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Introduccio.

Resulta un tdpic dir que la modificacié d'algun dels elements d'un sistema obliga
a replantejar-se de cap a peus la totalitat. De fet, hi ha canvis que desencadenen
necessiriament la transformaci6 del conjunt. No creiem exagerat afirmar que precisament
aixd és el que ha succeit a 'Educacié Secundaria Obligatdria.

L'escolaritzacié de tota la poblacié durant dos anys més, fins el setze, en un
mateix tronc €s una modificacid, important i polfticament molt rellevant, que obliga a
bastir una nova manera d'entendre I'educacié durant aquesta etapa. Exigeix una concepcié
educativa que no te precedents ni en l'antiga EGB ni en el BUP: estem davant d'una etapa
educativa nova. I aixd vol dir que cal inventar una politica educativa, una organitzacié
dels centres i unes formes d'acci6 pedagdgica apropiades a la naturalesa de la realitat que
hem creat. Aquest és el repte que avui t€ entre mans la comunitat educativa.

Entenem que és una tasca imprescindible i plena de sentit. Prolongar dos anys
T'escolaritat de tots els joves sense dividir-los ni col.locar-los en vies divergents és una de
les reivindicacions més profundes que s'han fet des de l'educacié per contribuir a la
igualtat d'oportunitats i la justicia social. Es una contribucié que hauria de millorar la
cohesié de la societat i ajudar a evitar l'sscisié de la poblacié entre aquells que mantenen
obertes totes les portes durant tot el procés educatiu, i aquells que molt aviat veuen com
van quedant al marge de bona part de les opcions formatives i professionals.

A més, es tracta també d'assolir una formacié civica i demoeritica commi que, a
més d'un nivell de destreses intel.lectuals que facilitin la comprensié de 1a societat, crei
uns habits de convivéncia i de dialeg entre ciutadans amb amb idees discrepants i amb
orfgens socials, culturals i &tnics diferents. Cal assolir un nivell d'integracié democratia
que inviti a la participacié i a la critica, i eviti la marginalitzaci6. Es ben sabut que assolir
aquests objectius d'igualtat, justicia i cohesié no s6n tasca exclusiva de 1'educacié. Als
educadors, com a tots els ciutadans, ens toca fer possible des d'altres instancies els
esmentats objectius. Perd als educadors ens toca, des de la parcela de I'educacié, fer una
contribucié sectorial en aquesta direccid.

Perd, tal com hem dit, ampliar dos anys I'ensenyament obli gatori creant una etapa
que aculli a tots els joves ha modificat infinitat de criteris i parimetres als que estavem
acostumats. Primer de tot, ha alterat la composici6 dels grups que ens trobem a les aules:
la heterogeneitat de I'alumnat que assisteix a un mateix centre i segueix un mateix placs
més elevada que mai. Es ficil trobar-se amb un tipus d'alumne que no haviem conegut i
amb uns grups-classe for¢ca més complexos.

Per satisfer les necessitats variades de tots els alumnes s'ha estructurat la nova
etapa educativa al voltant de dos criteris: el de comprensivitat i el de diversitat. Com
operativitzar en ¢l dia a dia aquest dos criteris i com fer-los complementaris son dificultats
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ben reals de tots els centres de Secundaria. Dificultats al voltant de les quals s'estan fent
experiéncies i se n'estd aprenent, i a vegades amb una soledat que desespera.

Els professors i les professores massivament no han canviat, com €s logic, perd la
seva funcid s'ha vist modificada drasticament. El pes de les tasques formatives s'ha
incrementat d'una manera substancial. Ens referim a tasques que ja trobivem en l'anterior
estructura del sistema educatiu i que de cap manera esborren ¢ls vessants estrictament
instructius, perd que posen de relleu multiples funcions lligades a la relacid interpersonal,
al treball amb el grup-classe, a la formacié en valors i a 'animacié del conjunt de la vida
dels centres. Una nova exigéncia professional per a cada un dels docents i per al conjunt
del claustre que no sempre s’havia tematitzat ni pensat amb I'¢mfasi amb que ara cal fer-
ho.

La mateixa organitzaci6 dels centres i del treball conjunt del professorat no queda
tampoc al marge de les modificacions que demana la nova etapa de Secundaria, Sembla
que es requereix una direccié que incrementi 1a seva atencié a les dinamiques imprevistes
dels centres i que traballi per organitzar i acordar formes d'intervencid del professorat més
coordinades. 1, per altra banda, cal buscar formes de treball en equip que equilibrin les
funcions formatives del professorat amb les funcions instructives.

Finalment, i no perque pensem que hem recorregut tots els ambits de dificultat i de
transformacions, la nova Secundéria Obligatdria demana amb insisténcia una revisi6 dels
criteris didactics i de les metodologies docents. En certa manera es tracta de traduir i
adaptar a I'edat, als grups i al context social bona part dels vells principis de la pedagogia
activa. Tenim forga produccié sobre aquestes giiestions, perd com tantes vegades ¢l que
falta es saber i poder aplicar-les a la realitat dels centres. En un moment de canvis
estructurals del sistema educatiu, no resulta gens inconvenient recordar que aquests
canvis estan per a que l'ensenyament arribi a cada un dels nostres alumnes 1 obtingui €xit.
Perd assolir aquest objectiu pasa per incrementar la qualitat de I'accid docent d'aula que
dia a dia som capagos de realitzar.

Com deiern, ¢l repte de 'Educacid Secundaria Obligatoria €s pensar-la de bell
nou, pensar-la tota alhora, pensar-la des d'unes experiéncies anteriors que només poden
servir-nos en part, i pensar-la amb originalitat i flexibilitat perd sense trair l'esperit
d'igualtat, justicia i cohesié que ha d'animar-la. Aquesta ha estat la voluntat dels autors de
l'obra que teniu a les mans,

Pel que fa a 'estructura del llibre I'hem concebuda en forma de punts que ens
permetessin presentar una a una les idees que ens han semblat més rellevants. Hem volgut
resumir en trenta punts els aspectes claus que al nostre parer ens poden ajudar a educar els
adolescents durant l'etapa de la Secundaria Obligatoria. Cada capitol ha estat destinat a
desenvolupar una idea. Primer amb una formulacié general i amb tres concrecions que es
deriven de l'afirmacid basica; després argumentant les posicions que defineixen cada punt
i, finalment, concretant o exemplificant ¢l contingut del punt amb informacions singulars.



El treball I'nem realitzat un equip de quinze persones, totes elles interessades en
I'Educacié Secundaria Obligatoria, i amb experidncies professionals variades.
Conjuntament vam determinar quines havien de ser les trenta idees basiques i
conjuntament també vam discutir els succesius esborranys que s van anar proposant per
a cada puat. El resultat és un document que no expressa al cent per cent el pensament de
cap dels seus autors. Per tant, tots el trobem perfectible, perd dificilment perfectible
d'acord amb la sensibilitat de tothom. El que alguns veurien com una millora per a
d'altres seria una nova limitacié. No descartem certament millores que podrien aconseguir
l'acord de tots, perd avui hem arribat fins aquest nivell d'acord. Hem experimentat en la
feina de discussié col.lectiva que ara us presentem les aventatges, perd també les
dificultats que tantes vegades es viuen en els claustres i en el treball en equip.

Per altra part, ens ha quedat el neguit que certes propostes no cansideren prou els
contexts concrets d'alguns lectors, ni tampoc tenim la seguretat que totes les indicacions
siguin sempre realment aplicables a cada un dels nostres centres de secundaria. A més, no
estemn gens segurs que el model curricular adoptat i els recursos esmergats en 1'educacié
secundaria siguin els més adequats per assolir els punts que aqui proposem. Malgrat tot,
estar clar que voliem un text que més enlla de les limitacions actuals dibuixes una millor
educaci6 per al futur i que alhora ens ajudes a arribar-hi.

Recontixer els limits no ens impedeix estar satisfets del treball i de! producte Perd
estar satisfets tampoc significa considerar que el treball esta acabat. De fet, el voldriem
entendre com una obra oberta a futures modificacions. I encara que la presentacié actual
en forma de llibre li doni un cert caracter definitiu, no descartem millorar, al menys, la
formulacio dels punts, En aquest sentit us invitem a participar-hi adrecant els vostres
comentaris i propostes alternatives!,

Finalment, aquest treball s'enmarca en una de les linies d'accié impulsades per la
Fundacid de Serveis de Cultura Popular del Grup de fundacions FUS. Fa temps que la
Fundacio ha endegat diverses iniciatives relacionades amb el mén de l'educacié, en
especial incidint en €l camp de l'educacié en valors i en diferents giiestions relacionades
amb l'aplicacié de la Reforma Educativa. Aquesta obra és una de les contribucions de la
Fundacié de Serveis de Cultura Popular a la reflexié sobre I'Educacié Secundaria
Obligatoria2. Volem agrair aquf la possibilitat que ens han donat de treballar en aquest

I Si voleu enviar algun comentari podeu for-ho a la segiient adreca (e-mail:
butlleti@senderi.org).

2 AAVV. Senderi. Quaderns d'educacié #tica {23 quaderns) Vic, Eumo editorial, 1993-1998.

Funes, J. (Coordinadors), Casals, Q.; Homs, O.; Martinez, X.; Miquel, F.; Roca, N. i Trilla, J.:

t es dayant | igua &xit a 'ESQ. Barcelona, Grup de fundacions FUS (Finestra

oberta), 1993,



" projecte, la preocupacié que han demostrat per les tematiques educatives,.i la
disponibilitat i ajudes que ens han donat durant tot ¢l proces d'elaboracié del document.

Puig, 1.; Martin, X. i Trilla, I. (Coordinadors): Crdniques per a una educacié democritica. Vic Eumo
editorial, 1998,
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I. L'EDUCACIO SECUNDARIA OBLIGATORIA I ELS SEUS
PROTAGONISTES.

1. Sentit i identitat de I'Educacié Secundaria Obligatoria.

L'ESO s’ha convertit en una etapa crucial en el nou sistema educatin., Ho
és per la novetat que representa en el nostre ensenyament secundari
I'aplicacié dels principis de comprensivitat i diversitat, aixi com per la
heterogeneitat de I'alumnat que cal afendre.

» L'ESO &5 una etapa amb identitat prdpia que ha d'oferir una cultura basica i comuna a

tot I'alumnat.

« L allargament de 1"escelaritzacid obligatoria fins els setze anys €s una de les conquestes

mes importants en la democratitzacié de I“ensenyament.

» L aplicacio dels principis de comprensivitat i diversitat requereixen una nova cualtura

pedagdgica de signe innovador.

2. Comprensivitat i diversitat,

Una etapa comprensiva ha d’oferir a tots els alumnes un mateix marc
educatiu i un minim curriculum compartit que afavoreixin la igualtat
d’oportunitats, amb independéncia de les seves caracteristiques personals
i socials. En conseqiiéncia, I’atencié a Ia diversitat serd un eix bisic de
referéncia al voltant del qual cal estructurar aquesta etapa.

* L’atencid a la diversitat €s en una estratégia general encaminada a aconseguir que Ia
practica docent s’ajusti a les diferents situacions personals i a la realitat de cada grup-

classe.
= L’atencid a la diversitat ha de comportar actuacions globals en els centres d’educacié

secundaria, la seva aplicacio requereix un elevat grau d’autonomia i de treball en equip

per part del professorat.
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» L’atencid a la diversitat demana prendre decisions de caricter organitzatiu que
combinades amb un alt nivell de participacié del professorat permetin fer viable els

projectes de centre,

3. L'adolescéncia com a moment biogrific de 1'alumna¢ de 1' ,

Els nois i noies de Vescola secundiria viven, personalment i socialment,
una etapa clau de la seva vida en la que D’escola pot jugar un paper
determinant. Son adolescents i viuen la seva adolescéncia a I’escola.
Aquesta ha de ser un veritable territori adolescent, es a dir, un espai on
tots i totes puguin trobar quelcom que la fa sentir com a propia.

» L’adolescéncia ha esdevingut, a les nostres societats occidentals, modernes, una
veritable segona etapa educativa de la vida. La condicié d'adolescent explica conductes i

maneres de ser que han de generar noves formes d'ensenyar i d'educat,

» Haver decretat |'escolaritzaci6 obligatdria dels adolescents comporta haver-los situat
dins d'un sistema educatiu que, per una banda, queda impregnat de la condicié adolescent
dels seus usuaris i, per l'altra, ha de pensar en educar-los.

+ Educar a P’etapa de I’adolescéncia comporta tenir present (més que en d'altres moments)

que es tracta de persones que posen en practica la seva autonomia. En I’adolescéncia,
educar vol dir acompanvyar itineraris vitals, recorreguts educatius personalitzats.

4. Perfil professional i formacié del professorat,

La formacié en el professor d'ensenyament secundari ha de ser un
element professionalitzador i dinamitzador de la propia tasca educativa.

« La Funcié Docent en I'Ensenyament Secundari Obligatori ha d'estar sustentada en els

principis d'educari de formar.

¢ La formacié del docent ha de ser contfnua durant tota la seva vida professional i
especifica en els moments claus de canvi social 1 cultural.
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- ¢ El professional de I'Educacié Secundaria Obligatoria ha d'assumir la seva funcid
mediadora entre els joves i el mén social per la qual cosa ha de tenir tot el recolzament de

T'entorn socicecondmic.

II EL PROCES D'ENSENYAMENT I D'APRENENTATGE.

La seleccié i 1'organitzacié dels continguts del curriculum han de facilitar
I'assoliment dels objectius d'aprenentatge i permetre el desenvolupament
de propostes educatives innovadores.

* Els criteris prioritaris per a Ia seleccié de continguts en l'elaboracié dels projectes de
centre han de ser I'adequacié a les caracterfstiques i les necessitats dels aprenents, als

objectius d'aprenentatge i a la realitat de Pentorn.

* Els criteris d'organitzaci6 de continguts no han d'estar condicionats només per la seva
naturalesa disciplinar, siné per la relaci$ directa amb els objectius i els processos
d'aprenentatge.

* Les programacions interdisciplinars i els enfocaments didactics globalitzadors
afavoreixen l'aprenentatge i alhora rendibilitzen temps, espai i recursos en general.

6. El principi d'activitat en l'ensenyament secundari.

Un dels principis basics que ha de regir el procés d'ensenyancga-
aprenentatge és el de I'activitat de I'alumne, entenent que aquest no és un
receptacle passiu d'informacions que ha de retenir en la memoria, siné un
subjecte actiu que, en el propi procés d'aprenentatge, reconstrueix de
forma significativa els coneixements que va adquirint.

* La manera més clara i directa d'expressar I'idea fonamental de 1'activisme pedagdeic &s
P pedagog

dient que alld que reatment s'apren és alld que es fa; alld que s'experimenta, es viu, es
practica, Es tracta del classic “learning by doing”.
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"« Aprendre significativament vol dir atribuir sentit al contingut de l'aprenentatge, i aixo
s'esdevé quan l'individu pot establir relacions substancials entre aquest contingut i el

repertori de continguts que previament poseia.

» Si el moment fonamental del procés d'ensenyancga-aprenentage és I'activitat
cognitivament constructiva de ]'aprenent, cal considerar que la feina del professor s'ha de
definir basicament en termes de pro-activitat. Es a dir, com una tasca que orienta,
estimula i facilita I'activitat de l'alumne.

7. L'alumnat com a_protagonista de_I'educacid.

Els centre educatius s6n ambits de convivéncia i de treball on tots els nois
i totes les noies han de tenir ’oportunitat d’apropiar-se dels continguts
culturals propis de Ia societat en qué viuen i de sentir-se’n responsables.

» La societat pretén que els nous membres entrin en contacte amb la cultura historicament
acumulada. Els nois i les noies, per la seva banda, necessiten satisfer les seves necessitats
de relaci6é personal i donar respostes convincents a un entorn complex. Els centres
educatius tenen la missid de fer que aquests dos tipus d’interessos conflueixin,

* Per tal que aquests dos tipus d’interessos trobin un espai clar 1 generds de confluéncia,
€s necessari partir de la realitat de cada noi i de cada noia, és necessari condixer quins sén
els seus neguits, les seves necessitats, la seva representacid del moén i el Henguatge a
través del qual la fan explicita.

* Cada un dels projectes que elabora el centre ha de partir d’un fet inqiiestionable:
I’objectiu dltim sempre és que els alumnes aprenguin més i siguin millors. I no es tracta
de pensar en un alumne genéric, siné en cada noia i en cada noi que ens espera i ens mira
quan entrem a 1’anla,

8. Per una educacié oberta a l'entorn.

L' educacié secundiria ha de propiciar una relacié institucional amb el seu entom, basada
en el coneixement de la realitat social dels alumnes, en la interaccié amb altres instincies
socioeducatives i en la utilitzacié com a recms didictic tant de I'entorn proper com de
I'entomn llunya
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* Larcaliba social que defineix T enton sociocudernd dels alumnes s'ha de corfixer per tal de tenir-la present a kes
programacions. Axd optimiza el procds d ensenyament-aprenentaige, augmenta la motivacks i faclta b
paticipaci dels alumnes en els sisternes designifictde [ etapa

» Bl centre de secundiria forma part d'un enom socivedicatiu 0 entramat d instincies educatives que incidedxen
en subjeces de I maeixa franja d'edat Lestabliment entre ¢lkes de canals d'informacié i programes de
oooperaci6 tindra efedtes positius en  orientaci, en el rendiment i en la racionalitzacia de les tasques dels almmes.

+ La utfitzacié com a recurs didietic de] medi paharal, social i institucional fmplica, des d'un plantejament

d'educaci oberta, Iuitar contra el desarrelament, des de Ia perspectiva de Fertom proper, 1 aprofitar kes
possibilitas o interaccid amb laresta del mdn, des del puntde vistadel'entom Lierya

9.Individualitzacié de ['aprenentatge i aparenentatge cooperatiu.

En el procés d'ensenyament i aprenentatge s'haurien d'adoptar formes
que, junt a les classes expositives 1 socratiques, potenciessin la
individualitzacié, la cooperacié entre iguals, els projectes de treball i la
globalitzacié del coneixement.

« Cal singularitzar les necessitats formatives de cada un dels alumnes i usar aquells
recursos per la individualitzacié de 'aprenentatge que els permetin avangar a partir del sen
nivell i progressar al ritme que en cada cas puguin assolir.

*» El professorat hauria de fomentar la cooperacié entre iguals -treball en grup i
aprenentatge cooperatiu- amb la doble intencié de millorar els resultats del procés
d'aprenentatge i1 d'incrementar I'esperit de col.laboracié i d'ajuda miitua.

» Els equips docents organitzaran projectes de treball que parteixin de les preocupacions

personals i socials de l'alumnat, que suposin un treball conjunt de recerca, i que
globalitzin el coneixement a I'entorn de temes significatius.

10. La_configuracié de 1'aula i la_seva gestid.

Una correcta adequacidé i utilitzacié pedagdgica dels espais, mobiliari
materials d'un centre, han de facilitar que les tasques d'ensenyament
aprenentatge es duguin a terme en les millors condicions.
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~ + Els centres han d'establir la configuracié de I'espai de les aules, i han d'organitzar la
scva utilitzacid per tal de donar respostes a les necessitats del col.lectiu educatiu.

« Tant pel que fa al professorat com a l'alumnat, l'espai que configura l'aula ha de facilitar
I'imparticié de la tasca docent, la innovacid, 'experimentacid, I'analisi i I'avaluaci6 del
procés d'ensenyament i d'aprenentatge.

» La responsabilitat pel manteniment, decoracié, millora i conservacid de les
instal.lacions, mobiliari i materials de les aules ha de correspondre a tots els usuaris.
Alumnat i professorat establiran les accions i actuacions adients, tot participant de forma
activa i responsable, per tal de configurar espais estéticament agradables i confortables.

11. Materials curriculars i altres recursos educatius.

L'eleccié adequada dels materials curriculars i d'altres recursos didactics,
aixi com el seu bon us, ens pot facilitar la tasca d'ensenyament i
aprenentatge. A més, poden ser un instrument per a l'alumnat en
I'orientacié, consulta, refor¢ i ampliacié dels confinguts.

* El professorat ha de congixer el currfculum de 1'drea a impartir i 'ampli ventall de
materials didactics i recursos existents per a treballar-hi; ha d'analitzar-los amb profunditat
1 tenir criteri pedagogic per seleccionar aquells que responen millor a les necessitats del

col.lectiu educatiu.

+ Coneixer la tipologia de 1'alumnat del grup-classe, aix{ com les diferents maneres en que
aquests processen la informacié i aprenen, facilita la tasca educativa i la seleccié dels
materials curriculars i altres recursos didactics.

¢ Per tal d'atendre la diversitat de I'alumnat, €s convenient que la pedagogia emprada a
l'aula sigui variada i diversificada; €s per aixo, que els recursos didactics i materials

curriculars hauran de ser també variats i diversificats.

12. Pautes i estratégies per avaluar,

L'avaluacié en I'Ensenyament Obligatori ha de fonamentar-se en un
principi de continuitat i giobalitat, respectant els seus eobjectius, les
individualitats i els referents que marquen el grup d'iguals.
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» L'equip de professionals educatius del centre haura d'elaborar uns criteris generals
d'avaluacié per a tot el cicle de I'ESO, respectant els criteris generals del Sistema
Educatiu, per tal de garantir un ensenyament sense prejudicis i que respecti les
idiosincrasies del col.lectiu escolar.

« Els sistemes d'avaluacié han de recollir €l procés de l'alurne, per la qual cosa els
equips docents hauran de vetllar per transmetre'n correctament la informacid, la qual serd
de cardcter intern i confidencial davant de la resta d'iguals.

» Les técniques avaluadores dels alumnes seran rigoroses quant al objectiu que pretenen;
correctes quant al nivell d'exigéncia i clarificadores pel fet que son un indicador dels
nivells i dels ritmes d'aprenentatge dels alumnes, aixi ¢om un element més de relacid i

organitzacié de l'aula.
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" IHL L'ORGANITZACIO DEL TREBALL I DE LA CONVIVENCIA
13. Curriculum i diversitat.

El curriculum de la secundaria obligatoria ha d'assegurar una formacid
basica al conjunt de la ciutadania: facilitar el desenvolupament
d'habilitats, capacitats i procediments intel.lectuals, permetre I'adquisicié
d'un cos de coneixements generals i aconseguir la identificaci¢ activa amb
els valors democratics consensuats en la nostra societat,

* Afavorir ¢l progrés educatiu de I'alumnat nomes es pot fer des del reconeixement de la
seva diversitat, i1 aixd s incompatible amb un curriculum tancat, uniforme i Gnic.

+ La funcié social del curriculum s'assegura en l'establiment d'uns objectius generals
prescriptius que han d'assolir totes i tots els alumnes al llarg de l'etapa secundaria

obligatdria,

» L'organitzacié del curriculum ha d'estar subordinada a la funcié educativa i social de
Iensenyament secundari obligatori. L'adaptacié curricular ha de servir per aconseguir

que els alumnes superin I'etapa.

14. La integracid escolar a I'ESQ.
La comunitat educativa ha de vetllar per la integracié escolar de tots els
alumnes, oferint la millor resposta inclusiva possible, millorant la

organitzacié dels centres per aconseguir una escola comd per a tots.

* La integracid €s un procés que ha d'implicar tot el centre, tota la comunitat educativa, i
no dnicament els especialistes de la pedagogia i la psicologia.

* La integracié ha d'aportar condicions per tal d'aconseguir una millora en la qualitat de
l'ensenyament, enriquint-lo, i provocant una optimitzacié metodoldgica, aixi com un

desenvolupament professional dels ensenyants.

* Mitjangant la integraci6 els centres eduquen en i pel respecte de la diferéncia.

. FEls que no acaben I'ESO.
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Algunes i alguns alumnes, malgrat tots els processos escolars per tenir en
compte la diversitat, arriben als setze anys sense acabar I’ESO o acabant-
la sense assolir tots els objectins previstos, La idea clau que ha de
presidir aquest cicle educatin és la de que tothom ha d’arribar a allo que
es considera un llindar educatiu minim, una mena de “salari minim
cultural”. Si més no, ¢l final de IPESO no ha de representar la
problematitzacié definitiva de Ditinerari educafiu personal,

» Les diferencies d’éxit en acabar I’'ESO s6n de molts tipus, per la qual cosa cal tenir
present les diverses formes d’entrar en conflicte amb 1’escola (i I'escola amb ells 1 elles)
que presenten els adolescents.

« Potser si alguna cosa ha tenir present I'escola £€s evitar que, malgrat les dificultats, una
part de I’alumnat visqui i acabi la seva escolaritzacié obligatoria amb un sentiment arrelat
de negativisme i inutilitat personal i social. Es responsabilitat de I'escola no contribuir a

crear i reforgar aquestes vivéncies i percepcions.

» Davant de la temptacié per considerar com a prioritaris ¢ls objectius més academicistes
ha de posar-se 1'émfasi en tots aquests objectius ¢’ctapa que tenen a veure amb
I’assoliment de capacitats personals i habits socialitzadors.

16. L'accido tutorial i l'orientacid.

La tutoria ha de formar part de la funcié docent i s’ha d’entendre com un
espai on tractar temes personalment significatius amb D’objectin de

facilitar Porientacié de 1’alumnat.

*» [’acci¢ tutorial ha de ser assumida col.lectivament per tots els professors del grup classe
1 comptar amb Ia figura del professor tutor de grup com a coordinador, perd no dnic

actor, d’aquesta funcid.
*» Per tal de facilitar i organitzar Ia tasca tutorial, cal elaborar un programa d’actuacié

periddica i un programa al llarg del cicle 1 de I’etapa, integrat en el marc dels projectes de
centre que regeixen la vida escolar.
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"« L’accié tutorial ha de cobrir 1'ambit de 1’orientaci6 personal, académica i professional i
s’ha d’establir en relacié amb I'alumne, congiderat individualment, amb el grup classe i
amb el pares.

17._Els centres com espais de participacié democratica.

L'estada de I'alumnat als centres d’ESQO ha de ser una experiéncia
formativa de participacié en la vida d'una comunitat democratica
constituida per joves i adults.

+ Els centres han d'estar oberts a aquells valors i practiques pedagodgiques que els

converteixin en comunitats escolars convivencials i democratiques.

+ El claustre impulsara la participacié de I'alumnat en tasques de decisid, regulacié i
organitzaci6 referents al treball escolar, la convivéncia i I'animacié dels centres.

+ Es crearan els mecanismes que en cada cas es considerin mes adequats per facilitar la
participacié i el didleg a proposit de Ia vida del centre (per exemple: 1'assemblea de
classe i de delegats, la comissié de mediacié o d'altres).

18. Convivencia i disciplina.

La disciplina no es pot entendre com un exercici de poder, sino com un
element facilitador de la convivéncia i del treball. Per tant, s'ha de
fonamentar-se en una relacié personal cilida, un ambient pesitin, aixi com

en la defensa de valors com ¢l respecte i la dignitat.
+ Els habits de convivéncia i les normes d'organitzacié dels centres haurien de basar-se i
alhora impulsar els principis educatius d'independéncia, autoritat, responsabilitat i

autonomia,

» Si volem crear un clima de centre positiu, la disciplina s'ha de treballar de manera
simultdnea a nivell individual, de petit grup, d'aula i d'escola.

» Les normes formals del centre s'han de construir en funcié de les necessitats de 1a

col.lectivitat i intentant donar resposta a la casuistica que apareix en les situacions
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quotidianes. Les normes han de poder justificar-se i, quan sigui possible, consensuar
entre tos els implicats.

19, I'educacié_en_valors.

Una institucid que s’autodefineix com a educativa ha d'assumir de forma
intencional i decidida que la seva tasca s'orienfa, complementariament
amh d'altres de caire més instructiu, a Ia formacié moral o educacido en

valors dels seus usuaris.

* Els valors que inexcusablement han de ser conreats en el centre s6n tots aquells que
fonamenten la convivéncia democratica i l'exercici efectiu dels drets humans. Pel que fa
als valors particulars de les diferents posicions ideoldgiques presents en la societat, el
centre educatiu ha de formar als alumnes en el respecte, Ia disposicié al debat d'idees, la
tolerancia i ha de facilitar que cadasci pugui fer autdnomament les seves propies opcions.

* Els valors s'aprenen per mitja de les experiéncies reals que viuen els alumnes en el
centre. Es per aixd que les formes de relacié i d'organitzacié, els métodes i les t&cniques
han d'encarnar els valors que es pretenen transmetre.

» L'afirmacid anterior, no exclou la necessitat que el treball educatiu en relacié als valors

tingu: dins del curriculum i del temps lectiu uns Ambits on també pugui desenvolupar-se

de forma especifica.

20. Projectes educatius de participacié civica.

Els Instituts d'Ensenyament Secundari han de proporcionar experiéncies
de pariicipacié civica, integracié social i construccié de la identitat
ciutadana. Per aquest motiu han de ser presents de manera institucional en
Ia vida de la comunitat mitjancant projectes especifics de participacié
civica.

* Els centres han de contribuir a la formacié social de I'alumnat mitjangant projectes de
participacio6 civica que els permeti exercir 1a ciutadania d'una forma institucional.

* Els centres han de treballar conjuntament amb altres instancies educatives en un projecte
comu de ciutadania, compartint responsabilitats educatives.
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» Els projectes de participacié civica ha d'impulsar aquells valors comunitaris que
contribueixen a 'exercici de la ciutadania.

21. Diversitat cultural i _escola.

L'escola és un medi idoni per al coneixement mutu i la convivéncia real
entre persones de diferents cultures, per a la solidaritat i la igualtat
d‘oportunitats, i tot plegat en un marc de valors que impulsi I'autoestima i

el respecte.

» I'ensenyament s'ha convertit en un dels espais socials en que la realitat multicultural es
manifesta de manera més clara. Els centres han de ser entorns favorables a la convivéncia
entre persones amb cultura, formes de vida, visions del mén 1 sistemes de valors

diversos,

* L'acceptacié de la diversitat cultural com a realitat i la interculturalitat com a recurs i
objectiu enriquidor demana una renovacié profunda dels plantejaments curriculars.

+ Els projectes per treballar contra la xenofovia, el racisme, la desigualtat i qualsevol altra

discriminaci¢ ha de ser una preocupacié prioritaria de l'educacid i ha de tenir el seu reflex
en lorganitzacié i I'Gs dels recursos del centre.

IV. L'ORGANITZACIQO DELS CENTRES, LA RELACIO AMB
L'ENTORN 1 LA POLITICA EDUCATIVA.

22. Les dimensions dels centres.

El disseny i l'aparenca fisica dels centres exerceixen una veritable
influéncia formativa. Cal vetllar pel disseny dels espais i la seva
distribucié, pel nombre de professors i alumnes que acull, pels recursos
materials de qué disposa, i per la gestié de tot plegat.

* S’hauria de valorar i limitar el nombre d’alumnes i professors que la institucié pot

acollir, per tal que les dimensions del centre afavoreixin la comunicacid, les relacions
interpersonals i 1a bona coordinacié.
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" = Els espais han de ser acollidors, personalitzats i funcionals. La seva configuracid i
distribucié ha de ser flexible i ha d'adaptar-se a les necesitats dels processos
d’ensenyament-aprenentatge.

» L’edifici escolar i el seu funcionament gquotidia és molt més que la seva aparenga
material. Cal mirar-lo en tant que cristalitzacié de valors i en tant que emisor de significats
sdcioculturals. '

23. Equips dogents i treball conjunt.

La gestié individual pel professorat del desenvolupament del curriculum
obert de PESQ, aixi com de la diversitat social i personal de I’alumnat és
de tot punt inviable. El treball coordinat i col.laboratiu del professorat és
indispensable tant per a ’accié educativa com pel propi desenvolupament

personal i professional.

* El treball en equip és una habilitat que s’adquireix a través de la practica i gracies a la
interaccid, 1a comunicacié, el conflicte i el consens entre el professorat.

= S6n necessaris tant els organismes i c3rrecs de coordinacié de la programacio
-cordinacié vertical-, com els organismes i carrecs de coordinacié de 1’accié educativa
amb 1’alumnat -coordinacid horitzontal. Els equips docents del mateix grup d’alumnes
s6n la clau per a la coordinacié curricular 1 tutorial,

* Els centres de secundaria poden adoptar diferents dinimiques i diferents models
organitzatius. L’autonomia legal i real dels equips per a organitzar-se, aixi com la
disponibilitat de temps i espais de treball sén condicions basiques pel seu
desenvopulament,

24. La funcid directiva

La direccié d’una instifucié educativa piblica s’ha d’adequar als trets
d’una dindmica basada en la cooperacié, la participacié i la col.legialitat.
D’altra banda s’ha de comptar també amb e} caricter ambigu i indefinit,
poc precis i poc formalitzat que tenen les organitzacions educatives. La
direccié, per tant, com el mateix centre educatiu, no es regeix pels
principis d’autoritat ni de coercid, sind pels de negociacié i mediacié.
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» La funci6 directiva és una funcié col.legiada, ambigua i basada més en la coordinaci6 i
la dinamitzacié de processos que en la direcci6 dels mateixos.

« Els cirrecs unipersonals exerceixen en la practica les seves competeéncies de manera
amplia i compartida. L’acces als mateixos no hauria de ser ni per professionalitzacié ni
per decisions al.leatories dels claustres, siné per la comunicacié i la negociacié entre els
agents de la comunitat educativa. Aixd no treu la necessitat de formaci6 especifica per a

Fexercici de carrecs directius i de recolzament assessor.

* Els drgans col.legiats tenen Ja funcié eminentment politica de promoure i gestionar la
participacié de tots els sectors en la planificacid, seguiment i avaluacid dels projectes del

centre.

28, Linies programatiques i avaluacié dels centres.

Fls projectes de centre sén unes linies d'accié compartides instifucionalment que
construeixen en ambifs o parcel.les de I"accid del professoraf per donar resposta als
prublemes prictics segons que els defineix i els percep el propi professorat.

* No es pot padar amb propietat de “Projece de Centre?” 1 es comespon atmb els prooessos reals b distinié
artificial entre PEC, POC i RRL Fs més apropiat parar de *projectes de centre” ja que s6n ks concrecions
diverses, parcials, i a vegades en airbits dispersos, les que van configurant contradicidnarnentel dima i fa culora
oomunade cenire.

= [z oonstruccid dels projectes de cenfre 1o € et priimer fenne un procss de redaotid de documents, sind de
planificacié de prajectes daccié comuns, d'avaluacd dels materxos de manera compertida i de revisié per
moxhificar-Jos.

» L avaluacid intemadels projecies de cenfreés una necessitat de Ia seva regulacié i reconstruccid permmanent que
requereix, per poder-se desenvolupar, emps, organitzacid i metode.

26. Autonomia dels centres.

Els centres han de disposar de 1’autonomia necessaria per participar
com a membres actius en els diferents espais socials on es debaten temes
relacionats amb !’educacio.
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» Els professors i les professores han de ser conscients de quin és €l model d’autonomia

que defensen 1 volen promoure.

* No es pot caure en el parany del neoliberalisme, el qual promou una visié de
1’autonomia que condueix en un primer moment a I"aillament dels centres i, després, cap a
un context competitiu que iguala 1’educaci6é amb qualsevol altre producte del mercat.

* L'autonomia dels centres ha de relacionar-se amb la capacitat d’establir vincles amb els
diferents interlocutors socials amb l’objectiu d’aprofundir en els processos
democratitzadors dels ambits on es prenen decisions relacionades amb el bé comi.

27. Transicions i itineraris.

L'educaciéo és un procés permanent. Aquest fet exigeix coherencia entre
tots els trams educatius.

+ El sistema educatiu esta estructurat en diferents etapes que han de mantenir uns criteris

coherents perque el resultat del procés educatiu sigui el més eficas possible.

* Aquesta coheréncia ha ¢’ afectar totes les estructures organitzatives que constitueixen el
procés educatiu,

* La informacié que es dona en els moments de transicié d’una etapa a una altra ha de
respectar ¢l dret a la intimitat dels alumnes i a Ia seva bona imatge.

28. Familia i participacié en els centres.

La cooperacié¢ entre les associacions de pares i cadescuna de les families
amb els centres i el professorat es una condicié essencial per la
democratitzacié de l'educacid, per I'augment de la seva qualitat i per Ia
obtencié d'un aprofitament méixim per part dels nois i noies,

* La posicié que ocupa I'educacié en el sistema de valors familiars condiciona en bona
mida l'actitud, les expectatives i 'autoexigéncia de nois i noies dins el context escolar.
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~ + L'existéncia de relacions cooperatives entre familia i escola és un factor que incideix de
manera positiva i directa en el desenvolupament de nois i noies, aixi com en 1'impuls
d'una comunitat educativa que va construint una cultura i la irradia cap a l'entorn. Cal
ampliar i fer més directes els mecanismes de col.laboracid i participaci6 dels pares al

centre.

*» L'escola és un dels motors socials de la comunitat. La relacié entre escola i comunitat ha

de ser simbidtica i per aconseguir-ho la participacié dels pares és imprescindible.

29. Educacié i mén_del treball.

Fl nostre model de societat defineix I'ocupacié com un dels elements fonamentals per a
I’ estabilitat emocional, social i econdmica dels seus membres, i com una de les vies
d'inserci6 activa de I'individu en la societat. L'educacio professional ha de ser un element
a tenir en compte en la confeccié d'ifineraris, en I'accié tutorial i en els programes
d’ oxientaci6.

* s continguts que tractin els diferents aspeckes del mdn de Tocopacié han de respondre a objctus que
persegueixin no tant la qualificacié professional comel desenvolupament de competincies personals,

* L'orientacid professional 1 vocacional ha de constitvuir un objecii transversal de la tasca educativa on el
psicopedagog & un paper d' impruls i ooordinacid juntament arh ks Liors.

« Cal fugir dels estereotips que onenten als alurmnes amb pifors resultats académics cap a feines manuaks. No és
responsabilitat de T esoola restringir es possibilitats del fisur professional dels alumnes.

30. Criteris_de politica educativa,

L'Administracié educativa ha de vetllar perqué totes les mesures
d'implementacié de la Reforma es fonamentin en els principis d'igualtat,
pluralisme, qualitat i democratitzacié de I'ensenyament.

« Es responsabilitat de 1’Administracié oferir un servei piblic d ensenyament que tracti de

contrarrestar les desigualtats socials, que eviti les discriminacions i que enforteixi la
democracia.
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- o L’Administracié ha de garantir, aix{ mateix, una escola piblica de qualitat amb mesures
que millorin la gestié i organitzacié dels centres, reforcin la tutoria i dignifiquin la
formacié i les condicions de treball del professorat.

« L avaluacié del sistema educatiu -que inclou la politica educativa de 1’Administracid, els

centres, el professorat i 1’alumnat- €s un termdmetre per diagnosticar la seva qualitat i per
emprendre mesures per a la seva millora.
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1
Sentit i1 identitat de 1'Educacié Secundaria
Obligatoria.

L'ESQ s'ha convertit er una etapa crucial en el nou sistema educatiu, Ho
és per la novetat que representa em el nostre ensenyament secundari
I'aplicacié dels principis de comprensivitat i diversitat, aixi com per la
heterogeneitat de 'alumnat que cal atendre.

+ L’ESO és una etapa amb identitat propia que ha d'oferir una cultura basica i comuna a

tot 1"alumnat.

« L allargament de 1 escolaritzacié obligatdria fins els 16 anys és una de les conquestes
m¢és importants en la democratitzacié de 1'ensenyament.

* L aplicacié dels principis de comprensivitat i diversitat requereixen una nova cultura

pedagdgica de signe innovador,

La introduccid d aquesta nova etapa de quatre cursos, agrupats en dos cicles,
suposa ¢l canvi estructural més rellevant, complexe i poléemic de la LOGSE. L’Educacié
Secundaria Obligatoria €s una etapa amb identitat propia ja que disposa, tedricament, dels
seus propis objectius, curriculum, centres i professorat. Ara bé, com veurem més
endavant, aquesta diferenciacié no €s tan clara a la practica. L autonomia d“aguesta etapa,
perd, com succeix en tots els nivells educatius, estd sotmesa a les caracteristiques i
exigéncies del model superior. D aqui els perills d'una excessiva i prematura
batxilleratzacid, amb una organitzacié massa fragmentéria 1 disciplinar dels coneixements.

L°ESOQ, 1 aquest aspecte €s fonamental, no és una reforma del BUP-Batxillerat,
sind una prolongacié de "etapa d educacié basica, comuna i obligatdria per a tothom. Per
aixd es parla de comprensivitat -curriculum comd compartit- que es combina amb la
diversitat , una formacid diversificada o variable que respongui als interessos, a les
capacitats i als diferents ritmes d aprenentatge de 1’alumnat. Un dels grans reptes és
aconseguir que 1'oferta dels centres sigui equilibrada quant a continguts comuns i
opcionals, i que aquests tinguin prou qualitat i siguin atractius per als estudiants.

L°ESO, com tota etapa de transicié, suposa un rite de pas per ’alumnat sotmés a
tota mena de canvis i alteracions -psicoldgiques, concepcié del model educatin,
epistemoldgiques, cultura escolar i organitzativa del centre, atencié i tracte del
professorat,...-. Es fa diffcil aconseguir una continuitat natural entre les diverses etapes
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* per tal d’evitar massa ruptures i desajustos. Aixd ho dificulta encara més el fet que la ESO
és una etapa que té escassos precedents a 1“Estat espanyol i tampoc té referents massa
solids en altres paisos. De tota manera, el gran desafiament consisteix en aconseguir
integrar en un projecte comi autdmom al professorat procedent de diverses etapes i amb
trajectories 1 cultures professionals forga diferents; 1 tractar de coordinar tota mena
d’esforgos perqué la transicié entre la Primaria i 1’'ESO sigui ¢l més efectiva i el menys

traumatica possible.

L'ESO i la igualtat d'oportunitats,

La prolongacic de 'escolaritat basica 1 obligatoria fins els 16 anys, un dels canvis
estructurals més rellevants de la LOGSE, suposa una nova conquesta en la
democratitzacié de 1"ensenyament. L."aplicaci6 d aquest dret educatiu garanteix tuna major
igualtat d oportunitats per a tots els escolars. De tota manera, és evident que aguesta
igualtat estd sotmesa a un seguit de variables i condicionants educatius i extraeducatius.

El nou model t€ més a veure amb els sistemes escolars integrats de Suécia o
Dinamarca que no pas amb ¢ls sistemes duals o de separacié-bifurcacié prematura de
Franga o Alemanya. L aposta €s clara: retardar al maxim la seleccid i distribucié dels
estudiants en les dues vies d’ensenyament postobligatori tradicionals: la universitat i la
formacié professional. En aquest sentit, és un pas endavant en relacié a i anterior model
de la “Ley General de Educacién” tan criticat pel fet que la seleccié es produfs massa
aviat, en un moment de | ‘adolescéncia dificil de triar un desti académic quasi irreversible.

L’ESO tampoc no te res a veure amb l’antic batxillerat elitista, D aqui que
qualsevol mena de comparacié respecte al rendiment de 1°alumnat ha de tenir en compte
els objectius 1 les caracteristiques de cada model. Doncs no &s el mateix escolaritzar en un
mateix cenire una franja de la poblaci6 socialment i culturalment homogénia que
concentrar en una mateixa institucié ¢l cent per cent de 1"adolescéncia, un alumnat
extraordinariament heterogeni pel que fa a la seva procedéncia sociofamiliar, al sen nivell
académic i cultural o 2 les seves actituds i expectatives davant de 1‘escola.

El gran repte, en aquest punt, €s el d“aconseguir al maxim que la quantitat i la
qualitat d‘educacié sigui distribuida de manera equitativa i sense discriminacié entre tot
I"alumnat. En aquest sentit, s"ha de vetllar per fer efectiu el principi de comprensivitat i
per evitar que la diversitat-opcionalitat generi mecanismes i vies académiques
segregadores, També cal disposar dels recursos necessaris perqué els centres siguin
escenaris de construccié i transmissié del saber i no solament espais de reproduccié del
coneixement i d aparcament de 1“adolescéncia.

*

Per una nova renovacid pedagogica.
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L’ESO introdueix una nova cultura pedagdgica. Es més: els principis de
comprensivitat i diversitat només es poden entendre i aplicar-se en el mare d‘una cultura
pedagdgica innovadora que atengui ¢l desenvolupament de totes les capacitats potencials
de 1"alumnat: cognitives, socials, afectives i sensorials. L educacié integral és, per tant,
una de les primeres premises. Per aix0 el procés d'ensenyament-aprenentatge inclou
continguts de tota mena i que tenen relacié, amb peu d’igualtat, amb els conceptes, els
fets i els fendmens; amb els procediments, les estratégies i els recursos d “aprenentatge: i
amb les actituds, valors, normes i habits.

La segona premisa té a veure amb [“escenari de present-futur: el significat de la
cultura basica en la societat democratica de 1a informacié i del coneixement. No es poden
deslligar ¢ls components democratics de 1’explosié del coneixement, almenys des de Ia
Idgica de la igualtat d“oportunitats. Aixd requereix, sobretot, un aprenentatge intensiu tant
en la recerca, seleccid, interpretacid, critica, refacié 1 comprensié de 1a informacio-
coneixement com en els components €tics 1 morals que ens ajuden a treballar, discriminar,
sintetitzar i recrear el conjunt del saber escolar i no escolar,

La tercera premisa t¢ a veure amb 1“adquisicié global i no fragmentaria del
coneixement. Per aixd els continguts de 1’ESO s‘estructuren en arees de coneixement i no
pas en disciplines; per aixd la tutoria i 1’avaluacié atén ¢l conjunt del desenvolupament de
I"alumnat: i per aixd es contemplen projectes educativs de centre per donar sentit i
coherneia a les actuacions docents i a les iniciatives de la comunitat educativa.

Is quatre pilars de l'educaci

El proper segle hi haura mitjans sense precedent per a la circulacid i
I’emmagatzematge de les infermacions i per a la comunicacid. Aquest fet sotmetra
I’educaci6 a una doble injuncié que pot sembler, a primera vista, contradictdria. En
efecte, I'educacié ha de transmetre de forma massiva i eficient una quantitat creixent de
coneixements i habilitats evolutives, adaptades a la civilitzacié cognitiva, perqué sén els
fonaments de les capacitas de dema. Simultniament; ha de trobar i senyalar referéncies
que ens permetin no deixar-nos submerfir pels fluxes d’informacions més o menys
efimeres que envaeixen els espais pablics i privats i mantenir el rumb dels projectes de
desenvolupament tant individuals com col.lectius. D alguna manera 1’educacié ha de
proporcionar els mapes d “un mén complex i continuament agitat, aix{ com la bruixola que
permeti navegar-hi. '

En aquesta visié prospectiva, una resposata totalment quantitativa a la demanda
insaciable d’educacié, €s a dir un bon bagatge escolar més 1 més feixuc, no és ni possible
ni adequat. En efecte, ja no és suficient 1"acumulacié d"un estoc de coneixements a l“inici
de la vida, d"on es pot anar pouant fins a 1“infinit. Ara cal sobretot ser capag de copsar i
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|explotar al llarg de Ia vida totes les ocasions d’actualitzar, d“aprofundir i d ‘enriquir aquest
coneixement inicial, i d"adaptars-se a un mén canviant,

Per tal de complir totes les seves missions, 1’educacié s’ha d organitzar al voltatnt
de quatre aprenentatges, que seran els pilars del coneixement al llarg de la vida de cada
individu; aprendre a congixer, €s a dir adquirir les eines de la comprensid; aprendre a fer,
per poder actuar sobre 1’entorn; aprendre a viure junts, per participar i cooperar amb ¢ls
altres en totes Jes activitats humanes; i finalment, aprendre a ser, progressid essencial que
participa dels tres aprenentatges anteriors. Es clar que aquestes vies del saber es confonen
en una ja que entre elies hi ha molts punts de contacte, d’interseccio i d'intercanvi.

Perd, per regla general, 1"ensenyament formal s’orienta principalment, o
exclusivament, cap a aprendre a congjxer, i en menor grau a aprendre a fer. Els altres dos
aprenentatges depenen més aviat de circumstancies aleatories, 1 sovint se les considera
com una prolongacié natural dels dos primers. Perd la Comissié creun que, en un
ensenyament estructurat, cada un dels quatre “pilars del coneixements”mereix la mateixa
consideracié perqué 'educacié aparegui per al subjecte, en tant que persona i membre de
la societat, com una experieéncia global i continuada al llarg de la vida.

DELORS, ).: Educacid: i ha un tresor amasat ¢ dins. Barcelona, Centre Unesco de Catalunyal 996.
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2
Comprensivitat i diversitat.

Una etapa comprensiva ha d’oferir a tots els alumnes un mateix mare
educatiu i un minim curriculum compartit que afavoreixin la igualtat
d’oportunitats, amb independéncia de les seves caracteristiques personals
i socials. En conseqiiéncia, I’atencié a la diversitat serd un eix basic de
referéncia al voltant del qual cal estructurar aquesta etapa.

» L’atencid a la diversitat €s en una estratégia general encaminada a aconseguir que la
practica docent s’ajusti a les diferents situacions personals i a la realitat de cada grup-

classe.

» I.’atencié a la diversitat ha de comportar actuacions globals en els centres d’educacié
secundaria, la seva aplicacié requereix un elevat grau d’autonomia 1 de treball en equip

per part del professorat.

* L’atencié a la diversitat demana prendre decisions de caracter organitzatiu que
combinades amb un alt nivell de participacié del professorat permetin fer viable els

projectes de centre.

L atencié a la diversitat és una expressié que pot ser interpretada de diferents
maneres en funcié del context en el que s’utilitza, Quan parlem de diversitat ens podem
referir a aspectes curriculars 1 a les mesures que es prenen en relacié a la seva
organitzacid, estructura i desenvolupament; també podem fer referéncia a determinats
alumnes que necessiten una atencié especifica; o al paper dels professors i dels equips
docents per a donar-ne una resposta adeqtiada; a la diversitat de materials i recursos
educatius; i, fins 1 tot, parlem de diversitat de serveis educatins que dénen suport als
centres. Aqui intentarem fer una primera aproximacio al concepte de diversitat tenin com a
referent els alumnes que ens troben en els centres de secundéaria i apuntarem algunes
mesures que poden adoptar els centres per avangar cap a la comprensivitat.

Ensenyament comprensiu

La diversitat que trobem a les aules no és més que el reflex d’una societat social i
cultralment plural. Tots els espais socials s6n espais de divessitat. Reconeixer, acceptar,
defensar i, quan s'escau, combatre la diversitat és un valor social necessari per a la
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convivéncia democritica. A I’escola es vivencia el mateix tipus de conflictes i de relacions
que ¢s donen e la societat, per tant, constitueix una preparacié real per a la vida i un cami
per a la insercid social i laboral. Una escola diversa facilita als nois i les noies adolescents
I"aprenentatge vivencial de la tolerancia i el respecte. En aquest sentit la convivénvia i el
treball en la diversitat no es poden deslligar.

Quants cops no hem llegit i/o sentit I'expressio "atencid a al diversitat” lligada a la
consideracid de I’alumnat amb dificultats d’aprenentatge. L’atencié a la diversitat no pot
reduir-se a aquest alumnat, s’ha d’entedre com una estratdgia ¢ principi general que
reconeix que tots els alumnes son diferents i per tant se’ls ha de donar un tracte
diferenciat. Aquesia estratégia general requereix actuacions globals en els cenires
d’educacid secundaria, i es caracteritza perqué es contempla des de tots els nivells de
I"acci6 educativa, compromet a tot el professorat del centre i es concreta en un conjunt de
mesures i accions progressives que repercutiran sobre ¢l ereixement personal 1 social de
tots ¢ls alumnes,

La LOGSE opta perque I’¢nsenyament obligatori sigai comprensiu i integrador.
Un model amb aquestes caracteristiques iguala les oportunitats dels nois i les noies
adolescents procedents d’origens socials i culturals diferenciats. Pero, qué és una escola
comprensiva? Una escola comprensiva no és aquella que ensenya a tothom el mateix, si
fos aix{ no parlariem de comprensivitat sino d’uniformitat. La comprensivitat obliga a
adaptar els coneixements, a adequar-se als ritmes i als estils d’aprenentatge dels alumnes i
a utilitzar metodolgies que responguin a les seves necessitats i als seus interessos. Es
evident, que 'atencio a la diversitat esdeve€ una exigéncia d’una etapa comprensiva, ja que
aquesta €3 caracteritza perqueé pretén oferir a tots els alumnes un mateix marc educatiu i un
minim curriculum compartit amb independéncia de les seves caracteristiques socials o
perscnals, garantint per a tots unes experiéncies educatives comunes que afavoreixin la
igualtat d’oportunitats. Es cert que els alumnes sén diferents entre eHs i formen grups
heterogenis que generen necessitats educatives diverses, el fet d’escolaritzar junts a
alumnes que evolucionen a ritmes diferents implica introduir elements de diversificacié
que permetin donar una resposta ajustada a les demandes diverses i variades dels nois i
noies. En aquesta diferenciacié només hi ha un Ifmit: les capacitats que se’n deriven dels
objectius establerts amb caracter general, per aixd cal proporcionar-los les eines que els
ajudin a progressar personalment i a assolir els objectius que s’han marcat per a
’ensenyament obligatori. La manera com s’assoleixen aquestes capacitats -a través de
diferents continguts, per mitja de metodologies i formes organitzatives diverses, o gracies
a altres mitjans-, €s un altra qilestié. Des d’aquest punt de vista, la diversitat obliga a la
diferenciaci6, aquesta té una gradacié que va des de la introduccié de determinades
materies optatives, fins a la modificacié molt diferenciada del curriculum; entre els dos
exterms de ’especire existeix un ampli ventall de possibilitats.
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31 optem per un ensenyament comprensiu hem de ser conseqiients i atendre de
manera adequada a l’heterogcne'ftat_dcls alumnes. Aquesta heterogeneitat es concreta en
les peculiaritats que tenen els alumnes i en la seva forma diferent de progressar, aquest
progrés no I’hem de mesurar en termes absoluts, siné en termes de grau d’apropament.
Des d’aquesta perspectiva es pot afirmar que tots els alumnes s6n capagos d’avangar en el
seu propi cami, perd per a que ¢l progrés sigui optim hem de facilitar-los uns
ensenyaments ajustats que responguin a les seves necessitats i als seus interessos.
Aquesta concepcid de la comprensivitat a I’ensenyament obligatori demana canvis en la
practica docent i canvis en la institucié escolar, que requereixen diferents formes
d’actuacié per part del professorat. En el marc d'una escola comprensiva 1’atencié a les
diferéncies suposa facilitar a tots i cadascun dels alumnes les oportunitats per al maxim
desenvolupament personal, social 1 per al seu progrés academic.

Autonomia dels centres

L’autonomia en ’organitzacid del centre i en el desplegament del curriculum
d’educacid secundiria és condicié imprescindible per assegurar que tots els nois i les
noies tinguin un espai en 1'escola. Per aix®, caldra dotar els centres amb els mitjans
humans i materials suficients per fer realitat aquesta fita, perd és responsabilitat de cada
centre crear el context educatiu adequat per fer possible I’atencid a Ia diversitat de tots els
adolescents que rebra. Els centres de secundaria han d’introduir canvis en la seva
organitzacié per tal de donar respostes flexibles a la diversitat de Palumnat. Quan un
centre es planteja la seva organitzacié general ha de valorar que hi ha formes
otganitzatives que afavoreixen I'atencié a la diversitat, mentre que d’altres fan que aquesta
signi gairebé€ impossible. En molts casos hauran de renunciar a les velles estructures
organitzatives i n’hauran de crear de noves com les coordinacions horitzontals ~amb molt
poca tradici6 en els instituts-, les globalitzacions d'arees, el treball amb grups reduits, les
coordinacions entre primaria i secundaria, etc. També caldra prendre decisions en relacié
amb la confeccid d’horaris, I"assignacié del professorat i dels tutors, o la utilitzacié dels
espais. Aquestes mesures s’hauran de preveure des d’un principi ja que resulta molt
dificil improvisar una resposta a la diversitat de I’alumnat un cop iniciat el curs. La creacid
d’una bona estructura organitzativa permetra una coordinacié a diferents nivells i el treball
en equip de tot el professorat del centre serd una resposta més ajusta a les necesitats de
Palumnat i athora contribuira a millorar la practica docent.

La coordinacié pedagdgica €s fa imprescindible en aquesta concepeié organitzativa
del centre de secundaria en el que la comprensivitat i la diversitat es vulguin fer realitat.
Caldria assenyalar Iz importincia de 1'existencia dels equips docents -coordinacions
horitzontals-, que faran realitat la coordinacié cutricular al prendre les decisions respecte
al que, quan i com enseyar i avaluar, aixi com la coordinacié de la tutoria, facilitant el
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seguiment del grup-classe. Aquests equips de professors que treballen amb I’ alumnat
d’un mateix cicle o curs han d’assumir la responsabilitat d’elaborar propostes, planificar
el procés d’execucid, fer el seguiment 1 coordinar ¢ls resultats dels projectes. El treball
d’aquest equips permet, entre d’altres coses, dissenyar els credits de sintesi, planificar
’aprencntatge de determinats continguts comuns, prendre acords respecte a I’avaluaci6 i
analitzar els resultats per tal d’adequar la intervencié pedagdgica a les necessitats
detectades. En tot I’entramat organitzatiu no es poden oblidar els organismes i els carrecs
de coordinacié general que garanteixen la coheréncia des d’una vissié global de centre.
Paral.lelament a aquesta coordinacid general, cal establir la coordinacié entre el
professorat d'una mateixa area perqué hi hagi una logica en la progressié del procés
d’ensenyament-aprenentatge dels continguts al llarg de I’etapa. Algunes de les tasques de
la coordinacié d’area han de ser: la distribucié dels crédits al llarg de Ietapa, la
programacié de les activitats d’aprenentatge i d’avaluacid, 1’elaboracié de materials
didactics adaptats o I'establiment de criteris sobre els materials curriculars.

Atendre | iversi

A partir del principi general de I'atencié a la diversitat, proposem algunes concrecions practiques
que poden desenvolupar els centres d’educacié secundaria, Pensem que atendre a la diversitat passa

fonamentalment per:

+ Desplegar el curriculum establert, és a dir, desenvolupar el projecte cuericular, de manera que les activitat
escolars proporcionin oportunitats de creixement personal i d’aprenentatge significatiu per a tot U"alumnat.
» Estructurar activitats d’ensenyament i aprenentatge molt variades i flexibles, que permetin al maxim
nombre d’alumnes accedir a les capacitats que constitueixen els objectius de 1"etapa.

+ Plantejar activitats que puguin tenir diferents nivelis de resolucié i que es pugui arribar per vies
diferents.

* Preveure seqiiencies d’activitats en un continuum progressiu, de menys a més dificultat.

* Desenvelupar activitats que tinguein com a eix vertebrador continguts procedimentals, actitudinals i de
valors.

* Proposar tasques que puguin ser planificades, desenvolupades i avaluades pels propis alemnes.

» Emprar diversos llenguatges de suport per a presentar la infermaci6.

« Incloure de manera equilibrada continguts conceptuals, procedimentals i actitudinals.

» Presentar 2ls continguts a partir de diferents aproximacions.

* Reslitzar moments de recapituaid, de sintesi i d'interrelaci6 del que es va treballant,

* Proporcionar materials diversificats que s”ajusti als diferents ritmes i maneres d'aprendre.

» Organitzar les arees mitjangant agrupaments flexibles,

* Organitzar algunes Arees de manera globalitzada,

* Garantir que I'oferta de cridits variables sigui equilibrada.
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* Plantejar credits especifics pensats per treballar Pautonomia personal, les habilitats de relacié
interpersonal, I'ds de serveis de la comunitat, les habilitats manipulatives, la resoluci6 de problemes, la
recerca de feina, etc.

