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Aixi com lo sol qui fa arc...

'Ramon Liull

e bell nou a les vostres mans, I'altim nimero

de UARC, sempre disposat a servir d’estimul

a la renovacié dels quefers educatius. El nos-

tre projecte, des de I'Institut de Ciéncies de
I'Educacié de la UIB, voldria estendre’s més enlla dels li-
mits estrictes del campus universitari i esdevenir un punt
d’encontre de les inquietuds que marquen la comunitat
académica de les nostres illes: des dels mestres de preescolar
fins als professors de les nostres facultats. La qualitat del
nostre ensenyament depén de tots. I és aquesta persisténcia
en I'obsessié de la qualitat alld que ens empeny a treballar
rigorosament, eficagment. Ueficacia i el rigor amb qué trac-
tam de dotar cada una de les nostres propostes.

Aviat fara un any que la nostra comunitat autdonoma va
fer-se carrec de les competéncies en matéria educativa.
Sabem que un any és molt poc temps, quan vol fer-se ba-
lang. Perd la nostra intencié no és passar comptes, ni creiem
que sigui una funcié que ens pertoqui. En tot cas, el nostre
proposit es dirigeix a la creacié de plantejaments nous, de
linies de treball vinculades a aquella idea d’insubornable in-
quietud i a la recerca. La voluntat de compartir-la, aquesta
voluntat de recerca, constitueix la for¢a que ens estimula i
ens projecta.

Hem volgut dedicar la part monografica —les pagines
que corresponen al dossier— a un tema fonamental per a
qualsevol projecte renovador: la formacié permanent del pro-
fessorat. Es impossible construir un sistema educatiu mo-
dern si no som capagos d'afrontar els reptes de la formacié
permanent dels professors. La necessaria renovaci6 i actualit-
zacié constant de coneixements i d’estratégies, la vinculacié a
les necessitats que planteja la societat, el gran problema de la
disciplina escolar, la motivacié, la funcié tutorial, I'autorefle-
xi6 sobre el propi treball... Tot aixd és necessari, i és urgent;
perd també urgeix clarificar continuament els objectius, reta-
llar els programes —no és necessari que a l'escola s'hi apren-
guin moltes coses—, perfeccionar les matéries instrumentals
—llegir i escriure, sobretot. Em diuen que I'escola d’avui, a
'extrem del segle XX, produeix analfabetisme. Qué vol dir,
aix0? De les aules escolars en surten alumnes que, després de
passar per I'escolaritzacié pertinent, no saben llegir. Lescola,
doncs, no és capag de fer gaires coses per a aquests alumnes i
els sotmet a la marginacié. Perqué l'analfabetisme és una
forma durissima de marginacié. Llavors resulta que, saber
llegir i escriure, encara és un privilegi.

I enguany cal fer esment d’una commemoracié que no
pot passar-nos desapercebuda: el trenté aniversari de la
primera escola d’estiu de Mallorca. Era el mes d’agost de

1968. A finals dels anys seixanta, la gent —i probablement
els professors i els mestres— havien arribat a adquirir una
sensibilitzacié especial davant els estralls de I'escola fran-
quista i la rutina alienadora que s’hi conreava. Es cert que el
compromis no afectava tothom i que fou, en un principi, un
moviment minoritari. Perd la inquietud i la conviccié que
per mitja de I'educacié els pobles es consoliden i es trans-
formen comengava a prendre forga entre els mestres joves.
D’aquesta inquietud en va néixer aquella primera escola
d’estiu, al collegi Lluis Vives de Palma, gracies als bons
afanys d’un pedagog exemplar: don Salvador Salas, que no
tingué gens de por d’acollir al seu centre aquell embrié de
moviment de renovacié pedagogica que tot just comengava
a gestar-se. Aquella escola d’estiu del mes d’agost del 68
encetava una tasca de supléncia en la formacié permenent
del professorat. Eren els mateixos mestres els que cercaven
pel seu compte alld que les institucions no els oferien i po-
saven en evidéncia la seva inquietud, l'inconformisme i la
seva voluntat de contestacié. Perqué la recerca de la qualitat
1 l'autoexigéncia eren considerades actituds contestataries.
Aquella escola va portar un nom entranyable: Escola d’Es-
tiu Celia Vifias, amb tot el que aixo significava d’homenat-
ge al professor de pedagogia Gabriel Vifas i a les seves dues
filles: n'Encarnacié i na Celia, morta a Almeria en plena
efervescéncia de creacié pedagogica i poética, a comenga-
ments dels anys cinquanta.

Aquella escola d’estiu fou el primer embrié. Perd encara,
per molts d’anys, la formacié permanent del professorat
continuaria sent una autoexigéncia voluntarista. Vingueren,
molt a poc a poc, noves propostes: la creacié del primer Ins-
titut de Ciencies de 'Educacié, en uns primers temps de-
pendent de la Universitat de Barcelona, la renovacié dels
plans d’estudis de I'Escola de Magisteri, la creacié del De-
partament de Pedagogia i, posteriorment, la Facultat de
Ciéncies de 'Educacié, la instauracié dels Centres de Pro-
fessors... Potser si que és hora de fer balang de tots aquests
anys: de trenta anys de formacié del professorat. Avui hi ha,
segurament, un excés d’oferta. Em diuen que, 'any passat, a
les illes Balears i a les Pitiiises va haver-hi més de set mil
propostes, entre cursets, seminaris i tallers. Em sembla una
exageracid, sobretot perqué aixd podria portar-nos a la difi-
cil tasca de destriar la palla del gra.

Encara avui crec que la formacié permanent del profes-
sorat ha d’estar a les mans de la més alta institucié acade-
mica: la Universitat, si volem que els efectes de la ciéncia
—1 sobretot les Ciencies de 'Educacié— arribin al nostre
sistema educatiu. Aixo no vol dir que no hagin d'implicar-
s’hi altres col'lectius: centres de professors, col-legis profes-
sionals, sindicats, federacions d’ensenyants, etc. Perd en un
projecte comu que ens meni a aquella irrenunciable exigén-
cia de qualitat. @

GJM.




La formaci p

Enquesta

MIQUEL CATANY ESCANDELL
Professor d’ensenyament secundari

A) Quines qualitats defineixen, al
teu parer, el professor / la professora,
el mestre / la mestra?

Per donar una definicié rapida es
podria dir que els professors sén uns
professionals reflexius (Schén). Quan
dic que s6n uns professionals, vull dir
que tenen un determinat perfil, 1 aixo
suposa tenir uns determinats coneixe-
ments (sabers) i ser capag de realitzar
unes determinades activitats (saber
fer). En el cas dels professors de se-
cundaria, el professional hauria de
tenir formacié disciplinaria (en aque-
lles mateéries que ha d’impartir); for-
macié didactica especifica; formacié
psicopedagogica... Perd també ha de
ser capag de dirigir les activitats dels
alumnes, ha de saber avaluar, ha de
saber tractar problemes de disciplina...

D’altra banda, el terme professio-
nal no esgota la definicié del profes-
sor. Es molt important tenir en
compte que és un professional refle-
xiu. [Jaula, que és I'ambit on es de-
senvolupa principalment I'activitat
del professor, és un lloc on es pro-
dueixen processos, alguns dels quals
es poden preveure perqueé es repetei-
xen any rere any, pero n’hi ha d’altres
que no. En aquest sentit es diu que
I'ensenyament és impredictible, i
aquesta circumstancia obliga el pro-
fessor a una reflexié constant sobre
el que fa, que és I'anica forma de mi-
llorar la seva tasca docent. Aquesta
reflexié implica una formacié teorica
que permeti interpretar el sentit del
que passa a l'aula i el centre; que

La formacid
permanent
del professorat

ermanent del professorat.

possibiliti la comprensié 1 la resposta
als problemes, en gran mesura nous,
que genera la practica.

B) Com creus que ha de ser la for-
macié permanent del professorat?
Especifica’n les linies més destaca-
bles des del teu punt de vista.

En primer lloc shaurien de relacio-
nar la formacié inicial i la formacié
permanent. I, fonamentalment, tant
una com l'altra han d’estar centrades
en els problemes amb qué sha d’en-
frontar el professional de l'ensenya-
ment. Aixo no vol dir que la formacié
inicial i la permanent hagin d’estar
centrades en els mateixos problemes.
Lensenyament, com altres ambits de
la societat, va canviant continuament:
canvien els alumnes; canvien els ob-
jectius socials; canvia el coneixement
cientific que es transmet; canvia el co-
neixement psicopedagogic 1 didactic;
etc. Aixd suposa que el professor / la
professora i el mestre / la mestra no
poden comptar ni amb coneixements 1
habilitats, ni amb receptes universal-
ment valides i definitives. Hi ha d’ha-
ver una actualitzacié professional
constant. Aquesta actualitzacié, pero,
ha d’estar centrada en els problemes
professionals. Quins sén els principals
problemes? Se’n podrien esmentar al-
guns: problemes didactics; problemes
de disciplina; problemes tutorials; etc.
Si acceptam aquesta orientacio, la ins-
titucié que s'encarregui de la formacié
permanent ha de comptar amb pro-
fessionals que coneguin aquests pro-
blemes 1 que estiguin molt lligats als
centres i tinguin una forma de treball
que afavoreixi la feina en equip.

MARGALIDA LLABRES BOTELLAS
Directora del Col'legi Jesus Maria

A) Quines qualitats defineixen, al
teu parer, el professor / la professora,
el mestre / la mestra?

Lactivitat docent, al meu parer,
és, tal vegada, la més vocacional de
totes les professions. Crec, 1 I'expe-
riéncia de més de trenta anys dins la
professié m'autoritza a dir-ho, que el
professor no arriba a l'experiéncia
docent per casualitat, siné que arri-
bar a I'aula és la conjuncié de molts
factors, entre els quals cal destacar la
il'lusié; la vitalitat; la paciéncia; la
formacié i el saber fer.

Un professor o professora o mes-
tre/a sense algunes d’aquestes carac-
teristiques abans esmentades seria
incomplet. Tampoc no sabria dir-vos
quina és la més important perque,
quan intento la combinacié i n’elimi-
no una, el resultat sempre és negatiu.

B) Com creus que ha de ser la for-
macié permanent del professorat?
Especifica’n les linies més destaca-
bles des del teu punt de vista.

Massa sovint, la formacié és I'anic
dels elements tractats en la formacié
permanent del professorat i, si hem
de ser conseqiients amb el que aca-
bam de respondre a la pregunta an-
terior, caldria dir que és necessari re-
orientar el contingut dels cursos i
dedicar-ne més als altres aspectes per
estimular la il'lusid, la vitalitat, la pa-
ciéncia 1 el saber fer.

Tots els professors sabem perfec-
tament que el cami no és facil i que
moltes vegades l'exercici de la
doceéncia, amb els problemes que té
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associats, pot afeblir les conviccions
més profundes del més convengut
dels professors. Hem dit abans que,
si falla una de les qualitats que el
professor ha de tenir, aquest profes-
sor pot entrar en una dinamica nega-
tiva dificil de recuperar.

Per aixd, des del nostre modest
punt de mira, la formacié permanent
del professorat ha d’augmentar el
percentatge de cursos i activitats des-
tinats a l'estimul de les qualitats de
caire psicologic que el professor ne-
cessita com el pa per desenvolupar la
seva tasca.

Foto: Harriet Logan

JORDI LLABRES PALMER

Regidor delegat d’Educacio.
Ajuntament de Palma

A) Quines qualitats defineixen, al
teu parer, el professor / la professora,
el mestre / la mestra?

a) La vocacid, la professionalitat
(el saber i saber fer) i I'adaptacié al
moén  educatiu, el qual ha sofert
adaptacions 1 canvis (tant la pedago-
gia com el nou model educatiu), etc.

b) La dedicacié i la constancia en
el desenvolupament de les seves tas-
ques docents dins la comunitat esco-
lar i, molt especialment, dins el fun-
cionament 1 ordenacié del seu propi
centre 1 les seves aules.

c) La consciéncia de la necessitat
d’una formacié permanent, tendent
a un perfeccionament de la seva acti-
vitat docent, que, a la vegada, reper-
cuteix directament dins 'ambit esco-
lar i que fa possible una millor
comunicacié tant dins I'ambit edu-
catiu com de la formacié humana
entre el professorat i els alumnes.

B) Com creus que ha de ser la for-
macié6 permanent del professorat?
Especifica’n les linies més destaca-
bles des del teu punt de vista.

Foto: Meridith Davenport / AFP

a) Aquesta formacié s’ha de pre-
veure ja de forma inicial dins les es-
coles universitaries o dins la universi-
tat. Els plans d’estudis han d’incidir
dins una adaptacié al model educatiu
i contribuir d'una manera efectiva a
la formacié dels futurs professors.

b) Hi ha d’haver la interrelacié de
les distintes institucions vinculades
al mén educatiu (Universitat, conse-
lleries, ajuntaments, ICE, CEP,
etc.), per poder oferir conjuntament
(per evitar les duplicitats i ajuntar es-
forgos) un ample espectre de cursos
de formacié permanent dirigits al
professorat.

¢) Els cursos han de ser preferent-
ment d’actualitzacié 1 especialitzacié
1 han de procurar oferir una formacié
com més proper millor al model
educatiu i als plans de centre.

d) Caldria tenir present també l'e-
xisténcia de cursos de formacié de
formadors 1 tenir en compte cursos
especifics de direcci6é i organitzacié
de centres.

e) D’altra banda hauria d’existir
un pla de perfeccionament del pro-
fessorat en atur d’acord amb les de-
mandes d’especialitzacid, capacitacié
1 actualitzacié que faciliten l'accés al
mon del treball.
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EDUARD RIGO CARRATALA

Doctor en Psicologia

Catedratic de Psicologia Evolutiva i de
'Educacio.

Universitat de fes llles Balears

A) Quines qualitats defineixen, al
teu parer, el professor / la professora,
el mestre / la mestra?

Crec que és necessari recordar que,
per ser educador, cal un interés espe-
cial per lactivitat professional que
aquesta professié implica. Un docent
mai no hauria d’arribar a aquesta
professié com una alternativa davant
la  impossibilitat d’assolir altres
metes. Tristament, aixd es produeix
en massa casos. La docéncia hauria
de ser sempre el resultat d’'una aposta
clara. Crec que hi ha dues qualitats
molt importants en el docent: una,
que ha de ser una persona amb una
gran capacitat de treball en equip, ja
que aquest fet facilita la coheréncia
de I'ensenyament en el centre i evita
tensions entre professionals. Gran
part dels problemes dels nostres
claustres rau en la incapacitat de
molts docents per adoptar actituds
positives en la collaboracié amb els
companys. Una segona qualitat és
que ha de ser una persona amb capa-
citat empatica. Aixo facilitara dos as-
pectes molt necessaris: la bona relacié
amb els companys 1 la bona comuni-
caci6 amb els alumnes i els seus
pares. Com es veu, poso I'¢mfasi en
aspectes que redunden en un bon
clima a l'escola, ja que un bon clima
és la caracteristica més destacada dels
centres que funcionen bé.

B) Com creus que ha de ser la for-
macié permanent del professorat?
Especifica'n les linies més destaca-
bles des del teu punt de vista.

La formacié permanent del pro-
fessorat crec que s’ha de materialit-
zar com l'oportunitat ideal per a la
collaboracié entre la universitat 1 els
centres d’ensenyament basic 1 secun-
dari. Els mestres i professors mai no
haurien de deixar la universitat, i el
professorat universitari que participa
en la formacié de futurs educadors
hauria d’entendre que la seva feina
perd en gran part el sentit si no esta
en contacte amb el sistema educatiu

on han de treballar les persones que
forma. La formaci6é permanent és la
gran ocasié per aquest encontre.

La formacié permanent hauria de
respondre a les necessitats reals del
sistema educatiu 1, per fer-ho, shau-
rien de marcar linies generals d’ac-
tuacié, perd sempre com a resultat de
tres elements: les politiques marcades
per la Conselleria d’Educacid, les di-
rectrius plantejades des de la univer-
sitat 1 les necessitats expressades pel
professorat dels diferents nivells. Tot
aquest procés ha de donar com a re-
sultat una actuacié que, crec, ha d’es-
tar gestionada des de la universitat.

Foto: Xavier Miserachs

MIQUEL JAUME CAMPANER
Professor d’ensenyament secundari

A) Quines qualitats defineixen, al
teu parer, el professor / 1a professora,
el mestre / la mestra?

Sentit musical que li permeti diri-
gir la classe com si fos una orquestra.
Sensibilitat i bona oida per escoltar
els alumnes, comprendre’ls i desco-
brir-hi la millor part de la seva per-
sonalitat per potenciar-ne el desen-
volupament harmoniés. Saviesa per
trobar el to adequat de les seves pa-
raules per animar-los a aprendre a
pensar, sentir 1 actuar sense desafi-
nar, és a dir, ser conscients que l'ob-
jectiu de l'estudi no és acumular in-
formacions més o menys fatigoses,
siné conservar i augmentar el desig,
la passi6 1 I'alegria d’aprendre. Sentit
critic que el faci ser un bon detector

d’errors, d’enganys, prejudicis o ma-
nipulacions, especialment pel que fa
al concepte mateix d’educacid, 1 ca-
pacitat de comunicar aquest esperit
critic a tota la comunitat escolar.
Compromeés amb el projecte de
coneixer 1 fer conéixer la cultura pro-
pia; 'entorn natural i social més pro-
xim; la propia historia i la situacié
actual del nostre poble. Ingenu,
romantic 1 utopic fins al punt de
creure que 'educacié ajuda a millo-
rar el mén 1 que alguns dels conflic-
tes personals, socials o politics es
poden resoldre a través seu. Coratjés
i arriscat per dur a la practica amb
totes les seves conseqiiéncies les
idees sobre I'ensenyament que li ron-
den pel cap.

B) Com creus que ha de ser la for-
macié permanent del professorat?
Especifica’n les linies més destaca-
bles des del teu punt de vista.

Comengaré per dir el que no ha de
ser de cap manera: una teoritzacié
«acadeémica» estéril que té poc a
veure amb la practica del treball a
l'aula. M’agrada, per contra, esperit
de la investigacié accié entesa com
un mitja per aconseguir que els pro-
fessors reflexionem, criticament,
sobre les contradiccions que hi ha
entre les nostres idees 1 creences
sobre I'educacié 1 les practiques insti-
tucionalitzades mitjancant les quals
s'expressen aquestes idees 1 creences.
En aquest sentit, crec que la formacié
permanent ha d’acomplir les condi-
cions segients: 1) sustentar-se en co-
munitats de recerca (grups de treball
o seminaris) absolutament autdno-
mes que funcionin democraticament
1 que no es basin exclusivament en el
prestigi o carisma de cap dels seus
components; 2) la comunitat de re-
cerca no ha de treballar «en el buit»
siné que ha de partir de l'analisi
d’una practica (experieéncia a laula,
utilitzacié6 d’un material didactic,
aplicacié d’una técnica...) 1 ha de se-
guir els cicles successius de planifica-
cib, accib, observacié i reflexid, i 3)
l'espiral d’autoformacié de la comu-
nitat de recerca ha de convergir en un
compromis de modificar la practica
professional dels seus membres.
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PERE J. CARRIO VILLALONGA

Inspector d’Ensenyament
Conselleria d'Educacio, Cultura i Esports

A) Quines qualitats defineixen, al
teu parer, el professor / la professora,
el mestre / la mestra?

