes. Els docents han de
fer Us habitual de les noves tecnologies de la informacid.

El professor P. Marques parla d’Internet a I’aula. Parti de ’evidencia que
els alumnes van per davant dels professors: si avui duen telefon mobil, aviat du-
ran un mobil amb accés a Internet que podran activar en qualsevol moment a
’aula, sense que el professor se n’adoni. Cada professor tindra una pagina web
1 els alumnes hi hauran d’accedir per preparar la classe. Ja, avui dia, I’aula amb
Internet ha d’estar oberta en un ampli horari i pot compensar la desigualtat dels
qui encara no disposen d’aquests mitjans.

3. COL-LOQUIENTRE ELS ASSISTENTS

El professor Gonzalez Agapito preguntd si no hi havia un excés d’idealit-
zacié d’Internet 1 les noves tecnologies de la informacié. El psicopedagog
J. M. Ferran reafirma la necessitat d’una pedagogia cultural que incorpori les
noves tecnologies Linspector 1 professor M. Teixid6 observa que avancen més
els mitjans tecnologics que les iniciatives pedagogiques. Els mitjans 1 les tecno-
logies aporten informacié o ficcid, perd no es converteixen en coneixement
sense I’adequada formacié. Correspon als pedagogs pensar propostes d’utilitza-
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ci6 de les noves tecnologies amb finalitats educatives, és a dir, d’aprenentatge.
L’educacid es basa en processos 1 no en productes. Mentre el mén productiu vol
les tecnologies per reduir costos de procés, ’educacié les vol per enriquir els
processos. Formula un principi pedagogic: per a cada ob]ectlu d’aprenentage, el
mitja més simple per tal que I aprenentatge sigui més gran —si el mitja és sofis-
ticat, el desenvolupament d’aprenentatge és menor.

La professora P. Benejam mostra la seva enérgica discrepancia amb Iafir-
macié del professor O. Fullat: ’huma és un animal insatisfet. Defensa, amb en-
tusiasme, la satisfaccié de ser professor i afirma que cal ensenyar amb alegria.
«Falta alegria a I’educacié», digué. Es lamenta que sovint molts dels bons do-
cents deixaven ’aula per assumir responsabilitats superiors, perqueé és 'inica pro-
mocid professional que se’ls ofereix. Demana que la promocid es pogués fer se-
guint la doceéncia directa 1 que els qui fan funcions directives 1 de gestié haguessin
de retornar a la docéncia periddicament.

4. TERCERA SESSIO. LES DECISIONS EN EL SISTEMA EDUCATIU
(17.10 h-19.25 h)

Coordina la sessié M. Teixidd, que ressenya les sessions anteriors per en-
llagar amb les decisions en el sistema educatiu per al conjunt dels ciutadans com
a garantia del dret a ’educacié. Hi ha decisions importants que han de perme-
tre articular antindomies com excelléncia; equitativitat 1 uniformitat; diversitat 1
prescripcid; 1 autonomia. Les decisions clau les inicia el poder politic a partir de
la legitimitat democratica, les desenvolupa la direcci6 superior del Departament
d’Ensenyament i es concreten amb la direccié de cada unitat: el centre docent.
Fins on s’han de prendre decisions politicament 1 administrativament, per a
tots? Fins on ha d’arribar 'autonomia de cada centre? Fins on s’ha de conside-
rar el pensament els filosofs, els cientifics, els intel-lectuals, etc.?

La inspectora M. Muset, que ha tingut responsabilitats superiors a I’Admi-
nistracid educativa, obri la sessié com a ponent. Féu una ressenya descriptiva de
I’autonomia del sistema educatiu a Catalunya des de Pany 1981. Assenyala els
canvis en els centres —concepte d’educacié 1 model d’escola—, de sistema —llen-
gua catalana, organs col-legiats, increment de recursos humans, lleugera autono-
mia de gestid, modificacié del curriculum escolar, serveis 1 programes educatius—;
d’administracié —consells comarcals, administracions locals, etc.—. Parla de les
lleis del sistema educatiu: LODE, LOGSE, LOPEGCD i I’anunciada Llei de
qualitat de ’educacid; 1, també, de dues caracteristiques noves: la disminuci6 de la
poblacié que s’ha d’escolaritzar i 'increment de la immigracié d’altres cultures.
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Centra les quatre grans decisions:

a) Bases del sistema. La situacié actual es caracteritza per molta normativa
nova, un caracter progressista, perd en canvi hi ha reglamentarisme i contradic-
ci6 entre la norma 1 la intencié inicial amb qué s’ha fet.

b) Gestié 1 administracié dels recursos. U'increment de recursos ha estat con-
tinu 1 elevat; la immigracid forania és imprevisible; es manté la subjeccid de Ie-
ducacié al sistema funcionarial de recursos humans; es tracta uniformement tot
el personal que, de fet, no és igual; control uniforme dels serveis amb perjudici
de ’adequaci6 a les necessitats properes.

¢) Supervisid, avaluacio i control del sistema. S’han generalitzat plans 1 me-
mories anuals. S’estén la cultura d’avaluaci6 de centres 1 I’avaluacié externa. El
control social s’ha introduit. La supervisi6 posa el paper assessor per sobre del
paper controlador.

d) Foment de la qualitat. I’ Administracié ha de fomentar, que no és el ma-
teix que controlar-ho tot.

Perspectives de futur. ’OCDE proposa que es facilitin recursos, es donin
normes per garantir els drets 1 la supervisi6 dels resultats. L’Administracid,
perd, ha de ser subsidiaria. Les linies de futur sén: descentralitzaci6 en les ad-
ministracions locals 1 els centres; autonomia real en el personal 1 en ’economia;
assignaci6 singularitzada de recursos als centres; serveis educatius menys con-
trolats 1 més ajustats a les demandes.

La professora M. Boix presenta I’actualitat d’una investigaci6 de ’'any 1992
relativa als grups d’interés 1 a la presa de decisions. Observa que hi ha hagut
canvis socials, perd no politics; que els instruments de participacié no han acon-
seguit involucrar els ciutadans individuals. La investigaci6 sobre grups d’interes
partia de la resposta a les preguntes: Qui som? Que fem? Amb qui ens relacio-
nem? Ara hi caldria afegir: Com ha participat el grup d’interés?

El director de I'TES Estruch Tobella va desaprovar ’actual model de direc-
ci6 de tipus autogestor, iniciat a Portugal i a Espanya el 1974, que vinculi al maig
de 1968. La rectificacié de la LOPEGCD no ha estat suficient segons el seu cri-
teri. Es un model no professional i si és democratic, ho és com qualsevol altre
d’Europa. No es resolen els problemes i ’'autonomia sense control duu a abusos.

El técnic municipal Garcia de la Barrera va pronunciar-se per la necessitat
d’un model d’escola a la ciutat de Barcelona. Digué que les necessitats s’han
de preveure segons la poblacié dels barris. Féu esment de les escoles Prisma de
Rotterdam, com un model ben integrat. El model d’escola ha de respondre a
condicionants socials: els canvis en la familia tradicional, el creixement expo-
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nencial de la immigracié i la societat del coneixement. Els eixos per definir-lo
son la fonamentacié en valors, les noves tecnologies 1 la creativitat.

L’inspector J. Vifias va reprendre el tema de la direcci6 dels centres. Davant
del dilema entre el model electiu 1 el model professional de direccid, demand un
model integrador d’ambdés: orientat a la gestid, fomentador de la participacié i el
lideratge del centre al costat d’altres lideratges. No cal, en canvi, que sigui expert
en tot, en totes les arees docents. Cal garantir una formacié inicial amb un alt con-
tingut pedagogic 1 el posterior control técnic sobre la funcié sempre vinculada al
context del centre. Garantida la formacié 1 el control, la direccié ha d’ésser elegi-
da per tot el centre, no sols pel claustre, amb un programa de direccid.

5. QUARTA SESSIO. PRESENTACIO DE COMUNICACIONS
(19.40 h-21.00 h)

J. Mallart coordina la sessié amb qué dona maxima entrada a la presenta-
ci6 de comunicacions i, ajustant el temps, tots els comunicants presents van po-
der ser escoltats:

J. Lépez Cataldn, sobre les possibilitats educatives del multimédia.

O. Martinez Alvarez, que es va referir a la ciutat museu.

N. Rajadell, que aborda la implicacié professional dels pedagogs.

R. de la Arada, que va donar testimoni d’una deécada docent en clau de
genere.

La professora M. Izquierdo presenta indicadors de qualitat en ’ensenya-
ment de les ciéncies. Constata els problemes: falta de temps, separacid entre
ciéncia 1 tecnologia, 1 ’obsessiva prioritzacié de les matéries instrumentals. As-
senyala els canvis necessaris en I’enfocament: les activitats preferents al llibre de
text; els equips de professors 1 no el professor individual; passar de ’experi-
mentacié al llenguatge cientific; no centrar-se en afirmacions i si en la manera de
pensar; tenir present el model de ciéncia que es déna; relacionar les activitats cien-
tifiques amb les activitats escolars; i pensar en el curriculum transversal ciencia-
tecnologia-societat. Desenvolupar un nou estil d’avaluacid.

6. CLOENDA

El professor Gonzalez Agapito, membre numerari de la Seccié de Filoso-
fia 1 Ciencies Socials de I'TEC, va procedir a la cloenda de I’acte. Valora la quan-
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titat 1 la diversitat d’aportacions, el clima general de consens i la tasca organit-
zadora de la comissié gestora de la SCP per reprendre les activitats. Digué que
totes les comunicacions s’editarien i estarien a disposicié dels associats, dels ins-
crits al seminari de tardor i d’altres que hi poguessin tenir interés. Finalment, va
agrair els serveis que I'TEC havia posat a disposicié per a les jornades.