* Realitzar un treball molt acurat en la tutoria,

* Crear un clima a 'aula que es basi en I"aceptacié, el respecte i la confiancga.

+ Utilitzar de manera habitual formes de treball cooperatiu a 1'aula.

» Agrupar els alumnes de formes diverses.

» Diversificar els usos de 1'espai i del temps en les situacions d’ensenyament i aprenentatge,

* Diversificar els instruments i els moments de |"avaluaci6.

+ Fer particep a ["alumne de 1"avaluacié del seu procés d'aprenentatge.

*» Avaluar cada alumne tenint en compte €ls seus esforgos i les seves caracterfstiques,

*» Fer que cada alumne se n'adoni que progressa i aprén.

* Valorar i que els altres valoren I'esforg personal i de superacid.

* Crear un clima en el centre que proporcioni seguretat a tos ¢ls que hi conviuen i propicii la participaci6
de I'alumnat,

« Fer particeps als alumnes en la presa de decisions del centre.

* Tenir ¢com una de les maximes educatives que I'alumnat progressi cap a fites educatives com
I’autoestima, el coneixement personal, el respecte, la tolerancia, 4 capaciiat de didleg ¢ la responsabilitat

social.

A('gngié a la diversitat a 'ESQ: 50 idees per a 1'acci6. Generalitat de Catalunya, Departament

d’Ensenvament, 1996.
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3.
L'adolescéncia com a moment biografic de
1'alumnat de I'ESO.

Els nois i noies de Pescola secundaria viuen, personalment i socialment,
una etapa clau de la seva vida en la que I’escola pot jugar um paper
determinant. Son adolescents i vinen la seva adolescéncia a I’escola.
Aquesta ha de ser un veritable territori adolescent, ¢s a dir, un espai on
tots i totes puguin trobar quelcom que la fa sentir com a prdpia.

» L’adolescéncia ha esdevingut, a les nostres societats occidentals, modernes, una
veritable segona etapa educativa de la vida. La condicié d'adolescent explica conductes i
maneres de ser que han de generar noves formes d'ensenyar 1 d'educar.

« Haver decretat l'escolaritzacié obligatdria dels adolescents comporta haver-los situat
dins d'un sistema educatiu que, per una banda, queda impregnat de la condicié adolescent
dels seus usuaris i, per laltra, ha de pensar en educar-1os.

» Educar a I’etapa de I'adolescéncia comporta tenir present (més que en daltres moments)
que es tracta de persones que posen en prctica la seva autonomia. En I’adolescencia,
educar vol dir acompanyar itineraris vitals, recorreguts educatius personalitzats.

Amb fregiigncia la dificultat per abordar els “problemes” dels adolescents, sorgeix
de 1a nostra dificultat per entendre i comprendre 1’adolescéncia. L'adolescencia fa molt
poc que ha passat a ser una etapa universal. Vivim justament ¢l moment en que s'ha
consolidat (en la nostra societat occidental) com a etapa obligatoria i inevitable. Durant
uns anys es troben condemnats a no ser nens, a intentar ser joves, a transitar, a poc a poc,
cap a la vida adulta. L’adolescent és membre d’un conjunt social diferenciable, per raons
d’edat, per raons de generacié. Forma una "categoria social”.

Estils de vida i tribus acollidores
Durant anys, la seva definici6 social sera ¢l "ho-ser”, no Ser un nen, no ser gran, i
en percebre que els que I'envolten tampoc s'aclareixen sobre alld que esperen d'ells, ni de

qué els fan responsables o que els permeten fer. Seran bastants anys d'indefinicié i
d'expectatives confuses. Ni ells i lies ni nosaltres sabem qué pinten en la societat. Se'ls
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ha allargat el temps del dubte i la incertesa. Ens equivocarfem si pretenguéssim exigir-los
una maduracid i uns comportaments adults.

L'adolescencia, com a nova categoria social, €s masiva (cls adolescents i joves
han estat el grup més nombrds de la societat) perd, també és diversa. No existeix
'adolescéncia, existeixen diversos grups d'adolescents. No existeix un projecte educatiu
universal per a ells. Treballar amb ells suposa congixer el barri en que es troben, la
historia de la gual sorgeixen. No es pot ser especialista permanent en adolescents. Cada
realitat social i cada context histdric produeixen grups d'adolescents enormement
diversos, fins i tot enfrontats entre si.

Representa un error parlar dels adolescents en abstracte, sense tenir present el
barri, el medi social i fisic, el context en el qual es desenvolupa la seva adolescéncia. Una
de les primeres coses que ha de fer I'escola secundaria es salvar el profund distanciament
entre escola i medi social, entorn cultural de I’adolescencia. Distanciament que, a més, és
entre escola i tipus d’adolescent que hi acudeixen, especialment d’alguns. Pel fet de no
semblar-se molt al patrd de “bon alumne”, no vel dir que han de ser enemics de 1'escola.
L’escola secundiria comprensiva s’ha de fer pensant en uns territoris, en uns barris i en
uns tipus d'adolescents.

La primera diversitat amb la que cal comptar és una diversitat de territori, una
diversitat d’adolescéncies. Parlar d'adolescents i de joves avui, és parlar d'estils de vida,
de cultures, de processos de socialitzaci6 en espais i contextos molt diferents de les
generacions anteriors. Alld que, a vegades, s’interpreta com conflicte o violéncia sovint
no deixa de ser "expressié d una estdtica dominant dura. Alld que, a vegades, interpretem
com z desinterds sovint és interpretacio de la vida en funcié d’altres cultures (subcultures)
del plaer i ’obligaci6. Fer “campana” el dilluns al mati pot no ser un problema
d’absentisme sind de prolongacié necessiria del “descans” del cap de setmana. El seu
mén escolar no és explicable sense I’extraescolar, la setmana sense €l cap de setmana.
Educar, aprendre, tenen a veure amb les maneres d'actuar, amb les activitats dominants,
amb les maneres de relacionar-se, amb les maneres d'interpretar els esdeveniments, amb
les maneres de gaudir o de patir .

Si Padolescéncia €s fonamentaiment una part d'aquest llarg procés de transicié des
de la infancia fins a la vida adulta, una part clau d’aquest itinerari esta constituida per allo
que anomenem el procés d'adquisici6 i integraci6 en la seva persona de les 1dgiques de
funcionament de la societat en qué viuen. Aquest procés €s habitualment dificil per a la
majoria d'ells i es produeixen en alld que acostumem anomenar un context de dominancia
miltiple. Es 2 dir: no es produeix basicament ni ea Ia famflia ni en l'escola siné sota la
multiple infludncia de les relacions informals, del carrer, dels espais de lleure, dels
mitjans de comunicacié, etc. Es en el si d'aquest context miiltiple on es troben els
estimuls per viure i, fins i tot, per anar a l'escola.
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" Lectura positiva de I'adolescéncia,

Sense contradir e! que hem destacat a 1’apartat anterior, sense negar la necessitat
de congixer quelcom sobre la misica maquina o els bars benevols a on es refugien els
alumnes, hem de considerar també |’adolescéncia com a perfode evolutiu. Destacar el
procés de personalitzacié dels nois i noies d’aquesta edat, el conjunt d’elements que
expliquen des d’una gran part de les seves conductes fins a les maneres i condicionaments
de les seves formes d’aprendre. Parlar de com s6n per dintre els i les adolescents i com
afecta aixd 2 la seva relacié amb 1’escola. Es la seva condicié evolutiva adolescent la que
determina les nostres possibilitats d’educar, les seves possibilitats d’evolucionar
positivament. Aquests condicionaments podriem dir que sén substancialiment de dos

tipus:

* D’un costat la implicacié i simbiosi pregones entre el moment vital, el moment evolutiu i
els procés educatin {inclosos els aprenentatges).

* Daltre, el caracter especial i especific de la relaci6 que s’estableix entre educadora o

educador 1 els seus alumnes.

Primer gue tot sén adolescents, Es a dir, que per trobar sentit a tot alld que fan, en
primer lloc, cal posar-se en clau adolescent, saber observar-los, escoltar-los, llegir-los,
interpretar-los (sense esbiaxaments) en tant que personatges que passen per una etapa de
la vida amb un sentit evolutiu propi. Abans que psicopates son adolescents descontrolats,
abans que personatges sense interés sén subjectes ensimismats pel que els passa per dins,
abans que transgressors s6n personatges a la recerca d’ona identitat; 1’adaptacié o la
submissié poden ser dificils perqué suposaria semblar que tornen a ser infants,
I’expressid d’un conflicte pot no coincidir amb la realitat objectiva del conflicte. La major
part de les tensions entre adolescéncia i escola es produeixen perqueé aquesta no i€ present
aquesta condicié dels seus alumnes, O continna considerant-los com a infants, o pretén
que ¢s comportin com a adults.

La incapacitat per llegir els adolescents condueix a I’atribucié de problemes alla on
o hi sén, a la generacié d’incompatibilitats mitues, a la consideracié de determinats
adolescents com a personatges problematics, a la generacié d'importants processos
d’exclusi6 que, en alguns casos, comportaran problemes d’exclusié social.

S6n personatges que estan deixant de ser nens i nenes i en aquesta evolucid es
produeixen transformacions, organitzacions i desorganitzacions de la seva persona. Es
deixa de ser i s’intenta ser; s’avanga i es retrocedeix; es busca seguretat per pal'liar la
permanent inseguretat, es t€ la sensacié de que quelcom d’un mateix se’n va amb
cadascuna de les crisis quotidianes, Alhora, la majoria d’ells i elles no sén personatges

42



' torturats, patidors, en perenne estat de depressié. Ans al contrari, si alguna vegada es
defineixen ho fan majoritariament amb adjectius com “simpatics”, “divertits”, “alegres”,
“extrovertits”, o similars.

Sicomencemn per legi-los sermpre en dlan evolriva, convindra considesar, per exermple, el seu cima
emocional i Ia seva gparatostiat. Bls ikes adolescents sén personatges que busquen i practiquen la seva identitzt a
empentes, que viden en |a neseebilital de qui per un cost se sent que no 6 s, i per un dire, fa s de
I antoafirmaci durade quies considera que € ot el mon per davant. Fruiten partd' aquestasiuacid resuilta aquest
clima emocional intens, molt sovint desborda, on vinen. Emocions i sentiments intensos, entusissmes i
desconsols formen ol clima dia a dia Una part dels conflictes educatius esth associada a aquesta amosfera,
Necessiten sertir-se meés comodes dins de la seva pell, digeri Ja mtensite de ks seves emocions. Aprendre a
conviure armb [entusissire i amb els dies d' aixilia 1 avomiment de si maeixos. Una vegada iés s'hard de
prevenir contra alectura d aquests estats en clan de problema i s™hawrd de plantejar ka veritabke qliestié educativa
comdonar-los un cop de i per aque gestionin amb menys dificultat el sea mdn interior.

Ammés, band anar amb cura amb la seva aparaiositat. L expressid de ks seves difiouliats no comeideix
amb el gra de dificulizt que enen. Aparexen molt sovint coma molt més problema del que en realitat s6n i s'ha
de treure sempre Ja fisllaraca ostentosa que cobreix la realitat. Si els sumenn la visid problemetizadora podem
oonstur una espacie de cdotel explosiu que en absolut ajudi a a construoa tranquil I de ta seva personalitat.
Ostentosos 1 provocadores, o viceversa, tindran sovint un tipus de menifestacions extemes que haran
d inferpretar-se.des de L equilibn i 1 trancquil Tzt

Educadores i educadors_d’adolescents.

Ja hem assenyalat que la condicié adolescent comporta un estil de relacié amb les
persones adultes. Els adolescents es construeixen per oposicid i per imitacié i I'escola i
l'aprenentatge no escapen a aquesta 1dgica. Amb fregiiencia correm el risc que tot el que té
que veure amb la I'escola caigui de ple en el front de conflictes amb els adolescents. No
solem donar-nos compte que contestar, transgredir les normes, famar o beure en la
vorera, formen part de I'exercici de la provocacid, formen part de la seva afirmacié de la
diferéncia. En la mesura que sigui possible ens les hem d'enginyar per a que tota la
relacié d'aprenentatge no entri en aquest tipus de relacié o, si ells ho pretenen, no
implicar-nos en ella. En aquesta mateixa linia s’ha de relativitzar I'efecte real de les
normes 1 de les prohibicions 1 no confiar excessivament en els seus efectes. Darrera de
qualsevol projecte d’acci6 educativa amb els adolescents ha d’existir 1’habit pedagdgic de
la seleccié dels conflictes, la capacitat per prendre distdncia, I’habilitat per aplagar les
respostes..

No €3 possible viure en una mena de “pax romana™ amb ells i elles, llevat de que
s’accepti un fort nivell d’exclusié i de submissi6. Com a adults, els educadors i
educadores sén la paret del front6 que es necessita per que la pilota torni i seguir jugant.
No poden afirmar-se sense nosaltres. S6n perd, a vegades, una paret tova que no sempre
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retorna la pilota amb la mateixa intensitat, que a vegades I’esmorteix o la deriva fora del
camp. _

Perd no & Tnicament la fincié de front 1a que ens cormespon exercir als adults. Es construeixen
iguakmenten un procés d imitaci, derelaciS positiva armb els adulfs queels envolien. Necessiten adults propers i
positis que els donin idea i recolzament de com poden trobae una mancra de ser, una manera d'avangar.
1" abséncia d' adults positilss & sew voltant els deixaen una solitad plena de dificultas 1 sense cap projece de
personaen el qual mirar-se. Si, durantmolt anys, estaran en iinerard, en cam, en fransicid, no necessiten tikeles ni
guies perd s{ acompanyants. Els resulien imprescindbles ttors, mentors, aduls propers i disponibles que
caminin al seu oostat, observadors zents de ks seves demandes, els seus dubies, els seus entrebans.

Qualsevol adult que s’acosta a un adolescent és un educador, una educadora. Esa
dir, influeix, positiva o negativament, en el procés de maduracid, representa una proposta
de ciutada o ciutadana adults, suggereix unes maneres de ser i d’estar a la societat. L adult
proper i positiu no és un col'lega, perd si és quelcom que mira de comprendre a
I’adolescent en la seva globalitat. Es qui sap quin és el seu encamrec perd que no defuig
d’entomar altres preocupacions i vivéncies. Qui coneix que ha de fer orientacié del seu
recorregut escolar, perd també orientacié educativa i, a vegades vital. Aquesta
disponibilitat i aquesta proximitat ens donara autoritat per indicar els limits. Aquests limits
que, per la via de la imposicid, provoquen oposicié fent molt més dificil fixar-los. No
podem pretendre ser els seus acompanyants tinica i exclusivament pels problemes i els
conflictes escolars,

Hem de recordar també que han adquirit 1a capacitat de descobrir la hipocresia i la
falsedat. Més que encasellar-nos en una espécie de dogma inamovible convé que ens
anem preparant per respondre a les preguntes impertinents sense resposta facil i per
estimular la seva independéncia de criteri més que per construir-los un sistema de veritats
cegues. Aprenen a ser persones en un mén amb multitud de contradiccions.

En qualsevol cas, comprendre, llegir l'adolescent, aproximar-nos al seu mén no
significa de cap manera justificar tot el que fa. Ser flexible no vol dir ser permissiu. No
ser rigid no vol dir no posar limits. S'educa en la responsabilitzacid, perd es fa a partir del
pacte, de la negociacid, poques vegades des de la imposicid.

Que l'escola sigui un territori positiu pels adolescents no vol dir de cap manera
que hagi de ser un amena d'espai tou desorganitzat. Les normes basiques, 1'organitzacio
del temps, les activitats d'aprenentatge serveixen per ordenar la disbauxa adolescent 1
reconduir part dels seus "agobis”. A més, hem de tenir present que I'escolaritzacié es
"obligatdria”, Ja qual cosa fa que sigui especialment necessari aprofundir tot el que son
aspectes actius i de participacid, facilitar i deixar que facin seva I'escola.

Del grup classe al grup adolescent.
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No eduquem perd tan sols individus. A 1’adolescéncia eduquem personatges que
formen part de grups. El grup €s el lloc on I'adolescent comparteix les seves dificultats
amb uns altres que es troben passant per una situacié similar. En ell comparteix
problemes, vivéncies, papers, assaja identitats, busca afinitats. No hi ha adolescent sense
grup. Una gran part del treball amb els adolescents és un treball amb grups d'adolescents.
Una gran part de la influéncia que podem exercir és influéncia sobre el grup
d'adolescents. La major part de les conductes sén conductes de grup, tenen a veure amb
la pertinenga o I'exclusié d'un grup.

Les relacions escolr-adokscencano son sempre i basicament individuals, ans al conrar, passen quasi
sermpre per la mediacié del grup. Es el grup qui construeix les argurnentacions vitals per inferessar-se 0 ho per ks
adfivitats de I'esoola. Eis la necessitat de rrantenir o no un pertinenca la que condiciona el convertir-se 0 no en un
acceptable escolar. Es el grup, els grups, qui hade aribar asentir que Iescola pot ser un esritori positiv,

Es tarbé per aquesta rad que els alumnes de la scoundinia aniben a desoobir en T'esoola una gran
Iibertat. Especialment forade la classe enen Ja possibilitet dPescolir ef seu estil, ks seves amistas,  seus amors,
d’'mfroduir-se, pocapoc, en un dn juvenil adnom,

Parlar de grupalitat €s parlar, perd, de diversos fendmens alhora, des de la pressié
de conformitat fins al gregarisme. Per una banda esta tot el que té a veure amb les
conductes masives (grans grups d'adolescents i joves que participen en actes com un
concert). Per alire, el grup de col'legues per a la diversié (amb ells se surt, amb ells es
passa J'estona...) Finalment, es troben totes les agrupacions d'amistat, de persones amb
les quals es comparteixen moments vitals, experiéncics, dubtes. De la mateixa manera que
tindrem en compte la soledat o el aillament, hausem de considerar com es crea una moda o
quina és la pressié mediatica que els fa imitar un comportament.

Qué es per a tu un o0 una “profe enrotllat” ?

Un professor que s’interessa per les coses dels alumnes

Que sembla que sigui un més de nosaltres.

Que quan parlem sobre un tema entén la nostra visid de les coses.

Que guan tenim un problema en un TREBALL o examen, ho canvia,

Que intenta fer ¢l possible perqué aprovem j que ens ho facilita que ¢s diferent a regalar-nos I"aprovat
Que t€ mentalitat de jove, que no vol dir que sigui jove (en edat)

Que sigui bona persona. (alumne de 16 anys)

Es aquell professor que entén 1a posicié dels alumnes, que es sap posar en 1a seva posicié, els compren i
els ajuda amb tot ¢! qué pot perd no només donant consells de pare.
Sap tractar tots i cadascun dels seus alumnes i mai els tracta per igual ja qué cadasct &s totalment diferents

perd mai marginant. En alguns moments més que un professor un amic. (alumne de 16 anys)
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Sén els professors divertits i que a més de ser professors s6n amics. S6n els que comencen manant,

aquests s6n els que al final es fan amics dels seus alumnes.(alumne de 13anys)

Que no parli com un diccionari, que faci amb nosaltres activitats entretingudes i quan hagi d’explicar una
i¢é ho faci de manera que "entenguem, ens agradi i la classe sigui més amena. Seria bo que parlés amb

la nostra manera. (alumne de 13 anys)
Per mi un professor €s un professor que ens comprdn i podem confiar en ell per a qualsevol problema o
situacid. El qual faci les classes que no siguin avorrides amb una mica d’humor perd sense passar-se i un

professor que ens entengui. (alumne de 13 anys)

Font: Notes d'exercicis amb adolescents.
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4.
Perfil professional i formacié del professorat.

La formacido en el professor d'ensenyament secundari ha de ser un
element professionalitzador i dinamitzader de la propia tasca educativa.

« La Funcid Docent en 'Ensenyament Secundari Obligatori ha d'estar sustentada en els

principis d'educar i de formar.

* La formacié del docent ha de ser continua durant tota la seva vida professional i
especifica en els moments claus de canvi social i cultural.

* El professional de I'Educacié Secundaria Obligatoria ha d'assumir la seva funcié
mediadora entre els joves 1 el mdn social per la qual cosa ha de tenir tot el recolzament de

I'entorn socioecondmic.

La professié docent, sobretot en I'etapa que ens ocupa de 1 'Educacié Secundaria,
¢s com una fotografia d’imatges multicolors, borroses i imprecises. Efectivament, la
imatge nitida del que &s encara s’ha de construir. El professorat encara no ha assumit
plenament el rol de la seva professionalitat. Perque, en la majoria dels casos, no ha rebut
una formacié especifica que el capaciti per excercir la docéncia. Perque, sovint, és més
un especialista que domina un camp de sabers que no pas un expert en I"art d"ensenyar i
aprendre aquests sabers. Perque, gairebé sempre, la seva accié docent es basa més en la
intuicié que li proporciona la seva propia experiéncia que nos pas en una fonamentacic
tedrica cientifica i rigorosa.

El rol i Ia funcié d’aquest professorat €s forga complexe, més si tenim en compte
que es tracta d'un mode! de docent del qual no hem tenim referents al nostre pafs. Es
evident que és un professional. Perd &s quelcom més; en tot cas, es tracta d'un
professional molt singular que necessita una formacié polivalent i continua per tal
d’afrontar 1"allau de nous reptes de caricter instructiu i educatiu derivats del nou alumnat
-més divers i heterogeni que mai-; del nou currfculum -on la igualtat d ‘oportunitats i
1“atencid a la diversitat van de bracet-; de la nova organitzacié dels centres -amb un
nombre elevat de professors i d"opcions formativas que cal coordinar per donar-li un
minim de coherdncia-; i del nou context socioecdndmic, tecnoldgic y cultural -que
detnana una alta capacitat de comprensi6 i d’adaptaci6-. Per afrontar aquests reptes i
responsabilitats cal una revaloritzacié social de la imatge i de la funcié docent,
dltimament forca deteriorada i menystinguda.
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Educar i formar.

La formacié de 1"alumnat de 1’ESO requereix, per tant, un model o tipologia
especifica de professorat. No es tracta aquf de fer un listat dels atributs o competencies
que ¢l defineixen sind solament de fixar-ne algunes premisses fonamentals. La primera
és que no hi ha prou amb saber 1"assignatura, sind que cal saber-la ensenyar, exercitant-
se en les estratégies i procediments pertinents. La segona esta relacionada amb
1’adquisicié d“una série d'habilitats socials i comunicatives i d"un cert compromis &tic
que el faci particep dels valors més emblematics de la democracia pluralista i
participativa: didleg, cooperacié, solidaritat, respecte a la diversitat,...La tercera esta
relacionada amb els actors i els contextos de 1°accié docent: 1accié formativa exigeix
alguns coneixements solids sobre la psicologia i la cultura de 1"adolescéncia; sobre la
dinamica i el funcionament del centre; i sobre €l context sdcioeducatiu.

Aquest nou mode! de professorat exerceix, en certa manera, una funcié de guiatge,
d’orientacid, tutoritzacié i acompanyament a I"alumnat en el seu procés d’ensenyament-
aprenentatge. I per aixd cal que rebi una formacié cientffica, humanistica i
psicopedagdgica amplia on es combini el domini de coneixements culturals amb d’altres
de caire didactic i educatiu. Es evident que ¢n aquesta professié cal molt sentit comd,
grans dosis de creativitat i un cert art de la improvisaci¢. Facultats que s"adquireixen en
la formacié inicial i permanent i que es van pulint i enriquint en la practica quotidiana.
Ara bé, I’experidneia es viu i s”aprofita de formes molt distintes i segons quines siguin
les actituds i capacitats dels docents. Per aixd és important fixar els eixos formatius
basics i uns criteris minims per a la seleccid del professorat de 1'ESO.

Formacié i docéncia

Cal partir d“una sdlida formaci6 inicial perd cal entendre, també, que aquesta ha de
ser constant al llarg de tota la vida professional per tal d afrontar les noves demandes i
necessitats que canvien a un ritme cada cop més accelerat. Ens referim tant a
1 actualitzacié i reciclatge dels coneixements d una determinada area, com als que fan
referéncia a la vida de 1’aula -interaccions entre 1’alumnat, ¢lima i convivéncia, control i
participacié democratica,....-, a la dinamica del centre o a les interrelacions amb 1entorn.

En aquest sentit cal tenir en compte que tot el que succeix a l'aula és, en certa
manera, un reflex del que succeix a 1’entorn social i cultural. D aqui la importancia que té
congixer els codis, habits i comportaments socials de 1’adolescéncia en la seva vida
quotidiana per tractar d’entendre com construeixen el seu coneixement, de quins
interessos parteixen o com €s comporten.
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La formacié tedrica s’enrigueix potencialment amb la practica i a 1“inrevés. Ara bé,
aquest procés no es produeix de manera espontania, sind que requereix una activitat
reflexiva sistematica sobre la intervenci6é docent amb els seus pertinents components de
valoracig, seguiment, recerca i avaluacid-autoavaluacié segons els casos. I la formacié
planteja noves exigéncies al llarg de la vida professional. Aix{, es consoliden
competéncies, habits i conviccions, perd també apareixen nous dubtes, preguntes, i
interrogants. En el mateix sentit es van modificant els interessos, les motivacions i les
expectatives professionals. D aqui la importancia de plantejar models i nivells formatius
diferents pels mestres novells i pels més experimentats. També les necessitats formatives
poden variar en funcid dels contextos sdcioculturals i dels projectes educatius de cada
centre.

En la professié docent hi ha una barreja de rutina i de creativitat. Efectivement, hi
ha moltes rutines inevitables perd la creativitat i la improvisacié també he és si es vol
donar una resposta positiva als multiples imprevistos. Es una professié en que les
persones es poden aburrir soberanament o poden divertir-se apassionadament. Tot depén
de les actitud, dels anims, de les expectatives i de molts altres aspectes més o menys
fluctuants.

Despres d'aquest petit analisi de la situacié actual ens haurien de plantejar quins
models formatius hi ha en aquest moment i a partir d'agui quina part dels models podria
ser la més iddnia per aquesta formacié. Francisco IMBERNON en el seu llibre "La
Formacion y el desarrollo profesional del Profesorado” (1994) recull els diferents
models per la formacié permanent3, Aquests es poden agrupar en: els que treballen
Fevolucid professional del professorat des de la seva propia prictica docent i els que
"entrenen” al professorat a partir d'un model a imitar per un expert. La realitat indica que
no existeix un sol model capag de cobrir totes les necessitats del docent . Hauriem de
partir de les segiients hipdtesis :

-La formacié del docent €s una formacié d'adults

-La .formacié del docent €s una formacid permanent.

-El professorat ja (€ una imatge diferida com docent abans de ser professional de

I'ensenyament.

-El professorat quan realitza una formacio ja t€ uns coneixements sobre la seva tasca

docent, que ha adquirit per un procés d'aprenentatge en la prictica del seu Hoc de

treball.

-Els nous aprenentatges sobre la practica docent shan de realitzar a partir de

processos d'investigaci6 en la propia accié educativa.

-No hi ha un sol model de formaci6 del docent, i és el propi professor el que ha de
tenir 'autonomia per decidir.

3SIMBERNON, F.:La Formacién y el desaryollo profesionat del Profesorade. Barcelona, Grad, 1994,
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-La formaci¢ del docent ha d'incloure un ensinistrament de treball en equip, de
cooperacid entre iguals, per tal de facilitar Ia seva funcié.

- La formacid del professorat ha de tenir un caracter fonamentalment voluntari i és
["expressié de 1’exercici de la seva autonomia i responsabilitat professional. Ara bé,
1”Administracié i el conjunt de la societat han de tractar dinduir i de conscienciar als
docents sobre la necessitat de la formacié continua en els termes que abans hem
comentat; I han de garantitzar perqué aquesta tingui uns mfnims nivells de qualitat. Ningd
té el monopoli de 1a formacié del professorat i aquesta es pot ofertar des de diverses
instancies de 1"Administracié o de la societat civil, en funcié de les caracteristiques i les
possibilitats de cada territori. En qualsevol cas és important que 1'oferta formativa es
coordini, respongui a un diagndstic de necessitats compartides 1 que el professorat i la
comunitats educativa hi tingui un cert protagonisme en el disseny i el seguiment de les
politiques i propostes formatives. Dins daquest context, perd, cal destacar el major
protagonisme que hauria d“assumir la universitat, tot i tractant de relacionar més
estretament la recerca educativa amb la formacié docent, aixi com la teoria amb la
practica.

Canvis i formacid.

Tot canvi en I'estructura o el curriculum escolar provoca recels, escepticisme,
oposicion frontal o resisténcia passiva. Perque és evident que qualsevol canvi gliestiona
rutines molt establertes, inseguretat en el futur i por a la pérdua d estatus, privilegis o
drets adquirits. La formacié docent ha de tenir en compte aguestes possibles reaccions i
ha de tractar de neutralitzar-les o d"apaivagar-les mitjangant 1 anicipacié i la prevencio.
Ara bé, cal evitar que la formacié permanent s“utilitzi solament com a politica de xoc o de
reciclatje accelerat per cobrir 1’expedient. Els efectes perversos d “aguestes politiques sén
prou coneguts. Cal que la formacié tingui en compte les demandes de la Reforma, perd
no hi ha d’estar subordinada en cap moment. Per damunt de tot, cal que la formacié sigui
continuada.Degut a aixd els diferents estaments que intervenen actualment en la formacié
del professorat si volen que aquesta pugui ser diferida i traslladada a I'escola haurien
d'intentar:

Primer, facilitar una autoformacié i valorar-la, promocionant d’aquesta manera a
aquells professionals que la fan en funci6 de l'exercici de la professié.

Segon, facilitar els recursos al professor potenciant aquelles experiéncies que
siguin rentabilitzables en el temps, no activitats puntuals que $6n més del camp de la
publicitat administrativa que del camp de la formacié del docent.

Tercer, un cop ja s'ha avangat en la reforma oblidar les macroformacions i els
plans de formaci6 anuals, facilitant els equips de treball locals i d'investigacié-
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accid, publicitant i valorant aquelles feines que els equips de professors portin a termini
en el seu lloc de treball,

1] r_i societat.

El professorat és un agent social que en la mesura que provoca al canvi a ’escola
incideix també en ¢l canvi social. El model formatiu no pot ignorar aquest fet i ha de
tractar de contextualitzar el procés formatiu i dotar-lo dels valors que fomentan una
adaptaci6 lliure, critica i respectuosa a la societat.

Aixo també comporta una activitat i una formacié afegida al docent. Si som agents
socials hem d'entendre i ser capagos de reaccionar davant de les diferents situacions
conductuals que els joves aprenen de la societat i el medi, per 1a qual cosa hem d'estar en
predisposicid de canviar també formes de fer. No es tracta de fer trontollar els nostres
"principis” educatius, siné més de adaptar-los als nostres alumnes que si més no
pertanyen a altres generacions. Aquesta adaptacié passa moltes vegades per canvis
d'estratégies d'aprenentatge.No és gaire facil en aquest moment ¢l paper de mediadors
que ens pertoca fer davant dels alumnes i del seu entorn. Les diferents sitnacions ens fan
exerci el rol de psicdlegs, orientadors, agents socials,... 1 a sobre moltes vegades tenim
una forta responsabilitat de reeducadors de l'alumne 1 del medi familiar. A on és aguesta
Jormacié? Per tant hem de reclamar al medi social que sigui "respectuds” amb la nostra
professid, "constant” en el seu recolzament a l'escola i "col'laborador" amb la nostra
accié educadora sobre la generacié futura,

El centres de professors.

Els centres de professors s6n una experiéncia sorgida a la Gran Bretanya que te
els segiients objectius:

* Servir de punts de trobada per l'intercanvi d'idees i projectes.

* Solucionar problemes creats pels nous projectes.

+ Elaborar material curricular.

* Afavorir el desenvolupament, comprensi6, col.laboracié i participacié curricular
per part del professorat.

* Atendre 2 Ia diversitat del col.lectin professional.

Van ser centres de formacié permanent que van desapareixer en bona part degut a
la recesié econdmica i al control del govern conservador. En aquests centres el professor
€s el subjecte actiu de la seva propia formaci6. Sén, per altra banda, una solucié per a
estructurar i dinamitzar la formaci6. A més, s6n centres portats pels propis professors.
On la formacid es fa entre iguals i basant-se tant com ¢s pugui en la investigacié-
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accid.Les critiques que han rebut s’adrecen a 1a seva burocratitzaci6 i a deixar-se influir

massa pels plans de formacid estatals.
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5.
Seleccié i organitzacié dels continguts.

La seleccié i 'organitzacié dels continguts del curriculum han de facilitar
I'assoliment dels objectius d'aprenentatge i permetre el desenvolupament
de propostes educatives innovadores.

* Els criteris prioritaris per a la seleccid de continguts en l'elaboracié dels projectes de
centre han de ser I'adequacié a les caracterfstiques i les necessitats dels aprenents, als
objectius d'aprenentatge i a la realitat de l'entorn.

* Els criteris d'organitzacié de continguts no han d'estar condicionats només per la seva
naturalesa disciplinar, siné per la relacié directa amb els objectius i els processos
d'aprenentatge.

* Les programacions interdisciplinars i els enfocaments didactics globalitzadors
afavoreixen l'aprenentatge i alhora rendibilitzen temps, espai i recursos en general.

Entenem per continguts educatius la seleccié dels elements culturals més
importants per potenciar el desenvolupament personal i social dels aprenents i capacitar-
los per comprendre la realitat, desenvolupar-se com a membres de la societat i participar-
hi activament. Tenen una doble dimensié: social i psicoldgica, ambdues relacionades.
D'una banda s6n culturalment establerts i, de l'altra, sén I'objecte de construccié del
pensament de l'aprenent que I'ajudaran a interpretar la realitat,

Els continguts constitueixen el nucli del marc curricular institucional, que en fa
una definici6 i una descripci que s'ha de considerar prou flexible perqué es pugui
adaptar a aprenents i contextos educatius diversos per mitja de l'elaboracié dels projectes
curriculars i de les programacions didactiques. Perqué aixd sigui possible i efectiu,
I'elaboraci6 del projecte curricular de centre ha de partir de I'anlisi de la propia realitat (el
context social i cultural, les necessitats i les caracteristiques dels aprenents, els recursos
del centre...) i ha de prendre decisions quant a la prioritzacié, selecci6, adaptacié o
ampliacié dels continguts, amb criteris realistes i coherents.

Cal tenir en compte, a més, que la naturalesa dels continguts i la concepeié del
paper que juguen en l'aprenentatge, aixi com les decisions que es prenguin quant a
prioritzacié o seqiienciaci, impliquen també decisions respecte dels méetodes
d'ensenyament i de les formes d‘avaluaci6. En aguest sentit cal aprofitar I'oportunitat que
representa un cuiriculum que es concep com a obert.
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Els continguts de models anteriors no només eren més preceptius, sind que també
partien de plantejaments teoricistes i excessivament compartimentats en disciplines. A
més, ¢l sistema educativ no encomanava al centre ni als professors la concrecié dels
continguts educatius. El nou enfocament dels continguts que aporta 1'actual Reforma
educativa pot millorar la practica docent, en gran mesura perque permet la redefinicié i la
planificacié per a cada context educatiu. No obstant aixd, per manca d'experiéncia i de
recursos, ¢ls ensenyants se senten sovint mancats de criteris per exercir aquesta
responsabilitat dificil, complexa i arriscada.

Els professors i les professores hem d'assumir aquesta responsabilitat, perqué no
som merament el personal técnic que ha de transmetre uns continguts prefixats amb I'Gs i
la recerca de meétodes motivadors i efectius. Els ensenyants, amb la intervencié i la
col 'laboracié dels altres membres de Ia comunitat educativa tenim poder de decisié sobre
quins, quants i quin grau d'aprofundiment han de tenir els continguts curriculars.

ets, procediments i valor

El curriculum institucional classifica els continguts en arees curriculars,
relacionades amb ia classificacid classica de les ciéncies i les arees de coneixement i en
distingeix de tres tipus: fets, conceptes i principis; procediments; actituds, valors i
normes. Tots tres tipus estan estretament interrelacionats en els processos d'aprenentatge:
els primers desenvolupen processos psicocognitins que sovint només es poden manifestar
mitjangant procediments; els darrers poden ser condici6 prévia de molts processos
d‘aprenentatge i, per la seva dimensid social, determinen 1'aplicacié real dels canvis de
conducta desitjables com a resultat d'un procés d'aprenentatge.

La inclosi6 explicita de continguts relacionats amb els procediments i amb les
actituds és un dels aspectes més innovadors de la Reforma educativa. Impliquen un nou
enfocament que no pot basar l'ensenyament en la transmissié de dades i coneixements,
siné que ha de desenvolupar capacitats de diversos tipus en els aprenents. Perd també
suposen un reconeixement de la complexitat de la tasca educativa. Els procediments i les
actituds resulten sovint dificils de definir, de descriure o de classificar. I tot i que
enriqueixen els processos d'avaluaci6, sn dificils de mesurar amb instruments fiables i
objectius.

Es important tenir en compte que la presentacié dels continguts en les arees dels
dissenys curriculars institucionals, ordenats per rees i distingint-ne Ia tipologia, no
indica encara la manera d'organitzar-los per a I'ensenyament. Seleccionar i establir
seqiiéncies i organitzar els continguts exigeix criteris complexos que s'han de contrastar i
valorar amb la practica docent.

-

is de selec de continguts
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Els continguts educatius dels programes institucionals es presenten de manera
exhaustiva., L'adaptacié a un context concret, que inclogui, a més, la possiblitat
d'ampliacié en certs aspectes, suposara sens dubte algunes reniincies. Les primeres
decisions han de partir de I'agent principal del procés: I'aprenent. Caldra definir-ne els
perfils atenent a factors tan diversos com, per exemple, les necessitats, motivacid,
expectatives, capacitats, coneixements o aprenentatges previs. Per aixd serd necessari
disposar d'instruments d'observacid, de recollida d'informaci6 i de diagndstic adequats
per a la diversitat de destinataris de l'ensenyament secundari.

Tanmateix, serd molt dificil donar resposta a les interpretacions d'aquesta recerca
si no es solucionen alguns problemes organitzatius actuals com fa concentracié d'alumnes
amb dificultats o necessitats especifiques o les ratios per grup. Perque, d'una banda,
I'aprenentatge en grup és un mitja pedagdgic basic que es basa en l'intercanvi i en la
cooperacié i, de I'altra, €s imprescindible fer un seguiment tan individualitzat com sigui
possible dels processos d'aprenentatge.

Adequar la seleccid a les caracteristiques i a les necessitats dels aprenents té una
relaci6 directa amb els objectius d'aprenentatge. Si ens cal analitzar el punt de partida dels
aprenents no €s per limitar-ne el punt d'arribada, siné per trobar els camins més adequats
per arribar-hi. Els objectius d'aprenentatge que es vagin definint per a cada etapa en el
projecte curricular sén, per tant, Ja segona guia del procés de selecci, que haura
d'incloure la possibilitat de revisar els objectius generals definits en fases prévies.

A més, el fet que els objectius també es presentin classificats per etapes pot marcar
no nomes criteris de selecci6, siné també graus d'aprofundiment en els continguts de
diversos tipus. Per exemple, 'tmfasi en continguts procedimentals i actitudinals en
I'etapa obligatdria capacita els aprenents per a itineraris diversificats. Aprofundir en
continguts conceptuals -~forgosament parcials— podria limitar les opcions de futur,
Aquests criteris poden ser molt (tils en la diferenciacié entre l'etapa obligatdria i el
batxillerat.

Finalment, un tercer gran criteri de seleccié de continguts s I'adequacié al context
en queé es troben els aprenents i en que es desenvolupara la tasca d'ensenyament, amb
observacié de tots els factors que el configuren: Ia geografia, el medi natural, el context
social i econdrmic o els referents culturals.

L'aplicacié d'aquest criteri també ha de superar obstacles importants. Manquen
eines d'analisi del context; de vegades es parteix de 1a intuicié, de prejudicis o de models
culturals establerts i oficialistes. Per exemple, els intents uniformitzadors de les arees
d’humanitats no només representen un perill per al criteri d'adequacié al context dels
aprenents, siné que sén una contradiccié amb el carcter obert del marc curricular.

D'altra banda, no podem confondre tampoc l'adequacié a l'entorn amb el
coneixement de l'entorn: hi ha relaci6, perd no és d'identitat. El coneixement del propi

556



medi €s el punt de partida per ampliar les perspectives dels aprenents, per trobar elements
de referéncia i de contrast, perd mai no ha de limitar el coneixement d'altres realitats ni les
visions globals que ens permeten els avengos actuals en mitjans d'informacié i de

comunicacio.

Criteris d'organitzacié de continguts.

Seria insuficient escollir, modificar o ampliar continguts des dels limits de les
arees curriculars. Cal una visié global, que ajudi a relacionar i organitzar els continguts
des d'una perspectiva menys compartimentada. Aquesta visié global t€ diversos camins,
alguns previstos pels mateixos documents curriculars, com poden ser el reconeixement de
l'existéncia de continguts transversals i d3rees instrumentals o I'organitzacié de crédits
de sintesi. Altres vies depenen dels criteris metodologics amb que s'elabora la
programacié d'aula o es decideix un determinat tipus d'activitat.

L'organitzacié dels continguts haurd de tenir er compte que conceptes,
procediments o actituds que se solen presentar en arees diferenciades tenen molts
elements en comu i es presenten en estreta relacid en les situacions reals que 1'aprenent
haura de conéixer i resoldre. Les visions globalitzades tant dels objectes d'estudi com de
les activitats d'ensenyament i aprenentatge s6n una oportunitat de combinar diversos tipus
de coneixement de manera coherent i equilibrada,

A banda de la descripcid tedrica que se'n faci en els documents dels projectes
educatius i curriculars, I'aula és Fespai real de relacié i d'organitzacid de continguts. La
programacié d'aula ha de ser l'instrument que permeti la practica real de la interrelacié de
continguts i la comprovacio de la validesa de les decisions.

Les activitats didactiques mai no es redueixen a un contingut. De manera implicita
o explicita tracten continguts de diversa tipologia i fins i tot de diverses arees. Pensem,
per exemple, en 1'aplicacié de calculs en cigncies socials o en exercicis de redaccié en
treballs d'observacié del medi natural. A més, els diversos continguts es relacionen en
cada unitat didactica de determinades maneres no arbitraries. Alhora, cada unitat de
programacié guarda relacié amb els continguts de les unitats precedents i posteriors. El
valor de molts continguts té sentit i s'incrementa per 1a relacié que uns tenen amb d'altres.

Les propostes més avangades en metodes d'ensenyament aposten per la
interrelaci6, planificada i seqtienciada, de continguts diversos, i trenquen amb la
concepcid d'arees 1 matéries separades. Les noves propostes didictiques (centres
d'interés, projectes d'aprenentatge, recerca, tasques...) sén plantejaments globalitzadors
que no prenen com a punt de partida les disciplines i s'acosten més als processos de
percepcié i aprenentatge. Al cap i a la fi, la realitat se’ns presenta com un tot complex i
global.
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Perd actualment les activitats docents pateixen la mateixa classificacié per arees
gue presenten els continguts en els documents curriculars, de caire multidisciplinar (els
continguts s’hi presenten en matéries independents). Els ensenyants sén responsables
exclusivament de la programacié de la seva materia (definida en general per una suma de
continguts disciplinars prioritiriament conceptuals) 1 la preséncia de continguts d'alires
arees €s gairebé sempre només implicita, i escapa del control del professor o professora i
dels processos d'avaluacio.

Cal trencar aquesta inércia afavorida per la influéncia dels models tradicionals i pel
caricter disciplinar dels programes institucionals i de la major part de materials curriculars
actuals, Cal promoure el disseny d'activitats d'ensenyament i aprenentatge
interdisciplinars i globalitzadores, d'acord amb les propostes pedagogiques més
innovadores.

No obstant aixd, les condicions organitzatives i laborals actvals del professorat no
afavoreixen les tasques necessaries per a la programacid, l'ensenyament i l'avaluacié
interdisciplinars. Els materials curriculars a l'abast dels ensenyants també perpetuen els
enfocaments didactics disciplinars. Elaborar propostes i materials alternatius suposa per a
professors i professores un esforg suplementari, que es fa sovint en condicions precaries,
sovint sense cap reconeixement institucional ni social. |

Els programes de formacié de professorat haurien de ser dissenyats amb l'objectiu
de capacitar els ensenyants per a la programacié d'aula interdisciplinar i globalitzadora i
no només com a aprofundiment en la seva propia matéria.

Propostes interdisciplinars

‘Per elaborar propostes d'aprenentatge interdisciplinar cal un esfor¢ de coordinacié amb el
professorat d'altres Arees, la implicacié del centre i la participacié dels alumnes. Haurem d'allunyar-nos de
la comoditat dels llibres de text i dels exdmens d'exposicié monotematica. Per trobar idees només cal fer
un cop d'ull a la realitat quotidiana: temitiques d'actualitat, problemes que hem de resoldre ¢ activitats en
{que podem participar.

Es clar que unes idees s6n més adequades que d'altres per fer-ne una seqiienciacié didactica. Les
programacions per tasques i els projectes educatius ens ajuden a donar-hi forma. Algunes experiéncies
s'han demostrat especialment Gtils enrigunidores i s'han convertit en prictica habitual -millorada amb
'experiéncia- en alguns centres. També disposem d'alguns materials publicats, per exemple Fa col‘lecci6
Projecte Solaris de 'editorial Eumo. Es tracta d'un conjunt de novel'les pensades per al cicle 12-16 que
ofereixen coneixements cietifics, tecnologics i humanfstics, a més de temes transversals com el consum,
la salut, el racisme ¢ e} medi ambient.

Finalment, us presentem algunes idees per a projectes que permeten enfocar el treball per tasques
i dividir-lo en fases successives, combinar aprenentatges de diversa tipologia (conceptes, habilitats,

actituds), wreballar individualment i en equip i, dbviament, relacionar continguts de disciplines diverses. Es
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imiportant tenir en compte que la mateixa organitzacié de I'activitat {definicié d'objectius, planificacid del

treball, avaluacid) és una activitat d'aprenentatge.

» Estudis del medi local amb informaci6 i instruments de mesura de diverses arees,

* Intercanvis escolars: preparaci6 de la informaci a transmetre, comunicacid oral i escrita amb el grup
d'intercanvi, organitzacié del viatge de trobada,

* Projecte de reforma total del centre.

* Produccié d'un film (des del guié fins a I'edici6).

* Confecci6 d'una revista.

* Preparacid i realitzacié d'un programa de radio.

* Organitzacié de la biblioteca del centre.

« Redaceié d'una novel 'la.

* Preparacid d'una obra de teatre (des del text fins a la produccié i la representacid),

* Organitzacid d'una exposicié temdtica per a un curs de nivell inferior.
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6 L ]
El principi d'activitat en 1'ensenyament secundari.

Un dels principis basics que ha de regir ¢! procés d'ensenyanca-
aprenentatge & el de l'activitat de l'alumne, entenent que aguest no és un
receptacle passin d'informacions que ha de retenir en la meméoria, siné un
subjecte actiu que, en el propi procés d’aprenentatge, reconstrueix de
forma significativa els coneixements que va adquirint.

+ La manera més clara i directa d'expressar F'idea fonamental de I'activisme pedagdgic és
dient que alld que realment s'apren és alld que es fa; allo que s'experimenta, es viu, es
practica. Es tracta del classic "learning by doing".

* Aprendre significativament vol dir atribuir sentit al contingut de l'aprenentatge, 1 aixd
s'esdevé quan I'individu pot establir relacions substancials entre aquest contingut i el
repertori de continguts que previament poseia.

+ Si ¢l moment fonamental del procés d'ensenyanga-aprenentage és l'activitat
cognitivament constructiva de I'aprenent, cal considerar que la feina del professor s'ha de
definir basicament en termes de pro-activitat. Es a dir, com una tasca que orienta,
estimula i facilita I'activitat de I'alumne.

Segurament, una de les aportacions pedagdgiques més rellevants esdevingudes en
el secle encara actual ha estat el desenvolupament de les teories, métodes i practiques
d’ensenyament-aprenentatge que podriem caracteritzar globalment amb el rétol de “el
paradigma de I'activitat". Ara bé, aquest "paradigma” no €s exactament un "invent" del
nostre secle. Facilment trobariem antecedents, precursors, insinuacions o, tanmateix,
practiques educatives anteriors que clarament ja eren en la linea d'aquella tendencia. Per
exemple, alld que venia a dir Rousseau de que I'alumne no sabés les coses perque el
mestre els hi havia dit, sind perque ell mateix les havia comprés, que no aprengués la
ciéncia sind que l'inventds, és una manera molt eloquent d'expressar una de les idees
basiques que cont® l'activisime pedagdgic. Perd malgrat els miltiples antecedents
possibles, no deixa de ser cert que el desenvolupament consistent de les teories i de les
propostes metodologiques, aixi com la seva extensi6 i implementaci6 real en uns dintells
sigaificatius no es donen fins el nostre secle, Diem "dintells significatius" per no induir a
confussi6: afirmar que durant aquest secle el paradigma de l'activitat s'ha estés en el
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discurs i en les practiques no vol dir que ja s'hagi implantat - sobre tot, en el terreny del
real - en Ia mesura dessitjable. h

Tambeé cal advertir que aquesta tendncia que hem etiquetat amb el mot activisme
("pedagogia activa", "principi de I'activitat”, “métodes actius", etc.), consisteix en un
conjunt molt ampli d'aportacions diverses -tedriques i practiques- que van sorgint
progressivament i que es van recolzant, matisant, completant, complexificant ... les unes
a les altres, i no sempre sense friccions. Sorgeixen com alternativa a uns quants dels més
rellevants atributs didactics del que els mateixos autors que proposen el nou paradigma
anomenarien "pedagogia tradicional”: verbalisme, memorisme, formalisme, passivitat,
metodologies transmissives, paper purament receptiu de I'alumne, etc., etc.

istoria i actuali del principi

El moviment de I'Escola Nova (altrament dita "Escola Activa", per reforgar el que
diem) suposara, en el nostre secle, la primera i més influent posada en solfa del principi
de l'activitat, Alguns dels noms que reben les aportacions vinculades a aquest moviment
ja s6n ben expressius de les concrecions que anira tenint I'activisme pedagdgic: els
centres d'interés (Decroly), I'escola del treball (Kerchensteiner), el metode dels projectes
(Kilpatrick), l'educaci$ funcional (Claparede) i altres. John Dewey donara una gran
volada tedrica i filosdfica a I'activisme a partir, entre altres coses, de I'aprofundiment en
la noci6 d'experiéncia: una altra manera de considerar I'activitat. Piaget aporta la seva
impressionant fonamentacié psicologica a I'activisme precedent i a desenvolupaments
posteriors productivissims. Freinet és potser un dels qui ens proporcionen, més des de la
practica, l'imatge més completa i coherent d'una classe o d'una escola "funcionant
activament”; també algunes de les etiquetes que usa per caracteritzar els seus principis i
maneres de fer donen compte del paradigma de l'activitat: tempteig experimental, métodes
naturals i tantes altres aportacions. El cas de I'imprenta freinetiana sera exemplar del
capgirament que suposa l'activisme respecte els procediments “tradicionals”: I'imprenta
passa de ser un instrument transmissiu a un estri constructia en mans dels alumnes, I aix{
mateix ocorre amb totes les altres t2cniques que configuren la pedagogia del mestre
francés: el llibre de text és substituit per tot un requitzell de coses que fan els alumnes (el
Llibre de la vida, I'arxiu de la classe ...); la tarima del mestre deixa de servir d'una mena
de pulpit des d'on el professor parla i vigila als alumnes per convertir-se en una taula on
aquest hi podrin fer coses; i aixi tot. Recollint molt del anterior, i particularment de
Freinet, alguns del Moviment de Cooperacié Educativa d'Italia donarin una forma més
precisa al activisme cercant en els procediments de la recerca cientifica un model pel
treball escolar: els alumnes sén actius en el procés d'aprenentatge en tant que ells
mateixos “investiguen”.
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En el nostre coniext, scmbla que 'expressié de! principi de l'activitat que
actualment domina en el discurs pedagégic es fa en els termes de l'aprenentage
significatiu i del constructivisme. Tot i que la reforma del sistema educatiu espanyol ha
estés en els darrers anys aixd de l'aprenentage significatiu, el concepte en questi6 fa més
de tres décades que fou proposat per Ausubel com alternativa a I'aprenentage simplement
memoristic, mecanic i repetitiu. Cesar Coll ho resumeix aixi: "La significativitat de
I'aprenentatge ¢s refereix a la possibilitat d'establir vincles substantius i no arbitraris entre
alld que s'ha d'aprendre -l nou contingut- i alld que es sap, alld que es troba en
Y'estructura cognitivade la persona que apren -els seus coneixements previs-. Aprendre
significativament vel dir poder atribuir significht al material objecte d'aprenentatge; dita
atribucié solament pot efectuar-se a partir del que ja es coneix, mitjancant I'actualitzacié
d’esquemes de coneixement pertinents per a la situacio de que es tracti. Aquests esquemes
no es limiten a asimilar la nova informacié, sind que l'aprenentage significatiu suposa
sempre la seva revisié, modificaci6 i enriquiment establint noves conexions i relacions
entre ells, amb la qual cosa s'asegura la funcionalitat i 1a memoritzacié comprensiva dels
continguts apresos significativament.” (C. Coll, I. Solé, "Aprendizaje significativo y
ayuda pedagégica”, a Cuadernos de Pedagogfa, nim. 168, 1989, p. 16). L'aprenentatge
significatiu obliga el subjecte a refer el seu bagatge previ i, a la vegada, a refer també la
nova informacié que li arriva: construeix, reconstrueix, el coneixement que aprén, ¢ls
significats que fa seus.

Metifores i malentesaos del pri

L'activisme converteix el centre d'ensenyament, metafdricament parlant (o no tant
metaforicament), en un taller on s'hi manufacturen {on es manipulen) coses i
coneixements, en un laboratori on s'hi fan experiments i es reprodueixen descobriments,
en un observatori que escudrinya l'entorn abans i després de convertir aquest mateix en
objecte de treball de camp, en un seminari on s’hi intercanvien interessos, idees,
coneixements, iniciatives, en un grup d'aprenentage que dissenya i dur a terme projectes
d'accié i de recerca, en un grup de persones que fan una experiéncia real de les seves
relacions i les elaboren per aprendre activament a coopetar i a participar.

El professor, aleshores, ja no €s (o ja no és Gnicament) qui transmet el
coneixement i qui sanciona la seva adquisici6: €s la pega cabdal perque succeeixi tot el que
hem dit fins ara. Ja hem dit que l'activitat principal no és la de I'ensenyanga sind la de
l'aprenentatge, és a dir, la de 'aprenent, la del alumne. Perd el professor també €s actiu,
molt més actiu que quan opera gairebe exclussivament en la funcié transmissiva. Sota el
principi de I'activitat, l'activitat del mestre és mesura en termes de pro-activitat. O sia, és
mesura per la quantitat i qualitat de les accions d'aprenentage significatiu que és capag de
generar en ¢ls alumnes. ;I quines son, en concret, les coses que fa en aquesta tasca pro-
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activa? Per exemple: configura la situacié de taller, laboratori, etc. que contextualitzard i
possibilitara 'aprenentage actiu i la recerca dels alumnes; destria, proposa i presenta
adequadament aquells coneixements que (dins del que manen els curriculums, o fora si és
el cas) potencialment resultaran més significatius als alumnes; per poder fer aixd, a més
de conéixer les lleis evolutives, haurd d'esforgar-se en congixer tant el bagatge de
coneixements previs dels aprenents com €ls seus interessos, motivacions, etc.; perd aixd,
no per adaptar-se sense més a tot plegat, sind per, a partir d'aixo, anar guiant a I'aprenent
-fent servir la terminologia vigostkiana- en la seva zona d'aprenentage potencial a base
d'anar actualitzant i ampliant la seva zona d'aprenentage proxim ... I el professor pro-
actiu encara haura de fer moltes més coses: n'indicaren només dues que tenen que veure
amb alguns possibles malentesos (o exigeracions) de I'activisme pedagdgic.

Es cert que les coses s'aprenen fent-les, perd pot facilitar (accelerar) aprendre a
fer-les ben fetes veure com les fan els que ja les saben fer i després tractant d'imitar-los.
Aquest aprenentage a partir de models no €s pas gens menyspreable, inclis dins del
paradigma de 'activitat, ja que la imitacié ja €s una accid, i una accié que inevitablement
suposara un cert grau de reconstruccid. També, doncs, el professor ha de ser, en
determinats aspectes, un model per I'alumne. Un model no pas solament ni sobre tot pel
que es refereix als coneixements que ha d'aprendre I'alumne, sind pel que fa a 1a manera
com el professor es relaciona amb el coneixement. Si es vol que 1'alumne sigui curids,
actiu, critic i constructiu devant el saber, hAurd de comengar per ser-ho també el
professor i mostrar que ho és. Serd un pur accident (en cap cas generalitzable) que
l'alumne aprenguti significativament alld que, per rutinitzacid, estulticia o el que sigui, ja
no resulta significatiu a qui li ha de facilitar I'aprenentatge. L'actitud activa, indagadora,
apassionada del mestre vers el coneixement €s una de les millors coses que 1'alumne
podra aprendre del mestre: primer per contagi i immediatament per la posada en accié
d'aquella mateixa actitud.

I T'altre cosa que sembla que una aplicacio radical (i candida) de Factivisme o del
constructivisme prohibiria i que, en canvi, també hauran de fer els professors és, quan
convingui, ensenyar directament; és a dir “explicar”. No hi fa cap mal que el mestre
expliqui alguns temes o algunes parts dels temes. No solament no hi fa cap mal, siné que
es del tot recomenable, per no dir imprescindible per facilitar i accelerar I'aprenentage. No
cal que tot ho "descobreixi” I'alumne mitjangant un procés heuristic primorosament
preparat: seria molt llarg. E! mal no esta en que el professor “imparteixi* llicons, el mal és
quan tot el procés d'ensenyanga-aprenentatge es basa quasi exclussivament en aquest
procediment. L'alumne ensinistrat en I'aprenentatge actiu sabra perfectament que també
alld que I'hi explica el mestre podrd aprendre-ho -després o, ocasionalment, sobre la
marxa- de forma significativa i personalment activa. De fet, si ho pensem be, des d'un
punt de vista estrictament activista o constructivista, tampoc &s que hi hagi tanta diferdncia
entre que el professor doni una informacié a l'alumne o que l'envii directament a que
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cerqui aquella informacié en una enciclopgdia. La primera, segona i tercera vegada,
l'alumne aprendra, a més a més d'aquella informacié - si és que 'apren, ja que aixd pot
suposar un aprenentatge tant o més verbalista i insignificant que el de la Hicd del
professor- a fer servir I'enciclopédia, la qual cosa és un aprenentatge interessant. Perd a
quarta vegada, aquest aprenentatge ja el tindra ben assimilitat i Havors potser serd més
practic que el mestre doni directament la informaci6. Ja és ben curiés com principis o
objectius tant exigents i dificils com el d'aprendre a aprendre es puguin afrivar a
trivialitzar de tal forma com la que consisteix en traduir I'sxigéncia que els nois i noies
aprenguin a cercar pel seu compte l'informacid i fer us de les fonts apropiades en la visita
rutinaria a l'enciclop@dia i la copia literal de I'article corresponent: aixd pot ser pitjor que
prendre apunts.