Lescola és la institucié formada
per mestres 1 alumnes i dedicada es-
pec1ﬁcament a 'educacié. Els alum-
nes hi aprenen amb 'ajuda del mes-
tre 1 també dels companys, amb qui
comparteixen situacions molt diver-
ses 1, a vegades, problematiques. A
cada etapa, cicle i curs les necessitats,
aptituds, capacitats i interessos dels
alumnes sén diferents i per aixo el
professorat hi ha de ser especialment
sensible.

El mestre o la mestra d’educacié
infantil sobretot ha d’estimar els seus
alumnes perqué el que necessiten és
principalment tendresa 1 amor. Com
afirma Lloreng Riber, els infants
«mai han de menester tan amorosi-
vola cura i tan dol¢ esment com a I-
hora que sén arrencats del planter
nadiu i de la falda materna. Agricul-
tors 1 pedagogs, tota delicadesa que

1 poseu sera poca».

El mestre o la mestra d’educacié
primaria han d’ensenyar a parlar, a
llegir, a comptar i a jugar. Ha de ser
el caplta del grup, el jutge imparcial i
el savi que té resposta per a tots els
interrogants, que sén il-limitats, dels
alumnes.

El professorat d’educacié secunda-
ria ha d’ensenyar sobretot a investi-
gar, a descobrir, a recercar. No obli-
dem que la cultura no consisteix a
tenir molts coneixements, siné a saber
on podem anar a investigar les coses.
També ha de ser I'assessor que orienta
els seus alumnes personalment,
académicament i professionalment.

B) Com creus que ha de ser la for-
macié permanent del professorat?
Especifica'n les linies més destaca-
bles des del teu punt de vista.

Evidentment, la formacié perma-
nent no pot ser igual per a tothom.
El professorat de cada etapa o cicle
necessita una actualitzacié adequada
a les seves propies necessitats 1 a la
tasca que desenvolupa. Aixd no obs-

tant, en podem assenyalar alguns as-
pectes generals:

— Formaci6 que permeti conéixer
les necessitats, els interessos 1 les
capacitats dels alumnes. El professo-
rat també ha d’aprendre a observar
sistematicament les conductes de
I’alumnat.

— Formacié sobre les dinamiques
de grup i les xarxes d’interrelacions
personals que operen a la classe.

— Formacié pedagogica i meto-
dologica que ajudi el professorat a
motivar els seus alumnes vers I'apre-
nentatge, vers la investigacié dins
I'aula. També ha d’interessar els seus
alumnes vers valors de solidaritat, es-
tima de I'entorn natural i social, etc.

— Formacié relativa a la manera
d’orientar els alumnes en les seves
necessitats personals, académiques i
professionals.

— Actualitzacié cientifica sobre
l'area o les arees que imparteix i la
seva didactica.

— Formacié sobre técniques i ins-
truments d’avaluacié.

— Formacié relativa a técniques
de recerca, investigacid, descoberta...

— Formacié sobre noves tecnolo-
gies de la comunicacié6 i la informa-
ci6 1 la seva utilitat didactica.

Foto: El Pais

ALBERT CATALAN
Professor d'ensenyament secundari

A) Quines qualitats defineixen, al
teu parer, el professor / la professora,
el mestre / la mestra?

Crec que aquestes qualitats fan re-
feréncia, més aviat, a un saber i saber
fer que els docents han d’adquirir de
forma continuada al llarg de la seva
vida professional.

La formacié del professorat hau-
ria d’articular-se sobre el concepte
de «desenvolupament professional»,
entés aquest com a capacitacié per a
'analisi 1 interpretacid, individual i
collectiva, de la practica educativa.
Aixd és necessari perqué les situa-
cions reals en 'ensenyament sén sin-
gulars i, fins a un cert punt, impre-
dictibles i, d’altra banda, perque
canvien amb el temps el contingut
que s’ ensenya 1 allo que se sap sobre
els propis processos d’ensenyament
aprenentatge.

Entre els aspectes que consider
més importants en la professié del
docent, cal esmentar, en primer lloc,
el coneixement profund, contextua-
litzat 1 actualitzat de la matéria que
sensenya. En segon lloc, la capacitat
per traduir els continguts de la mate-
ria —1 no sols les de tipus conceptual—
en activitats variades 1 motivadores
que permetin a I'alumne progressar
de forma activa. Aquesta destresa
duu implicita, logicament, la necessi-
tat de coneixer la forma com aprenen
les persones, 1 la de saber organitzar i
dinamitzar l'activitat dels alumnes;
seleccionar/elaborar recursos; tractar
de forma adient la diversitat; etc. Fi-
nalment, el docent ha de saber ava-
luar laprenentatge dels alumnes i el
propi procés d’ensenyament.

Al marge d’aquests sabers profes-
sionals, lligats especificament a I'en-
senyament d’una materia, el docent
haura d’adquirir els coneixements i
habilitats necessaris per a la resta de
papers que representa al centre, i es-
pecialment per a la seva tasca com a
tutor.

B) Com creus que ha de ser la for-
macié permanent del professorat?
Especifica’n les linies més destaca-
bles des del teu punt de vista.
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La practica professional dels do-
cents és una practica socialitzada.
Per tant, s’haurien de prioritzar les
activitats adrecades a 'equip docent
(d’area, de cicle, etc.) i contextualit-
zades, ja que la singularitat del fet
educatiu a cada centre determina
que les claus interpretatives i resolu-
tives es trobin, en definitiva, en les
propies mans dels que viuen dia a dia
aquest fet. La formacié a centres, els
seminaris permanents o els grups de
treball poden ser, en aquest sentit,
una resposta adient a les necessitats
del professorat, sense excloure altres
modalitats possibles.

Val a dir, també, que el professorat
ha de sentir que la formacié perma-
nent que hom li ofereix és una res-
posta adient als seus problemes 1 que
no representa una carrega suple-
mentaria. Per aixo, és important que
hi hagi facilitats per a la seva realitza-
ci6 1 que s’ajusti al maxim a les neces-
sitats 1 possibilitats concretes dels do-
cents. Em sembla, en canvi, un error
oferir estimuls externs («sexennis») a
la formacié del professorat, ja que
aixd tendeix a convertir la formacié
permanent en un simple tramit bu-
rocratic per a molts de professors 1 es
desaprofiten, per tant, els recursos.

Quant a les institucions encarre-
gades de la formacié permanent,
pens que els CPR poden representar
un paper important en una formacié
permanent que compleixi els requi-
sits apuntats, sempre que es permeti
al professorat un protagonisme i una
participacié sense entrebancs 1 que es
doti amb recursos suficients. També
és imprescindible que la universitat
simpliqui en les tasques de formacio,
posant els seus recursos a I'abast de la
formacié del professorat no universi-
tari i facilitant la formacié d’equips
mixtos dedicats a investigacié, desen-
volupament curricular, formacié ini-
cial, etc. Finalment, altres entitats,
com ara associacions 1 collegis pro-
fessionals, poden realitzar una inte-
ressant oferta complementaria, sem-
pre dins el marc de referéncia-d’'una
planificaci6 general que consideri ob-
jectivament les auténtiques necessi-
tats del professorat.

Foto:AMR Nabil / EPA

NANDO PONS FANALS
Mestre d’educacio primaria

A) Quines qualitats defineixen, al
teu parer, el professor / la professora,
el mestre / la mestra?

Professional: s’entén com a tal
una persona capa¢ de comprendre
que la seva feina és un procés d’apre-
nentatge permanent, capag de man-
tenir una actitud positiva enfront del
canvi 1 una actitud critica enfront de
la tasca que desenvolupa.

Capag de treballar en equip: que
dialoga, responsable 1 participatiu en
el seu ambit de treball. Capag de
participar col'lectivament en la refle-
xi6 sobre la practica.

Taranna democratic: que fomenta
la participacié a tots els nivells i co-
menga —és clar— pels seus alumnes.

Actual i critic: atent a 'evolucié de
la societat, curids enfront de les noves
tecnologies, els nous problemes...
pero també capag de fomentar que
els alumnes s'interroguin sobre si
mateixos 1 el seu entorn, que siguin
capagos de qliestionar, de decidir.

B) Com creus que ha de ser la for-
maci6 permanent del professorat?
Especifica’n les linies més destaca-
bles des del teu punt de vista.

Intentant ser coherent amb les
que crec han de ser les qualitats del
professor actual, consider que el
model de formacié permanent ha de
tenir com a objectius fonamentals la
potenciacié de grups de professio-
nals capagos de qiiestionar-se la seva
practica, amb la cerca de linies o de
possibilitats de millora amb o sense
suport extern.

Es evident que un curs de forma-
cié pot ser (o hauria de ser) I'inici
d’aquestes dinamiques, el lloc on
possiblement s’han de «descollocar»
les rutines professionals, les maneres
de fer establertes... perd tan sols ago:
un punt de partida.

I després... que?

Per aco, consider que les institu-
cions responsables han d’evitar la
proliferacié de cursos de formacié
d’accés individual, o bé han de ser
capaces de gestionar o donar suport
a les inquietuds o demandes que
aquests generen. Vull dir que s’ha de
crear una xarxa d’assessors de forma-
cié6 capagos de dinamitzar el treball
en equip 1 la reflexi6 sobre la practica
als centres de treball mateixos, ca-
pagos de potenciar els seminaris 1 els
grups autdonoms de reflexid.
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JOAN COLL PONS
Orientador escolar
IES Cap de Llevant (Ma¢)

A) Quines qualitats defineixen, al
teu parer, el professor / la professora,
el mestre / la mestra?

— Ha de ser el dinamitzador del
grup, el lider. Un lider no tan sols
imposat, siné acceptat, valorat per la
seva formacié, personalitat...

— Ha de conéixer prou bé la
mateéria, 1 preparar-la prou per poder
motivar I'alumnat amb classes atrac-
tives, amenes. ..

— Ha de preocupar-se pel que
passa a les persones que té al seu da-
vant, per congixer el moment de ca-
dascu.

— Ha de ser coherent i responsable,
professional: puntualitat, preparacio. ..

— Ha de potenciar la participacié
i la interaccié entre l'alumnat i el
professorat i entre 'alumnat mateix.

— Ha de ser molt respectuds, no
perdre els papers i recérrer sempre al
didleg davant de qualsevol conflicte.

— Ha d’atendre tothom segons les
seves necessitats, que tothom se senti
correspost i valorat dins del grup.

— Ha de col'laborar amb la resta
del professorat del centre en projec-
tes metodologics comuns, coneixe-
ment de 'alumnat...

B) Com creus que ha de ser la for-
maci6 permanent del professorat?
Especifica'n les linies més destaca-
bles des del teu punt de vista.

— Ha de ser voluntaria.

— Al meu parer, no hauria de ser
tan sols remunerada ni en horari lec-
tiu. Aquestes condicions potser la fa-
cilitarien, pero, si no hi ha voluntat,
pot transformar-se en una formacié
amb finalitat Unicament lucrativa 1
poc efectiva.

— S’ha de centrar més en meto-
dologia, coneixement de I'alumnat,
estratégies de gesti6 d’aula, didactica
de les materies, que en I'aprofundi-
ment de la matéria.

— Hauria d'implicar equips de
professorat d’'un mateix centre per
fer efectives les mesures acordades,
fomentar la discussi6 i presa d’acords
en temes pedagogics, donar conti-
nuitat als projectes comengats, etc.

EDUARD RIUDAVETS
Mestre de primaria. Escola Joan Benejam
(Ciutadella)

A) Quines qualitats defineixen, al
teu parer, el professor / la professora,
el mestre / la mestra?

Cal deixar clar, abans que res, que
he interpretat la pregunta com la
manera d’assenyalar les qualitats que
«haurien de definir» el mestre/ la
mestra 1 no com una descripcié de la
realitat actual. En aquest sentit, les
principals qualitats, al meu parer,
son:

— El mestre / la mestra no ha de
tenir por del canvi, ans al contrari, ha
de posar en dubte constant la seva
practica educativa.

— El mestre / la mestra ha de
portar a terme mesures continues de
renovacid sense temors de modificar
la seva forma de treballar.

— El mestre / 1a mestra ha d’estar
en reciclatge permanent de les seves
teories pedagogiques i de la seva
didactica concreta.

— El mestre / la mestra ha de ser
critic amb els patrons establerts: ha
de potenciar I'analisi de la situacié
per cercar millores.

— El mestre / la mestra ha de fer
del treball una eina d’investigacié
constant que s’ha de traduir en l'ac-
tuacié que fa dins les aules.

— El mestre / la mestra ha de po-
tenciar el treball en equip i la coordi-
nacié entre els ensenyants, no ha de
treballar de forma aillada.

— EI mestre / 1a mestra ha d’estar
obert a qualsevol innovacié que la
SOClCtat, €n canvi Constant, pugul
aportar a la practica educativa.

B) Com creus que ha de ser la for-
macié permanent del professorat?
Especifica’'n les linies més destaca-
bles des del teu punt de vista.

Des del meu punt de vista, el
model formatiu ha de tenir quatre
aspectes: obligatorietat, autogestio,
arrelament 1 gratuitat.

Consider que la formacié ha de
ser obligatoria perqué és una part fo-
namental del nostre treball, no és
quelcom discrecional, siné un deure
inclos en les tasques per les quals co-
brem un sou. S’hauria de deixar clar

que el reciclatge continu és quelcom
inherent a la funcié de l'ensenyant i,
per tant, part de les seves obliga-
cions, com ara acomplir un horari,
programar les classes o atendre les
problematiques dels alumnes.

Aixi mateix, pens que la formacié
permanent ha de ser dissenyada des
dels propis centres, a partir de les
seves necessitats, il-lusions i propos-
tes de futur. Aquest model d’auto-
gesti6 hauria de ser possibilitat amb
la conversi6 dels CPR en centres
proveidors de recursos perqué cada
centre pogués realitzar els itineraris
formatius.

En aquesta mateixa linia, caldria
llavors que, dins els marcs d’un pro-
jecte educatiu global per a Menorca,
és marquessin uns grans objectius
que seria necessari aconseguir, con-
sensuats per tota la comunitat edu-
cativa, 1 que, per tant, els esfor¢os
dels centres, des de la singularitat de
cada un d’ells, anessin en una matei-
xa direccié. Aixd defugiria el perill
de caure en models forans inade-
quats 1 inutils per a la nostra realitat,
alhora que potenciaria un intercanvi,
coordinacié 1 treball en comu entre
els diversos centres educatius.

I finalment, la formacié hauria de
ser forcosament gratuita, ja que és
obligacié de I'administracié facilitar
els mitjans perque el perfecciona-
ment del professorat sigui factible, si
és té¢ en compte que la beneficiaria
d’aquesta formacié és la societat en
general. ¢

Foto: Harriet Logan
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GABRIEL JANER MANILA

La formaci
permanent

del professorat

essencial no és avaluable

ovint, els professors
d’avui —pens en els
mestres d’ensenyament
primari 1 secundari—
viuen en un clima de desesperangat
deliri entre la voluntat d’assumir les
velles responsabilitats professionals
(la transmissié de coneixements, la
incitacié al treball intel-lectual, la
configuracié d’habits de recerca i es-
tudi, la preparacié per als examens
selectius...) 1, alhora, I'afany d’incul-
car unes normes de vida, certes pau-
tes morals 1 posar a I'abast dels estu-
diants algunes bases per entendre la
realitat. Sén oblidats pels politics,
sotmesos a 'arbitrarietat controlado-
ra dels pares, menyspreats per
aquells que els consideren peresosos i
obsedits per la festa i les vacances.

Ha passat aquell temps en qué el
mestre era considerat una autoritat
publica, ben a prop del rector i del
batle. Llavors, els pares s’acostaven
respectuosos a parlar amb el mestre. I,
perqueé sabien que el sou era escas, en
arribar Nadal 1i regalaven un pollas-
tre, una ampolla de cava o, en plena
postguerra, un talec de farina. Lla-
vors, tot déu els enaltia si aconseguien
que un alumne destacas tant pels seus
coneixements com per la bona educa-
ci6; pero avui hom els culpa del fracas
escolar i es considera que els bons
alumnes tanmateix serien igualment
bons sense els mestres.

Es explicable, doncs, que el pro-
fessor tingui un cert sentiment d’im-
poténcia, que dubti dels nous cor-
rents pedagodgics i pensi que les
«teories» sé6n perfectes damunt el
paper, que les lleis que regulen 'edu-

cacié sén plenes de paraules eferves-
cents i inflades, perqué la realitat,
tanmateix, és una altra cosa. I els
semblen igualment indtils aquells
principis que hem considerat els
mites fundadors de la pedagogia
moderna: la necessitat de posar el
nin al centre de les preocupacions
del mestre, d’adaptar I'activitat de la
classe a les possibilitats de cada
alumne, d’atendre les capacitats de
tots i obrir les portes de I'escola a
lentorn i a la vida que hi sorgeix,
d’incorporar els metodes actius a la
practica quotidiana, 1 deixar que els
nins expressin les seves inquietuds i
les seves adquisicions... Pero sovint
els alumnes no s’interessen per allo
que els ofereix 'escola: 'adquisicié
dels coneixements. Als barris perifé-
rics de les ciutats, perd no solament
als barris periférics, 'escola ha per-
dut la seva vella raé de ser. I els pro-
fessors que hi exerceixen la seva pro-
fessié, sovint joves, carregats
d’'il'lusions i d’inexperiéncia, paguen
molt car la insolvéncia dels discursos
pedagodgics que varen aprendre a les
escoles de mestres 1 a les facultats
d’educacié. I potser arriben a pensar
en la necessaria recuperacié d’estric-
tes sistemes selectius segons els me-
rits de cadascd, 1 en les pressures ur-
gents de convertir 'aula de classe en
I'espai on s'imparteix, sota el regi-
ment d'un ordre estricte, la instruc-
ci6 1 s'imposa l'estudi.

Pero avui sabem —perqué aquesta
és una de les llicons més dures que
ens ha portat el segle que acaba—

ue ni la formacié intellectual, ni
I'adquisici6 del coneixement, ni I'es-

tudi ens alliberen de la barbarie, de
I'egoisme salvatge. Es dificil de creu-
re que la justicia 1 la llibertat dels
homes s6n una conseqiiéncia de la
instruccié generalitzada. Perd no em
resign a creure que la formacié
intellectual 1 la democratitzacié del
coneixement no contribueixin al
progrés individual i col-lectiu. Es a
lescola que els infants i els joves
aprenen de manera intel-ligent i pro-
gressiva. Perque l'escola té la funcié
de distribuir el coneixement cientific
—ho ha dit Pierre Bourdieu no fa
gaire, enmig d’una polémica acarnis-
sada—, la funcié de democratitzar la
ciencia a fi que els ciutadans puguin
defensar-se millor. I és probable que,
en el futur immediat, també per a
l'exercici de les professions aparent-
ment més simples, seran necessaris
alguns coneixements d’informatica,
una certa experiéncia de gestié, el
domini d’algunes llengles estrange-
res..., 1 la capacitat d’adaptar-se als
canvis, de llegir les instruccions que
expliquen el funcionament d’una
maquina, de dialogar amb els res-
ponsables de la coordinacié del tre-
ball, d’entendre el full que resumeix
la ndomina, de comprendre els objec-
tius economics 1 politics del pais..., a
menys que només desitgem seure
davant el televisor, sense cap més
horitzé que el supermercat.