7. PENSAMENTS PER DISCUTIR I SEGUIR CONSTRUINT

El temps es va cobrir amb intervencions. Van ser molts els que, en deu o
dotze minuts, van situar linies d’acci6é pedagogica o van palesar caréncies sobre
les quals cal incidir. Es evident que els organitzadors volien que hi hagués més
temps de dialeg; pero, malgrat el poc temps, el didleg hi va ser. En primer lloc,
perqué costa poc copsar un clima general de consens. En segon lloc, perque els
descansos entre les sessions es van aprofitar per activar el dialeg en grups es-
pontanis. En tercer lloc, perque es van poder escoltar punts de vista que refor-
caven allo que s’havia dit 1 suggerien que la SCP havia de canalitzar determina-
des iniciatives a la direcci6 superior del Departament d’Ensenyament de la
Generalitat de Catalunya. Tant és aixi que la majoria dels assistents no va ni sor-
tir a fer un café o un refresc entre les sessions. Aquest fet ens duu a una auto-
critica dels organitzadors: cal preveure que es pugui prendre un cafe, aigua o un
suc de fruita sense haver de sortir 1 trencar un dialeg interessant 1 franc.

No podem prendre conclusions. No ho vam fer de manera formal. Tot ple-
gat, el seminari de tardor era un tast de I’edicié d’un volum que, un cop publi-
cat, ha d’arribar a tots els socis 1 els participants. Cadascud fara una lectura se-
lectiva d’alld que més li pugui interessar. Hi recollirem els comentaris, els
suggeriments 1 les propostes conclusives o d’accié que es presentin. Les podem
donar a congixer en el butlleti que hem de reprendre o bé en un anuari. La SCP
ha d’estar activa. Cal repensar la pedagogia col-lectivament, perque cal respon-
dre els nous reptes. La SCP ha d’estar activa per poder posicionar-se, des de Ca-
talunya, sobre projectes de regulacié de I’ensenyament ja anunciats.

No hi pot faltar un dictamen acadeémic des d’un pais que ja fa més d’un se-
gle que malda per la renovaci6 pedagogica de I’ensenyament 1 per una institucid
escolar catalana en llengua, continguts 1 actitud. La llengua de Catalunya ho ha
de ser de tots, dels qui hi han nascut i dels qui hi han vingut i aporten percep-
cions, representacions i costums diversos que s’integren a una cultura viva i evo-
lutiva. Els continguts de la primera experiéncia sén els de la terra on es viu, per
aixi poder entendre tota la diversitat d’experiéncies 1 sentits del mdn, 1 aprendre
aquells continguts de ciencia que han esdevingut universals pel criteri d’eviden-
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cia. Dactitud parteix de la consciéncia de la propia identitat, irrepetible, pero
oberta al coneixement d’altres identitats i1 disposada a superar les intolerancies
que, fruit de la inseguretat o la voluntat de domini, reapareixen constantment.

Una escola catalana en llengua, continguts 1 actitud, és una fita que no do-
nem per assolida, malgrat ’acci6 institucional del govern de Catalunya en els
darrers vint anys 1 malgrat els evidents esfor¢os de tants mestres 1 professors,
dels nascuts aqui 1, també, dels que han vingut de fora que, per aix0, mereixen
un doble reconeixement. ’educacié escolar que avui dia reben els nostres in-
fants 1 joves encara esta lluny de I’educacié de qualitat que necessitem, volem i,
de fet, podem gaudir. En efecte, amb el coneixement disponible, la dedicacié hu-
mana de tants professionals, els recursos emprats i les institucions de govern, es-
tem convenguts que podem oferir una educacié que respongui a les aspiracions
dels ciutadans. No podem caure en el desanim i hem de superar els entrebancs
amb la nostra acci6 pensada, decidida 1 cooperativa.

Els qui voluntariament ens hem associat a la SCP podem contribuir a es-
campar aquesta boira de desanim actual que alguns suporten com a inexorable 1
d’altres alimenten interessadament.
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LA INSTITUCION LIBRE DE ENSENANZA EN CATALUNA,
DE BUENAVENTURA DELGADO!

L’obra de Buenaventura Delgado aborda les relacions 1 els lligams que van
existir entre la Institucion Libre de Enserianza 1 Catalunya. Les relacions entre
la institucié madrilenya 1 Catalunya, millor dit, i els intel-lectuals 1 homes dedi-
cats a I’educacié i a la cultura a Catalunya no sén, per a ’autor, un descobriment
d’ara mateix. Buenaventura Delgado, en la seva llarga trajectoria docent 1 inves-
tigadora com a professor universitari, ja havia estudiat ampliament algunes de
les institucions 1 els homes que inclou en el seu treball. A més a més, i des de
diferents punts de vista, darrerament prestigiosos investigadors ja les han fet pa-
leses, aquestes relacions, el més il-lustratiu dels quals és, potser per ser el darrer,
’autor madrileny Vicente Cacho Viu; la seva obra postuma es pot considerar com
una mena de testament ideologic, un panegiric d’admiraci6 reciproca. Encara més,
si en un primer moment son els joves catalans els que troben en Giner I’aliment
espiritual per a les seves aspiracions intel-lectuals 1 cientifiques, ben aviat, tam-
bé des de la banda institucionista els seus dirigents troben a Catalunya i entre
els catalans aquell alé renovador 1 positiu que manca a la societat espanyola.
Alld que té d’interessant el llibre de Delgado és que presenta una munié de per-
sonatges catalans que van beure de les fonts espirituals 1 intel-lectuals de la pres-
tigiosa institucid, fundada per Francisco Giner amb la col-laboracié d’altres ca-
talans d’una gran talla intel-lectual com Laurea Figuerola o Agusti Sarda, entre
d’altres, 1 que, més tard, segui el seu deixeble Manuel Bartolomé Cossio.

El llibre presenta una estructura lineal sense que aixo vulgui dir sucessio
cronologica. El magnific proleg del doctor Josep Gonzélez-Agapito destaca la
tesi que el professor Delgado exposa, tot manifestant, simultaniament, la trajec-
toria docent 1 investigadora de I’autor. A continuacié i sense cap altre preambul,
pel breu espai que li proporcionen unes cent cinquanta-dues pagines —sense
comptar les pagines del proleg, les de la bibliografia i 'index—, Delgado inten-
ta descriure com es van produir i quins aspectes van abastar les relacions que
molts, moltissims catalans, preocupats per la renovacié pedagogica 1 la moder-
nitzacié de Catalunya i Espanya, van establir amb la institucid. Parla de la 1li-
bertat de catedra produida amb la Revolucié de 1868 i introduiex I'origen i la
implantacié de les escoles laiques a Catalunya 1 la d’aquelles escoles que eren un
reflex de la institucié de Madrid. A aquestes institucions catalanes que van se-
guir una organitzacié pedagogica similar a la de la institucié gineriana, hi se-

1. Buenaventura Delgado, La Institucion Libre de Ensefianza en Cataluria, Barcelona, Ariel,
2000, 172 p.
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gueix un estudi dels catalans que o bé van intervenir directament en la fundacié
de la institucié madrilenya, o bé van tenir relacié directa amb Francisco Giner
com a alumnes de doctorat 1, també, d’altres que generalment solien ésser pre-
sentats per Hermenegildo Giner, a Barcelona des del 1898, germa de Francisco
Giner 1 afiliat al partit republica lerrouxista que tants mals records deixa als ca-
talans. També, inclou 'estudi d’aquells que, sense ser catalans, com Alejandro
de Tudela, van desenvolupar gairebé tota la seva trajectoria docent i vital a Ca-
talunya, difonent, després d’haver-se impregnat profundament del savoir-faire
institucionista, els principis en qué s’havia de fonamentar ’educacié dels mes-
tres per transformar la societat des de I’escola. Potser, per la dificultat que su-
posa fer ’analisi sincronica 1 diacronica alhora, és a dir, ’evolucié personal en
un moment donat inserida en la transformacié sociocultural i politica, Delgado
descriu les relacions, els contactes 1 els intercanvis entre aquests catalans que van
veure, en les teories de Giner, I’element imprescindible per la seva formacié per-
sonal, sense aprofundir en alld que tenia d’atractiu per Giner 1 pels seus colla-
boradors, és a dir, la capacitat intel-lectual, la for¢a moral, I'impuls modernitza-
dor 1 d’autoafirmaci6 dels catalans, 1 que tan bé ha sabut tractar Cacho Viu. En
relacié amb aix0, son significatives les paraules que Rafael Altamira va pronun-

ciar al paranimf de la Universitat de Barcelona, com a director general d’Instruccié
Publica:

M’uneixen a aquesta terra i al grup d’homes que dirigeixen el pensament de
Barcelona uns llagos intel-lectuals indissolubles; he enaltit tant el vostre art, la vos-
tra ciéncia, la vostra literatura i la vostra vida, 1 volia 1 havia d’estar amb vosaltres.
Espontaniament, havia de venir a estudiar la menera especial d’aplicacié al vostre
particularisme de les noves orientacions pedagdgiques.

Es conegut que, des del 1898, Altamira va compartir, amb Antoni Elias de
Molins, la direccié de la Revista Critica de Historia y Literaturas Espariolas,
Portuguesas e Hispanoamericanas; també, lligams cientifics i professionals el van
unir amb Ramon d’Alos-Moner, com a secretari de ’Institut d’Estudis Catalans.