Aquests s6n alguns dels malentesos de l'activisme. Els dos que hem comentat ho
s6n per excés i, de fet, no solen ser perillosos ja que cap professor sensat, per activista o
constructivista que sigui, mai renuncia a "explicar" ni negligeix el seu paper de model.
Perd hi ha altres malentesos del activisme que ho sén per defecte o per banalitzacid.
Aquests sén més corrents i ens limitarem a citar-los ja que sobre ells ja se n'ha parlat
bastant. Per exemple confondre activitat amb bellugadissa, és a dir, amb activitat fisica,
quan sabem que es pot estar activissim (cognitivament activissim) assegut a una cadira
devant un paper, un llibre 0 una pantalla, O, per les mateixes raons, també és un malentés
confondre una classe activa amb una classe on es fan molts treballs manuals. O, la
confussié entre activisme i ludisme, que consisteix en disfressar de joc qualsevol procés
d'aprenentatge actiu i en creure que aprendre sempre és divertit, en el sentit més prosaic
del terme diverssid.

Teoria i practica de la bicicleta, com a exemple,

Freinet en un dels seus llibres fa una parodia {encara que molt realista) de com s'ensenyaria a
muntar en bicicleta segons un proceditment propi del que ell anomena 1"escolastica”, Manllevarem I'idea
de Freinet, perd la desenvoluparem a la nostra manera.

Deiem abans que una de les formes d'explicar en qu Cotisisteix la pedagogia activa és fent servir
aquella frase anglesa del “learning by doing”: aprendre fent. Es a dir, que les coses que s'aprenen s6n les
que es fan: s'apren a anar en bicicleta, anant en bicicleta.

Si el mestre explica el concepte de bicicleta, les parts de la bicicleta, el funcionament mecanic de
la bicicleta i els principis fisics de I'equilibri, els alumnes evidenment no aprendran a anar en bicicleta,
perd alguna cosa aprendran. ;Que és el que aprendran?. Podriem dir que no aprendran anar en bicicleta perd
si que d'aquesta manera aprendran la “teoria de la bicicleta”. Perd aixd darrer tampog 6s del tot cert, jaque
escoltant I'explicaci6é tedrica del mestre no aprenen el contingut de la mateixa, sind que aprenen
exactament "alld que estant fent", per exemple: a escoltar, a prendre apunts © a desentendre's de I'explicacio

sense que el mestre s¢ n'adoni. I tot 2ixd ho aprenen també activament: fent-ho, La teoria de la bicicleta
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I'aprendran, en ¢l cas que larribin a eprendre, si ells després de l'explicaci6 l'estudien. Ara bé: aixd ho
poden fer de dues maneres. Una, memoritzant mecanicament la teoria de 1a bicicleta. En aquest cas,
dificitment és pot dir que hagin apres la teoria de Ia bicicleta: hauran aprés, hauran memoritzat (sense
entendre-1a), Ia formulacié literal de la teoria de 1a bicicleta i, sobre tot, hauran aprés, també activament, a
memoritzar mecinicament, ja que aixd &s el que han fet. Potser també hauran aprés que memoritzant
mecinicament ja n'hi ha prou per anar tirant amb I'assignatura, que les coses que aprenen a l'escola no
serveixen per res, efc., etc. {tot i que aquestes coses potser ja les sabien i el procés el que ha fet es reforgar
aquests aprenentages previs). L'altra manera d'"estudiar” la teoria de la bicicleta consisteix en procurar
“entendre-la", i aixd vol dir barallar-se amb aquells conceptes, aquelles classificacions, aquelles
demostracions, aquells models ...; vol dir refer, reconstruir la teoria de 1a bicicleta, fer-la seva, I, per fer-la
seva, 'hauran d'haver relacionat amb el que ja sabien sobre la bicicleta i sobre altres coses amb les que ells
mateixos, de forma for¢a imprevissible, estableixen connexions. Tot plegat haurh modificat els seus
concixements (sobre la bicicleta i les altres coses), alguns dels seus esquemes de coneixement, els
procediments cognitius gue han posat en joc, ¢tc., etc. En qualsevol cas, I'alumne haurh aprés activament,
significativament, constructivament la teoria de la bicicleta. 1, a la vegada, aguesta mateixa teoria de la
bicicleta que ha aprés restard modificada en el seu repertori d'aprenentatges ja que, en el procés, el subjecte
hi haur incorporat un seguit de connotacions propies. D'altra banda, qui aprengui aix( la teoria de la
bicicleta, probablement haura aprés també que el és capag d'entendre, reconstruir, redescobrir, donar sentit
a les teories en general (les de Ja bicicleta i altres). Haurd aprés, activament, que el coneixement, Ia ciéncia
.. IO €5 quelcom esotéric gue només pot aprendre memoritzant, sind que es quelcom que esth al seu abast
cdgnitiu. Aprendre activament no sols suposa aprendre milfor, més significativament i amb més eficacia
uns determinats continguts; suposa també un aprenentatge afegit i, no per afegit, menys valués: suposa
desenvolupar una actitud activa en relacié al coneixement i la cultura.

No cal dir, que segons siguin els procediments que utilitzi el professor s'afavorird una manera o
altra d'estudiar: és a dir, que s'aprenguin unes coses o altres. De tota manera, en ¢l millor dels casos,
I'alumne haurd aprés activament i significativament la teoriza de la bicicleta, perd encara no haurd aprés a
anar en bicicleta. Per aprendre aixd s'haurd de posar damunt d'una bicicleta i anar fent. Un anar fent molt
espontani, si és que n'apren tot sol; una mica metddic, si €s que n'apren amb I'ajut d'un adult o d'un
company que ja en sap; 0 mclt metddicament si €s que es sotmet a un procés d'ensinistrament prictic
planificat. Sigui com sigui, haurd aprés a anar en bicicleta activament; és a dir, anant en bicicleta. La
pregunta seria ara si la teoria de la bicicleta ajuda a la prictica de la bicicleta o viceversa. Per alld que
diuen que l'acci6 precedeix al pensament, la resposta activista tendiria a donar la raé a 1a viceversa. Es a
dir, que si l'aprenent ja sap anar en bicicleta aprendra millor, amb més facilitat i més significativament, la
teoria de la bicicleta.

Perd el que cal realment retenir &s que, en realitat, sempre s'apren activament; sempre alld que
s'apren ¢és alld que es fa, perque alld que es fa €s alld que verdaderament s'apren. La questié de fons estd
doncs en que €s el que realment volem que aprenguin els alumnes: a escoltar, a prendre apunts, a
distreure’s de la classe, a memoritzar mecanicament, que les coses que s"aprenen a l'escola no serveixen per

a res, que la ciéncia ¢s quelcom esotéric que mai podeé entendre, que ¢l coneixement €s una empresa
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engrescadora en la que puc participar ... la teoria de la bicicleta, la prictica de la bicicleta, etc., ete. Tot

aixd i qualsevol altra cosa s'apren activament, constructivament: fent-ho. Només es questié de triar.
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7.
L'alumnat com a protagonista de 1'educacio.

Els centre educatius son ambits de convivéncia i de treball on tots els nois
i totes les noies han de tenir IPoportunitat d’apropiar-se dels continguts
culturals propis de la societat en qué viuen i de sentir-se’n responsables.

* La societat pretén que els nous membres entrin en contacte amb la cultura histdricament
acumulada. Els nois i les noies, per la seva banda, necessiten satisfer les seves necessitats
de relacié personal i donar respostes convincents a un entorn complex. Els centres
educatius tenen la missié de fer gue aquests dos tipus d’interessos conflueixin.

» Per tal que aquests dos tipus d’interessos trobin un espai clar i generés de conflugncia,
€s necessari partir de la realitat de cada noi i de cada noia, €s necessari congixer quins s6n
els seus neguits, les seves necessitats, la seva representacié del mén i el llenguatge a
través del qual la fan explicita.

* Cada un dels projectes que elabora el centre ha de partir d"un fet inqiiestionable:
I'objectiu Gltim sempre és que els alumnes aprenguin més i signin millors. I no es tracta
de pensar en un alumne genéric, sind en cada noia i en cada noi que ens espera i ens mira
quan entrern a 'aula,

Els centres educatius tenen sempre unes expectatives creades respecte als alumnes
que acullen. S’espera que aprenguin bé la histdria, que a I'hora d’escriure no facin faltes
d’ortografia, que estudiin amb interds la quimica, que escoltin de manera atenta a I’aula,
que tinguin un cert interss per les diverses activitats que organitza el centre i que surtin tan
ben preparats com sigui possible per fer front a uns estudis superiors, aixd per citar
només uns exemples. Aquesta idea de 1’alumne, diguem-ne ideal, s transmet a través de
missatges explicits o implicits que serveixen d’arguments per a les reflexions que es fan a
Vaula, davant del claustres o a les reunions amb les families.

La pretensi6 que acabem d’esbossar és totalment legitima i, a més, encaixa tant
amb una visié tradicional de 1’objectiu que tenen molts ensenyants, com amb les
exigéncies d’un sistema que dia a dia ens explica que només els més forts i els que surtin
més ben preparats podran fer-se un Hoc en la delicada societat del benestar.

No dubtem que els reptes s6n importants. Es més, tenim el convenciment que la
instituci educativa ha de plantejar els seus reptes amb molt de rigor a fi que els alumnes
augmentin els seus coneixements i millorin la seva manera de ser. Ara bé, cal que no
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perdem de vista que 1’escolaritat obligatoria exigeix un sistema escolar flexible, que pugui
plantejar reptes assumibles per persones que tenen unes capacitats, unes expectatives i

unes experiéncies diferents.

Els missatges no poden_ser monglitics, ni_encarcarats.

Sovint constatem que hi ha nois i noies que tenen veritables problemes per
entendre els missatges que es transmeten des de Ia institucié educativa per la senzilla raé
que no tenen punts de referéncia on emmarcar-los. En aquest cas els €s molt dificil trobar
el pont que uneixi el discurs propi del mén familiar amb el que Ja societat planteja.
Aquesta realitat no s’acostuma a presentar de manera aleatoria, sind que va de bracet amb
mancances concretes que els alumnes tenen com a conseqii#ncia d’un entorn familiar i
cultural que no els ha estimulat a pensar des de la complexitat. Aixd ens duu a constatar
que alld que massa sovint passa és que ei camf tragat, el cami que ens auguraven les
expectatives comentades més amunt, no és que el facin els més bons, siné els que 1’atzar
ha decidit colslocar en un bressol i no en un altre. I aquesta €s una realitat que des d’un
punt de vista educatiu sempre ens ha de deixar profundament insatisfets,

D’altra banda, no podem obviar que una de les fites més importants que s’han
aconseguit amb la darrera reforma de! sistema educatiu €s que tothom tingui I’oportunitat
de formar-se com a minim fins als setze anys. Perd aquesta fita s’ha aconseguit quan
s’estén una certa por, sobretot entre les classes mitjanes, a disminuir o perdre la capacitat
de eonsumir i, com 2 conseqiiéncia, es gira la mirada cap al sistema escolar demanant-li
que prepari per a un mén laboral cada vegada més exigent. Tot plegat provoca un foc
creuat: per una part €l discurs de I’obertura i la democratitzacis, per I’altra el de la
individualitat i la competicié. El repte educatiu que avui ens plantegem €s trobar quines
caracter{stiques ha de tenir I'espai on puguin confluir sense massa sortides de to aguestes
dues perspectives. '

A T’hora de moblar 1'espai al qual acabem de fer referéncia, convé gue ens
plantegem en primer lloc per a qui el volem i, en aquest punt, hem d’insistir en una
qiiesti6 innegociable: 'educaci6 ha de ser per a tothom, per tant els centres educatius han
de preveure que acolliran alumnes amb experiéncies de vida molt diferents. I encara
haurem d’afegir que d’una manera especial s’han d’atendre i escoltar aquells alumnes
amb un entorn familiar i social menys afavorit.

Hem de tenir present que els espais selectius, farcits de missatges monolitics i
univocs acostumen a ser manipulats, discriminatoris i generadors de conflictes. De
maniputats ho sén perqué en la seva configuracié sempre hi ha uns interessos que no sén
innocents. Els hem qualificat també de discriminadors en la mesura que deixen de banda
una franja molt important de la poblaci escolar. I, finalment, generen conflicte perqué de
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semnpre existeix la tendéncia a revoltar-se contra tota obligacié imposada sense una bona
rad que la sustenti,

Fins aqui hem pogut veure per a qui s’obren les portes dels centres educatius. En
I’apartat que segueix farem referéncia a alguns dels trets que han de caracteritzar la seva
manera de fer.

espai_on der reflexionar, inter i arers i riure.

Insistiremn ara en la necessitat de crear un ambient on els alumnes se sentin
escoltats, on puguin intercanviar idees i opinions i on tinguin I'oportunitat de millorar el
seu sentit de I’humor. Quan parlem de I'ambient ens referim a les vivéncies que tenen a
I'anla i, en general, a les relacions que estableixen en el conjunt del centre, és a dir que
ens referim també a les experiéncies que s’adquireixen quan es participa en ¢ls diferents
organs de gestid, al contacte amb el conjunt de professors i a la vida dels passadissos i
dels patis.

Els alumnes han de sentir-se escoltats i els centres han de modelar la seva veu en
funcio dels alumnes que acullen. Ells i elles s6n la pega clau de tota I’accié educativa. El
primer que convé fer €s saber quina experiéncia porten de casa, qud esperen de la seva
escolaritzacié, quines expectatives tenen sobre qué poden aportar a aquesta societat, de
quina manera es representen ¢l moén... A partir d’aqui, s’han d’establir fites en els
diversos ambits. Unes fites que han de ser enteses i assumides per tots els nois i per totes
les noies. Per dir-ho d'una aitra manera, els centres educatius han de fer ds d’un
llenguatge que pugui ser compartit i, a través d’aquest llenguatge, han d’orientar les seves
finalitats educatives amb el propdsit innegociable que els alumnes millorin els seus
coneixement sobre el mén, sobre si mateixos i sobre els altres.

Adquesta actitud d’escoltar ha de tenir el seu reflex a I'aula, tant quan es tracta de
donar sortida a la manera de conduir la convivéncia, com a I’hora d’establir estratdgies
per tal que tinguin accés al coneixement propi de cada una de les arees del saber. Fn
aquest darrer cas, haurem de posar 1'¢mfasi en la necessitat d’establir punts de connexié
entre alld que ens diu ¢l sentit comst sobre com funcionen les coses i les explicacions més
elaborades. Es tracta de fer explicits els seus esquemes conceptuals i contrastar-los amb el
coneixement cientific. De la mateixa manera, caldra contrastar el vocabulari que utilitzen
per parlar sobre el mén amb la terminologia prdpia de qualsevol disciplina. Només aixi,
nomes si tenim en compte el seu pensament i la manera que tenen d’expressar-lo, podrem
crear un marc on sigui possible que tothom pugui donar sentit a les diferents activitats que
es realitzen a I’aula.

Aquesta voluntat decidida d’acostar-se a les experiéncies personals de cada noi i
de cada noja ha d’anar acompanyada d’una forta voluntat d’implicar-los en les multiples
decisions que s’arriben a prendre. Es necessari que a cada un dels dos ambits, ¢l centre i
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" Paula, ¢ls alumnes puguin participar en el debat sobre giiestions que siguin realment
rellevants, i que puguin fer-ho tot seguint els canals establerts o a partir d*aquells que ells
ielles puguin suggerir o proposar. No hem de perdre de vista que sovint €l conjunt de
regles i normes establertes poden ser un entrebanc que dificulti I'expressid més lliure i
espontinia dels alumnes.

Els centres han de ser grans espais de dialeg on de manera constant tothom hi
pugui aprendre alguna cosa que I’ajudi a concebre amb una perspectiva més dmplia la
realitat. Aquests didleg només es pot dur a terme quan hi ha marcs de debat en els quals es
plantegin giiestions importants a resoldre i quan es fomenta la implicacié i la
responsabilitat dels afectats. '

En el moment que fem referéncia a la necessitat d’intercanviar parers i opinions
com a recurs per conduir la propia manera de fer i la colslectiva, no podem. passar per alt
que els centres educatius sén espais privilegiats per fer que els nois i les noies entrin en
contacte amb ¢l mén de la cultura, Les propostes i les recomanacions que es fan a I’aula i
a les parets dels passadissos han d’anar encaminades a fer descobrir la pintura, la misica,
les bones pelelfcules, les exposicions que convé visitar, la importancia que tenen els temes
que es debaten als forums publics, la necessitat de respectar el medi o la transcend@ncia de
la recerca cientifica. Darrrere de cada una d’aquestes manifestacions, hi podem descobrir
les diferents actituds que prenen els homes i les dones a I'hora de fer front als temes que
sén importants a la vida. I és just aixd el que ens interessa: oferir models diversos perqué
els puguin conéixer, valorar i contrastar amb el que ells i elles van construint. Aquestes
qiiestions no son patrimoni de cap area del coneixement i ho sén de totes. Es tracta
d’aspectes sobre els quals convé -tal i com ja es fa a molts instituts- organitzar debats,
conferdncies o setmanes culturals. Sén temes que han de ser a les parets, als murals que
han de ser, en definitiva, alla on puguin estimular la reflexié i la confrontacié de parers.

A poc a poc ens hem anat decantant cap a la idea que per construir el pensament i
la personalitat és important tenir una actitud oberta, predisposada sempre a tenir en
compte i valorar la diversitat de parers. Pecarfem d’innocents si penséssim que aquest és
un cami facil. Tot sabem que la confrontaci6 és molt enriquidora, perd sabem també que
genera tensions entre les persones i petites nafres a la imatge que tenim de nosaltres
mateixos. Aquestes consideracions ens fan evident la necessitat de mantenir ben despert el
sentit de I'humor. L humor neix d’una paraula amb doble sentit, d’una sitnacié equivoca
© d’un desenllag inesperat, fora de tota 1dgica. La rialla, per tant, t€ alguna cosa a veure
amb la preséncia de situacions que no encaixen. Quan a Ja vida no s’accepten els papers
preestablerts i som capagos de posar-los tots en qiiesti6 i de debatre’ls i d”intercanviar
punts de vista que poden ser oposats, és evident que no é&s dificil caure en situacions
absurdes, en camins que en aparenga siguin conteadictoris. Aquest &s el risc que comporta
1a reflexi6 contfnua sobre qué fem i per quin motiu convé prendre determinades decisions
©n unes circumstancies concretes. Optar per la reflexié colslectiva i compartida sobre la
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realitat comporta un dinamisme i comporta també tensions. L humor és amb tota
probabilitat el millor lubrificant que tenim per minimitzar aquestes tensions, ja siguin
personals o colelectives.

Tot plegat ens porta a concloure que per tal que els alumnes arribin a situar-se ent
el centre de I’educacid, no n’hi ha prou amb establir per decret I’escolaritat obligatdria.
Anar a 'escola ha de ser alguna cosa més que una obligacid. I aixd només ho
aconseguirem si som capacos de crear espais on cada noi i cada noia pugui sentir-s’hj
acollit. Només ho aconseguirem si sabem escoltar i entendre com expressen els seus
coneixements i els seus convenciments, si sabem mostrar les diferents maneres que hi ha
per patlar sobre el mén i deixar que a poc a poc les puguin fer seves, si sabem fer que
aquests nous llenguatges que van aprenent els comparteixin amb els altres, en un dialeg
intel-ligent que els ajudi a donar sentit tant a la seva experiéncia personal com a la
colslectiva.

Suggeriments per aprendre a parlar ciépeia

Un dels temes que acabem de plantejar €s que si reafment volem que els alumnes s¢ situin en el
centre de I’educacid, és necessari escoltar 1a seva veu, escoltar de quina manera reflexionen i parlen sobre ¢l
mon. En aquest darrer apartat hem volgut concretar aquesta idea en una proposta de J. L. Lemke sobre
cdm ensenyar a parlar ciéncia.

Lemke mostra fins a quin punt I'ensenyanga de la ciéncia parteix d’una certa concepcié mfstica.
Aquesta concepcid es tradueix a les aules tot fent creure als alumnes que la ¢idncia és molt diffcil i que per
aprendre-la ¢l que cal és callar, escoltar amb atencid i aprendre a reproduir el llenguatge a través del qual es
transmeten les veritats considerades objectives, cientifiques. Es parla de ciéncia d'una manera aséptica,
freda, sense tenir en compte recursos tan impertants com 1’humor , les referdncies a la ficcid, a les
experidncies més personals i, sobretot, es parla de cidncia com una veritat especial que s'oposa molt
sovint al sentit commi de les persones.

Davant d’aquesta situaci6, Lemke fa una strie de sugperiments que agrupa en quatre apartats:

» Ensenyar els alumnes a parlar ciéncia.

Es tracta de no recdirer tan sovint a I"estratégia de pregunta-resposta i deixar més temps per tal
que els alumnes, de manerz individual o en grup, puguin formular interrogants. La qgiiestid és que hi hagi
espais on sigui possible que ells mateixos formulin qiiestions al voltant de temes de ciencia i ho facin
amb les seves paraules, i a partir de les seves concepcions.

Els docents han d’ensenyar com utititzen el Hlenguatge cientffic: Ia importancia de determinades
expressions, 1a manera d’establir lligams entre diferents conceptes, d*ilslustrar idees, de construir frases...
Si volem que els alumnes s’apropiin del ilenguatge cientific, cal ensenyar de manera explicita 1a seva

semantica i la seva gramitica.
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+ Establir ponts emtre el llengunatge col*loguial i el cientific.

Els alumnes han de poder veure les relacions que bi ha entre el vocabulari que utilitzen per
referir-se als fets del mén que observen i el que és propi de la ciéncia. Per aixd €s necessari explorar les
relacions conceptuals dins de cada tema i el significat dels diferents termes que hi estiguin implicats. A
partir d’aqul, es tracta d”establir relacions entre aquests termes i els propis del llenguatge coisloquial i
establir en quines condicions és adequat fer dis de I'un o de 'altre.

S*ha d’explicar cidncia fent referéncia al sentit comd, al vocabulari del carrer, a les diferents
analogies que es poden establir, al llenguatge metafdric, a la ironia, a situacions histdriques i a
personatges histdrics concrets. Els alumnes han d’entrar en contacte amb dels diferents recursos estilistics
i aprendre a discernir en quines ocasions es necessari fer 1s del Henguatge formal i quan poden utilitzar

formes alternatives.

» Ensenyar sobre cidéncia i métode cientific

S’ha d’aclarir que les teories sempre sn una forma complexa de parlar sobre el mén. Les teories
s6n parcials i incompletes, i evolucionen a partir del contrast, del contacte amb teories alternatives.
D*aquesta manera I'experiéncia de fer ci¢ncia va lligada a I'experiéncia humana de persones concretes que
han reflexionat sobre el mén partint d'un corpus de coneixement i amb la intencié de fer-ne lectures
noves. Aquesta ¢s, sens dubte, 1’experidncia dels que anomenem cientifics, una experi¢ncia que € molts

punts de contacte amb 1*actitud que hem de promoure al’aula,

+ Ajudar els alumnes a fer ds de Ia ciéncia per tractar temes que del seu interés

Un concepci6 realment oberta del currfculum ha de permetre fer diferents lectures dels temes que
es planiegen i tractar-los tenint en compte les necessitats i els interessos dels alumnes. L'aula ha de ser
I’espai on s’entri en debat no només sobre els temes a tractar, sind també sobre els continguts que s’han
d*adquirir, el vocabalari que cal utilitzar, les maneres d*avaluar els continguts i, a més, sobre qiicstions
tan importants com sén €l temps necessari per desplegar els continguts implicats i la manera d’abordar-
los.

Massa sovint 1a densitat dels programes i 12 necessitat de complir-los és una prioritat que passa
| per davant de les necessitats reals que tenen els alumnes de poder passar-ho bé aprenent coses importants
sobre el mén, Si hem fet refereéncia a aquesta aportacid de J.1.. Lemke és perqué tenim el convenciment
que moltes de Yes afirmacions que aquest autor fa parlant de cigncia, es poden extrapolar a les altres arees
del currfculum en la mesura que plantegen una manera concreta d’ensenyar tenint en compte I’alumne o,

amb unes altres paraules, considerant I’alumnat com a centre de 1" educaci6.

Font: Lemke, J.L.: Aprender a hablar ciencia. Barcelona. Paidss. 1997,

8.
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Per una educacié oberta a I'entorn.

L'educacié secundaria ha de propiciar una relacié institucional amb el seu entom, basada
¢en ¢l coneixement de la realitat social dels alumnes, en Ia interaccié amb altres instincies
sociceducafives i en la utilitzacié com a recurs didictic tant de I'entom proper com de
I'entom lhimya

» Larealifat social que defineix I entom socioculrd dels alimines s'ha de conixer per tal de fenir-la present a kes
programacions. Ao optimiiza ¢ proods d ensenyament-aprenentitge, augmenta b motivacié i facilita I
participeci dels abamnes en efs sistermes designificat del etpa.

* El centre de seamdaria forme part d'un entom socpeducatie ¢ entramet d nstncies educatives que incideixen
en subjeces de b maeixa frnjn d'edat establiment entre elies de canals d informadid i programes de
cooperacid tindraefectes posttius en T orientacid, en el rendiment i en Ja racionalitzaci6 de kes tasques dels ahmnes.

» L4 uilitzacié com a recurs didactic del medi nabural, social § instincional implica, des dun plantejament
d'educacié cberta, Iuitar contra el desanelament, des de I perspactiva de Fetom proper; 1 aprofitar kes
possibilitats d' inferacci amb L resta del mon, des del pntde vistade l'entorn linya

La proposta d edcack$ oberta a I'entomn que aqui es planieia, nahralment pensada per a nois 1 noles que
estudlien secundiria obligatdiia, gira al voliant de dos conceptes fonamentals: la definici6 de Ia caegoria oberr
(educaci6 cberta, centre obert), i I definic també dels entorms que justifiquen unz 4 proposta. (enom
sociocultorel, entom socioeductity, entoms proper i luny?).

Una educacid oberta.

Expressions del tipus escola obert, relacid escolaoomumiot oedicaci i medi apareixen com a fies de la
histria de Fedneacid i de I padagogia dorant 1ot € segle XX, no sempre amb el mateix signific. Noms com
Poveda, Olsen o Eliade figuren ja com a dissics de plantgiaments oberts per a I educadid, L allament ha estt
tradicionalment una caracterfstica, mokies vegades intencional, de kes instiucions dedicades a Teducadd, Hi ha
hagutun ferps on aquestaillament ha desvizt i pervertt s funcions que justificaven Texisencia de s esookes it
provocant des d alguns sectors la demandade laseva desaparicid. L obertura havia de constiir tma sliemativa a
ladesesoolaritzacio. _

Avui resulta dificil trobar propostes educatives quenoes plantegin T obertura com 2 eix fonarmental; una alira
oosads lasevaconcrecid, que vadeJa mera dacaraci6 d intencions sense cap acuaci que asseguri la relaci arrb
¢l medi fins unamena d obertura total que posa en perill fins i tot I identitat de T pridpia instiftaci6, Aquests dos
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" exirerns defineien cenires allunyats de larealizt en el primer cas, o, en el segon, centres anul s perla rea; en
qualsevol cas, centres propicis alaconflictivitat s o mettys explicita

Actuahment assistim a 1 consideraci extensiva del concepee d educadd, 1 a la diversificaci6 dels agents
educatius, que cobreixen no només Tespai esoolar sin tot Tespai comunitari, amb Ia consegiient ampliaci6
d objectiss educatiss. Es aixf que T obertura a Tentom de qualsevol instincia educativa ha deixat de ser una
proposta metndoldgica per a convertir-se.en una necessitat que justifica I exisncia de Ia mstitucid com a element
de Ia xarxasocioeducativa del mumicipi o €l barmi considerats com espais per al educacid,

s des d' aquest planiejament que hern d enunciar s tenmes de T obertura, Ja qual cosa incideix directament
entofs els nivells de T organitzacid  gestid del centre: In formalitzaci de b seve estructura fumcional, ks tesques de
planificai6, coordinaci6 i avaluaci6 generals, T ambit de Fensenyament-aprenentatge, laplanificacié dels serves, 1,
naniralment, hrelbod anb [ enfom.

Els estidis que consideren el cenre educain com abjecte d investigaci6 avai no poden obviar que aguest
fiorma part  un entom amb €l qual interacciona i sense el qual dificiment podria ser definit. Podriem dir que el
centre educatin avui & naturakment obert. Lz qliesti6 esth en determinar kes cirounmstincies d aquesta relacié amb
I'entom (el quan, & com, quina ha de sex la seva naturalesa, efc.). Aquests extrens tindran unes dimersions o
unes alires segons Jes caracterfstiques del oenitre i de la realitat que Tenvoliz. Fi ha, perd, unes constans que
hauren ' estar presents en els plantejaments d obertura de quaksevol instifuci6 educativa. de nivell dbligator, i que
fim referéncia al coneixerent, lainferacci6 i 1a utilizacé de Teniom. Fs indispensable €] coneixement de T entom
sacioouliural, b interaccié amb I'entom socioeducatty i la willizacis del medi natural, social 1 instiucional tant de
Tentom propercomde I entom Turiya

Coneixement de 'entorn sociocultural.

Unaeducacid cbertaal coneixament de T enfom sociocultural fareferéncia al estudi de Ja realitzt social dels
ahimnes, Damerament han aparegut molts ireballs sobre realitat social, perd Tacods al seu coneixenent, en la
pricica, no & facll Mboltes vegades es fan servir estereotips com a substiufiy, I qual cosa genera conflictes,
destorbael proods d obertura i impedeix T objectivitat. Les possibilitats &' accedir aun nivell accepiable d objactivitt
en el coneixementde larealitat social de [ entom comencaen quant que s' abandona ! estereotip.

Un tret fonamental d'un entom socioeducain ha de ser Fexis@neia en €l seu s1 d'un oomponent que
proporcioni informac dd propi entom. Demoment b infomiacid cal cercar-la alli on és. Bl propi centre apkega
um estinable volmmd informecions. Per dlira banda, 1a confeodié de sistemes d indicadors socials, amb tots els
problemes que planteja (s car, noés rentable polfticament, noés invariable, efc. ), oferiria aks responsables polfiics
ah responsabilitts educatives i als agents de Teducaci6 una informacid sobre I realital socal dun entom
determinat que descobriria ks deficincies, 1 orientaria estratgies de prevendi6 i infervendd amb wn angiment
deficicia. '

Enun plantejarnent d educacid oberta, el coneixerrent de larealitat social deT entom és indispensable per ala
significativitat de I informaci6 que transmet el professor. T aixd significa que aquesta realifat coropta en el moment
deconfeacionar kes programacions a tots els nivells, tant pel que fa als documnents programiics de la instifucid_
comsipademanivell decicke, deaws o d arca
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En genera, larelaci6 professor-alumne es ven afeotada per ks diverses situacions culturals que s'observen
entre els diferents grups que acten a in maei ealom socioeducatin. Els mestres, educadors | alires agents
socioeducativs provenen d enioms sociocultirals molies vegades diferents; aixd significa que I seva inferacci6
social i Ja seva inferaockd profiassional es deservolipen en contexios diferents. L andlisi @ aquesta siiaci6
descobreix un dRficit que pot aftctar 1a seva reakei6 pedagdgica amb els subjecies de Teducacié, per quant eks
ekements que regulen aquesta refacié no tenen present ba realitat social de T'entom socioeducaiin on aquelk
tehellen, jls missatges actitdinsls poden ser, en simeteixos, generadors de conflites.

Inferaccié amb I entom socioeducativ,

E conexement de T'entom sociocultural desoobterx alfres mstincies educaives que oparen a la maeixa
zona Algunes d aquestes nsbincies denen objectis educalius especifics, dalres desenvolupen activitats
compleerentaries, fins 1tot hi hamstinces que coincidexen parcialiment amb I oferta ded centre, Queels contactes i
Tacooperacid entre els infegrants  aquesta xana socioeducativa beneficiarh als alurmines & evident, perd cal definir
nokt bé es termes d'aquesta cooperacd tot cercant Tequibei entre e benefici del subjects; Tenciquirment
professional i les condicions de treball dels edicadors, 1lamiliora organitzztivade les institucions.

Aquesta interoornmnicacsd cooperativa augrnenta efs canals i el volun d'inforrnacd, i penmet racionalitzar
Loferta educativa tot cercant b complementariett. Fl centve de seamdiiia, §, en generdl, ks istitacions
encarregades de I'educacid formal, tenen Ja mireestructura adient per assurrir algunes tasques de coondmacis. La
coordinaci, indispensable, també es pot dur a teome des de [ Ajuntarnent, encara que Tideal estaria en wn
organisme comunitari autdnom sense responsabilitats educatives directes. 1 objectin de Ia racionalitzaciode T oferta
educativa pot garantirun "consum” d' educac tarnbé racional,

Utilitzacid de Yentormn. .

Desd'un plankejament @ educacié obesta, 1a villitzaci6 del medi natural, socia! 1 institacional pren noves
dimensions, és enlla del mer recurs didactic centrat en una sortida. La realitat de Tentom ha de ser magerial
prioriti en €l moment de seleccionar els continguts quan aquests es consideren elaments socioauluraks
importznts per a desenvolupament personal i socizl Barbara Rogoff ens ho recorda quan escritt que o es pot
dmmdedwmmhmmﬁwgzmchhmﬂ&mhﬂmesgmhm;oths fimcions de
Findivicu i les de T enfom Social s6n efecte de b relacit d'un i I alire.

La preséncia ' aquest bloc de continguts extrets diractarment del medi namral, social 1 institucional permet
treballar en favor de Ja construcci6 de sentiments de pertinenca a ka oomumitat (familiar, esookr, Jocal, nacional,
infernacional). El fot de que la reslitzt de I alurnne forrni part deks contingats educatins assegura Ia seva motivacd i
lasevaimplicacié en eks processos @' ensenyarment-aprenenttoe.

Amés delaperspectivade T entom proper, avuiés possible accedir al entom Iy de forma activa miancant
unaufilitzaciS profilosade s xamxes infonetiques. La imporgincia  aquiest recurs resulta primordiad, fa que, al
marge d altres consideracions, permet Huitar contra el desamelament que &5 transmet des dels discursos de b
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De Tes expaidnries dedxcaié cberta a centres ¢ soxmdiria es podn extraure ja dgunes condiusions per a la prevenci demals &
Torientacid b fiturs plandgfaments dedicadié obata,

«En generd, otxir o obrirse semibla voler significar alld qae €5 salucible, natural, net i dlegre. Liorientaci6 contriria, tancar o tancaise, apurtal
cap l tementy o mistei, 0 GdId inconfisseble. Pd e faa ledicacis obetta, Talegriano hade menyspeeardl sigor:

* Plantgjerse un projeciedeccad chertaa leontiom & unaopd6 de centreen lagqual han participet tots els membres d ka comunitat esoolar,

» Acorseguir la implicai6 e totata comunitet & maneva gl cenére sigui consichrat com a propi egaersix obar també els plagaments
s drgans b diecxi6 e @ una orenteci6 estratigica i la seva gesti,

»Laods al oentre dppersones ¢ Tentom (supart a 1 choindia, servels extems, monitors dadiivitats extrzesoolas, voluntads, efc.) ha desry
regulat mitjancant programadions i avaluadons,

* L5 0ol Teboraoi extermapot prodiir B inhibicid en o professerat, qie "stharcbna a Tobertur”.
*Ledxcxid chertano hace constituirun augment ¢ volum & taagpes areditza, sind unarecrientzi6 de les matixes,

*Lacol leborcid d# centre en projectes ¢ dsenvoluparnent aomunitad bha destar ben dHfinich, § limitach 2 1a sova participadd en eqpips
intarprofssionds, jaqieno & ta gava findd ni Torganitzaci ni la dirodié dagesta mena i projedtes.

« Un centre e viu tnct en & masix no pot canviar &2 repent a una sitixid dobetama, que, segurament, conaia p 2 vma situadid
doberura inconticlc,. Pot comenga, pereemple, peroptimitzr i ampliariacooperi6 amb ds servels extems odinads.

= La tend@ncia creixent a l'establiment d'interaccions entre agents escolars i alires educadors de I'entorn
descobreix en la xarxa socioeducativa persones que, per circumstancies de la propia dinémica sociocultural,

poden actuar com a mediadors, negociadors, consultors entre les diferents instincies educatives des de

posicionaments externs al propi entorn socioeducatiu.
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9.
Individualitzaciéo de l'aprenentatge i aparenentatge
cooperatiu.

En el procés d'ensenyament i aprenentatge s'haurien d'adoptar formes
que, junt a les classes expositives i socratiques, potenciessin la
individualitzacié, la cooperacié entre iguals, els projectes de treball i la
globalitzacio del coneixement.

+ Cal singularitzar les necessitats formatives de cada un dels alumnes i usar aquells
recursos per la individualitzacié de I'aprenentatge que els permetin avangar a partir del seu
nivell i progressar al ritme que en cada cas puguin assolir.

* El professorat hauria de fomentar la cooperacié entre iguals -treball en grup i
aprenentatge cooperatiu- amb la doeble intencié de millorar els resultats del procés
d'aprenentatge i d'incrementar l'esperit de col.laboracid i d'ajuda miitua.

« Els equips docents organitzaran projectes de treball que parteixin de les preocupacions
personals i socials de l'alumnat, que suposin un treball conjunt de recerca, i que
globalitzin el coneixement a Fentorn de temes significatius.

I.a manera més habitual de dur a terme ¢ls processos d'ensenyament i, en bona
mesura, d'aprenentatge dels alumnes es fer-ho a través del que anomenem classe
magistral. Aquesta modalitat docent es caracteritza pel protagonisme de l'educador que
condueix la classe en quasi tots els seus aspectes. Malgrat ¢ls inconvenients i perills que
presenta no pensem que sigui una modalitat a eliminar del tot dels nostres centres. Pero,
per sobre de tot, és un sistema a completar amb altres modalitats d'ensenyament i
aprenentatge. En concret, les classes magistrals han de compartir protagonisme amb la
individualitzacié de I'aprenentatge, el treball en grup i cooperatiu, i els projectes de treball
globalitzats.

En les classes magistrals la presentacié del contingut a Falumnat sol realitzar-se
barrejant dos procediments que gairebé mai trobem en estat pur: Ia classe expositiva i la
classe socratica. En la primera, la classe expositiva, el professor explica amb la maxima
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claredat i ordre possible el contingut establert en la seva matéria. Als alumnes els escan
escoltar-lo, entendre’l, estudiar-lo i exercitar-se per assolir-ne un domini suficient.

1a segona modalitat, la classe socratica, es basa en la formulacié de preguntes per
part del professor que els atumnes han d'anar responent. Les preguntes solen ser prou
senzilles per a que la resposta encertada sigui molt probable. A base d'una multiplicitat
encadenada de preguntes amb poca dificultat é possible avancar en el coneixement. Les
successives respostes correctes a un conjunt de preguntes amb intencié permeten als
alumnes refer el saber. I ¢l permeten refer amb una certa participacié de la seva part. De
fet, s'espera una reconstruccié conjunta del saber, d'un saber que l'educador coneix
d'avant m, perd que no I'explica acabat, siné que ajuda als nois i noies a que el reinventin
o reconstrueixin.

Com hem dit, les dues modalitats poden entendre's com a formules de classe
magistral, encara que la segona concedeix a I'alumnat un nivell de participacié molt més
elevat. En la majoria d'aules aguests dos procediments s'usen simultaniament: s'exposa i
es pregunta de manera alternativa. Aquesta barreja de modalitats no amaga que hi ha
classes on predomina l'exposici6 i altres on predomina el dialeg socratic.

Aquest sistema te avantatges i també seriosos inconvenients. El pitjor inconvenient
apareix quan es generalitza com a tnic sistema d'ensenyament i s'aplica sempre i en totes
les matéries. Per altra part, sén sistemes que tendeixen a caure en el verbalisme, la
mecanitzacié i la memoria per la memoria. també tendeixen a diluir les diferencies entre
els alumnes i a uniformitzar-los: s'exposa per un alumne mig que potser no existeix. Sén
modalitats d'ensenyament que fomenten el treball en solitari o individual, que no
individualitzat, aixi com la recepci6 en massa de la informacié. El grup-classe tendeix a
ser valorat com una audiéncia, i sovint com una audiéncia culpable de no assolir el nivell
de I'emissor. En aquest sentit sén concepcions de l'ensenyament que donen massa
importéncia al fet de “donar la classe” i obliden que I'objectiu no €s impartir-la sind
aconseguir que els alumnes aprenguin. Finalment, s6n sistemes d'ensenyament basats en
la divisié del saber en materies que l'ordenen amb criteris 1dgics, perd obliden la manera
de ser i aprendre dels alumnes.

Amb tot, es tracta de sisternes a usar menys,-amb meés cura i juntament amb altres
sistemes com la individualitzacié de I'aprenentatge, el treball en grup i cooperatiu, 1 els
projectes de treball globalitzats.

Individualitzacié de l'aprenentatge,

El treball individualitzat s'ha de distingir del treball individual, que no és un altra
cosa que treball ignal per a tots fet en solitari, En canvi, ¢ls processos d'aprenentatge

individualitzat estan pensats per donar resposta a les diferéncies individuals de tota mena
que presenten els nois i noies.
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Davant les diferéncies, la tendéncia més habitual es mirar de fer grups homogenis.
Les dificultats per a determinar grups d'aquestes caracteristiques sén també un constant
en la pedagogia. La homogeneitat no és facil de determinar, perd encara és més dificil
imaginar que els alumnes tenen ignals habilitats en totes les matéries. Per tant, la
homogeneitat sempre serd només aproximativa i limitada a alguna habilitat tinguda per
més essencial. A més a més, resulta imprescindible valorar la legitimitat de construir
grups homogems que de manera inevitable provoquen l'etiquetatge d'algunes d'aquestes
agrupacions com a retardades, La calificacié de retardats que reben aguests alumnes
tendeix a produir 'oblit en el si dels centres i sovint la marginacié en ¢l si de la societat.
Per tant, partim del criteri que els grups classe seran heterogenis, no entrant aquf a
considerar el grau d'heterogeneitat assolible ja que ho hem fet en altres punts,

L'objectiu de la individualitzacié de l'aprenentatge és aconseguir que el treball
escolar amb grups heterogenis sigui eficag i permeti avangar a cada persona al seu ritme i
en la mesura de les seves possibilitats, Per aconseguir aquests objectius s'han fet
propostes de moltes menes, perd cal destacar, junt amb els sistemes basats en les
agrupacions flexibles, la diferenciaci6 de continguts, les classes de recuperacié i altres de
semblants, els metodes que plantegen una organitzacié dels continguts i dels sistemes de
treball que facilita treballar a un ritme propi. Aquests sistemes solen basar-se en la
confeccid de plans de treball generals i individuals, en variats sistemes de fitxes que
permeten el treball personalitzat i que en 'actualitat podrien implementar-se amb les
variades possibilitats que eas ofereixen els sistemes informatics, en la signatura de
contractes de treball que responsabilitzin a l'alumnat del seu progrés i en una intervencié
de 'educador que, a més de preparar els materials per la individualitzacié, ha de realitzar
una tasca que combina l'orientacid, la supervisid, I'atencié individual i el treball en grup.

Aprenentatge cooperatiu

L'aprenentatge cooperatiu no és dnicament treball en petit grup, siné una forma de
treball escolar que exigeix ajuda mitua per a assolir 1'exit, Les activitats d'aprenentatge
cooperatiu suposen una organitzacié de la feina que faci que tots i cada un dels alumnes
sapiguen i sentin que el seu rendiment personal és imprescindible per a que la resta de
companys amb els que treballa assoleixin els objectius d'aprenentatge fixats. De la
mateixa manera, cadascd sap i sent que el rendiment dels seus companys i resulta
imprescindible a ell mateix per assolir també els objectius d'aprenentatge. Per tant, ¢l
treball de cada un dels membres del grup és una ajuda necessaria per a tots els demés
companys: tots depenen de tots,

Els avantatges de I'aprenentatge cooperatiu prenen tres direccions: en primer lloc,
la cooperacié en la tasca escolar incrementa el rendiment i afavoreix l'aparicid de
mecanismes de construccié del coneixement entre iguals; en segon loc, és també un
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instrument de socialitzaci6 i adquisicié de valors; i en darrer lloc, sol tenir efectes sobre el
clima escolar i la integraci6 dels alumnes en la dindmica escolar. Per tant, sense dir que
l'aprenentatge cooperatiu produeix efectes meravellosos, si que podem afirmar que
s'observen resultats positius pel que fa als aspectes cognitius, pel que fa als valors i pel
que fa a la disciplina i convivencialitat dels centres.

Per assegurar una situacié d'aprenentatge cooperati, i 2 banda de Ia possible
aplicacié de metodologies ja provades, cal tenir presents condicions com les segiients:
determinar i organitzar una tasca que deixi clar quins son els objectius que cal assolir com
a grup; estructurar la tasca de forma que sigui imprescindible la col.laboracié de tots, de
manera que tothom tingui una feina individual i en quedi responsabilitzat; assegurar que ¢l
grup disposa de recursos materials i personals suficients per a fer avangar las tasca; i
delirnitar les formes de recolzament que en cada moment esta disposat o haura de donar
I'educador per a que els grups tinguin possibilitats raonables d'assolir I'exit. El bon us
dels sistemes d'aprenentatge cooperatiu recomana no aplicar-lo constant i simultaniament
en totes les materies.

Treball per projectes. recerques i globalitzacié de l'aprenentatge.

El treball per projectes es basa en la realitzacié de plans d'accid organitzats que
pretenen assolir uns objectius prefixats, desitjats i d'interés pels participants. Son plans
pensats i realftzats en grup, que exigeixen una anilisi prévia de la realitat, que suposen un
tipus d'activitat complexa, globalitzadora i valuosa, a més de proporcionar plaer. Quarn a
la seva ubicacid, els projectes poden concretar-se en qualsevol matéria, en relacié a varies
matdries, en crédits de sintesi, en activitats extraescolars, o en el tractament de temes
transversals.

Els projectes han de tenir un cardcter netament educatiu. Per tant, cal que en la
realitzacié mateixa els joves trobin reptes que hagin de superar, que els despertin nous
interessos i els menin d'una tasca menys completa a una altra més enriquidora. A més a
més, els projectes, malgrat primin l'accié, no han de caure en l'activisme, siné que
demanen un procés constant de reflexi6 sobre el pla d'accié, sobre el que es realitza a
cada moment i sobre els resultats que se n'obtenen.

En els projectes, la participacié suposa donar la paraula als joves per a que
s'impliquin en la definicié del seu contingut, perd a mUs vol dir també impulsar l'accié
cooperativa i responsable a través de la qual ells mateixos desenvolupin els diferents
passos del pla. Per altra banda, es tracta d'una participacié que pot anar mUs enlla del
marc del centre, que pot incidir directament en el medi que els envolta. Finalment, a través
de la participacié es vol transmetre la conviccid de que Ies coses poden millorar i canviar
gracies a la seva feina. En aquest sentit, els projectes poden anar adregats a investigar
diferents aspectes de la realitat, perd en qualsevol cas han de tendir a explicitar valors
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cfvics. Els projectes haurien de ser semsibles a fets problematics de la realitat o a
situacions que poden millorar-se. Els projectes pretenen una accid educativa que, per una
banda, incrementi els coneixements i la capacitat de recerca i, per l'altra, sensibilitzi en
relacié a valors que permetin una vida col lectiva més convivencial i més justa.

E!l mosaic és una tecnica d'aprenentatge cooperatin apte per a ser aplicada en qualsevol matéria
escolar. El professor ha de dividir la classe en petits grups d'igual nombre de membres, uns sis.
Normalment ho fa barrejant alumnes de nivells o caracteristiques diferents. Aquest s6n ¢ls equips basics.
Per altra part, €l professor haurd decidit la tematica que s'ha de treballar cooperativament i I'haura dividida
en tantes parts equivalents com membres tinguin els equips basics. Després a cada membre se li
encomanard una d'aguestes parts o bé es deixard que el grup les distribueixi pel seu compte. A partir
d'aquest moment cada membre del grup estudiara i realitzard les recerques necessaries per a dominar la part
del tema que li ha tocat. Un cop preparat, es reuniran en grup ¢ls membres de tots els equips que han
estudiat 1a mateixa part. D'aquestes agrupacions en direm grups d'especialistes. De manera que es formaran
tants grups d'especialistes com parts tingui el tema. A cada grup hi assistiran els membres des equips
basics que han estudiat la mateixa part. En ¢ls grups d'especialistes es posard en comd la feina de cada
persona, s'ordenaran les informacions i discutiran els problemes que s'hagin plantejat i cada un completara
el seu treball. Un cop acabada la fase de treball entre especialistes, es retornara als equips basics i cada
membre de P'equip exposard la part que li correspon i que ha treballat primer sol i després amb I'equip
d'especialistes. Es tracta que cada membre pugui fer una bona aportacié i que tots els demés estiguin
receptius per aprendre totes les parts que no han treballat personalment. Es un sistema que incrementa la
responsabilitat personal § la cooperaci6: ningl no pot assolir els objectius sense 1a col.laboracié de la
resta de) grup i, 2 mUs, la participacié de tothom es imprescindible per a que els resultats siguin positius,
Es un métode que sol incrementar el rendimeni escolar i fomentar valors com la collaboracié i la

responsabilitat,

Fonts: ARONSON, E. i altres: The jigsaw classroom. Beverly Hills, Sage, 1978. OVEJERO, A.: El
aprendizaje cooperativo. Barcelona, PPU, 1990,

YQOn_van les escombraries?” (Belvidere. Illinois, 1990). Els estudiants preocupats pel destl de les

escombrarics projecten una excursi6é a un abocador, fan un estudi posterior sobre els residus i les
possibles alternatives per a tractar-los. Finalment, porten a terme una campanya a favor del reciclatge

i la conservacid a l'escola,
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“Treballs per a la ciutat” (Escuela Rindge, Massachusetts, 1993). El projecte volia combinar
I'aprenentatge manual e intel lectual "i, per altra banda, volia permetre €] concixement de la prdpia
localitat i proposar realitzacions practiques. El primer pas va ser fer-se una imatge de la localitat
recollint en escrits i representant en mapes ¢l maxim nombre de giiestions rellevants, La segona tasca
va ser perfilar i dissenyar projectes d'intervencié a la ciutat. Aquest projectes es van exposar i defensar
davant dels pares, autoritats locals i empresaris per avaluar-ne la seva viabilitat. Algun d'aquests

projectes es va realitzar, com ara la preparaci6 d'unes guies turistiques de la localitat,

re el meu le" (Laxfield, Suffolk, 1989) Fer un video sobre el poble esdevé una
possibilitat d'integrar un esforg de recerca sobre la comunitat i sobre les seves activitats, un esforg per
aprendre a gravar i editar comectament, un esforg per travar coniacte amb totes les persones que han
d'explicar alguna cosa, un esforg per planificar i realitzar ¢l treball conjunt. també representa

experimentar l'orgull d’haver fet una feina amb repercussions civiques,

Fonts: APPLE M.W.: Escuelas democréticas. Madrid, Morata, 1997. WOODS, P.: Experiéncics criticas
en la ensefiznza y ¢l aprendizaje. Barcelona, Piadds, 1997.

g1




10.
La configuracio de I'aula i la seva gestid.

Una correcta adequacié i utilitzacié pedagogica dels espais, mobiliari i
materials d'un centre, han de facilitar que les tasques d'ensenyament i
aprenentatge es duguin a terme en les millors condicions.

+ Els centres han d'establir 1a configuracié de l'espai de les aules, i han d'organitzar la
seva utilitzacié per tal de donar respostes a les necessitats de} col.lectiu educatiu.

» Tant pel que fa al professorat com a I'alumnat, l'espai que configura l'aula ha de facilitar
l'imparticié de la tasca docent, la innovacid, l'experimentact6, I'analisi i 'avaluacié del
procés d'ensenyament i d'aprenentatge.

» La responsabilitat pel manteniment, decoracid, millora i conservacié de les
instal.lacions, mobiliari i materials de les aules ha de correspondie a tots els usuaris.
Alumnat i professorat establiran les accions i actuacions adients, tot participant de forma
activa i responsable, per tal de configurar espais estéticament agradables i confortables.

Els diferents acords del col.lectiu educativ que s concreten en el projecte
curricular de centre, convergeixen a I'aula i tots ells, han de proposar les accions a
prendre per atendre la diversitat de I'alumnat. Aquestes diferéncies que manifesten els
alumnes athora d'assolir els objectius establerts, es presenten de formes diferents: per la
formalitzacié o nivell d'exigeéncia i organitzacié de la tasca escolar; per I'experiéncia
prévia de cadascun dels nois i noies pel que fa als continguts treballats; per la
motivacié que mostren els alumnes front Ies estratégies didactiques que es formulen; i
per les formes diferenciades al processar la informacié. Aquesta diversitat fard que
es reajusti i es concreti el que, el quan i el com ensenyar, aprendre i avaluar.
Aquest €5 un principi basic del nou model educatiu i que ens permetrd prendre decisions i
organitzacions escolars. '

L'alumnat passa un nombre d’hores importants entre les quatre parets que
conformen l'aula. Per altra banda, no hem d'oblidar que la major part de les accions
educatives que duem a terme s'esdevenen a l'aula. Per tot plegat, mereix una atencid
especial 1a configuracié d'aquest espai 1 la corresponent gestié.

A T'aula despleguen llurs capacitats, es relacionen i es comuniquen. En aquest
espai s¢'ls presenten cls diferents obstacles, aprenen i assoleixen els objectius establerts.
Per0 les actituds, capacitats i ritmes de treball de l'alumnat, sempre diferents, tant si el
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~ grup es veu aparentment for¢a homogeni com si es veu més heterogeni, impliquen
necessitats i accions diferenciades per tal de donar respostes valides a les diverses
necessitats. Aquest fet suposa flexibilitat en les decisions, i mateix processos dinamics
que s'ajustin a la realitat escolar, tant pel que fa a la diversitat individual com a la del
grup-classe. Es obvi que davant d'aquests enunciats resultin imprescindibles
plantejaments col.lectius en Hoc de I'actuacié i decisid individual i aillada del professorat.
La coordinacié de formes de treball, hibits, normes i procediments (decisions col.lectives
que establiran les condicions per a l'aprenentatge i nivells d'organitzacié) facilitaran
l'operativitat del sistemna i ens permetran millorar I'exit escolar. Es aquest fet precisament,
la gran exigéncia que proposa el non model educatiu i fa que les grans decisions, que fan
referdncia a 'aula, s'han de prendre fora d'elles, implicant a tot ¢l collectiu del
professorat.

L'aula com espai de referéncia,

Resulta convenient que l'alumnat durant la seva estada en un centre educatiu
disposi d'un espai propi de referéncia, especialment durant el primer cicle d'ESQ, si
més no, per tal d'atendre una transicié coherent de primaria a secundaria. L'alumnat de
primaria en acabar aquesta ctapa s'ha d'adaptar al canvi important que li representa I'accés
a Pinstitut i no sempre resulta facil. Deixen enrera ¢ls amics, companys i companyes,
també al professorat i les instal.lacions de les seves escoles, i sobre tot, un gran nombre
d'experidncies i vivéncies entranyables. Si aquesta pérdua £s prou significativa i
enyorada, sovint, com a mecanisme de defensa, mostren un rebuig a la nova situacié
escolar plena de reptes i novetats: noves relacions personals, un edifici desconegut i
sovint desmesurat, noves i nombroses assignatures comunes i optatives, horaris
diferents, altres normes i maneres de fer, etc. No cal dir que el canvi és traumatic 1 precisa
de mesures especifiques que facilitin I'adaptacié a la nova situacié que se’ls presenta,

Entre les mesures que ¢ls centres de secundaria proposen, s'hi contemplen els
plans d’acollida on l'accié tutorial és I'element central. Aquests plans basicament es duen
& terme en una de les aules del centre. Aquest espai de referéncia ha de ser F'aula propia
del grup-classe, lloc on s'ha de dur a terme la sessid de tutoria, on I'alumnat iniciara les
futures amistats i aprendra les noves normes de conviveéncia. Un espai que, a curt termini,
se I'ha de fer seu. Un lloc on serd orientat en les tasques académiques, on resoldra els
problemes i inquietuds, un Hoc on exposara les angoixes i participara, dintre de les seves
possibilitats, de les tasques de decisi6, regulacié i organitzacié del treball escolar, la
convivéncia i I'animacié del centre.

El grup-classe, ha de tenir la maxima responsabilitat d’aquest habitacle, tant pel
que fa al manteniment{ com a I'ambientacié. En aquest espai Falumnat aprendra a
desplegar actituds socials bisigues, ja treballades a l'etapa anterior, com sén: ¢l respecte
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que mereixen les persones i les coses, la solidaritat, el compartir materials i estris, etc.
Actituds que haurd de treballar de forma sistematica fins que es converteixin en habits de
conducta que extrapolaran a la resta de persones, en ¢ls diferents espais compattits del
centre, i als diferents llocs i ambients de la seva vida familiar i social.

Perd el curriculum de FESO i 1a flexibilitat d'aquest, dificulta que el grup-classe
disposi permanentment d'un espai propi (aula de grup). Analitzant I'esmentat curriculum
observem que les matéries d'aquest, es poden agrupar en dos blocs en funcié de les
necessitats pel que fa a equipaments i instal.lacions. El primer bloc queda conformat per
les arees que requercixen espais i equipaments especifics: Tecnologia, Ciencies
Experimentals, Educacié Fisica, Misica, Llengiies estrangeres i Educacié Visual i
Plastica; també pels crédits variables que ofereixen aquestes materies, a més de les aules
d'informatica i audiovisuals. Aquests espais disposen, tots ells, d'equipaments, estris i
materials especifics. Tot 'alumnat del centre passa per aquests llocs i convé que €l
professorat que imparteix docéncia en aquests espais, acordi una normativa d'is, neteja,
manteniment i decoracié. Veiem un exemple en una materia curricular concreta, perd el
fet, es pot extrapolar a qualsevol assignatura. A l'area de Visual i Plastica s'utilitzen
diferents materials (papers, revistes, llapis, carbonets, ceres, tintes, pintures,...) també,
diferents estris (pinzells, plats, gots, espatules, tisores, cgtters,...) €s convenient que
aquests materials i estris a compartir, tinguin el seu lloc i aquest estigui a I'abast de
tothom per tal de que es pugnin emprar en qualsevol moment i aixi, realitzar les activitats
proposades amb comoditat. Un noi o una noia del curs es responsabilitzara d'aquests
instruments i materials i els repartira, comptabilitzara i ¢]s recollira en acabar l'activitat o la
classe. Pel que fa a la neteja de plats, gots i pinzells, també hi haura els corresponents
responsables. El professorat de 'area revisark i avaluard aquestes tasques com a
continguts actitudinals propis de la materia. Tot 'alumnat del grup-classe, mitjangant un
ordre establert, realitzard aquestes tasques.

Malgrat que la tradicié imposa una ordenacié quadriculada de les taules i cadires
de l'aula €s evident la necessitat actual d'altres organitzacions mobiliaries per tal de dur a
terme les activitats d'ensenyament i aprenentatge. Cada cop més, les activitats que es
programen estan en la lfnia de I'experimentacié, del descobriment i de l'observacié.
Adquestes activitats exigeixen un intercanvi d'experiéncies entre els alumnes i per tant, una
cooperacio i participacié activa dels implicats, i és per aixd, que la disposici$ del mobiliari
de l'anla, ha de respondre a aquest tipus d'activitats que acostumen a ser treballades amb
petits grups de nois i noies. Perd sigui quina sigui la disposici6 de les taules i cadires és
convenient que en iniciar qualsevol classe tot el mobiliari estigui ordenat en funcid de les
activitats previstes, les taules netes i ¢ terra net sense cap paper. Si convé es fard la neteja
i ordenacid del mobiliari abans de comengar la sessid, perd mai s'ha d'iniciar una classe
en un ambient desordenat i brut, Totes les aules han de disposar de material per a la
neteja. L'experi¢ncia dels centres que tenen per costum aquestes normes basiques i que
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' tothom Ies treballa, dia a dia, acostumen a ser centres nets i ordenats, s'embruten menys i
aixd suposa quelcom més important: una bona convivéncia, un ambient més acollidor,
agradable i respectuds.