Sé que no diré cap cosa nova si
afirm que l'educacié és la gran tasca
de les societats humanes. Llavors, és
necessari fer-se aquestes preguntes:
quin és el paper del mestre en la so-
cietat d’avui?, qué és ser un bon mes-
tre?, quina és la tasca que podem
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confiar a I'escola: la instrucci6 o I'e-
ducacié? Es cert que la funcié del
mestre és ensenyar 1 educar alhora?
Durant les Gltimes décades hem vist
com es diluia el prestigi moral i cien-
tific dels professors. Estic convengut
que en aquest desprestigi hi han
contribuit els professors mateixos;
pero també la resta de la societat. I,
sobretot, la politica educativa d’a-
quells que havien de tenir contents
els sectors d’on sortien els vots.
Posar-se a defensar els drets dels
pares a «col-laborar» amb 'escola —i
ho he escrit entre cometes perque
se’'n podria escriure una historia, d’a-
questes col'laboracions—, amb la
creenga que d’aquesta manera es de-
fensen els drets dels alumnes a la
qualitat de lensenyament, és un
error que sovint cometen determi-
nats ministres d’educacié. Ara ma-
teix ha succeit a Franga.

Pero cal saber que la defensa del
mestre suposa la defensa de la digni-
tat del coneixement i de I'estudi. I és
necessari dir que les agressions con-
tra els mestres —els insults, les ame-
naces, les formes insidioses d’intimi-
dacié, la violéncia permanent a qué
estan sotmesos— sén una agressio a
lestudi, al treball d’aprendre, al co-
neixement.

Tot aixo ha fet que els professors
se sentin sovint sols a primera linia
—no parlaré avui de I'abnegacié ni
de I'heroisme que el franquisme exi-
gia dels seus mestres, com havien
estat els descobridors d’ultramar:
«mitad monjes y mitad soldados»—,
absolutament abandonats. Molt
poca gent té gaire fe en alldo que es fa
a l'escola; perd aquesta crisi no pesa
unicament sobre els professors;
també en participen els continguts
de les materies que s’hi ensenyen,
perque ningd no creu en el valor de
la cultura escolar.

Leducacié del segle XXI haura
d’encarar-se a alguns problemes de-
terminats: la idea que el mestre in-
tervé sobre un ésser que ha de ser
sobre totes les coses un ésser lliure,
prendre en consideracié el nin tal
com ¢és 1 tal com pot ser, centrar el
sistema educatiu en I'alumne i com-

prometre’ns amb una pedagogia cen-
trada en I'alumne, capag d’ ajustar-se
al nivell de les seves capacitats 1 dels
seus interessos, motivadora, que sus-
cita el desig d’aprendre i afavoreix
l'autonomia de I'estudiant.

Perd la democratitzacié de l'en-
senyament, quan no es fa bé, con-
dueix a la massificacié. I nosaltres
tenim molt poques respostes per
afrontar els problemes que aporta la
massificacié. La democratitzacié de
Iescola ha dut la massificacié. 1
aquest és un problema dificil de re-
soldre. Probablement és necessari
simplificar els objectius de I'escola
amb la finalitat d’intensificar-los.
Em seria suficient que els alumnes
que acaben la primaria, per exemple,
haguessin apres de llegir i escriure,
de comptar, de parlar (dialogar, ex-
posar...), i de pensar una mica per si
mateixos. Es activar tot allo que hi
ha de potencial al genoma huma i
tenir en compte que els limits de
I'individu ens sén desconeguts.

Avui sabem que el coneixement
no es transmet, siné que es cons-
trueix. I I'ofici de mestre, de profes-
sor, és un art que es configura amb el
temps. Participar en la construccié
del coneixement només és possible si
les Ciéncies de 'Educacié entren
plenament en el sistema educatiu.
Malgrat les ambiguitats i les impre-
cisions epistemologiques, constituei-
xen els suports més valuosos per a la
democratitzacié de l'educacid. Per-
que la democratitzacié és el veritable
objectiu, una utopia de referéncia es-
pecialment necessaria en una socie-
tat que vol ser democratica.

Es en aquest context de democra-
titzacié de l'escola —a fi que el co-
neixement cientific sigui un bé com-
partit per tothom— que cal revisar el
concepte de formacié permanent del
professorat. Aquesta formacié ha de
respondre a les necessitats del siste-
ma educatiu, a les inquietuds dels
professors 1 ha d’incidir directament
sobre la qualitat. La qiiesti6 és com-
plexa 1 abraga dimensions pedagogl—
ques, socials 1 politiques. Per aixo, no
ens hi podem encarar des de posi-
cions ambigiies 1 plantejaments pe-

dagogics debils. En primer lloc, cal
reconeixer que el domini de les cién-
cies que el professor ha d’ensenyar
no és suficient per promoure I'apre-
nentatge d’aquest coneixement entre
els alumnes. Es per aixo és que estic
convengut que els instituts universi-
taris, dedicats a la formacié perma-
nent del professorat, estan destinats
a ocupar un espai d’eficacia extraor-
dinaria. Perd m’agradaria subratllar
algunes qiiestions.

El coneixement d’una ciéncia no
garanteix la capacitat ni Ihabilitat
per ensenyar-la. Cal entendre que la
pedagogia no és ni una perdua de
temps ni una gracia dels déus. A ve-
gades, aquells que tenen més bona
voluntat, arriben a creure que es
tracta d’'una simple combinacié de
coneixements referits a la psicologia
infantil 1 a certs elements de dina-
mitzacié de grup. Pero la pedagogia
és un espai de reflexié cientifica
sobre els objectius de I'educacié i els
mitjans de qué disposam per dur-los
a terme. Llavors, és necessaria la re-
visié dels continguts i el sentit que
tenen aquests continguts per a la for-
macié. També reflexiona sobre les
formes d’adquisicié d’aquells contin-
guts 1 aprén de construir situacions
d’aprenentatge. Perd sap que I'essen-
cial no és avaluable, perque les mi-
ors coses que aprenem es troben de

manera fugag, inesperadament. 4
Tardor de 1998

Foto: ). Truyol B
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Cap del Servei de Formacié Permanent del Professorat.

Direccio General d’'Ordenacio i Innovacio

La formacio

permanent

del professorat

a formacio permanent del professorat.
Vigéncia i ambits de planificacio

INTRODUCCIO

N Is canvis culturals i la-

< 2 borals rapids que viu la

societat obliguen a la

introduccié de necessi-

tats de formacié continua en els di-
ferents camps professionals: és el que
anomenam formacié permanent al

llarg de la vida.

En el camp de 'educacié, a més
de les necessitats canviants determi-
nades pels canvis socials i de valors,
entre els quals cal destacar les varia-
cions de poblacié escolar relaciona-
des amb l'index de natalitat i amb els
moviments migratoris, l'obertura
progressiva a altres realitats culturals
o els avengos tecnologics en els
camps de la informacié i de la comu-
nicacid, sorgeixen nous requeriments
1 demandes com sén els que es deri-
ven de la implantacié recent de la re-
forma educativa que encomana le-
ducacié amb caracter obligatori d’un
conjunt més ampli i divers d’alum-
nes al llarg de més anys, amb la con-
sequent ampliaci6 1 complexitat dels
nous curriculums escolars. Aquests
fets obliguen el professorat en exer-
cici a una actualitzacié inajornable 1
constant.

Tot i aix0, la complexitat d’atendre
la diversitat de necessitats formatives,
la dificultat en la definicié dels dife-
rents sabers que configuren els conei-
xements professionals del professo-
rat, és a dir, la recerca del que molts
d’autors anomenen el perfil de «pro-
fessorat eficag», o la exaltacié i mitifi-
caci6 que fa el professorat en exercici
de ]a formacié, de la qual es té la idea

que, de la simple obtencié d’uns re-
sultats en la seva aplicacid, es pot de-
rivar, de forma automatica, una mu-
tacié en la qualitat de la practica
educativa, expliquen, entre d’altres, el
pobre reconeixement social, i dels
educadors mateixos, envers la forma-
c16 permanent.

Malgrat la institucionalitzacié de
la formacié permanent del professo-
rat, amb el conseqiient desplegament
huma i economic, sovint es té la sen-
saci6 que, al llarg dels darrers anys,
s’ha prioritzat la quantificacié de I'o-
ferta formativa enfront de l'oferta
d’activitats qualitativament atracti-
ves per al professorat, la forma per
sobre del contingut. Algunes de les
causes que justifiquen aquesta afir-
maci6 es podrien trobar en:

— La creacié de necessitats for-
matives induides que tnicament
poden ser resoltes per aquells que les
han provocades.

— El predomini de plantejaments
basicament teorics, quan el professo-
rat té la mentalitat de les professions
practiques la finalitat de les quals no
solament és el coneixement, sind
'accid.

— La programacié d’activitats
formatives que responen més als in-
teressos de qui les imparteix que de
qui les rep, amb la conseqiient crea-
ci6 de xarxes particulars de ponents.

— La implementacié de progra-
mes de formacié estandarditzats a
tot un collectiu que es caracteritza
precisament per la seva diversitat,
tant pel que fa a la formacié inicial
com a l'aplicaci6 de la formacié que

rep.

— El fet de prioritzar la formacié
permanent individualitzada enfront
de la formacié collectiva centrada en
les necessitats de la institucié escolar.

— La implicacié del professorat
en l'aplicacié6 d’unes propostes de
canvi a partir d’'una formacié intro-
duida com a mecanisme de seduccid
en forma de complement econdmic.

— La poca participacié activa del
professorat en la planificacié de la
seva formacié.

En aquest context problematic,
veiem el pas d’una etapa amb un cert
optimisme formatiu a una etapa en
la qual s’'observa desanim i frustracié
pels resultats obtinguts, tot i el des-
plegament institucional realitzat.

LA PLANIFICACIO DE LA
FORMACIO PERMANENT

Lorientacié de l'ordenacié 1 del
funcionament del sistema educatiu
és referent inevitable dels models i
continguts del perfeccionament del
professorat. En aquest sentit, 1a poli-
tica educativa és un context que exi-
geix linies d’actuacié per al perfec-
cionament del professorat.

En analitzar els models de forma-
ci6 permanent definits a les comuni-
tats autdnomes que compten amb
competéncies en matéria educativa,
s'observa que la majoria donen co-
bertura a les linies d’actuacid en
matéria de formacié permanent a
partir de la formalitzacié d’un pla
marc de formacié permanent que, a
mitja termini —cinc anys de vigéncia
en el cas de Catalunya i el Pais
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Basc—, permet la posterior concrecié
i implementacié6 de programes
anuals d’activitats formatives que or-
ganitzen les diferents entitats rela-
cionades de forma institucional.

La coheréncia d'un pla marc de
formacié requereix una planificacié
que estableixi minimament una série
de components:

— El professorat com a subjecte
receptor de la formacié.

— Llorganitzacié d’una estructu-
ra de suport a la formacié.

— Els continguts de la formacié
que incloguin les arees tematiques
prioritaries al llarg del periode.

— Els processos de formacié en
els quals es prevegin tots els aspectes
1 esdeveniments definidors de les ac-
cions formatives.

— El sistema d’avaluacié com a
element valoratiu de la seva rendibi-
litat..

El professorat com a subjecte
receptor de la formacio

La professié docent esta diversifi-
cada, en els diferents nivells educa-
tius, en les arees curriculars en les
quals s’exerceix, en els diferents con-
texts 1 grups amb els quals es treba-
la... Si bé, el tret més diferenciador el
determina el fet de lexisténcia del
que Montero (1996) defineix com
«dues xarxes» de formacié inicial. En
efecte, la formacié inicial del profes-
sorat d’educacié infantil i primaria es
desenvolupa en una xarxa diferent a
la del professorat de secundaria, quan
els reptes professionals d’ambdés
col'lectius sén de similar naturalesa.

De l'analisi de la realitat del
col'lectiu i de la reflexié sobre les ne-
cessitats particulars, s'extreu la con-
clusié que resulta necessari ajustar
els continguts de la formacié perma-
nent en funcié d’aquesta diversitat.

Cal, d’altra banda, facilitar al pro-
fessorat models formatius motiva-
dors que possibilitin la introduccié
de millores en la practica educativa i
que desbloquegin la resisténcia logi-
ca a la formacid, si aquesta no assu-
meix un canvi que possibiliti la for-
macié per la necessitat contraposada
a la formacié obligada, fruit d'una

mentalitat gerencial basada en la in-
troduccié d’incentius econdmics per
formacié que condueixen a I'aiguali-
ment i generen una resisténcia més
radical, ja que es viuen com una im-
posici6 arbitraria, aleatoria i poc util.

Tot i aquestes consideracions, el
factor essencial per fer rendibles els
processos de formacié permanent ve
determinat per la participacié activa
del professorat en la seva formacié, a
més, se sap que, com més interactiu
sigui el plantejament de I'aprenen-
tatge, aquest podra esdevenir més
significatiu i més operatiu per incidir
en la practica. '

L’articulacié d’una estructura
de suport a la formacioé
permanent

La configuracié d’'una estructura
de suport a la formacié permanent és
'element clau per a organitzacié de
Poferta formativa, per donar resposta
a la diversitat de programes formatius
i per adequar la formacié al territori.

L'estructura  organitzativa mit-
jancant la qual es vehicula actualment
una gran part d’activitats de formacié
permanent del professorat se sustenta
en diversos pilars: e/s centres del profes-

 sorat, que representen les institucions

de formaci6é que possibiliten mitjans
de perfeccionament docent al servei
del professorat d’'una zona per afavo-
rir la participacid, la interaccié i les
necessitats del professorat; els movi-
ments de renovacid pedagogica, les asso-
ciacions de professorat, els collegis profes-
stonals 1 altres institucions de similars
caracteristiques, a partir de les quals el
professorat autoorganitza activitats de
formacié permanents; 7 la Universitat
¢ 'ICE, que imparteixen majoritaria-
ment cursos de postgrau de perfec-
cionament 1 d’especialitzacié 1 que
projecten la formacié permanent a
partir dels diferents departament uni-
versitaris.

Damplitud i la diversitat de de-
mandes formatives obliguen a la co-
existéncia i a la participacié de totes
aquestes institucions en els processos
formatius, si bé cal delimitar el seu
camp d’intervencié a la capacitat per

donar resposta a I'especificitat 1 a la
naturalesa de les propies demandes.

Molts d’autors coincideixen que
afirmen que, tot i la problematica
que la creacié dels centres del profes-
sorat ha causat en tots els paisos on
s’han implantat, l'estratégia formati-
va és summament positiva, pel fet
que el professorat d’una zona deter-
minada pot participar en el disseny,
I'execucié i 'avaluacié de la formacié
permanent dirigida al seu propi
collectiu, i com a resposta a les ne-
cessitats del professorat, la qual cosa
li possibilita I'assumpcié d’un prota-
gonisme en la seva formacié.

Tot 1 aixd, Imbernon (1994)
apunta que la formacié que es realit-
za en els centres del professorat sera
més eficag si s'estableixen canals
adequats de coordinacié amb les ins-
titucions de la zona que realitzen
formacié inicial, en el nostre cas la
Universitat. El fet que la universitat
intervingui i col-labori en els proces-
sos de formaci6 permanent, a més de
les aportacions que en matéria de
formacié permanent pot realitzar
una institucié de caire eminentment
formatiu, facilita l'existéncia d’una
retroaccié que permet introduir en la
formacié6 inicial aspectes renovadors,
perqué en pot comprovar leficacia
en la practica docent i els veu con-
cretats en el treball amb professorat
en formacié. Alhora, possibilita con-
jugar els processos d’investigacié
aplicada, generada pels centres ma-
teixos 1 pel professorat, amb els pro-
cessos d’investigacié cientifica que
genera la universitat.

Els continguts de la formacié
permanent

A T'hora de planificar la formacié
permanent, és imprescindible realit-
zar préviament una identificacié 1
seleccié de les necessitats formatives
sobre les quals s’ha d’articular la res-
posta a les demandes del sistema
educatiu, en general, i del professo-
rat i dels centres, en particular. Aixi
s'evitara que els continguts de la for-
macié siguin seleccionats per perso-
nes no implicades directament en la
formacié permanent.
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Es important en el procés de de-
teccid de necessitats establir vies de
comunicacid fluides, on la informa-
cié ha de circular de manera ascen-
dent, descendent i1 horitzontal: des
del professorat i des dels centres a
l'administracié, des de 'administra-
ci6 als centres i al professorat, i des
del professorat als centres, i els cen-
tres entre si. De lequilibri entre
I'analisi de necessitats formatives del
professorat, dels centres escolars i del
sistema educatiu, es podran determi-
nar aquelles que, per les seves carac-
teristiques, constituiran les activitats
formatives prioritaries i que, en con-
sequiencia, caldra potenciar.

Resulta aleshores dificil concretar
-els continguts especifics de la forma-
ci6 permanent sense realitzar un
diagnostic previ. Tot i aixo, les dife-
rents experiéncies 1 recerques realit-
zades al llarg dels darrers anys per-
meten fer una aproximacié als
agrupaments que, per blocs de con-
tinguts, shan desenvolupat al llarg
d’aquest periode.

— Continguts d’actualitzacié cien-
tifica, la finalitat dels quals és la de
completar 1 d’actualitzar els coneixe-
ments rebuts en la formacié inicial.

— Continguts d’actualitzacié di-
dactica, encaminats a 'adquisici6 de
noves destreses técniques i meto-
dologiques de treball que millorin la
qualitat del procés educatiu.

— Continguts que possibilitin la
innovacié educativa, que incremen-
tin la possibilitat d’analisi, de reflexié
1 de millora de la practica educativa.

Cal, per acabar, fer referéncia a
uns continguts que, per la seva natu-
ralesa, s6n inherents al desenvolupa-
ment que actualment viu Ja nostra
societat com sén, d'una banda, el co-
neixement de les llenglies estrange-
res, orientat a afavorir la incorpora-
ci6 de la dimensié europea a
I'ensenyament i, de laltra, la forma-
ci6 per a I'is de mitjans informatics i
telematics aplicats a la gestié i la
practica educativa en els centres.

Els processos de formacio

A T'hora de definir de forma gene-

rica els processos de formacio, cal

considerar el fet que la formaci6 és
un procés en si mateix, és a dir, pos-
sibilitar que el professorat, a més
d’assumir una major autonomia en el
seu desenvolupament professional,
assumeixi més autonomia en la seva
formacié. Aquesta consideracié obli-
ga a establir linies continues de pro-
gressié en la formacié, que Imber-
non (1994) defineix en tres estadis:

— Llestadi de la informacié, en el
qual apareixen elements que concep-
tualitzen 1 s'estableixen estrategies
de formaci6 conduents a la informa-
ci6 1 transmissié d’aspectes nous. Es
un estadi en el qual el professorat és
conduit per qui dirigeix, coordina o
modera la formacié.

— Llestadi de formacid, en el qual
apareixen els elements que es poden
considerar d’aplicacié en el sentit
d’aplicacié practica del coneixement
en una situacié practica determina-
da. El professorat és parcialment de-
pendent de la persona que modera,
dirigeix o coordina de lactivitat.

— Llestadi de la investigaci6, de
la innovaci6 o de 'autoformacié, en
el qual el professorat cerca solucions
a situacions problematiques mit-
jangant l'aplicacié de projectes a la
seva practica educativa. El professo-
rat és totalment autdnom en la for-
macié 1 només rep suport extern per
demanda propia.

La projecci6é necessaria d’aquests
estadis progressius en la programacié
de les activitats formatives es concre-
ta en modalitats formatives. Dife-
rents estudis els classifiquen de dife-
rents maneres. Aixi, "TOCDE/CERI
(1985) els agrupa:

— Conferéncia: com a activitat
concreta d’'informacié.

— Curs:  tractament  d’aspectes
practics que es basa en la reflexié 1
I'analisi teorica. Supera 'etapa d’infor-
macié per passar a l'etapa de formacio.