Delgado, també, fa un repas d’alguns dels professors universitaris que, sen-
se ser propiament institucionistes, van defensat a ultranca la llibertat de catedra
1 el progrés cientific i, en aquest sentit, estaven alineats del cant6 del grup ma-
drileny. Ens referim a ’aragonés Odén de Buen, d’idees krausistes; qui, com as-
senyala Delgado, amb la seva vilua i el seu pensament cientific, va significar una
espurna de llum per a la ciéncia espanyola, molt devaluada a finals del se-gle
x1X. Ell va ser qui, per renovar la ciéncia espanyola en la conferéncia d’inaugu-
raci6 del curs a la Universitat de Barcelona, el setembre del 1909, apel-la a les
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idees de I’andalis Benot, coreligionari i col'laborador de Pi i Margall a la Pri-
mera Republica.

Després, 'autor continua mostrant, encara que de vegades molt de passada,
alguns dels catalans de renom que es van veure afavorits amb una pensié o amb
més d’una per poder sortir a ’estranger 1 beneficiar-se, aixi, d’una institucié del
govern creada per influéncia de la «Institucién», mitjangant la «Junta para Am-
pliacién de Estudios» (JAE), que va tenir la seva replica a 'Institut d’Estudis Ca-
talans 1, també, la d’aquells que passaren per la «Residencia de estudiantes de Ma-
drid», una institucié que fou nexe entre els institucionistes i els pensionats catalans;
finalment, 1 sobretot, per estendre’s en el periode d’autogovern catald, el moment
historic en queé triomfaren les idees de Giner a Catalunya amb I’adveniment de
la Segona Republica. Comenta, en relacié amb aix0, la gran tasca que, en mate-
ria educativa, es va fer a la Universitat de Barcelona, sota la direcci6 de 'insigne
rector Pere Bosch 1 Gimpera. També destaca la tasca de Joaquim Xirau que, amb
’ajuda de Serra Hunter, cred el Seminari de Pedagogia que tants bons fruits va
donar sota la direccié del primer 1 la col'laboracié dels insignes professors Mira,
Pi 1 Sunyer, Bellido, Comas, Santal, Martinez Salinas, Roura Parella i Almen-
dros. Fa un repas, també, de ’Escola Normal de la Generalitat i del Patronat
d’Escoles de ’Ajuntament de Barcelona, tot fent una breu ressenya biografica 1
professional de cadascun dels seus directors. No oblida, per altra banda, la crea-
ci6 de P'Institut-Escola 1 aprofundeix en el paper que va tenir Josep Estalella; 1 fa
referéncia, també, a les metodologies 1 a les estratégies innovadores que, encara
avui, en l'actual reforma ministerial de la LOGSE, estan vigents.

Tot llegint ’enorme recull de personatges, ’obra facilita que ens adonem del
polimorfisme que van adoptar les relacions entre els institucionistes 1 Catalunya.
Efectivament, 1 per posar un exemple, resulta més facil entendre per quin motiu
Jests Sanz va reclamar reiteradament, fins al 1931, la creacié de la residencia nor-
malista per les escoles normals com a remei urgent per controlar tot el procés
educatiu dels futurs mestres 1 eliminar, aixi, la trista situacié en queé aquestes dar-
reres institucions es trobaven. Un altre exemple es pot concretar en el paper que
va jugar Agusti Sarda 1 Llaberia com a estimulador dels mestres en ’aplicacié de
les noves metodologies 1 practiques educatives que, des de la institucié madri-
lenya, es procuraven difondre des de qualsevol mitja, tot intentant transformar la
societat espanyola des de I’escola. A Sarda, hi apel-la Jaume Poch 1 Gari, un altre
mestre catald, que va exercir com a tal a partir de la darrera decada del segle x1x
1, sense ser institucionista, va estudiar 1 aplicar a la provincia de Tarragona, ja a
comengament del segle XX, una pedagogia activa des de molts vessants, per exem-
ple la realitzacié 1 la difusi6 dels treballs manuals com a activitat potenciadora del
desenvolupament d’habilitats, no només manuals siné també psiquiques i men-
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tals. Jaume Poch també va rebre una pensié de la JAE, que li va permetre estu-
diar, a Anglaterra, les residéncies estudiantils com a institucions educatives; anys
més tard, el 1923, aplica els coneixements adquirits en aquell pafs a la que fou la
primera residencia d’estudiants normalistes de Catalunya i Espanya, la Residen-
cia d’Estudiants de la Normal Barcelonina. En realitat, 1 des d’aquestes perspec-
tives, encara no s’ha acabat de completar la historia de la pedagogia 1 I’educacié
catalana 1, en aquest sentit, el llibre del professor Delgado manifesta la magnitud
de la influéncia de la mnstitucid difusa o la institucié dispersa —com altres I'ano-
menen—, a Catalunya. Aquesta influéncia 1 relacié fou molt singular ja que els
dirigents i els gestors del nacionalisme catala no volien que trascendis fora de 'am-
bit privat i fou tan gran la complexitat que ’obra de Delgado, tal com esta plan-
tejada, no pot aconseguir plenament aquest objectiu. Potser, allo que li manca en
aprofundiment es contraresta amb la dimensid, sense perd —com ja hem fet pa-
les— que arribi a Pexhaustivitat. Tanmateix, ’obra té el meérit de reunir una mul-
titud de noms de persones que han deixat la seva petjada en la historia de I'edu-
caci 1la cultura de Catalunya, 1 que van tenir contactes més o menys importants
amb la Institucié Lliure d’Ensenyament; també, és suggerent perqueé és una obra
oberta que deixa molts buits per omplir 1, per tant, convida a la recerca del veri-
table abast d’aquesta influéncia.

M. Luisa Gutiérrez

LES COMPETENCIES TRANSVERSALS EN QUESTIO,
DE BERNARD REY'

Hi ha competencies transversals? I, si n’hi ha, com es poden adquirir?

Si entenem com a competéncia transversal que un determinat saber, adqui-
rit en un determinat context, és automaticament aplicable en un altre context o
en una area diferent, la resposta és que no hi ha competéncies vertaderament
transversals. Després de Piaget, ’experimentacié psicologica ha mostrat les difi-
cultats en la transferéncia d’una competéncia adquirida d’un camp a un altre.

De tota manera, aquesta transferéncia és una aspiracié de tota pedagogia.
Si els coneixements adquirits no serveixen per a altres aphcamons escolars, per
a altres contextos 1 per a la vida, és molt dubtosa la mateixa funcié intellectual
de I’escola.

1. Bernard REY, Les competéncies transversals en qiiestid, Paris, ESF, 1996, 216 p.

390



RECENSIONS

Com s’adquireix una nova competéncia?

Una nova competencia s’adquireix en un context concret mitjangant la re-
alitzacié d’activitats adequades fins a la construccié del concepte o el procedi-
ment. Pero, no es pot considerar adquirida la competeéncia fins que s’han prac-
ticat activitats d’aplicacié en contextos diferents i s’han adquirit conceptes
relacionats. Rey explica el seglient:

[...] la inclusi6 recent de fer adquirir «competéncies» recorda oportunament
que un coneixement, aix{ com el que s’anomena un saber, no es redueix a una acu-
mulacié d’informacié. Es pot dir que un alumne de primer, que sap recitar la taula
de multiplicar, coneix per aix0 sol la multiplicacié? Un, infant de quatre anys no
sap comptar si només sap recitar la série de I'u al vint. Congixer veritablement la
multiplicacié no és només haver enregistrat els procediments que permeten utilit-
zar la taula i efectuar una multiplicaci6. Es, sobretot, representar-se el camp de pos-
sibilitats d’aquesta operacid, la seva forga operativa, tenir una representacié dina-
mica del que és possible fer gracies a ella, les situacions en les quals convé utilitzar-la,
les relacions amb altres nocions matematiques, els limits d’utilitzacié.

Coneixer un concepte, no és solament coneixer la paraula que el designa ni la
definicié ni automatitzar els procediments d’ts,... Es coneixer el seu poder.

Sén transversals les competencies aixi adquirides?

Tot 1 aixi, no es pot garantir que sempre que convingui s’apliqui la compe-
tencia. Segons Rey, fa falta que ’alumne repari en I'isomorfisme entre les dues
situacions —la d’adquisici6 1 la de la nova aplicacié. Pero, aixd no es produeix
automaticament, perqué ’estructura en el nou context no és immediatament vi-
sible per part de I’alumne —com ho sol ser pel professor—, no actua com un
estimul, siné que s’ha de descobrir; 1 aixd no depén de la competéncia, siné de
la intencié de 'alumne. Més que de competéncies transversals, s’ha de parlar
d’intencions transversals.

La competencia adquirida només sera transversal si forma part d’una visi6
del mén al servei d’una intencid. La realitat es pot veure des de diferents punts de
vista 1 segons la finalitat, aquesta realitat sera diferent. «S6n els meus projectes que
aclareixen el mén», remarca Sartre. Una roca, que és un obstacle resistent si el vull
desplacar, sera contrariament un ajut si vull escalar-la per contemplar el paisatge.
No és suficient que I’alumne aprengui les competeéncies, és necessari que decidei-
xi veure el mén sota la intencié o Iangle que apareix com a lloc possible d’apli-
caci6 de la competencia. I, per veure la realitat aixi, s’ha d’haver decidit el que és
digne d’atencid. Cadascu té el poder de decidir el que és digne d’atencid.

Fa falta la intenci6 adequada a la competéncia de que es tracti. No n’hi ha
prou amb la intencié de quedar bé, d’intentar encertar el que es creu que vol el
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mestre que es digui. En les qliestions matematiques que s’han posat com a
exemple, fa falta la intencid racional que és la que ens fa veure la realitat aplicant
els principis racionals o logics.