Aquestes aules especifiques han de disposar del mobiliari adient per a
emmagatzemar tots els instruments i materials (arxius, prestatgeries o expositors) i si
convé, hauran de tenir un petit magatzem; aquest €s el cas dels laboratoris, del taller de
Tecnologia i I'avla de Visual i Plastica.

Al segon grup pertanyen la resta de matéries que no requereixen equipaments i
materials especifics: Matematiques, Llengua Catalana i Castellana, Citncies Socials,
Religi6 i Tutoria; a més, dels crédits variables que ofereixen aquestes arees. L'aula on es
faci la Tutoria, pot ser ¢l lloc de referdncia del grup-classe, espai al que ens referiem
anteriorment.

En aquest segon grup de materies Falumnat pot romandre a la mateixa aula i sera
el professorat qui shaurd de desplagar. Els tutors i tutores dels diferents grups-classe
seran els qui coordinaran a la resta del professorat que imparteixen les diferents
assignatures als esmentats espais, donant pautes, norines de funcionament i establint les
conductes i accions compartides pel que fa a 'ambientacié, equipaments, neteja, mobles i
la distribucié d'aquests. La reunié de nivell (professors i professores que imparteixen
classes al mateix grup) pot ser el lloc adequat per formalitzar les directrius i accions,
individuvals i de grup, a desplegar.

' Sovint les nostres aules segueixen vna estructura formal configurada per un
conjunt de taules separades i davant d'elles una taula més gran i en alguns casos, algada
per una tarima, una pissarra i res més. La clara intencié d'aquesta distribucic classica del
mobiliari respon a la negacié d'una relacié comunicativa. Si el métode natural del
coneixement és la investigaci6, sovint l'organitzacié d’aquests espais impossibilita la
comunicacid, instrument basic, perqué 'alumnat sigui el propi motor del seu aprenentatge
i el professorat avanci en la tasca necessaria d'investigacié i experimentacid sistematica
gue exigeix I'ensenyament.

Quan una mateixa aula tingui usos diferents, caldra que aquests espais estiguin
| dotats, tant pel que fa al mobiliari com als equipaments per 1'imparticié de les esmentades
matdries, i aixi poder desplegar amb comoditat les diferents metodologies, didactiques,
estratégies 1 activifats.

Art i actualitat als passadisses,

Si 1a configuraci6 dels espais d“un centre ens permet actuacions diverses i accions
pedagdgiques diferents, també els espais comuns (passadissos, distribuidors, etc...)
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poden formar part de 1’entrellat educatiu de 1’escola. Vegem una experiéncia al voltant del
tema gue ens ocupa i que enguany es duu a terme a I'TES La Pineda, de Badalona.

Una professora, per propia iniciativa, va proposar a 1’equip de gestié de 1'institut;
realitzar una activitat extraescolar setmanal que tindria [loc en els diferents espais del
recinte escolar. Cal esmentar que aquest Institut és un dels més grans de la Ciutat i, a
més, t¢€ una distribucié horitzontal, la qual cosa suposa una gran superficie construida i
envoltada d’una gran extensié de terreny. L activitat consistia bisicament en la
construccid i instal.lacié de grans plafons de suro, distribuits per tots els espais comuns
de 1'Institut. Proposaven lectures diverses {(cultura, societat, ciutat, escola,...}, extretes
de diferents articles i noticies de publicacions actuals. La proposta va ser anomenada
l’escola amb 1"actualitat. Aquesta iniciativa que segueix vigent ha donat peu a 1"activitat
que s presento:

El professor de Visual i Plastica que a més és pessebrista i disposa d"una col.leccid
de figures de pessebre, de diferents &poques i autors, les va anar exposant totes, cada dos
dies, en una vitrina situada en el distribuidor central de 1'institut. Aquestes figures eren
exposades enmig de diferents decorats, acompanyades d’una descripeid i, a més, de
diferents anecdotes i comentaris referents a 1’art figuraire, a 1”art i al moviment
pessebristic, al llarg de la seva histdria. $hi exposaven també objectes relacionats amb el
pessebre, acompanyats de la descripcid dels materials emprats, les tecniques i la manera
de construir-los.

" Laexperi¢ncia va ser molt ben acollida per tots els sectors del centre. La direccié
daguest va facilitar tots ¢ls recursos necessaris per a 1 ’exposicid.

Passades les vacances de Nadal, “esmentada exposicié va continuar, perd aquesta
vegada centrada en el fet artistic. Setmanalment exposen obres grafiques i plastiques de
diferents autors (pintures, dibuixos, gravats, etc...), acompanyades d’escrits i comentaris
al voltant de 1’expressié plastica: autors, materials, técniques, procediments, biografies,
pericdes, moviments artistics, etc...

El que pretenia ser una activitat puntual, s’esta consolidant i va derivant, amb les
inquietuds i aportacions del col.lectiu, cap a altres vessants, i obté tot plegat una volada
considerable.

El professorat hi participa aportant obres, també escrits. Un nombre important de
pintors, especialment locals, cedeixen la seva obra per tal que hi sigui exposada. Els
materials s6n exposats durant dos trimestres i €l nombre d obres i autors programats, en
aquest moment, supera amb esreix les previsions.

Un crédit variable d Historia de 17art, que s imparteix en el centre, utilitza aquests
materials per a treballar a les corresponents classes. El departament d“informatica ha
elaborat un programa que permet ampliar la informacié visual i grafica i que enriqueix,
amb aquests mitjans, ’exposicié. Cada cop més, el professorat del centre s“implica en
I’experiéncia: com a exemple, podriem citar 1"area de Misica. Una de les exposicions
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" |sobre un autordtxec va consistir en la presentacié d"un gran nombre de gravats dedicats
als grans compositors. La professora de mésica va ampliar el contingut de 1’exposici6
amb una ressenya de tots aquests misics.

Des del departament administratiu del centre ha sortit la proposta de treballar amb
1“alumnat de cicles formatius, una exposici6é dedicada a objectes diversos i curiosos. En
aquest moment, 1“alumnat i el professorat corresponent esta treballant la proposta.

També estem organitzant una exposicié fotografica, que tindrd una qualitat
inesperada per la importancia dels autors i de les obres que s’hi mostrin. Al mateix temps
tenim previst una exposicié de ceramica espanyola en la qual participaran pares, alumnes i
professors.

Aixi doncs, ’activitat del distribuidor central de 1°escola tot just ha comengat, les
iniciatives es multipliquen i desborden la propia organitzaci6. Perd, al marge del fet
cultural i participatiu, cal destacar 1"interds, el didleg i la relacié personal que s’estableix
en el conjunt del col.lectiu, especialment amb el professorat.

Aquest exemple ens pot il.lustrar que l'escola, els seus espais, els materials i
especialment els sens recursos humans, fora de I"ambit académic, pot avancar cap a
1’objectiu general transversal i imprescindible que suposa 1’educacié global i integral dels

nostres neis i noies.
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| 11,
Materials curriculars i altres recursos educatius.

L'eleccié adequada dels materials curriculars i d'altres recursos didactics,
aixf com el seu bon is, ens pot facilitar Ia tasca d'ensenyament i
aprenentatge, A més, poden ser un instrument per a l'alumnat en
l'orientacid, consulta, refor¢ i ampliacié dels continguts.

+ EI professorat ha de congixer el curriculum de I'area a impartir i I'ampli ventall de
materials didactics i recursos existents per a treballar-hi; ha d'analitzar-los amb profunditat
i tenir criteri pedagdgic per seleccionar aguells que responen millor a les necessitats del
col.lectiu educatiu.

« Congixer la tipologia de 'alumnat del grup-classe, aix{ com les diferents maneres en qué
aquests processen la informacié i aprenen, facilita la tasca educativa i la seleccid dels
materials curriculars i altres recursos didactics.

« Per tal d'atendre la diversitat de I'alumnat, €s convenient que la pedagogia emprada a
l'aula sigui variada i diversificada; €s per aixd, que els recursos didactics i materials

curriculars hauran de ser també variats i diversificats.

No entrarem en el concepte de diversitat, pero convé veure les implicacions que té
aquesta qliestié sobre els materials curriculars, Partint dels dos principis basics de
I'atencid a la diversitat, per una banda, que tots els alumnes son diferents i que tots ells
responen a diferents estils d'aprendre, i diferents ritmes, capacitats, motivacions i valors.
Per altra banda, que en un model comprensiu, s'ha d'atendre a tothom proporcionant les
respostes més adients. Aquestls dos principis fan necessari una analisi i millorament
sistematic de la practica docent, Cal esbrinar ¢ls problemes individuals i €ls grans
problemes de grup. Un cop detectades les dificultats i el grau d’aquestes, hem de
preveure les accions i ajuts, de diferents tipus, i posar fil a I'agulla. Estimular I'autonomia
dels alumnes i fer un seguiment i una avaluacié continuada que afavoreixi la presa de
decisions i el reajustament sistematic dels recursos emprats. Per poder fer tot aixd, cal que
el professorat tingui la capacitat de modificar ¢l curriculum, els procediments, la
metodologia i I'eleccié dels materials curriculars amb els que treballar.

Recursos educatius,
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Dels diferents recursos que podem emprar a 'aula, el llibre de text t€ un paper
preferent sempre i quan sigui adequat a 'alumnat. Avui resulta poc frequent dubtar de la
necessitat d'aquest instrument, si més no, per la preséncia i acceptacié que t¢ i ha tingut
sempre entre els ensenyants i €ls alumnes.

L'experimentaci6 del nou model educatiu, a Catalunya, va comengar l'any 1985.
Durant un llarg periode els professionals que investigivem i treballavem a les aules, amb
els curriculums provisionals, haviem de produir tots els recursos didactics amb els que
realitzar la tasca docent; per un costat calia actualitzar els continguts i produir alhora els
nous continguts a impartir; i per l'altre banda, calia investigar les possibles maneres de
presentar-los per arribar al model comprensiu desitjat. Perd aquests materials, basicament
fotocopiats, a nivell formal, tenien greus deficiéncies.

Ara, el nou model educatiu esta generalitzat i totes les editorials han produit les
publicacions per a les diferents arees del curriculum de I'ESO, fins i tot, pel curriculum
variable. Convé fer una parada i reflexionar sobre aquests materials que, massa sovint,
s6n un producte improvisat, degut a l'exigéncia comercial que demana estar presents en el
mercat educatiu i que en molts casos no fan res més que tornar a proposar materials
existents amb una composicid actualitzada.

No hi ha cap dubte que altres materials publicats sén el resultat d'una llarga
reflexi6 i experimentacid pedagdgica. No entrarem en ¢l tema de ['autoria, editorials, ni
tan sols tractarem les propostes curriculars tot i que el tema ho mereix. Per altra banda,
apareixen novetats en el curriculum prescriptiu de I'ESO digaes de ser estudiades: la
Miisica, I'Educacié Fisica, la Tecnologia, la Visual i Plastica, sén un clar exemple
d'aguest fet. Perd, degut a la importancia que té ¢l llibre de text a les nostres aules,
dedicarem el darrer apartat d'aquest article a fer un segnit de reflexions al voltant d'aquest
recurs educatiu.

Disposar d'un ventall ampli de recursos a l'aula ens permetra donar altres i millors
respostes a les necessitats que presenti l'alumnat. El treball diari a I'aula ens permet
recollir materials, imatges, grafics, documents, lectures i exemples que poden facilitar la
comprensid del tema exposat. Disposar d'on arxiu tematic d’aquest ordre, i actualitzar-lo,
ha de ser un treball sistematic del professorat.

Les diferents arees del curriculum precisen materials i estris diferents que convé
tenir-los a l'aula. Perd hi ha equipaments generals que convé disposar, com son:
calculadores, instruments de dibuix, citters, tisores, grapadores i materials fungibles
(cartolines, cinta adhesiva, papers acolorits, mil.limetrats, transparents, etc.). a més, dels
equipaments i materials fungibles especifics d'area. Hem d'aconseguir que totes les aules
disposin dels recursos necessaris que permetin oferir una resposta variada i diversificada i
aixi, cobrir les diferents necessitats. La biblioteca d'aula, per exemple, €s un instrument
d'aquest ordre. Convé que disposi de diferents propostes editorials (llibres de text) per a
les diverses materies que s'imparteixen en aquell espai, diferents diccionaris, atlas i altres
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* llibres gue es considerin necessaris. A més, convé disposar d'altres publicacions:
revistes, diaris, catalegs i guies.

Tots els alumnes han d'estar ocupats emprant els materials adients per a dur a
terme les activitats proposades. L'experiéncia a I'aula ens recorda que sovint, un petit
grup d’alumnes desmotivats, desordenats o amb poc interés per l'aprenentatge, no
disposa dels materials i estris necessaris. No podem permetre que aquests alumnes facin
¢l que vulguin ja que acabaran avorrits i avorriran als companys i companyes. Els hi hem
de proporcionar els instruments materials necessaris per tal de que avancin en els seus
aprenentatges. Es imprescindible que tots els nois i noies de la classe estiguin treballant
dintre de les seves capacitats i possibilitats; en canvi, les actituds de desidia no

afavoreixen en absolut al col.lectiu,

El gquadern de treball.

El llibre de text sovint ve acompanyat d'un quadern de treball que és el recull de
totes les possibles activitats a treballar a 1'aula. De forma ordenada, estructurada i amb
aclariments i dades facilita la feina a 'alumnat i estalvia temps que es pot emprar per a
treballar en altres activitats i accedir més facilment als objectius previstos. Sovint aquests
materials estan impresos a una o dues tintes i el preu és assequible per a les families,
equivalent al que representaria fotocopiar aquests materials. Hi ha editorials que no
proposen quadern de treball, altres presenten quaderns a tot color amb materials
complementaris fungibles, perd aquestes propostes resulten cares i no deixen de ser un

hixe excessiu i innecessari.

La guia didactica.

Si el quadern de treball és una proposta ttil perd, del que es pot prescindir, la guia
didactica per al professorat, amb totes les pautes, metodologies, didictiques i criteris per a
treballar els diferents continguts, activitats i avaluacis és de! tot imprescindible. Depenent
de com estigui formulada aquesta guia, el professorat pot decidir l'eleccié o desestimaci6
de la proposta editorial. Analitzem com hauria de ser aquesta guia per &sser 1itil als
docents.

Introducci¢. Hauria d'explicar quin és i com s'estructura el projecte, l'articulacié dels
continguts i la nuclearitzaci6 de la proposta .

Seqiienciaci6 de continguts i modulacié: El desplegament i distribucié dels continguts
prescriptius i la seva justificacié.

Organitzaci § crédits i estructura de les uni idactiques: Els objectius i els seus
continguts propis i transversals. Orientacions i aclariments.
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" Les activitats d'ensenyament i aprenentatge. Orientacions per a treballar aquestes

activitats, suggeriments per a les altres activitats i la proposta per atendre la diversitat,
Avaluacié: En aquest tema convindria fer un paréntesi i esbrinar si reuneix les segiients
condicions: Proposa pautes per avaluar? Les activitats d'avaluaci6 constaten I'assoliment
dels objectius? Hi ha pautes per tal que l'avaluacié sigui continua, integradora i
globalitzada? Proposa I'avaluacié inicial, formativa, sumativa i antoavaluativa?

Els audiovisuals.

Pel que fa als audiovisuals convé recordar que, malgrat disposem dels
corresponents aparells, precisarem els materials audiovisuals a exposar (diapositives,
transparéncies i videos). Totes les Arees haurien de disposar d'una col.leccid actualitzada
d'aquests mitjans que, sense cap dubte, col.laboren, amplien, reforcen i clarifiquen els
temaris exposats a Faula,

Disposar d'audiovisuals, per a les diferents vnitats i emprar-los amb regularitat és
un treball que els departaments han d'aconseguir i/o produir. Un arxiv ampli i actualitzat
d’aguests materials suposa un treball sistematic i que s'aconsegueix a llarg termini. Convé
ser sensible als diferents temes que anem treballant a 'anla ja que en qualsevol moment
ens pot apareixer un llibre, revista, diari, grafic, video, o imatge fixa que podem emprar.
Els centres han de disposar de cameres fotografiques per tal de copiar imatges diverses a
diapositives. Les transparéncies es poden fer, perd sovint sén el resultat d'una fotocdpia
¢n blanc i negre o color de qualsevol tema imprés.

Amb el video passa quelcom semblant. Actualment amb 1'oferta televisiva
existent, disposem d'una infinitat de documents que poden il lustrar qualsevol tema
escolar; inicament cal disposar de la programacié televisiva i seleccionar aquells que
poden ser Gtils per I'area. També podem disposar de I'oferta comercial educativa existent
en els centres de recursos i altres institucions. Tots aquests materials han d'estar ordenats
per temes i han de tenir un facil aceés. El recull d'aquests audiovisuals actualitzat és un
suport inestimable a 1'aula.

Podriem tractar el tema de “multimédia” perd Ja realitat escolar dels nostres centres
no permet encara disposar d'aquest mitji. No és ciéncia ficcid suposar que, en un futur
proper, totes les aules disposaran d'equips informatics connectats a xarxes telematiques
educatives i que aquest suport interactiu serd una eina més per a l'intercanvi
d'experiéncies i l'interaccié amb altres centres educatius. Atendre totes les diferéncies i
donar respostes variades i valides a tot I'alumnat és un repte que requereix molta
imaginacié i sensibilitat. No oblidem que un noi o una noia que se sent atds i comprés per
la xarxa escolar serd un alumne amb expectatives académiques i personals; un ventall
ampli de recursos educatius contribuira en la consecucié d'aquest objectin.
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El llibre de text,

Entre els diferents recursos que podem emprar a I'aula es troba el Ilibre de text. En principi
podriem dir que 'eleccid d'un llibre de text uniforma coneixements i accions, i oblida als subjectes, tots
ells diferents, que requereixen tractaments i materials diferenciats. Perd no és aix{, ja que <l llibre de text,
pot estar plantejat amb una concepcié comprensiva, la qual cosz, demana un funcionament flexible
d'aquest instrument per tal d'adequar-1o a les diferéncies personals; un repte diffeil perd possible. Aquest
instrument &s el mitj més generalitzat a les aules i sovint Pdnic recurs o el més important que s'utilitza.
El llibre de text ha d'estar pensat per a I'alumnat, perd sovint s'adrega al professorat. No podem caure en
aquest parany que presenten algunes publicacions; perd no és aquest I'inic indici que ens pot fer descobuir
aquest greu error. A qui va adregada la introduccié del llibre?, per exemple. Veiem a continuacié un seguit
de giiestions, en relaci¢ a aquest tema, que us poden ser Gtils a I'hora de reflexionar, valorar i decidir-se per

una publicacié concreta.

Els aspectes formals,

La inddswria grafica és un compendi entre tcnica i art. No tot ho fa la maquina, siné la traga, el
gust, I'estética, el sentit i la mesura. S'imprimeixen els libres a una sola tinta o0 a tot color; per a tota
l'assignatura o fragmentada aquesta, en dos volums (cicles de TI'etapa d'ESO), també per crédits. La
cémposicié és el combinat del text, grafics i il.lustracions, perd la manera d'estructurar tots aquests

elements, técnics 1 artistics, serd un primer aspecte que haurem de valorar.

El tractament de 1a llengua,

El llenguatge ha de tenir una redaccié diferenciada i adient per a les diferents edats a les que va
adregada, durant l'etapa (12/16 anys) dels alumnes. Sigui quina sigui I'area que es treballi, s'hauria de
potenciar la comprensid i I'expressi6 escrita i oral, aquestes s6n capacitats basiques i instrumentals i el
vehicle de comunicacié imprescindible per aprendre qualsevol materia, Aquestes capacitats no sén

tesponsabilitat dnica dels especialistes de 1'area de llengiies,
Bls obiecti

Els objectius d'un libre de text (didactics, de erddit, de cicle) han de determinar tipus i gran
d'aprenentatge i s'han d'ajustar als objectius terminals establerts. Aquests objectius han de ser presentats a
les pagines del Hibre, de forma entenedora, ja que van dirigits als alumnes.

Els continguts,
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En el cas de Catalunya el cwrriculum prescriptin a treballar ve donat pel Departament
d'Ensenyament de la Generalitat. Hi ha diferdncies entre els diferents currfculums de les diferents
comunitats educatives de 1'Estat, tant pel que fa a la dedicacié horaria, com per els continguts. Una
publicaci6 per a tot I'Estat, malgrat sigui traduida, no serveix per a totes les comunitats educatives.
Davant d'aquest fet ens haurfem de preguntar: shi inclouen tots els continguts prescriptius del primer
nivell de concreci6? S6n aquests, excessius i per tant inviables o inaccessibles? Manquen continguts
prescriptius?

Els continguts s'ha de donar de forma compensada i coherent en ¢ls tres nivells corresponents
{Fels i concepies., procediments, i actituds, valors i normes). S'emfatitzen els conceples, deixant a banda
o menyspreant la resta de continguts? '

A totes les arees del curmriculum hi ha continguts que adaptats es poden impartir en diferents
motents de I'etapa, perd n'hi ha d'alires, considerats basics, per a construir els nous coneixements i
ampliar-ne d'altres. Uns alires continguts cal anar-los recuperant en forma d'h2lix. Finalment, uns altres,
requereixen actituds i procediments adquirits, com sén: l'andlisi, la reflexid, la interpretacié o la
concentracid. L'experidncia professional a les aules serd I'inic parametre que ens pot facultar per
determinar quan i quins continguts presentar i en quin moment cal fer-ho. La dificultat que presenten cls
continguts corresponen al moment que es proposen? Tenen relacié creixent en la dificultat amb els
continguts exposats anteriorment? Reforcen | recuperen continguts anteriors basics per tal d'incorporar els
nous continguts? Estan seqiienciats coherentment segons I'epistemologia de la propia matdria?. Perd no
només €s el text del llibre que ens fa condixer els continguts, també les imatges i grifics que
l'écompaﬁycn. Hem de comprovar que el conjunt d'aquests tres elements sigui coherent, explicit i
entenedor. La imatge o el grafic ha de dir quelcom més sobre el text, ampliar-1o o reforgar-lo, perd mai no

pot omplir un espai de forma gratuita, amb més o menys criteris estitics.

Els continguts transversals.

Perd no sén els continguts propis de 1'area els dnics que ha de formular el llibre de text; també
haura de tenir present els continguts transversals i que responen als objectius generals de 'etapa:
l'autoestima, per exemple, actitud imprescindible per afroatar nous coneixements i que sense aquesta
actitud dificilment es pot avangar amb &xit en el procés educatiu,

El llibre ha de tenir un espai de reflexid (autovaloraci6) que pretengui crear habit de reflexionar
sobre I'aprenentatge i sobre els errors, ha d'estar pensat com una eina de regulacid, un instrument que, de
forma autdnoma i critica, ha de permetre a Ialumnat, presentar propostes per a millorar i recuperar; en

definitiva, propiciar que I'alumne sigui el protagonista del seu propi aprenentatge.

Les activitats d'ensenyament j aprenentatge,

Totes les seqiincies o unitats didictiques han de disposar d'un ventall ampli d'activitats. El llibre

de text no ha d'homogeneitzar 1a prictica docent, Com hem dit anteriorment, el fet de disposar de moltes
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activitats permetra al professorat el recurs de diversificar, tot seleccionant de les diferents propostes, les
més adients pel seu alumnat. Han de tractar capacitats basiques, com sén la deduccid, la induccid,
TI'analogia o la classificacis. Han de proposar diferents estratégies didactiques: treball cooperatiu,
individual, autdnom, aconduit, debats, exposicions, analisi o interpretaci6 de fets, la presa de decisions, el
descobriment a partir de Pexperimentacié i 'assumpci6 de responsabilitats. Aquestes activitats haurien de
ser motivadores, imaginatives significatives, funcionals i que estimulessin I'alumnat a la participacid,
raonament, ticniques d'estudi, autonomtia en el procés, capacitat de recerca, atenci6 a Ia llengua escrita
oral, actituds crftiques i analftiques, investigacid, valors socialment acceptats, respecte a les diferdncies,
iniciativa, tolerincia, confiancga, interds per aprendre, satisfaccié en l'exploracid i processament de la
informaci4. En el conjunt de les activitats d'ensenyament i aprenentatge s’haurien de contemplar activitats
de reforg i d'ampliaci6 pensades perqué I'alumnat les resolgui de forma audnoma.

Si el nou model educatiu proposa una renovacid curricular, pedagogica i didactica, també cal
portar aquesta reforma als llibres de text que, en definitiva, sén una eina més, al canvi que exigeix el nucli

central de l'escola: I'aula.
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12.
Pautes i estratégies per avaluar.

L'avaluacié en 1I'Ensenyament Obligatori ha de fonamentar-se en un
principi de continuitat i globalitat, respectant els seus objectius, les
individualitats i els referents que marquen el grup d'iguals.

» L'equip de professionals educatius del centre haura d'elaborar uns criteris generals
d'avaluacié per a tot el cicle de I'ESO, respectant els criteris generals del Sistema
Educatiu, per tal de garantir un ensenyament sense prejudicis i que respecti les
idiosincrasies del col.lectin escolar.

+ Els sistemes d'avaluacié han de recollir el procés de l'alumne, per la qual cosa els
equips docents hauran de vetllar per ransmetre'n correctament la informacid, la qual sera} -
de caricter intern i confidencial davant de la resta d'iguals.

* Les técniques avaluadores dels alumnes seran rigoroses quant al objectiu que pretenen;
correctes quant al nivell d'exigéncia i clarificadores pel fet que sén un indicador dels
nivells i dels ritmes d'aprencntatge dels alumnes, aixf com un element més de relacié i

organitzacié de l'aula.

Per elaborar uns principis avaluadors en un Centre de Secundaria hauriem de tenir
clar que l'avaluacid no €s un fet puntual al final de la secundaria obligatoria. Conceptes
que molt sovint tots utilitzem per definir el que ha de ser la formacio en aquesta etapa

també s'han d'aplicar al mecanisme avaluatiu.
- Continuitat i globalitat.

La continuitat en l'avaluacié ens d6na la possibilitat de fer un analisi del procés
d'aprenentatge de I'alumne. Si durant el procés educatiu un alumne té diferents resultats el
professorat tindr2 possibilitats d'analitzar si ha recollit suficients informacions al Harg dels
diferents perfodes de temps escolar. Una cosa tan simple com aquesta queda moltes
vegades supeditada a unes valoracions arbitraries del professorat que en un moment
determinat valora segons les seves tltimes percepcions. Si avaluem d'una forma continua
1a informacié concreta que ens aporten tant les diferents proves com la informaci6 més
al.leatdria que esta subjecte als diferents estats emocionals i escolars en la que estan
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" immersors, tindrem al final dels diferents perfodes escolars una fotografia dels alumnes
forca clara.

Per altre banda, la globalitat és un concepte molt reivindicat des dels diferents
punts de vista psicologics i pedagdgics que incideixen en la practica educativa. Malgrat
tot, i encara que en principi sembla clar que el professorat I'ha de tenir present en el
moment d'avaluar, queda sesgat per la distribucié i esmicolament del professorat en
diferents especialitzats-matéries. Aixo vol dir que hem de ser conscients en el moment que
es fan les sessions avaluatives de fer primer una mirada fragmentada a I'alumne i després
tornar a recomposar la seva persona per tal de valorar les seves possibilitats d'una forma
compensada. Aquest principi pren una importéncia capital al final de l'etapa de I'E.S.0,,
a on no tnicament I'alumne ha d'avaluar-se per tal d'obtenir un reconeixement de les
seves capacitats, siné que també hem de orientar-lo cap a les sves futures possibilztats.

Alguns principis per avaluar,

Un cop hem establert els principis de continuitat i globalitat en I'avaluacid, Fequip
de professionals hauria de definir quins sén els referents per poder superar 'ESO, qué
fem amb els alumnes repetidors i com podem fer les recuperacions de les areas-matéries; i
evidentment tot aix® ha d'anar relacionat amb una filosofia d'igualtat, potencialitzadora de
les diferents possibilitats individuals dels nostres alumnes.

' Si el nostre projecte ens indica que hem de respectar la pluralitat i la individualitat,
si ens diuv que hem d'educar en democracia i sense establir parametres sectaris, haurem de
fer un Projecte Curricular que contempli una diversificacié curricular suficientment amplia
com per donar cabuda a tot el que hem dit i, 2 més a més, crear uns itineraris especifics
pels alumnes amb dificultats d'aprenentatge que, parlant des de la voluntat de respecte a
Findividu, han de tenir I'oportunitat de recuperar-se.

Pel que fa als referents per poder superar I'E.S.0O. haurien de definir-se : primer,
segons els curriculum i, en segon lloc, segons els objectius formatius. Segons el
curriculum cada alumne fa uns crédits determinats que corresponen a diferents arees. Per
tal de fer una avaluacié fonamentada en els principis que hem assenyalat s'hauria
d'intentar valorar els crédits com 1'element que serveix al principi de continuitat i 'area
com el que ens serveix pel principi de globalitat. Aplicant aquesta mateixa formula
haurfem d'extrapolar més i dir que tots els crédits del curriculum tenen un valor avaluatiu
per analitzar el procés d'aprenentatge de I'alumne i que totes les arees han de ser el
referent per poder valorar i qualificar al final de la etapa. _

En segon llloc, superar FESO depen del que el centre intenta potenciar dels seus
alumnes i de quins objectius formatius es plantegi. Es a dir, tenim clar que en la part
subjectiva que tota avaluacié comporta hem d'intentar ser, en lo possible, rigorosos? Des
de l'avaluacio dels diferents professors que incideixen en un alumne es poden donar
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situacions contradictdries si no tenim clar qué potenciem dels nostres alumnes. Les
diferents areas-matéria del disseny curricular de 'ESO formen un bloc, preferentment en
el primer cicle per recolzar als no tant bons, i també per elaborar una avalnacié que no
tnicament ens indica els nivells de coneixements adquirits, sind també la maduracié dels
subjectes.

Dintre del que s6n uns objectius formatius haurien d'establir-se els criteris dels
alumnes repetidors. La impressi6 actual és que els alumnes no han de repetir, perd aqui la
pregunta seria: per quina causa €s pensa en aquest moment que no s bo que els alumnes
repeteixen un curs? No hi haurd darrera una motivaci6 purament econdmica? No existeix
el perill d'oblidar el dret a rectificar que tenen els adolescents?

Comporta una situacié diferent aquell alumnat que, també per decisié de l'equip de
professors, passa de curs perd amb unes materies pendents. Aqui ens hem de plantejar de
quina manera recuperarem la matéria? La recuperacid, que sembla ser que €s una paraula
eliminada de la terminologia escolar, ha d'existir per dos motius: primer per l'alumne, ja
que sind es queda sense una part del seu bagatge formatiu i amb la sensacié de que el que
ha fet no serveix per res; i segon pel professor, ja que siné es queda amb la sensacié de
perdre el temps i de no haver finalitzat la seva tasca.

Quan el professorat d'un centre educatiu ha enmarcat ¢ls principis o criteris de
I'avaluacié s'ha pres una decisid que afecta a Ies diferents arces i als equips de
professorat. En les diferents drees s'ha decidit: quins sén els crédits que a nivell
curricular conformen la materia; quins sén els crédits que en funcid dels alumnes s'han de
fer, de quina manera el currfculum variable influeix en la qualificacid final; i com
recuperarem les arees/maicria pendents. L'equip de professors d'un grup ha de tenir
present: quins seran els referents formatius globals per tal de decidir al final quins
alumnes romandran un curs més al mateix nivell.

Quan es donen aquestes condicions, s'arriba a una situacié de consens que permet
treballar amb uns objectivs clars. Aixd vol dir que si el professorat no passa pel procés
d'elaboraci6, comentari i discussié del que ha de ser I'avaluacié no s'aconsegueix
treballar en funcié de I'alumne d'una forma continua i global.

Técniques avaluadores.

Després d'assumir totes les decisions de grup, els professors s'enfronten a una
feina de caricter més individual: quines sén les técniques avaluadores que com
professional d'una matéria decideixo emprar davant d'un nivell educatiu? La resposta a
aquesta questié també ha d'estar supeditada als principis generals de globalitat i
continuitat. Tal i com s'’ha estructurat el nou sistema, una matéria consta de diferents
blocs de continguts que hem de saber lligar per donar significacié al que un alumne
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aprén. L'avaluacié d'aquest Iligam és el que ens d6na el nivell d'aprenentatge, perd també
el nivell de maduresa. Per aixd és tan important definir un procés avaluador que reculli
tots els aspectes que intervenen en l'aprenentatge d'una materia. Es a dir, no vnicament
valorarem en la nostra matéria el nivell que han d'assolir de coneixements, siné també
totes aquelles coses que fan més referéncia al camp de la maduracid. Per tant hem de ser
conscients de: com avaluar el procés d'aprenentatge? com avaluar la matéria? i com
avaluar a I'alumne?

Per poder avaluar amb una certa sistematitzaci el procés d'aprenentatge d'un
alumne hem de saber d'on partim i fins a on volem arribar, i establir uns sistemes
d'analisis i observacié dels alumnes per veure el seu progrés. Aquesta avaluacié es pot fer
durant el mateix aprenentatge dels continguts.

Per poder fer l'avaluacid d'una matéria de forma rigurossa, haurem de tenir en
compta tots aquells criteris que shan establert en quant a la proporcionalitat dels diferents
continguts del crédit. Les técniques avaluatives que s'utilitzen per avaluar el rendiment
d'un alumne han de ser rigoroses i el més objectives possibles. Hem de pensar que un
professor estd constantment avaluant. En canvi, pot haver moments en que l'interessa
obtenir una informacié concreta i aplica una prova. La suma de totes les accions
avaluatives que fa s6n les que permetran emetre un judici i prendre una decisié sobre
aquell alumne. Aquestes proves sén alhora un control de I'eficdcia del sistema
d'ensenyament-aprenentatge i un mitja de seguiment. Per aixd hem de ser molt exigents
en l'elaboracid i aplicabilitat dels instruments avaluatius.

Hi ha un apartat que en aquest moment preocupa als educadors: les adaptacions
curriculars i el com les avaluem El dubta apareix quan nosaltres intentem avaluar amb els
mateixos parametres un procés d'alumnes sense dificuitats 1 un procés d'alumnes amb
dificultats. La superacié o no superaci6 de l'etapa és el que ens preocupa. Una bona
planificacié del futur d'aquests alumnes ajudaria al professorat a fer aquestes adaptacions
sense cap mena de conflicte.

La informacid recollida, tant de caracter qualitativ com quantitatiu, és propietat de
I'alumne i dels seus progenitors; es a dir, es convenient, per moltes coses, que ¢l
professor respecti una certa intimitat en guant al coneixement i la difusié d'unes
valoracions. Es diu valoracions pergue moltes vegades ens excedim en explicacions orals
dels rendiments individuals davant de tot el grup, 1, ht ha moments, que per aquell alumne
es contraproduent.

D'altre part, la informacié que s'acumula al Ilarg de I'ESO en les diferents
avaluacions és encara més confidencial que la purament quantificable. Moltes vegades sén
estratégies i actuacions a fer per part de tot l'equip de professors i que no es convenient
que es coneguin. D'altres s6n impressions d'alguns professors vers algun alumne i per
tant no fiables com element avaluatin.
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La cultura avaluativa que tenim en aguest moment com professors ens ha donat
una educaci6 que ens porta a fer avaluacions per assignatures; es clar que el referent de les
diferents matéries en el nou disseny ha d'existir, perd sense oblidar que I'alumne €s un
sol subjecte i que les seves capacitats poden quedar compensades. El nostre subjecte
sofreix una disseccié en ¢l moment de l'avaluacié final. I aixd no vol dir res més que
Uinicament hem de ser conscients d'aquesta disseccié. Evidentment st som bons
professionals haurfem de contemplar unes accions compensadores de les caréncies de
l'aprenentatge, bé durant el mateix procés mitjancant el curriculum variable, b€ al final
mitjangant un futur crédit de reforg. Aixo dnicament es viable si fem un procés avaluatin
continuo durant 'aprenentatge.

Disseny de tasgues avaluadores,
Sobre Ia seva naturalesa,

» Implicar a I'alumne en aigy dels moments en la consecucié dels objectius d'instruccid especifics.

* Afegir unes instruccions concretes, explicades clarament.

* Ser raonables o adaptades a les capacitats de I'alumne.

» Resultar en una realitzacis o producte que es pugui analitzar facilment, donant-1i al professor informacié

sobre el que s'ha aprés, com s’ha aprés i el nivell assolit per 'alumnes.
Sobre els resultats

* El professor ha de comunicar a I'alumne com pensa utilitzar els resultats d'una tasca d'avaluacié.

» El professor ha de comunicar a 'alumne com planeja qualificar la tasca?

* Bl professor ha de comunicar a l'alumne com contara la nota per les qualificacions finals?

* El professor ha de comunicar a I'alumne com utilitzar efs resultats per dir-li quina feina fard a
continuacié?

+ Bl professor ha de comunicar a I'alumne guins elements de judici utilitzard?

Sobre autoavaluacié
Elements que ¢ls alumnes haurien d'avaluar en alguns crédits per 1al de reflexionar sobre ¢l sen procés

d'aprenentatge:

+ Analitzar el conjunt del crédit.
« Explicar la opinié: agrada/desagrada; interesant; necessari, aspectes critics, etc.

*Comentar ¢ls resultats: no m'ho esperava, he tingut la nota que em mereixia, quina nota penso que em

mereixia?
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13.
Curriculum i diversitat.

El curriculum de la secundaria obligatoria ha d'assegurar una formacié
basica al conjunt de la ciutadania: facilitar el desenvolupament
d'habilitats, capacitats i procediments intel.lectuals, permetre 1'adquisicid

d'un cos de coneixements generals i aconseguir la identificacié activa amb
els valors democratics consensuats en la nostra societat,

* Afavorir el progrés educatiu de l'alumnat només es pot fer des del reconeixement de la
seva diversitat, i 2ixd és incompatible amb un currfeuium tancat, uniforme i dnic.

* La funcié social del curriculum s'assegura en I'establiment d'uns objectins generals
prescriptius que han d'assolir totes i tots els alumnes al llarg de I'etapa secundaria
obligatoria.

*» L'organitzacioé del curriculum ha d'estar subordinada a la funcié educativa i social de
I'ensenyament secundari obligatori. L'adaptacié curricular ha de servir per aconseguir

que els alumnes superin l'etapa.

El canvi més radical que conté el nou sistema educatiu en l'etapa secundaria
obligatdria €s el seu caricter comprensiu concretat en Festabliment d'uns objectius
generals comuns que han de ser assolits per la totalitat dels alumnes en acabar ¢l seu
ensenyament obligatori. Aquesta és una opceid de politica educativa que aposta per
aprofundir en la democratitzacié del dret a l'educacid i ha comportat passar d'un
curriculum normativista, tancat i selectiu -}antiga EGB, FP i sobretot ¢ BUP- a un
curticulum obert que contempla la diversitat de I'alumnat com un fet i que exigeix al
professorat, treballant tant individualment -a Faula- com cooperativament - equip docent,
departaments, nivell- 1a selecci6, ordenacié i seqlienciacié dels continguts, aix{ com la
realitzacié d'estratégies diverses d'ensenyament-aprenentatge que, partint dels diversos
interessos, motivacions, capacitats i necessitats dels alumnes “tibi" d'ells cap al progrés
educatiu.

Avui és evident que pressions politiques des de sectors conservadors han introduit
clements de contrapes, a vegades contraris a aquest principi estructurador del nou sistema
educativ; aix{ doncs, veiem com a Catalunya s'estableixen uns objectius terminals d'area
exhaustius que recorden els antics "programes”, o bé es consenteix una politica
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discriminatdria que, a la practica, deriva la poblacié escolar amb més mancances 0
necessitats - immigrants recents, nois/noies que viuen en medis marginals...-
exclusivament cap a I'escola péblica, deixant al marge ¢ls centres privats subvencionats, o
bé s'accepta que alguns centres organitzin els alumnes i el curriculum de mancra totalment
segregadora.

També hi ha inércies professionals que adoben el terreny en €l mateix sentit, i les
dificultats certes de la nova etapa, més la insuficiéncia de recursos formatius,
d'incentivacié horaria, d'estimul al treball en equip i a la innovacid, o de plantilles, fan
que un nombre no menyspreable de professorat de secundaria s'enquisti en el
"tradicionalisme”, sota el lema "més vale malo conecido que bueno por conocer”.

Del curricnlum barrera al curriculum trampoli.

L'organitzacié del curriculum no ha de construir una barrera per a saltar pels
alumnes, sind un trampoli que els impulsi endavant. Un curriculum obett €s aquell que
contempla:

« Una part comuna dirigida fonamentalment a assegurar els objectius generals.

« Una part diversificada que atén la pluralitat de capacitats, interessos, motivacions
dels alumnes i, per tant, ajuda amb el reforg aquells que ho necessiten i repta amb
l'ampliacié a la resta, aixi com també ofereix un marge d'optativitat en els itineraris
formatius dels alumnes.

« La intervenci6 de l'equip docent i del departament en la concrecié i innovacié
curricular.

Tant ¢l curriculum comi com ¢l diversificat han d'estar planificats i integrats
coherentment. El centre ha d'oferir un curriculum variable estable que no hauria d'estar
sotmés a les disponibilitats conjunturals de plantilla o a interessos personals de
professorat o departaments, siné que ha de respondre al tractament de la diversitat.

.....

La part comuna del curriculum.

L'organitzacid de la part comuna del curriculum ha de facilitar I'txit de la majoria
de I'alumnat i per tant cal evitar 'excessiva fragmentacié, ja que aquesta no afavoreix el
procés d'ensenyament-aprenentatge, especialment en el primer cicle. Deu, dotze, a
vegades fins i tot més, matéries diferents a la setmana, algunes d'elles distribuides en
dues sessions setmanals, amb els corresponents professorsfes diferents no ajuden pas a la
interacci6 educativa entre professor/alumne, ni a l'organitzacié del treball a I'avla, ni al
seguiment dels continguts curriculars, ni a la realitzacié d'activitats interdisciplinars o
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' projectes de treball. Al mateix temps, aquesta fragmentacié comporta que un professor
tingui un ndmero tan elevat d'alumnes i de grups que el coneixement del procés
d'aprenentage i la relaci6 personal amb el sen alumnat es converteix en quelcom més aviat
registral i burocratic que no pas educatiu.

En el mateix sentit, 'organitzacid en arees i/o disciplines hauria de tenir en compte
el temps didactic (€s una hora la seqiincia de temps indicada per a totes les edats i totes
les disciplines?). Es freqiient a les nostres aules que s'inicii una activitat i, just quan els
alumnes estan treballant, sense temps d'acabar la feina ni de reconstruir col.lectivament
alld que s'esta fent i aprenent, s'acabi el temps de l'assignatura i el treball quedi a mitges,
0 bé s'encomani als alumnes "acabar-ho a casa”. Es freqiient també que el professorat no
disposi de temps material per treballar la diversitat a I'aula, ja que aixd requereix, entre
d'altres actuacions, que una part de l'alumnat treballi de manera autdnoma, sense
necessitat d'intervencié directa del professor/a, mentre aquest es dedica, individualment,
o bé agafant-los en petis grups, a aquells alumnes que ho necessiten.

L'autonomia actual dels centres permet organitzar models més flexibles: cal que
els nostres alumnes facin cada curs "totes" les disciplines? Estemn segurs que ['acurnulacié
diacrdnica de continguts ajuda a I'aprenentatge? No es poden, per exemple, alternar en els
cursos matdries tals com Cigncies Socials i Cigncies Experimentals ? Es que no es podria
combinar sessions lectives d'una hora i sessions de dues hores? La flexibilitzacié horaria
pot, de més a més, facilitar el treball interdisciplinar i la realitzacié d'activitats fora de
I'aula. L'especialitzacié disciplinar tradicional del professorat del BUP i la FP no s'adiu
amb la nova etapa secundaria obligatoria. Ens cal ser professors d'3rea i avangar cap una
concepcid molt més globalitzada de la nostra tasca d'educadors.

La part diversificada del curriculum,

L'optativitat no €s el cos central d'un curriculum obert sind un espai vinculat a
l'orientacié socioacadtmica de 1'alumne. El % d'optativitat ha de ser minim en el primer
cicle i no superar el 20% en el segon. El centre ha d'establir uns criteris que eduquin la
capacitat d'elecci6 de I'alumnat per tal que aquesta no quedi subordinada a condicionants
tal com el genere, la capacitat, la motivacid o les expectatives académiques. El paper del
tutor/a €s, també aqui, molt important.

La part diversificada del currfculum no consisteix en un temps lectiu ple de cradits
myiltiples i diversos, que volen respondre als diferents interessos, fins i tot “modes®, dels
alomnes i/o professors i sobre els quals ells decideixen lliurement, siné que és una eina
fonamental a I'hora d'establir estratégies per donar resposta a la diversitat.

Cada area ha de disposar doncs d'una oferta estable de crédits variables
d'ampliacié -per aquells alumnes que superen ficilment els objectius comuns i que,
recordem, formen també part de la diversitat- i de reforg. Aquests cradits variables poden
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ofertar-se durant tot el curs -opcié que requereix una ratio professors/alumne alta- o bé
concentrar-los ¢n un trimestre determinat.

Hi ha centres que aboquen hores de variables a reduir la ratio d'alumnes en els
cradits comuns: un exemple pot ser el centre que de dos grups de 30 alumnes ¢n fa tres
deixant la ratio a 20. Aquesta opcid, tot i que pot reduir bastant I'optativitat, pot ajudar a
millorar la diversificacié del treball a I'aula, el seguiment individual de I'alumne aixi com
la flexibilitzacié temporal en algunes materies (aixi es pot organitzar facilment un reforg
especial per a un nombre reduit d'alumnes que presentin retards instrumentals greus en
alguna area, ja que es disposa de tres professors/es per dos grups).

El trehall en equip.

El treball en equip és un requisit practicament imprescindible per desenvolupar una
organitzacié curricular en un ensenyament comprensiu. Sense detenir-nos en el paper dels
equips docents, les coordinacions de nivell i les coordinacions d'area, ja que aguest €s un
tema al qual es dedica un dels punts posteriors, sf que cal insistir en que els encerts en la
concrecié del curriculum provenen sovint del treball col.lectiu i de la facilitat que aquest
d6na per multiplicar propostes, tempteigs, recursos o rectificar errors. Arribar a
compromisos concrets de treballar en totes les arees determinades estrateégies
procedimentals augmenta l'eficicia dels aprenentatges, aixi com arribar a consensos
concrets sobre el treball de valors ajuda significativament a la cohesié del centre i a la
convivéncia positiva i cooperativa de tota la comunitat educativa.

Actualment s6n més habituals en els centres les discussions sobre com classificar i
agrupar l'alumnat o sobre quins sén els requisits que s'exigeixen per "donar” la titolacié
de I'ESO que sobre els continguts i les estratégies del desenvolupament curricular, Com
si fos possible tractar aquestes temes separadament. Ni l'agrupacié heterogenia dels
alumnes, ni la mal anomenada "homogenia” -agrupant els alumnes en funcio de nivells
académics o destreses inicials en grups tancats- asseguren per si mateixes el progrés
educatiu de l'alumne.

Es freqiient que la separacié d'alumnes segons nivells acad®mics provoqui no tant
una adaptacié sind una rebaixa dels objectius i Ia metodologia didactica i un conformisme
amb la situacid de partida dels alumnes amb més necessitats. A vegades es generen fins i
tot elements de rebuig i de marginacié entre alumnes i fins professors. Sovint aquestes
agrupacions emmascaren probiemes disciplinars o volen solucionar actituds negatives,
violentes, d'alguns alumnes oferint-los fer alld que a ells “els vingui de gust fer”.

També és cert que en agrupacions heterognies, el tractament de la diversitat es pot
reduir a la coexisténcia de tot tipus d'alumnat sense que es diversifiquin les estratégies
d'aprenentatge ni la diversitat es tradueixi en un desenvolupament social del conjunt de
I'alumnat,
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L'ensenyament secundari obligatori és una etapa comprensiva i aixd obliga a
canvis profunds en la mentalitat i l'estil d'ensenyar a molts dels que hem estat professors
de I'antiga secundaria postobligatdria. Aquests canvis afecten sobretot a I'ora de:

» Programar els objectius i estrategies pedagogiques de cada area; cal fixar clarament els
objectius minims a assolir i preveure ritmes diferents d'ensenyament-aprenentatge que
es desenvoluparan de manera simultania a 'aula. Aixd, necessariament, requereix
augmentar ¢l temps d'activitat de I'alumne a l'aula.

+ Establir els criteris d'avaluacié, donat que I'ensenyament comprensiu I'avaluacié és més
una eina que mesura el progrés que no el llist6é dnic que han de superar tots ¢ls
alumnes.

» Augmentar el temps d'activitats en grup i treball cooperatiu entre 'alumnat de manera
que també els alumnes treballin en la diversitat,

Les possibilitats organitzatives del curriculum permeten models d'agrupacié dels
alumnes flexibles, no uniformes, que facilitin la movilitat d'acord amb els ritmes
d'aprenentatge i desenvolupament dels alumnes, i els permetin també un marc grupal de
referéncia: traspassar hores de la franja variable del curriculum per tal de flexibilitzar amb
ratios adequades algones arees comunes, ubicar alumnes en grups en funcid de les seves
necessitats concretes en cada area de coneixement i d'altres.

La realitzacié de projectes de treball interdisciplinar en grup -el credit de sintesi pot
ser-ho- €s una eina important en el tractament de la diversitat doncs diferents capacitats,
interessos, motivacions es posen en jo¢ per sumar resultats.

Un curriculum obert tamb€ ens permet poder planificar per a alguns alumnes
itineraris en cicles de tres anys que els estalviin les intils repeticions de curs.

Aquells alumnes que necessiten adaptacions curricular molt especifiques -per
discapacitats importants ¢ bé per trastorns conductuals o socioafectius greus- han de
disposar de recursos especials dins i fora del centre perd la utilitzacié d'aquests -UACs,
aules taller, educadors de carrer...-no ha de supcosar mai la separacié d'aquests alumnes
de la dinamica general del centre.

id nitats d'adaptacid

Fragments de I'Informe presentat pel Coordinador d'adaptacions curriculars al claustre d'inici de

Curs,

*Entenem que els alumnes que reben un tractament d*adaptacié cusricular no surten de l'aula

perqué la resta de companys i els professors “treballin tranquils™. Partim de la idea que alumnes "normals”
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ho s6n 1018, cadascun amb les seves particularitats, i que el centre ofereix a cadascun totes les eines al
nostre abast per tal que progressi tant c.om pugui. Que uns, per circumst2ncies personals, familiars,
econdmiques... tinguin més dificultats amb un o altre professor, i que aixd, de retop, s'arregli amb les
adaptacions fora de I'aula és una qfiesté "de més a més” (de 1a qual ens beneficiem tots, perd sobretot
1'alumne). Partint doncs que s6n alumnes que necessiten ajut, vejam Ia tipologia dels que considerem que

necessiten I'adaptacid:

» Alumnes amb dificultats sensorials, deficidncies perceptives, de raonament...($6n un tant per cent

mindscul)

» Alumnes que, arran de dificultats en el procés d'aprenentatge en Ja primera etapa escolar, sobretot entre
¢ls quatre i els set o vuit anys, arrosseguen unes mancances enormes de comprensi6, expressi6,
raonament. Semianalfabetisme funcional, cap comprensié per als [lenguatges matematics,
poquissima percepcié d'esiructures espacials i manipulacié tecnoldgica. Suposen un 4-5% de la
poblacid en edat escolar i no necessariament mostren problemes de conducta a classe (com meés
creixen, perd, més tend2ncia mostren a I'absentisme, la seva evolucié dependra en bona mesura de la

seva relacié amb el grap-classe,

*Alumnes que, sense que en un principi haguessin de tenir mancances en l'aprenentatge s'hi han vist
abocats arran de: quadres familiars desestructurats, situacié econdmica desequilibrada que sol
repercutir en la situacié familiar 1 en la manca de control de 'alumne, moltes hores al carrer,
grup/banda d'amics com a marc continuat de referéncies... S6n alumnes que, arribats a segon i tercer
d'ESO, mostren un allunyament tan gran dels continguts i procediments escolars, que poden
mostrar-se molt inhibits, absentistes o altament problemitics a I'aula. Les seves possibilitats de
reaccié davant del professor sén limitades i dependran de la iniciativa d'aquest. El seu nivell de
coneixement no és gaire superior al del grup anterior, si bé motivats, s6n capagos d'evolucionar

bastant ripidament en els llenguatges instrumentals.

Aquests dos darrers grups agraeixen gairebé de manera immediata Ia seva adscripcié a un grup
d'adaptaci6 i sovint els resultats en el camp de Ia mofivaci6 i dels aprenentages d'actituds, métodes i
llenguatges instrumentals sén ostensibles rapidament. A nivell personal, els canvis en 1'autoestima, la
imatge que € de si mateix Palumne i l2 conseqiient evolucié en a concepci6 social i de deures sén
enormes en dos anys d'adaptacié.

Normalment no considerem dins aquests grups d'adaptacié fora de l'anla alumnes que presenten
problemes a classe, que suspenen molt, perd que no deriven d'aquella mancanga personal, ni de la manca
del domini basic dels llenguatges instrumentals (cosa que no s'ha de confondre amb fer moltes faltes
d'ortografia o suspendre matematiques). Poden arribar a ser més conflictius que els anteriors, a vegades,

perd el marc conceptual, mental seu pot ser ireballat des d’una tuteria intensa, amb tants suports com

|calgui.

108




Grups d'adaptacio.

El centre té un total de 680 alumnes d'ESO. Tot el professorat esta directament implicat en
aquestes adaptacions, doncs tots els Departaments tenen assignats un o altre nivell de UACS. Els
professors que desenvolupen aquesta tasca treballen per arees, no pas per disciplines. Reben, aixd sf, un

suport directe dels dos psicopedagogs del centre i hi ha una coordinaci6 pedagdgica especifica per a aquests

grups

Ir. ESO. Dos grups de 12 alumnes que surten 12 hores del grup mare (surten de catald, castell3,

matematiques | anglés)

20 ESQ. Dos grups de 9 alumnes que sorten 12 hores del grup mare (catald, castelld, matematiques i
anglés)

3r. ESO Dos grups de 9 alumnes que surten 18 hores de classedart ESO Un grup de 10 alumnes que surt
18 hores de classe

Hi ba també un grup de repetidors de 4art. (18-20 alumues) que treballen totes les assignatures amb menys

professors, adaptacid curricular i molta orientacié personal i professional.

Notes sobre 'avaluacid i o qualificacid final

Els model de qualificacié que reben aquest alumnes, han estat adaptats per tal que 'avafuacié sigui
una altra eina d'estfmul, de manera que ['alumni rebi wn comentari desglossat, orientador i, quan calgui,
encoratjador {en molts casos aixd els anima, sobretot els primer mesos, perqueé es troben amb les primeres

notes "no escandaloszs” que reben des de fa anys)
La possibilitat d'accés al titol de Secundaria queda fora de tot dubte des del moment que:

» Alguns d'aquests alumnes mostren una millora quantitativament i qualitativament molt superior, al llarg
de dos o quatre anys, que alguns dels seus companys que no formen part del grup d'adaptacis, i sén
capagos d'accedir a estudis posteriors (mdduls, fins ara).

= Algunes de les experigncies d'alumnes aprovats han donat uns resultats excel.lents (al costat d'altres que
no han acabat els seus estudis posteriors, és clar)

» La matcixa possibilitat d'accés al titol €s un dels incentius mes poderosos per treballar amb aquests
alumnes. Scbretot quan alguns, amb catorze anys, ja s'havien fet a la idea que amb setze no tindrien

cap mena de titol (i actuaven en conseqgiitneia),

Repartiment de tasques
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Cada un d'aquests grups d'adaptacid t¢ el seu tutor. L'atumne, perd, també assisteix a la tutoria
del grup mare Aquesta és I'eina fonamental d'insercio de l'alumne en la dindmica general del seu nivell i
del cenire.
..Hem de tenir ¢n compte que tots som professors d'aquests alumnes, no només el que els tenim
en grups d'adaptaci6, i que un revés en un variable pot tirar a terra una feina de construcci§ de métodes,
molivacions, actituds... que és molt lenta. Llavors, hem de provar, en la mesura que sigui possible,
d'atendre agquests alumnes a classe tenint present aquesta tasca que s'estd realitzant. Sovint d6na bons
resultats posar-se en contacte amb els professors que treballen amb aquest nois en les arees afins al
variable. Sovint déna resultats excel.lents que I'alumne vegi la intencié del professor d'ajudar-lo "a
aprovar” (€s una observacid que fan sovint al seu tutor de grup adaptat, fins al punt que gairebé cada any i
de manera esponténia, acaben fent una simplista reduccié del professorat en "aquells que m'ajuden i aquells
que s6nr contra meu”),
... Pensem que en molts casos sén nois i noies que estan reaprenent 4 aprendre, gairebé reaprenent a anar a
classe i que molts d'ells fa po¢ que hi troben algun sentit, 0 que han assumit que no hi tenen altre remei i
que poser en poden treure ¢l titel, ete.. Obviament se'ls pot "castigar” com a qualsevol altre alumne, perd
precisament no "d'entrada”, pe! fet de venir del grup d'on véren.

Recordeu que us pot ajudar molt parlar amb el professor corresponent d'area adaptada, també
perque us doni suport, des de 1a seva hora, a alguna activitat que vosalires impartiu, Aquest us agraira que
li demaneu aquest ajut, sovint, perqué I'alumne sol motivar-se molt quan veu que pot anar al grup

“normal” i treure alguna bona nota.

Si, quan acaba el cicle, I'alumne {que per les condicions familiars, socials... que sigui partia
d'unes dificultats enormes per integrar-se a 'IES, perd sobretot de cara al seu futur posterior) ha aconseguit
millorar Ia seva sociabilitat, 1a seva convivancia, les habilitats metodoldgiques i instrumentals de queé
partia, si ha aprés com funciona la scva societat i s'hi pot desenvolupar millor, si ha millorat la seva
autoestima, si ha tingut professors i tutors que I'han escoltat i és tutorat en el seu futur professional, o en
futurs estudis, i tant si tot aix0 passa per haver assolit un titol com si no, havrem fet una bona feina, i

haurem fet bé la nostra feina,

Font: De linforme al Claustre inicial del curs 98-99, presentat per Josep Llufs Badal, coordinador
|d'Adaptacions curriculars a ITES de Castellar del Vallds.
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14.
La integracié escolar a I'ESO.

La comunitat educativa ha de vetllar per Ia integracié escolar de tots els
alumnes, oferint la millor resposta inclusiva possible, millorant la
organitzacié dels centres per aconseguir una escola comd per a tots.

» La integraci6 és un procés que ha d'implicar tot el centre, tota Ia comunitat educativa, i
no tinicament els especialistes de la pedagogia i la psicologia.

« La integraci6 ha d'aportar condicions per tal d'aconseguir una millora en la qualitat de
I'ensenyament, enriquint-lo, i provocant una optimitzacié metodoldgica, aixi com un
desenvolupament professional dels ensenyants.

» Miitjancant la integracid ¢ls centres eduguen en i pel respecte de la diferéncia.

La integracié és un concepte dindmic i pol.lisémic i, en conseqliencia, es presta a
diverses interpretacions i conceptualitzacions. Una primera interpretacio ha considerat la
integracié com una eina per tal d'aconseguir la normalitzacié. Dins d'aquesta primera
aproximacié, molt sovint s'ha entés Ia integracié com un sindnim d'escolaritzacid; és a
dir, integrar significaria incorporar als centres a tots els alumnes en edat escolar, fossin
quines fossin les seves caracteristiques individuals. En el context escolar, la integracié
representaria la consecucié del dret de tots els alumnes a gaudir d'una educaci6 que
garanteixi a cada persona el maxim desenvolupament possible que sigui capag d'assolir.
En ultima instincia, estarfem emprant el terme "integracié" com a sindnim de
“normalitzacié”. Es necessari entendre, perd, que Ia integraci6 deu anar mes enlla del fet
d'escolaritzar alumnes diferents a alld que socialment es considera "normal” i que la
normalitzaci6 fa referéncia a les relacions que s'estableixen entre les persones molt més
que a les persones mateixes en tant que normalitzar implica integrar a les persones en el
med; social.