— Seminari d’elaboracié de ma-
terials.

— Seminari d’elaboracié de pro-
jectes: és una etapa intermedia entre
la formacié i la investigacié.

— Grups de treball d’investiga-
cié: és una modalitat en la qual el
professorat actua de forma totalment

autonoma, amb l'objectiu final d’es-
tablir processos d’experimentacié en
la practica.

Alguns autors consideren la for-
macié permanent al centre com una
modalitat especifica de formacié. P.
Perry (1977) la justifica quan afirma
que Pedifici escolar és el marc on es
reuneixen totes les necessitats de tots
els nivells del sistema.

La formacié en centres es caracte-
ritza per la realitzacié en un context
especific; el professorat no hi assis-
teix com un individu, siné com un
membre d’un collectiu, es basa en
els problemes professionals d’aquest
col'lectiu; el professorat participa en
el disseny, la realitzacié i avaluacié.

La formacié al centre s’ha d’inse-
rir dins la seva organitzacié especifi-
ca 1 com a tal sha d’incorporar als
seus plans anuals, amb totes les con-
notacions de part1c1pac1o que aquest
fet comporta Tot i aix0, la seva apli-
caci6 sha d’emmarcar en allo que
Helpin i Croft (1963) anomenen
«clima social», que defineixen «com
I'entramat que existeix entre el con-
junt de participants de la institucié
que constitueix el nucli de reflexié
que ha de provocar els canvis a partir
d’un sistema innovador, de presa de
decisions, de vies fluides de partici-
pacié i de la definicié de pautes de
col'laboracié, sempre respectant
l'autonomia de cada membre».

L’avaluacié de la formacié
permanent del professorat

Es evident que la complexitat dels
programes de formacié, la seva am-
plitud, el gran nombre d’institucions
formatives, la multiplicitat de fonts
d’'informacié i les seves poderoses
implicacions, dificulten, si bé no im-
possibiliten, la seva avaluacié. D’altra
banda, 'abséncia d’una cultura ava-
luativa ha contribuit al fet que, fins
ara, no s’hagi considerat com a tema
prioritari.

L'avaluacié de la formaci6 perma-
nent es justifica perqué ha de contri-
buir a una millora de la qualitat i de
Poferta formativa, ha de fonamentar
les propostes de millora de les futu-
res planificacions, ha de possibilitar

Foto: Silvester © Rapho, Paris »
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Pexercici d’'un control real sobre la
gestié dels recursos, perd sobretot
perqué ha de mesurar els seus efectes
en l'aplicacié dins l'aula.

La diversitat de programes forma-
tius dificulta que pugui dur-se a
terme una avaluacié unificada per a
tots. Sera necessari, per tant, definir
models d’avaluacié de cada progra-
ma que s’adaptin a les seves caracte-
ristiques. Aquests models han de
partir de parametres compensables
amb la finalitat que I'avaluacié sigui
significativa 1 que el conjunt de la in-
formacié sigui mesurable,

Cal tenir en compte que U'efectivi-
tat de J'avaluacié ve condicionada a
la determinacié inicial d’uns trets
que han de ser presents, indepen-
dentment del model avaluatiu que
s'apliqui.

— Davaluacié s’ha de planificar
paral-lelament i1 ha de ser coherent
amb els plans o les activitats que
s’han de valorar.

— Ha d’obeir a un pla sistematic
d’actuacié dels agents implicats en
Pavaluacié.

— S’han de sistematitzar la reco-
llida i I'as de les fonts d’informacié.

— S’han de tractar conjuntament
la informacié quantitativa i la quali-
tativa, pel fet que ambdues es com-
plementen i possibiliten no tan sols
dades numeriques, siné també el fet
de contextualitzar els resultats i ob-
tenir, aixi, una visié6 de conjunt del
procés.

— Ha de preveure la varietat de

finalitats que es planteja la formacié
permanent.

He comentat la necessitat de pla-
nificar Pavaluacié dels programes
formatius en el marc de la planifica-
ci6 dels propis programes. Aquest fet
obliga a una estructuracié de l'ava-
luacié en tres nivells coincidents
amb els tres estadis de la formacié
permanent.

— Avaluaci6 del disseny. Lobjec-
te de 'avaluacié té com a referents el
pla marc de la formacié permanent i
el programa anual d’activitats. La
funcié de l'avaluacié es correspon
amb la necessitat de conéixer la qua-
litat de la planificacié, les idees que
la fonamenten i l'organitzacié dels
models i les estratégies proposades,
com també si compleix les expectati-
ves previstes.

L’avaluacié d’aquest nivell reque-
reix uns agents constituits en comis-
516 o grup de treball que, amb carac-
ter permanent, puguin integrar la
informacié procedent de la imple-
mentacié 1 el desenvolupament del
pla i del programa de forma global,
de manera que permet1 segulr el pro-
cés en el seu conjunt i no com a
suma de parts fragmentades.

— Avaluaci6 del procés. Lobjecte
d’avaluacié té com a referent el de-
senvolupament de cada una de les
accions formatives. La seva funcid
correspon a la necessitat de conéixer
les condicions que han caracteritzat
el seu desenvolupament: participa-
ci6, clima, possibilitat d’executar 1'a-
prenentatge...

L'avaluacié d’aquest nivell consti-
tueix un instrument de participacié i
d’implicacié del professorat com a
agents de I'avaluacié i permet valorar

1 fer coneixer, als gestors i orgamtza—
dors de la formacié, les seves opi-
nions 1 el seu grau de satisfaccié per
la formacié rebuda.

— Avaluacié del producte. L'ob-
jecte de I'avaluaci6 té com a referent
els efectes de la formacié permanent
analitzats des de tres grans dimen-
sions: les destreses del professorat
abans 1 després de la formacid, la in-
feréncia de la formacié als centres 1
en quina mesura els efectes de la for-
maci6 influeixen en els alumnes.

El fet de l'efectivitat del traspas de
competéncies en matéria educativa
ens permet planificar la formacié
permanent d’acord amb les necessi-
tats actuals 1 ajustades a la nostra re-
alitat; sense que el canvi representi
desaprofitar els aspectes positius del
cami recorregut en matéria de for-
macié permanent. ¢
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Dossier Entrevista

CATALINA MOREY SUAU
Llicenciada en Ciencies de 'Educacid. ICE-UIB

Miquel Sbert Garau

versus Miquel Sbert Garau

iquel Sbert és un esgrimidor de la llengua; el

nostre particular Cyrano. Pot fer amb ella el

que vulgui. El seu tret més caracteristic és

que la domina. Cal dir que també va estu-

diar a la UIB per arribar a fer-ho. Fins i tot s’hi doctora,

en Filologia Catalana, el 1992 amb la tesi La poesia de
tradicid oral: aportacio al catileg de glosadors de Mallorca.

Que avui sigui director general d’Ordenacié i Innova-

ci6 de la Conselleria d’Educacié, Cultura i Esports de la

CAIB és per cercar la veu del seu poble i fer-ne de porta-

veu. Ell és la veu de la seva terra. Perd sobretot ell és ell.

Quan, des de I'’Administracid, es va comengar a parlar de
la reforma educativa, es va fer un diagnostic serids del siste-
ma educatiu que va quedar pales al Llibre Blanc per a la
reforma del sistema educatiu e/ 1989. Créieu que sabien
llavors d’on partir i on arribar?

De llibres blancs sobre qualsevol tematica n’hi ha
hagut a balquena i, possiblement, continuara havent-n’hi.
Sembla logic. Convé diagnosticar per preveure el tracta-
ment del malalt. En concret, des del 1989 a hores d’ara, ja
ha plogut forca i la propia historia ens esta donant res-
posta tant a una com a l'altra qiiestié. Ara bé, en aixo,
com en tot, tants de caps, tants de barrets. Pens, seriosa-
ment que la meva opinid, avui i aqui, resulta absoluta-
ment irrellevant.

Ens podrieu sintetitzar els limits 1 de les virtuts de la
reforma?

Les bases psicopedagogiques, la intencionalitat educa-
tiva, I'extensié de I’educacié obligatoria, el plantejament
curricular, I'atencié a la diversitat, els temes transversals,
les idees basiques sobre formacié professional, els princi-
pis on se sustenta normativament la qualitat de I'ensenya-

ment, podrien ser, a criteri meu, entre d’altres, valors o,
com vés dieu, «irtuts». Els limits, dissortadament els ha
imposat la realitat: recursos escassos i no prevists, forma-
ci6 del professorat dificultosa, problemes de ritme d’'im-
plantacié, dificultats organitzatives, dificil harmonitzacié
de la comprensibilitat i la diversitat, desequilibris entre
zones rurals i urbanes, etc.

Com us veieu; com un teoric o com un gestor de l'educacid?

Els meus problemes de percepcié optica sén notoris.
La miopia, 'estrabisme i un punt d’estigmatisme m’en-
trebanquen la visié. Principalment si I'objecte mirat som
jo mateix. Ara bé, si observ, a instancies vostres, el mirall,
no hi veig cap teoric, ni tampoc un gestor. En tot cas, un
que hi ha viscut i n’ha viscut.

Tot canvi educatiu ha de passar necessariament per les
mans dels mestres? L'educacid es fabrica a l'aula?

I per quines mans ha de passar si no? A l'aula no s’hi
fabrica res de res. A l'aula, els mestres i el professorat,
quan ho sén de bon de veres, viuen una vida que fan viure
als seus deixebles. No tota la vida, perd si vida. Res de re-
sultats de procés industrial.

Guillem Frontera en un article al Diari de Balears feia
una apologia en contra de la professionalitzacid de les APA.
Que en pensau?

El complement «sense anim de lucre» ha de ser con-
substancial —1 jo crec que ho és a les illes Balears— a
aquesta mena d’entitats. Ara bé, si entenem el concepte
de «professionalitzacié» en el sentit d’optimitzacié dels
recursos a 'abast, en el sentit de facilitacié de les tasques i
resolucié de problemes a les families o d’ajut als centres,

17



en el sentit de millora dels serveis que les APA presten a
la societat 1 als alumnes, el problema es minimitza.

Amb les competéncies en educacid, la Conselleria ha de vet-
llar pel benestar, per la igualtat d’oportunitats del professorat
de totes les Illes Balears. Pero amb el Pla d’Estabilitat, tan
loat per uns i tan criticat per altres, no s’ha pensat que conti-
nuen estant desafavorits els de les illes menors, ja que la pro-
gramacid d’activitats de formacid és molt inferior quantitati-
vament i, per tant, no és equiparable a l'oferta de Mallorca.

Quines actuacions hi ha previstes per evitar aquest greuge
comparatiu?

Convé que llegiu amb atencié6 el programa de formacié
permanent del professorat per al curs 1998-99 abans de
formular una tan llarga seqiiéncia de frases que, si bé
semblen d’intencionalitat lloable, no acaben d’ajustar-se
als fets.

«Conwveng els mestres i vés-te’n a dormir».

I pobre de tu.

No creieu que hi ha massa ramificacions en l'organigrama
de la Conselleria d’Educacid, Cultura i Esport. El poder s’ha
anat fragmentant. Hi havia compromisos?

Haurieu de fer una ullada a les estructures organitzati-
ves de qualsevol conselleria d’educaci6 de les que es fan i
es desfan. Aquesta pregunta, si em permeteu, peca
d’ingénua. No sempre és la ingenuitat el que hi ha darre-
ra aquest interrogant. Guardau-vos de qui, amb lleugere-
sa, afirma que l'organigrama té massa ramificacions.
Segur que si hagués de resoldre ell les gliestions —que no
son altres que gestionar completament un sistema educa-
tiu— potser n’hi afegiria algunes.

El passat mes de febrer el MEC va proposar a les comuni-
tats que en depenen endarrerir l'aplicacio de la reforma edu-
cativa dos anys més. La Comunitat Autonoma de les Illes
Balears, pretendra aplicar-la segons el previst o escoltara
aquest suggeriment?

Seguim fil per randa el calendari previst.

Com evoluciona la implantacié dels vint-i-cinc punts del
programa d’actuacions que el senyor. Manuel Ferrer es va
comprometre a dur a terme per aconseguir la «millora de la
qualitat de l'ensenyament a les Illes Balears»?

Anam fent: desplegament normatiu, obres en instal'la-
cions i centres nous, foment de la participacié, formacié
del professorat, suport lingiiistic a centres... Natural-

ment, sobre aquests punts, les lectures han de ser for¢osa-
ment diferents segons la perspectiva d’analisi.

Una de les inversions importants que ha realitzat el Go-
vern Balear ha estat la creacid dels vint-i-quatre nous cicles
de formacid professional. Com ha respost l'alumnat? Shan
cobert els nous cicles amb matricula suficient? Quins tenen
major demanda? Quines perspectives hi ha d'implantacié de
nova oferta? Quins mecanismes s'utilitzen per conéixer la
demanda real?

La resposta ha estat la previsible. La matricula, amb
excepcions minimes. s’ha cobert segons les expectatives.
Tot alld que es refereix a la formacié professional relacio-
nada amb el fet turistic —en la multiplicitat de formes
que presenta— 1 amb les noves tecnologies és, de mo-
ment, el que més interessa. Es van posant les bases per al
dialeg amb els sectors productius per a U'establiment del
pla estratégic de formacié professional, amb participacié
de diverses conselleries.

Entre les competeéncies que vds teniu assignades, s'hi in-
clouen l'educacio d’adults, l'educacié a distancia i I'educacio
especial. La resposta seria molt llarga, pero ens podeu sinte-
titzar quines innovacions heu introduit?

El curs actual n’és un de transicié cap a l'establiment
d’'un model propi, coherent amb el sistema educatiu de
I'Estat. Les bases normatives que permetin una imple-
mentacié de mesures veritablement innovadores es van
configurant amb la participacié maxima dels agents. En
materia d’educacié de persones adultes, el repte principal
és el de 'extensi6é de 'educacié secundarla per a aquesta
poblamo 1, en aquest sentit, hem fet alguna passa 51gn1ﬁ—
cativa: amphacm de l'oferta a Palma 1 a Calvia, inici d’a-
quests ensenyaments en algun institut de secundaria,
convenis amb entitats municipals, etc. Les linies de tre-
ball apunten cap a la necessitat de dissenyar una llei d’en-
senyament d’adults, consolidar i reorientar la xarxa propia
i definir el paper de les administracions i de les entitats en
aquesta materia. L'educacié a distancia, molt relacionada
amb el mén anterior, és encara una competéncia central.
Aixo no obstant, hem iniciat un tempteig d’experimenta-
ci6 de formacié per via telematica que podra ser 'embrié
d’accions futures en aquest sentit.

Leducacié especial constitueix un camp molt ampli i
que necessita intervencions que combinin el seny amb la
imaginacié 1 els recursos. El reforcament dels departa-
ments d’orientacié, dels equips psicopedagogics, de les
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plantilles de professors de pedagogia terapéutica i d’alte-
racions del llenguatge, les dotacions especials als centres,
les mesures de concertacié amb centres especifics, les be-
ques, els ajuts al transport, I'oferta de programes de ga-
rantia social, la formacié del professorat, etc., sén mesu-
res que contribueixen a la normalitzacié —concepte que
m’agrada encara més que el d’integracié— escolar. Pero,
és evident que queda molt per fer: normativa, consolida-

ci6 de les plantilles, identitat dels equips, ampliacié se-
lectiva a EP del departaments d’orientacid, cooperacié
amb les entitats i associacions representatives i un llarg
etcetera.

Finalment, algii com s s’ha compromes i ha redactat el
document que serveix com a guia per elaborar el projecte lin-
giiistic als centres. Quina resposta hi heu trobat?

Butlleta de subscripcio a I’ARC

La subscripcié anual a la revista L’Arc té un preu de 1.500 ptes., i se’n publicaran tres nameros I’any.
Revista L*’Arc. ICE (UIB). C/ de Miquel dels Sants Oliver,2.0707| Palma.Tel. |7 24 08

Nom Cognoms

Adreca Tel.:
CP Poblacié Provincia

Us dedicau a la docencial.........A quin nivell?

Em subscric a la revista L’Arc, a partir del nimero Mes de 19

[ Domiciliacié bancaria [ Talé nominatiu

Talé nominatiu nGm.

(] Gir postal

D Contra reemborsament

Gir postal o telegrafic nam.

a favor de la revista L'Arc de I'ICE (enviat juntament amb aquesta butlleta)

Butlleta de domiciliacié bancaria

a favor de la revista L'Arc, de I'Institut de Ciéncies de I'Educacio de la Universitat de les llles Balears
clc 725-743-58 de Sa Nostra (del qual s’adjunta el resguard a aquesta butlleta)

Nom i cognoms

Codi de compte de client ENTITAT OFICINA  DC COMPTE

Ll b
Banc/Caixa AZENCIA NUM..mssnin
CP Poblacié Provincia

Titular de la subscripcié (en cas que sigui diferent del del compte):

Us salud atentament.

Senyors, us agrairé que,amb carrec al meu compte/llibreta, atengueu, fins a nova ordre, el rebut que periddicament us presentara la
revista L>Are, de I'lnstitut de Ciéncies de I'Educacié de la Universitat de les llles Balears, per al pagament de la meva subscripcié.

Firma,
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No la hi he trobat jo sol. I no ha estat, ni és ni sera mai
una resposta univoca. De tota manera, no només hi ha la
«guia» per elaborar el projecte lingiiistic als centres,
també n'existeix l'obligacié no tan sols de redactar-lo,
sin6 de fer-lo efectiu. De fet, sén molts els centres que
sense «guies» ni decrets o ordres han fet i fan una tasca
excellent en el camp de la normalitzacié de 1'ds de la
llengua catalana a 'ensenyament i la comunicacié. A ells,
des de 'administracié educativa, els hem de donar suport
1 als reticents els hem d’esperonar, amb arguments, amb
ajuts, amb convenciment, perd amb la for¢a de la raé 1 del
dret dels nostres alumnes a ser ciutadans de primera d’a-
questa terra. I aixd implica competéncia lingiistica en la
llengua propia del territori.

Qué fa un intellectual nacionalista com vds en un equip
de govern de dretes?

Fa un any, quan dubtava d’acceptar la invitacié, era la
pregunta del milié. Avui no em pertoca contestar-la. En
tot cas, el que us puc assegurar és que a la definicié6 amb
queé vés teniu 'amabilitat de qualificar-me li sobra, com a
minim, el punt volat al mig.

Donau-me la vostra definicid d’educacio.

En una ocasié, vaig llegir, en una novel'la d’un autor
considerable, quelcom semblant a aixo: «alld que el nostre
pare ens va ensenyar en els temps morts, precisament
quan no s'ocupava d’educar-nos.» Ja sé que la paraula de-
finida mai no ha d’entrar en la definicid, perd vés em sa-
breu dispensar...

MIQUEL SBERT DAVANT EL RUIXAT DE
PREGUNTES

1. 8i ara us sortis un geni de dins una llantia, quins tres
desitjos li demanarieu?

Salut, solidaritat i alegria. Per a tothom.

2. De quins dels vostres assoliments estau més cofoi? I qué
més us agradaria assolir?

Si, en un moment de feblesa o de beneiteria, em sentis
cofoi d’algun assoliment meu, us ben assegur que ni seria
assoliment, ni seria jo mateix. Només voldria dir que algi
ha perdut I'coremus». Ara, ja posats a fer ciéncia ficcié:
quant a assolir més coses..., que no sabeu la cangé: «Jo
voldria, jo voldria / jo voldria, jo voldré...? Doncs...

3. 8i no visquéssiu aqui i ara, on i quan us agradaria
viure?