Rey exphca amb claredat i brillantor el que signifiquen les intencions, la seva
transversalitat i la seva dependencia de les decisions personals de I'alumne; i
analitza a fons la intencid escriptural i la racional, perd cita també I'emotiva, Pes-
tetica, la pragmatica i la imaginativa.

Acaba amb la conclusié que hi ha una pedagogia de les intencions.

Es aqui on I'autor parla del paper dels adults com exemple d’intencions:

Es veient els adults propers adoptant les seves intencions i, per exemple, va-
loritzant la mirada reflexiva sobre la paraula, revisant els escrits no per necessitat
siné amb interés; argumentant i defensant racionalment la seva posicid, que I’alum-
ne podria voler adoptar aquesta postura. Si aixd és veritat, ’actitud del mestre és
decisiva. Es necessari que estimi escriure, no prioritariament escrits literaris, sin6
sobretot escrits que fixen el pensament 1 permeten examinar-lo; 1 és necessari que
ho mostri. Es necessari que sapiga comunicar certa curiositat pels textos i les pa-
raules que els constitueixen en objectes autdnoms i no solament en evanescéncies
reflexes d’alld real. Es necessari que mostri la seva passié per comprendre i el seu
desig de convencer per la sola forca de la raé.

Bernard Rey va ser antic alumne de I'Ecole Normal Supérieure de Saint-
Cloud, professor a collegis i liceus, abans de dedicar-se a la formacié de pro-
fessors de primaria i secundaria. Actualment, és titular de la Catedra Interna-
cional en Educaci6 a la Universitat Lliure de Brusselles.

Lluis Busquets

NOVES RAONS DE LA UNIVERSITAT: UN ASSAIG SOBRE L’ESPAI
UNIVERSITARI CATALA, DE RICARD TORRENTS'

L’any 1993 Ricard Torrents va aplegar, a Les raons de la Universitat, una
colla d’estudis i articles sobre els reptes que s’oferien a la Universitat dels anys
vuitanta i noranta del segle xX. En aquells moments, a Catalunya, hi havia tres
universitats saturades, situades totes tres a Barcelona, que maldaven amb difi-

1. Ricard TORRENTS, Noves raons de la Universitat, Vic, Eumo Editorial, 2002, 274 p.
(Interseccions, ndm. 27).
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cultats per inserir els joves al mén de les professions. També eren, perd, els anys
del més immediat postfranquisme quan Catalunya rebé les competencies en en-
senyament 1 les universitats descobrien ’autonomia.

Avui, les coses han canviat substancialment 1 Noves raons de la Universitat
analiza els nous reptes que es planteja la universitat a I'inici del segle xx1. El 1li-
bre s’estructura en cinc capitols —«L’heréncia universitaria del segle xx», «El
restabliment de la universitat catalana», «Universitats noves en la cerca d’un sis-
tema universitari nou», «Acotacions a les universitats noves i velles» 1 «Lespai
universitari catali»— 1 presenta, també, una introduccié 1 una extensa biblio-
grafia. Els reptes que hi presenta, basicament, sén els segiients:

a) Avui, a Catalunya, hi ha vuit universitats noves, quatre de les quals s6n
publiques, dues sén privades, una privada amb finan¢ament public 1 una darre-
ra privada amb financament mixt. A més, estan escampades per tot el territori
catala.

b) La tipologia dels estudiants universitaris també ha canviat. La davallada
de la natalitat ha fet que, actualment, no es pugui dir que les universitats a Ca-
talunya estiguin saturades, pero a les universitats cada vegada hi ha més adults
que busquen un titol per no ser expulsats del mercat de treball.

¢) Les noves tecnologies fan que cada vegada siguin més els estudis ano-
menats semipresencials. A Catalunya, totes les universitats n’ofereixen 1 n’hi ha
una que és exclusivament no presencial.

d) La construccié europea també ha sacsejat el mon de la universitat. La
implantacié del credit europeu ha comportat una transformacié profunda dels
plans d’estudis 1 el sistema de doceéncia.

e) Perd, a més a més, estem plenament en ’época de la globalitzacid, en que
les grans decisions que repercuteixen en el model de la societat en qué vivim 1
viurem sén preses per organismes transnacionals 1 mundials, amb el perill de
perdre la propia identitat.

/) Tot plegat fa que la universitat, a Catalunya, estigui cridada a preservar
’autonomia 1 a inserir-se en aquest mén amb uns trets caracteristics que la iden-
tifiquin com a catalana.

Per tots aquests reptes proposa un seguit de respostes que tenen com a de-
nominador comd I’educacié. Avui, més que mai, la universitat ha de ser educa-

tiva. A la universitat, li pertoca ’educacié superior.

1. La creaci6 de noves universitats a Catalunya fa que s’hagi de redefinir
el mapa universitari catala, en el qual totes hi han de tenir cabuda. Les univer-
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sitats publiques 1 les universitats privades s’han d’acceptar mituament ja que to-
tes fan un servei a la societat 1, ben mirat, no hi ha «universitats estrictament pu-
bliques ni universitats estrictament privades, siné que totes participen dels dos
ambits» (p. 129). Es I’hora d’abandonar la confrontacié i entendre que totes les
universitats es necessiten les unes a les altres per construir I’espai universitari
catala.

2. La nova tipologia dels estudiants fa que s’hagi de replante]ar el tlpus
d’educaci6 que ha d’oferir la universitat. Avui, els estudiants universitaris, joves
o adults, nois o noies, no van a la universitat simplement a estudiar, siné que hi
van a estudiar allo que els donara més possibilitats de trobar feina o alld que els
donara més possibilitats de conservar-la. Peducacid universitaria, doncs, esta sot-
mesa a la formaci6 professional: «<[’Educaci6 Superior, sense renunciar a educar,
haura de conciliar el saber i el saber fer» (p. 40).

3. Les noves tecnologies obren un ventall de possibilitats, per a la docen-
cia 1 la recerca, que la universitat no havia tingut mai fins ara. A més a més, els
alts organismes mundials demanen que la universitat s’impliqui més en els pro-
cessos que porten a la innovacid 1 a les societats de la informaci6 1 del coneixe-
ment. També, aqui, I’educacié té molt a dir. Les noves tecnologies «no han de
dominar "’Educaci6 Superior sind, al revés, "'Educaci6 Superior les ha de domi-
nar per servir-se’n» (p. 61). Es, per aixo, que la universitat ha d’estar molt aten-
ta per no perdre el tren de Ieducacid ja que «les tecnologies imposen canvis a
una velocitat que supera tota reflexié educativa» (p. 262). Les noves tecnologies
sén aqui 1 han triomfat, pero la universitat educativa no ha de sucumbir a la temp-
tacié de deixar de ser ferment critica dels progressos cientifics del segle xx. En
definitiva, la universitat educativa ha d’oferir els components étics que les so-
cietats demanen, un projecte de vida en un mén més huma.

4. Es evident que la Universitat s’ha de deixar penetrar pels nous aires de
la construccié europea que va avangant, lentament perd sense parar, en tots els
camps. Malgrat les resistencies dels governs dels estats a cedir competencies,
la vida de les universitats té els propis canals i els propis recursos. I, avui, és
evident que s’esta creant una «cultura d’universitat europea inclusiva que
[...] compren les universitats de ’espai catala estricte 1 de Pespai catala ampli»
(p. 186-187). A nosaltres, ciutadans de Catalunya, una de les regions més po-
tents del sud d’Europa, ens pertoca col-locar, en un lloc visible d’aquesta Euro-
pa que s’estd construint, les nostres universitats perqué és evident que Europa
ha d’assumir també la responsabilitat de ’Educacié Superior.

5. A Dera de la globalitzaci6 1 el multiculturalisme, la universitat se sent in-
terpel-lada a harmonitzar I’ambit local amb I’ambit universal. «La institucié uni-
versitaria és transnacional, perd les universitats no ho sén» (p. 160), sén locals,

394



RECENSIONS

estan establertes en un territori concret, en una ciutat, en una regid, en una co-
marca, en una nacio, etc., i tenen el seu radi d’influéncia en una societat concre-
ta. El terme glocal expressa el que han de ser les universitats actualment. «La
glocalitzacié seria el punt on conflueixen, col-lideixen 1 es concilien les tenden-
cies globalitzadores amb les localitzadores» (p. 106). I és que el nostre temps no
és tan sols un temps de globalitzacié 1 multiculturalisme, siné també és un
temps de democracia, autodeterminaci6 i autogovern. La Universitat ha de tro-
bar el seu lloc en aquestes coordenades 1 ha d’ajudar la societat a actuar global-
ment 1 localment.

6. En consequiéncia, és evident que la universitat ha de trobar el seu lloc a
Catalunya. La historia ens demostra que la universitat a Catalunya ha sobrevis-
cut en periodes summament dificils 1, fins 1 tot, ha superat dues devastacions, la
de Felip V al segle xviy, 1 la de Franco al segle xX. Serem capagos, avui, de pre-
servar allo que fa recognoscible com a catalana la Universitat a casa nostra?
Com digué Bosch 1 Gimpera, 'any 1933, «la cultura catalana ha de tenir la llar
a la Universitat». «Per aix0, el problema de la Universitat sempre s’ha unit in-
dissolublement amb les reivindicacions de Catalunya» (p. 239-240). Es tracta de
fer la Universitat a Catalunya 1 la Universitat de Catalunya.

Ara que el Govern de la Generalitat ha anunciat una Llei d’universitats ca-
talana, Noves raons de la Universitat ofereix una colla de suggeriments impor-
tants i valuosissims per fer una reflexié serena abans de prendre decisions pri-
mordials pel futur del nostre poble: «la creacié d’un espai universitari catala en
Pespai europeu d’Educacié Superior 1 Recerca com una marca de la Societat de
la Informacié i el Coneixement» (p. 261), identificable en el territori, en la llen-
guaien la cultura.