Una segona conceptualitzacié, s'ha centrat més en la consideracié de 'ajuda
pedagdgica necessiria, en considerar la integracié com una resposta a necessitats
educatives especials dels diversos alumnes. Integrar €s donar resposta a alld que les
persones, totes les persones, necessiten per a viure en una societat democritica dintre de
les possibilitats i opcions de valor que cada persona faci de forma autonoma. Es evident

que avui en dia qualsevol alumne € moltes més possibilitats per a integrar-se en la vida
social que en el passat.
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De les dues concepcions, molt més properes del que sembla, es desprén gue
integrar és recongixer el dret de les persones a la diferéncia. No es fracta, doncs, d'atorgar
igualtat de drets educatius i igualtat d'oportunitats. No es tracta "d'admetre” alumnes
diferents, sin6 que els centres deuen donar resposta cducativa a aquestes diferéncies; és a
dir, deu donar la possibilitat d’aprendre el maxim que li permetin les caracteristiques de
cada un dels alumnes. Aixd vol dir que considerem que el concepte d'integracid no fa tant
referéncia a les persones, sind a les necessitats educatives especials dels alumnes. Es
precisament en el concepte general de diversitat en el que la integracié troba el seu sentit
més ple i ampli. Per tant, la integracié és un procés i una opcié educativa, técnic, politic i
etic.

En l'actualitat, el terme integracié s'estd substituint progressivament pel d'inclusié
o escola inclusiva, entenent que mentre el primer fa referéncia a les persones, el segon fa
referéncia als centres que sén, 1dgicament, els que deuen posar en practica les respostes
necessdries per tal de no excioure ningy del procés educatiu.

essi educatives especials

El concepte de necessitats educatives especials fa referéneia a aquelles necessitats
educatives que un alumne pot presentar en la seva escolaritzacié en els centres i que poden
ser transitdries o permanents. Es a dir, que podem parlar de necessitats educatives .
especials d'una forma amplia (transitorietat), vinculada a una estratégia d'igualtat
d'oportunitats, o estricta (permanéncia de les necessitats educatives especials). Es tracta
d'emfasitzar I'ajuda que un alumne ha de rebre en un moment o altre, o de forma
permanent. Aquesta idea fa referéncia a {a diferéncia que existeix entre tots els alumnes,
en els metodes i estils d'aprenentatge i en la necessitat d'un programa adaptat per a
aprendre millor.

Reconeixer les diferents necessitats educatives dels alumnes no deu implicar
etiquetar i classificar I'alumnat perqué suposaria reduir les propies possibilitats dels
alumnes i rebaixar les expectatives que es tenen d'ells. Alhora el propi procés de
 classificaci6 d'alumnes implica un angment del nombre que es consideren problematics en
un moment determinat de la seva escolaritzacio.

Una_escola de la diferéncia.

Una escola de la diferéncia és una escola que educa respectant aquestes
diferéncies. En conseqii®ncia és una escola que ha de restar oberta a la comunitat de la que
provenen aquestes diferéncies i on aquestes diferéncies tenen una preséncia important.
Aquesta escola ha de plantejar-se un curticulum flexible i obert a 1a societat en la que estd
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" inserida. Es necessaria una bona comunicaci6 entre l'escola i l'entorn social i una
participacié activa de tota la comunitat educativa.

L'escola que integra ha de ser, també, una escola diferent, perqué deu organitzar-
se de forma diferent i ha d'ensenyar de forma també diferent. En aquesta linia, cal parlar
d'integracié en general, perqué no €s un procés exlusivament escolar.

Perd, sens dubte, la idea de formar una escola on ['heterogeneitat dels seus
alumnes sigui notable, un aula on les diferéneies de possibilitats dels seus alumnes sigui
important, ha de xocar forcosament amb la tradicié dels centres. Els professorat de
secundiria no ha rebut la formacié necessaria per a trencar les barrerres ideoldgiques i
professionals que representa ensenyar continguts diferents a alumnes diferents.Per altra
part, hi ha una manca de reflexid sobre les peculiaritats de la integracid en els centres de
secundaria que la generalitzaci6 de la integracié no ha fet més que accentuar. De fet, en la
secundaria obligatdria, hi ha un reconeixement explicit de les dificultats, quan no és
purament un reconeixement de la impossibilitat, d'escolaritzar a determinat tipus
d'alumnes. Les unitats d'escolaritzacié externa en sén un bon exemple.

La integracidé eduecativa en els centres.

Sovint alguns alumnes presenten unes situacions personals que fan necessari un
recolzment educatiu especific. Es ldgic manifestar que posar en marxa programes
d'integracid en els centres d'ESO no implica necessariament disposar de les millors
condicions per a portar a terme l'escolaritzacié de determinats alumnes. En aquest sentit,
podem considerar diverses situacions en I'ajuda a aquests alumnes:

a) L'alumne plenament integrat a la classe amb recolzament extern i seguiment en el propi
centre i a l'exterior.

b) L'alumne segueix la major part del curriculum a la classe i en determinats moments reb
una ajuda a l'exterior o a la propia classe per part de personal especialitzat 1 dels
professional de I'ensenyament responsables del seu procés d'aprenentatge.

'c) Un alumne no pot seguir el curriculum ordinari de forma completa i realitza la major
part del curricum fora de I'aula (UCAS)

d) Un alumne no pot fer cap activitat al centre i realitza la seva escolaritat de forma
provisional en un centre adaptat de forma temporal (UEE).

QOrganitzacié d'una escola de Ia diferéncia,

Voler una escola per a tothom implica, necessariament, establir un conjunt de
mesures organitzatives en els centres d'ESO per a donar la millor resposta possible a les
necessitats educatives de la comunitat educativa. Evidentment, els IES presenten una
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* organitzaci6 més complicada que l'ensenyament primari i un nombre més alt de
professorat. Destacarem alguns aspectes que considerem importants:

* Recursos materials. Per tal de fer efectiva l'ajuda als diferents alumnes pot ser necessari
disposar de materials especifics per a donar resposta a la necessitat educativa especifica.
Es important considerar I'estructura i ¢l tamany dels centres, el nombre d'alumnes per
aula, els aspectes arquitectdnics gque poden impossibilitar o afavorir la integracis, aix{ com
la supressié de les barreres arquitectdniques, els recursos didactics necessaris per a una
donar resposta a determinades necessitats. Val a dir, a tall d'important anécdota, que amb
ta introduccié de personal psicopedagogic en els centres de secundaria no s'ha
acompanyat la necessitat de dotar uns espais fisics per desenvolupar la feina ni uns
recursos materials, espais que s'han de negociar 1 que suposa una feina extraordindria.

* Els professionals. Aconseguir que el professorat es responsabilitzi i prengui la iniciativa
de crear una escola per a tothom, és el primer factor d'exit. Perd, malgrat remarcar la
necessitat de que sigui tot el centre, tota la comunitat educativa, qui es comprometi a
integrar els alumnes, és necessari en alguns casos disposar de personal especialitzat per
tal d'assessor el professorat i recolzar I'alumne. Val a dir, que la dotacié personal en els
centres de secundaria €s molt insuficient. La figura del psicopedagog és ambigua, havent-
se deixat la concreci6 de les seves funcions en mans dels equips directius que, ben sovint,
no saben com utilitzar aquest recurs personal. Caldria també redefinir les funcions dels
equips d'assessorament psicopedagdgic per fer-los rentables en els centres, situacié que
estd actualment en una clara indefinicid.La formacid del professorat adquireix una
importancia decisiva en els centres de secundria ja que ne hem d'oblidar que una gran
part del professorat que imparteix la ESO provés de llicenciatures universitaries on no han
rebut cap preparacié pedagogica excepcigé feta del CAP. Ampliar els equips
psicopedagdgics, significaria proporcionar més formacié interna al professorat i més
respostes educatives als alumnes.

Val a dir qué no ha ajudat gens a la prictica de 1a integracié a la secundiria la
minsa o nul.la participacié en les decisions integradores. El consens s'ha imposat, en
clara paradoxa, des de les autoritats,

s Aspectes formals, Tota Porganitzacié del centre deu contemplar la resposta a les
diversitat de l'alumnat. I aquesta manera de fer den plasmar-se, explicitament, en ¢!
projecte educatiu del centre i en el Projecte Curricular

* El curriculum. Una societat democratica deu garantir uns ensenyaments minims i

comuns per a tots els ciutadans. Una escola integradora deu garantir l'accés a un
curriculum comd per a tots els alumnes. Perd comii no vol dir igual, sinG que fa
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referéncia a aquells coneixements basics per a viure en una societat actual. Tots els
alumnes, en major o menor grau, deuen disposar d'un currfculum adaptat a les seves
necessitats 1 caracterfstiques. Perd aixd no implica fer un ensenyament personalitzat
diferent per a cada alumne, siné ser conscients de les seves possibilitats en un moment
determinat i donar I'ajuda que es necessiti.

En la practica, la necessitat de realitzar adaptacions curriculars i portar-les a la prictica
topa amb dos importants problemes: la manca de recursos personals o de temps per a
elaborar- los i ¢l canvi de metodologia d'esenyament per a portar-los a la prictica amb
¢éxit. En molts sentits, ]a heterogeneitat que es presenta a la secundaria, molt superior a 1a
primaria, deuria contemplar altres eines o altres condicions per a elaborar i aplicar
corriculums adaptats.

* Agrupament dels alumnes. A V'escola secundaria, I'heterogeneitat dels alumnes
s'accentda. En alguns casos, aquesta heterogeneitat pot ser excessiva i ¢s fa dificil aportar
lajuda que cada alumne necessita. Agrupar els alumnes de forma homogénia és
impossible, i, en alguns casos, indesitjable. Els agrupaments flexibles permeten reduir
T'heterogeneitat a uns nivells en que la tasca educativa pugui fer-se en condicions millors.
La integracié d'alumnes en grups on puguin rebre H'atencié que necessiten dintre dels
centres ordinaris, on el contexte i les activitats presenten una Amplia varietat, s6n un factor
essencial de desenvolupament de tota la comunitat educativa.

Pr e ‘or itzacié de la_integracid 1 'ES

Algun tipus d'alumnes, especialment en I'Educaci6 Secundaria Obligatdria, no es poden integrar
dins d'un centre ordinari o bé dintre d'unes tasques ordinaries. Es tracta, generalment, d"atumnes amb
problematiques conductuals, agreujadés per una manea de motivacié o de coneixements que els centres no
poden atendre de manera minimament raonable. Actualment s'han posat en marxa les anomenades

modificacions curriculars, Unitats de Currfculum Adaptat (UCAS) i Escolaritzacié Compartida.

* Modificacions curriculars. Pels alumnes gue no superen els objectius minims establerts en el
currfculum es poden proposar diferents situacions. L'IES Miquel Bosc { Jover, D'Artés, ha assajat establir
un contracte didactic entre els alumnes, els pares i el centre, comprometent-se, basicament, ha respectar les
normes del centre i fer les tasques en regularitat, D'altra banda, realitzen crédits optatius al cinquanta per
cent i han suprimit les Arees de Msica i Visual i Plastica, En qualsevol cas, la supressi6 d'arees ha de

respondre a impassibilitats manifesta per cursar-la,

* Escolaritzaci6 compartida. Quan un alumns presenta transtorns conductuals greus i un nivell

acad®mic baix i la seva estada en el centre el perjudica clarament, es pot escolartizar 'alumne en un centre
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' especialitzat, perd reconegut pel Departament d'Ensenyament, per tal d'assegurar la seva formaci6 laboral,
i 1a formacié instrumental basica. En qualsevol cas, Falumne segucix vinculat al centre ordinari, que té
l'obligacié de fer el seguiment. Al nostre entendre existeix un buit legal i un reconeixemtn en Fhorari de

la persona que ha de fer el seguiment,

* Unitats de Curriculuin Adaptar. S6n una eina per aquells alumnes que rebutjen el marc escolar,
les activitats massa tedriques i poc immediates i amb un cert grau de motivacié per integrar-se al mén
laboral. Les UCAS s6n semblants a les aules-taller, i s'organitzen dintre del centre ordinari. Cal evitar que

els alumnes de les UCAS tnicament es relacionin entre ells

Fonts: Elements Curriculars i organitzatius en l'atencié a la diversitat a I'ESO. Departament

{dEnsenyament
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15.
Els que no acaben I'ESO.

Algunes i alguns alumnes, malgrat tofs els processos escolars per tenir en
compte la diversitat, arriben als setze anys sense acabar ’ESQ o acabant-
la sense assolir tots els objectius previstos. La idea clau que ha de
presidir aquest cicle educatin és la de que tothom ha d’arribar a allé que
es considera un llindar educatiu minim, una mena de *salari minim
cultural”. Si més no, el final de I’ESO no ha de representar la
problematitzacié definitiva de )itinerari educatin personal.

» Les diferencies d’&xit en acabar ’'ESO sén de molis (ipus, per la qual cosa cal tenir
present les diverses formes d’entrar en conflicte amb I'escola (i I’escola amb ells i elles)
que presenten els adolescents.

* Potser si alguna cosa ha tenir present I’escola és evitar que, malgrat les dificultats, una
part de I’alumnat visqui i acabi la seva escolaritzacid obligatoria amb un sentiment arrelat
de negativisme i inutilitat personal i social. Es responsabilitat de 1'escola no contribuir a
crear i reforgar aquestes vivéncies i percepcions.

* Davant de la temptacié per considerar com a prioritaris els objectius més academicistes
ha de posar-se ’émfasi en tots aquests objectius d’etapa que tenen a veure amb
1" assolitment de capacitats personals i hibits socialitzadors.

Una lectura global de la realitat educativa que es déna al final de I'ESO ens faria
descobrir un panorama complex de dificultats educatives, En primer lloc trobarfem un
grup d’adolescents inserits vitalment i socialment en la tensid, envoltats de dificultats i
conflictes. S6n “alumnes en conflicte”, alumnes que viuen I'escola —i viceversa-, com a
problema. Al final, no obtenen el titol. S6n personatges que ha tendit a I'absentisme i han
tingut una adaptacié escolar conflictiva. Han patit a I’escola i tenen una identificacié
negativa amb el seu centre en concret i, potser amb tots. Alguns d’ells i elles? s6n o han
estat repetidors i estan en una fase de gran desmotivaci6. La resta forma part dels que
anomenariemn “estudiants resignats”, amb molt poca aplicaci6 i interés escolars (la seva
vida no passa ara per alld que és escolar). Gran part d’ells i elles s6n un grup d’alumnes
en els quals s’afegeix com a dominant la preséncia de famflies amb dificultats. Families

4 Més enlla de les expressions no sexistes que hemt de fer servir, en realitat aquesta categoria esi

fonamentalment representada per nois.
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presidides per la fragilitat social i per 1’abséncia de cohesié interna (sovint
monoparentals), vivint en barris populars o suburbials. Com es deia a un estudi recent, es
tracta "d’un grup de nois i noies en el que tendeix a predominar la tensid, el desanim, la
dificultat per autovalorar-se, que busca la sortida fora de I'escola i al que la familia poiser
tan sols afegeix crisi”,

Un altre grup podriem dir que es troba en una situacié de contradiccions
educatives. Representa un conjunt de nois i noies en els que sovint no s*hi pensa, perd
que cada dia més ocupara un lloc rellevant. Sén nois i noies endinsats en les tensions que
suposa per a bastants ser adolescent avui i, athora, anar a ’escola. En bastants casos les
tensions s’han acumulat durant I’'ESQ i, en d’altres, sén el resultat d¢ moments de crisi,
provisionals i transitoris, que esclaten a quart, quan haurien d’obtenir un titol que no
sempre se¢’ls donarad. Completa la descripci6 del context un tipus de familia en el que
predominen les noves classes mitjanes. Pares i mares que traslladen als fills unes
expectatives socials d’exit associat a la titulaci6, la universitat, els bons rendiments
académics. Es tracta potser d’un grup que “a més de les contradiccions vitals i educatives
amb Uescola, suma tensions familiars derivades de les il lusions professionals que el pare
i la mare han construit sobre el seu fill o filla”.

Hi ha perd un tercer context educatiu que no esta dominat ni pel conflicte ni per les
contradiccions. Es tracta de una situacié que afecta a nois i noies en procés de recuperacié
de part de les seves dificultats escolars, amb panorames familiars de poc estfmul cultural i
situacions escolars que, per sort, en alguns casos ha cercat i trobat formes de tornar a fer
positiu I'aprenentatge. Sén nois i noies que potser no tenten “res en el seu entorn
estimulant, compten amb poc recursos, perd encara no s’han decantat cap al conflicte o la
desmotivacié”. L’ESQ els ha servit per invertir un procés de dificultat escolar que es
podia haver aguditzat en entrar a I’adolescéncia. Les respostes escolars rebudes al final
del cicle obligatori poden no haver suposat sempre 1’obtencié del titol perd si per a
plantejar-se més positivament el seu itinerari formatiu (Funes, J. (Dir.): Desigualtats
d'éxit a la ESO. Barcelona, Fundacié CIREM).

Podriem descriure els nois i noies que no acaben bé I’'ESO com: un col’lectin
amplament pluriforme caracteritzat per una alta dosi de tensié adolescent, un procés
permanent o puntual de conflicte amb Fescola i el seu nom (en alguns casos no hi ha
conflicte perd sf una gran distincia cultural), un context familiar i social de dificultat o de
distorsi6 en les expectatives. Tanmateix, ha de fer-se una reflexi6 oberta sobre la titulacié
de graduat en ESO. Quan un titol ¢s finalista, representa Facabament d'un cicle obligatori,
ha de donar-se a 1a majoria de 1'alumnat, especialment si acaba tenint un gran valor social.

Davant de les situacions de dificultat, de les diferéncies d'exit, ’escola ha de
plantejar-se com anar acostant al mén faboral els que ja rebutgen I'escola i, en acabar,
quines sén les formes d’influir educativament, de fer de pont per facilitar i estimular el
seu procés d'incorporacié social. El segon cicle, especialment el curs quart, ha de tenir
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* present aquesta realitat, ampliant I'optativitat i 'orientacié. El pas al mén laboral no és
facil en I'actualitat. La recerca de treball, 'experimentacié, els fracassos i ¢l exits,
necessiten preparacié, acompanyament, orientacié.

Estudiar, treballar o cap de les dues coses.

Cada vegada que es modifiquen els perfodes d’escolaritzaci6 obligatoria reapareix
el classic debat sobre qui i quants no estan gendtica o socialment capacitats per estudiar.
En descriure les diferents situacions que es donen al final de I’escolaritzacié obligatdria
hem volgut deixar clar que, no és un problema de subjectes siné de sitnacions, de
resultats d’un llarg procés d’interaccié entre la persona, I’escola i els seus respectius
méns, El que ara discutim no €s qui serveix per estudiar i qui per treballar, siné com,
acabat el matrimoni obligatori entre el procés evolutin personal i el procés escolar que ha
dominat la vida dels nois i noies fins als 16 anys, podem seguir estimulant-los
educativament.

Els canvis en la duracié i les caracteristiques de 1'escolaritzacié obligatoria tenen a
veure amb com fer ofertes d’oportunitats educatives al conjunt de nois i noies, sense
discriminacions per la seva condici6 social, per la difer2ncia d’estimuls per dissenyar la
seva vida. No totes les escoles ho entenen aix{ ni tots els nois i noies tenen un pas positiu
per Pescola ni un final més o menys felig. A més, la sortida natural de I'ESO no haurien
de ser els batxillers, siné les diverses opcions (cicles formatius, formacié ocupacional,
mercat laboral, etc.) possibles, entre les que hi ha multiplicitat d'experincies positives.
Escolar i familiarment, perd, tot apunta cap al batxiller.

Indirectament hem introduit en la reflexié la dicotomia estudiar-treballar. Una
dualitat que fins ara, aparentment, classificava als nois i noies quan arribaven a
’adolescencia, perd que cada vegada és menys clara i a la que, de fet, s’afegeixen d’altres
alternatives. El final de I'ESO, per la seva formalitat i en part per ’edat en la que es
produeix, diriem que hauria de suposar per a 1"adolescent en general un moment de presa
de decisions. Ha d’optar per seguir una determinada via académica, o per seguir
recorreguts més curts o més llargs cap el treball. En aquest punt pesaran d’una maneta
important I’autoconcepte que tingui de si mateix, la autopercepcié del que és, aixf com les
expectatives de futur (proper o lluny) que hagi construit. Totes elles, en gran mesura,
marcades per la seva experiéncia escolar i per I'estimulaci6 cultural de I’entorn familiar i
social en el que est,

L’experigncia escolar ha servit per crear una autovaloracié més o menys positiva o
negativa, respecte al sentit o sense sentit dels estudis, respecte a les possibilitats d’ell
mateix o respecte a la seva ubicacié entre els altres, També ha servit per descobrir si val la
pena pensar en el futar o és millor quedar-se en el present, De la mateixa manera ha servit
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* per imaginar un futur que passa per la universitat o un altre que acaba amb més rapidesa
en el mén del trebalk.

Per tltim hem de recordar que a totes les situacions educatives de final ¢'ESO
trobem alguns adolescents en guerra amb si mateixos. Subjectes que no acaben de pair les
seves vivéncies adolescents (en algun text els hem anomenat adolescents “malvivenciats™)
i que, en algun curs final, els aboca a tenir dificultats académiques i quedar-se sense el
titol. No pensen ni en clau d’estudi ni en clau de treball, perd &s perqué no poden. La
seva necessitat €s retrobar la calma, tornac-se a valorar i trobar un pont cap a nous
processos formatins.

Quan parlem de nois i noies de 16, 17, 18 anys estem parlant de persones en plena
adolescencia consolidada, ¢n transit cap a la joventut, o en una mena de llarga post-
adolescéncia. En general, ¢stan en un moment en el que, si les oportunitats sén les
adequades, serd possible recuperar un certa tranquil litat personal i social i comengar a for
plans (moderats) de futur (proxim). En molts casos, perd, la tensid, ’angoixa, el
conflicte encara dominaran Pesfera.

Gengricament podem dir que, avui, a casa nostra ser adolescent és igual a ser
estudiant. La adolescéncia masiva, obligatdria, va apargixer a les nostres societats
industrials desenvolupades en la mesura que els nois i noies no acabaven la seva infancia
entrant en el sistema productiu, no passaven de 1’escola al treball. La adolescéncia es
converteix en fenomen universal en la mesura que ¢s facilita a tothom anys per ser-ho. De
fet, tenen adolescéncia -com a fenomen social- els paisos que poden oferir als seus
ciutadans escolaritzacié més enlia de la infincia.

Enum cercle tancat s faxcilita esoola per a que siguin adolescents i es generslitza Pescola perqud, amb les
transformacions eoondmiques, hen de fer queloom en uns anys que ja no han de destinar a treballar, Fn els
nostres barris el resultat € que I adokesaincia apareix jacomaetapa per estudiari que aquells 1 aquelles que no ho
fan entren.en contradiocid i sn viscuts socialment comm.a mals adolescents. No fan alld que s'espera: estodiar i
aprofttar el tmps.

Quan s’acaba 'ESQ, les respostes educatives encara han de complir objecting mokt diversos, Han de
continuar omplint de manera sockziment adequada el temps d’alguns adolescents, Han de trnsformar en bons
adolescents aaquells que havien estat probleneitics penqué s havien barallet amb Pescola, Han de fer oblidar ima
mela adolescencia escoler facllitant maneres més adubes decomportar-se miiancant I'accss al trebell,

L’exclusi6, la dificultat social i el conflicte,

Malgrat tot 2lld que hem dit fins ara sobre la diversitat de personatges que atriben
de manera poc positiva al final de 'ESO no podem deixar de destacar el grup dels que
tenen un important risc de consolidar un procés d’exclusié. Posats a seleccionar alguns
aspectes i algunes necessitats d’aquests nois i noies que acaben 1'ESO sense titol, ho
farem parlant, en part, de tot alld que té a veure amb la dificultat, el conflicte, I’exclusié
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social. En certa mesura, estarem parlant de nois i noies de barris concrets que no
estudiaran ni treballaran i corren un important risc de que la seva situacié social es vagi
deteriorant i complicant.

Deiem abans que aquests nois i noies de 16, 17 o 18 anys dels que ens ocuparem
no sempre havien posat fi a les seves tensions evolutives, sindé que encara la seva
confusié i tensié perduraven. Dins del procés de transicié que €s la condicid actual de la
seva vida molts d’ells i d’elles encara s6n a una fase critica, en la que no esta clar que
'evolucié sigui positiva i vagi cap endavant,

En gran mesura encara domina la seva vida un conjunt d’incompatibilitats mitues
amb ¢l mén adult (pares, velins, professors,...) Encara sén moltes de les incompatibilitats
i les tensions evolutives (des de les confrontacions a les dificultats emocionals). La mala
maror amb I'escola esta ara en el seu punt i final i, com hem dit, ningd espera ja res
d’ells. Alguns i algunes també¢ han tingut comportaments socialment conflictius que els
han col’locat com a minim en una situacié de disociabilitat. Diriem que estan en un punt
inestable, clau, en el qual la seva conflictivitat pot reduir-se o estabilitzar-se i consolidar-
se, donant el salt de I’exclusié escolar a la social.

Sén en gran mesura els nous adolescents de carrer (que han passat la seva
adolesceéncia a I’escola) i podriem dir que sén en gran mesura adolescents rebotats.
Depenent del que passi en aquesta mena de perfode postadolescent el recorregut acabara
en un Iloc o un altre,

Una part d’elles i d’ells sén els candidats a classics marginats: aquests que tenen
condicions familiars i d’entorn extremadament problematitzades. Objecte de I’atencié i
també de 1’oblit d’altres recursos socials, s6n nois i noies amb histdries de mancances,
multiproblematiques. Perd, la majoria s6n fills i filles que creixen en la fragilitat. Fills i
filles de families normalitzades que suporten des de fa temps llargues crisis econdmiques.
Sén families en crisis, en les quals I’adolesedncia dels fills ¢sdevé una crisi més. Poques
vegades s6n “nois i noies de serveis socials”. Podrien ser de qualsevol altre recurs
d’atenci6 que tingués un minim de sensibilitat. S6n simplement ciutadans adolescents
despenjats.

El seus itineraris personals, escolars i socials han abocat ara a una situacié
d’aquelles complexes que definfem a 1'inici i que poc a poc han anat interioritzant. Per un
costat sOn nois i noies no volguts, no valorats als que sempre s’ha posat &mfasi en alld
que feien malament. Per altre, son reactius, expressen conductualment tot el seu neguit.
En gran mesura la seva vida est2 en un mar de confusions, el seu itinerari vital &s erratic.
Sén nois i noies que tenen dificultats per planificar el seu futur, que sovint ni tan sols

intueixen un futur.
* anvament ¢om a n sita tal.
e e kI
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“ ... de la seva situacid, del seu taranna puﬁtual se™n derivaran unes necessitats educatives, unes mancances
que suposaran unes propostes d’acci6. Per comengar, hauriem de recordar que potser 2lly que més
necessiten és ser tractats com a persones globals, d’una forma que no sigui acad@mica, a partir d'una
relacié educativa proxima.

Dirfem també, que tots ells i elles han d’assumir un conjunt de dificultats (en alguns casos de
veritables problemes) que no poden entomar sols, que necessiten algd que estigui al seu costat. El “lio”, la
desorientacié, el conflicte o 1a tensié que dominen les seves vides necessita encara d’adults disposats a la
proximitat, no de simples mestres d'oficis o d'instructors tecnoldgics,

Necessiten també espais i temps acollidors, com a individus i com a grup, en els quals hauran
d’alternar-se aprenentatges i habits, autonomig i contencid, acceptaci i exigéncia. Dirfern que si alguna
cosa necessiten, si alguna cosa ha de facilitar-se des de 1a garantia social és poder construir un pont entre
dos mons. Entre aguesta adolescéncia conflictualizada que no acaben d’abandonar i algunes realitats adultes
del mén del treball (o una altra vegada de Ia formacié reglada).

Qualsevol activitat, a més, haurd de tenir unes caracteristiques didactiques i pedagdgiques que no
resumirem aqui, perd que tindran a veure amb 1’experimentaci6, amb Ia connexid amb ia seva vida, amb
I'obtencié d'efectes rApids, amb el descobriment de les seves potencialitats, amb el descobrimeat d’alguna
Iagica que els motivi, d’alguna logica per al treball, ete. Tot aixd que ara anomenem garantia social i no
sabem qué €s, no pot ser una simple formacié ocupacional o laboral més. Haurem de construir una
metodologia educativa apropiada a partir de les condicions en les que es troben aquests adolescents.

Si tingndssim qreeaumir g & d qie més nemessilten aests nois i noies, povisiondiment abocas a un proess dinoopaccié
socid que va per itineraris emitics, sense heritad dar, perciats, ho fafem mé o menys aixft necessiten alires estimuls, peessiten nows
oconcixernents (i vells e oo tenen);, perd també noves onatunitats, noves disporibilitaes al so voltant;, necessiten una padhgogia & padtg,
&k lamteri6 confizch, Si dguna cosaneasssiten encara & aompanyaments que ficin possitle e d procks camini czp endvant ™

Font: CASAL, I.; FUNES, J. i RIFA, F.: {1998) Aproximacions a la garantia social. Barcelona,
Diputacié de Barcelona.
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i6.
L'accio tutorial i I'orientaci.

La tutoria ha de formar part de la funcio docent i s’ha d’entendre com un
espai on tractar temes personalment significatius amb Dobjectiu de
facilitar 1’orientacié de 1’alumnat.

» L’accié tutorial ha de ser assumida col.lectivament per tots els professors del grup classe
i comptar amb la figura del professor tutor de grup com a coordinador, perd no tnic

actor, d’aquesta funcid.

* Per tal de facilitar 1 organitzar la tasca tutorial, cal elaborar un programa d’actuacié
petiddica i un programa al llarg del cicle i de Ietapa, integrat en el marc dels projectes de
centre que regeixen la vida escolat,

« L.*acci6 tutorial ha de cobrir I'ambit de I’ orientacié personal, académica i professional i
s’ha d’establir en relacié amb I’alumne, considerat individualment, amb ¢l grup classe i

amb el pares.

La tutoria ha de ser un element de la funcié docent que s’ha d’exercir de forma
compartida per tots els professors que intervenen en un grup d’alumnes. Per tant, ha de
ser entesa com una tasca col.lectiva que correspon a tot I’equip docent i, cormn a tal, aquest
ha de cercar estrategies que potenciin la coordinacié i 1a corresponsabilitat, ja que cada
professional ha d’integrar }'accio ttorial al’exercici de la seva funcié docent.

Si entenem 1’accié tutorial com una tasca col.lectiva que correspon a tot el
professorat, és a dir, com una responsabilitat global del centre, s’ha de redefinir el paper
del professor tutor. El tutor o la tutora €s la persona que dinamitza el treball amb I’equip
de professors que té la doble finalitat de compartir criteris i coordinar I'acci6 educativa.
En definitiva, ha de coordinar la intervencid de tots els professors i especialistes amb el
grup d’alumnes, vetllant per la coheréncia de les seves actuacions, ha de potenciar la
coordinacid i la corresponsabilitat tot vinculant I’aceid docent a I'acci6 tutorial. D'aquesta
manera el professor tutor assumeix dos rols, ¢l de docent i ¢l de tutor-orientador. En
aquest plantejament, ¢l tutor o la tutora ha de tenir un paper rellevant en la intervencié
educativa envers el seu grup d’alumnes, alhora que li correspon la funcié de dinamitzacié
i coordinacié de 1'aceié tutorial amb la resta de professorat que intervé amb els nois i les
noies. Si ens emmarquemn en aquesta concepeié, podem inferir que la tutoria queda
inclosa dins la funci6 docent.
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Accié_tutorial compartida.

La tutoria no s’ha de viure com una carrega afegida de responsabilitat, siné com
un continuum de I’activitat docent. L’accié tutorial cal exercir-la de forma compartida per
tots els professors que intervenen en el grup d’alumnes, atés que 1’activitat docent
implica, a més de la imparticié dels ensenyaments propis de I’area, el seguiment i
I’orientaci6 del procés d’aprenentatge dels alumaes, definint, perfilant i orientant ¢l seu
itinerari educatiu conjuntament amb els pares i els propis alumnes, aix{ com 1'adaptacié
dels ensenyaments a la diversitat de Ies necessitats educatives que presenten.

L’equip docent ha de tendir cap a una visié més global de cada noi i noia per tal de
compartir la responsabilitat de 1’accié tutorial, defugint els plantejaments parcials i
estrictament acad&émics que proporcionen una percepcid de 1'alumnat només des de
I’0ptica d’una area curricular, tractant qliestions que afecten 1’alumnat d’un grup classe.
Aquestes han de ser debatudes i consensuades per tots ¢ls professors de 1’equip docent de
nivell i de cicle.

Planificacié i coordinacié6.

Els equips de professors han de decicir 1 programar els aspectes de treball
prioritaris per a cada nivell que constiteiran el conjunt d*accions d’orientacié personal,
acadeémica i professional, tenint en compte el coneixement de I'entorn personal i social de
I’alumnat. La programacié i definicié d’aquestes activitats constitueix el pla d’aceid
tutorial del centre, integrat en la programacié general del centre i sempre en ¢l marc dels
projectes educatiu,

Per garantir una coheréncia i continuitat de I'accid tutorial a llarg de Petapa, €s
imprescindible programar-la curs per curs, amb un sentit integrador d’etapa, tenint en
compte que aquesta afecta els elements basics de 1’accid educativa: alumnes, pares i
professors, Per aixo, cal reflexionar sobre la tasca i el contingut que ¢s donara a 1"accié
tutorial, tenint presents les caracteristiques dels alumnes pel que fa a ’edat, els seus
interessos i necessitats, a fi dé determinar els objectius que es volen assolir, les activitats
que ¢s realitzaran i les estratégies i métodes més adients per treballar, En tot aquest
entramat es dibuixa un seguit d’equips de tutors de curs, de cicle /o d’etapa, segons el
tipus de centre i el nombre de linies, entre els quals ha de prevaldre la coordinacid
horitzontal.

Per fer més efectiu tot aquest procés, seria convenient la creacié d’un departament
on s’organitzés la programaci6, I’aplicacié i el seguiment de la tutoria i I’ orientacio.
Aquest podria estar format per diferents membres, entre ells ¢l cap d’estudis, les persones
coordinadores de tutors i tutores per cicles o cursos, representants de les arees i pel
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‘ professor de psicologia i pedagogia. Aquest departament ha de constituir 1’eix intern de
I'orientacio al centre i pot ser assessorat pels professionals de I'equip psicopedagdgic de
la zona, que constitueixen 1’orientacié externa que els diferents centres d’un determinat
sector necessiten per donar integritat contextual als projectes. Les seves finalitats, entre
d’altres, han de ser: detectar les necessitats dels destinataris, programar I’accié tutorial de
manera col.legiada, garantir la coheréncia de la seva aplicaci6, fer el seguiment i preveure
la corresponent avaluacié per tal d’extreure’n les conclusions adients i planificar, si cal,
possibles modificacions i/o canvis.

En el marc del pla d’accid tutorial cal preveure les accions de coordinaci6 entre els
tutors de primaria i ¢ls de secundaria, que consisteixen basicament en el traspas
d’informacié de les dades més significatives i rellevants de cada alumne. No podem
oblidar que I’accid tutorial ha d’incloure el pla d’acollida, tant per als alumnes, (realitzant
activitats d’acollida, facilitant-los informacié sobre els aspetes més rellevants de
I’organitzaci6 i el funcionament del centre, les normes de convivéncia i les principals
caracteristiques dels estudis que inicien), com per als pares, com per al professorat que
arriba nou al centre.

jientacid personal, académica i professional

La tutoria va més enlla de la programacid, ja que aquesta estd immersa en la
dinamica diAria i s'exerceix de manera natural per part de 'equip de professors, dels
alumnes i dels pares. Per aixo, en I’acci6 tutorial cal establir una relacié interpersonal,
cara a cara, que faciliti el progrés individual de cada alumne orientat cap a I’autonomia i la
responsabilitat personal i també fomentar la interaccié social i la conseqiient evolucié com
a grup. En la practica educativa s’han d’incloure aspectes d’orientacié personal, que sens
dubte s’hauran d’atendre, perd no es poden oblidar els aspectes grupals. Per aixd, els dos
pilars fonamentals de 1’acci6 tutorial han d’ésser la comunicacié i la relacié interpersonal
tutor-alumne, amb la finalitat d’afavorir el progrés individual, promoure una activitat
interna en I’alumnat, tant en els processos cognitius com en el seu desenvolupament
social i afectiu i, el coneixement de les dindmiques grupals per tal de fomentar la
interacci6 social i la cohesié del grup classe, amb Ia finalitat d’afavorir el procés per
passar d’agrupament a grup.

Entenent per accié tutorial el conjunt d’actuacions que es porten a terme en els
centres educatius i que tenen per objectiu Iorientacié personalitzada de 1’alumne o
Palumna en els diferents ambits del seu desenvolupament , cal que les activitats que es
proposen s’encaminin cap a la formacié integral de I’individu, se centrin en la persona
que ha d’aprendre i no pas en ¢ls continguts que aqguesta ha d’assimilar, ja que aixf
I’ajudarem a reflexionar i a pensar abans d’actuar. Per conseguir-ho, li hem de
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* proporcionar els mitjans que V'ajudin a desenvolupar i potenciar les seves capacitats,
possibilitats i habilitats personals.

Amb les activitats de I’orientacié personal cal contribuir a Ia formacid integral de
Palumne, facilitant el seu autoconeixement, propiciant 1’acceptacié de si mateix, orientant
els seus interessos i col.aborant en el desenvolupament del seu criteri personal.
1’orientacié académica ha de tenir un doble vessant. Per una part, ¢ls ha de facilitar un
millor aprenentatge i ha de conduir el seu curriculum perqué la configuracié sigui
equilibrada i coherent al Ilarg de I’etapa, orientant I'elecci6 de credits variables j totes
aquelles decisions que hagin de prendre respecte el propi itinerari curricular, tenint en
compte els seus interessos, motivacions i aptituds. I, athora ha d’orientar 'eleccié de
possibles sortides i estudis posteriors. Les activitats d’orientacié professional han de tenir
com a finalitat ajudar I'alumne a ser un subjecte conscient 1 actiu en tot alld que afecta
I’¢leccié de professid, la recerca i I'obtencié de feina, En aquest ambit de 1’orientacid, les
families tenen un paper molt rellevant, aixi com els equips d’assessorament
psicopedagdgic del centre.

En relacié amb els pares, cal matindre’ls informats de les caracteristiques més
rellevants de I’organitzacié i del funcionament del centre, de les caracteristiques dels
estudis i de les qliestions que afectin al grup d’alumnes i als aprenantatges dels seus fills,
aixi com fer-los participar en les decisions que s’hagin de prendre respecte al procés
educatiu dels seus fills i que suposin I’adopcié de mesures singulars i rebre’ls quan, per
qualsevol motiu relacionat amb el procés educatiu dels seus fills, ho sol.licitin,

m_ho b 2

El disseny i desenvolupament del pla d’acci6 tutorial ha de seguir una Ifnia similar pel que faa
I'elaboracié i aplicacié dels programes d’orientacid. Cal tenir present que d’aguesta manera s’estd
dissenyant la programacié del conjunt d”actuacions d'orientacié que es realitzaran en el centre de
secundaria. Els passos que &s poden seguir son els segilients: detecci6 de necessitats, planificacid, execucié

i avaluacid.

» Deteccid de necessitats: $'ha d’iniciar amb una valoracié de les necessitats dels destinataris als quals va
adrecat. Aquesta deteccié inicial de necessitats implica establir la diferéncia existent entre la realitat del
nostre centre i el que hauria de ser o cap on hauria de tendir. Es a partir de 1’analisi del context que es
poden identificar unes necessitats i definir unes tematiques de treball prioritari, athora que s*han de
formular uns objectius que ens comencen a situar en la segona fase, és a dir, en la planificaci6 del
programa.

L'avaluacid de les necessitats cal sitvar-la en un marc sist2mic en el qual hem de recollir dades de la

comunitat -geografiques, ccondmiques, etc.-, del centre -estructura, organitzaci6, professorat,
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departaments, alumnat, recorsos, infracstructura, serveis, nivell socioecondmic de 1a famflia, prioritats,
integracié de F orientaci6 al centre, etc.-, de 'alumnat -actituds, interessos educatius, socials, vocacionals,
necessitats especifiques, utilitzacié del temps lliure, expectatives...-, de les families -formacié, nivell de
col.laboracid, expectatives...-.

Un cop s"han definit el tipus de dades que es recolliran, cal pensar amb les fonts per a la detecci6 de
necessitats, qui recollird les dades, quan es fard, com es recolliran i analitzaran i com s’utilitzaran. Tot
aixd s6n aspectes que depenen molt de cada centre i de la seva organitzacié. Seria bo que totes les dades
fossin recollides i analitzades per un equip de professionals encarregat, el qual continuaria desenvolupant i

dissenyant les fases segiients de! programa.

* Planificacid: Un cop detectades les necessitats és quan un centre pot concretar els elements de 1a seva
programacid i conseqgiient accié. Aquesta es concreta en tres nivells, el primer és el que I’administracié
defineix a partir de la normativa -actualment aguest nivell no estd gaire desenvolupat-, el segon neix en ¢l
marc dels projectes del centre recollint les necessitats especifiques dels seus destinataris. En aquest segon
nivell, el pla d’accié tutorial pot incloure elements com: els objectius d’etapa adregats 2 1'alumnat, al
professorat i als pares; les tematiques de treball prioritaries amb aquests; les opcions metodologiques; la
seqlienciacic i distribuci6 dels objectius i les tematiques per cicles ifo per cursos; els recursos personals,
materials i funcionals i la seva organitzaci6; el nombre d'hores que tindra el desenvolupament del
programa; el pressupost previsible per a 1a posada en funcionament; previsions quant a I’avaluaci6 inicial,
durant i a Ia fi del programa...

| Un cop s’ha realitzat aquest segon nivell de disseny, cal concretar-lo encara més perqué tingui una
aplicacid directa. Aquest tercer nivell és I’ apropament real als alumnes, a les seves families i a I’equip de

professors.

* Execucid: Arriba el moment de realitzar totes les actuacions programades, ben segur que la posada en
practica suposard adequar part del programa i, en conseqiiéncia, modificar algunes activitats: durada,

materials, addicié o supressié.

* Avaluacid: Pensem que aquesta s’ha de realitzar en diferents moments del disseny i desenvolupament det
pla: cal fer una avaluaci6 de necessitats abans d’iniciar la programaci6, per ajustar el seu disseny a les
caracteristiques concretes de cada promocié d’alumnes que inicien Fetapa; s’ha d’avaluar el grau
d’adequacié d’activitats, recursos, temporitzacié... durant ka seva execucié i, finalment, cal analitzar el
grau de consecucié dels objectius, ja que aguesta ens permetrd determinar la seva eficicia i, com a
conseqiidncia, millorar.

No podem oblidar que I'accié tutorial va més enlli de la simple programacié i que és e! dia a dia i
el treball constant ¢l que déna sentit i unitat a tot 2ixd,

Font: Gémez de Hinojosa, A. “Disseny i desenvolupament dels PATS", a Guix, n° 242, 1998, pp.37-
42,
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17.
Els centres com espais de participacié
democratica.

L'estada de l'alumnat als centres ¢'ESO ha de ser una experiéncia
formativa de participacié en la vida d'una comunitat democratica
constituida per joves i adults.

« Els centres han d'estar oberts a aquells valors 1 practiques pedagogiques que els
converteixin en comunitats escolars convivencials i democratiques.

* El claustre impulsara Ia participacié de I'alumnat en tasques de decisié, regulacié i
organitzacié referents al treball escolar, la convivéncia i I'animacié dels centres.

* Es crearan els mecanismes que en cada cas es considerin mes adequats per facilitar la
participaci6 i el didleg a proposit de la vida del centre (per exemple: I'assemblea de classe
i de delegats, la comissié de mediacié o d'altres).

Quan parlem d'escola democratica solem referir-nos a una institucié que vol ser
sensible a una doble preocupacié: per una part, a buscar una forma organitzativa i uns
mecanismes de funcionament que facilitin la participacié de tots els estaments de la
comunitat educativa; per altra part, una escola democratica vol establir un curriculum obert
a la realitat i a les preocupacions que afecten 'alumnat amb I'anim de capacitar-lo per
entendre criticament el seu entorn i per actuar-hi de manera significativa. Aquests dos
vessants s'orienten a formar persones intel’lectual i moralment preparades per viure com a
ciutadans liures. En el conjunt del document es desenvolupen els dos aspectes, perd en
aquest punt només fard referéncia a la primera qiiestié: la participacié democratica de la
comunitat educativa. I en realitat tampoc es parlara de tot el que implica aquest principi.
Deixarem per altres moments la participacié de les families i del conjunt de la comunitat, i
ens centrarem tnicament en la participacié de l'alumnat i en les tasques del professorat
que contribueixen a fer-la possible.

Finalitats de la participacid.

Una escola oberta a la participacié democritica resulta educativament desitjable per
diversos meotius. Primer, perqué¢ sembia prou establert que una societat només pot
ensenyar a viure democraticament vivint democraticament. Els valors d'igualtat, llibertat,
autonomia, solidaritat, participaci6 i justicia s"aprenen correctament a I'escola en la
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mesura que ¢s viuen encarnats en les maneres d'organitzar el treball i la convivéncia. En
segon lloc, participar junt amb els ig_uals i amb la col.laboraciéo dels adults en la vida dels
centres es una experiéncia d'educacié moral insubstituible. La millor manera d'aprendre a
conviure Es implicant-se de veritat en la regulacié de les relacions, els dinamismes
grupals i els conflictes que inevitablement apareixen en tota col lectivitat. Per altra banda,
la participaci6 democritica en la vida dels centres s una oportunitat per a que alumnat i
professorat de manera conjunta es facin conscients i mirin de contrarestar aspectes del
curriculum ocult; aspectes com ara la tendéncia a I'antoritarisme, els habits discriminatoris
o la inclinacié a primar la cultura académica i a menystenir altres formes culturals.
Finalment, sense anim dhaver exhaurit tots els motius que avalen una escola
participativa, voldriem acabar defensant-Ia en tant que cami per a defugir tant els centres
amb tendéncia a l'anomia i el "laissez-faire”, com els centres excessivament
reglamentistes i autoritaris. Uns 1 altres solen provocar malestar i dificultats en la
convivéncia. La participacié democritica tendeix a preveure l'aparicié de conflictes en la

disciplina i Ia vida dels centres.

Comunitat i dialeg.

Parlem de participacié en una comunitat democratica, perd qué entenem per
comunitat democritica. Una comunitat escolar és un institucié en la que conviuen joves i
adults que tenen rels i objectius diferents. Totes les persones que formen aquests grups
estan en contacte cara-a-cara, de manera que la relacio interpersonal es converteix en un
instrument basic per construir la sociabilitat, per transmetre valors i habits, i per teixir
relacions de confianga. Les relacions cara-a-cara permeten l'aparicié de llagos d'afecte,
aix{ com sentiments de vergonya, culpa i orgull. Aquests ventall de sentiments morals es
converteixen en potents motivadors de la conducta d'uns subjectes en relacid als altres.
Una comunitai suposa també la creacid d'estructures grupals que impulsen dinamiques de
feina i de convivéncia. Els petits grups han de ser drgans de coordinaci6, participacié i
responsabilitat. Les comunitats correctament estructurades suposen també Ia realitzacié
regular d'un conjunt d'activitats que expressen valors i que es fan en comt ¢ de manera
cooperativa. Es tracta de tasques lligades a I'aprenentatge, com el treball en grup o els
projectes de recerca, la convivéncia, com la realitzacié de les assemblees de classe o el
funcionament de la comissié de regulacié dels conflictes, o d'animaci6, com
l'organitzacié de festes o activitats esportives, en les que I'aportacié de cada membre &s
imprescindible per a I'exit del conjunt.

Perd, a més, una comunitat democratica té establerts un conjunt de mecanismes
que faciliten la implicacié i Ia participaciéo dels seus membres en els diferents aspectes de
la vida de la instituci. Es a dir, algunes de les activitats que es repeteixen amb regularitat,
que expressen valors 1 que es duen a terme cooperativament sén les que impulsen la

126



" participacié de I'alumnat. Hem anomenat ja les assemblees de classe, perd també ens
referim a les reunions de delegats, als petits grups per treball tutorial, als treballs de la
comissié de mediacid, a la confecci6é de murals o diaris escolars, 1 a altres mitjans de
participacis en la gestid democratica de la vida escolar,

Si alguna cosa han de tenir en comud aquestes practiques Democratiques es la
rellevancia donada al dialeg. La participaci6 democritica a ]'escola demana un moment en
qué hi primi la paraula o el didleg. Un moment en qué alumnes i educadors puguin
plantejar-se temes de Ia feina i de la vida escolar que els preocupen o interessen. Temes
sobre els quals podran debatre; Us a dir, pensar, opinar, escoltar punts de vista diferents,
comparar les postures expressades, buscar arguments i posicions millors, aixi com
acordar normes, solucions i projectes d'accié. En aquest procés de dialeg probablement
aconseguiran analitzar els fets que els preocupen i acordar solucions perd, per damunt de
tot, ampliaran la comprensi6 dels seus companys i companyes. A meés de la seva funci6
d'entesa, el didleg serveix també per ampliar la propia perspectiva sobre els temes que es
tracten, gracies a la millor comprensié del altres que proporciona. Finalment, el didleg és
també una eina de compromfs. Dit de manera rapida, alld que s'ha parlat és més facil
d'acceptar, de veure clar i per damunt de tot de comprometre’s a complir. El didleg
col'lectiu crea el sentiment de responsabilitat davant els companys i companyes. Les
assemblees i altres moments de dialeg escolar ens permeten deliberar sobre els temes que
ens interessen, acordar solucions, normes i projectes d'accid, millorar la comprensid
miitua i, finalment, sentir-nos més compromesos amb els acords que s'han adoptat.

Participacié de I'alumnat en el treball, la convivéncia i 'animacid.

La participacié perd sentit si no conta amb dues condicions que la fan possible:
que hi hagin realment espais de decisid en els quals els alumnes puguin intervenir i, en
segon Hoc, que ¢ls efectes de les decisions es reflexin o es notin en la vida dels centres.
Els espais naturals en gue ha d'incidir la participacié sén: el treball, la convivéncia i
I'animacid.

Els centres sén institucions bastides per a facilitar I'aprenentatge dels joves. Per
tant, un dels ambits de participacié indefugibles €s, precisament, el del treball. Seria un
contrasentit reclamar un centre democritic i no aplicar els seus principis a l'activitat més
important que desenvolupa. S'haurien de buscar férmules que permetessin als alumnes
organitzar i fer-se responsables d'espais cada vegada més amplis del seu procés
d'aprenentatge. Es evident que molts aspectes d'aquest Procés estan en mans dels
educadors i no sembla gens adequat imaginar que han d'abandonar-los. Perd sense negar
aquesta evidéncia, pensem també que resulta desitjable impulsar ['autonomia i la
transferéncia de responsabilitats en I'aprenentatge, aixf com el reconeixement del sentit de
la feina que es porta a terme a I'escola.
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Si I'aprenentatge és una funcié indiscutible dels centres educatius, la relacié i la
convivéncia son avui una de les realitats més importants de la instituci6 escolar. L'escola
és un espai on viuen adults i joves durant molt temps. Aixd suposa una font
d'experitncies de socialitzacié i d'educacié moral de gran abast. Cap centre pot oblidar
l'organitzacié de la relacié interpersonal i de la convivéncia. Aquesta és una feina que ha
de recaure en part en els adults que guien Ia vida escolar, perd en part ha de ser també
responsabilitat dels joves. Es a dir, aquests han de tenir en les seves mans la possibilitat
de regular 1a seva vida en comu.

L'escola és una institucié de treball, de convivéncia i de vida. Per tant, en la
mesura que €s un espai de vida recau sobre ella la necessitat d'organitzar els
esdeveniments que formen part de la vida de les persones i de les col'lectivitats. En
aguest sentit no sabem imaginar un centre que no ¢3 faci resso de les celebracions propies
de la comunitat, que no aculli els moments de festa dels seus alumnes, que no s'impliqui
en campanyes reivindicatives i solidaries, o que no organitzi moments de joc, esport i
competici6. Una escola democritica és una escola permeable a la sensibilitat ciutadana i a
les necessitats dels seus usuaris. Perd, tal com hem vist respecte al treball i a la
convivéncia, 'animacié ha de ser també una oportunitat per participar. Els joves tenen,
com sempre, un doble paper: han de participar en les activitats i han de participar en la
seva organitzacié. Aquesta €s part de la tasca d'una escola democratica.

Quan un centre posa en marxa principis d'aquesta naturalesa, basteix unes
condicions pedagdgiques que faciliten la construcci6 de personalitats autdbnomes i
responsables, que creen sentiments de pertinenga a la col'lectivitat i voluntat de respectar
les normes que la regeixen i, finalment, contribueix a instaurar un clima escolar
democratic i convivencial.

it cola dem i

La proposta de mecanismes de participacié que exposem a continuacié vol mostrar algunes
possibilitats concretes que poden ajudar a configurar una escola democratica. No obstant, no pensem que
els centres tinguir que adoptar totes les propostes referides, siné dnicament aquelles que els semblin més

adequades a 1a seva situacid, o d'altres que no hem considerat perd podrien ser dinteres.

* Assemblea de classe, Es tracta de la institucié més basica i natural d'una proposta d'escola democratica.
L'assemblea és el moment institucional del dizleg. Es ¢l moment en que ¢l grup-classe es reuneix per
reflexionar, per prendre conscigncia de si mateix i per transformar-se en tot alld gue els seus membres
considerin oportd. La implicacié dels tutors i del mdxim nombre possible de professors juntament amb
l'alumnat en els debats i tasques organitzatives en un clima de miitua col.laboracié acostuma a convertir-

les en un instrument essencial pel treball i 1a conviviacia.
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s Petits grups de tutoria. La organitzacid del grup-classe en petits grups permet convertir-los en unitats de
socialitzaci6 i treball. Aquests grups poden usar-se per a dur a terme propostes d'aprenentatge cooperatiu,
per a facilitar 'ajuda miitua entre els seus membres, per a realitzar els chrrecs de funcionament de la classe
i del centre que de manera rotativa poden assumir, per preparar la participaci6 en les assemblees, i per 2
convertit-se en un espai de treball tutorial més reduit i calid. Algunes vegades pot ser convenient formar

grups interclasses, de manera que els grans ajudin als més joves en ¢l centre 2 assumir les tradiciens i

costums.

* Consell de delegats. Els representats electes de tots els grups-classe juntament amb els tutors 1 equip
directiu del centre formen el consell que es reuneix periddicament per a tractar temes que afecten tot el
centre. Els temes de debat els aporten el implicats en el consell ¢ les assemblees de classe a través dels
seus delegats. En algun cas excepcional el consell pot convocar 'assemblea de tot 'alumnat d'un nivell 0
de (ot el centre per a tractar algun fet que ho mereixi. Aquestes reunions no haurien de fer-se sense
preparaci6 prévia. El consell escolar hauria de disposar d'un local per reunir-se i de diversos mitjans de

comunicaci6, com ara una cartellera, una bustia de suggeriments, o alguna revista escolar.

¢ Comissid de mediacid. Aquesta comissio estard formada per un nombre reduit d'alumnes i professors, i
s'encarregara de vetllar per la convivéncia en el centre, per resoldre els conflictes, per ajudar a les persones
implicades en problemes, per garantir que tothom ¢s tractat justament. No es tracta duna comissié per
sancionar siné per prevenir, resoldre i ajudar. Aquesta comissié esti a mig cami entrem les tasques de

defensor dels estudiants i del professorat i les tasques de mediacico,

+ El laboracié del reglament. Les assemblees de classe i el consell han de participar en la confeccié del
reglament del centre, bé sigui aportant i elaborant propostes, bé sigui debatent les normes que s'aporten
des de la direcci6 del centre. El reglament ha de ser un instrument de formacié i no dnicament un inventari

de normes.

* Delegats per organismes de representacid ciutadana. En els cascs en que el municipi tingui consells
juvenils, els centres han de triar els seus representants i incorporar les tematiques en els seus debats
habituals.

Aquestes i altres propostes requereixen diferents condicions per a dur-se 2 terme, perd aqui
dnicament voldriem destacar el temps com a principal condicié per al seu correcte funcionament. Només

s'ha d'instituir aquell tipus de mecanisme que estiguern disposats a implementar temporalment.

Fonts: Kohlberg, L.; Power, C. i Higgins, A.: La educacién moral segon Lawrence Kohlberg.
Barcelona, Gedisa, 1997. Tonucci, F.: “Experiencias democrdticas” en Kikiriki, n° 46, 1997, Puig, I.;
Martin, X.; Escardfbul, S. i Novella, A.: Com fomentar la participacié a I'escola. Barcelona, Graé, 1997.
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18.
Convivéncia i disciplina.

La disciplina no es pot entendre com un exercici de peoder, sino com un
element facilitador de la convivéncia i del treball. Per tant, s'ha de
fonamentar-se en una relacié personal calida, un ambient positiu, aixf{ com
en la defensa de valors com el respecte i la dignitat.

« Els habits de convivencia i les normes d'organitzacié dels centres haurien de basar-se i
alhora impulsar els principis educatius d'independéncia, autoritat, responsabilitat i

autonomia.

» Si volem crear un clima de centre positiu, la disciplina s'ha de treballar de manera
simultdnea a nivell individual, de petit grup, d'aula i d'escola.

* Les normes formals del cenire s'han de construir en funcié de les necessitats de la
col.lectivitat i intentant donar resposta a la casuistica que apareix en les situacions
quotidianes. Les normes han de poder justificar-se i, quan sigui possible, consensuar

entre tos els implicats.

La paraula disciplina genera un cert rebuig en qualsevol persona que hagi passat
per I'escola. El tractament que s'ha fet d'aquest concepte no ha sigut del tot encertat.
Sempre ha estat dintre d'un ambit punitiu. Disciplina ertesa com una imposicid des de
fora, no com un principi de 1'ésser huma, com un valor que pot recolzar la maduracié de
les persones.

Es evident que la disciplina; és a dir, els comportaments ordenats i no confusos,
comporta uns principis que des de les diferents instancies que intervenen en l'alumne
s'han d'assumir. Aquests principis que com educadors i com equip educatiu hem de
recolzar s6n: la independencia, el principi d'autoritat, la responsabilitat i 'autonomia.

El principi_d'independéncia.

La independeéncia s’ha d'entendre com un procés d'aprenentatge en el
desenvolupament de 'adolescent i sembla que és un aprenentatge més significatin quan
cls adults actuen amb equilibri i amb unes normes clares i controlades democraticament.
Aix{ ens porta a una primera reflexi6 : els professionals educatius tenim en compte aquest
proces d'independéncia que moltes vegades pot entrar en contradiceié amb unes normes
massa estrictes i establertes, normalment, des de fora?
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Moltes vegades no demanem una independ@ncia als alumnes, sindé una total
dependéncia de les premisses del professor. Aquest aprenentatge va molt lligat al
d'autonomia i tots dos donarien cos al concepte de maduresa del que tantes vegades
parlem des de les escoles com un element indispensable per la correcta evolucié d'un
individu.