Alla 1 lavors.

4. Quines tres persones reals admirau més?

Si us les digués, tanmateix no farien vasa.

5. Els vostres herois de ficcid preferits.

Els Simpson. Del primer al darrer, ca inclos.

6. La vostra idea de felicitat és?

Facilment descriptible i planerament constatable

7. Us heu de gastar deu milions en tres dies. Com ho farieu?

Depeén de si vés hi féssiu.

8. Quin fet de la Historia General us hauria agradat
canviar?

De la que em feren estudiar quan cursava el batxillerat
aquell, del meu particular «Florido Pensil» n’hauria can-
viat 'index complet.

9. Quin llibre teniu al capcal del llit?

Al capgal en concret cap, damunt el comodi varien
com els dies. Normalment novelles. Sovint la variacié
implica retorn.

10. Que haurieu triat al lloc de Paris? (Hera: poder;
Pal'las: saviesa; Afrodita: bellesa)

El personatge no gosaria contradir el poeta, malgrat
fos conscient de les conseqiiéncies funestes de la seva
eleccié. Per sort meva, no som cridat a consultes.

11. El Buda, Crist, Epicur, Horaci o Mahoma?

Mestre Antoni Lles. I no és broma.

12. Com voldrieu que us recordassin?

Amb un mig somriure no burleta.

13. Com creieu que sera l'ensenyament del futur?
Si és bo, afectuds, com ha estat sempre I'educacié de
qualitat.

14. 1 com voldrieu que fos?
Bo. ¢
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DORA MUNOZ MARTINEZ

L formaci

permanent
del professorat

Transitar pel laberint.

[a formacio del professorat

El que s6lo busca la salida
no entiende el laberinto, y,

aunque la encuentre,
saldrd sin baberlo entendido.

José Bergamin

ai no s’acaba d’aprendre
de ser mestre com mai
no sacaba d’aprendre
de ser persona. L'apre-
nentatge €s un procés sempre inaca-
bat. Formar-se com a professor no
conclou amb la formacié inicial. Si,
com és el cas del professorat de
primaria, la formacié inicial té com a
objectiu preparar professionals per a
la funcié d’ensenyar, cal no oblidar
que la practica amb la qual es troba-
ran és una tasca complexa que dema-
na I'adequacié a situacions canviants,
amb la qual cosa la formacié ha de
continuar al llarg de tota la vida pro-
fessional dels que la fan. Pero si, a
més a més, la formacié inicial per ser
professor és inexistent, o gairebé, com
és el cas del professorat de secundaria,
limitada al curs d’aptitud pedagodgica
(CAP) i realitzat al final d’una forma-
ci6 disciplinaria, la formacié perma-
nent es manifesta com a imprescindi-
ble. La formacié del professorat és i
ha de ser, doncs, un tema important
en la vida professional de qualsevol
docent. Penso que aquest és un aspec-
te que, a hores d’ara, esta perfecta-
ment assumit pels professionals que
ens dedicam a 'ensenyament i pel sis-
tema educatiu en conjunt.
Parteixo, doncs, d’aquesta premis-
sa: per al professorat és necessaria
una formacié al llarg de tota la seva

vida professional, ja que les situa-
cions en qué es trobara no poden ser
prefixades d’antuvi. El procés d’en-
senyar 1 aprendre es configura aixi
com un laberint del qual no es pot
aprendre sols el recorregut de la sor-
tida, perqué ben segur que aquesta
ens durd a un nou laberint. Sols si
entenem els recorreguts, podrem fer
més facil la recerca de les possibles
sortides i anar trobant solucions di-
ferents als problemes que la practica
ens planteja.

Amb el que segueix no pretenc,
doncs, sols trobar sortides al laberint
de la formacié del professorat, siné
transitar-hi per intentar comprendre’l
una mica més, plantejar preguntes,
més que aportar solucions, perqué
crec que no es tracta que cada proble-
ma tingui la seva solucid, siné que
tota soluci6 ve determinada pel plan-
tejament que ens fem del problema.

Anem-hi!... Aixd de la formacié
permanent és un tema en el qual tot-
hom coincideix quant a la seva ne-
cessitat: el professorat i 'administra-
ci6 educativa. Els primers fa molt
temps que sén conscients de la seva
importancia 1 que fan esforcos per
formar-se, les escoles d’estiu en sén
un exemple: sense gaire suport, el
professorat més innovador i més pre-
ocupat per la seva tasca docent s’or-
ganitza 1 dedica una part del seu
temps lliure a la formacié perma-
nent. L’administracié educativa, com
sempre per darrera del que la societat
civil ja venia demanant, comenga a
preocupar-se pel tema als anys vui-
tanta: es reconegué la formacié del
professorat com un dret i un deure

dels professionals de I'educacié i es
posaren els mitjans per a la formacié
permanent; la creacié dels centres de
professors n’és un exemple. La ma-
teixa administracié oferi i1 continua
oferint al professorat un allau de cur-
sos 1 activitats de formacié. A hores
d’ara hauriem d’esser el professorat
més ben format que no hi ha hagut
mai en aquest pais, pero, ai las!, pot-
ser som el professorat més desencisat
i més cansat (més aclaparat?) que
mal no hem conegut. Potser hem
tingut molta informacié, perd no
gaire formacio?...

El coneixement declaratiu del
professorat ha canviat molt als da-
rrers anys, tots manejam bé el «voca-
bulari de la Reforma» i podem parlar
amb facilitat d’aprenentatge signifi-
catiu, temes transversals, continguts
procedimentals, aprendre a apren-
dre, projectes educatius i curriculars,
avaluacié continua..., pero el conei-
xement procedimental 1 actitudinal
del professorat, les formes de fer i
pensar sobre el que és 'escola, apren-
dre 1 ensenyar, no han sofert un pro-
cés de transformacié adient amb les
formes de dir. I, aixi, en aquests mo-
ments, la realitat dels centres educa-
tius és que s’ha transformat I'estruc-
tura del sistema educatiu, s’han
modificat els llibres de text, es ma-
neja un nou vocabulari 1 s’elaboren
nous documents, perd les practiques
educatives han canviat poc. Conti-
nuen pesant més ensenyar que
aprendre, la repetici6 que la part sig-
nifica, I'assignatura i els seus contin-
guts que les necessitats de 'alumnat.
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Qué hem aconseguit després de
gairebé quinze anys de programes
institucionals de formacié del pro-
fessorat?... Tenim molta informacié!
Pero la formacié és qualque cosa
més..., 1 ens cal:

Plantejar quina és la
societat en que vivim i de
quines persones necessita:
quina educacio per a quina
societat?

Mai la humanitat no havia tingut
tanta informacié al seu abast, i tam-
poc mai no ens haviem trobat amb
tanta confusié. Qué en fem amb tanta
informacié per trobar sortides, si no
som capagos d’entendre el laberint?

La societat de la informacié de-
mana persones capaces de moure’s
en la complexitat, de trobar sortides
(solucions als problemes?) al si del
laberint, amb l'intent d’aproximacié
a la seva comprensié. La funcié de
Pescola ja no és la de proveir de
molta informacié als joves siné d’a-
judar-los a afrontar un aprenentatge
continuat en una societat canviant.

Mentre nosaltres continuam an-
corats en una concepcié simplificada
del mén, fruit de la nostra educacio,
el nostre alumnat i nosaltres matei-
x0s ens trobam en un mén en cons-
tant canvi, complex, global, que sols
pot ser interpretat des d’'un canvi de
paradigma. Avui més que mai, l'es-
cola va per un costat mentre la socie-
tat estd immersa en un procés de
canvi del qual, per estar-hi dintre,
se'ns fa molt dificil copsar la seva
magnitud; potser ens passa com el
peix, que és el darrer que veu l'aigua.

Afrontar des de l'escola aquests
reptes exigeix aprendre a mirar d’al-
tra manera, embarcar-se en un pro-
cés constant de reflexié sobre el que
avui és aprendre, fer-nos conscients
del nostre propi aprenentatge en
aquesta societat de la informacié i la
comunicacié que no admet ja, per
acostar-se a la seva comprensié, del
pensament basat en la simplicitat. La
formacié del professorat, que viu i
treballa en aquesta societat, no es pot
limitar, doncs, a aportar nova infor-

macié als docents com s’ha vingut
fent durant molt de temps. La for-
macié, que és aprenentatge, implica
canvi no sols en les maneres de dir,
sin6 també en les de pensar i actuar,
implica una millora dels procedi-
ments i les actituds. Aixd no és gens
facil perque no es tracta sols d’apren-
dre noves técniques ni noves tecno-
logies per ensenyar, sin6 de replante-
jar-se globalment la professié i
d’estar disposat a no deixar d’apren-
dre, no sols com a professor o pro-
fessora, siné com a persona, en tots
els ambits de la vida. La formacié
com a professor o professora no es
pot deslligar, doncs, de la formaci6
com a persona.

Quina és la funcio del
professorat?

La funcié del professorat no pot
consistir sols a mostrar les sortides
del laberint als alumnes (donar solu-
cions fetes, aportar molta informa-
ci6), sin6 a acompanyar-los en el re-
corregut del mateix 1 ajudar-los a
entendre’l. Podem fer-ho? Crec que
si, pero sols si posseim la «experién-
cia» de recérrer laberints. Maria
Zambrano deia que «tothom ha vis-
cut, perd no tothom té experiencia»,
ja que aquesta s'adquireix sols amb la
reflexié sobre el que es viu. Per aixo,
penso que la funcié6 més important
de la formacié és la d’ajudar el pro-
fessorat a adquirir experi¢ncia amb
la reflexié sobre allo que viu, sobre la
seva practica com a ensenyant.

Adquirir experiéncia, en aquest
sentit, passa per pensar sobre els
nostres propis processos d’aprenen-
tatge; adquirir coneixement sobre el
que és aprendre i entendre com
aprenem (entendre el laberint?).

L'aprenentatge més important en
aquesta societat és aprendre a apren-
dre i per aixo cal un professorat que
pugui ajudar 'alumnat a aconseguir-
ho. Com que no es pot ensenyar més
que des del que som i sabem, neces-
sitam ser conscients dels nostres pro-
pis processos d’aprenentatge, saber
com aprenem per poder ajudar a I'a-
prenentatge dels nostres alumnes.

Els canvis a les practiques docents
sén molt lents 1 sols es poden pro-
duir com un procés constant d’apre-
nentatge dels que ensenyen a partir
de la reflexi6 sobre les seves practi-
ques, per poder anar millorant-les,
no mai com un procés de substitucié
d’unes practiques per unes altres.

Per tant... quina formacioé
permanent del professorat?

En funcié de tot I'anterior, sembla
que necessitam d’'una formacié per-
manent que:

— Tingui en compte les caracte-
ristiques de la societat actual, que se
situi en el mén en continu canvi en
que vivim.

— Tingui clar quines sén les ne-
cessitats de les persones que s’hi han
de moure.

— Reconegui l'experiéncia del
professorat, les seves concepcions i
les seves practiques docents, el que
pensa i el que fa, i parteixi d’aquests
punts.

— No pretengui substituir unes
practiques per unes altres, que no su-
pediti la teoria sobre la practica, siné
que accepti la interrelacié de 'una
amb laltre.

— Es basi en el treball compartit
amb els companys, en la reflexié, en
la voluntat d’aprendre per millorar.

— Possibiliti espais diversos per a
aquest treball: seminaris, cursos,
grups de treball..., que es poden
adrecar a equips de professors del
mateix centre o de diversos centres.

— S’adreci amb  prioritat als
equips de professors que compartei-
Xen un mateix context, que poden
definir problemes que afecten la
practica del grup, que transiten pel
mateix laberint. Els centres educatius
es configuren, doncs, com un dels
llocs més adients per a la formacié
dels professionals que hi treballen.

— No consisteixi sols a oferir
bones practiques, a aportar metodo-
logies i técniques. Una formacié que
no cregui que cada problema té una
Gnica solucid, siné que aquestes
estan en funcié dels plantejaments
que es fan dels problemes i que, per
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tant, es basi en la capacitat del pro-
fessorat per formular els seus propis
problemes i els ajudi a desvetllar-los.

— Compti per aixo amb assessors
1 assessores de formacié experimen-
tats que ajudin el professorat a plan-
tejar-se els seus ;propis problemes,
que els acompanyin en el procés de
reflexié, en el cami d’entendre el la-
berint; que no es limitin sols a mos-
trar-los la sortida. Persones que:

- Comparteixen amb el professo-
rat una mateixa practica professio-
nal, perd que han adquirit «experién-
cia» 1 es troben en disposici6 d’ajudar
els seus companys a adquirir-la.

- Han trobat sortides i han entes
laberints i, per aixd, poden ajudar els
altres a entendre el laberint en qué es
troben, mentre cerquen, conjunta-
ment, la sortida.

- Posseeixen capacitats de dina-
mitzacié de grups.

- Se situen al costat del professo-
rat 1 intenten comprendre les seves
formes de pensar i actuar, a més, re-

coneixen la seva capacitat d’aprendre
i formar-se permanentment.

- Tenen una actitud de constant
d’aprenentatge, continuen formant-
se com a docents 1 com a formadores,
1 s'apliquen a elles mateixes allo que
volen ajudar a fer als seus companys.

- Poden explicitar les concepcions
que guien les seves actuacions.

- Tenen una actitud de compro-
mis amb el canvi i la transformacié
social.

Podrem aconseguir-ho?

Pot deixar de ser aprendre sols cosa
de I'alumnat i ensenyar del professo-
rat> Es possible que l'alumnat i el
professorat, conjuntament amb els
formadors 1 formadores, compartei-
xin els verbs ensenyar i aprendre? Es
poden trobar persones que reuneixen
les caracteristiques necessaries per
ajudar a aprendre el professorat?
Serem capagos de supeditar la forma-

ci6 sobre la informaci6? Estam dispo-
sats a canviar per millorar? Qualcd
ens ajudara’... Preguntes que ens
obliguen a recérrer el cami de la for-
maci6 oberts a la recerca de respostes.

Alicia, al pais de les Meravelles,
demana al gat de Cheshire cap on
havia d’anar: «qualsevol cami és bo,
siné saps on vols arribar», li contesta
el gat. Si amb la formacié del profes-
sorat volem arribar a aconseguir uns
professionals capagos d’aprendre en-
senyant per continuar aprenent, cal
transitar pel cami de la formacid per-
manent 1 no shi valdra qualsevol
altre. Encara que aquest sigui un la-
berint tant intricat que entendre’l
ens costi un gran esforg, és segur que
el recorregut valdra la pena. @
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PEREALZINA

L2 formacid
permanent
del professorat

Model de formacio

roposem un model de

formacié que tingui en

compte els trets se-

glents: en primer lloc,
ha de ser una formacié obligatoria,
gratuita i permanent; en segon lloc,
ha de ser una formacié descentralit-
zada 1, alhora, universal i, en tercer
lloc, ha de potenciar la formacié al
centre i la formacié d’equips de pro-
fessionals de diferents centres 1 de
professors en atur o en periode d’es-
tudi a la universitat.

1. Totes les empreses publiques i
privades compten amb un sistema de
perfeccionament dels empleats que
garanteix l'assoliment dels objectius
de l'empresa 1 el perfeccionament
dels professionals de la matéria. Els
plantejaments de formacié perma-
nent de I'empresa no poden ser im-
portats directament al sistema edu-
catiu, peré aquest sistema necessita
d’una formacié permanent obligato-
ria: no ens podem permetre el luxe
de jugar amb el voluntarisme dels
professors 1 les professores i deixar a
més de la meitat del professorat
sense formacié; els plantejaments
educatius han canviat for¢a i hauria
de ser impensable educar com fa
vint, trenta o quaranta anys enrere,
de la mateixa manera que és impen-
sable fabricar qualsevol producte
amb el mateix procés de produccié
de fa quaranta anys.

El sistema educatiu necessita
d’una formacié gratuita: si els pro-
fessionals s6n obligats a formar-se, la
formacié ha de ser gratuita o, com a
maxim, ha de permetre l'accés de

qualsevol persona a partir d’unes
quotes minimes. Les institucions
publiques (estatals, autonomiques i
municipals) haurien de finangar i re-
gular la formacié del professorat; I'e-
ducacié és un afer public de primer
ordre que demana inversions impor-
tants en formacio.

El sistema educatiu necessita, per
tltim, d’un sistema de formacié per-
manent coherent. Actualment exis-
teix una oferta de formacié molt dis-
persa:  han  sorgit tot tipus
d’associacions privades que gestio-
nen cursos amb la intencié de facili-
tar I'accés del professorat als credits.
Nosaltres reclamem un sistema de
formacié public gestionat per equips
de professionals compromesos, que
treballin a ’escola amb una reduccié
horaria, 1 per persones solidament
preparades del moén universitari.
Caldria garantir un equilibri adequat
entre la teoria i la practica; molts
dels cursos de formacié s6n impar-
tits, actualment, per persones del
mén académic i universitari, amb
una adequada formacié teorica, que
no treballen en una escola i s’obliden
dels problemes del dia a dia, o per
persones del mén escolar, amb una
experiéncia directe intensa perd
sense formacié teodrica i académica.
La combinacié de les dues perspecti-
ves és indispensable per a una for-
macié de qualitat.

2. En segon lloc, necessitem una
formacié, d’'una banda, descentralit-
zada, 1 per I'altra, universal. El repte
de la societat actual que camina vers
la globalitzacié és aconseguir un

adequat equilibri entre els afers lo-
cals i els afers universals. Massa ve-
gades, des de I'illa de Menorca, hem
pogut constatar com ens imposaven
models importats sense tenir en
compte la realitat local ni les dina-
miques de funcionament ni el ta-
ranna de la societat illenca. Cada illa
té un problemes concrets, cada lloc
del mén s’identifica per unes carac-
teristiques concretes que el fan Unic;
negar aixo significa negar la identitat
d’un territori i actuar en fals a partir
de problemes detectats en els centres
de poder, sense tenir en compte el
que passa en cada area d’'un espai ge-
ografic determinat. Perd aquesta
evidéncia no ens pot fer caure en
provincialismes; els grans problemes
—de I'economia, de I'educacié o de
la societat— sén mundials; tots els
fenomens son interdependents i ens
cal estar «connectats», des de la nos-
tra problematica concreta, amb tots
els problemes, les realitats i les solu-
cions adoptades en qualsevol indret
del mén. Negar aquesta realitat sig-
nifica perdre de vista la diversitat i la
riquesa d’alternatives que s’han posat
en marxa arreu del mén. Necessitem
aprendre a partir de lexperiéncia
d’altres llocs; la xarxa Internet ens
permet conéixer totes aquestes reali-
tats, perd és estrictament necessari
visitar personalment les experiéncies
més innovadores. Les visites de pro-
fessionals de I’educacié a escoles de
diferents paisos hauria de ser una
practica més habitual.

En tercer lloc, el model de forma-
cié6 permanent hauria de potenciar la
formaci6é a centres i els equips de
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professionals (seminaris, grups de
treball...) intercentres amb estu-
diants i professors en atur.

Tot aquest sistema de formacié
permanent es podria aconseguir si
I'administracié 1 les universitats pro-
porcionessin els mitjans adequats:
tots els estudiants de Magisteri, de
Pedagogia, de Psicologia i tots els es-
tudiants que cursen una llicenciatura
amb expectatives d’impartir classes
en el sistema obligatori haurien de
tenir uns llargs periodes de practi-
ques en centres docents. Aquests pe-
riodes podrien permetre la formacié
practica 1 tedrica dels estudiants i
dels professors en actiu. Els profes-
sors en actiu podrien assistir a cursos
de formacié, mentre els estudiants
aprenen a ensenyar en una classe
real, una vegada que l'estudiant ha-
gués passat un periode d’adaptaci6 i
de coneixement del grup.