Conrad Vilanou

LA CORROSION DEL CARACTER, DE RICHARD SENNETT!

En el nostre temps, com en qualsevol altre, cal preguntar-se sobre la for-
macié de la persona 1 la manera en queé aquesta es produeix. Sia mitjangant ’ex-
periéncia 1 la revisi6 posterior d’allo viscut, sia amb altres metodes més imper-
sonals 1 de bondat dubtosa; sigui com sigui, aquest és un llibre que hi té alguna
cosa a dir 1, darrerament, s’esta fent llegir for¢a —creiem que encertadament—

1. R. SENNETT, La corrosion del cardcter, Barcelona, Anagrama, 2000.
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a les facultats de pedagogia. Richard Sennett recorre aqui algunes de les carac-
teristiques d’allo que ell anomena nox capitalisme, a saber: la il-legibilitat de les
vides, la rutina sovint massa escassa, anar a la deriva d’una feina a una altra, la
flexibilitat horaria 1 de tasques, el risc en les inversions, el fracas mal digerit i de-
formatiu, 1 ’abséncia del deure 1 el compromis en I’gtica del treball. I, a través
d’aquestes caracteristiques 1 entre elles, s’afaigona el retrat, més o menys desfi-
gurat, més o menys monstruds —segons els ulls que se’l mirin—, de I’home
postmodern.

Paga la pena que ens deturem en algunes d’aquestes caracteristiques, que
’autor situa com a claus de volta de la gran catedral del neoliberalisme —tot 1
que ell 'anomena neocapitalisme bo 1 seguint la terminologia classica marxista—
1 que permeten entendre I'impacte de les noves formes i condicions de treball en
la formacié de les persones. Aixi, per exemple, el treball amb flexibilitat impli-
ca, pel que fa a empresa, que cal poder estar avui aqui 1 dema alla. Poder can-
viar el producte més rapidament i amb menys costos és millor per adaptar-se als
vertiginosos canvis de la demanda. I és dins d’aquestes politiques que s’inscriu
’augment de les contractacions de leasing” 1 les defenses aferrissades i fonamen-
tades de les estructures en xarxa.” En aquest context, no hi tenen lloc projectes
a llarg termini 1 el treballador esta subjecte a les necessitats eventuals de cada
empresa, la qual, cal dir-ho, té cada cop menys impediments per part dels go-
verns per fer contractes reservant-se des de canvis en els horaris amb avisos amb
antelacions ridicules de vint-i-quatre hores fins a ’exigeéncia que els treballadors
comuniquin qualsevol canvi en la situaci6 familiar o social sis mesos abans. Al-
hora, com és sabut, avui ja ningd troba una feina amb la seguretat que hi sera
durant més d’uns quants mesos 1 valors com la lleialtat a empresa o el com-
promis no signifiquen hores d’ara res tant pels assalariats com pels empresaris.
A aquest panorama, només cal afegir-li la descripcié del caracter com allo que
té relacié amb «el valor eétic que atribuim als nostres desigs i a les nostres rela-
cions» (p. 10), és a dir, el valor del costum 1 I’habit en relacié amb la manera de
relacionar-se amb P’entorn. D’aqui se segueix que el caracter, per definicié, no-
més pot formar-se a llarg termini. I ja tenim, doncs, una de les maximes del mén
actual, «res a llarg termini», corroint aquest caracter i, alhora, impossibilitant-ne
la formacié.

Altrament, Sennett denuncia també obertament la il-legibilitat de la gran part
de les vides actuals. I és que, en un mén on estructura que el suporta és flexi-
ble, canviant i inestable, cada cop es fa més dificil trobar un fil conductor —al

RIFKIN, La era del acceso, Barcelona, Paidés, 2000.

2. 1.
3. M. CASTELLS, La era de la informacion: La sociedad red, Madrid, Alianza, 1998.
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cap i a la fi, un sentit—, que guii els nostres passos, 1 que permeti entendre i
comprendre les nostres vides. Es aqui, enmig de tanta provisionalitat, on es fa
dificil escriptura d’un relat, d’una narracié que vesteixi de sentit el nostre fer
de cada dia. Perqué, com ja s’ha dit, per tal que el temps sigui temps huma,
temps formatiu, cal que estigui articulat de manera narrativa (Paul Ricoeur) 1,
segons sembla, avui dia només sembla possible construir narratives coherents
sobre el passat, sobre els fets ja esdevinguts. Car cada cop més dificultosament
podem construir narratives predictives que permetin anar a la feina amb un mo-
tiu més enlla de pagar les factures del mes corrent. Es d’aquesta manera com no
es podra conferir sentit, entés com allo que des de les nostres accions constitueix
una resposta a les nostres preguntes,* a les nostres vides laborals 1, aixi, ens po-
dem trobar en crisis d’identitat 1 sentit cada volta més acusades. Caldra trobar,
doncs, o bé una manera d’acabar amb aquest régim que, segons Sennett «no
proporciona a los seres humanos ninguna razén profunda para cuidarse entre
si» 1, per tant, «no puede preservar por mucho tiempo su legitimidad» (p. 155),
o bé estratégies que, potser 1 en part, han sorgit de la pedagogia 1 que han d’a-
judar a encaixar millor la flexibilitat laboral per fer-la llegible i articulada dins
una narracié personal on hi tingui lloc el sentit.

Aixi doncs, encara que cap llibre hauria d’ésser un ens tancat siné quelcom
que restés obert a les repetides interpretacions, aquest és un dels que ho com-
pleix de manera gairebé explicita, car Sennett no s’atreveix, potser, a dir ferma-
ment el que diu perd ho insinua. Aixi, el capitol de les conclusions és, afortu-
nadament, cosa del lector, a qui pertoca assajar el corol-lari dels apunts de
'autor. Tot plegat, no sembla que Sennett tracti de conscienciejar sobre la mal-
dat de les noves formes de treball i organitzacié social, que també, sin6 que alld
que més profundament vol advertir s6n les funestes conseqiiencies d’aquestes no-
ves formes d’organitzacié social per la formacié del nostre caracter.

Es aqui on toca de prop la pedagogia i el que ella estudia; és, entre d’altres,
el procés de formacié de les persones. Es aqui on ens avisa del perill d’acabar
amb la formacid entesa com el procés pel qual hom es forma 1, per dir-ho a la
manera pindarica, arriba a ser el que és. Es aqui on, la formacié humana i del
caracter pot deixar d’estar constituida per experiéncies formatives i passar a ser
un terme qualsevol que només designa la pobra rutina de viure, perqué toca i
sense sentit.

Xavier Laudo

4. M. BAJTIN, Estética de la creacion verbal, Madrid, Siglo XXI, 1999.
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ELS VALORS D’OCCIDENT, D’OCTAVI FULLAT!

No hi ha dubte que Octavi Fullat —juntament amb Eugeni d’Ors i Joa-
quim Xirau— és una de les millors figures que ha tingut la filosofia de I’educa-
ci6 a Catalunya, en el segle XX. Justament en aquest tombant de segle, Fullat
—autor d’un centenar llarg de llibres— ens ofereix una obra que sintetitza 1 sis-
tematitza bona part del seu pensament pedagogic, que s’encavalca entre la his-
toria i la filosofia. Ben mirat, es tracta d’un llibre que s’ha afai¢onat a partir de
la publicacié6 anterior de diversos articles —que feien referéncia, respectivament,
a la cultura jueva, grega, romana i cristiana— i que, en conjunt, forneixen la seva
cosmovisié (Weltanschanung). Queda clar que, segons Fullat —que opta per
una filosofia de I'educacié cosmovisional—, ’home no pot tirar endavant si no
és des d’una Weltanschauung, és a dir, a partir de la omnicomprensié de tot el
que hi ha.

Ara bé, el nostre autor constata que si per una banda sempre tenim neces-
sitat d’una Weltanschanung, per un altre canté observem ’existencia d’una plu-
ralitat de cosmovisions. Davant d’aquesta situacid, Fullat decideix aprofundir en
la cosmovisié que ens hem trobat i en la qual hem fet arrels: la cosmovisié oc-
cidental o, simplement, la cristiana —un terme que cal entendre en el sentit cul-
tural i no pas religiés. Al marge d’altres consideracions, la posicié de Fullat és
radical pel que fa a Jerusalem, Atenes i Roma que, segons el seu parer, configu-
ren els tres origens de la civilitzaci6 occidental. El cristianisme —o, el que és el
mateix, la civilitzaci6 occidental— ha tingut tres progenitors: dos de pagans (Gre-
cia i Roma) i un de sinaitic (el judaisme). D’aqui que els valors de I’educacié oc-
cidental —en una espécie d’exercici de memoria axioldgica— derivin dels mites
que han donat sentit, justament, a la nostra accidentada historia perque, en dar-
rer terme, els valors s’arrelen a les narracions mitiques ancestrals. Les tres me-
mories —I’hebrea, la grega i la llatina— permeten una hermeneéutica creadora a
partir de la significacié que acullen, bo i possibilitant una exegesi que doni sen-
tit a ’Homo occidentalis com a lligam unificador. Ben mirat, ens considerem oc-
cidentals quan encara habitem en els origens del fet cristia, grecoroma i hebreu,
perque abans d’ésser nosaltres som historia. Fullat insisteix en la diferéncia en-
tre allo original —alld Altre, alld sempre desconegut, perd que mai es pot obli-
dar— 1 allo inicial —que es pot oblidar. Els mites d’allo originari sén mites es-
catologics, que emfasitzen la importancia del després; son mites de la vocacié
abrahamica, de manera que el desti huma no es pot congixer, per bé que es pot

1. Octavi FULLAT, Els valors d’Occident, Barcelona, Institut d’Estudis Catalans, 2001. El
proleg és de Francesc Torralba.
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escodrinyar i albirar, bo 1 sortint a la recerca d’un horitzé de sentit. Per tant, Fu-
llat desenvolupa en aquest llibre un exercici d’hermenéutica simbolica (Cassi-
rer), que no vol suprimir idols, sind escoltar simbols, per copsar el significat del
moén occidental a fi d’orientar els processos educatius en el terreny sempre con-
vuls dels valors.