Per evitar situacions que des dels centres no ens comporten cap benefici pel clima
general, totes les intervencions que es facin en el grup haurien d'estar impregnades del
respecte al procés d'aprenentatge que suposa la independéneia.

El principi d'autoritat.

El prineipi d'autoritat hem d'entendre’l, un cop eliminades les connotacions que té
aquesta paraula, com un element fonamental per la disciplina. Hi ha una autoritat implicita
en el rol de professor i en el propi rol de I'escola, perd s'ha de parlar d'una autoritat
correctora i reflexiva, d'una autoritat que es basa més en els elements que entren en joc a
I'aula que en una autoritat normalitzada, la qual deixa de ser autoritat per convertir-se en
normes. De totes formes no s'ha d'oblidar des de l'ensenyament obligatori que els
alumnes necessiten d'aquest principi per entendre que existeix una autoritat que implica
un ordre normatiu al qual s'haur de recérrer en cas de dubte o necessitat.

Per qué hem de pariar d'autoritat? Perque l'autoritat t€ una rad de ser, t€ 'objectin
i la finalitat de poder donar unes classes amb qualitat i dignitat. Per tant, també hem de
tenir en compta que no Unicament s'ha d'establir un entorn normatiu en cada centre, sind
que també el professor ha de crear un entorn impregnat d'una autoritat que moltes
vegades ve donada pels seus coneixements, d'altres pel seu carisma, o bé perqué hi ha un
aprenentatge docent, €s a dir, s'ha aprés la forma de coneixer als grups i, per tant, la
manera de fer una intervencié disciplinaria amb autoritat. Aquesta part de la docéncia esta
en aquest moment oblidada i per aixd moltes vegades com docents ens sentim decebuts 1
amb la sensaci® de que el nostre treball no és professional. Els recursos formatius podrien
compensar algunes caréncies de formacié docent, no tnicament en el camp de la
didactica.

Aix{ la segona reflexié que ens haurien de fer seria: no hem caigut la generacié
actual de professorat en l'error de pensar que els alumnes s'autodisciplinen sense
necessitat dels models adults? No creiem moltes vegades que l'autoritat és igual a
imposicié motivant aix{ un rebuig automatic dels nostres alumnes? No pensemn moltes
vegades gue les normes ens haurien de solucionar el nostre rol d'autoritat que ve implicit
en la nostra feina?

El principi de responsabilitat,
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Un altre tema que tampoc s'ha d'oblidar €s Ia responsabilitat. Els alumnes han
d'assumir el nivell d'autoria que correspongui davant d'un fet distorsionador de 1'ordre
de convivéncia establert. Sembla que d'un temps enga ha hagut un procés que
despersonalitzaria 1a culpa. Hem assimilat moltes vegades les culpes a factors externs a
I'individu: és la societat que té la culpa, és el medi familiar a on es desenvolupa. Es cert
que aquests factors poden influir negativament en l'alumne, perd per aixd no podem
oblidar la conducta i el seu premi o castig segons el resultat observat; ni tampoc el nivell
de responsabilitat que tenim els professors en la formacié d'aquells individus.

Dintre de la dindmica de cada grup-anla s'haurien d'establir uns barems de
sancions consensuals pel grup i l'equip docent dels quals tots hawrfem de prendre
consciéncia per tal de controlar les conductes distorsionadores, aconseguint d'aquesta
manera un grau de responsabilitat de grup 1, alhora, individual.

El principi d'autonomia.

El principi d'autonomia com ja s'ha dit, va lligat al d'independgncia. El pensament
educatiu ens parla en reiterades ocasions de la necessitat d'autonomia en el nen per
demostrar tant una maduract$ emocional com una maduracié cognitiva i, per tant, ens
haurfem de preguntar si respectem 1'autonomia a 'aula? si som capagos de treballar els
principis d'autonomia, independéncia, autoritat i responsabilitat sense caure en
dogmatismes extrems?

Aquests quatre elements que configuren la disciplina d'una escola, d'un aula i
d'un individu han d'estar treballats per tots els professors que incideixen en els alumnes.
Han de tenir clar quines sén les lineas educatives generals del centre per no generar
confusié en els alumnes. Moltes vegades casi és més important que tots fem la mateixa
mena d'intervenci6, fins i tot si no es del tot encertada, a que els alumnes vegin
incoherencies en el grup de professors. Per aixd els temes de disciplina que ens semblen
molt greus, en general, poden tenir solucions for¢a senzilles si hi ha acords previs de
claustre. La disciplina s'ha d'intentar treballar des de la prevencid, no des de la cura.

Tant el treball en l'aula, on es generaran les normes de convivéncia que han
d'estar pensades des dels principis de valor, com els acords tacits del equip de
professors, aixi com els pactes-contracte amb I'alumnat, generen un clfma molt més
relaxat ja que la claredat dels objectius tendeix a rebaixar el nivell d'agressivitat dels
alumnes i 'angoixa del professorat.

Aquests habits o normes de convivéncia a Faula poden tenir, en cada grup, unes
accepcions diferents, perd evidentment es fonamentaran en els mateixos principis de
respecte als altres. Aquestes normes d'aula hauran d'estar regides per uns criteris generals
de centre de caire més organitzatiu que no pas disciplinari. Es tracta que els alumnes
assumeixin l'autoritat del centre escolar i puguin interioritzar-la no com una imposicis,
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siné com una necessitat del dia a dia. Aixo s'aconsegueix quan aquestes normes no sén
inamovibles, sind que poden canviar i evitar aix{ moltes conductes distorsionadores. Per
exemple: sha observat que a I'iltima hora els alumnes de 2n d'ESO , degut a 1a franja de
variables, perden molt temps en els passadissos i, 2 més a més, es barallen constantment,
Els equips docents fan Ia demanda al Cap d'estudis per tal que aquesta franja horaria es
faci bé després del pati, b€ a la primera hora de 1a tarde. Aquf les normes organitzatives
del centre es posen al servei d'una millora disciplinaria , fent prevencié abans que hi hagi
problemes d'agressivitat més greus entre els alumnes i que aquesta conducte es
converteixi en un habit.

Imaginem ara un alumne distorsionador. Primer hauriem d'analitzar les causes per
les quals aquest alumre no €s capag d'asumir les normes tant internes com externes al
grup. Una forma valida d'analisis es veure en quins moments aparteix la conducta
problemética o, si pel contrari, sempre apareix el rebuig a 1'institucié com tal. L'equip de
professors haurd d'actuar aqui com un sol bloc, L'observacié de 1a conducta viabilitzara
l'estratégia i/o solucid a determinar, Evidenment hem d'assumir la nostra autoritat i
responsabilitat vers l'alumne en el primer cas, i si cal hem de pendre decisions de premis
O castigs, pensant sempre cn un sistema gque pugui disuadir de la conducta
distorsionadora. En cas d'observar una conducta generalitzada en contra de tot el que
sigui escola, poden intervenir els suports externs a l'escola que determinaran les accions
cap al nen i cap a la familia, si és necessari.

' L'escola ha de ser el lloc on els individus puguin desenvolupar la capacitat de
disciplina en funcié de la col.lectivitat que els envolta. L'aula és on aquest valor entra en
contrast. Hem de tenir clar que I'hem de treballar com un element transversal del nostre
currfculum, i ha de ser tant la disciplina vers un mateix com la disciplina vers els altres, El
professor és moltes vegades el que motiva Ia necessitat de la disciplina i , per tant, hi ha
moments que ha de jugar un paper de control, de jutge i d'advocat.

Qué entenem per_ disciplina?

fem servir.

personals /o grupals, perqué no tots ho entenem igual,

1+ Completa les segiients frascs inacabades:

Moltes vegades utilitzem termes o parlem de les coses com si tots les entegudssim igual. Hi ha vegades que
tenim malentesos amb els nostres companys, amics, pares i professors perqué entenem les coses diferents.

Per evitar “maisrotllos” amb les persones que ens relacionem cal que negociem el significat dels termes que

A vegades el tema de la disciplina i el nostre comportament en determinades situacions generan conflictes
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Jo entec que la dISCIPHNA €5 .coiviiviicricrcicccrrrervesrserrrt e e erens resmae s er e cesrmsss sane

Jo entec que la disciplingd RO €5 it

Tenir problemes de discipling vol dir ... e,
La discipling SeTveiX DEIr ..ccoiminrerrincc e cogeme e
Entenc que regular 1a conducta €8 ..o e

L’autorregulacit €8 ...

*Ara poseu en comui fes vostres respostes i elaboren una definicié de discipling | d"automegulacid.

Nosaltres entenem que la discipling €8 ..vvviinmnninsn e,

i Pautodisciplinag €8 oo st e

* L’any passat vam preguntar a uns nois i notes d’un institut i vam recollir diverses opinons. Aqui en teniu

algunes:

Pere: La disciplina €s un rotllo. Jo séc liiure, i per tant puc fer sempre alld que desitgi i ningd em pot

imposar una manera de ser i de comportar-me. Estem en una democticia,

Carme: Jo crec que no hem de ser tan radicals i que hem d'adaptar el nostre comportament segons les

situacions. Som Iliures de fer el que volguem perd no estem sols.

Jordi: La rostre llibertat, ja esth determinada. Ens hem de comportar segons el que esth establert sense cap

tipus de dubte. Les normes no és poden discutir només estan per complir-les.

Completa les frases segiients:

Crec que la resposta d’en Pere €S .......ccovevvicemrcencciicesrcreececiesinaeevesie s sas e rrssvn s sesras
Crec que la resposta de [a CariNe €3 .......oceveeerenvensiiecermnrnssssmrsrssisesssrsssssssssnes
Crec que 12 resposta d’en JOrdi €8 ....ccuviveerimsssmnsirssormssstessme reeeeaeeseseeseesses sreenaaseras
Jo estaria d’acord amb Ia resposta de..........o.cuonnne...... PETQUE .....ooovvvereeiraneinseecans

Orientacions practiques: “Qué entenem per autorregulacit?”

Aquesta activitat t€ com objectiu treballar que és Ja disciplina i quines sén les funcions d’aquesta dintre de

les nostres institucions.

L'activitat presenta la necessitat de compartir una mateixa terminologia i significats dels termes que fem

servir. Per aixd presentem unes frases inacabades que els atlumaes han de completar de forma individual, i
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després posar en comii cada una de les frases. Amb la finalitat d’arribar a elaborar una definicié de

disciplina i autorregulacid, compartida per tothom.

A continuaci6 es presenten diferents maneres d’entendre que és la disciplina. Creiem conventent que els
alumnes profunditzin en el que diuen els protagonistes, buscant els punts que defineixen la seva forma
d’entendre la disciptina, aix{ com les implicacions que aixd té en la vida quotidiana. Per facilitar la
discussi6 ¢s podria proposar als alumnes que representessin un dialeg entre els tres personatges per
defensar les seves postures. Aquesta representacié es pot preparar entre tota la classe, possibilitant aix{ ka

participaci6 i construcci§ de coneixements. Després de 1a representacié podriem fer les segiients pregunies:

- Com t’has trobat en el paper de Carme/Pere/Tordi?
- Creieu que els arguments de la Carme/Pere/Jordi eren sostenibles?

- 81 fossis un company de Carme/Pere/Jordi que 1i dirfes?

Per tltim es proposa als alumnes que repassin la definicié que han fet de disciplina i autorregulaci6 per si

creuen convenient reformular-la.

Fonts: Puig, J.; Martfn, X.; Escardibul, S. i Novella, A.: Com fornentar la participacié a l'escola.

Barcelona, Grad, 1997,
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19.
L'educacié en valors.

Una institucié que s'autodefineix com a educativa ha d'assumir de forma
intencional i decidida que la seva fasca s'orienta, complementariament
amb d'altres de caire més instructiu, a la formacié moral o educacié en

valors dels seus usuaris.

» Els valors que inexcusablement han de ser conreats en ¢l centre sén tots aquells que
fonamenten la convivéncia democratica i I'exercici efectiu dels drets humans, Pel que fa
als valors particulars de les diferents posicions ideologiques presents en la societat, el
centre educatiu ha de formar als alumnes en el respecte, la disposicié al debat d'idees, la
tolerancia i ha de facilitar que cadascii pugui fer autdnomament les seves propies opcions.

« Els valors s'aprenen per mitja de les experiéncies reals que viuen els alumnes en el
centre. Es per aixd que les formes de relacid i d'organitzaci, els métodes i les tecniques
han d'encarnar els valors que es pretenen transmetre.

+ L'afirmacié anterior, no exclou la necessitat que el treball educatin en relacié als valors
tingui dins del curriculum i del temps lectiv uns ambits on també pugui desenvolupar-se
de forma especifica.

Afirmar la funcié formativa - Us a dir, no dnicament instructiva - de 'ESO suposa
assumir que el treball pedagogic ha d'anar intencionalment orientat a facilitar I'adquisicié
per part dels alumnes de determinats valors i actituds. Aixo implica plantejar-se dos tipus
de giiestions: les que es refereixen al contingut (quins valors i actituds cal potenciar), i les
que e¢s refercixen als mitjans (quins sén els espais, els canals i els mecanismes en els
quals o per els quals s'adquireixen).

Els valors a potenciar.

Es possible parlar de dues classes de valors. En primer lloc, aquells que haurien
de ser compartits per tota la ciutadania en el marc d'una societat que pretengui optimitzar
el seu funcionament democratic, just 1 igualitari. Aquests sén els valors que possibiliten la
convivencia i 'exercici real dels drets humans. En segon lloc, hi ha els valors que en una
societat pluralista defensen les diferents opcions politiques, socials, religioses i, en
general, ideoldgiques que admeten la democricia com a marc de 1a seva actuacid.
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L'accié educativa del centre ha de ser diferent en relaci6 a aquestes dues classes de
valors. Pel que fa als primers, només es defensable una actuacié bel'ligerantment
positiva, Es a dir, una actuacié decidida en favor de I'assumpcei6 dels valors democratics i
dels drets humans. En ¢ap centre educatiu en el marc d'una societat democratica s6n
legitimes accions que tractin d'inculcar valors, actituds o comportaments, per exemple,
totalitaris o racistes.

En relacié a la segona classe de valors, I'actuacié global del centre ha d'anar
orientada, d'una banda, a facilitar el coneixement dels conflictes que entre ells
s'esdevenen i a la tolerdncia pel que fa a les diferents posicions; i, d'altra banda, a
desenvolupar l'autonomia dels subjectes a I'hora de fer les seves propies opcicns. El
model d'escola idoni per assolir aquest objectiu Us el d'un centre no doctrinari i
pluralista.

Espais d'experiéncia i activitat.

Els valors - siguin els que siguin - es viuen, es transmeten i s'adquireixen en el
conjunt de I'activitat i de I'experiéncia que es desenvolupa en el centre. Perd es possible
de desglossar aquesta globalitat en quatre espais. Els tres primers Només els enunciarem
breument, ja que s6n tractats especificament en altres punts, i ens estendrem una mica
més en ¢l darrer, centrant-nos sobre tot en aspectes metodologics.

-L'espai de les relacions personals. Els valors es trafiquen en les interaccions (no
Unicament verbals) que s'esdevenen en la quotidianitat de la vida escolar: en les relacions
entre els alumnes i en les d'aquests amb els docents i altres professionals que treballen al
centre. No cal dir, que la relacid tutorial és un espai privilegiat pel treball educatin

conscient i metodic dels valors.

- L'espai institucional, Les formes dEorganitzacié del treball i de la vida escolar, del
temps i de l'espai, la manera de tractar els conflictes, els mecanismes de disciplina, les
estructures organitzatives i de poder, etc., etc., també encarnen, manifesten i transmeten
valors. Obviament, segons quines siguin aquestes formes, seran els valors que
efectivament es visquin i, per tant, s'apreguin en la institucid. aixi, en la mesura que
T'organitzacié (tant del grﬁp-classe com del conjunt institucional) sigui realment
democratica, participativa i solidaria, el propi marc institucional esdevindra un espai
educador de ciutadans democratics, participatius i solidaris.

- L'espai comunitari. Malgrat una de les tendeéncies més presents en la histdria de l'escola

hagi pretés convertir-la en una mena d'illa, aquella institucié no hauria de desvincular-se
mai del seu entorn. La relacié del centre amb la comunitat de la gue forma part es doble.
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D'una banda, la comunitat, per mitja dels pares, associacions i altres instancies locals,
participa al dedins de l'institucié, i en aquest sentit Us portadora de valors que poden
eixamplar el seu abast formatiu. D¥'altra banda, la propia activitat escolar (per exemple, en
forma de projectes d'acci$ comunitaria) pot tenir incidéncia en la comunitat, esdevenint un
camp d'experimentacio real i contextualitzat de determinats valors socials.

- L'espai curricular. Els propis continguts que componen els curriculums sén també
portadors de valors - 2 vegades molt explicits i a vegades no tant; a vegades de forma
intencional i especifica i, altres vegades, barrejats i confosos amb coneixements i
procediments cientifics o d'aparenga axioldgicament més neutra. I la mateixa sel.leccio (i
per tant, exclusié) que suposen ¢ls dissenys i projectes curriculars opera a partir de
criteris de valor. Per tot aixd, l'espai curricular esdevé també un ambit en el qual el treball
educatiu en relacid als valors hi ha de ser present.

Dins d'aquest espai curricular hi trobem mat@ries, crédits o moments en els que, com
acabem de dir, els valors es treballen d'una manera molt directa i especifica. Es a dir,
espais destinats prioritariament a l'educacié en valors. Aquests espais poden ser matéries
especifiques com la &tica, crédits variables sobre temes directisimament connectats amb
els valors (drets humans, per exemple), moments d'altres matéries que els eixos
transversals porten a treballar valors, etc. Tot seguit presentarem, de forma
necessariament molt resumida, alguns métodes o procediments que poden ser utilitzats en
aquests cspais.

Resumim les segitents metodologies només a titol d'exemple. Cal fer aquest advertiment per a
dos motius. B! primer Us que de métodes n'hi ha molts més; aquf només ens referirem als que caben en el
poc espai de que disposem i que considerem més interessants o especifics de I'educacié en valors. El segon
advettiment és que només és possible presentar-los molt breument, sense explicar-ne la seva fonamentacid

fedrica ni, tanmaieix, el procediment minucids de la seva aplicacié.

Clarificacid de valors. Les diferents ticniques gue s'apleguen sota aquesta denominacié tenen com a objecte
principal facilitar a I'individu la presa de conscigncia dels seus propis valors, creences, opinions, etc. Es
tracta, per tant, d'ajudar ls alumnes en ur procés d'autoconeixement sobre alld que valoren i la manera de
fer-ho, de forma que puguin anar construint 1a seva propia identitat moral. Dins d'aquesta metodologia
sentén que un valor no esdevé arrelat a la persona fins que hom no ha recorregut un procés de valoracié
que compren: la selecci6 Hiure i reflexiva dels valors propis; I'apreciacié i estimacié dels mateixos, aixf

com la capacitat per a defensar-los; i I'adopcit de les actituds i conductes coherents amb els mateixos.
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Entre les molt diverses t2cniques per a operativitzar aquesta metodologia, poden citar-se: el full de
valors, que consisteix en un text breu acompanyat de preguntes orientadores que indueixin a reflexionar
sobre la posicié personal sobre el tema tractat; les frases inacabades que l'individu ha de completar amb la
seva valoracid; les preguntes o didlegs clarificadors, amb els que l'educador intenta aconseguir que

I'alumne prengui consciencia i aprofundeixi ¢n les seves opinions i formes de valorar les coses.

Role-playing. Aquest Us un metode que utilitza la dramatizacié de situacions conflictives per tal de
facilitar ¢l desenvolupament de I'empatia i la perspectiva social. Es a dir, es tracta que I'individu,
mitjangant 'adopcid d'un rol determinat, pugui comprendre el punt de vista del personatge que li toca
 representat.

La posada en practica d'aquest métode comporta basicament les tres fases segitents, 1, La creacid
del clima adequat i la preparacid de la dramatizacid:. 'educador explica I'activitat, presenta el conflicte
motal que es tracta d'analitzar, situa I'escena i es reparteixen i preparen els papers, 2. Dramatitzacis: Els
actors representen l'escena, tenint en compie I'ample marge d'improvitzacid que cal respectar. L'educador
posa fi a la representaci6 quan considera que ja han aparegut prou elements per donar contingut a la fase
segiient. 3. Debat: aquf s'analitzen entre tots els diferents aspectes que han aparegut en la fase anterior:
sentiments manifestats, actituds, posicionaments, solucions ... Els actors exposen com han viscut la
situaci6 i la resta del grup comenta també les seves observacions. També es bo de procurar fer les

transferéncies pertinents a situacions reals que puguin viure els participants.

Discussid de dilemes morals. Aquest Us un métode d'educacié en valors que posa Faccent en ¢l raonament
moral. Es una derivacié pedagdgica del procediment utifitzat per Kohlberg en fa seva recerca psicoldgica
sobre el desenvolupament del judici moral. Un dilema moral consisteix en una breu narraci6 d'un fet
(originalment hipot_tic, perd que també pot ser real) en el que es planteja un conflicte moral. Es a dir, una
situacié en la que el protagonista ha de decidir entre alternatives carregades de contingut 2tic, cap de les
quals es presenta, d¢ entrada, com a indiscutiblement millor, ja que totes elles encarnen valors desitjables.
El métode s'aplica en grups reduits (no més de sis 0 set persones) de manera que tothom pugui
expressar-se facilment i confrontar les seves posicions amb les dels altres. Si es tracta d'un grup-classe,
convé dividir-lo en subgrups del tamany indicat, fent després una posada en comd. El primer pas, un cop
creat clima idoni, consisteix en presentar la situaci6 i el dilema que comporta: cada participant ha de Ilegir
detingudament el breu text que narra el dilema i reflexionar, a partir d'unes preguntes que acompanyen la
narracié, sobre Talternativa que ¢ll considera millor. Tot seguit, cadasci exposa la seva posicié aportant
les raons que la justificarien, i s'inicia la discussié. El professor ha de procurar estimular ¢l didleg, posar
de refleu el diferents posicionaments i raons adduides, intuir nous elements de reflexié, facilitar la
comprensi6 de la perspectiva de l'altre, etc. Finalment, es fa una sfntesi de la discussid, tenint en compte

que tampoc cal arribar a una conclussié uninimement acceptada.

Tractament de gqiiestions socialment controvertides. Aqui es tracta d'introduir el debat sobre temes polémics

que gaudeixin d'actualitat i rellevancia en la nostra soctetat i que plantegin, igualment gue abans,
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conflictes de valors. La diferéncia entre aquest matode i I'anterior Us que ara no es tracta d'una situacis o
un fet coneret, siné d'una temdtica o probl]ama plantejat en termes més generals. Es a dir, qliestions sobre
les quals persones amb diferents concepcions morals, pelftiques, religioses i, en general, ideol6giques no
es posen d'acord en quina Us 1z millor opci6: cutanasia, avortament, legalitzacié de les drogues,
nacionalismes, |libertat d'informacié-dret a ia intimitat, etc., etc.

Els procediments per generar el debat i el treball sobre aquests temes poden ser diversos. Des de el
més simple, que consisteix en que ¢l professor mateix presenta el tema i les opcions existents, fins ¢l més
exigent que consisteix en organitzar un procés de recerca mitjangant el qual els propis alumnes cercaran les
fonts necessiries, o 'entremig en el qual el professor facilita documentacié genuina dels diferents
posicionaments que hi han sobre la questié. Sigui com sigui, Us important que el professor,
independentment de si ell mateix arriba a explicitar o no la seva posicié, vetlli per assegurar tres coses:
gue els alumnes disposin de la informacié més completa i, sobre to1, menys esbiaixada possible; que el
debat es faci en les millors condiciones de didleg i de respecte democritic a les persones que sustenten

opcions diferents a les prapies; i que cadascili pugui arribar autdnomament a l'opcié que consideri millor,

evitant aix{ gualsevol forma de adoctrinament, manipulacis o coaccid ideoldgigues.
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20.
Projectes educatius de participacié civica.

Els Instituts d’Ensenyament Secundari han de proporcionar experiéncies
de participacié civica, integracié social i construccié de la identitat
ciutadana. Per aquest motiu han de ser presents de manera institucional en
la vida de la comunitat mitjancant projectes especifics de participacié

civica.

» Els centres han de contribuir a la formacié social de I'alumnat mitjangant projectes de
participacié civica que els permeti exercir la ciutadania d'una forma institucional.

« Els centres han de treballar conjuntament amb altres instancies educatives en un projecte
comy de ciutadania, compartint responsabilitats educatives.

+ Els projectes de participacié civica ha d'impulsar aquells valors comunitaris que
contribueixen a J'exercici de la ciutadania.

Parlar d'una escola oberta a la societat i a la participaci6 civica i democratica
implica necessariament una actitud dels centres, recollida explicitament en el seu projecte
educatiu, que prengui com a referéncia la comunitat que 'envolta. Si la participacié
democratica ha de fer-se present en els centres com una vivéncia académica, €s desitjable
que aquesta educacié es complementi amb ¢l desenvolupament de projectes de participacid
social i civica: es tracta, en definitiva, de la posada en practica i generalitzacié d'una
actitud democratica fora de l'escola, de I'exercici formatiu 1 critic de la ciutadania,

La participacié civica €s una part molt important de la formacié humana i una
forma d'integraci6 social. L'alumnat, a més a més de ser estudiants, son, en primer lloc,
ciutadans que es relacionen amb institucions, associacions, col’lectius i persones presents
en l'espai més proper i quotidid . En aquest sentit, la responsabilitat d'educar els
ciutadans ha de ser compartida entre la comunitat i els centres educatius, promovent, tots
alhora, els valors de 1a convivéncia civica. Les institucions educatives sén, en bona part,
conseqiténcia del context social que l'envolta; per tant, no poden defugir incidir en la
ciutat d'una manera sistermnatica mitjangant el desenvolupament de projectes de participacié
en ¢l medi social, tant de mancra individual com institucional. Es tracta de fer present la
societat a I'Institut i, per altra banda, fer present I'Institut a la societat. En certa manera,
podem dir que no es tracta de fer ciutadans per a una societat democratica, siné més aviat
de perfeccionar el rol de ciutadi que tota persona poseeix. En conseqiiéncia, no
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representa una tasca orientada cap al futur, encara que en tingui una important incidéncia,
sind en el present 1 des del present.

Finalitats de Ia participacié civica.

La participaci6é civica mitjancant projectes persegueix diversos objectius. En
primer lloc, els projectes han de permetre condixer tant aquells aspectes essencials que
configuren la realitat immediata com els elements més generals i amplis. Perd si aquest
coneixement €s rellevant, encara més important és proporcionar les eines necessaries per
tal de poder incidir ¢n aquesta realitat, creant-la, modificant-la o ajudant a construir-la.
Aquest coneixement de la realitat ha de fer incis en la diversitat que la configura, en les
institucions, en les possibilitats d'oci 1 de participacid que la societat posa al seu abast. En
segon lloc, els projectes han de dissenyar-se tenint present la necessitat de desenvolupar
en l'alumnat una actitud participativa i activa aix{ com l'adquisicié de responsabilitats i
compromisos en el desenvelupament de la comunitat a la que pertany; és a dir, que ha de
millerar l'exercici de la ciutadania, enriquint, mitjangant la vivéncia personal i col lectiva,
les actituds democratiques i participatives en I'ambit social. En tercer lloc, els projectes de
participacié civica han de tendir a una implicacid en els projectes de la ciutat i, alhora,
implicar la ciutat en els projectes duts a terme pels centres. En aquest sentit, s important
remarcar la necessitat d'utilitzar els centres per dur a terme manifestacions culturals
ciutadanes. Per tant, optar per treballar Ia participacié c{vica mitjancant projectes implica
un treball constant al Ilarg de tota la secundaria obligatoria i no dnicament el
desenvolupament d'experiéncies concretes en moments determinats que, tot i ser
interessants 1 1tils, transmetrien una imatge distorsionada de la comunitat. Es a dir, cal
incloure les activitats de participacio civica (festes escolars, sortides extraescolars,
celebracions) en un projecte general de treball en la comunitat i amb la comunitat. Val a dir
que aquests projectes deuen recollir un treball acaddmic transversal i que deu ésser avaluat
per tots els estaments implicats en el projecte o afectat per ell..

Organitzacié de la_participacié_civica

Si parlem de col.laborar en la integraci6 dels alumnes i els centres en la dindmica
social on es troba immers el centre, cal posar en marxa uns mecanismes organitzatins que
afavoreixin aquesta integracié. En aquest sentit cal destacar 1a necessitat de formar
I'alumne per la participaci6 civica i, concretament, pels projectes que es vulguin
desenvolupar. Els centres, mitjangant els equips docents han d'establir els mecanismes
necessaris per a poder interpretar els projectes d'interés per l'alumnat. Es a dir, els
projectes no es poden desenvolupar sense facilitar a 'alumnat la proposta, tria i disseny
organitzatiu dels projectes i que la comunitat educativa deu respectar o, €l que €s el
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" mateix, els centres deuen promoure i facilitar Iautonomia del treball. Aquesta formacié es -
pot dur a terme de diverses formes; per exemple, mitjangant les tutories, els credits
optatius, els moments festius de la vida dels centres, els crédits de sintesi, les setmanes
culturals, o les diverses commemoracions escolars. No hem d'oblidar, no obstant, el
treball per projectes, especialment indicat, dbviament, per acomplir l'objectiu de
participaci6 civica, aixf com els diferents mecanismes escolars per afavorir la participacié
democritica com, per exemple, I'assemblea de classe o el Consell de delegats.

No menys important que la formacié d'alumnes i professors &s la necessitat
d'informar sobre les diferents possibilitats que existeixen de participaci6 en la comunitat.
Aquests projectes deuen incidir d'una manera o altra en la vida de la comunitat i, per tant,
cal fer un seguiment i una avaluacié dels projectes aixi com trasmetre a tots els membres
de la comunitat educativa les tasques que es volen desenvolupar.

Es important destacar que els projectes deuen implicar, en la mesura del possible,
tota la comunitat educativa i que €s convenient que es dugui a terme en horari escolar i
extraescolar, de forma individual o col.lectiva i mitjangant accions directes o, fins 1 tot,

indirectes.

Internet com eina de pariicipacié comunitaria,

Les noves tecnologies de la comunicaci6 i la informacié poden esdevenir una ¢ina
vilida, encara que no exclusiva, per convertir I'espai privat de l'institut en un espai piiblic
de relacions i comunicacions amb realitats més llunyanes, permetent establir connexions
sincroniques (videoconferéncia, certes utilitzacions del correu electronic, xerrades en
linia...) o asincrdniques (consulta d'arxius, biblioteques i correu electrdnic) més enlla
dels limits geogrifics, temporals i culturals en els quals els alumnes desenvolupen els
seus aprenentatges socials. Les barreres geografiques que permet superar la comunicacié
per internet sén un bon recurs per a aprofundir en valors culturals i en projectes
interdisciplinars, establint una relacié directa amb persones externes al centre. En aquest
aspecte, Internet és una poderosa eina que aporta motivacié per establir comunicacid, i
aquesta és molt espontaniaillee. -

La xarxa internet s'adequa perfectament a F'aprenentatge col.laboratiu, ja sigui en
treballs en petits grups d'investigacié, projectes especifics o participacié en debats,
convertint-se en un excel lent pas previ ifo simultani a la participaci6 cfvica,

Evidentment, no es tracta de defugir la participacié real en la comunitat, perd cal
entendre que internet permet crear comunitats virtuals per incidir en contextos més
llunyans, compartint el disseny, seguiment i avaluacid de projectes. Entre d'altres, es
poden establir relacions amb alires alumnes, amb altres professors, amb persones
alienes al marc estrictament institucional. Tamb€ els professors es poden relacionar amb
altres professors.
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Certs projectes portats a terme entre escoles a través d'internet reforcen el sentit de
pertinenca a una comunitat i, alhora, relativitzen el valor de la prdpia comunitat. Els
alumnes es situen positivament davant de 1a seva experiéncia escolar.

D'alumnes a_ciufadans

Des del 1991 s'esta duent a terme a Fano un projecte que, mitjangant la creacié d'un Laboratori
municipal anomenat “La ciutat dels infants™ dirigit per Francesco Tonucci, t& com a finalitat estudiar,
planificar ¢ modificar la ciutat, amb la caracterfstica primordial de prendre els infants com el pardmetre a
partir del qual es projecte i executa. No es tracta d'una experiéncia escolar, perd té la particularitat que els
protagonistes s6n nois i noies en edat escolar i que molts dels projectes duts a terme han tingut com a

protagonistes 1'escola,

+ EI Consell. Cada escola de 1a ciutat, del bamri o poble tria un noi i una noia que ¢ls representara durant
un bienni. El nombre variark per tal de que la composicid final tingui un cert pes i formalitat. Es reuniran
mensuatment amb representants de I'Ajuntament. A Pescola es pepara la reuni6 del Consell per tal que els
representants puguin aportar la visio dels seus companys i companyes i no solament la propia.

Aquesta mateixa idea, pot ésser portada a Ja practica sense necessitat de participacié municipal,
encara que amb representacié. Un consell de P'escola, amb representant d’alumnes, professors, pares i
rﬁares, debaten, plantejen, organitzen, informen i demanen la col.laberacid en els projectes diferents que es
decideixin. Festes escolars, commemoracions, projectes de col.laboracid, ete, s6n canalitzats mitjangant

aquest consell.

« Els joves projectistes. Grups de joves i infants treballen conjuntament amb les diverses
assoctacions per tal de aportar la seva visid i projectar, per exemple, les festes populars del barri amb la
intenci¢ de que aquestes s'adequin a les necessitats i demandes dels joves. No cal dir que molt sovint,

aquestes festes s'organitzen segons el que els adults pensem que agradard als joves,

* Projecte Educatiu de Ciutat. En I'actuslitat, 'Institot d'Bducacis de 'Ajuntament de Barcelona esté
duent a terme l'elaboracié d'un Projecte Educatiu de Ciutat en el gqual s'han pensat dues activitats
relacionades amb la civtat: La creacid d'un Consell de Nois i Noies de la ciutat i la Celebracié d'una
audigncia piiblica dels nois i noies de Barcelona sobre ¢l tema salut i esport, experidncies facilment

extrapolable a d'alires poblacions catalanes,

+ Internet com a "promotor™ de sortides. Mitjangant la xarxa els alumnes i professors poden
organitzar moltes sortides, virtuals. Es 2 dir que podem ampliar enormement la preséncia del centre a

I'exterior i promoure moltes més experiencies de participacié social, assumint un rol d'alumne o no. Amb

aquesta eina es poden ampliar el coneixement de la prdpia ciutat i d'alires espais.
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21.
Diversitat cultural i escola.

L'escola és un medi idoni per 2l coneixement mutu i la convivéncia real

entre persones de diferents cultures, per a la solidaritat i la igualtat
d'oportunitats, i tot plegat en un marc de valors que impulsi 1'autoestima i

el respecte.

« I 'ensenyament s'ha convertit er un dels espais socials en que la realitat multicultural es
manifesta de manera més clara. Els centres han de ser entorns favorables a la convivéncia
entre persones amb cultura, formes de vida, visions del mén i sistemes de valors

diversos.

* L'acceptacié de la diversitat cultural com a realitat i la interculturalitat com 2 recurs i
objectiu enriguidor demana una renovacid profunda dels plantejaments curiculars.

* Els projectes per treballar contra la xenofovia, el racisme, la desigualtat i qualsevol altra
discriminacié ha de ser una preocupacié prioritaria de Feducacid i ha de tenir el seu reflex

en l'organitzacid i I'is dels recursos del centre.

La realitat mundial i la del nostre pafs han sofert canvis molt importants. Les
comunicacions 1 les relacions socials i econdmiques shan internacionalitzat. Ja no podem
identificar una comunitat amb un espai, una cultura o una llengua. Els moviments
migratoris han reunit en un mateix espai persones amb visions del mén ben diferents. En
definitiva, els canvis socials han fet necessaria la convivéncia de persones de cultures
diverses.

Destaquem alguns fendmens molt significatius relacionats amb aquests canvis: la

crisi de P'estat-nacié com a realitat unitaria que es relacionava amb una llengua, una
cultura i una religi6; I'aveng de les comunicacions, que permet tenir informacié sobre
cultures llunyanes; I'enfortiment de les iniciatives de dialeg nord-sud i d'ajuts efectius als
paisos en vies de desenvolupament; i, en general, relacions internacionals més fluides.

Ensenyament i multiculturalitat

Aquests fendmens estan influits per una série de replantejaments que s'originen i
repercuteixen en els ambits educatius, per exemple, el giiestionament dels valors que
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* suporten les relacions internacionals: el poder econdmic i b&lic, l'imperialisme, el
colonialisme econdmic, ¢l colonialisme cultural, els efectes negatius dels avengos
tecnologics Tot plegat genera un canvi de valors i la necessitat de preservar-ne d‘altres.

El reconeixement i el coneixement de realitats diverses adquireix significacié en el
context educatiu per la proximitat de fendmens abans llunyans i també perqué participem
en un procés de relativitzaci6 dels coneixements culturals "oficials" o de Ia mateixa idea de
progrés que impliquen cigncia, técnica i estudis socials. D'altra banda, davant dels
processos de massificaci6 i d'uniformacid, l'ensenyament té un paper important: fomentar
Tautoestima i I'intereés pel coneixement real d'altres cultures, afavorir una convivéncia
enriquidora i valorar ¢ls trets de totes i cadascuna de les maneres de viure.

Ensenyament i interculturalitat

El context educatiu no només s'ha ampliat, sin6 que cada cop és més heterogeni.
Els centres reben influéncia de conflictes i problemes de la societat del seu entorn:
alumnes amb entorns familiars molt distints, minories culturals amb risc de marginacié i,
en general, desigualtats socials i culturals.

Si bé és ceit que el reconeixement de valors culturals ha adquirit importancia en
I"ambit i en la funcidé mateixa de l'ensenyament, com a transmissors de coneixements i de
valors, no en tindrfem prou amb el reconeixement de la diversitat evident de la realitat que
ens envolta. Ens calen férmules d'interculturalitat, és a dir, de relaci6 respectuosa entre
cultures, tant per al disseny dels objectius d'aprenentatge com per a la convivéncia real als
centres. A banda de reconéixer la riquesa de la diversitat, caldra actuar contra la indrcia de
processos uniformitadors, fomentar la conscigncia d'identitat cultural i cotrarrestar els
valors basats en Ies diferéncies socicecondmiques.

Pero el context educatiu pot ser sovint un espai on es falseja la realitat. Diferéncies
socials, desigualtats i discriminacié poden enmascarar-se, i fins i tot ignorar-se a lescola.
Els alumnes es troben amb la realitat injusta i desigual quan tornen casa, altres una mica
més tard, quan s'incorporen a la societat com a cintadans desprotegits.

Curriculum i interculturalitat

Es interessant fer una reflexi sobre els dos grans significats del terme cultura, Un
de més individual i quantitatiu que entén cultura com els coneixements historics, literaris o
cientifics que algh posseeix com a fruit dels seus estudis o experiéncies, i un altre, més
relacionat amb les comunitats, que concep cultura com &/ conjunt de coneixements,
creences, tradicions i formes de vida d'una societat. L'ensenyament s’ha limitat en
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* general a afavorir el primer, amb continguts prestablerts que ignoraven el segon i, de fet,
el restringien. De manera que podem afirmar que molts processos educatius han estat i
segueixen sent processos d'aculturacié, que tenen l'objectiu d™"integrar” els individus en
sistemes conceptuals i de valors oficials en un determinat context.

Els canvis que hem apuntat abans creen el repte de buscar I'equilibri entre ia
transmissié de coneixements i ¢l reconeixement de tots els factors culturals que
configuren la gran diversitat de visions del mén que poden tenir comunitats diferents. Es
tasca dels ensenyants engrescar els aprenents en la reflexid relativitzadora sobre la realitat
propia i aliena, 1 'interés per coneixer altres persones i altres situacions. El coneixement
de realitats distintes ajudara l'aprenent a comprendre els fendmens historics, socials,
politics del moén i del seu propi context. A mes, el coneixement de la diversitat cultural és
un instrument imprescindible d'autoconeixement. Calen elements de contrast per conéixer
i valorar la propia realitat.

Els objectius i els continguts educatius no poden ignorar la diversitat cultural,
menys quan tant els destinataris com el context de 1'educacié sén heterogenis i participen
en aquesta diversitat. L'enfocament que tradicionalment havien tingut molts objectius i
continguts no és valid per a la realitat actual. Cal, sobretot, superar punts de vista
etnocéntrics: la pluralitat cultural ha d'impregnar tot tipus de continguts (conceptuals,
procedimentals i actitudinals).

Els dissenys curriculars i les activitats d'aprenentatge han d'enfocar amb
sensibilitat 1a gran diversitat de coneixements i de punts de vista. Caldra un tacte especial
en algunes matéries i en lexplicacié d'alguns fendmens. Per exemple, Ia histdria com a
materia d'ensenyament ha estat generalment elaborada des d'una perspectiva monocultural
i etnocéntrica (exclou les minories, no dedica la mateixa atencié a totes les classes socials,
no analitza els fendmens colonials, etc).

El nostre pais ha viscut una llarga historia -i viu encara- en la reivindicaci6 del dret
a ]a propia identitat cultural. Els ensenyants hi han tingut sempre un paper molt actiu.
L'experiéncia ens ha de ser iitil per afrontar e repte de cercar 'equilibri entre els valors
propis i els que ens aporten realitats noves, fomentant el coneixement muta, el respecte i
la convivéncia real.

Actualment, els processos politics 1 econdmics internacionals estan fent que el
nostre pais sigui receptor de moviments migratoris ben distints. Arriben a les nostres
aules alumnes procedents d'altres paisos europeus mercés a Ia nova legislacié comunitiria
i també, d'origen ben diferent, fills d'immigrants d'Africa o de Sudamérica que han fugit
de situacions precaries.

Perd cal tenir en compte també que, fins i tot si no hagués estat aixi, l'sscola
també s'hauria d'haver plantejat augmentar la perspectiva dels coneixements que s'hi
transmeten i de les habilitats que desenvolupa. D'una banda, perqué la diversitat social o
economica i ¢l bagatge cultural de 'entor familiar de cada mebre del grup d'aprenents en
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l'escola publica ha estat ignorada mentre la funcié socialitzadora de l'escola s’ha
desenvolupat com a procés uniformador i d'aculturacié. De l'altra, perque la realitat en
qué hauran de viure els infants actuals s cada cop més amplia, diversa, 1 afavoridora de
les relacions entre cultures llunyanes. De l'ensenyament depn que aquestes relacions
siguin progressivament igualitaries i respectuoses.

Els centres han de buscar férmules per comprendre la diversitat, participar en la
seva riquesa i rebre'n les aportacions. Perd no es tracia només de sumar o de fer una
juxtaposicié de continguts i visions. Per a la definici¢ d'objectius d'aprenentatge i en
I'organitzacié de continguts curriculars ens caldra una actitud reflexiva i la cooperaci6
entre alumnes i professors. L'analisi (amb criteris qualitatius 1 no només estadistiques) de
1a realitat de cada centre i dels contextos de les persones que hi conviuen facilitara sens
dubte la presa conjunta de decisions que poden reflectir-se tant en el projecte educatiu com
en activitats d'aprenentatge concretes dins i fora de J'aula.

A més, el centre com a comunitat ha de reflectir els principis d'igualtat
d'oportunitats, de no discriminacié i de respecte a la diferéncia en la seva mateixa
dinamica organitzativa i en les relacions entre els sens membres. I s’ha de constituir en un
espai de debat d'idees enriquidor on es puguin preveure i analitzar els conflictes socials o
els problemes que podria ocasionar el contacte entre formes de vida o visions
contradictories.

Perd, ara per ara, la realitat s que ¢ls centres han rebut i continuen rebent tipus
d'alumnat per als quals no estaven preparats. Alld que podria ser una oportunitat de
construir un marc real de coneixement, convivéncia i respecte s‘enffonta, perd, amb
mailtiples contradiccions.

Si tenim en compte que fins i tot el mare cugricular oficial expressa la necessitat de
fomentar valors com la convivéncia i la tolerncia, s'artiba a la paradoxa quan aprenents i
ensenyants comproven que es demana a 'escola molt més d'alld que esta disposada a fer
la societat mateixa. Per exemple, és absurd que els ensenyants signin els encarregats
d’afavorir la integraci6 social d'alumnes procedents d'altres cultures mentre els seus pares
son tractats com a delingiients pel simple fet de no tenir la documentacid en regla.

Un cop d'ull critic comparant alguns textos institucionals revela profundes
contradiccions del marc legal. O és que en el corriculum institucional inclou el tractament
de la diversitat cultural només com a anotacié d'dltima hora per adequar-lo a les darreres
modes en matéria d'educacié? A tall d'exemple, citem la Llei de Politica Lingiiistica, que
reconeix el dret dels infants a rebre el primer ensenyament en llur llengua habitual només
quan es tracti de la castellana o la catalana. ; Respon aixo a les possibilitats, als mitjans i a
la realitat de "minories nombroses” que comencen a poblar els nostres barris? ;Ho
necessiten €ls nens castellanoparlants que viuen al nostre pafs?

I les referéncies a l'ensenyament secundari? Si feu una lectura atenta del text,
pressuposa el coneixement de la llengua casteltana en els alumnes d'incorporacié tardana.
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Parteix d'una realitat actualment anecddtica i revela una visié anacronica dels fets
migratoris. '

Necessitem la intervenci6 i el compromis de les institucions en aspectes tan
importants com la distribucié territorial dels alumnes per evitar la concentracié de
minories marginades i per garantir la convivéncia multicultural als centres d'ensenyament;
T'atencié a les necessitats dels alumnes d'incorporacié tardana (la precarietat de recursos
actual permet, en €] millor dels casos, dedicar-hi els esforgos i el tractament d'alumnes
amb necessitats especials, quan ¢l tipus de necessitat és tan distinta). També seria molt
interessant dotar el professorat d'informacié i recursos per comprendre els tipus de
diferdncies i enfocar els possibles conflictes amb estrategies pedagogiques.

ectes _pedagdgics i i ti

Els ensenyants no podem caure en l'errror de fer un enfocament només parcial o anecddtic de la
interculturalitat, programant, per exemple, algun cradit optatiu sobre el racisme o el Tercer Mén.
L'enfocament ha de ser tan ampli i global com sigui posible i, alhora, fer que els aprenents vegin ¢l
tractament d'aquests temes equiparat amb d'alures. Es a dir, cal 'normalitzar' la preséncia de la
interculturalitat en l'accié formativa.

La interculturalitat ha de tenir el seu lloc en totes les 4rees curriculars. Només aix{ podrem
aﬁmpar més els centres educatius a la societat, i viceversa. Sovint els centres d'ensenyament sén la
primera via o la via principal per on entren en contacte sectors marginals amb la societat i amb les
institucions que la representen. Aquesta relaci6 1€ dues direccions i és molt dtil aprofitar-la.

Alguns centres han aprofitat la preséncia d'alumnes de cultures molt diverses per buscar en el seu
entron familiar 1a informaci6 gue els manca per afrontar Ja nova realitat i per anar construint les relacions
de convivdncia.

Algunes organitzacions no-governamentals ofereixen material didactic o material que es pot
convertir en didictic per fomentar el coneixement de cultures Hunyanes, de sectors marginats, de conflictes
actuals o d'experiencies d'integraci6. A més, també col laboren en T'organitzacié d'activitats puntuals o en
projectes de certa durada. Posem com a exemple el crédit elaborat per SOS racisme, Jgulatat per viure,
diversitat per conviure, que aquesta organitzacid ofereix a tots els ensenyants.

Els mitjans de comunicacié ens ofereixen també materials de gran valor: noticies, reportatges o
articles de premsa afegeixen al seu contingut informatiu els avantatges de I'ds didactic de material real.
Algunes institucions ptbligues també han publicat materials i han organitzat actes informatius o festius
que poden ser una bona excusa per portar informaci6 a 'aula o per sortir-ne a fi de participar-hi.

Progressivament, aquests recursos hautien de ser només uns de tants per a alumnes i professors:
hauria de ser habitual 'intercanvi sobre les realitats individuals i col'lectives, la preséncia de familiars que
poden exposar temes o ensenyar costums o oficis, I'is de material curricular d'origen divers o la

participacié en activitats culturals i festives de l'entorn social.
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22.
Les dimensions dels centres.

El disseny i l'aparenca fisica dels centres exerceixen una veritable
influéncia formativa. Cal vetllar pel disseny dels espais i la seva
distribucié, pel nombre de professors i alummes que acull, pels recursos
materials de queé disposa, i per la gestié de tot plegat.

* S'hauria de valorar i limitar el nombre d’alumnes i professors que la institucié pot
acollir, per tal que les dimensions del centre afavoreixin la comunicacié, les relacions

interpersonals i la bona coordinacid.

* Els espais han de ser acollidors, personalitzats i funcionals. La seva configuracié i
distribucié ha de ser flexible i ha d'adaptar-se a les necesitats dels processos

d’ensenyament-aprenentatge.

« L’edifici escolar i el seu funcionament quotidia és molt més que la seva aparenca
material. Cal mirar-lo en tant que cristalitzacié de valors i en tant que emisor de significats
sdcioculturals.

Seria un peél arriscat aventurar-nos a indicar com a correcte el nombre ideal
d’alumnes, professors i personal que un institut ha de tenir, perd el que si que podem
afirmar €s que els macrocentres es veuen empesos a una complexitat organitzativa que
impedeix la participaci6 dels alumnes en la seva gestié. Quan més gran és el centre, més
necessitat hi ha de controlar els espais, els equipaments i els recursos, A vegades obliga a
tancar les portes de les aules, a controlar 1’accés d'entrada al centre, a usar la megafonia
per emetre missatges i, tot aixd, informa a I’alumnat de les trajectories i de la conducta
que d’ells s’espera. A més a més, I’afluéncia de persones en les dependéncies del centre
implica una percepcié de massificacié i fa que els altres ens pugnin aparéixer com a
estranys. N

Segmentar i aglutinar.

Per tal de possibilitar una major vivéncia de grup o de subgrup, es podrien fer
segmentacions que responguessin a I'organitzacié que, de fet, ja es déna: Per crédits
comuns o variables, per nivells o d'acord a altres criteris. Amb aguestes “petites
comunitats” dins de la comunitat total del centre, es podrien realitzar sortides, visites i
altres activitats,

152



Ara bé, un institut tampoc pot ser massa reduit, ja que la pluralitat i 1a diversitat
s6n evidents en la realitat i , a més a més, pedagdgicament necessaries. El fet que el centre
tingui unes dimensions considerables, ofereix una complexitat que €s positiva perque els
alumnes aprengnin a moure’s’hi amb intel ligéncia. '

Per tant, el nombre d’adults i d’alumnes dels centres, s’hauria de poder pensar des
de les exigéneies d’una practica educativa pensada, sentida i coherent, 1no només a partir
d’imperatius demografics, econdmics i administratius. '

I sf, finalment, gosem assenyalar algunes dades, apuntarfem que més de 500
alumnes i més de tres linies d’ESO i dues de Post-obligatdria, dificulten la gestié i
organitzacié dels centres, aixi com la possibilitat i la qualitat de les relacions humanes que
s’hi donen.

‘evolucid i el canvi_en_els ¢

Els espais no sén neutres ni estatics, siné que haurien de poder respondre als
diferents projectes que el centre i els diferents grups emprenen, D’aquesta manera es
podria evitar que I'institut fos nomds un edifici i es convertis en un espai amb la identitat
de la cultura que el mateix centre i els grups van generant. Els diferents grups de
referéncia i de treball es podrien anar construint dependéncies amb identitat, on poder-hi
penjar treballs, informacions i missatges. Si considerem al professor com un “creador” de
situacions educatives”, I’entorn fisic i els seus components sén una peca clau per la
consecucié d’aquestes experiéncies. Aix{, doncs, hi ha d’haver espais que es puguin
modificar i canviar segons les exigéncies de Vactivitat i dels diferents grups d’alumnes,
perd també espais de comunicacié oberts, sense la mirada adulta, llocs per estar-s’hi i
asscure-s’hi, pensats per afavorir les relacions personals. Espais no connotats
académicament i on estigui permes pensar, crear i expressar-se. Sovint aquesta funcié
nomes la poden acomplir els passadissos, entre anades i vingudes de la classe al pati.

Els espais i comunitat

Sovint, la realitat dels instituts respon a Ia imatge d’edificis que només estan
oberts durant 1"horari escolar. Ara bé, algunes dependéncies del centre, com el pati, també
podrien estar oberts durant els caps de setmana o en d’altres moments del dia. Si s’ aposta
per centres oberts a ’entomn comunitari, caldrd tenir-ho ben present en la seva construccié
i haurem de considerar una gestié molt més flexible.

Per tant, cal una reflexi6 a fons sobre els dissenys dels centres, per les seves
funcions educatives i també socials. En aquest procés s’ha d’escoltar la veu dels experts i
dels técnics, perd també les veus del professorat, 1'alumnat i tota la comunitat.
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Els edificis escolars i les seves instal lacions han estat dissenyats per persones
amb ¢ls seus valors, creences i coneixements i s6n utilitzats per persones que també els
atorguen els seus valors, creences i coneixements, siguin o no conscients d’aquest
procés. I aquests valors, no sén només individuals, siné que han sorgit i crescut en la
trama social que els individus han construit

Arquitectura, aparenca i significats educatius

En ’arquitectura es poden descobrir les expectatives que es tenen sobre els
alumnes i el significat que es déna a 1’educacid. Seria com una radiografia de les relacions
entre professors i alumnes, de les normes implicites, de les regles que determinen el seu
ds, la circulaci6 i I'estacionament. D’alguna manera que es fa dificil de precisar amb
indicadors, I’entorn fisic també actua com a transmissor de valors i actituds, encara que
més subtilment. Es a dir, inevitablement, té significats humans. Els espais de I’institut
haurien de poder ser estéticament agradables, lluminosos, amplis i funcionals, per tal que
“L’espai fos viscut i no sofert”. Si les aules ressonen i les seves parets sén de mur vist,
sense cap possibilitat de penjar-hi res, significa que no han estat pensades per la seva
funcid,

Hem de pasar d’educar malgrat I’espai, a comptar amb I’espai per educar. Es
sabut que I'ambient exerceix una influéncia sobre les persones, una influgncia informal
que provoca sentiments (amabilitat, complicitat o hostilitat i agressivitat) i una infludncia
formal quan els factors que ¢l configuren sén usats amb interés educatiu. La llum, la
temperatura, els sorclls i el clima poden incidir en la facilitacié dels processos
d’ensenyament-aprenentatge.

Quan parlem de significats dels espais també ens estem referint a les barreres
arquitectdniques, que suposen un veritable obstacle per alguns alumnes i professors. Per
tant el problema de I’espai no €s tant un problema quantitatiu (de m2 per alummne) siné
qualitatiu.

Algunes  dades.

Les dades estadistiques que ens informen de la realitat numérica dels centres de Secundaria a Catalunya.

Classificaci§ dels centres segons ¢| nombre d'alumnes

Fins a 125][1126 a 250 2513500_1 501275011751 allj100}F al]j1501 i
alumnes 1000 1500 més
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Sector 72 53 118 128 72 51 lﬂl
dblic
| ) |
Sector 3i8 142 1341. 57 20 10 4
lprivat
C centre segons ef re de
e e s | e B i e |
Finsa 5 6all 11220 21a30 31 ad) 41 a 60 61 1 més
- f—— -
Sector I 78 6 0] 161 120 60| 18 5
| atibh‘c
Sector 351 155 125 38 9 [ 1
| rivat
Fonts: Departament d’Ensenyament. Gabinet técnic, Estadfstica de 1'Ensenyament. Curs 1996-1997.
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23.
Equips docents i treball conjunt.

La gestié¢ individual pel professorat del desenvolupament del carriculum
obert de PESQ, aixi com de la diversitat social i personal de Palumnat és
de tot punt inviable. El treball coordinat i col.laborativ del professorat és
indispensable tant per a ’accié educativa com pel propi desenvolupament

personal i professional.

» El treball en equip és una habilitat que s’adquireix a través de la practica i gracies a la
interaccié, la comunicacié, el conflicte 1 el consens entre el professorat,

* S6n necessaris tant els organismes i carrecs de coordinacié de la programacié
-cordinaci¢ vertical-, com els organismes i carrecs de coordinacié de I’accié educativa
amb I'alumnat -coordinacid horitzontal. Els equips docents del mateix grup d’alumnes
s6n la clau per a la coordinacid curricular i futorial.

« Els centres de secundaria poden adopiar diferents dinamiques i diferents models
organitzatius. L’autonomia legal i real dels equips per a organitzar-se, aixi com la
disponibilitat de temps i espais de treball sén condicions basiques pel seu

desenvopulament.

La tradici6 curricular i organitzativa de I’ensenyament secundari s”ha basat en
I’acei6 individual del professorat. Quan els continguts de les programacions consistien en
llistats de temes concrets d’un nombre fix d’assignatures i les finalitats de la secundaria
eren clares i precises -transmetre continguts i seleccionar ’alumnat- cada professor
individualment podia gestionar 1’aplicacié tancada del curriculum. En el vessant
organitzatiu es genera un model centrat en els seminaris diciplinars i en I’horafassignatura.
Les decisions dels equips docents es limitaven a gliestions menors com ’eleccié del llibre
de text en el cas dels seminaris i a la comunicacié de notes en el cas dels equips
d’avaluacid. |

Aquella estructura curricular i organitzava accentuava la tendéncia a
Pindividualisme i al cantonalisme de la professié docent. Malgrat tot, es podia sobreviure
seguint les pautes de transmissi6 i de seleccié gue eren dominants i acceptades per tots els
agents del sistema. L’individualisme i el cantonalisme no solament limiten I'accid
educativa, sin6 també problematitzen 1 poden fer angoixant I’exercici de la professié.

La_creacié d’una_cultura col.laborativa.
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Segons Nias i el seu equip alld que caracteritza les cultures de col.laboracié "no
s6n I'organitzacié formal, les reunions ni els procediments burocratics (...). Les cultures
cooperatives apareixen en tots els aspectes de la vida de U escola: en els gestos, els
acudits i les mirades que indiquen simpatia i comprensié; en el treball dur i en linteres
personal demostrat en els passadissos o fora de les aules; en els aniversaris, dies de festa
i altres petites celebracions; en l'acceptacié i la combinacid de la vida personal i la
professional; en la lloanga, el reconeixement i la gratitud manifestes, i en la posada en
comii i la discussié d’idees i recursos.”™ La cita ens serveix per presentar les claus per
crear una cultura de cooperacié en els centres de secundaria: les reunions i I’estructura per
si mateixes no generen cultura col.laborativa; una clau esta en 'establiment de relacions
personals i professionals amables; una altra sén les celebracions i ritus col.lectius; la
tercera consisteix en la posada en comi del treball, les idees i els recursos.

« Les reunions. El treball a la secundria suposa fer reunions, com a minim dues o tres
a la setmana a banda de les dels carrecs de gestié i coordinacié. Passar de la cultura
individual a la col.laborativa pressuposa, er primer terme, compartir la finalitat, la
necessitat i les tasques de les reunions. Imposar-les com a simple obligacié de les
normatives oficials suposa abocar-les a P'esterilitat i a I'absentisme cronic. Tota reunié
hauria de ser fruit d’un projecte compartit i, per tant, decidit, elaborat, realitzat i avaluat en
com. Si el contingut de les reunions és tancat i basat en la transmissié de consignes per
part dels carrecs no s’afavoreix la implicacié del professorat. Els carrecs coordinadors
s6n claus en la creacié de cultura col.laborativa si saben combinar la funcio de presentar
propostes de partida amb la de promoure la iniciativa i estructurar les idees del
professorat. Finalment, el professorat ha de tenir la competencia de prendre les decisions i
de fer-ho de 1a manera més consensuada possible o bé acordant els graus de divergéncia.