Caracteristiques
del model de formacié

El model de formacié public que
proposem ha de tenir les caracteristi-
ques segiients:

Ha de permetre una adequada
combinacié entre la teoria i la practi-
ca; entre els referents pedagogics i els
didactics.

La formacié a centres ha d’afavo-
rir la renovacié 1 la innovacié de la
«cultura del centre», aixi com crear
noves «cultures de centre».

La formacié ha d’afavorir sempre
els aspectes innovadors. Cada dia hi
ha més experi¢ncies forga interes-
sants que cal coneixer; no es pot
educar com fa vint anys.

La formacié ha d’incidir en la mi-
llora de la qualitat de 'educaci6 a
'aula. Els canvis proposats per a la
formacié s’han d’avaluar a partir de
I'analisi de la practica docent.

La formacié ha de facilitar la re-
flexié sobre la practica i no ha de
perdre el referent de 'aula des de tres
perspectives:

— La perspectiva didactica, ente-
sa com els recursos i les técniques
metodologiques que s'utilitzen a
'aula.

— La perspectiva psicopedagogi-
ca, que ha d’oferir els marcs teorics
adients de reflexi6, analisi i interpre-
tacié de la practica.

— La perspectiva social, que ens
ha de permetre entendre les cultures
que interactuen en una classe. Els
professors només solem compartir
els valors de la classe mitjana i les ve-
ritats de la ciéncia. Els alumnes, so-
vint, comparteixen coneixements,
valors 1 actituds d’altres cultures coe-
xistents en una mateixa comunitat.

La formacié ha de tenir en comp-
te les concepcions dels docents com
a punt de partida i s’ha d’afavorir
I'intercanvi del bagatge experimental
(les solucions i alternatives que ca-
dasca ha «inventat») entre el profes-
sorat 1 entre les escoles.

La formacié ha de fomentar les
perspectives  interdisciplinaries i
transdisciplinaries. Totes les ciéncies
es van fen interdependents i els pro-
blemes del mén actual sén globals i
no es poden solucionar des de la
perspectlva d’una sola area, matéria o
ciéncia.

La formacié ha de permetre, alho-
ra, la transmissié de sabers nous, la
reflexi6 sobre la practica i el recolza-
ment per a la realitzacié d’algun pro-
jecte. Estem massa acostumats a la
formacié de tipus académic, necessa-
ria en alguns casos. No tan sols sha
de formar (transmetre saber), també
sha d’assessorar (ajudar a realit-
zar...); és a dir, s’ha d’ajudar en la re-
alitzaci6 d’algun prOJecte compartit 1
«acompanyar» el procés de formacié.

La formacié, en darrer lloc, ha de
fomentar la reflexié: cal que la forma-
ci6 intenti comprendre el que fan els
al'lots 1 les allotes. La comprensié
dels coneixements, les actituds i els
valors de I'alumnat és el punt de par-
tida per a qualsevol nou aprenentatge.

El model de formador

Es dificil definir les caracteristi-
ques del formador de professors. La
diversitat d’estils, de metodologies 1
de tarannas és, en principi, un factor
d’enriquiment, perd creiem que cal

garantir un conjunt d’aspectes que
afavoririen la formacié:

— En primer lloc, la persona que
es dediqui a la formacié de profes-
sors 1 professores ha de tenir un gran
bagatge cultural i académic. Han de
ser persones forga preparades, espe-
cialistes en alguna area i formats so-
lidament en la perspectives interdis-
ciplinaries.

— Han de ser persones critiques,
empatiques (capaces de comprendre
les perspectives dels altres i de posar-
se al seu lloc) i collaboradores (han
de permetre el desenvolupament dels
projectes compartits).

— Han de ser persones honestes,
capaces de portar endavant la inno-
vacié i conseqiients amb els principis
que defensen.

— Han de tenir capacitat d’anali-
s1, de sintesi 1 d’interpretacié dels
fets, dels esdeveniments 1 de les acti-
tuds dels professors 1 les professores.

— Finalment, les persones que es
dediquin a la formaci6 han de saber
gestionar les demandes de formacié,
han de saber identificar 1 definir els
fils conductors que permetin treba-
llar amb els problemes plantejats i
han d’aconseguir la implicacié de tot
el professorat.

Esperem que les reflexions aboca-
des en aquest nimero de la revista
I’Arc serveixin per assolir, progressi-
vament, una millora de la qualitat
educativa a les escoles de les Illes
Balears. ¢

Foto: © Claude Sauvageot, Paris P>
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MIQUEL F.OLIVER

es del mes d’agost de
1968, en qué es va rea-
litzar la primera Escola
d’Estiu Celia Vifias a
Mallorca, els docents de les illes hem
protagonitzat, amb moments d’il'lu-
si6 1 moments de desanim, la histo-
ria de la formacié permanent del
professorat. v

Durant aquests anys hem aprés
molt sobre formacié permanent,
hem apres a dissenyar cursos, sabem
molt sobre modalitats formatives,
hem aprés la manera com aconseguir
un aprenentatge eficag, hem sabut
incorporar les noves tecnologies per
millorar, abaratir i fer més democra-
tica la formacié... Perd també sabem,
o millor dit, després de trenta anys ja
hauriem de saber, que el fet que una
persona aprengui a solucionar un
problema no implica que el proble-
ma estigui solucionat.

En la recerca dels motius del per-
qué no es produeix 'esperada relacié
causa-efecte entre formacié 1 solucié
o entre formacié i eficicia, ens hem
dedicat a teoritzar sobre quins sén
els models formatius més adequats,
quins sén els itineraris formatius que
cal potenciar, quin agent organitza-
tiu és el més indicat, sobre quins
continguts ha de versar la formacié...

Pero, 1 si la formacié no fos real-
ment la solucié a molts dels nostres
problemes?

Si revisam les nostres actuacions,
ens adonarem que sempre que pen-
sam en un problema d’eficacia o de
competéncia docent en una area o en
un aspecte concret del nostre quefer
professional, tant individualment

L2 formacid

permanent
del professorat

icacia docent i formacio del professorat.
La formacio; solucio o problemal

com quant a organitzacié, pensam
en la formacié com la gran solucié.

I és que els mestres, els professors,
quan pensam en la nostra competén-
cia professional, som com els malalts
quan acudeixen a la consulta del
metge ansiosos de receptes. La pres-
cripci6 facil, no cal dir-ho, és la for-
maci6, ens sembla que aquest medi-
cament sera la soluci6 a tots els mals.

No és possible que, obsessionats
per l'increment espectacular de l'o-
ferta de formacié permanent del
professorat, ens haguem oblidat que
hi pot haver altres receptes alternati-
ves a la formacié?

De fet, Rosenberg (1990, 46) ens
diu que, si volem millorar el rendi-
ment, hem d’actuar sobre tres arees: el
lloc de treball, el treballador 1 'entorn
de treball. Segons aquest autor, la ma-
joria dels esforcos de les organitza-
cions per millorar el rendiment s'en-
caminen a canviar els treballadors,
mitjangant la formacid, que és l'area
més dificil de canviar i la que reque-
reix unes despeses més elevades.

Quan parlam de qualitat del tre-
ball docent, sovint ens oblidam del
disseny del lloc de treball, de la mi-
llora de 'entorn laboral, de les ajudes
al lloc de treball, de la transformacié
de l'organitzacié o de l'accés a la in-
formacié, entre d’altres. I fins i tot,
quan ens referim als treballadors, ens
oblidam d’aspectes tan importants
com la motivacié o el nivell d’es-
tres... No poden ser aquestes arees
d’intervencié unes eines tan i, fins i
tot en alguns casos, més valides que
la formacié per millorar el rendi-
ment de les persones?

Triner, Greenberry 1 Watkins
(1996) creuen que una iniciativa for-
mativa només cal en un de cada cinc
problemes de rendiment. Altres au-
tors, com Clark (1994) i Spitzer
(1990), mantenen que el vuitanta per
cent dels problemes d’una organitza-
ci6 no es poden solucionar amb for-
maci6. Segons aquests autors, podri-
em afirmar, per tant, que la formacié
és una solucié inapropiada en vui-
tanta per cent de les problematiques
detectades en un centre docent.

La performance technology* és una
alternativa que ens pot resultar util a
I'hora d’analitzar els problemes orga-
nitzatius 1 que preveu altres solu-
cions, a més de la formacié. Aquest
corrent s'enfronta als problemes de
rendiment 1 d’eficicia des d’una
perspectiva global, per a la qual la
formacié és una solucié molt valida,
pero que no és aplicable a tots els
problemes. Aquesta tendéncia aplica
una metodologia sistematica basada
en una avaluacié continua de la si-
tuacié actual 1 de la situacié optima a
les arees del lloc de treball, del treba-
llador i1 de 'entorn laboral.

La figura 1 ens mostra el sistema
de millora del rendiment, que combina
una analisi sistematica de rendiment
amb intervencions de totes les arees
abans esmentades. La ciéncia que
analitza la interconnexié entre les
distintes parts del sistema s'anomena
human performance technology.

Els quatre requadres dels sistemes
de solucié estan relacionats els uns
amb els altres de manera que, si els
requeriments d’un lloc de treball can-
vien, llavors el contingut de la forma-

Foto: © Almasy »
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Grafic 1. SISTEMA DE MILLORA DEL RENDIMENT
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Adaptzzcio‘ de Rosenberg, 1990, 47

ci6 o el tipus de persona que s’ha de
contractar també ha de canviar.

Human performance technology im-
plica, per tant, la solucié de proble-
mes de rendiment mitjangant la in-
tervencié de totes les arees de
Porganitzacié 1 leliminacié de les
causes, aixi mateix, respon als reque-
riments de millora de totes les arees
implicades: el treball, el treballador i
I’entorn laboral.

Aquest sistema per millorar el
rendiment es divideix en cinc fases
essencials:

1a fase. Realitzar I'analisi de ren-
diment. Consisteix a identificar el
rendiment actual —amb Panalisi de
I'entorn— 1 el desitjat —que ens ve
marcat per les metes 1 objectius que
ens proposam. Cal, per tant, deter-
minar la discrepancia existent i esta-
blir estindards de rendiment.

2a fase. Consisteix en I'analisi de
la discrepancia detectada en la fase
anterior. En primer lloc, s'analitzen
els problemes del rendiment actual i
les seves causes, aixi mateix s'estu-
dien els avantatges i beneficis que
pot reportar millorar aquest rendi-
ment. També s’han de determinar els
costos (economics, socials, perso-
nals...) del rendiment insatisfactori.

3a fase. Seleccionar solucions.
Vista tota la informacié recollida, se-

leccionarem la solucié més adequada
al problema: transformacié organit-
zativa, desenvolupament de la carre-
ra laboral, treball de la motivacio,
formacid, etc.

4a fase. Posar les solucions en
practica. Realitzar un programa de
formacié, dissenyar novament el lloc
de treball, canviar el sistema de se-
leccid, canviar els plans d’estudis de
la formacié inicial, etc.

5a fase. Analitzar i avaluar els re-
sultats 1 revisar 'efectivitat de les so-
lucions posades en practica.

Quan tractam la formacié d’una
manera aillada, unilateral i com a so-
lucié tnica, caiem en el parany d’en-
tendre la formacié com una finalitat
per si mateixa. El sistema de millora
del rendiment que hem presentat dis-
tingeix clarament entre les finalitats o
objectius, que sén els resultats que
volem aconseguir, 1 els mitjans que
hem d’utilitzar per aconseguir-los.

De fet, els mitjans i els fins tenen
una naturalesa distinta, tot i estar inti-
mament relacionats (vegeu taula 1).
Quan els confonem, les estratégies i
les eines, que, aplicades en el moment
adequat, poden ser una solucié immi-
llorable, tendeixen a generar nous
problemes en comptes de solucionar-
los. Per tant, les nostres aspiracions

per ajudar els docents a ajudar-se a ells
mateixos no es materialitzen.

Taula 1. Distinci6 entre fins i mitjans

Fins Sén els resultats, productes...,
fruit de I'aplicaci6 de qualsevol
técnica, intervencié o estratégia

Mitjans Son els recursos, instruments o
procediments, les solucions i el
«saber fer» que utilitzam per

aconseguir els fins desitjats

Font: Kaufman, R.; English, E W, 1979, 9

En el context que ens ocupa, la
formacié ha de ser un mitja, una so-
lucié i no una finalitat.

D’acord amb aix0, després de tres
décades de formacié permanent del
professorat, encara ens queda una as-
signatura pendent: hem d’aprendre a
analitzar les situacions organitzatives
per saber en cada cas quina és la so-
lucié més adequada, ja que la forma-
cié aplicada en una situacié inade-
quada ens pot generar nous
problemes en comptes de solucio-
nar-los. La performance technology
pot ser una opcié valida, entre mol-
tes d’altres, per realitzar aquesta ana-
lisi del rendiment i de l'eficacia do-
cent 1 ens pot suggerir solucions
alternatives i/o complementaries a la
formacié, que tan sovint oblidam. @
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NOTES

! Per Rosenberg (1997), performance technology és
una perspectiva 0 manera de pensar sobre la manera
com l'individu i el rendiment organitzatiu es poden
potenciar i que engloba I'enfocament de sistemes
aplicat a una gamma amplia de recursos humans.
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L2 formacid
permanent
del professorat

[a formacio permanent del professorat |
els moviments de renovacio pedagogica

_ om a passa prévia a la
< J conceptualitzacié  del
que és la formacié del
professorat, cal definir
la tasca dels docents a partir del
supdsit que tots els que ens dedicam
a ensenyament ens agrada treballar
amb els alumnes que tenim, la qual
cosa implica acceptar-los aixi com
son 1, a partir d’aqui, anar fent, ja que
la nostra feina no és amb papers,
sin6 amb persones, a les quals no tan
sols hem d’informar, siné també
contribuir a la seva formacié, a la
seva educacié. La tasca de forma-
dors, d’educadors, no implica tan
sols la transmissié dels sabers, sin6
també, com a persones que som, la
transmissié de vivéncies.

La formacié del professorat ha
d’incloure aquests dos aspectes:
d’una banda, I'assoliment dels conei-
xements necessaris per poder inte-
ressar 'alumnat i informar-lo de tots
els recursos que té al seu abast per
aprofundir en el coneixement de les
diferents arees o matéries del curri-
culum de les diferents etapes; de l'al-
tra, el coneixement de métodes i de
processos de comunicacié amb l'a-
lumnat, de la manera com conduir-
lo cap a I'éxit quant a persona i apre-
nent, de la manera com formar part
del seu mateix aprenentatge. Amb-
dés aspectes amb el suport del sentit
comdy, del coneixement dels nins i
nines, al'lots i al'lotes que acudeixen
diariament a les nostre aules.!

Es diu que la formacié del profes-
sorat es compon de dues etapes dife-
renciades, perd complementaries i,
per aixd mateix, inseparables. D'una

part, la formacié inicial, que, com el
seu mateix nom indica, i com passa a
les altres professions, no és el final
siné més aviat el principi de qualse-
vol activitat professional en qualse-
vol nivell. D I’altra, la formacié per-
manent, que seria la que es
desenvolupa tot al llarg de l'activitat
professional i laboral d’'una persona.

Cal anar cap a una formacié ini-
cial que permeti a tothom que pensa
dedicar-se a l'ensenyament tenir,
d’una part, uns coneixements prou
consolidats de la matéria o mateéries
en les quals es va formant i, de I'al-
tra, les bases pedagogiques 1 meto-
dologiques necessaries per poder
exercir la docéncia professionalment
1 amb éxit. Aquest segon aspecte im-
plica préviament la decisié cons-
cient, la intencid, 'eleccié d’'una pro-
fessié que només esta definida quan
parlam dels mestres. Per contra, la
formaci6 inicial del professorat de
secundaria de la immensa majoria
d’especialitats no inclou pedagogia,
ni metodologia, ni avaluaci6 —ni
tan sols com a vivencia. Només el
CAP representa una petita orienta-
ci6 didactica.

Tanmateix, quan entram dins le-
tapa de secundaria, es complica en-
cara més el ventall de professionals
de l'educacié en introduir-nos dins
el camp de la formaci6 professional,
on ja no tan sols ens movem dins el
camp disciplinari i curricular, siné
dins ambits professionals especialit-
zats molt més amplis, que, potser
com a formacid, necessiten experién-
cies previes en l'exercici professional
en altres sectors productius.

I, perqué aquesta formacié sigui re-
alment inicial, cal que els ensenyants
segueixin el seu perfeccionament com
a professionals de l'educacié, mit-
jangant la formaci6 permanent.

Els moviments de renovacié pe-
dagogica fa molts d’anys que ens de-
dicam a la formacié, inicial o perma-
nent, és dificil de destriar. Per a uns,
els 1 les més joves que any rere any
compareixen a escoles d’estiu, a jor-
nades, a conferéncies, probablement
representa un procés d’iniciacid, de
presa de contacte amb al mén educa-
tiu. Per a altres, els 1 les sempre joves
que compareixen any rere any a es-
coles d’estiu, a jornades, a conferén-
cies, a fer noves coneixences, a retro-
bar-se amb els companys de
professié, a compartir experiéncies i
vivéncies, a posar en comud coneixe-
ments diversos, probablement per a
aquests representa una situacié con-
tinuada de formacié.

Segurament tots estarem d’acord
que basicament necessitam:

— D’una part, actualitzar, posar al
dia, els coneixements que hem rebut
a la nostra formacié inicial.

— De laltra, revisar el nivell pe-
dagogic /o conéixer noves técniques
metodologiques que, o bé no cone-
guérem en el procés de formacié ini-
cial o bé sén el resultat de la necessi-
tat d’adaptaci6 als nous alumnes, als
nous temps i als nous reptes que la
societat ens posa al davant.

Des dels moviments, consideram
que basicament sén dos els camins
que estan al nostre abast per poder
aconseguir aquesta formacio.
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Un, el que qualsevol empresa que
persegueix la qualitat de la seva pro-
duccid, del seu servei, posa a I'abast i,
fins i tot, planteja com a exigéncia als
seus treballadors. El que es defineix
com a formacié continua quan par-
lam del mén productiu és 'equivalent
al que diem formacié permanent
quan parlam dels professionals de I'e-
ducacié. Es 'administracié educativa
la que té per obligacié ocupar-se de la
formacié dels seus treballadors.

L'administracié no pot deixar de
banda la seva responsabilitat i aban-
donar exclusivament a la iniciativa del
professorat la seva formacié. No pot
esperar que, fins 1 tot després d’haver
creat una necessitat, un col-lectiu tan
gran 1 divers com és el professorat
pugui cercar resposta per si mateix a
les demandes d'un mén educatiu cada
dia més canviant i complex, ni tan
sols quan ha regulat 'augment de sa-
laris com a esquer per a la formacié
continua dels professionals.

Perd l’'administracid, el nostre
patré, sequivoca en la manera de
plantejar la formacié. D’una part, es
tracta d’'una formacié dirigida, plani-
ficada des de d’alt. De 'altra, la im-
mensa majoria d’activitats i métodes
formatius que estan regulats suposen
la participacié individual, 'aprenen-
tatge individual, 1 aquest tipus d’a-
prenentatge no pot tenir repercus-
sions sobre l'organitzacid, sobre el
funcionament de l’escola, on con-
viuen equips de professors i profes-
sores que es relacionen amb els ma-
teixos col-lectius d’alumnat.