Es evident que, per Fullat, les coses sén nitides i diafanes. Occident és fill
del judaisme, I’hel-lenisme 1 la romanitat, perqué Europa —bressol de la cultu-
ra occidental que es perfila talment com si es tractés d’una historia narrada de
fets— constitueix un ecosistema sociohistoric, és a dir, una unitat d’oposicions
que s’ha fornit diacronicament a través del temps. En el pensament del profes-
sor Fullat, el temps és una categoria antropologica cabdal ja que, segons la seva
opinid, tant una biografia com tota la «Historia sén cairologiques —de kairos—
en la mesura que determinen la relacié que tenen amb el temps, relacié que és
conclusié 1 acompliment d’un temps que en s1 mateix és indeterminacié amb
vista a I’esdevenidor». En conseqiiencia, el temps s’esmuny del simple fluir
(/eronos) per assolir una nova dimensié calrologlca (kairos), que comporta un sen-
tit 0 una direccié que forneix la idea de progrés, entesa com un caminar cap en-
davant, la qual cosa suposa que sempre hi ha un lloc cap a on anar. De manera
que la historia no és ben bé un kronos —un temps que seguelx la logica abans,
durant 1 despres—, siné un kairos, és a dir, un encara no a anticipar un horitzé
de sentit que és objectivitat per la historia. Propiament, Fullat reclama una meta
o una historia, de caricter culturalista, car sense consciéncia del sentit, sense pa-
tria, la humanitat roman al nivell de la naturalitat zoologica.

A gratcient, cal dir que el professor Fullat s’immisceix en la tradicié de les
ciencies de Pesperit (Geisteswissenchaften) o de les ciéncies de la cultura, fins a
I’extrem que el seu punt de vista s’arrela a la visi6 historica de Dilthey i a la fi-
losofia hermeneutica (Gadamer o Ricoeur) i, nogensmenys, a la concepci6 his-
torica de Reinhart Koselleck, que distingeix entre Iexperiencia i 'expectativa.
L’home no s’intel-ligeix a partir del cogito cartesia, sind per mitja de la mediacié
cultural. No n’hi ha prou, amb la naturalesa (Natur), perqué hi hagi ’ésser
huma, ates que cal també ’esperit (Geist) o la cultura (Kultur) que es transmet
a través de la historia. Endemés, I’ésser huma (Dasein) posseeix una estructura
hermeneutica, puix existeix tot verbalitzant-se: l’amt/oropos és I'tinic animal que
pregunta. Ben mirat, la parla és per ser partlclpada 1laparlai 1mag1nat1va encara
ho és més que la parla axiomatica o empirica. Enfront la freda ra6 moderna
—el verb matematic suplanta el verb de Déu—, proclamada per la ciéncia mo-
derna (Newton) i1 assumida per la Il-lustracié del segle xviil i el positivisme dels
segles XIX 1 XX, el professor Fullat adopta una actitud hermenéutica que inter-
preta els valors d’Occident a la llum d’una tradicié cultural que es remunta a
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Abraham 1 els mites originaris —no s’ha de confondre amb inicials de la cultu-
ra. En darrer terme, la desfonamentacié de I’etica a Occident ha tingut la seva
causa principal en la pressié epistemoldgica dels models cientifics positivistes,
els quals han anorreat la tradicié mitica que donava sentit a la nostra historia
simbolica 1 cultural.

Contra Kant, Fullat assegura que la rad és incapa¢ de garantir que hi hagi
una tnica resposta raonable, per la qual cosa sembla ineludible recérrer a les nar-
racions mitiques: la ciéncia renuncia a ’esperanca, car en té prou amb la rad tec-
nica que acaba per cosificar els ens. En definitiva, per la ciencia, només hi ha un
Unic cami que articula una via técnica 1 racional, que pretén explicar tot el que
ens envolta. Emperd —des de Dilthey—, s’accepta que I'explicacié (Erkliren) 1
la comprensi6 (Verstehen) son dues formes de la rad, que s’afaicona d’una ma-
nera dual. Al capdavall, Fullat insisteix que la causa de la crisi de la raé moder-
na rau, justament, en I’oblit del mite que ha quedat engolit per una rad abasse-
gadora que, amb el seu afany de domini, ha volgut colonitzar totes les coses 1
que ha pretés —d’una manera arrogant i orgullosa— ser I'tinica possibilitat d’il-lus-
tracié 1 formacié. Dit amb altres paraules, tot es pot pensar de dues maneres di-
ferents segons el logos 1 el mythos, uns camins que, al seu torn, configuren dues
dimensions del pensament huma, tot i que la ciéncia moderna —amb el seu
afany desmitologitzador— s’ha decantat per una raé que, finalment, s’ha con-
vertit en un veritable mite. D’alguna manera, es podria dir que la narracié miti-
ca —la veritable escola de formacié per la humanitat premoderna— ha estat su-
plantada, a partir del segle XVI1, per una raé fisicomatematica que, amb les seves
pretensions, ha generat la crisi que afecta ’home modern, segons va diagnosti-
car Husserl (1937).

Fet i fet, comprendre implica un exercici de memoria historica perque la
comprensié sempre prové del passat, tramesa per una tradicié de sentit. La tra-
dicié que ens cohesiona permet orientar-nos i donar sentit a la continuacié de
I’existéncia historica. Aixi, doncs, comprendre I’ésser huma és aplicar un sentit
—donat per la tradicié— a una situacié actual. Si a les ciencies empiriques 1 na-
turals només els importa el present, les ciencies humanes s’adrecen a il-luminar
P’actualitat a partir de la tradicié perque «viure des de la tradici6 1 retornar a la
tradicid son dues eines que aplanen el cami vers la confederacié d’esperits en un
moén postmodern».

Per aquest motiu, resulta imprescindible fixar-se en el paper del mite en la
tradicié cultural occidental 1, encara més, si considerem que el mite fou 'ins-
trument per excel-léncia de educacié moral a ’antiga Grécia; a més a més, cal
afegir-hi el fet que els valors expressen ’'autocomprensié que un grup historic s’ha
fet de si mateix 1 que han quedat plasmats en un mite legitimador. Tant és aix{
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que el relat, a més d’acumular informacié dintre de la memoria, anticipa con-
ductes que es justifiquen a través seu, perqué només en el si d’una comunitat de
mites, ’ésser huma passa a ser un subjecte. Sense tradicié 1 sense narrativitat —
la narraci6 crea comunitat—, no hi ha moral o, el que és el mateix, sense temps
historic captat per la imaginacié no és possible establir principis morals. Aix{
doncs, el llenguatge i la narracié constitueixen el lloc historic de la comprensid,
atés que la paraula i el temps s6n inseparables. El mén, segons la doctrina pla-
tonica, no és el mén que es veu amb els ulls carnals, siné aquella realitat que es
configura mitjangant la parla dels éssers humans. D’acord amb aquest principi,
lai 1mag1na01o sobrepassa la 10gica racional ja que I'ésser huma va més enlla de la
pura rad: la narrativa dels mites orlgmarls és la historia de la capacnat 1mag1na—
tiva de I’ésser huma que, gricies al mite, viu per la parusia; aixd és, amb vista a
un futur que es pot fer present. Dit amb altres mots, el relat mitic obre I’espai
del mén huma davant d’un mén que es presenta amenagador 1 incert, més enca-
ra si tenim en compte que el mite relliga present, passat i futur, bo 1 introduint
el desig de trobar el sentit de les coses.

A T’hora de fer consideracions, cal entendre la posicié de Fullat com una
resposta a la frivolitat axiologica postmoderna ja que I’educacid, a Occident, es
troba després de la postmodernitat, nua de valors acceptats per tothom. La post-
modernitat ha vist com ’educacié ha passat a viure de I’exit 1 Peficacia en comp-
tes de vertebrar-se entorn dels valors de la paideia classica i la Bildung moder-
na. Altrament, Fullat és conscient que no pot proporcionar una llista de valors
universals ni fonamentar-ne Iobligatorietat. Malgrat aixo 1 atés que no és viable
viure en una societat sense referéncies axiologiques, Fullat aprofundeix en Ies-
tudi de la coherencia dels possibles valors de la historia de la cultura occidental,
justament quan el mén postmodern ha perdut totes les referencies del classicis-
me. Enfront aquesta amnésia cultural, ’autor insisteix manta vegades que només
seran valors d’Occident aquells que derivin histdricament de la Weltanschauung
jueva, grega 1 llatina. Pero, lluny d’assumir aquest risc —repensar la moral
d’Occident des de la propia tradicid, una tradicié que sovint cau en l'oblit i en
el no-res—, s’observa la proliferacié d’un seguit d’obres que, a tot estirar, aspi-
ren a fer-nos sobreviure en un mén que malviu entre el desencis 1 el nihilisme
de la desesperaci. Nogensmenys, el Geistzeit —’esperit de 'epoca— del segle
XX ha fet triomfar una actitud diletant i divertida, a través de la qual hom papa-
lloneja com un tastaolletes sense arreplegar mai res del tot. Tot plegat fa que, so-
vint, visquem instal-lats en la «desmoralitzacié», és a dir, sense que
s’hagi de preferir, de manera que aix0 deixa sense sentit la feina d’educar. El
somni modern acaronava el pressuposit que amb més ciéncia, hi hauria menys
barbarie; en aquest cas, els fets del segle Xx —i aqui, sobretot, el genocidi nazi
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(la Shoah) ocupa un lloc rellevant— s’han encarregat de desmentir aquest plan-
tejament.