» Les relacions personals i professionals. Uns trets caracterfstics de Ia professié
docent sén la inseguretat, 1a insatisfacci6 i la indefinicié dels Iimits del treball. Poques
professions impliquen en el seu exercici tant el saber t€cnic com els sentiments, la
programacié com la improvitzaci6, 1’optimisme com el desanim. Les relacions personﬁls i
la interaccié amb els altres s6n un suport valuossfssim per contenir angoixes i contrastar
percepcions de la propia accié. El professorat quan té cura de separar les confrontacions 1
els desacords professionals de les relacions personals amables i fluides aconsegueix un
grau de satisfaccié col.lectiu que facilita la cooperaci6. S’aconsegueix quan el professorat
manté un cert grau de comunicaci6 sobre temes de |'actualitat politica, social, cultural 0

5 MFULLAN-A. HARGREAVES (1997): ; Hay algo por lo que merezca la pena luchar en la escuela?.
Publicaciones M.C.E.P, pag.76
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" esportiva, es comunica sobre aspectes de la vida familiar o personal, s’&s comprensiu
amb els dies o &poques baixes d’un company/a i no es sobredimensionen les errades o els
incompliments ocasionals.

Disposar d’ espais de relaci6 relaxada, com ara sales de professors acollidores, i
temps disponible a compartir, com ara els esmorzars, els dinars, les hores lliures o de
guardia sén condicions materials afavoridores de les relacions personals agradables.

+ Celebracions i ritus. Els centres s6n institucions socials que es regulen també per
les activitats simbdliques que creen sentiments de pertinenga i d’identificacié i que
permeten compartir alires aspectes de les persones com els lddics, els estétics, els
afectius, o ideoldgics a més dels estrictament professionals. Les festes de rebuda i de
comiat de 1’alumnat, les festes tradicionals, les celebracions d’aniversaris ¢
d’aconteixements de les vides personals, la creacié d’elements identificadors del centre
-logotips, revistes, equips, grups de teatre, de musica- sén alguns dels elements que
milloren les relacions entre tots els membres del centre.

*» El treball en camd. L’ambit més decisiu per generar una cultura col.laborativa és la
realitzacié d’un treball en comi ja que suposa programar, realitzar i avaluar un projecte de
treball amb I’alumnat. Aquesta activitat permet el debat abocat a la presa de decisions,
evita I’elucubracié esteril, fa reflexionar sobre les finalitats de I’accid educativa, exigeix
precisar I'accié i coordinar I”aplicacié practica, presuposa I’ajuda i Ia interdependéncia
muitua i, finalment, aporta dades de la realitat que permeten refer el debat per avaluar el
projecte i prendre noves decisions. Compartir el treball real aproxima posicions
distanciades en el debat abstracte i genera les complicitats personals 1 professionals
propies d’una navegacié conjunta.

reganismes i carrecs de coordinacia.

La cultura organitzativa de la secundiria es centra en els organismes de
coordinacié vertical -seminaris-, en organismes de coordinacié superestructural -caps de
departament, comissions pedagdgiques-, i en carrecs fixes, estatics, amb competéncies
molt gendriques. Una organitzacié més flexible hauria de basar-se en tres criteris: 1)
Mantenir I’equilibri entre la coordinacié vertical i I"horitzontal; 2) Donar prioritat en la
destinacié de recursos horaris als organismes d’accié directa amb 1’alumnat; i 3) Establir
carrecs flexibles i canviants per realitzar tasques concretes Per exemple, sembla més
eficag repartir les reduccions horaries i ¢ls complements econdmics entre tres persones
mentre coordinen I'elaboracié de tres matdries diferents d’un Departament que tenir un sol
Cap de Departament que concentri tots els recursos.
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* Organismes i cirrecs de primer grau de coordinacié. Seguint la 1dgica del
paragraf sobre el treball en comii els organismes i carrecs més itils s6n els que estan
relacionats directament amb projectes i tasques concretes, ja siguin d’ordre vertical -
departaments i seminaris didactics-, d’ordre horitzontal -equips docents, tutories-, 0
d’ordre general de centre -gestié de recursos, organitzacié d’activitats. A aquests
organismes, que anomenem de primer grau per indicar la seva relacié directa amb
I’alumnat, caldria donar prioritat en I’ elaboracié dels horaris, en la dedicacié de les hores
complementaries i en la destinacié de les reduccions horaries i dels complements

economics.

Els equips de seminari didactic, formats pel professorat que programa la mateixa
matéria -d’una etapa, d’un cicle o d’un curs- sén una unitat de base pel treball en comd;
Ialtra és I’equip docent del qual es parlard posteriorment. En el seminari es programa, es
segueix i s’avalua Iaplicacid de I’accib, s’obtenen i s’organitzen els recursos, es
formalitzen les programacions, etc. La tasca dels seminaris es pot facilitar tamb€ si es
destinen recursos de reduccié hordria a desenvolupar les programacions que es prioritzin
cada curs en comptes de destinar-los tots a carrecs estables i estatics com és el de Cap de
Departament. Sembla el més adequat dedicar prioritariament el teraps disponible per a la
coordinacié vertical als equips de seminari didactic en comptes de prioritzar les a macro-
reunions de Departament. Les reunions de Seminari poden ser setmanals i les de
Departament mensuals, per exemple. En el Departament es comparteix 1’experitncia i es
prenen acords globals que seran més sdlids quan més estiguin basats en la reflexid sobre
la practica desenvolupada pels equips de seminari

Els equips docents de nivell. El mateix grau de consideracid i prioritzacié que als
seminaris didactics caldria donar en la destinacié de recursos al treball en comu del
professorat que actua scbre el mateix 'grup d’alumnes. Si en els Seminaris s’elaboren les
hipotesis que sén les programacions, en I’equip docent es validen totes les hipdtesis de
matéria en contacte amb la realitat de 1’alumnat concret en la seva globalitat personal i
social. L’equip docent requereix reunir-se amb una regularitat setmanal -minim 4’1 hora
de reunié-, o bé quinzenal -mfnim de 2 hores de reunié. En ’equip es poden realitzar dos
tipus de tasques: una &s el seguiment del procés individual i grupal de 1’alumnat; 1’altra és
la coordinacié de I’accié tutorial i curricular de manera transversal segons les necessitats
de 'alumnat amb qui es treballa: 1’adaptaci6 de 1’oferta opcional al grup d"alumnes, la
coordinacié de continguts procedimetals a totes les arees o 1'elaboracié de projectes
interdisciplinars entre algunes arees, sén alguns exemples que es poden desenvolupar.

També en aquest cas sembla més eficag destinar recursos a coordinar tasques i projectes
concrets acordats per I’equip docent que concentrar els recursos en un carrec de
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coordinador universal i genéric. Sense projecte en comd les reunions i els carrecs
apareixen com una pérdua de temps i de recursos.

Els equips de tutors. Els tutors del mateix nivell o els dos tutors d’un grup, en els
casos dels centres on dues persones comparieixen la tutoria d’un grup-classe, necessiten
compartir experiéncies i desenvolupar en coordinacid 1’ accié tutorial. Per bé que I'equip
docent realitza, en el cas de funcionar amb regularitat, algunes tasques tutorials, la funcié
especifica dels tutors requereix també suport { intercanvi.

Els equips de projecies interdisciplinars /o globalitzadors. En la mesura que
sorgeixin projectes interdisciplinars apareix la necessitat de coordinacié entre el
professorat de les diferents arees implicades. Aixd genera necessitats d’hores i de
coincidéncia horaria ja que en el cas conirari els projectes esdeven inviables o altament
costosos pel professorat.

Amb I’actual estructura horarta del professorat el que es pot conseguir és que tots
els Departaments tinguin la mateixa hora de reunié per poder establir quan convingui
sessions de treball interdepartamentals i, alhora, que tots els equips docents d’un mateix
nivell es reunexin també en el mateix dia i hora per facilitar les rennions d’equip, les

tutorial o les de prajecte, segons convingui.

* Organismes i carrecs de segon grau. La funcid principal d’aquests organismes
és la de coordinar les elaboracions dels organismes de primer grau per anar construint, de
baix a dalt, projectes institucionals de centre. També poden generar propostes d'innovacié
0 de canvi perqué ¢ls organismes de primer grau replantegin la seva practica. En
gualsevol cas sempre han de respectar i partir de les dinamiques dels corganismes
primaris.

Els Departaments curriculars. Els Departaments en agrupar diferents matéries
sovint heterogénies sén uns marcs on debatre i-acordar aspectes comuns com la
distribucié i organitzacid dels recursos i dels materials didactics i aspectes curriculars com
’oferta de crédits opcionals i les programacions-marc de les diferents matéries. Sén per
tant unitats de gesti6 i de pacte perd no sén marcs d’elaboracié i d’accié didactica.

Les coordinacions dels equips de cicle o d’etapa. Les reunions dels coordinadors
dels equips docents poden ser ttils de manera ocasionals sobretot per giiestions de
caracter tecnic com I'organitzacid de festes i sortides, la planificacié del calendari general
del curs o la gesti6 de I’opcionalitat perd, en el mateix sentit d"alld que s'ha dit en el cas
dels Departaments, no convé que acaparin més recursos i energies que els equips docents
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de nivell que €s on s’actiia realment. La comunicacié fluida i informal dels coordinadors
dels equips amb el Coordinador de I'ESQO i amb el Cap d’Estudis pot ser més agil que la
realitzacid de reunions regulars sovintejades.

Les comissions de coordinacid general son organismes de tercer grau. La
coordinacié dels Caps de Departament, dels equips de nivell, de I'accié tutorial i
I’orientacié sovint distren massa recursos i esforgos en ambits massa allunyats dels
organismes de primer grau. La Comissié Pedagdgica que s’ha creat en molts centres és
un organismes de tercer grau que coordina als coordinadors d’altres organismes. Pot tenir
12 funcié d’explicitar les linies que estan orientant I’activitat del centre, obrir debats i
identificar problemes o conflictes, perd mai hauria de ser un organisme enddgen ni
directivista.

La direccid i Peguip de gestio

A aquest organisme s’hi dedica un altre apartat d’aquest llibre perd tot i aixd aqui
es vol deixar constancia del paper general que Ja direccié i ’equip de Gestié pot tenir en la
regulacié de la coordinacié dels equips de treball. El nom que s’ha fet servir, diferent de
I’oficial d"Equip Directiu, ja indica que la funcié directiva en sentit estricte -marcar la
direccié, ordenar, manar- no s’adiu amb les necessitats de regulacié dels centres
educatius. La seva funcié clau, a més de gestionar la intendencia dels centres, &s la
d’impulsar 1 coordinar 1’accié dels equips de primer gran i generalitzar-la per crear
projecte de centre. Es per aixd que no s’haurien de dil.luir els recursos horaris destinats a
I'exercici dels diferents carrecs de I’Equip de Gestid perqué son els que han de conectar
directament amb els organismes i coordinadors de primer gran evitant el
sobredimensionament dels de segon i tercer grau. Es desitjable una direccié compartida i
difusa amb els carrecs del primer grau de coordinaci6 sobretot i també amb els del segon
grau.

Les reunions de Claustre

Les reunions de Claustre troben el seu millor sentit quan es debaten temes globals
dels projectes de centre i es prenen decisions que despres es concreten i es desenvolupen
en cls altres organismes del centre. Per fer-ho possible es requereix la preparacié prévia
dels temes a debatre en Claustre en altres organismes de treball sigui en els de primer o en
els de segon graw, segons el cas. Les reunions de Claustre, en canvi, perden valor quan
tenen nomeés un contingut informatiu per part de la Direcci6, o bé de transmissié de
normes, o0 quan s’improvitzen els debat de manera totalment oberta cosa que impedeix
arribar a conclusions i prendre decisions. Altra manera de devaluar les reunions és la de
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tractar temes secundaris o poc apropiats per ser resolts en -claustre per la seva excessiva
concrecié o per tractar-s¢ d’aspectes estrictament administratius, o bé per ser de
competéncia sindical. La realitzazi6 de 2/3 reunions per trimestre a més de les del balang
de final de curs sembla un calendari adequat per mantenir un bon ritme de seguiment
col.lectiu de la dindmica del centre.

L’autonomia i les condicions laborals.

Per realitzar les coordinacions abans esmentades la normativa de funcionament
dels centres i I'estructura horéria actual del professorat tot i haver-se flexibilitat no sén
encara les més adequades.

En ¢l pla normatiu s’ha d’evitar I'excessiu condicionament de I’organitzacié dels
centres, El normativisme no es cap garantia de millor distribucid de recursos per a I’accié
educativa perqué aquesta depén de projectes i d’acords dels equips i no de I’aplicacié
mecinica de normes que ¢l que fan €s constrenyir a aquells equips que tenen projectes
innovadors. En comptes de regular per normatives estrictes s’hauria de regular pel
seguiment 1 I'avaluacid externa dels projectes dels centres. Un exemple: la normativa
vigent no estd impedint que alguns centres classifiquin d’entrada i de manera estable
I’alumnat en 3 0 4 grups de nivell i en canvi un seguiment extern precis i qualitatiu podria
evitar-ho.

Totes les funcions de coordinacié dels organismes referits en els apartats anteriors
no caben en ’actual estructura horaria del professorat. Els centres han de primar unes
funcions ¢ unes altres, uns organismes o uns altres amb el debat i ¢l consens dels
claustres. Mentrestant s hauria de pactar un canvi de ’estructura horaria que alliberés més
hores pels organismes de coordinacié de primer grau. Una proposta és la de reduir en 3
hotes I’horari lectiu amb alumnes, de 18 a 15, i augmentar també en 3 hores I’horari de
permanéncia setimanal fixa en el centre, de 24 a 27. Aixd suposaria disposar de 6 hores
per realitzar Ies tasques de coordinacié que ara s’han de simultanejar dins del mateix bloc
horari i que en la practica obliga al professorat a buscar hores intespestives per trobar-se
amb els companys amb qui ha de realitzar una tasca en comi.

Model_d’organitzacié horaria dels organismes i carrecs de coordinacié de
I’IES_Enric Borras de Badalona

ORGANISME lcomposici6 MCOORDINACIG HORARI
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1. Equip docent de

nivell

Tot el professorat que

impatteix docgncia amb el

mateix grup d*alumnes. Bl

orups d’alumnes del nivell.

Es destinen 3 hores de
reduccié lectiva i un

complement econdmic. Cada

mateix equip treballa amb 2/3 Jllequip de niveil distribueix

aquests recursos de manera
autbnoma. Un exemple: en el
nivell de 4rt. un professor té
1 hora de reduccié i el
complement per coordinar
I'equip de 4ri. ARC,
impulsar un projecte de
mediacié en els conflictes, i
per coordinar el nivell amb
I"equip de gestid. Dos
professors tenen 1 hora de
reduccié cadasci per
coordinar |'equip de 4zt
DEF i per impulsar en el
nivell un projecte
d’orientacid a través dels

crédits variables.

1.5 hores
de reunid
setmanal.
I Segons la
necessitat es

reaneix tot

£l
professorat
de 4rt. o bé
per sub-
equips ABC
i DEF.

2.Equips tutorials ifo
de projectes

interdisciplinars

Equips tutorials: poden

reunir-se, segons necessitats,

nivells.

Equips de projecte: paden
reunir-se els professors de
i

I'equip docent que realitzen un

projecte interd. amb el mateix

|alumnat.

Cada tutor t€ 1h. del seu

horari complementari per fer

els dos tutors del mateix grup [[faquestes tasques. Tots els

0 bé tots els ttors del mateix [|tators del nivell tenen el

mateix forat horari.

lhora

setmanal
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3. Seminaris i
Departaments ifo
equips de projectes

interdisciplinars

Seminari: el professorat de }a
mateixa dreade PESO adela
mateixa matéria de

Batxillerat,

Departament: professorat
d’arees afins. Bl centre

s'organitza en 7 Departaments
dels 10 possibles

IEquips de projecte: poden
reunir-se els professors de que

realitzen un projects interd.

amb ¢l mateix alumnat

Bs disposa de 3 hores de
reduccid lectiva i de
complement econdmic per
Departament. Cada un d*ells
distribueix de manera
autdnoma aquests recursos
segons els seus projectes. Un
exemple: el Depart. de
CC.S5 destina I hora i ¢}
complement a una professora
que coordina els recurses del
Departament i la relacié amb
1"Equip de Gestid, Dos
professors més disposen 1h,
cadascun per coordinar la

seqitenciacid del curriculum

de I'ESO.

1 hora
1set manal.
Les

reunions

habituals

4. Comissié de Hi participen els Caps de Cada Cap disposa al menys |{I hora
coordinacio dels | Departament d'1 hora setmanal de setmanal
Departaments reduccid, coordinats pel

Coordinador Pedagdgic de

centre i la -Directora i/ el

{ap d’estudis
5. Comissio de Hi participen els coordinadors |||{Cada coordinador disposa al |1 hora
coordinacié dels de cada mivell, menys d'1 hora setmanal de flsetmanal

nivells

reduccid, coordinats pel
Coordinador Pedagdgic de
centre i 13 directora ifo el

Cap d’estudis
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6. Rennions de Tot el professorat | IEquip de Gesti6 2/3

reunions

Claustre

trimestrals
els
dimecres
de 4 a 6.
Balang de
curs:Tots
els matins

de P

altima

setmana de

Juny.

Dinidmiques socials

Resolucié d’una tensa reunié d’eguip de nivell: els desacords que s”havien anat acumulant en
" reunions anteriors sobre les tasques que s'havien de fer i els temes que s*havien de tractar va abocar a
una tensa reunié cap al final del primer trimestre. La Coordinadora molt enfadada va presentar la seva
dimissid. Després d'un silenci de sorpresa ella mateixa va reconduir la situacié: “Doncs b€, hem de fer
alguna cosa, estem molt tensos... podriem fer un sopar de 1'equip™. Bs va acceptar la proposta i es va

reconduir 1a crisi.

Sanejar la tensié acumulada en 'ambient : a mitjans de Novembre es respira tensis en el centre.
L’edifici ¢s nouw, ¢l Claustre ha crescut molt, I’alumnat ha augmentat massa i les dindmiques de
comunicacié del curs passat s'han desdibuixat. La Directora fa una consalta adregant un giiestionari a
tot el professorat i un zltre als delegats de I’alumnat perqud identifiquin els problemes i
insatisfaccions que perceben en els dos mesos de curs que han passat. Fa una sintesi escrita, es
reparieix i es convoca una reunic de Clanstre per debatre les opinions recutlides. En el debat 1'Equip
de Gestio i el professorat antic transmet als altres tes maneres com en el cenire s*zcostumaven 2
resoldre alguns dels problemes i conflictes exposats, També s’anoten les insuficidncies en el

funcionament giiotidia i es registren els temes que s’hauran de revisar 2 final de curs com és I'estrutura

horaria del centre, de I'alumant i del professorat,
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24,
La funcié directiva

La direccié d’una institucié educativa piblica s’ha d’adequar als trets
d’una dinamica basada en la cooperacid, la participacié i la col.legialitat.
D’altra banda s’ha de comptar també amb el caricter ambigu i indefinit,
poc precis i poc formalitzat que tenen les organitzacions educatives. La
direccié, per tant, com el mateix centre educatin, no es regeix pels
principis d’autoritat ni de coercié, siné pels de negociacié i mediacid.

+ La funcié directiva €s una funcié col.legiada, ambigua i basada més en la coordinacié i
la dinamitzaci6 de processos que en la direcci6 dels mateixos.

+ Els carrecs unipersonals exerceixen en la prictica les seves competéncies de manera
amplia i compartida. L’acces als mateixos no hauria de ser ni per professionalitzacié ni
per decisions al.leatdries dels clausires, siné per la comunicacié i la negociacié entre ¢ls
agents de la comunitat educativa. Aixd no treu la necessitat de formacid especifica per a
I’exercici de carrecs directius 1 de recolzament assessor,

* Els drgans col.legiats tenen la funcié eminentment politica de promoure i gestionar la
participaci6 de tots els sectors en la planificacié, seguiment i avaluacié dels projectes del
centre.,

Dirigir un centre o un projecte no significa marcar la linia a seguir ni tenir poder
per imposar-la, siné gestionar i impulsar decisions i acords col.Jectius. Si com es tractaen
el punt seguent un projecte educativ nomes €s viable si parteix 1 ¢s desenvolupa per la
implicacié del professerat, la funcié directiva que I’impulsa i el regula també ha de guiar-
se pel mateix principi. Aixi mateix la funcid coercitiva nomgs pot ser eficag si s’exerceix
com a pressié del col.lectiu sobre els membres que no compleixen els pactes acordats.

Les habilitats per a la negociacié i la mediacié i la capacitat de promoure i
gestionar la participaci6 sén competencies claus de 'exercici de 1a direccié per sobre de
les competencies en técniques de gestid. La funci6 directiva en els centres ptiblics s’adiu
malament amb la professionalitzacié i el personalisme.

Dinamitzar_i_coordinar processos de manera col.legiada

Les competéncies que segonts la normativa tenen els carrecs directius unipersonals
en la practica es redistribueixen de maneres diferents segons els centres i les persones que
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els exerceixen. Els lideratges son també diversos i no sempre coincideixin amb els cirrecs
formals. '
Els trets de I’exercici del carrec directiu que afavoreixen dinamiques

col.laboratives sén els seglients:

Dialoga:. 1.’elaboracit de projectes, la resolucié de conflictes, la presa de decisions es
basen en el dialeg obert amb tots els agents, en la comunicacié clara i franca que
considera totes les posicions i busca sempre la transaccié entre les diferents visions.

Consulta. Els problemes que sorgeixen sobre la marxa, els imprevistos en qualsevol
ambit de la vida del centre s6n objecte de consulta als altres agents del centre.

Informa:. Es difon tota la informacié disponible sobre ¢ls problemes, els conflictes o les
propostes 1 es posa a l’abast de tothom de manera diafana i clara,

Copsa estats d'opinié. Esta atén als debats informals que es donen en el centre, a les
preocupacions i conflictes oberts o implicits que es gesten entre col.lectius o entre
persones i pren iniciatives per explicitar-los i gestionar-los de manera oberta i
dialogant.

Treballa en equip. Es comparteix en I’equip de gesti6 els aspectes clau de la gestio de
cada carrec, es dialoga i es prenen decisions de manera col.legiada i corresponsable

Les tasques basiques de la funcié directiva dinamitzadora i col.laborativa sén les
segilents:

Coordinar: L’ activitat d’un centre de secundaria tendeix a la dispersié i a la individualitat
per Pestructura del sen mode! curricular mentre que I’ acci6 educativa i €l seguiment de
I’alumant demana accié conjunta. Els carrecs directius, també els diferents carrecs
coordinadors, s6n elements claus per promoure la coordinacié i I’articulacié de I’accié
educativa. Qui coordina no decideix pels altres perd empeny la coheréncia i el consens
entre els diferents agents.

Proposar: Els carrecs no sén només coordinadors de les activitats i posicions dels altres
agents, siné que han de tenir capacitat d’iniciativa i de proposta per obrir processos de
reflexid, canvi i millora. Proposar no significa decidir pels altres ni substituir les seves
competéncies: suposz anar més enlla del que sorgeix per iniciativa espontinia del
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professorat. Proposar i impulsar té el risc d’equivocar-s¢ o de no encertar el punt
d’acord possible perd facilita el debat i el dialeg de I'equip per prendre decisions.

MEdiar. El treball en equip implica conflicte i a vegades tensions i fins i tot desavinences
personals. Els carrecs poden exercir una funcié mediadora per aproximar posicions o
simplement per evitar que cristalitzin de manera permanent les confrontacions
professionals.

Implicar: Els carrecs han de tenir cura de repartir joc entre tots els agents per tal que
tothom estigui i se senti implicat en les tasques comunes

Sintetitzar: La reflexié i ¢l debat col.lecting no acostumen a concloure’s espontiniament
amb decisions concretes. Els carrecs s6n un element clau per facilitar la devolucid als
equips d’alld que s’ha elaborat, de senyalar 1’estat de la qiiestié i d'indicar les vies
d’aveng i de treball que es desprenen. Resumir per escrit i [liurar-lo als components de
’equip facilita P’acord i la presa de decisions.

Gestionar: Els carrecs, finalment, gestionen les decisions dels equips en el sentit que
activen els mitjans materials, econdmics i erganitzatius que calen per implementar-les.

Els carrecs unipersonals

L’accés als carrecs directius es debat entre els extrerns de la professionalitzacié i
el de la lliure electivitat. El nostre sistema es situa en un punt mig de la semi-
professionalitzacié que va introduir la LOPEG. La realitat, encara, ha sancionat un altre
model: el del nomenament directe de I’ Administracié per manca de candidats.

El model que millor es correspon a centres dinamics i col.laboratius és el de
I’electivitat sense limnitacions. Els problemes de I’exercici de la direccié i de la manca de
candidats no provenen del sistema electiu, sind de les condicions de treball en ¢ls centres,
- de I'escassa autonomia dels mateixos i de les deficiencies dels sistema de suport,
seguiment i control externs.

En I’altre extrem es troba la dimissié de fet del professorat per elegir carrecs ja
sigui posant-lo en mans de I’ Administracié ja sigui seguint el criteri d’accedir per torn
rotatiu. S6n molts els professors i professores que poden exercir correctament la funcié
directiva. Ara bé, no és cert que qualsevol professor sigui competent per exercir qualsevol
carrec. Els centres a traves del dialeg, la mediaci6 i la negociaci6 poden trobar en cada
moment i en cada cas les persones adequades.

Les competéncies de cada carrec relacionades en la normativa sén un punt de
refeéréncia 1til, perd els centres també han de poder atribuir-les de manera flexible a cada
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* persona segons les seves habilitats i competéncies personals, i segons I’equilibri i la
negociaci6 que es manté dintre de 1’equip.

Els carrecs de coordinacié han de dependre de la plena decisié autdnoma dels
centres segons les seves prioritats i necessitats, en tot cas el seguiment extern de Ia
inspeccid pot regular si les decisions s’ajusten o no a les finalitats educatives de la
secundaria.

Els centres dindmics amb projectes oberts no necessiten tant uns pocs carrecs fixes
de coordinacié com una distribucié de tasques concretes a realitzar per persones
determinades amb termini fix.

Aixi per exemple sembla poc eficient concentrar en un carrec de Cap de
Departament totes les tasques de coordinacié que requereix 1’organisme i tots els recursos
disponibles per exercir-lo -complement econdmic i descompte d’horari lectiu. Seria més
adequat fixar tasques prioritzades en cada curs i diferents persones que coordinen la seva
realitzacid, per exemple: elaborar el curriculum opcional, organitzar els recursos did4ctics
o introduir una innovacid.

Is organisme Llegiats

Les reunions de Claustre. troben el seu millor sentit quan es debaten temes globals
dels projectes de centre i es prenen decisions que després es concreten i es desenvolupen
en els altres organismes. Per fer-ho possible es requereix la preparacié prévia dels temes
de claustre en altres organismes de treball sigui en els de primer o en els de segon grau,
segons el cas.

Les reunions de claustre, en canvi, perden valor quan tenen nomes un contingut
informatiu per part de la Direcci6 o bé de transmissié de normes, o quan s’improvitzen els
debats de manera totalment oberta cosa que impedeix arribar a conclusions i prendre
decisions. Altra manera de devaluar les reunions &s 1 de tractar temes secundaris o poc
apropiats per ser resolts en claustre per la seva excessiva concrecié o per tractar-se
d’aspectes estrictament adminjstratius 0 bé de competéncia sindical.

La composici6 i les competencies del Consell Escolar mereixen una revisi6 a fons
si es vol que sigui un organ realment col.legiat de la comunitat educativa per definir,
gestionar i avaluar els projectes de centre. Aquests aspectes -composicié 1 competancies-
els deixem de banda en aquest escrit que es centra en la seva dinamica de funcionament i
les possibilitats de millora.

Una ullada a tres vicis de funcionament dels Consells Escolars pot donar pistes
per a la seva millora,

El Consell Escolar acostuma a ser un drgan manejat pel professorat i per la
direcci6 del centre que controla els temes, les informacions i les decisions emparant-se en
I’escassa disponibilitat dels altres sectors per obtenir informaci6 i preparar-se les
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" reunions. Lz preparaci6 col legiada de les rennions amb intervenci6 de representants dels
diferents sectors pot ajudar a gue deixi de ser un drgan del director per esdevenir un Organ
de direccid.

Un segon tret dels Consell Escolar acostuma a ser €l seu caricter formalista en
reunir-se i tractar els temes seguint els requeriments minims de la normativa. Front a aixd
els Consells Escolars tenen prou competgncies, com ara I’aprovacié del pla anual de
centre i la seva avaluacid, perque siguin drgans amb pes real de decisi6 en els centres.

El tercer tret negatiu en la dindmica habitual dels Consells Escolars és el seu
funcionament internista ja que en el millor dels casos els debats i les decisions queden
circumscrits a les persones que els composen amb poca o nul.la repercussi6 en els
col.lectius 2 qué representen. Front a aixd podria estimular el debat previ a les reunions
dels consells i les informacions posteriors entre ¢ls diferents collectius a carrec dels
respectius representants. Es tracta de fer esdevenir els Consells Escolars Organ de
negociacié i d’implicacid de tota la comunitat escolar.

Finalment, en ¢l cas que es redrecés el funcionament dels Consells Escolars enels
sentits referits anteriorment, aquests podrien ser els organs de control intern i extern de
la comunitat educativa sobre la qualitat dels centres aixi com impulsors de processos de

millora.

La direccid retorna els problemes al professorat

La directora d’un centre de secundria segueix el criteri de posar a la consideracié del professorat
ifo dels altres sectors de la comunitat, si és el cas, els problemes importants que es detecten en el
funcionament del centre en comptes de prendre decisions de cariicter administratin. Per exemple: després de
6 setmanes de funcionar el nou curs en un nou edifici i amb un alt percentatge de professorat nou es
detecten insatisfaccions i conflictes diversos sobre P'adaptaci6 del centre al nou context. La directora passa
una enquesta al professorat i a 1" alumnat per recollir les insatisfaccions que cadased detecta. Es fa un resum

i es presenta a una reunid de Claustre en qué es prenen decisions de millora.

direccid essorat ahorten_l[a participacid dels pa

Els pares representants en el Consell Escolar fan una consulta al col.lectin a través d’una enquesta
i de diferents reunions o ¢s recull opinié dels pares sobre la lfna pedagdgica i el funcionament de
I'escola. Dels resultats es conclouen 15 propostes que es presenten al Consell Escolar per ser objecte de
debat amb els altres sectors. La direccié congela la iniciativa i no és fins 6 mesos més tard que contesten
administrativament a les 15 propostes sense cap marge de negociacié prévia. L'esforg dels pares va ser

viscut com a inuGtil.
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En una reunidé del Consell Escolar es detecta una alt percentatge de faltes d’assisténcia del
professorat ai llarg del mes de Desembre i es crea una comissid intersectorial per estudiar el problema. La
direccié fa un estudi quantitatiu i una prospeccié de les causes del fet, Convoca reunid de Claustre per

posar les dades a consideraci6 del professorat i debatre les causes i les possibles solucions. La conissié del

Consell Escolar recull totes les aportacions i el tema es debat i es prenen acord en una reunis plenaria.
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28.
Linies programatiques i avaluacié dels centres.

Els projectes de cenfre son unes linies d'accié compartides institncionalment que es
construeixen en ambits o parcel.les de I'accié del professorat per donar resposéa als
problemes prictics segons que els defineix i els percep el propi professorat.

» No s pot parkar anb propietat de “Projects de Centre” ni es cotrespon amb ¢ls processos reals I distingid
attificial entre PEC, POCiRRIL Fs més apropiat parlar de “projectes de centre” ja que sén kes concrecions
diverses, parcials, ia vegades en dmbits dispersos, kes que van configurant contradicttriament el clima. 1 k culira
comunadecentre,

» La construocid dels projectes de centre no €s en pritrer e un procis de redaccid de docurments, sing de
planificaci de projecies d’aocié comuns, d'avaluacid dels mateixos de manera compartida i de revisié per
modificar-los.

o avahiacié inerna dels projectes decentre és una necessitat de la seva regulacié 1 reconstniocid permenent que
roquierix, per podker-se deservolupar, mps, organitzacii mitode,

Els projectes de centre s6n totalitats simboliques i practiques que no es poden
escindir en ambits tancats com els que suggereixen les classificacions que s’han fet dels
mateixos en PEC, PCC, RRI, PAT i Pla anual. En qualsevol activitat de centre -des de la
progamacié de Matematiques a la festa de St. Jordi- apareixen incorporats
indestriablement valors, continguts curriculars, aspectes normaties i organitzatius i
accions tutorials. I les decisions es prenen també de forma globalitzada i poc diferenciada.
Aquesta concepcid, que s'ajusta més a com procedeix el professorat, porta a no
estructurar i classificar tant I’elaboracio dels projectes, siné a considerar simultaniament
totes les seves dimensions en un procés que, com es tractard més endavant, parteix de
plans d’accié i no d’esquemes formals o requeriments burocratics.

* El clima de centre és el projecte-marc que caracteritza i condiciona tots els altres, i
aquest jusatment no es programa de manera convencional, siné que es crea i es viu. La
qualitat de les relacions humanes, de la comunicacié i del tracte; la participacié i la
implicacié dels agents des de la dinamica de ’aula fins a la del centre; la din2mica de
resolucidé de conflictes; les festes, celebracions, ritus i simbols del centre; I’Gs, cura i -
apropiacid dels espais; o la interaceid del centre amb el medi social sén Ambits on es
genera el clima de centre. Crear un clima positiu no depén de la seva definicié ni de la
redaccié del primer capitol del document del PEC, siné de la planificacié i revisié
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' contfnua de I’acci6 en aquells ambits que, com els citats, tenen més potencialitat de
condicionar I’atmdsfera educativa del centre.

* Les finalitats que orienten les accions sén el tema-clau dels projectes de centre. Les
urgéncies de la practica porten a obviar massa sovint la reflexié i el debat sobre el sentit i
els fonaments que fenen les accions que es programen. Aixd explica que moltes respostes
a problemes educatrus esdevinguin respostes organitzatives. Les finalitats s6n valors i
intencions educatives profundes, sén concepcions ideoldgiques, socials i politiques del
professorat, sén conviccions filosdfiques i creences. L’explicitacié i el debat sobre
finalitats no és tampoc un pas previ i general a I’acei6 educativa, no és un capitol retdric
del PEC. Es el referent que hauria d’estar present en totes i cadascuna de les decisions
concretes o generals que es prenen sigui en 1’ambit organitzatiu com en el curricular-
tutorial: qué pretenem amb 2ixd? Per qué pensem que és &l millor? Les nostres finalitats
s6n adequades i poden ser compartides per I’alumnat? Els nostres valors sén adequats per
aquest alumnat concret? Aquest tipus de preguntes sén les que poden ajudar a fonamentar
les decisions practiques en qualsevol ambit d’accid.

* Hi ha algunes linies d’accid compartida que semblen tenir més gran incidéncia
en la globalitat de les diverses activitats que es desenvolupen en un centre de secundiria.
S6n tamb¢ projectes que acostumen a ser imprescindibles per poder actuar i gue solen ser
reconeguts com a tals pel professorat. S6n, per exemple, els segiients:

- Les normes i els mecanismes de regulacid de la convivéncia i dels conflic
- La participacié en la gestié del centre.

- El curriculum opcional.

- La tutoria

- Els criteris d’avaluacié i promoci6 d’alumnes

- L’estructura organitzativa i horaria del curriculum

- Les mesures especifiques d’atencié a I'alumnat amb dificultats

- Bl pla de festes i celebracions institucionals

- Els materials curriculars de centre i d’area.

El ojectes s’elaboren e rocessos dindmics aban e en cuments i
estructures,

La classificacié dels projectes de més generals a més concrets -del PEC al Pla Anual
i Ia programacié d’aula- suggereix un procgs d’elaboracié deductivista on es comenca pel
marc general, el PEC, s¢ segueix amb els projectes de I’anomenat “segon nivell de
concrecid” i s’acaba amb el Pla Anual i les programacions. Com s’ha dit abans aquesta
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' logica técnica no és 1a 1dgica de les dinamiques institucionals dels centres. A continuaci6
es suggereixen algunes pautes de procediment que poden ajustar-se més a aquestes per tal
de crear projectes el més institucionals i col.laboratius possibles.

Per on comengar? Per aquells projectes que estan més aprop de les necessitats
d’accié del professorat i que poden facilitar la seva activitat. S6n, en primer lloc, els que
realitzen els organismes de primer grau a qué es fa referéncia en el punt 23 -la
programacié de la mat@ria i la tutotia-, i, en segon loc, aquells que sén indispensables per
poder funcionar com a instituci6, com per exemple els relacionats en el paragraf anterior
d’aquest mateix punt.

De bon comengament la necessitat de funcionar obliga tots els centres a prendre
acords i decisions de caracter organitzatiu relacionades amb I'estructura del curriculum de
I’ESQ i amb I’organitzacid horaria: distribucié dels crédits comuns i variables per arees al
Harg de ’etapa, criteris per fer ’agrupament de 1’alumnat, mode] horari del centre i
estructura de gestid i coordinacid, normes basiques de funcionament com la puntualitat,
|’assisténcia, el comportament, etc. Al llarg del ¢urs ¢s van produint problemes i detectant
desajustaments en aquests 1 en d’altres ambits de decisié.

Aquestes situacions poden facilitar I’obertura d’una reflexié col.lectiva sobre el
sentit i la fonamentacié de les decisions preses i sobre I’oxigen dels problemes detectats.
L’Equip de Gesti6 i els organismes i carrecs de segon grau poden tenir la iniciativa, en €l
cas que no hagi sorgit ja dels organismes primaris, per plantejar I elaboracié d’un projecte
formal consensuat: els caps de Departament poden obrir un treball per revisar el
curriculam opcional; els coordinadors de nivell, de cicle o d’etapa poden plantejar la
revisid dels criteris d*agrupament d'alumnes, els tutors/es poden coordinar un pla mtoriat
comt, etc.

No sembla necessari acordar tots els extrems i detalls d’un projecte, ni debatre a
fons fins a I'extenuacid totes les idees i enfocaments possibles ja que el temps disponible
per aquestes tasques €s moit limitat. En cada moment caldria concretar i aprofundir fins
alla on sigui possible deixant per altres ocasions nous aprofundiments i ampliacions dels
projectes. L’obsessié de carrecs de 1’ Administracié o dels cirrecs interns per elaborar
projectes completissim recollits en documents molt acabats no acostuma a ajudar a
avancar de manera institucional i participativa en la seva elaboraci6.

En aquesta dinamica un aspecte clau és trobar el punt d’equilibri entre 1’acord i la
divergéncia. Tot i que la finalitat dels prajectes es que siguin compartits no sempre el més
desitjable €s la unanimitat o la imposicid del criteri de la majoria a 1a minoria, sobretot si
es fa a costa de I’enfrontament i la ruptura del dialeg entre el professorat. Hi ha decisions
que impliquen tothom com la distribucié horaria dels crédits al llarg de ’etapa. Hi ha
moltes altres, perd, que permeten anar avangant a través d’acords i de divergéncies
parcials, com per exemple: els enfocament metodoldgics de les programacions, les
activitats tutorials o Ies estratégies d’avaluacié. El més important és mantenir sempre
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' oberts els canals de! didleg i comunicar-se i avaluar les diferents decisions i experigncies,
bé per trobar aproximacions o bé, simplement, per compartir les diferéncies.

En un procés on la dindmica és de comunicacié i de treball en comii la redaccié de
documents pot ser un ajut per impulsas-la, transmetre-la als altres, revisar-la i deixar
constincia de la prdpia historia. L’elaboracié de documents perd té sentit quan reflexa i és
un instrument d*un procés i, per tant, es redacta alld que es prioritza en ¢l treball en comi
i no alld que respon només a un proces formal extern a la dinmica interna. En aquest
sentit pot ser més ttil redactar documents a partir de recollir la practica que ja s’ha fet
incorporant aspectes de millora que no redactar a partir de models formals o de les
prescipcions del disseny curricular. Aquestes poden ser més Gtils si es fan servir com a
referents per a la reflexid, la revisié i la millora de 1a propia practica

Els tipus de documents a redactar depén doncs de les diferents realitats i han de
respondre a la ldgica de cadascuna i no als guions previs fixats per models oficials o
academicistes.

1.’avaluacid interna com a procés confinuy de regulacié per aprendre de 1

propia experiéncia.

Si el temps disponible per programar en comu és escas, el temps per I’avaluacid
interna és limitadissim o inexistent. Per fer-la possible cal prendre la decisié de dedicar-hi
hores, trobar un métode que la faci viable i, finalment, donar prioritat a alguns projectes
sense pretendre avaluar cada any tota 1’ activitat del centre.

Per avaluar un projecte -per exemple, el model horari o I’accid tutorial- cal, en
primer terme, explicitar en qué consisteix cosa que es pot fer en part en iniciar-se el curs i
en part al llarg del mateix. El més adient €s decidir en comengar el curs quins aspectes
dels projectes de centre es prioritzen per ser objectes d’avaluacio interna. Aixd facilitara
que es puguin anar recollint dades en les activitats i reunions ordinaries de treball sense
haver de fer treball afegit. Per exemple, els tutors poden anar anotant el que fan, el que
observen, el que opina I’alumnat en cada activitat que fan. O bé, 'Equip de Gesti6 pot
 registrar les opinions que li van arribant sobre el model horari. En el pla Tutorial es pot
acordar recollir cada trimestre 1’opinié de I’alumnat sobre els aspectes objectes
d’avaluacid i registrar-la. Es tracta doncs que cada organisme ordinari incorpori I’ activitat
avaluatdria com a una part del seu treball regular. El final de cada trimestre és un bon
moment perqué, juntament amb 1'avaluacié de ’alumnat, es faci també 1’avaluacié de
proces dels aspectes prioritzats.

En acabar el curs sembla el moment més viable per dedicar alguns dies a analitzar

les dades recollides 2l llarg del curs, interpretar-les en comii i prendre acords i decisions
de canvi i millora pel curs segtient. Es important organitzar i coordinar aquestes sessions
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finals per conseguir arribar a conclusions i prendre decisions, com es mostra en el cas que
s’explica en |"apartat final d'aquest punt.

Els agents que haurien d’intervenir en I’avaluacié sén tots els sectors de la
comunitat educativa: pares, alumnat, pas i professorat. Per fer-ho viable també sembla
racomanable utilitzar [’estructura regular de participacié de cada sector: associacié de
mares i pares, assemblees tutorials i representants d’alumnes, organismes de coordinacié
i claustre del professorat.

Com en el cas de la planificacié, I'avaluacié interna ha de respondre a la dinamica i
a les prioritats de cada centre i no solament a les prescripcions de I' Administracid,

Tant els processos de planificacié com els d’avaluacié permeten el perfeccionament
del professorat a traves de la reflexié i I'intercanvi, perd poden enriquir-se més si es
compte arnb 1’ajut d’una persona externa que els assessori. Els projectes de canvi i millora
decidits per equips de professorat poden donar 1loc a que el centre, o el professorat
participant, demani al Pla de Formacié una activitat de formacio i assessorament en ¢l

centre,

Durant el primer trimestre del curs es percep en els grups de Ir. i de 3r. A’"ESQ una conflitivitat
atfpica en altres anys a I'Institut cosa que genera molta tensi6 en el professorat, unes dinimiques daula
molt diffcils de gestionar i una anormal acumulaci6 de sancions z "alumnat. S’acaba ¢l trimestre amb
molta insatisfacci6 entre el professorat sobre com han anat les coses. Aquesta insatisfacci6 generalitzade es
percebuda per I'Equip de Gesti6 i acorda proposar a Ia Comissié Pedagdgica (CP) que impulsi un procés
d’analisi sobre les causes de la conflitivitat i la resposta donada. La CP acorda endegar el procds i el
prepara durant el segon trimestre: es debat el gui6 d’aspectes a considerar i 5"acorda una metodologia a
seguir. S’anomena una comissié técnica de 5 persones per activar el procés -preparar documentaci6,
recollir { organitzar les aportacions dels debats, L'assessor extern aporta les dades que ha recollit sobre el
problema.

En el tercer trimestre es debat en ¢ls equips docents de tots els nivells d'ESO, en les seves reunions
regulars, ¢l guié que consta dels apartats seglients: I. L’acollida inicial a I’alumnat 2. La resposta
dialogant que s*ha donat als conflictes 3. La resposta sancionadora 4, El context afavoridor dels conflictes
a l'aula: metodologies i relacions entre alumnat i professorat 5.l paper dels serveis de suport extern.

Un primer resum dels debats es presenta al Claustre on es debaten sobretot les propostes de canvi i
millora. La CP reelabora les analisis i les propostes i es tornen a presentar al Claustre a final de curs en
un format que permet concretar molt els canvis i millores a introduir a partir de setembre en tots els

ambits: I'acoiliment incial, I’accid tutorial i la mediaci6 davant dels conflcites, la funcié de les sancions,

les programacions de les matéries, els agrupaments d’alumnes. Es debaten i s’aproven en Claustre. En el
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primer trimestre del nou curs amb un alumnat de les mateixes caracteristiques no s’ha produit la
conflictivitat del curs anterior.
A partir d'un conflicte que ha preocupat a tot ¢l professorat es revisen i €s confirmen o €s canvien

diferenits aspectes dels projectes de centre.

I_bala e PIES Enric Borras_de Badalona,

Un mes abans de final de curs s’acorda en un Claustre un gui6 dels ¢inc apartats que han estat més
debatuts o preocupants al [larg del curs per centrar-hi les sessions de balang de 1’ dltima setmana de Juny:
1. L'estructura horiria i la distribuci4 del curriculum de FESO. 2. Els organismes i carrecs de coordinacid
del professorat. 3. Les activitats i recursos destinats a ’atencié a 1’alumnat amb dificultats. 4. L'acci6
tutorial. 5. El clima de centre. S’acorda també un métode: el professorat s'apunta lliurement a una de les
cine comissions que es creen, una per tema, amb la tasca d*analitzar com ha anat ¢l temna af llarg de 'any i
presentar propostes de millora. A partir d'un guié de métode de treball, facilitat per PEquip de Gestid, cada
comissid fa el guid del seu tema, recull dades, analitza ¢! tema i elabora propostes. Les comissions es
reuncixen dues vegades i els seus secretaris/es preparen la documentacié. En les reunions de Claustre de
finals de curs es dediquen unes 3 hores a cada tema a partir del document de treball presentat per cada

comissié i s"aproven les propostes que s’acorden per aplicar-se en el curs segiient.

« Desicions curriculars de Seminari.

El seminari de CC.58 que esth composat per 6§ professorsfes, 3 antics en el centre i 3 nous,
decideix elaborar la seqtienciacio de 1’etapa. Uns s6n molt partidaris d'adaptar la programaci6 d'un llibre de
text atenent el poc temps que disposen per elaborar ¢l curriculum i preparar les classes. Uns alires s6n
contraris al llibre de text perque condiciona en excés la programacio i no afavoreix el treball en equip del
Seminari, §'acorda wtilitzar un llibre de text mentre s’avanca alhora en equip en Pelaboracid d’una
sequéncia propia i en 1'obtencid de més material corricular. L’elaboracié del projecte curricular serd una
tasca prioritiria del seminari al llarg del curs. Un professor i una professora -un de cada cicle- disposaran

d'una hora de reducci6 lectiva per coordinar el procas d’elaboracié.

» Decisions curriculars de Departament,.

En el Departament de Ciéncies Naturals consideren que per a I*alumnat que vol cursar ¢l Batxillerat
Cientific els crédits comuns de I'ESQ no s6n suficients i acorden ofertar a 4rt ¢’ESO crédits variables

preparatoris del Batxillerat i condicionar I'eleccié de 'alumnat que s*hi adreci. Els altres Departaments

consideren que aquesta decisi6 afecta tot I'alumant i a tots els Departaments per la qual cosa s’obre el debat
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sobre 1a funcié de 'opcionalitat & 41t i de retruc es replanteja el disseny del curriculum opcional de centre a

tota l’etapa.

+ Decisions corriculars de I’equip de nivell,

L’equip de nivell de 4st. es planteja també la foncid de I"opcicnalitat en aquest nivell, que suposa el
50% de Fhorari lectiu de I’alumnat, co.m 4 recurs per atendre 1’alumnat que ja mostra un clar rebuig a
I'escolaritzacié convencional. D" aquesta reflexié es rebutja, en primer terme, organitzar grups especials per
a I"alumnat conflictiu j es dirigeix cap a trobar continguts i metodologies que pugnin ser itils per a
I’aprenentatge i I’orientacié de tot I'alumnat. §$’acaben replantejant els criteris de centre sobre
I’opcionalitat a 4rt. i es presenta una proposta en qué el 50% de Poferta tindra una funcié introductdria a
estudis posteriors -batxillerats i professionals- i un altre 50% tindrd la funci$ d’aprofunfur els objectius
basics de "etapa més relacionats amb la transici6 a la vida adulta -autoncmia, treball en equip, tractament
de la informacié, aplicabilitat del congixement, etc La proposta de I"equip de nivell de 4rt, passa als

Departaments i a 'Equip de Gesti6 per consensuar-la i implementar-la.
* Decisions curriculars interdisciplinars.

Les professores de Catala 1 de CC.SS de 3r. decideixen treballar una programacié comuna que gira
al valta d’ un projecte -elaborar una novel.la histdrica. El professorat d"altres nivells no veu clar aplicar el
mateix métode i decideixen seguir treballant per arees. L’alumnat de 31, realitza durant les 6 hores
setmanals el projecte. El professorat es coordina durant una hora setmanal de reunid i en altres moments
de manera informal. En acabar el curs s’avalua 1’experidneia, ¢s comparteix amb 1'altre professorat del
Seminari i del Nivell i s considera la possibilitat d’extendre-la a altres nivells. Per ajudar la realitzacid de

I'experigncia es demana 'assessorament extern d'una persona experta en el treball per projectes amb qui es

manté una sessi¢ mensual de treball.
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26.
Autonomia dels centres.

Els centres han de disposar de I"autonomia necessaria per participar com a
membres actius en els diferents espais socials on es debaten temes

relacionats amb 1’educacié.

« Els professors i les professores han de ser conscients de quin és el model d’autonomia

que defensen i volen promoure.

+ No es pot caure en el parany del neoliberalisme, ¢l qual promou una visié de
I"autonomia que condueix en un primer moment a I’aillament dels centres i, després, cap a
un context competitiu que iguala I’educacié amb qualsevol alire producte del mercat.

« I 'autonomia dels centres ha de relacionar-se amb la capacitat d’establir vincles amb els
diferents interlocutors socials amb I’objectin d’aprofundir en els processos
democratitzadors dels &mbits on es prenen decisions relacionades amb el bé comi.

Hi ha paraules que ocupen un lloc de privilegi en qualsevol del manifestos que des
de fa anys els ensenyants hem elaborat per reclamar un model educatiu més obert i
democratic. Autonomia forma part, sense cap mena de dubte, d’aquesta espécie
privilegiada de paraules. Hem reclamat 1'autonomia dels professors i dels centres, i tot
plegat sense ablidar que I'dnic que pretenem €s disposar de recursos i estratégies que ens
ajudin a millorar les condicions en les quals eduquem els nois i les noies.

D’enca de la reforma del sistema educatin, la paraula autonomia no només forma
part de proclames i de manifestos, siné que liueix vestit de gala en els discursos oficials.
Per aquest motiu, considerem que pot ser un exercici saludable esbrinar si entre alld que
proclamavem i les declaracions actuals hi ha una passarel.la clara o, pel contrari, s’hi pot
dissimular algun esvoranc.

Situar les possibles discrepancies només entre el discurs oficial i la realitat dels
centres fora quedar-nos amb una visid excessivament esbiaixada del tema, entre altres
raons perqué donariem com a bo que tots els professionals de 1'ensenyament
comparteixen una mateixa visid sobre I’autonomia i la realitat mat no €s tan planera. J.
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6 estableix una relacié entre models de professorat { autonomia professional que

Contreras
ens pot ajudar a clarificar el panorama.

En primer lloc citem el model de professor o de professora que es considera un
expert ticnic, El seu objectiu professional €s disposar dels mitjans més adequats per
assolir els resultats previstos, resultats preestablerts pels organismes competents del
sisterna educatiu. Per aquest model de professional el concepte d’autonomia va Higat a la
reivindicacié del seu paper d’expert i a la defensa d’una activitat docent purament tecnica,
executora i molt poc compromesa amb ¢ls processos de transformacié social.

En segon loc, podem parlar del professional reflexiu, I'interés del qual és
participar en processos de millora de la seva actuaci6 a partir de la reflexié critica sobre la
practica. En aquest cas I’autonomia va Iligada a la independéncia de judici, a la capacitat
per resoldre de manera creativa les qilestions que suggereixen les pretensions educatives.

Finalment, farem referéncia a I'intel.lectual critic, s a dir aquell o aquella que no
desiliga I'anilisi de la seva practica de 1’analisi del context social i politic en el qual se
situa. L’autonomia es concep en aquest ¢as com un procés d’emancipacié professional i
social, com un procés de transformacié i de millora de les institucions educatives 1 de la
societat en general.

Tot i la brevetat amb la qual hem exposat les tres perspectives, ja podem apuntar
unes primeres conclusions. Podem concloure, per exemple, que el concepte d’autonomia
té molt a veure amb una manera d’entendre Ia professié docent. I, a partir d’aqui, podem
rastrejar que hi ha de positiu en cada una de les tipologies exposades.

Considerem raonable defensar I’ autonomia des d’un punt de vista professional,
sempre que aixd represent: un punt de partida i no d’arribada. L.’ autonomia professional
I’hem de reivindicar per poder incidir de manera critica en la practica, la qual cosa
comporta decidir al voltant d’una série de qiiestions a resoldre que dia rere dia es
plantegen en un centre, quiestions relacionades amb el projecte educatiu, la seleccié dels
continguts, els criteris d’avaluacid, organitzacié i gestié del centre, etc.

A més, conve recordar que un centre educatiu forma part d’un entramat social amb
el qual manté vincles molt estrets. Es innegable, per exemple, que hi ha fluxos que es
mouen entre el mén de I'empresa i el context educatin. Les institucions escolars no sén
illes. Més aviat sén peces d’un engranatge social complex que es mou per inércies que no
sén fruit de 1’ atzar, sind d’un encreuament d’interessos que mantenen entre ells zones de
confluéncia i de divergéncia. Sovint afirmem que la societat &s plural, sense ser de tot
conscients que darrere d’aquest eufemisme s’amaguen altres expressions més reals com
ara interessos oposats, domini d*uns sobre dels altres, sectors de la poblacié marginats,
etc.

¢ Contreras, J :La autonomia del professorado. Madrid. Morata. 1997
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Tot plegat ens porta a concloure que I’autonomia dels centres escolars no €s pot
concebre al marge de I’obertura a marcs de debat més amplis, que involucrin els diferents
protagonistes socials. Ras i curt: demanar I’autonomia és exigir la democratitzacié de tots
els escenaris socials on es preguin decisions relacionades amb la millora de la qualitat de

la vida de les persones.

L’autonomia en_ el marc del sistema educatiu actual.

La concreci6 dels continguts culturals que han d’aprendre els nois i les noies es
mouen sempre entre do eixos: qui decideix i on es decideix. En un extrem del primer eix
trobarfem els politics i a I'altre els professionals. Pel que fa al segon, ki ha dues
tendéncies: la centralitzacié o 1a cessié de compet&ncies a ambits locals. Si observem amb
una certa perspectiva histdrica el nostre sistema educatiu, ens adonarem que hem passat
d’un sistema molt centralitzat, en el qual les grans decisions les prenien entesos en les
diferents matéries amb el vist i plau del politics de torn, cap a un nou sistema en que els
centres i els equips docents tenen més protagonisme. L’organitzacid del curriculum en
successius nivells de concrecid €s una mostra clara d’aixo que acabem d’afirmar.

Una de les raons esgrimides per justificar aquest canvi de model ha estat la
necessitat d’incidir d’una manera més efectiva en els diferents escenaris educatius. Els
professors i les professores han de poder adequar continguts i estratégies a les necessitats
especifiques dels alumnes. Si el pal de paller que sosté el sistema és la necessitat
d’atendre la diversitat, entra dins de tota Idgica que ’antonomia sigui un dels punts de
referéncia més importants,

Aquesta exposicié6 de les coordenades en les quals ens movem quedaria
incompleta si no hi afegissim algunes consideracions. La primera és que un sistema que
es proclama obert no §’adiv amb ’excés de normatives i de'prescripcions que el drgans
competents de I’administracié educativa ban generat, Quan els centres han dut a terme la
reflexié sobre el currfculum -entés en el sentit ampli i no només com a programaci6- s han
encetat processos de debat de gran interés. En molts casos aquests processos s’han
estroncat davant de I’ aparici6 d’exigéncies externes als centres destinades a controlar-los,
ja sigui imposant terminis concrets o reclamant un producte final molt predeterminat.
Llavors ’exercici de I”autonomia s’ha transformat en la necessitat de tenir els papers a
punt pel dia que ens visiti I'inspector ¢ la inspectora de torn, I'exercici de 1'autonomia
s"ha convertit en una veritable caricatura del que tots plegats podiem esperar.

Aixd ens porta a una segona consideracié: una proposta de modificacié pot
contenir elements molt innovadors, perd si s’elabora sense considerar la realitat del que
succeeix als centres i de com ho perceben ¢ls seus protagonistes, no s’acostumen a
generar processos reals de transformacié. Entre els ensenyants que es mostren clarament
hostils als canvis, trobarem sempre els qui responen a un cert esperit immobilista, perd
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" trobarem també els que se senten desorientats perqué les noves propostes s’elaboren
sense tenir massa en compte experiéncies d’actuacié que han estat i son valides. Tot
plegat ens fa veure que les propostes només segueixen una direccié: de dalt o baix. I
sembla evident que aquesta no &s la millor manera per promoure la implicacié dels qui
entren cada dia a 1’aula.

Al costat de les consideracions anteriors, convé també fer referéncia al fet que el
pedestal aparent en el qual aquesta autonomia delegada ha situat els centres trontolla en el
moment que se’ls vol fer entrar en competéncia entre ells.

De Pautonomia delegada a I’autonomia real.

Es indiscutible que s’han guanyat parcel.les d”autonornia, tal i com ens recorda tot
sovint el discurs oficial. Ara bé, un cop exposades les consideracions anteriors, ens hem
de plantejar si disposem d’una capacitat de decisié realment més amplia o, pel contrari,
tenim entre les mans un regal eaverinat.

Alguns antors defensen que ara fariem bé de mantenir a recer paraules com
autonomia, perqué si les exposem massa pot ser que les engoleixi la tramuntanada
neoliberal que ens toca viure. La idea ens sembla suggeridora i €s per aquest motiu que
hem volgut deixar per al final les referéncies a la competéncia entre centres que hem
esmentat més amunt.

La cessié de competéncies als centres s’acostuma a acompanyar d’un missatge
especial: només sobreviuran els que ho facin bé i, en conseqiiéncia tinguin demanda, Fs
aixi com I’Estat deixa de ser el primer responsable d’un servei basic com és atendre el dret
aPeducacié. Aquesta manera d’actuar I'hem de relacionar amb el discurs al voltant de les
pensions, de la sanitat, etc., €s a dir amb la disposicié dels aparells del poder a fer front i
responsabilitzar-se de ’atencié a les necessitats basiques de 1a poblacié o, pel contrari,
deixar-les cada dia més a les mans d’iniciatives i d’interessos privats.