Es importantissim emprar  siste-
mes d’ aprenentatge en equip perque
la quahtat del sistema educatiu esti-
gui en consonancia amb els temps
actuals. El nostre alumnat viu en un
moén on els mitjans de comunicacié
els proporcionen una informacié di-
ficilment superable pels metodes i
processos escolars. [’accié individual
del professorat, el saber individual,
no pot de cap de les maneres abragar
ni fer la competéncia a un mén ex-
tern a l'escola que disposa d’equips
de professionals que treballen i acon-
segueixen transmetre tones d’infor-
macié 1 que provoquen canvis verti-

ginosos en el saber, en les ciéncies 1
en la visi6 del mén.?

Malgrat tot, 'administracié té obli-
gacié de formar el seu personal quan
es produeix una nova situacié, quan es
planteja un canvi important del siste-
ma educatiu, com ara, en qué la
LOGSE ens situa davant uns plante-
jaments educatius ben diferents de
I'anterior llei de 1970: escolaritzacié
obligatoria fins als setze anys; ensen-
yament integrador versus ensenya-
ment selectiu; objectius potenciadors
de capacitats 1 no només cognitius
(desenvolupament de les capacitats
creatives i de l'esperit critic, entre al-
tres capacitats); convivéncia de col'lec-
tius de professorat que fins ara esta-
vem totalment separats per situacions
laborals, organitzatives 1 d’espais, etc.

Aquesta obligacié de formacié del
professorat esta reconeguda a la
LOGSE mateixa, al capitol quart
«de la qualitat de I'ensenyament»,
quan a l'article 55 estableix la quali-
ficacié 1 formacié del professorat
com a factor afavoridor de la qualitat
1 millora de l'ensenyanga. Larticle
56.1.2 1 3.4, no tan sols reconeix la
formacié permanent com a dret i
obligaci6 del professorat, siné que en
responsabilitza les administracions
educatives 1 els centres educatius i
assenyala I'obligatorietat de la seva
planificacié, a més de garantir-ne
una oferta diversificada i la gratuitat.

Davant una situacié com aquesta,
I'administracid, si vol tenir éxit, si vol
aconseguir la qualitat de I'ensenyament
1 per tant, dels aprenentatges de I'alum-
nat, no té cap més sortida que comptar
amb un professorat motivat, interessat i
participatiu, que se senti protagonista
del canvis i de les noves aportacions del
sistema educatiu. Un element clau per
aconseguir aquest objectiu és el de la
seguretat professional, de sentir-se bé,
de saber estar, 1 per aix0 fa falta comp-
tar amb processionals ben qualificats,
mitjangant una formacié continuada i
adaptada a les necessitats que el profes-
sorat té com a resultat de la seva tasca
diaria, i també adaptada a les exigéncies
mateixes del nou sistema.

Per aixo, és necessari que I'admi-
nistracié tingui ben clar cap on vol

anar, quins objectius persegueix,
quin tipus de professorat és necessari
per dur endavant el seu projecte.
Pero també és indispensable que sa-
piga quines sén les necessitats, les
possibilitats i les expectatives del
col'lectiu de I'ensenyament. Només
si aquests dos aspectes es fan coinci-
dir, es podra aconseguir la participa-
ci6 en Ja formacié mateixa del pro-
fessorat, és a dir, només quan
'administracié faciliti que el profes-
sorat pugui dissenyar 1 realitzar el
seu «projecte personal de vida», la
formacié servira per millorar el pro-
cés  d’ensenyament-aprenentatge
propi de qualsevol nivell educatiu.

Laltra opcié que tenim sén els
moviments de renovacié pedagogica,
on aquest procés és més facil. No
estam subjectes per reformes educa-
tives institucionals, ni per plans d’es-
tudis renovats. La curiositat, la inno-
vaci6, la investigacio, I'aprenentatge,
so6n el motor de les activitats de for-
maci6 que es desenvolupen als movi-
ments. Normalment la renovacié pe-
dagogica té com a caracteristica
fonamental ser capdavantera dels
processos institucionals.

Una prova d’aquesta caracteristica
és un fet que ha passat durant uns
anys. Quan el MEC es va plantejar
entrar en un procés experimental per
estudiar la implantacié d’un nou sis-
tema educatiu 1 va introduir com a
elements innovadors la majoria dels
objectlus que ens plantejavcm als
moviments, va rompre amb la inércia
1 amb la pesada maquinaria de la bu-
rocracia prioritzant la formacié com
a element de renovacié dins els cen-
tres educatius. Per aix6 mateix, des
dels moviments es va donar suport
directe a l'administracié en el seu
procés de renovacié i, durant tota
una série d’anys a partlr de Iany
1985 en qué varen aparéixer els cen-
tres de professors com a lloc de for-
maci6, molts professionals implicats
fins aleshores en escoles d’estiu, Jor-
nades, etc., hi varen participar de
manera activa per dur endavant un
projecte institucional de formacié
que coincidia i assumia en gran part
el rol dels moviments.
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Ara hem entrat de bell nou en una
etapa estabilitzadora de les adminis-
tracions, en qué és indispensable la
formacié permanent per informar el
professorat de les exigencies que
planteja la LOGSE, implantada el
curs 1992-93. Els moviments hau-
rem de trobar la nostra funcié dins
aquesta nova situacio.

D’una part, ens trobam davant un
nou sistema que teodricament té uns
nous plantejaments justificats per les
necessitats creades pels canvis so-
cials, econdmics, laborals, familiars 1
tecnologics respecte de l'ordenacié
anterior. La implantacié d’aquest
nou sistema shaura d’avaluar per
veure la seva adaptacié a les necessi-
tats educatives i d’aprenentatge de
'alumnat, per veure la incidéncia en
la millora dels resultats obtinguts per
I'alumnat a les diferents etapes, per
veure 'adaptacié a la realitat actual 1
a 'entorn. En aquest procés avalua-
tiu és indispensable que els movi-
ments de renovacié hi prenguem
part amb dos punts de vista dife-
rents: com a avaluadors externs, per-
qué com a institucié no som I'admi-
nistracié, 1 com avaluadors interns,
perqué els membres dels moviments
som els mateixos educadors que
duem a terme la reforma educativa.

La funcié avaluativa externa la
veiem des d’una visié critica, de de-
nincia de totes aquelles situacions
que clarament es decanten o poden
dur a una desviaci6 del desenvolupa-
ment del capitol preliminar de la
LOGSE, quant a les finalitats i prin-
cipis que estableix, 1 al mateix temps
constructiva, perqué possibilita la in-
formacié al professorat que facilita la
seva tasca per desenvolupar aquests
mateixos principis 1 finalitats.

La funcié avaluativa interna l'e-
xercim sobre la nostra feina mateixa
al lloc de treball mitjangant la revisié
continuada del que fem i la manera
com ho fem. I'avaluacié de la nostra
feina, individual i d’equip educatiu,
tant des de la nostra perspectiva com
la consideracié de la visié dels nos-
tres alumnes, és un factor clau per no
caure en 'avorriment, per aconseguir
una activitat capa¢ de motivar i

arrossegar  l'a-
lumnat vers un
aprenentatge
conscient i que
potencia la seva
personalitat, la
seva autoestima
11a seva ciutada-
nia de ple dret.

Un altre rol
necessari que cal
exercir és el de
l'aportacié con-
tinua, el de la in-
novacid  conti-
nua, ja que
Iestabilitat d’un
sistema tendeix
a la rutina, a la
manca de refle-
xi6. Una vegada
més es necessi-
ten forums de
discussié, de de-
nuncia, de refle-
xi6,  d’apropa-
ment i intercanvi
d’idees, d’expe-
riencies 1 de
vivéncies
dels pro-
fessionals de
I’educacid,
de recerca
de camins,
per poder
respondre a les
necessitats 1 de-
mandes d’'un
alumnat divers
com la societat
mateixa en qué g
vivim, que els ‘
permeti treure el e
millor que tin-
guin. I tot aixo
sense dirigisme, sense fronteres a la
creativitat, a la critica o al pensament.

Els moviments de renovacié dispo-
sam de moltes maneres diferents
d’actuar, encara que n’hi ha algunes
més comunes: escoles d’estiu, jorna-
des durant les altres estacions de I'any,
publicacions periddiques on es recu-
llen experiéncies o reflexions de grups

o individuals. Un handicap que es

Foto: H.W. Silvester

planteja sovint és la necessitat de
transcendir del nostre propi ambit, de
transcendir a col'lectius més amplis,
perqué siguem més i més els profes-
sionals que puguem posar en comu
no tan sols la nostra preocupacié per
l'éxit de la nostra tasca, per la qualitat
de la nostra professio, siné també les
expectatives 1 les experiencies d’'uns 1
altres per arribar a manejar una infor-
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maci6 millor i més amplia que ens fa-
ciliti mitjans per millorar el procés
d’ensenyament-aprenentatge dels
nostres llocs de feina.

No oblidem que formam un
collectiu extraordinariament divers,
per la nostra procedéncia i per la nos-
tra formacid, diversitat que ens déna
moltissimes possibilitats de nous
aprenentatges, ja que entre tots apor-
tam respostes molt diverses a situa-
cions semblants, necessitats diverses
derivades de situacions diferents, de
maneres d’actuar diferents. Precisa-
ment és aquesta diversitat la que ens
déna una cultura professional i una
perspectiva de futur que possibiliten
un aprenentatge en equip que en
promou de nous amb per aconseguir
la perfeccid, o més ben dit, la utopia a
la nostra professio.

Encara ara, des de la nostra propia
experiéncia, continuam pensant que
és una necessitat avancar i millorar
amb la «reflexié a partir de la practi-
ca», encara que aixd no significa en

-lecciéd educacid i

absolut que no necessitam les aporta-
cions d’altres col-lectius que ens aju-
den a tenir una visié més completa de
la comunitat educativa i de tot el que
lenvolta i que, a més, ens poden
donar informacions que donen su-
port sistematic a les diferents situa-
cions que es produeixen en les rela-
cions diaries d’alumnes 1 professors.
De tota manera, l'activitat dels
moviments de renovacié pedagogica
no esta totalment deslligada de I'ac-
tivitat de formacié que organitza
I'administracié educativa. De fet,
I'administracié ha d’entendre que,
per poder desenvolupar bé les seves
obligacions, necessita dels movi-
ments de renovacié, perqueé podem
generar, 1 generam de manera agil,
una activitat formadora, critica i en-
riquidora, indispensable per a la mi-
llora de la qualitat educativa 1 per al
creixement professional del profes-
sorat, que la administracié mateixa
no pot assumir, perqué no €s prou
agil 1 perqué necessita dedicar tots

els seus esfor¢os a complir amb l'o-
bligacié d’assegurar que tot el pro-
fessorat tingui accés 1 desenvolupi
una activitat formativa d’acord amb
les exigencies dels sistema educatiu
que ella mateixa ha ordenat. ¢

NOTES

! «La meva llarga experiencia dels homes sen-
zills, del nins 1 nines, dels animals, m’ha persuadit
que les lleis de la vida sén generals, naturals i vali-
des per a tots els éssers. Lescolastica ha complicat
perillosament aquestes lleis i ens ha fet creure que
el comportament dels individus no obeeix més que
a dades misterioses la paternitat de les quals s’atri-
bueix a una ciéncia pretensiosa, una mena de vedat
on les persones del poble, fins i tot els mestres, no
hi tenen accés en absolut.» (Célestin Freinet, Para-
boles per a una pedagogia popular).

2 «Laprenentatge en equip pot crear resultats
extraordinaris i un creixement molt més rapid dels
integrants de 'equip... L'aprenentatge en equip és
vital perqué la unitat fonamental d’aprenentatge en
les organitzacions modernes no és l'individu, siné
I'equip». (Peter M. Senge, La cinquena disciplina).
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Panoramica

Representacions socials
sobre la composicio escrita

ntenem per representacions socials el conjunt

de punts de vista, creences o concepcions

que comparteixen els membres d’'una de-

terminada comunitat sobre lactivitat de
escriptura. Com a éssers alfabetitzats, llegim i escrivim
més o menys sovint i, conscientment o no, construim
interpretacions mentals sobre aquest fet: elaborem opi-
nions, configurem actituds 1 desenvolupem habits de
treball, en definitiva: un determinat estil de relacionar-
nos amb lescrit. A més, com que llenguatge i cultura
s6n fets socials, no actuem pas individualment o de ma-
nera aillada, siné que les percepcions dels altres influen-
cien les nostres i viceversa, fins al punt que la majoria
arribem a compartir uns mateixos punts de vista, que es-
devenen auténtiques representacions socials.

Lobjectiu d’aquest article és esbossar algunes d’a-
questes representacions a fi de mostrar que no sén ne-
cessariament ni les iniques possibles ni les més afavori-
dores de la practica de la composicié escrita. La linia
argumental subjacent és que aprendre a escriure o mi-
lorar la capacitat d’escriure requereix en bona mesura
desempallegar-se d’aquestes representacions, que enga-
vanyen o desenfoquen l'activitat de I'escriptor/a i plan-
tejar una didactica de la composicié que faciliti la cons-
truccié de representacions més positives i reals. Pero
I'extensi6 del text només permet explorar amb un cert
detall set d’aquestes representacions i apuntar algunes
reflexions finals.!

|. Lescriptura com a practica
humanistica mistificada

En lescissié reconeguda que viu la nostra cultura
entre Jetres (humanitats, art, literatura; intuicio, subjec-
tivitat) i ciéncies (biologia, quimica; empirisme, objecti-
vitat), la practica de I'escrit s'associa decididament a la
primera. En la nostra tradicié, la literatura ha estat i
continua estant intimament lligada a la llengua. Les
matéries escolars, els departaments universitaris, les pla-
ces de professorat, les associacions gremials, els llibres
de text, els manuals d’ensenyament, etc., sén de Liengua

i Literatura o viceversa (i a tot estirar de Filologia), com
si la llengua fos potestat absoluta de la literatura —o al
revés—, o com si les ciéncies de qualsevol mena no fossin
llengua. Es a dir, la realitat discontinua que ens envolta,
la categoritzem amb aquesta denominacié bipolar que
marca una frontera entre el que és llengua (i escrit) i el
que no ho és.

Escriure és entés aixi com una qiiestié de creacié li-
teraria. L'as que donem a la paraula escriptor/a ho revela:
en el sentit més corrent es refereix a un novel‘lista, a un
poeta o fins i tot —perd menys— a un dramaturg; en
canvi, poques vegades o mai mereixen aquesta denomi-
nacié una biologa que escrigui articles en revistes de re-
cerca o de divulgacié, un auditor que elabori informes o
una metgessa que redacti el protocol d’intervencié qui-
rurgica d'un malalt. Al nostre entendre, aquesta repre-
sentacié reduccionista i fins i tot mistificada de Uescrip-
tura és la causa de prejudicis notables:

- Diverses professions que usen l'escrit com a instru-
ment fonamental o complementari de treball en la seva
activitat (advocades i jutges que escriuen lleis, demandes
1 senténcies; economistes, informatics 1 quimics que es-
criuen projectes i manuals; administratius, relacions pu-
bliques i comercials que redacten cartes, publicitat,
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prospectes, etc.) reben escas reconeixement social per
aquest fet; és a dir, ni se sol considerar que escriure sigui
una tasca estretament relacionada amb aquestes profes-
sions, ni tampoc se li atribueix cap interés especial
(atencid, formacid, etc.). Se sol pensar falsament que
aquests professionals no escriuen —no han d’escriure— i
que, en qualsevol cas, 'educacié lingiistica general que
han rebut al batxillerat 1 a COU és suficient per prepa-
rar-los per a la hipotética tasca d’haver de redactar per a
la seva feina. Equiparem aixi amb la llengua comuna
(les converses, els dialegs, les cartes quotidianes) els do-
cuments fortament especialitzats que regeixen aquests
ambits (manuals de procediments, triptics comercials,
normativa juridica, argumentacions cientifiques), com si
no presentessin una complexitat i una particularitat que
exigis educacié especifica.? D’aquesta manera acabem
acceptant com a «inevitable» o com a «mal menor» la
paupérrima 1 irrisoria qualitat lingiistica que tenen
molts documents quotidians (contractes d’hipoteques,
actes notarials, instruccions d’aparells, etc.) que gover-
nen les nostres vides. Perqueé les uniques professions que
es creu que necessiten usar I'escrit —i que, doncs, ensen-
yen a fer-ho— sén les de lletres: mestres, periodistes, tra-
ductors i fildlegs, és a dir, les que tenen frontera amb la
literatura i que tot sovint s’hi confonen.

Al capdavall, oblidem —tal com opinen alguns an-
tropolegs (Gumperz, en preparacié) 1 filosofs (Lleds,
1992: 23)— que si I'espécie humana ha aconseguit orga-
nitzar-se en comunitats superiors a la familia, tal com
sén una societat, una ciutat o una nacid, a diferéncia
dels ximpanzés o dels goril-les, que poden ser els nostres
parents zoologics més propers, €s gracies al llenguatge; i
que l'escrit constitueix una eina fonamental per organit-
zar la comunitat democratica (lleis, codis, regulacions) i,
en bona part, cientifica (coneixements técnics, teories,
aplicacions) en qué vivim. Per aix0 mateix, I'objectiu de
Iescolaritzacié basica ha de ser el de preparar el futur
ciutada per desenvolupar-se en aquesta societat arrelada
en el llenguatge i en I'alfabetitzacié que li ha tocat viure
-1 no pas el de formar poetes o novellistes! Aixd impli-
ca centrar I'ensenyament de l'escrit en els tipus de textos
basics d’aquest fet: els cientifics, els organitzatius, els ci-
vils..., 1 també —perd no exclusivament!- els literaris.
Significa ensenyar a usar l'escrit com a instrument de
treball individual i social en les distintes esferes laborals:
escriure per recollir i guardar dades de la realitat, per
manipular-les, per desenvolupar projectes d’accid, etc.
Ens agradi o no als professors i professores de llengua i
literatura, la creacié literaria és només un component
parcial -1 potser fins i tot no és ni el més rellevant!~ de
Pactivitat alfabetitzada humana, i no pot de cap manera
aguantar tota I'educacié escrita de 'aprenent.

- Lassociacié entre escriptura i literatura transfereix a
la primera bona part de la mitologia romantica de la se-
gona, de manera que solem concebre-la com una activi-

tat artistica, amb la pertinent auréola misteriosa: l'acte
insondable de creacié amb «inspiracié» 1 muses, 'excen-
tricitat de l'artista, ]a magia de la paraula escrita que
perdura a través del temps, etc. En expressié més radi-
cal d’aquest fet, podem arribar a creure ingénuament
que no es pot ensenyar ni aprendre a escriure, perqué és
un do innat: «/escriptor neix, no es fa.» De manera que
no només confonem l'artista escriptor amb el ciutada al-
fabetitzat, o el falent del creador amb la #écnica del pro-
fessional liberal, siné que ens aboquem a 'abandé i al
fatalisme: no val la pena... no cal escarrassar-se a ense-
nyar / aprendre a escriure perqué senzillament... no es
pot: és un do que es té o no des del bressol. Més enda-
vant tornarem sobre aquest punt.