La posicié de Fullat s’albira com una resposta davant el nihilisme de
Nietzsche 1 el pessimisme existencialista de Heidegger 1 Sartre. Sense Absolut,
ens trobem desproveits d’ideals suprasensibles. Nietzsche, després de proclamar
la mort de Déu en el Zarathustra, ens va abandonar en la insignificanca, bo 1 re-
portant una fractura remarcable en la histdria de ’humanisme occidental. La mort
de Nietzsche esdevingué I’any 1900 i marca un punt d’inflexié en la nostra
cultura ja que obri un cami vers la postmodernitat que ens deixa a sol 1 serena,
desemparats a les palpentes. Aixd establert no és debades dir que Nietzsche 1
Heidegger esvaeixen ’horitzé de Pescatologia al dir-nos que el mén s’acaba ara
1 aqui. D’aquest faisd, tot és dat i beneit a la historia perque, en darrer terme, no
hi cap altre desti que el munda. L’horitzé de possibilitats s’estreny, es tracta de
viure la propia vida i no pas de salvar-la. El fet destacat és que Fullat s’oposa
fermament a ’ésser-per-a-la-mort de Heidegger, que ens aboca al no-res o a
I’absurd (Sartre). Si el mén fos absurd, la moral hi sobraria. Tampoc li complauen,
al nostre autor, les actituds neonietzscheanes de Foucault i Derrida que, amb els
seus discursos, han torpedinat els plantejaments &tics. Enfront de la deconstruc-
ci6 postmoderna, que presenta una realitat desmembrada i esparsa, Fullat apel-la
a la claredat de les hermenéutiques de Gadamer i Ricoeur, perqueé si ’humanis-
me del segle XXI es fa inintel-ligible és possible, encara, fer-lo significatiu des de
la comprensid dels seus precedents historics.

Des d’aquesta perspectiva, és pales que Fullat s’allunya dels corrents dialo-
gics (Habermas o Apel), que reviuen un xic el debat de la sofistica classica. De
fet, tal com ell reconeix, Fullat s’estima més la no-clausura de Gadamer que I’e-
xit alliberador de Habermas, que enlloc d’emprar les ciéncies de Pesperit utilit-
za les ciencies socials critiques. Per Fullat —que se situa en una linia filosofica
que depeén de Plat6—, la racionalitat ideal de comunicacié no deixa de ser una
utopia més fonamentada, en darrer terme, en 'omnipreséncia de la ra¢ humana.
Alld que descobreix Habermas és el procediment formalista d’un debat, que de-
mana sota quines condiciones ideals s’ha de produir 1 que, al capdavall, revalo-
ritza 'universalisme de la teoria moral. Aixi, 'imperatiu categoric es valida mit-
jancant la discussié argumentativa, de manera que la moral depén del consens 1
la voluntat general. L’etica de la comunicacid és, en el fons, suprahistorica ates
que 'ideal normatiu de la comunicacié s’esmuny de Iesdevenir de la historia, de
manera que no n’hi ha prou amb P'intercanvi i la intersubjectivitat del present.
Segons el seu parer, no és gens prudent proposar una moral per a tota la huma-
nitat, de manera que el que cal —humilment— és cercar uns valors per a Occi-
dent que es legitimen des de la coheréncia historica.
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Pel que fa a ’analisi de les cultures jueva, grega i romana, Fullat hi estableix
una mena d’estudi comparatiu a partir de les figures d’Abraham, Ulisses 1 Ene-
es. Mentre que Abraham se singularitza en ser convocat per Déu (arkhe) a un
desti expectant mitjangant Iexpedicié que resta sempre oberta (eskhaton) de la
Nova Terra, Ulisses representa un tancament ja que el seu comengament i el seu
final s’ajunten a ftaca. Abraham viu tot marxant cap a alguna terra i vers algun
temps: el temps 1 I’espai biblic tenen una orientacié que deriva de la dinamica de
la caiguda i Pexili, del rescat 1 'encaminament, a través d’un cami que no fineix
mai 1 que ofereix una obertura il-limitada, en una tensié permanent cap al futur
que incorpora la dimensié de ’esperanca. El poble jueu no vol res del que ha
deixat enrere fins al punt que només li queda el futur. Si el temps del desespe-
rat és I'infern, Abraham només fretura el futur. Ben mirat, Abraham existeix
com un in-acabament, atés que el temps biblic transcorre des de Iorigen fins al
terme, a través de la trama narrativa, de manera que el temps del paradlgma
abrahamic és una constant hermenéutica del caminar cap a la consumacid, sen-
se seguretat. En definitiva, Abraham és un poder-ser de I’homo viator, gracies a
la seva inserci6 en el nomadisme existencial des del moment que decideix deixar
enrere I'Ur dels caldeus.

Si la cultura jueva troba el seu millor representant en la figura d’Abraham,
Grecia ho fa amb Ulisses i el seu viatge de retorn a ftaca. Mentre Abraham des-
coneix el terme, Ulisses el recorda constantment ja que, per ell, la meta i el punt
de sortida coincideixen. El khaos de Troia només es pot entendre des del kos-
mos d’Itaca, de manera que I’abans val més que I’ara 1 que el després. Ulisses s’a-
llibera de Troia i retorna cap a allo que sempre ha estat seu, vers una Ttaca re-
memorada. Desproveit d’Ttaca, Ulisses esdevé absurd, extravagant 1 bufé. Malgrat
tot, calgueren deu anys d’aventures per retornar al seu tnic desti segur: [taca i
Pentlope. Ulisses existeix en el cercle del temps-roda —Itaca-Troia-ftaca—, que
es compren com a retorn: la forca d’Ulisses no rau en ell, siné en Penelope. Res
d’estrany, doncs, que I’antropologia hel-lénica consisteixi en un reintegrament i
un retorn a lorigen ja que el desti d’Ulisses no mira cap al futur, siné vers un
passat que es presenta com la normalitat d’alld que és estable 1 que, alhora, im-
plica que només s’apren recordant amb dolor.

El tercer vertex de la cultura occidental, cal cercar-lo a Roma que, segons
la tradicié que es despren de I’Eneida de Virgili, va ser fundada per Enees al fu-
gir de Troia, quan va caure davant els grecs que havien entrat a la ciutat gracies
a la idea d’Ulisses d’introduir un cavall de fusta dins de les muralles. I’Eneida
no té cap altra finalitat que fundar la civilitzacié definitiva, en la qual el temps
esdevé perduracid. Ulisses planta cara als obstacles per poder retornar a la seva
patria, mentre que Enees —ben al contrari— fuig de la seva patria, de Troia, per
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tal de fundar una ciutat nova 1 perfecte en el ventre de la historia, que assoleix,
amb Roma, el seu zenit. Ni la fantasia de I’esdevenir (Abraham) ni el record del
passat (Ulisses), Enees percep el temps present com quelcom definitiu. Aixi,
aquesta filosofia de la historia no repeteix la historia de I’Odissea, que és cicli-
ca, siné que comporta una visié progressiva que es dirigeix cap a 'urbs, repre-
sentada ara per una Roma eterna i definitiva. D’aquesta manera, la civilitzacié
llatina amb la seva vocacié imperial s’autopercep com a condicid, perque apare-
gui 1 desaparegui tota la resta. Aixi, hom entén que el temps només es pot con-
siderar en present, perqué no queda res per fer ni res a esperar més enlla d’a-
quest present de I’ara i ’aqui. Resulta, doncs, que el temps només pot ser la
manifestacié d’una preséncia que assoleix la seva millor expressi6 en la férmula
del carpe diem de les Odes d’Horaci; una veritable &tica 1 estética de Iexisten-
cia, per la qual només compta el present que s’eternitza en la linia dels mores
matorum 1 que allunya qualsevol esperancga en el futur, perd que, alhora, no és
comparable al presentisme postmodern que, fins i tot, ofereix menys compro-
misos que el temps present de la cultura llatina.