Hi ha una tendéncia dels estats a deixar anar llast d’aquelles carregues que els
suposen un esforg. Aquesta tendéncia, en el camp que ens afecta, pot tenir una traduccié
~ clara: abans d'iniciar el procés d’alliberar-se de la cirrega que sempre comporta
I'educacid, es té cura d’establir les linies mestres per on ha de circular el sistema. Un
cop fet aixd, i concretat en un seguit de normatives, convé assegurar corretges de
transmissié que permetin traduir els interessos polftics en necessitats educatives. La pega
clau per fer aquest pont entre les opcions preses en determinats despatxos i la realitat dels
centres sén els equips directius. Aquesta és una altra de les lectures que ens poden ajudar
a entendre 1’interés que hi ha hagut els darrers anys per formar i reforcar els equips
directius, uns equips directius que poden arribar a ser, en darrera instincia, els
responsables de fer front tant a Jes demandes socials com a les exigéncies administratives
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El discurs sobre I’autonomia només s’ha mogut en una direccid: administracié-
centres. Tots els possibles drgans de debat gue podem trobar entre un extrem i I’altre ho
han tingut dificil per sortir a escena. $’ha volgut desmobilitzar els moviments de mestres i
no hi ha hagut una aposta clara per col.laborar amb organismes, com ara els ajuntaments,
gue des d’un punt de vista politic també poden assumir importants competeéncies en
educaci6. Els processos de canvi promoguts de dalt a baix tenen aquest perill: que
I’administracié competent vulgui liderar-ho tot. I aquest procés arriba a la seva perversié
quan s’intenta fer responsables d’allo que no funciona a aquells i aquelles que actuen
com a simples executors d’un pla fet sense la seva participacio efectiva.

Una possibilitat, doncs, és que s’arribi a estabilitzar un paisatge amb centres
aillats que disposen d’un cert nivell d’autonomia i d’uns equips de gestors quasi
professionals al davant. A aquest paisatge encara hi podem afegir un altre element: que
sigui Ia llei de I"oferta i de la demanda la que estableixi quins s6n els que fan bon s
d’aquestes condicions i quins no. La proposta és molt senzilla: son bons centres els que
any rere any mantenen i augmenten la matricula, malgrat la baixa natalitat. Els altres, els
que no arriben a fer llargues 1listes d’alumnes ja poden assajar les absoltes. Aquesta €s la
ra6 per la qual les campanyes de marketing comencen a veure's com un possible recurs a
explotar o la raé per la qual hi ha revistes que fan Histes de bons i dolents. L’educaci6 es
converteix en un producte més en aquest mén del lliure mercat on tot es troba sotmes a les
lleis inefables de I'oferta i de la demanda.

Si volem resituar el veritable paper de 1'autonomia, potser ens convindra
comengar per desfer el nus per aqui: I’educacié no €s un producte de mercat, sin un dret
que tenen tots els nois i totes les noies. A continuacié, convindra afegir que no es pot
parlar &’ aufonomia quan les grans decisions sobre qué convé fer, com s’ha de fer i qui ho
ha dur a terme es prenen des de fora dels centres i sén liderades per agents més
preocupats pels niimeros que surten als diaris i per les macrodecisions, que no pas per
I’ambient que es respira en aquest centre o el conflicte concret que awvui ha sorgit a Paula.

Les grans paraules modifiquen el sen sentit en funcié de les circumstancies. Per
parlar d’autonomia avui és necessari que seguin al voltant d’una taula tots aquells més
directament implicats amb el fet educatiu i que es posin d’acord sobre quins sén els grans
temes a tractar i de quina manera cal abordar-los. El concepte d’autonomia que defensem
estd tan renyit amb 'excés de prescripcions oficials com amb la idea que no existeix cap
mena de limit. Per aquest motiu insistim en la idea que per trobar respostes els centres
necessiten establir vincles de col.laboracié amb els diferents agents socials. Només aix{
podrem fer front a ’onada liberal i enfortir 1’entramat social que condueix cap a un
aprofundiment en la maneres de fer propies de la democracia i, en definitiva, cap a la
millora de les condicions de vida per a tots.
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val n investigar ¢_hi ?

Les propostes d’avaluacié de centres que es comencen a promoure pateixen el mateixos mals que
acabem de denunciar: sentit vertical i poca implicaci6 dels afectats. Es I'administracié qui ha decidit el
moment en qué convenia dur a terme "avaluacié dels centres i qui, sense massa consultes, ha establert
temes a tractar i periodes de realitzacid. Insistim que no &s aquesta Ia millor manera de reforgar
I'autonomia dels centres, entre altres raons perqué desvirtua la capacitat de lideratge aquests poden tenir.

A parer nostre, 1'avaluacié d’una instituci6é educativa no pot anar desHigada d*un procés
d’investigacié que impliqui investigadors i docents. Aquest procés d'investigacié ens ha de permetre
condixer millor com es construeix ¢l coneixement i guines sén les circumstincies i mesures que

contribueixen a millorar o a entorpir ¢l procés d’aprenentatge. Els passos a fer podtien ser els segiients:

» En primer lloc delimitar i acotar els temes a tractar. Han de ser temes rellevants, al voltant dels quals
girin una série d’interrogants que de manera col.lectiva es tingui interds a resoldre o, si més no, a trobar-hi

alguna explicacié coherent.

* Un cop delimitat el tema, 63 necessari saber com el viuen les persones implicades. Per aixo caldr
escoltar {a veu dels docents. No es tracta de deixar que opinin sobre una qiiestid, ni de considerar-los com a
“informadors basics”. Es tracta de prendre les seves aportacions i les seves valoracions com un dels

elements claus de la recerca.

* Les consideracions dels docents es poden contrastar amb la d’altres persones que puguin aportar
valoracions sobre el tema tractat. En aguest apartat hem de fer una referéncia especial als mateixos
alumaes, els quals acostumen a tenir una idea molt ben formada sobre moltes de les coses que succeeixen
a P'aula i al centre. Perd, a més dels alumnes, pot ser d’utilitat saber ’opini6 de les families i d’altres

membres de 1a comunitat educativa.

* L’investigador o la investigadora, per la seva part, ha de desplegar els recursos que siguin necessaris per
obtenir i analitzar amb profunditat el corpus de dades que obtingui. Aquest corpus el podra recollir
participant en reunions, a través d’entrevistes, d'enregistraments o altres mitjans,

Tot plegat ha de conduir cap a I’elaboracié d’un informe o d'un document que ne es fimiti 2
descriure la situacid, siné que concreti possibles respostes als intetrogants inicials. Es tracta de posar de
relleu, amb tota la discreci6 possible, com pensen les persones, com perceben determinats fets quotidians,

com els interpreten i, en definitiva, de quina manera ereen significats.

La intenci6 1iltima no pot ser buscar receptes que permetin controlar la prictica, siné fomentar la
capacitat de reflexié i de critica compartida sobre els aspectes que configuren la vida diaria d’un centre i que

afecten les relacions entre les persones que hi estan implicades. La via de 1'autonomia ha de conduir a Ia

consolidacié d’uns centres formats per professionals que se sentin responsables de la seva actuacié. Som
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|del parer que la reflexié critica i la trianguiacié son alguns dels recursos que poden ajudar a avangar en

aquesta direccid.
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27.
Transicions i itineraris.

L'educacié és un procés permanent. Aquest fet exigeix coherencia enire
tots els trams educatius.

» Fl sistema educatiu esta estructurat en diferents etapes que han de mantenir uns criteris
coherents perqué el resultat del procés educatiu sigui ¢l més eficas possible,

« Aquesta coherdncia ha d’afectar totes les estructures organitzatives que constitueixen el

procés educatiu.

+ La informacié que es déna en els moments de transicié d'una etapa a una altra ha de
respectar el dret a la intimitat dels alumnes i a Ja seva bona imatge.

L’actual ordenacid del sistema educatiu preveu que al llarg de les etapes
obligatdries grups importants d’alumnes s’eduquin en centres diferents i amb mestres i
professors diferents també, que provenen de cultures que comparteixen molts
pressupdsits, perd que en tenen d’altres que s6n viscuts i valorats de maneres distintes.

Hem de tenir present que la majoria dels nens i de les nenes estan escolaritzats
abans dels sis anys -tot i que no és una etapa obligatdria- i que dins de I'educaci6 infantil
hi poden haver dues tipologies de centres implicats: les llars d’infants -fins als tres anys- i
els centres de primaria i d’educacié infantil que acullen els nens i les nenes a partir de tres
anys. Convé tenir present també aquesta transicid, que és tan important com [’ anterior tot

i que té molt menys debat social i professional.

La transicié de la Primaria a la Secundiria.

Feta aquesta consideracié tractarem de la transicié que es déna dins de Pescolaritat
obligatoria quan s’acaba 1’etapa primaria i s’inicia la secundaria obligatoria, etapa que a
I" anterior ordenacié del sistema educatiu tenia upa linia adregada a preparar els aluranes
per al mén universitari 1 una altra amb un caracter professionalitzador.

M¢és endavant, quan s’acaba I’escolaritat obligatoria -que t€ un caracter terminal
per bona part de I’alumnat que s’incorporara al mén laboral ¢ als cursos de garantia
social- convé plantejar les relacions pertinents amb els centres de batxillerat i els centres
on es faran moduls professionals.

En qualsevol d’aquestes transicions la funcié tutorial t€ una gran importancia,
perque el tutor és el maxim responsable del seguiment dels nens i de les nenes 1 és qui
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" coneix les seves necessitats. Per tant, és imprescindible que en el pla tutorial s’inclogui
tota la planificacié del treball que comporta establir i mantenir relacions estables entre els
tutors de I’escola infantil, dels centres de primaria i dels de secundéria.

Els equips directius han d’afavorir tot aquest procés establint també una
coordinacié entre ells i I'administracié educativa ha de tenir present aquesta exigéncia en
¢l moment de dissenyar els recursos humans i de temps que les escoles necessiten.

Es en els nivells terminals d’aquestes etapes quan s’han de fer realitat totes les
activitats de coordinacié, perd aixd no impedeix que abans es puguin organitzar activitats
que permetin que els nens i les nenes coneguin els futurs centres on estudiaran, de la
mateixa manera que els professionals d’uns i altres centres coneguin, coordinin i
consensuin molts dels elements que integren els seus projectes educatius, els seus
reglaments de régim intern i els seus projectes curriculars.

L’ objectiu principal és Ia creacié de projectes educatius que vagin més enlla de les
parets d’un centre, projectes comuns que impliquin centres de diferents etapes. Projectes
que s’cnriquiran amb el bo i millor de cada cultura. Per poder assolir aquest objectiu cal
concretar les estructures de govern i de coordinacié que tenen les escoles que

comperteixen els alumnes.
Equips de gestié.

Seran els responsables del disseny general de la coordinaci6 entre els centres,
sobretot en els temes que afecten el projecte educatiu i el reglament de régim intern.

Tindran present també totes les activitats que generin els altres nivells de
coordinacié, que han de quedar incloses en el pla anual i el fet que els responsables de
participar en aquesta coordinacié disposin de temps suficient per fer-la.

Equips pedagdgics.

Seran els responsables de coordinar les activitats lligades al currfculum i a I'accié
tutorial. S’hauran d’ajustar aspectes curriculars i arribar a donar coheréncia als objectius i
aspectes metodologics, aixf com els criteris d‘avaluacié.

La participacié en aquests equips entre les escoles i els instituts haura de tenir
present que als centres d’educacié primaria els equips de cicle -visi6 horitzontal de les
programacions -estan molt arrelats i que als centres de secundaria els departaments -visi6é
més vertical- tenen una funcié molt destacada. No cal insistir que a més a més de la
necessitat d’una programacid coherent entre les diferents ctapes educatives, la riquesa que
aporten les dues visions és un altre motiu perqueé els mestres de primaria i els professors
de secundaria considerin la importancia de la coordinacié.
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Els tutors i tutores hauran de recollir les dades més significatives de cada alumne i
seleccionar quines sén les que es poden traspassar, tenint present que els alumnes tenen
dret a la intimitat i que els professionals de I’educacié tenen I’obligacié de guardar el
secret professional. '

Un capftol especial mereixen ¢ls nens i les nenes que tenen dificuitats educatives
especials. En aquests casos, en les activitats de coordinacid, és imprescindible la
participacié dels especialistes d’educacté especial i els responsables dels equips
d’assessorament psicopedagogic.

També es poden impulsar activitats generals que vagin familiaritzant els nens i les
nenes, els nois i les noies dels diferents centres. Les activitats esportives, musicals,
celebracions de festes escolars comunes (jocs florals...) ajuden a exterioritzar que tot 1
estar en centres diferents es participa d’una mateixa cultura educativa.

Hi ha un moment a la vida escolar que és molt important i és quan el noi o la noia
es planteja si s’ha @’integrar al mén del treball o ha de continuar dins del sistema educatiu.
L’orientaci6é professional és una de les feines que s’han de programar des de I’accié
tutorial. En aguesta programacié cal tenir present el paper que han de tenir les families i
els membres dels equips d’assessorament psicopedagogic.

Participacié dels altres estaments.

Una altre dels eixos que s han de tenir presents &s la informacié que han de rebre
els pares i mares del nivell de coordinacié dels centres de primaria i secundaria.

Caldra programar activitats informatives i elaborar un pla d’acollida on puguin
quedar aclarits els aspectes més destacats de 1a vida de I’escola i els trets que identifiquen
els centres amb el mateix itinerari. Aquestes reunions haurien de tenir present aspectes del
projecte educatiu, aspectes curriculars, aspectes organitzatius i, sobretot, tot alld que
afecta la vida quiotidiana -tema que preocupa molt al sector de pares 1 mares- que definiex
el caracter de] centre.

Els alumnes han de tenir un paper molt activ en tot el procés d’acollida. Fomentar
la participacié d’aquest sector i otorgar-los un paper destacat €s molt positiu. Programar
visites als centres de secundaria on els nois i les noies informin del que consideren més
destacat als alumnes de primaria déna molts bons resultats.

Presentem un mode! viable de col laboraci6 entre centres de primaria i de secundaria que s’ hauria

d’ajustar als diferents itineraris existents en aquests moments. El que cal assegurar és una organitzacié que
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' posi en solfa Ja voluntat decidida dels centres de coordinar-se, d’arribar a fondre el bo i millor que tenen les

dues cultures que sén les responsables d’educar els alumnes i les alumnes a 1’ctapa cbligatdria.
PLA GENERAL DE COORDINACIO

Objectiug:

-Dissenyar i aprovar el pla general de coordinacid.

Responsables:

-Els equips directius de cada centre. Es molt necessari -per augmentar ¢l nivell d'implicacié de tots i de
cadascun dels components de les escoles § dels instituts- que el pla de coordinacié sigui aprovat préviament

per cada claustre i per cada consell d’escola.
Temporalitzacis:
-Abans de I'inici de 1a campanya de pre-inscripcié

Avaluacid del pla i introduccié de les millores:

-Durant el mes de setembre de! nou curs.

ACTIVITATS QUE S’HAN D’INTEGRAR EN AQUEST PLA I DISTRIBUCK) DELS
RESPONSABLES QUE LES HAN DE TIRAR ENDAVANT,

A) Traspas d’informacid dels nous i de les noves alumnes. Coordinaci6 tutorial,
| B) Pla d'acollida dels nous i de les noves alumnes i de les seves famdlies.
- C) Reunions dels merbres dels departaments dels centres de primé-n‘a i de secundaria.
D) Reunions per donar coheréncia a temes Iligats al projecte educatiu, al reglament de régim intern, als
aspectes metodoldgics, als criteris d*avaluacié i a tot alld que fa referncia al projecte curricular,

E) Festes conjuntes.

A) Traspas d’informacid dels nous i de les noves alurnes. Coordinacid tutprial:
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-Informar dels aspectes més significatius dels alumnes que passen a Iinstitut

~Donar elements de reflexid per a la constitucié dels grups

Cal insistir en ta importancia que t€ el fet que als alumnes se'ls respecti el dret a comengar de bell
nou, ¢l dret a la intimitat, el dret a una bona imatge, Per tant, I'equip de primaria haurk de reflexionar
sobre quina &s la informacié curricular, personal i social que ha de traspassar i quina informacié ha

d’oblidar.
Responsables:

-Tutors i tutores de primaria i del primer curs de secundaria obligatdria o coordinadors del primer cicle. A
més a més, quan hi hagi nens o nenes amb dificultats educatives especials, cal que s’integrin a aguestes
reunions els mestres d’educacié especial, els especialistes de psicopedagogia dels instituts i els membres

de PEAP.
Temporalitzaci¢:

-Durant el mes de juny. Més endavant, durant el mes d*octubre seria convenient convocar una nova reunié

per avaluar les decisions adoptades i fer-ne, si s”escau, les modificacions que convingui.

B) Pla d’acollida del nou alumnar:
Objectius:

-Informar dels aspectes més rellevants de I'institut, sobretot d’aquells que suposin canvis molt destacats
respecte a la priméria.

- Rebaixar els nivells d'inseguretat que provoca qualsevol canvi.

Concrecid del pla:

-El centre de primiria pot convocar una trobada amb alguns exalumnes que estiguin matriculats a
Pinstitul. En aquesta reuni6 exposaran quines sén les principals caracteristiques dels nous estudis que

iniciaran els de primaria.

A través d'una exposicié oral, d'una taula rodona o de qualsevol alire estructura formal es pot
informar sobre tot alld que ¢ls nois i les noies de sisé han de saber i desitgen saber. Préviament els tutors

de primaria poden ajudar als seus alumnes a confeccionsar un qiiestionari que s'haurd de respondre en

aquesta trobada,
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Més endavant, abans del pericde pre-inscripeid, els nois i les noies de sis¢ poden visitar totes les
instal lacions dels centres de secundaria, acompanyats dels seus tutors i de les seves tutores.

Aquesta visita es pot iniciar amb una recepeié organitzada per 1’equip de direccié de I'institut,
pels delegats i delegades de curs i, si €s possible, pels tutors o tutores que assumiran els nous grups. En
aquesta recepcid es pot acabar de perfilar la informacié rebuda a la trobada anterior i acabar de respondre els
interrogants que hagin quedat pendents. La sessi6 acabard amb la visita comentada a les instal‘lacions del
centre.

Aquest pla d’acollida s’ oferira també a les Families, amb un contingut semblant al que s’ha donat
a la visita dels nois i de les noies, amb la participacié d’algun membre de la junta de I’AMPA, que
informara de les activitats que organitza i podra soldicitar Ia participaci¢ activa de les noves families.

Quan I"equip de secundaria hagi cstablert els grups pot convocar una reunid de caracter pedagdgic

amb les famities que formaran cada grup.

Responsables:

-L’equip de direcci6 dels centres de primaria i de secundiria, els delegats i delegades de curs, els tutors i les

tutores i els membres de [a junta de I'AMPA gue tinguin aguesta responsabilitat.

Temporalitzacid:

-Les trobades generals s’haurien de celebrar abans d’iniciar-se la campanya de preinscripcio.
-La reuni¢ pedagdgica s'hauria de convocar quan I’equip de secundaria estigui format. Si es pot fer durant

el mes de juny, millor. 8i no, s’haura de posposar fins a comengamenis del nou curs.

C) Reunions dels membre

Objectius:

-Donar coher2ncia a gliestions curriculars.
-Debatre les metodologies 1 organitzacions de treball més adients.
-Unificar criteris d’avaluacid.

-Elaborar propostas de treball entorn dels valors més significatius que comparteixen les diferents escoles.

Responsables:

Els mestres i les mestres, els professors i les professores de les diferents escoles, agrupats en

seminaris o departaments, Els tutors i tutores de priméria es podrien distribuir en funcié de dos principis:
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agrupar-se segons I’especialitat o segons aquella matéria que coneguin més bé i procurar que a tots els

grups de treball hi hagi representants de cada cicle.

Temporalitzacid:

Al Narg det curs escolar es poden convocar aquestes reunions que podrien tenir un ritme de trobades

mensuals amb treball preparat préviament.

D) Reunions per donar coheréncia a temes de projecte educati, de reglament de régim intern, d’aspectes
metedoldgics, dels criteris d'avaluacié i de tot allé que fu referéncia al projecte curricular.

Qbijectius:
-Donar coheréncia als instruments més importats de I'escola (projecte educatiu, reglament de régim

intern...). Posteriorment, les altres estructures organitzatives -especialment tot el treball que es fa a

I"apartat C- intentaran que els acords adoptats en converteixen en activitats concretes.

Responsables:
-Els mestres i les mestres, els professors i les professores distribuits per comissions que quan afectin

temes de projecte educatiu o reglament de régim intern han d’estar forrades també pels representants de les

families i dels alumnes.

Temporalitzacid:

-Al llarg del curs es poden convocar aquestes comissions, que poden tenir un funcionament simultani amb

trobades decisbries al final de cada tema.

E) Fest i tolies, D ("
bjecti
-Potenciar la relacié entre els components de les diferents escoles.

Responsables:

-Segons les festes que es vulguin celebrar, perd caldria tenir present la participacié de I"alumnat.
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Temporalitzacig:

-Préviament a la celebracid de la festa. Posteriorment s’hauria d'avaluar el resultat.
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28.
Familia i participacié en els centres.

La cooperacié entre les associacions de pares 1 cadescuna de les families
amb els centres i el professorat es una condicié essencial per la
democratitzacié de 1'educacié, per I'augment de la seva qualitat i per la
obtencié d'un aprofitament maxim per part dels nois i noies.

* La posici6 que ocupa I'educaci6 en el sistema de valors familiars condiciona en bona
mida l'actitud, les expectatives i 'antoexigéncia de nois i noies dins el context escolar.

s L'existéncia de relacions cooperatives entre familia i escola &s un factor que incideix de
manera positiva i directa en el desenvolupament de nois i noies, aixi com en Fimpuls
d'una comunitat educativa que va construint una cultura i Ia irradia cap a l'entorn. Cal
ampliar i fer més directes ¢ls mecanismes de col.laboracié 1 participacid dels pares al
centre,

* L'escola és un dels motors socials de la comunitat. La relacié entre escola i comunitat ha
de ser simbidtica 1 per aconseguir-ho la participacié dels pares €s imprescindible.

Els moviments associatius, conjuntament amb el moviment obrer i els partits
d'oposicié democratica, van jugar un paper de primer ordre en la transicid de la dictadura
a la democracia. En aquest procés historic, la reivindicacié del dret a 'educacié va
comportar una revitalitzaciG del sector priblic i Pexigéncia de participacié democratica en
la seva gesti6. Les associacions de pares varen tenir aquf un protagonisme indiscutible i
l'estreta cooperacid entre professorat i pares va impulsar decididament la millora
quantitativa i qualitativa de I'escola piiblica. Vint anys després, aquest treball conjunt,
I'esperit col.laboratiu entre familia i escola ha quedat frenat, fins i tot ha retrocedit en
molts centres, i la distancia entre pares i educadors sembla anar augmentant. Si afegim la
manca de tradicié en l'ensenyament secundari, la relacié professorat-pares és sovint un
territori desert. El resultat d'aquest distanciament, de reduir les relacions pares/professors
al minim normatiu ¢ al conflicte, €s necessariament empobridor i negatiu per l'educacio.

Una mirada a la familia.

Els importants canvis econdmics i socials de les tres darreres décades han
comportat una evolucié en les estructures familiars, els seus rols i funcions.
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L'extensié de 1a Ilibertat en les relacions de parella ha fet créixer diferents models
d'estructura familiar -monoparentals, parelles amb fills d'anteriors relacions., etc-. El
concepte "familia” s'esta ampliant i es defineix més com l'espai material i afectiu de
convivéncia habitual, com ¢l marc de referéncia. Vivim doncs una reassignacid de papers
en un moment de transicio.

La democratitzacié de la societat ha comportat també una democratitzacid en les
relacions intrafamiliars. A vegades ha desaparegut el mode! autoritari anterior perd no ha
estat substituit per un model on les normes, valors i jerarquies que caracteritzen un model
democritic estiguin clares. Aixd provoca una crisi d'avtoritat i, sovint, un cert
abandonisme d'alguns pares, situacié que augmenta durant ]'adolescéncia quan les
relacions amb els fills es tornen més complexes i a vegades dificils.

L'augment del temps de treball del conjunt familiar -dertvat d'clements positius
com ara la incorporacié de }a dona al mén laboral, i d'altres negatius com ¢l consumisme
il.limitat o les distancies cada vegada majors de casa al treball- ha reduit el temps de
convivéncia familiar. Sovint, també el temps quotidiz d'estar a casa de nois i noies s'ha
reduit per la multiocupacio en activitats "complemnentéries”. Molts fan jornades de 8a 8, 0
son cuidats per avis o altres persones. A partir dels 12 anys és freqlient la figura dels nens
“amb clau” i de nens que estan sols a casa. Tots aquests elements fan que sigui habitnal
en moltes families actituds de sobreproteccionisme o, al contrari, en altres casos de
sobreexigéncia.

Hi ha també una tendéncia creixent en moltes families a entendre que a ells els
pertoca cobrir les necessitats materials dels seus fills i que altres intitucions, sobretot
l'escola, cobriran 1a resta de necessitats o demandes socials dels fills. S'exten la idea que
educar és molt dificil i que els pares no estan preparats -tdpic que amaga el defugir de la
presa de decisions i de la continuitat, constancia i coher2ncia en les actuacions que de les
decisions preses es deriven. La familia no pot considerar que I'educacié formal -"experts
o técenics”- asseguraran la formacié del seu fill, aixi com tampoc un metge li assegura la
seva salut, ni un psicdleg li evita els conflictes. La famflia t€ una responsabilitat de primer
ordre en ¢l desenvolupament personal dels fills.

Aquesta inestabilitat t¢ una traduccié en ¢ls comportaments escolars, sobretot en
I'adolescéncia. Davant un comportament conflictiu, és habitual "passar Iz pilota”: el
professorat culpabilitza directament i exclusivament a Ia familia quan un alumne no respon
a les pautes esperades i els pares acusen al professorat de no entendre els fills, de no
saber "tractar-los”, de no saber "manar-los" o de no saber ensenyar. Aquesta distancia
entre familia i professorat porta al no fer res, a un diileg inoperant, a vegades agressiu,

A mida que el noi/noia va creixent, la tendéncia dels pares és allunyar-se de la
relacié amb l'escola. Sovint dins I'ESO només hi ha relacié entre tutor i pares quan
apareixen problemes de rendiment ifo actitud. Reduir la tutel.la directa, més propia de la
infancia hauria de venir compensat a I'ESO per situar gradualment una tutel.la més
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' indirecta, perd existent. Major autonomia de l'alumne no ha de significar menor
implicacid del pare, sind canvis en la forma de fer-ho.

La_participacio dels pares.

La gestié "privada” des de 'equip directiu del centre o bé des del Claustre de
professors, 1a falta d'informacié o les dificultats a I'hora de establir canals de comunicacié
i participacié real dels pares sén caracterfstiques negatives del funcionament de molts
centres de Secundaria. Als pares només se'ls convoca per complir la normativa, quan el
fill presenta conflictes o quan se'ls vol demanar alguna cosa, Aquestes practiques fan que
la distancia entre familia i escola es tormi immensa, es generin desconfiances reciproques,
angmenti la inhibicié i les relacions apareguin clarament conflictives.

Aquells centres on les relacions pares-professors sén més fluides, gaudeixen
contrariament de "millor ambient”, de més prestigi en el barri o localitat, i de més capacitat
per actuar i resoldre la integracio i cohesi6 de l'alumnat. Per tant, podem dir que cal
facilitar la participacié dels pares en el centre i, tal d’aconseguir-ho, hem d'ampliar les
possibilitats de relaci6, formal i informal, entre pares i professorat. Algunes propostes en
aquest sentit poden ser les que a continuacié presentem.

*» La familia i€ el dret i el deure de conéixer de manera continuada l'evoluci6 educativa dels
seus fills i aix0 no ho assegura el butlletf periddic d'avaluacions. Cal avangar de
P'actual relaci6 tutor/pares que sovint es limita a ser un canal informatiu o per "passar
comptes”, a una relacié on sigui present la negociacié i el compromis d'actuacions
conjuntes sobre I'alumne

» El centre ha de facilitar una informacié generalitzada sobre el seu funcionament i els
canals de participacié individual -tutor, equip docent, servei psicopedagdgic del
centre- com de participacié col.lectiva -reunions de pares de nivell, o grup classe,
AMPA ..

* Les families compten amb un bagatge d'experidncies socials i professionals que poden
enriquir molt les activitats escolars i extraescolars. Les col.laboracions
pares/professors en moltes escoles de primaria en aquest camp han donat resultats
molt positius. Convindria que a la Secundaria es recollis aquesta experiéncia

* L'augment d'espais per a la relacié informal entre pares i professorat com ara les
Jornades de portes obertes, la celebracié de festes, o la simple possibilitat de poder
vehicular petites comunicacions sense necessitat d'acudir a Ia "peticié d'entrevista” i a
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T'horari de visites normalment coincident amb I'horari 1aboral dels pares, ajuden a un
clima general de confianca i treball conjunt.

El funcionament democratic del centre,

El centre ha d'afavorir I'organitzacié estable dels pares més implicats, és a dir, el
funcionament de I'Associacid de pares, potenciant el seu paper de cogestid. Actualment
ens troben en un moment d'institucionalitzacié formalista i burocratitzadora de les AMPA
i dels organismes de gesti6 com ara el Consell escolar de centre. Els mecanismes de
funcionament son tan lents i poc operatius que habitualment els CEC han quedat relegats a
Consells disciplinaris i les Associacions de Pares a una mena d'empresa de serveis que ha
de cobrir tot alld que "Administracié no assumeix -menjadors escolars, activitats
extraescolars, subvencions de materials didactics, etc.

L'Associacié de Pares ha de ser un organisme viu, que representi al conjunt de
pares, que disposi d'un espai materiai i real de treball al centre, de mecanismes propis de
comunicacié -escola de pares, pares delegats per nivells, etc- i de possibilitats d'opini6 i
decisié conjunta amb la resta de membres de la comunitat educativa, sobre les linies
d'actuacié general en e} centre,

Les relacions de tipus corporatiu -cada estament tancat en si mateix i "contra els
altres"- o els models de "mercat” -especialistesfusuaris- dificulten enormement la tasca
educativa i frenen les possibilitats dinamitzadores que té la gestié compartida.

La participacié del centre en Ia vida ciutadana.

La importancia de la relacié escola-entorn esta tractada en un altre punt especific.
Cal insistir aquf, perd, en 1a participacié dels pares en particular -a través de les AMPAs,
o de les seves federacions- i del centre en general en els Consells escolars municipals 1
territorial. Aquests Consells han de gestionar, impulsar i dinamitzar el conjunt de recursos
educatius del districte, localitat o comarca. Avui dia, la immensa majoria, estan
paralitzats. Des de I'Administracid se'ls buida de contingut i se's vol deixar com a caixa
de resonéncia de les propostes institucionals. Cal superar la idea parasitaria de "utilitzar"
(Ajuntaments que realitzen campanyes d'imatges a través dels centres i, viceversa, centres
que només entenen la relacié com a lloc on "demanar”) per la de cooperar, evidentment
des de la independéncia de cada un dels seus components.

a_anual per a dinamitzar le acio ares/institut.

Els objectius del pla son:
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A_Afavorir una major implicacié dels pares en el seguiment escolar dels seus fills.
B.Desenvolupar la capacitat d intervencié dels pares en el Consell Escolar.

C.Incrementar 1a funcié cultural del centre.

Per treballar aquests objectius el Consell Escolar, en la seva primera sessié del curs
acorda el segiient pla de treball.

A Afavorir una major implicacid dels pares en el seguiment escolar dels alumnes.

Convocar, durant el primer mes del curs, reunions de pares de cada grup —en €l seu
defecte- de nivell. Les reunions seran dirigides pel tutor/a de grup i hi seran presents
I"equip docent, i algun membre de 1a Junta Directiva | de I’AMPA. Aquestes reunions
estan destinades a:

-presentar el professorat als pares i donar a conéixer els canals per a la comunicacid
directa amb els professors, ¢l centre i I"”AMPA.,

-informar dels objectius conceptuals, procedimentals i actitudinals del curs.

-acordar compromisos concrets de seguiment d aquests objectius per part dels pares.
-presentar la proposta d activitats pedagogiques i extraescolars dirigida als alumnes aix{
com les activitats programades per I"AMPA destinades als pares.

-escollir un delegat dels pares de cada grup per coordinar-se amb Ia junta de I"”AMFPA.
Convocar una reunié final de valoracié general del curs.

B.Desenvolupar la capacitat d“intervenci¢ dels pares en el Coﬁsell Escolar.

Establir estructures de treball paral.leles entre "’AMPA 1 les comissions de dindmica
educativa del centre (Comissié pedagdgica, coordinador de les activitats extracscolars).
Acordar cada curs un tema de treball conjunt que es preparara per al debat en el Claustre
de Professors, la Junta de 1"AMPA, el consell de Delegats dels alumnes i finalment, el
C.E.C.

Aquest curs els temes assignats sén:

-Comissié pedagdgica: Normes de convivéncia i disciplina. Diferéncies a tenir en compte
entre leri2on cicle de I'ESQ.

-Coordinacié activitats extraescolars: Criteris a 1 ‘hora programar sortides pedagogiques.

C.Incrementar la funcid cultural del centre.

198




* |-Facilitar el contacte entre 1’AMPA i el consell de Delegats dels alumnes (reunions amb
periodicitat a determinar). Es busca que els pares recullin les suggergncies i aportacions
del consell de Delegats sense passar necessariament pel CEC o pel professora-tutor. Seria
positin que I’ AMPA es fes ressé d"algunes de les demandes de 1“alumnat —quant a dotar
equips esportius, el grup de teatre, 12 revista...

-Donar responsabilitat de gestié de la biblioteca del centre a I"TAMPA que intentara
mantenir el servei obert en les franges horaries d’esbarjo, migdia i tarda —fins a les 19h.
Es vol implicar en aquest servei a ex-alumnes i alumnes del post-obligatori, mitjancant un
sistema de beques generats per I’AMPA o altres fons de subvencid.

-S acorda la participaci6 de 1°TES en la Setmana cultural local. L’AMPA es responsabilitza
de la coordinacié amb 1°Ajuntament, aix{ com d’assegnrar la coordinaci6 amb la comissid
pedagdgica i el consell de delegats.
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29.
Educacio i mon del treball.

El nostre model de sociefat defineix I'ocupacié com un dels elements fonamentals per a|
I'estabilifat emocional, social i econdmica dels seus membres, i com una de les vies
d'insescid acfiva de I'individu en la societat. L'educacié professional ha de ser un element
a tenir en comple en la confeccié d'iineraris, en l'accié futorial i en els programes
d' orientacio.

+ Els continguts que tractin s diferents aspectes dd mén de 'oaupacid han de respondre a chjectis que
persegueixin no tant la qualificacié professional comel desenvoluparment de compencies personaks.

* L'onentacié professional i vocacional ha de constiiuir un objeciiu gansversal de la tasca educetiva on e
psioopedagog teun paper d' impuls i coordinacié jumtament amb els xors.

*Cal fugir deks estereotips que orienten als alurnes amb pitiors resultats acadénics cap a feines manuak, No é&
responsabilitat de [ escola restringir fes possibilitats del fumur professional dels ahuarmes.

Sil educaci6 & Iaviaque permetal ndividu formar part de Ja societat com a subecte de deures 1 dres,
T'educacités professional iel conetxerment suficient que proporciona sobre el mdn del trebell constinex un dels
mstrurnents fonamentals de socialitzacié, Hemn de pensar qued treball, al qual ' ncorpora jauna part de T ahurmnat
enaceber b secundBria obligatdria, &s el loc social natural de I personaen el nosire model de societzt. & per aixd
que herndefmit I ocupacid comun deks elements basics per aconseguir ['estabilitat emocional, social iecondimica

L' educacié professional.

Entenem per ecucacid professional agquells aspectes de educaci general que més darament incideixen
en €k fendmens de Ia vida relacionats amb ' acupaci6 laboral; § no només en el socials, poltics, econdmics i
tecnokgics, sind tambéen els fingtistics, fisies, cientffics, morals jestitics. Des ¢ aquest plantejament es veu que
educaci6 professional constilueix un comporcnt fransversal atotes kes arces, i mai potser un sector formafin ract
especfficarnent en horari props, ni moltmenys destinata seciors defermringss de I abrmat al ESO..

Ja Spranger, en Psicologiade l'edat juverd, va escrinre que fa professio és el ligam de Thome amb I
socktat Mot més avui, quan e treball & un dret i Tatur causa de preocupaciéés sociopoliica. La resposta
exducativa aaquestaqiestio & important 1 ala vegada complexa i dificil, nomds cal mirar el passat recentt, on una
Visi6 exchisivarrent econorricista del treball ha eixamplat wna incomprensibe, encara que real, separacié entre
professi6 humanisme (gliestié que es relaciona amb ha tendéncia 2 una especialitzaci mal plantsjada mitjancant
els tradicionals trencaments entre ciéncics ilketres, © tarrbés entre batiller i fomacié professional). No entrarem,
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' perd, en ks conseqiincies d'aquestes divisions que hem petit fins fa ben poc, i que, en alguns casos, encara
perduren, Per altra bands, € fet de que per a molts i moltes alumoes I findlitzaci6 de b secundéia obligaitra
constitueixi el pas 2 mén del treball, ddna a I educaci6 professional una rellevéncia ngliestionzble, i es presenta
ootmun fepie per als responsables d aquestactzpa educetiva

T dlira benda, la sensibiliizacié social respecte 2l terma. de Tocupaci6 & una preocupaci vise ja a
I'etapa educaiva de i qual padem. Moltes vegades ¢ desinterés de I'alumnat respecte a una mderia esth
directarment relacionat ambun tractament dels seus confinguts alimyat de la redlital propera de I adolescent, 1 un
aspecte important d aquesta realitat & e seu propi futur professional; també per als pares. Les expecitives socials
respects als objectius que hariad' assolir lasecurdaria van peragui

Unekment quepot onentar la menerad enfionter-se amb aquestrepee & andlisi de kes caracterfstiques
deks actals processos de planificacis, producad i distribucid, perunabenda, i, perT altra, la constataié de per on
van ks exigindes del mescat kboralen general. Unaprimera visié d aquest panorama & un canvi important que
afecta directarment a tofa I conceptualitzacio tradicional sobre I idea de professic com a domini ' unes habilitats
que servien per aun pus de feinaconaetaen un ofid concret. Cada vegada més, la qualificaci5 professional &
substituiida pel nivell de competincies personals en el momentd optar aun llocde treball. Serdbla que alld que es
valorano & tant especialitzaci6 prévia de I aspirant (moded professional) com la seva idoneiizt per desenvolupar
unafimeié determinada (model cornpetencial)

I si tenir en compie aixd & impoitant al hora de plntejar-se el ema de educacid professional a Fescols,
1o ho & menys observarel contrasenit que suposa el fet de que, nonmalment;, 1a mstinid educativa s' organitza
burocriticament | acadimica just a T alie vessant del model que proposem: Tescola, 1na organitzacid basada en
nivells i especialitats (graus), ha de educar als seus alurmes per actuar en [ emmpresa, organitzaci besada en la
flexbilitat i en Iacapacitat  adaptabilitat als continus reptes de la competEncia (fimcions).

Per tnt, desenvolupament de competineies personals més que preocupaci per I aprenertatge dun
ofid, amb el convenciment de que tal desenvolupament & tifll per atotalz gamma d' opcions Iaborels i en tots els
sectors i nivells de produocié, Isiés ben oert que ! ensenyamentd oficis noés competincia de T escola secondéna
obligatdxia, no es pot oblidar que ¢l desenvolupament de competindies personals que pugin optimitzar les
possibilitats d acoés al mdn del trebell entradintre de Jes previsions comiculars de T etapa, i que, per tant, nomes cal
prendrs consciéncia d' aquesta finaltat 1 explicitar-la, tant des de ks programadions dels diferents departaments,
oomanivell d activitats esoolars i extraesoolars que €l centre prograrmi.

L' oxientacié vocacional i professional,

Des de que RW. White, Fany 1959, definia €l concepte de compeincia com Ja capacitat d'un
otganisme per a la interaccid efectiva amb el seu eniom, es treballs sobre compeincies ban estat objece de
consideraci per pat do diferents branques de a nvestigaci psioopedagdgica.. La capacitat inferaccié efectiva de
la.qual partava White, aviat es raduiria per habilitas de Findivida per canviar [ entom i per adaptars’hic. Aval
sermblauninime Ja idea de que el desenvolupament de competéneies personals comenga anob la propia vida, i que
hihala possibifiz de que aquestes competncies puguin ser estimulies també des de T entom; 2ixd déna idea de
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" laimportindia de Tactuacié de pares, educadors i dltves agents, | explica la proliferaci6 de programes per al
desenvolparment de la compeincia en la infincia, servels & estirmlaci precog, i altres seniblans,

Si al mercat Iboral el nivell de competncia personal es va mostrant com un element regulador de I
dernanda, €l professorat, en el moment d oaipar-se deeducacid professional, hama d onentar les seves tsques
entres ésirrhits o sectors, fotintentant respondre a ks preguntes segiients:

+ Quin & el nivell de desenvolpament de cornpetincies personals deks meus alrnnes?
» Armb quiins serveis, intems o externs, compta el meu centre per atendre ks necessizts dels almnes?
»Compuxc orentar vocacionzlment i professional als meus ahmnes?

Per tal d obienir resposta a la prirera qiiesti existeixen proves d avahuacid del nivell de compeincia
desenvolupat al final de programes que enen com a objectia e progrés i Taugment de la competéncia en els
infants. El més importantés que el tutor conegui tambéel nivell competencial dels seus akmmnes a fi i efece que
seva aocid tutorial orientadora en el mare vocacional i professional sigui efectiva

Respecie 2 Ia segona pregunt, referent ol suport que €l professor necessifa per 2 aquestes tasques
d orientacid, fora interessant que €] centre fingués com a objectiu permanent 1a rendibilitzacky dels servels;
Sbviament dels servels interns (en aquest cas psioopedagog, departament d' orientaci6, eic.), i també dels extems
(equips & assessorament psicopedagdgic, serveis socials, inspeocid, INEM, exc.), Bducac6 professional gaudimia
aixid un tractamment transversal dins del projecte cunvicular que facifitaria fa seva preséneia o explicitaci6 en el proos
d ensenyament-aprenentatge.

La resposta 2 Ja tercera qiesti6 vindria donada per Ia resohicié de Jes estratgies indicades a les alres
dues. Pes d uns plantejarments comels que aqui's' han exposat, perd, hiha tna premissa evident: no sempre uns
resultats academics meuficients es conresponien amb um nivell baix de competineies personals; per tnt T estragia
del macramé i la manqueteria destinada als alumnes armb pitiors resuliats gairebé sempre constiueix una pérdua de
ternps;com a minim des del pont de vista de educacit professional. De vegades, [a derivacié d dlunnes cap a
gps dakrad especial es fa ot basant-se en esterectps, 0 en la mgénua aeenca de que un crddit maniplain
facifitands T acoés d aquests alurmnes al mon laboral

Podriem acdbar dient que, per faclitar un bon nivell de conmpetnaa personal en els alunes, o, en
paziks de Whike, una accepiable capacitat interaccid amb I entom, cakdiia orientar els nostres esforgos, pel que fa
aeducaci) professional, en tres direccions: Ja comprensités i1 expressié de contingwts en la complexa ganma de
Tenguatges 1 idiomes que avui es maneguen; la possessid de roausos per a la resolucid de problemes, o la
capacitat de donar respostes Imaginatives { imnedistes a sifuacions diverses; 1¢ coneixement activi de enform, wn
coneixement fcifitador de la relaci6 amb els sens integrants i de les possibilitss econdimiques, socials 1 culimals
queofereix. Totpkgetes trobajapresent ales rees dels aidits de IESQ, nornds ¢, ja ho ham dit, explicitar e
seu interés en relaci6 al activitat professional. Aix{evitarem, si mds no, que JESO només serveixi per continuar
estudiant, amb totel que and implica
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Lentenament peraactivitat professional & unia tasca amb una larga traddi, que s & sempre ha estat compartich entre laf
ittstitisi6 echeativa i les cfevents onganitzacions c min & treball (gremis, ermpreses, sindicats, ete.). Les mlacions i mén ¢ tieball amb el
6 b edbieri6 semypre han ocupet un Tloo en Ta prodiaci6 tebricadarnibdtis 2bis. En e moment ¢k I pricticn, ka imaginacid o uns i
¢ls dhwes ha propordionat un conjun dexperiéndies que han estat objectedimitadé o & aftica, pad qe & intaessant condixer. Les escoles
o trebell, Jes escoles produtives dAmdica Llatina 0 Jes esooles ganchianes a 1india exernplifiquen aixd qe dem. Bn qelsevd] o, e
podiadrqeagestardaié exlatebd! haesia garbé sempre poblematica A més amss, lapdplaevoludé dd mén ¢ eeball exigeix
canvis constants tambs en apest bt e edacad professiond,

Renperr el métode e projecies.

Cah vegatanés les empreses trebellen en projectes, i formen dls tieballacds per a 1a cooperad 1 1a partidpadis en un mac
Qe picaitza les competindapersondls, Trebalar en projectes € tambxé una vella proposta pechgdgica dels temps ¢ TEscola Nova diguch a)
Kilpetrick;, que no estaia cb més racupaar i abguar ales noves necessitais qpe dmena ed a6 professional,

i

Relacionzt ambdl mitadk db projects i també amb 2 imaginaci6 per choer respasta dfs novs 1eptes e lediexih profissiond
plartefa hi haurn experiéncia e prtén for viure ls durns d mén ¢t lempresa sense sortirc Tesoola, Lexperiment 5 va iniciara. uns
certis s secunchiia b Ia 1egi6 & Provenga-Alps Costa Blava (Frenga) a comencamens s anys 90, amb dl supat i Tovientaiods o
Consell Regional i ck Tnstinzt Regional pera la Creaciés dBmpress, Besicament es trcta ¢ e un gup dalumnes amb un profisse
CeEn una adintica amiprsa anb una pecspedtivads dmeoié un curs escolae hi he algun cas e, per les pripies caraterfstiques dH projecte,
b tingut una continuitet en ef temps. Aquest projecte dz “min-cmpreses” quepot samibliren prncipi minceitai ¢s va esterde Rpidanen,
Emaaaque Tany 1995, més din cantenar b entres havien adboeat el projedie.
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30.
Criteris de politica educativa.

L'Administracié educativa ha de vetllar perqué totes les mesures
d'implementacié de la Reforma es fonamentin en els principis d'ignaltat,
pluralisme, qualitat i democratitzacié de I'ensenyament.

» Es responsabilitat de I’Administracié oferir un servei pdblic d’ensenyament que tracti de
contrarrestar les desigualtats socials, que eviti les discriminacions i que enforteixi la

democricia.

*» L"Administracié ha de garantir, aixi mateix, una escola piblica de qualitat amb mesures
que millorin la gestié i organitzaci6 dels centres, reforcin la tutoria i dignifiquin la
formacié i les condicions de treball del professorat.

* L avaluacié del sistema educatiu -que inclou la politica educativa de 1’ Administracié, els
centres, el professorat i I"alumnat- €s un termometre per diagrosticar la seva qualitat i per

emprendre mesures per a la seva millora.

Igualtat d oportunitats i Ia democracia escolar.

El Departament d Ensenyament de la Generalitat t€ ]a responsabilitat de garantir
Iescolaritat obligatdria a tota la poblaci6 escolar mitjangant un servei piblic de qualitat, El
paper de 1I’Administracié no pot ser subsidiari al de la iniciativa privada. En aquest sentit,
caldra que faci les inversions necessaries per a la construccié de nous centres piiblics i per
a la reestructuracié dels ja existents. Aixi mateix, haurd de vetllar per fer efectiu el control
democratic dels centres concertats perqué es compleixin els requisits establerts de
pluralisme democritic, I"accés de tot tipus d"alumnat i la participacié democratica de tots
els sectors de la comunitat educativa.

L’escola publica s ‘entén com un servei a la societat i com un dret de la ciutadania i
no pas com un simple bé de consum que trien els clients seguint la logica de 1a
competéncia i del lliure mercat. Per aixd cal evitar que 1’autonomia dels centres i la
diversitat pedagdgica i cultural no generi una competitivat que tendeixi a la selecci6 i a la
discriminaci6 de 1 alumnat per part del centre.

L escola publica, respectuosa amb el necessari pluralisme ideologic, ha de tractar
de resoldre democraticament les tensions que existeixen entre les iniciatives individuals i
els projectes col.lectius; entre la llibertat docent o de catedra i els acords del departament-
claustre-consell escolar. No s’ha s“oblidar que, per damunt dels legftims interessos del
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professorat, hi ha el dret encara més poderés dels adolescents a rebre un ensenyament de
qualitat dins d“una linea que garanteixi un mfnim de coheréncia i continuitat.

Un dels reptes de 1’escola ptiblica €s assegurar la participacié democratica de tots
els sectors afectats, més enlla de les cites electorals, les intervencions puntuals o la
implicacié només en activitats extraescolars, Es tracta de dotar de contingut els espais de
representacid; de consensuar decisions que afectin als objectius basics de 1'educaci6 a
través del dialeg; i d"emprendre iniciatives que dinamitzin la vida quotidiana dels centres i
de 1’entorn.

La participacié democratica, perd, no es pot reduir solament a 1"ambit escolar,
doncs en ¢l territori hi ha altres escenaris, recursos i agents educatius que intervenen en el
procés formatiu de 1"adolescéncia. Daquf la necessitat de coordinar aquest potencial
educatiu divers a través de consells municipals o de zona. Aquests organismes haurien de
tenir, segons els casos, responsabilitats en 1“assessorament, planificaci, seguiment i
avaluacié de les actuacions i mesures relacionades amb la politica educativa.

Un darrer aspecte a tenir en compte és 1°aplicacié de mesures compensatories o de
discriminacié positiva per tal de corregir les desigualtats entre alumnes i entre centres.
Alxd t€ a veure amb els processos de matriculaci6 i distribucié de 1°alurnnat per tal
d’evitar les concentracions “d"alumnes-problema” o els guetos de marginacié social; amb
la dotacié de recursos tecnis i humans; amb mesures de flexibilitzacié i adaptaci6
curricular, etc. El principi €s clar: qui t& més necessitats ha de rebre més suport,

Qualitat d’ensenvament.

D’entrada cal advertir que el terme es presta a moltes lectures i interpretacions
segons quins siguin els objectius i valors educatius que es prioritzin i els models
pedagdgics que es segueixin. Tot i les dificultats d’entrar a fons en Ia qiiestié si volem dir
que per a nosaltres Ia qualitat de “ensenyament, com ja s'ha assenyalat en més d’una
ocasid, afecta no només el resultat siné €l conjunt del procés d‘ensenyament-aprenentatge;
que € a veure amb el desenvolupament de totes les capacitats i aspectes de la personalitat
de I"alumnat; i que afecta també a tots els factors i agents que, d’alguna manera,
intervenen en 1’educacid.

Dit 2ixd, i sense 1'anim de fer un llistat de mesures que en part ja han estat
esmentades en altres punts d'aquest document, en destaquem algunes que ens semblen
particularment necessaries:

* Relatives al model i organitzacié del centre: tamany més racional; rebaixar les ritios
d’alumnes per aula-professor; equips docents ben coordinats; tendir a reduir el
nombre de professorat per grup, sobretot al primer cicle; oferta de crédits variables en
funci6 dels interessos i necessitats de 1“alumnat; introduir mecanismes més agils i
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compartits de gestid, evitant que la figura de la direccié es converteixi en 1 dnic eix de
la gesti6; augmentar els recursos materials amb funcié de les caracterfstiques i
necessitats dels centres., ...

* Relatives a la tutoria i 1"orientacié: revaloritzar 1°accid tutorial, pega clau per a
I’orientaci6 académica, personal 1 professional de 1"alumnat, posant les condicions per
poder realitzar-la correctament -reduccié lectiva, reconeixement administratiu,...—;
trobar noves estratégies per a fomentar des d“una perspectiva més eficag i innovadora
la tutoria individualitzada i de grup; augmentar les hores d“atencid a la diversitat; o
evitar que les UAC siguin segregadores; incrementar la preséncia dels EAPS i els
departaments d orientacid,...

* Relatives al professorat: plantilles suficients; regulacié de les substitucions; augment
considerable de les hores de coordinacid i tutoria; reforgar la formacié en el propi
centre en funcié de la demanda i de projectes concrets; replantejament radical de la
formacié inicial del professorat d’ESO mitjangant un periode formatiu tedric-practic
més ampli, impartit a les Facultats d ' Educacié i als mateixos centres; tendir a igualar
titulacions, salaris i condicions de treball entre els diversos col.lectius docents que

conviuen a 1'ESQ,....
Avaluacido del sistema educatiu.

L avaluacié del sistema educatin s"ha d’entendre com un mecanisme per a generar
millores i canvis i no com a mecanisme de control ideoldgic i burocritic per a sancionar
les diferéncies. _

L avaluaci6 del sistema educatiu ha de ser compartida entre els diversos agents
educatius. Per aixd cal fomentar la seva participacié en els organismes de I’Administracié
responsables de la gestié administrativa i polftica. En una sociectat democritica
1"Administracié és responsable de vetllar per la qualitat del servei piblic que ofereix,
establint diagnostics permanents sobre el seu funcionament i eficicia. Ara bé, també és un
dret de la comunitat educativa i del conjunt de Ia ciutadania accedir a una informacié
publica i transparent sobre tot tipus de diagndstics i processos evaluatius.

L avaluacié ha d utilitzar criteris i estrategies rellevants, significatives i educatives,
evitant models burocratics i productivistes, Aixi mateix, | “avaluacié s"ha d“entendre com
un procés que reculli informacié permanent sobre tots els factors i agents que hi
intervenen: Administracié, centres, professorat i alumnat. LGs de la informacié
obtinguda i de Iinterpretacio i avaluacié que se’n faci ha de servir per tenir un millor
coneixement del sistema educatin i per a generar les millores i canvis pertinents.
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- L’avaluacid, percebuda des d"aquesta dptica més dmplia i pluridimensional ha de
contemplar aspectes tan diversos com les inversions en educacié 1 la seva optimitzaci;
1"accés de la poblacié en els diversos trams i ambits educatius; les transicions d"un nivell a
1“altre; els programes institucionals; 1“ds dels recursos i materials escolars; els index
d’abandé i fracas escolar; els nivells de rendiment de 1"alumnat en els continguts
conceptuals, procedimentals i actitudinals; 1’assoliment dels objectius d"area i etapa; el
grau de satisfacci6 de totes les persones que intervenen en el procés educatiu; el seu nivell
de participaci6 en el centre; el grau d“implicacié del professorat en la formacié permanent;
el resultat dels diversos models i estratégies de formacié docent; el grau de definici6 i de
consens en els projectes educatius; les practiques pedagdgiques i 17actuacié del
professorat; els mecanismes de gestié interna; la inspeccid externa,....I molts d altres.

Quina escola_piiblica avui?

Clarificar una vegada més el nostre model d’escola piblica 1 dissenyar estrategies per
difondre’] i fer-lo realitat als centres és 1‘objectiv daquest apartat.

1.Entenem ’escola piblica com el conjunt d”instituctons i mediacions socials,
organtizades com a servei piblic i gratuit, per tal d assegurar a tots els ciutadans el dret a
1"educacid, amb les condicions precises i exigibles de qualitat d“infrastructura, didactica
d’accessibilitat pertinents en la construccié d“un Estat social i democratic.

2. L“Escola Piblica ha d’estar financada piblicament, mitjancant els recursos
econdmics dels pressupostos Generals de 1’Estat, per a assegurar una escolaritzacio
gratuita, total i de qualitat per a tots i totes, en els perfodes considerats basics i obligatoris,
almenys entre els 3 i els 18 anys.

3. L"Escola Publica s“organitza democraticament. La seua titularitat, gesti6 i tots
els criteris que informen els objectius i les activitats han de ser piblics amb autonomia
pedagdgica i de gesti6. L"escola Piiblica ha de contribuir a la vertebracié democratica de la
societat i impulsar una cultura de participaci6 social i comunitaria. Des d’aquestes
perspectives no hi ha raons que sustenen Fexisténcia de les escoles privades, sent per
aixd desitjable articular un procés legal i administratiu que conduesca a la integracid
majoritaria dels centres privats a I'escola piblica, acompanyat de la progressiva reduccid,
fins a Ia seua desaparicid, de la concertacié com a mitja de finangament escolar.

4. El model d’Escola Pdblica que propugnem s organitza a partir de projectes
educatius elaborats democraticament, amb la finalitat de formar i de socialitzar les
persones, mitjancant la sistematitzacid, transmissié i elaboracié critica dels sabers, valors
i conceptes reburs en 1'exterior de forma dispersa, fragmentaria i fins i tot contradictoria,
contribuint aix{ a I “adient desenvolupament de la formacié de la personalitat.
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5. Una Escola investigadora i critica: que promou la construccié dels
coneixements i de la cultura per part del professorat i I"alumnat; no reproductora ni
legitimadora d"un ordre social injust; que afavoreix la formaci6 d’esperits oberts, amb
flexibilitat i adaptabilitat cognitives, i que possibilita a cada escolar ser progressivametn
capag d afrontar els seus problemes vitals,

6. Es, per tant, una Escola plura ideolbgicament i cultural, i en ella poden estar
presents les diferents visions que democraticament convinen en la societat, Es, també, un
espai laic i aconfessional, que no practica 1’adoctrinament i que garanteix la liibertat
d’expressié. Tanmateix no renuncia i, ben al contrari, promou una educacié axiologica,
d‘acord amb uns valors universalment reconeguts, com sén la justicial social, la
solidaritat, la cooperacid, la tolerancia, la igualtat sense distincié de sexe, ni d identitat
etnica o cultural; el respecte i la promoci6 de la diversitat cultural i lingiifstica, aixi com de
la resolucié pacifica dels conflictes socials,

7. Una Escola potenciadora del desenvolupament cultural, personal i comunitari,
en dialeg obert amb 1"entorn cultural, cientific i tcnic, promotora dels valors ecolagics.

8. Una Escola que s’implica ¢n la lluita per majors nivells d“igualtat social, una
Escola per tant no discriminadora, no segregadora. Una Escola que combat el fracas
escolar i que integra la diversitat, amb instruments i estratégies d‘actuacié adients a cada
circumstancia,

9. Una Escola vertebrada per un curriculum integrat, amb continguts dotats de
capacitat formativa, didicticament recolzada en fonaments psico-pedagdgics: amb una
acurada professionalitzacié educadora i docent, piblicament sostinguda. Una Escola
entesa com un espai d“afectivitat positiva, que acull histdries de vida i intel ligéneies, aix{
com les diverses formes d”aptitind cultural socialment reconegudes, assumint per tant el
pluralisme i el relativisme culturals, alhora que desenvolupa el pensament i el coneixement
centific, I"esperit d“iniciativa i de capacitat emprenedora, i el foment de 1 exercici efectiu
de responsabilitats i la cultura del treball enriquidor.

10. Un model d "Escola Piblica amb estructura de tronc tnic, dotada dun cos taic
de docents i educadors, amb autonomia organitzativa, aixd és, amb competencia decisiva
per ajustar er cada unitat organitava els objectius i la gesti6 dels recursos necessaris pera
I"aplicaci6 dels seu projecte educatiu; també amb capacitat d“autoavaluacié interna i de
participacié en els processos d-avaluacié extrerna; encaminats ambés a la millora de la
qualitat institucional i educativa.

Font: Fragment de “L"Escola PGblica. Una mirada des dels Moviments de Renovacié Pedagdgica™, dels
Moviments de Renovacié Pedagdgica. Escola d’Estiu del Pafs Valencia (pags. 230-232}, Publicat a

“Paraules per l'escola Eﬁb]ica”. Seminari d’InvcstiEacié del CEP de Valéncia. Va_lréncia, 1997,
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