Després d’analitzar aquestes tres cosmovisions —la jueva, la grega i la lla-
tina—, només resta referir-nos a la cosmovisié cristiana caracteritzada per la
centralitat que assoleix la figura de Crist com a fill de Déu, segons s’establi de-
finitivament en el concili de Nicea, ’any 325. Posats a oferir un simbol de la
cosmovisié cristiana, Fullat tria el Pantocrator (Jesucrist Senyor de 'Univers).
Ara bé, el valor paradigmatic del cristianisme esta fornit per la charitas o 'amor
que s’afaicona com un manament universal. Tot 1 aix0, la modernitat —que es
pot entendre com I’aventura de la cultura cristiana a partir del Renaixement—
trenca els lligams de la cosmovisié cristiana que, entre fe, rad i mén, s’havien es-
tablert a I’'Edat Mitjana. En definitiva, el profetisme hebreu es retira en profit
de P’humanisme antropoceéntric, que només es mou a I'interior de la immaneéncia.
Lhumanisme dels deu manaments es redueix a ’humanisme que defensa la dig-
nitat de ’altre ésser huma. Els valors cristians persisteixen, perod hi ha treballs
per relligar-los amb la transcendencia, per bé que la dignitat de l'altre reporta —
no només respecte— sind, sobretot, amor. A partir de finals del segle xv11, I’an-
ticristianisme agafa embranzida, tot 1 que les virtuts cristianes sobreviuen d’una
manera secularitzada a través de I'ideari de la Revolucié Francesa —la llibertat,
la igualtat 1 la fraternitat. D’aqui a la formulacié de I'imperatiu categoric, per
part de Kant, i a la declaracié dels drets humans, només cal un petit pas que es
fara en nom de I’autonomia 1 la dignitat moral de I’ésser huma. Aixi, doncs, I’
humanisme del segle xx1 ha de viure, segons Fullat, alimentat de la tradicid, in-
terpretada en la cruilla d’avui sobre la base de dos principis: la dignitat humana
1 ’estimaci6 al proisme.
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Es hora de cloure aquest llarg comentari d’una obra que no hauria de pas-
sar desapercebuda entre els nostres pedagogs i educadors. Ben mirat, podriem es-
tablir punts de contacte entre aquesta obra —Els valors d’Occident— 11’obra Amor
y mundo que Joaquim Xirau, després de gestar-la a la Catalunya republicana, va
publicar a I’exili mexica (1940). Ambdues obres presenten més d’una similitud 1
for¢a coincideéncies al destacar el primat de 'amor com un element clau de la
nostra cultura occidental. Si Xirau resseguia la tradicié occidental a partir del co-
rrent filosofic platonic i agustinia, Fullat ho fa des dels parametres judeocristians
assumits per la modernitat —la llibertat, la igualtat 1 la fraternitat. Xirau emfasit-
zava el paper d’Atenes i Fullat ho fa amb Jerusalem. Ambdds autors —sens dub-
te els millors filosofs de I’educacié que ha tingut la universitat catalana del segle
XX— insisteixen en la primacia de ’'amor; aquest tema ressona a la paideia grega
1 a la paideia cristiana, segons va recollir el també nostre Ramon Llull: I"amor
s’ha fet per pensar. Tota una tradicié de la pedagogia catalana que es perfila avui
com un repte de futur per tal de donar sentit a I’humanisme del segle xx.

Conrad Vilanou

ANTOLOGIA DE TEXTOS, DE JOSEP PALLACH'

En el vint-i-cinqueé aniversari de la mort de Josep Pallach (I'onze de gener
de 1977), la publicacié d’aquesta antologia ha estat una manera digna, justa i du-
radora de recordar-lo, aixi com ho ha estat també I’acord de la Universitat de
Girona de posar el seu nom a I'Institut de Cieéncies de ’Educacié (ICE), que ell
mateix va crear 1 dirigir, quan a Girona no hi havia encara universitat, siné un
Collegi Universitari que depenia de la Universitat Autdnoma de Barcelona (UAB).

L’objectiu d’aquesta publicacid, segons exposa I’editor, és coneixer el pen-
sament d’un «pedagog socialista catala», avui dispers en publicacions dificils de
trobar 1 massa poc conegut per part de les noves generacions d’educadors, mes-
tres 1 pedagogs del nostre pais. I com que no anem pas sobrats d’intel-lectuals
de la talla, la lucidesa 1 la solidesa de Pallach, aquest llibre no és solament repa-
rador 1 oportd, sind sobretot necessari.

Aquesta antologia, preparada pel professor Salomé Marques, aplega quatre
textos, que estan presentats per ordre cronologic i que tenen alguns fils

1. S. MARQUES (ed.), Antologia de textos, Girona, CCG Edicions, 2002, 144 p. (Col-lecci6
Joan Puigvert, nim. 2). El proleg és d’Octavi Fullat.
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conductors comuns. Un primer fil general, que podriem identificar amb I’ano-
menada crisi mundial de Peducacic, manllevant ’expressié de I'influent llibre de
Ph. H. Coombs (1968). També, un fil conductor estratégic, que gira entorn
de la Llei General d’Educacié (LGE) espanyola de 1970, els seus objectius, les
seves possibilitats 1 les seves funcions sociohistoriques. Un fil particular que és
la preocupacié pel que llavors anomenavem ensenyament mitja 1 ara secundari,
com un element clau de la democratitzacié dels sistemes educatius. I, finalment,
un fil conductor contextual que és el fet de tenir Catalunya en el punt de mira,
una nacié sotmesa dins d’un Estat dictatorial, perd amb una experiencia recent
—el primer ter¢ del segle XXx— en el camp educatiu prou favorable.

El primer text és un opuscle publicat a Perpinya, el 1964, El gran proble-
ma del nostre temps: reforma i democratitzacié de ensenyament, on fa un re-
pas, ple de dades i observacions intencionades, de la situaci6é de ’ensenyament
a Espanya 1 Catalunya, on exposa les linies directrius d’una «politica socialista 1
democratica en una Catalunya lliure». La major part de les mesures concretes
que hi proposa s’han fet realitat aquests darrers vint anys: I’obligacié escolar
fins als setze anys, 'ensenyament comprensiu —que ell anomena #nic, en la ter-
minologia classica—, els vint-i-cinc alumnes per classe, la participacié de les fa-
milies 1 els alumnes en la gesti6 dels centres, etc.

El segon és la transcripcié d’una conferéncia pronunciada a Paris, el 1970,
La Reforma de Pensenyament, dins d’un cicle de conferéncies sobre Catalunya,
on parla fonamentalment del Pla Langevin-Wallon (1947) de reforma de ’en-
senyament a Franga, que ell va viure ben intensament a I'institut de Montgéron,
on havia fet de professor; per dir-ho amb poques paraules, fa una aposta per la
democratitzacié —entesa en termes quantitatius— de ’ensenyament i per la re-
forma dels metodes 1 els continguts, d’acord amb la millor tradicié pedagogica
1 amb les necessitats del moment historic.

El tercer, Sobre la nova llei espanyola d’educacid, és també de I’any 1970 1,
obviament, fa referéncia a la LGE. En realitat, es tracta de I’epileg de la seva
obra Instituts pilot i reforma de P’ensenyament mitja, guanyador del Premi An-
toni Balmanya d’aquell any en el qual fa una valoracié positiva de la nova llei,
de la seva aposta democratitzadora —I’obligatorietat 1 la gratuitat de "EGB— 1
reformadora —la programacid, ’avaluacid, el treball en petits grups, les fitxes,
els migjans audiovisuals, etc.—, perd adverteix de les seves insuficiéncies 1 im-
possibilitats politiques i econdmiques.

Potser un dels apartats més interessants d’aquest treball és quan planteja la
contradiccid entre els objectius de la LGE 1 la doble xarxa escolar —la publica
1 la privada—, una qliestié que encara cueja: «poden realitzar-se ambicions de-
mocratiques 1 igualitaries utilitzant estructures creades per mantenir privilegis
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ancestrals? Com es fara efectiva la gratuitat 1 la integracié tenint la xarxa publi-
ca ila privada?», es pregunta. I presenta tres possibilitats: crear un servei d’es-
coles publiques obert a tothom; subvencionar directament les families —el que
després s’ha anomenat xec escolar—; o bé subvencionar les escoles privades —
que és el que, sota el regim dels concerts, s’ha acabat fent. Pallach respon sense
fer massa fressa, perd amb claredat: «sense demanar la nacionalitzacié de ’en-
senyament privat, cal destinar el maxim esfor¢ a 'ensenyament public».

El quart text és el més extens i el més recent. La explosion educativa va ser
escrit per a la Biblioteca Salvat de Grandes Temas, I’any 1973, 1 hi tracta d’una
manera més sistematica 1 ordenada les qiiestions que, de sempre, I’havien ocu-
pat i preocupat: la democratitzacié i la reforma de ’ensenyament, ara en una pers-
pectiva mundial. Primer analitza les dades d’aquesta explosid educativa: el des-
envolupament de I’educacié primaria, I’explosié escolar al Tercer Mon, la
democratitzacié de ’ensenyament secundari i universitari, el creixement de I’en-
senyament preescolar 1 postescolar. Després, explica les conseqtiencies d’aques-
ta explosio: els canvis en Destructura dels sistemes educatius —s’allarga el tram
obligatori i es fan més comprensius—, en els continguts, en els metodes 1 els ins-
truments 1 en la funcié i la formacié dels professionals de I’educacié. El text aca-
ba plantejant el que, segons ell, han de ser les linies essencials de ’educacié del
segle XXI.

Aquesta antologia de textos de Josep Pallach s’inicia amb un breu, perd in-
cisiu, proleg d’Octavi Fullat, que defineix Pallach com un «pedagog enamorat
de la justicia 1 un creient en P'escola com a forga social revolucionaria» i carac-
teritza el seu pensament pedagogic com a agdnic. De fet, aquest és un qualifica-
tiu que el mateix Pallach havia aplicat a la institucié escolar, va escriure «I’edu-
caci6 esta immersa en la dialectica sense fi individu/societat. Per aixo ’escola és
una institucié agonica». Fullat ’aplica a la tensié entre els diversos pols ideolo-
gics que conformaren el seu pensament: el marxisme, [’anarquisme, el positivis-
me, ’escola activa 1 el personalisme —de Mounier.

Josep Pallach (Figueres, 1920 - Esclanya, 1977) va excel-lir 1 va deixar petja
en diversos ambits socials 1 de la pedagogia —Ia historia de I’educacid, la politi-
ca i la teoria de I’educacié. Creiem que mereix un lloc d’honor dins de la peda-
gogia catalana del segle xx. Exiliat el 1939, no va retornar a Catalunya fins al
1969, trenta anys més tard, i comenga a treballar a la llavors jove Universitat Au-
tonoma de Barcelona. L’antologia, juntament amb la publicacié postuma de la seva
tesi doctoral, Els mestres publics i la reforma de ensenyament a Catalunya (1978),
permeten congixer ara el més essencial de la seva obra pedagodgica.

Xavier Besalii i Costa
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