- Des de Paltra riba, el parasitisme entre escriptura i
Belles Lletres també provoca mortaldat en les files de
les segones. ;Quines sén les mostres més reconegudes?
<1 els géneres, les formes o els productes més legitimats?
¢Quina imatge evoca el mot diteratura» en les ments
dels ciutadans finiseculars? Un llibre, un volum acurada-
ment imprés i relligat de literatura d’elit. Cauen fora de
la representacié més corrent de literatura moltes de les
seves formes significatives i constitutives, com la tradi-
ci6 oral, o les formes més populars en 'actualitat com la
cang, el rock, els contes infantils o els culebrots televi-
sius sud-americans o catalans, que fan si fa no fa el ma-
teix que les novel-les vuitcentistes de fulleté. Negligim
que en els seus origens la literatura fou oral i que avui,
després d’un llarg periode de manifestacié impresa, es
va metamorfosant en els nous formats grafics (comics,
dibuixos, contes dibuixats) i audiovisuals ~amb graus
variats d’interés 1 qualitat: les pel-licules cinematografi-
ques, els dibuixos animats, les comédies televisives (se-
rials, sitcoms, t/yrz'l/ers, etc.), en els quals el Henguatge
verbal té una presencia rellevant tant com a mitja de co-
municacié com en el sentit dOinstrument d’elaboracié
dels elements no verbals (guions, projectes, storyboard).

En definitiva, aquesta representacié tremendament
reduccionista de I'escrit ofereix un panorama esbiaixat de
la realitat: U'escrit s’atribueix amb exclusivitat a les lletres
1 desapareix de les ciéncies, com si aquestes estiguessin
construides amb algun mitja diferent de llenguatge ver-
bal —i d’altres formulacions paral-leles. Aquesta percep-
ci6 és en bona part la responsable de forca prejudicis que
atempten inconscientment contra I'ds de la lectura i, so-
bretot, la composicié. Emmirallant-shi, els joves cons-
trueixen discursos com el de la noia que vol estudiar fisi-
ca, o el noi que vol convertir-se en oftalmoleg, i diuen:
«Professor, sper que he d'estudiar llengua, si soc de ciéncies, si
tinc prou nota per entrar a Medicina, si el que magrada més
é el treball al laboratori, si no m'agrada ni la gramatica ni
escriure, ni la llengua ni la literatura®s

Es clar que els centres educatius tenen forca respon-
sabilitat en la construccié d’aquesta representacié erro-
nia. Per tradicié, 'educaci6 literaria (sigui entesa en una
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linia historicista de coneixement d’€poques, autors i
obres, d’adquisicié de recursos estilistics o de desenvolu-
pament d’habilitats i actituds lectores) ha estat lligada a
la formacié lingiiistica i a 'aprenentatge de l'escrit. En
l'assignatura de Llengua i Literatura, en molts casos, les
antologies d’excelléncies literaries nacionals han consti-
tuit els hipoteétics models textuals que havia de seguir un
aprenent per produir els seus escrits. Uensenyament de
la composicié s’ha basat, doncs, en la lectura, la inter-
pretacié i el comentari de contes, fragments novellistics
1 poemes d’indiscutible qualitat literaria, perd també in-
dubtablement allunyats tant de la sensibilitat, les neces-
sitats 1 els interessos de l'alumnat, com de les obliga-
cions 1 les habilitats que la comunitat exigira a aquests
futurs ciutadans. Es obvi que els escrits académics 1 els
cientifics tenen poc en comd amb les manifestacions li-
teraries.

A més, les conseqiiencies d’aquesta concepcié no

només afecten els aprenents. També el professorat de
llengua i literatura i de la resta de matéries cientifiques
construim, reproduim i difonem percepcions i actituds
equivocades, ancorades en aquesta representacié litera-
ria de 'escriptura. Els qui som de llengua tendim a de-
sinteressar-nos dels fenomens lingiiistics de les ciéncies:
rarament treballem amb textos de disciplines especialit-
zades, poca dedicacié ens mereixen les altes necessitats
terminologiques técniques de l'alumnat, i fins i tot
—potser amb una certa exageracié— podem arribar a
imaginar-nos que els discursos cientifics, els articles de
ciéncia, els protocols de laboratori, els informes d’expe-
riments, sn textos obscurs, d’escassa qualitat lingiifstica
i d’avorriment notable. Aixi mateix, els qui s6n de cién-
cies —1 aixd ho sabem prou els de llengual- tendeixen a
dissociar de manera clara el contingut de la matéria de
la forma verbal en qué es formula; no solen pas conside-
rar que el domini lingiiistic consisteixi en gaire res més
que la construccié gramatical d’enunciats (ortografia,
sintaxi, léxic) 1, en el cas que reconeguin mancances lin-
glistiques en els escrits del seu alumnat, solen espolsar-
se’n les culpes i etzibar les responsabilitats als collegues
de /lletres, en reunions d’avaluacié, amb discursos del
tipus: «aquest alumne té dificultats greus d'ortografia i sin-
taxi, caldria que les treballéssiu a llengua» O, amb més
cruesa: «els de llengua, a veure si ensenyeu a escriuve als del

grup X, que prou falta els fa.»

2. Pescriptura com a tecnologia decadent
en el mén modern

Lexplosié de la comunicacié de masses, i sobretot
dels mitjans audiovisuals, indueixen a pensar errdnia-
ment que 'escriptura va perdent terreny. Els adults, i
també el professorat, pensen que la practica de la com-
posicié —i de la lectura— esta en declivi, que la interaccié
oral l'esta substituint (per exemple: les conversacions te-

Brossa

lefoniques a les cartes), que els poderosos mitjans de co-

municacié estan matant l'escriptura i que, a un ritme
constant i opac, la societat es va desalfabetitzant. En de-
finitiva, avui s’escriu menys que ahir i més que dema,
semblem creure. El jove aprenent percep aquesta sensa-
c16 amb intensitat punyent: els formats culturals més es-
tesos, moderns i engrescadors son els audiovisuals (TV,
video, cinema); el bombardeig d’imatges a la televisié, a
les revistes 1 als immensos cartells publicitaris de les ciu-
tats semblen empetitir de manera insultant la preséncia
del suport escrit, analogic o digital, que al capdavall es-
devé una tecnologia anciana, obsoleta, devaluada, ca-
rrinclona, amb un futur incert.

Profecies il'lustres avalen aquest desencis. Als anys
setanta, el filosof canadenc Marshall McLuhan (1969)
ja va suggerir la fi del que va denominar la «galaxia Gu-
tenberg», la cultura basada en la percepcié visual de la
tipografia, del llibre com a instrument de construccié i
transmissié de coneixements, amb I'expansié de noves
formes de percepci6 auditives i no verbals. Als feno-
mens mundials de la globalitzacié i la interconnexié s'a-
fegeix en aparenca la substitucié d’una tecnologia escrita
per una altra d’audio i video.

Pero els fets no son ni tan simples ni gaire rotunds.
Deixant al marge els indexs d’analfabetisme —que soste-
nen que el nombre absolut de literats és cada dia supe-
rior 1, doncs, que, com a minim per quantitat d’usuaris,
creix I'ds de l'escrit—, analisis detallades sobre la practica
alfabetitzada apunten en direccions contraries. No és
que escriguem avui menys quantitat 0 menys sovint,
siné que escrivim de manera diferent:

- Shih (1986) estudia les necessitats lingtiistiques dels
estudiants universitaris nord-americans 1 mostra que
produeixen menys textos per a 'ambit familiar (cartes,
diaris intims, notes, invitacions, etc.), perd molts més per
a l'ambit académic (resums, examens, comentaris,
apunts, etc.). Les caracteristiques lingtiistiques d’aquest
tipus de textos (tema, terminologia, registre, intertextua-
litat, procés de composici6) difereixen de les dels escrits
de context familiar. En resum, els usos escrits dels joves
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—1 possiblement també dels adults— es desplacen de 'am-
bit personal i familiar a 'académic i al professional.®

- Levolucié social de les darreres décades configura
un nou espai académic per a l'escriptura. L'envelliment
de la poblacid, el descens de la natalitat, la manca ende-
mica d’oferta de llocs treball, el vertiginds progrés tec-
nologic o la necessitat d’assolir alts nivells de qualifica-
ci6 técnica determinen tant l'allargament for¢és de la
formacié inicial dels ciutadans, com la creacié de reci-
clatges permanents dels treballadors en exercici. Avui
dia l'escolaritzacié reglada i fins 1 tot la licenciatura
universitiria només assenten unes bases minimes d’edu-
caci6 general i disciplinaria, que dificilment poden sa-
tisfer les exigéncies especifiques i competitives del mén
laboral. Qualsevol ciutada que pretengui estar al corrent
dels avengos socioculturals i tecnologics necessita man-
tenir una formacié continuada i dilatada, en la qual 'es-
crit exerceix un paper fonamental com a instrument de
transmissié d’informacié (lectura de manuals, dossiers
de formacié, periddics, etc.) i de construccié de coneixe-
ments (elaboracié de projectes, informes, memories,
etc.). Lescrit esdevé aixi una eina d’actualitzacié perma-
nent del professional en exercici.

- En la mateixa linia, creix I'ds de l'escrit en els ambits
laboral, civil 1 administratiu com a forma de regulacié
d’activitats. Uaprofundiment en l'organitzacié democra-
tica, la recerca de qualitat, precisié 1 eficacia o la necessi-
tat de fixar en suport perenne la memoria col'lectiva, fo-
menten els usos escrits en situacions en que abans 'oral
o fins 1 tot els codis no verbals acomplien les necessitats
comunicatives. Avui qualsevol gestié requereix omplir
un impres, firmar un document, obrir un expedient o
presentar una carta; les activitats realitzades per una em-
presa o institucié queden recollides en les memories
anuals; les avaluacions periodiques, en informes de ren-
dibilitat; les reunions, en actes, etc. L'escrit és també un
instrument de control —que des del punt de vista més cri-
tic anomenem burocracial~ que permet sistematitzar,
vencer 'oblit o garantir drets i deures de les persones.

- Lexpansié de les tecnologies orals (telefonia, radio,
televisi6, compact disc, etc.) indueix a creure que l'escrit
perd preséncia social, perque el que abans es transmetia
en suport grafic (correspondéncia escrita, diaris, publici-
tat) avui es realitza per canal auditiu; és a dir, rebem
menys missatges escrits que fa alguns anys. Perd aquest
raonament simple només té en compte el suport final
amb que es transmet el missatge a 'audiéncia i prescin-
deix del fet que l'escrit sol desenvolupar un paper relle-
vant en el procés d’elaboracié de bona part dels produc-
tes aparentment «orals». En efecte, la majoria —si no
totes!— de les produccions audiovisuals disposen d’un
guid (script, projecte, obra, etc.) elaborat en suport escrit
que configura i determina el missatge que es vehicula en
I'oral. Aixd mateix s'esdevé en diversos intercanvis cara
a cara, que préviament poden haver estat planificats

amb l'escrit: entrevistes, conferéncies, intervencions en
reunions formals, etc. Al capdavall, I'aparicié de les tec-
nologies orals no ha arraconat I'escrit, siné que ha ope-
rat una redistribuci6 de cada mode segons les seves fun-
cionalitats. Aixi, l'escrit s'usa per construir missatges,
per elaborar el contingut i la forma del que es dira, a
causa de les seves facultats de distanciament, reflexio,
analisi o reformulacié del coneixement; 1 Uoral s'utilitza
per transmetre les dades, per motiu de la seva frescor,
aparent espontaneitat, emotivitat 1 subjectivitat, les
quals permeten captar, connectar i dialogar amb I'au-
diencia amb més intensitat que no pas lescrit.

En resum, doncs, és totalment fals que lescriptura
vagi perdent importancia. Indubtablement I'evolucié
tecnologica i social va modificant els usos escrits, perd
aquests en conjunt continuen tenint una preséncia abas-
segadora en la comunitat. La creenga contraria probable-
ment descansa sobre la ja mencionada associacié entre
escriptura i lletres. Com que I'ts escrit fuig de I'entorn fa-
miliar i personal —de I'esfera de 'oci—, que pot ser el més
relacionat amb les Jetres, 1 es desplaga cap a I'académic,
el professional o el cientific, podem arribar a construir la
representacié que lescrit perd preséncia social.

L'escola també té responsabilitats en la propagacié
d’aquesta representacié mental. En la nostra opinié, la
«imatge» que els centres educatius ofereixen de l'escrip-
tura és excessivament allunyada de les practiques actuals
1 desconnectada dels interessos dels aprenents. Aquests
tendeixen a redactar escrits familiars i personals (redac-
cions, cartes, postals) o literaris (contes, poemes), sobre
temes humanistics, i fonamentats en uns coneixements
lingiiistics (normativa: oracional, ortografica, sintactica,
etc.) o retdrics (critica literaria tradicional: figures retd-
riques, métrica, géneres literaris, etc.) for¢a tradicionals.
Al contrari, creiem que I'ensenyament de P'escrit ha de
posar més émfasi en els textos académics (apunts, exa-
mens, recensions, comentaris d’altres textos) i en els
cientifics (exposicions d’experiéncies, protocols de labo-
ratori, registres), ha de fonamentar-se en els darrers co-
rrents de recerca de les ciéncies del llenguatge (analisi
del discurs, pragmatica, sociolingiiistica), ha d’incloure
l'estudi dels registres especialitzats (terminologia de les
disciplines, estructures discursives dels textos expositius
i argumentals, etc.) o ha d’incorporar les noves tecnolo-
gies informatiques —ens hi referirem més extensament
en 'apartat segiient. En definitiva, la didactica de la re-
daccié ha d’adaptar-se a 'evolucié social que ha experi-
mentat Uescriptura en les darreres décades. Només d’a-
questa manera l'alumnat tindra la sensacié que usa 1
aprén una eina actual, viva i util.

3. La tecnologia informatica a ’escola

L'expansié de la tecnologia informatica en la comuni-
tat ha sotraguejat indubtablement la practica de la com-
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posici6, alhora que ha generat un conjunt divers, con-
tradictori i voluble de representacions mentals sobre

I'impacte que aquestes maquines tenen i tindran en I'ds

escrit 1 en el seu aprenentatge. Es clar que les primeres
veus que van aixecar 'alarma sobre la possible deshuma-
nitzacié que comporten aquests recursos avui fan riure.*
Pero en 'ambit educatiu persisteixen for¢a inquietuds i
resisténcies —a banda la ignorancial- que inevitablement
tenen conseqiéncia a l'aula:

- Un fet inqiiestionable —al marge de les simpaties o
antipaties que ens desperti— és que I'is escrit actual és
informatitzat, és a dir, ben poques persones 1 organis-
mes escriuen encara a ma, amb cal'ligrafia. En ben pocs
anys, els despatxos d’advocats, administracions, perio-
distes o cientifics (i de qualsevol altre professional quali-
ficat) shan omplert d’ordinadors i impressores que ate-
nen, faciliten 1 multipliquen els usos escrits. Davant
d’aquesta revolucié, I'escola només ha pogut oferir una
resposta timida. Sigui perqueé no té recursos, perqueé re-
acciona amb lentitud o perqué pateix mandra mental, el
cert és que encara avui a moltes escoles es continua en-
senyant a escriure amb llapis, goma d’esborrar i maqui-
neta de fer punta, o sigui, amb una tecnologia clarament
obsoleta! A vegades no és pas un problema de manca de
recursos informatics —perqué moltes escoles disposen
d’una aula d’informatica—, siné d’'una determinada re-
presentacié mental, estesa en alguns sectors: la de creure
que els ordinadors, la informatica, és un camp de tecnolo-
gia, de ciencies, i doncs, no pas de llengua o d’escriptura.

- Aixi mateix, l'arribada de totes les prestacions que
facilita 'ordinador (verificadors ortografics, correctors
estilistics, diccionaris de sindnims, traductors assistits,
redactors de models de textos, etc.) i la informatica
(escaners de textos, transmissié de fitxers per Internet,
etc.) infonen por al professorat, perqué creu que indi-
rectament devaluen sabers basics 1 tradicionals del curri-
culum de llengua com per exemple les regles d’ortogra-
fia i les de morfologia. Ingénuament es creu aixi que les
maquines poden suplir tota I'activitat humana sense que
calgui cap usuari intelligent que governi la tecnologia.
Al contrari, per poder usar eficagment un verificador
ortografic o un corrector d’estil, cal tenir coneixements
lingiiistics per respondre les preguntes que fara la ma-
quina o, en cas de no tenir-ne, cal saber on es poden tro-
bar les dades pertinents. Es a dir, la maquina és una eina
potent que, usada amb criteri, permet agilitar la tasca de
redactar; descarrega I'autor de les tasques més mecani-
ques i enutjoses, com copiar, corregir els errors tipogra-
fics, etc., 1 permet concentrar-se en les més creatives:
construir el missatge, elegir les estratégies d’aproxima-
ci6 al lector, organitzar les idees del discurs, etc. De la
mateixa manera que les calculadores no han impedit
que I'aprenent de matematica hagi de practicar la divi-
s16, la informatica no eximira liniciat en I'escriptura de
la tasca d’adquirir coneixements linguistics.

En resum, una part del professorat pot veure la in-
formatica com un «enemic» que cal combatre, com un
b
element extern a I'escola que pren la motivacié i l'interés
que l'aprenent hauria de dedicar a I'escriptura. Al revés,
'ordinador és un instrument d’escriptura 1 hauria d’ocu-
par un lloc central en l'aula de llengua.

4. ’escrit com a producte estatic i finit

Una altra representacié rellevant de l'escriptura és la
seva concepcié com a producte fisic, finit i estatic, que
implica el desinteres pel procés dinamic a través del qual
es construeix. Fins fa ben poc, la societat sols s’ha inte-
ressat per les versions finals 1 acabades dels escrits, pel
producte acabat. La percepcié més corrent que solem
tenir d’un escrit és la d'un full de paper blanc, amb linies
rectes de signes grafics (una carta, una pagina d’un lli-
bre): un objecte acomplert i atemporal. Aixi mateix, la
investigacio sobre P'escrit, la critica literaria, els escassos
manuals de redaccié comercial o administrativa 1 els
cursos de formacié s’han interessat fonamentalment per
I'exegesi i I'analisi estilistica de I'obra o per 'estandar-
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ditzacié 1 la difusié de prototipus textuals. En canvi, re-
sulta forga més estranya la concepcié de l'escrit com una
activitat mental d’elaboracié d’un significat, com un
procés que es desenvolupa a través del temps; com un
conjunt complex de tasques cognitives que només al
final es materialitzen en forma de full escrit, talment
com la punta d’un iceberg que no deixa veure el cos sub-
mergit. Uestudi del procés de composicié del text (I'ac-
tivitat cognitiva i lingtiistica que desenvolupa I'autor du-
rant l'acte de redacci6, des que sorgeix la primera
intencié d’escriure fins que aconsegueix imprimir la ver-
516 final) ha estat desatés fins fa ben poc. Aquesta acti-
tud ha fomentat alguns prejudicis que entorpeixen tant
la practica de la composicié com la seva ensenyanga:

- Els escriptors només difonen les versions finals dels
seus textos i els lectors també s'interessen només per
aquestes ultimes. Se sol destruir el material intermedi
produit durant la composicié (en qualsevol de les seves
formes: llistes, esquemes, esborranys, notes, apunts, co-
rreccions, etc.). Es conserven pocs esborranys d’obres li-
teraries i existeix poc interés per llegir-los o estudiar-los.
Resulta paradoxal destacar que aixd no ocorre en altres
arees culturals com l'arquitectura, la pintura, I'escultura,
el teatre, en les quals el procés d’elaboracié mereix aten-
ci6 especial i es conserven les produccions intermédies
(planols, maquetes, dibuixos, esbossos, enregistraments
d’assaigs, etc.), tant entre els entesos i els especialistes
de cada camp com entre el public general. Per exemple,
les exposicions plastiques poden incloure esbossos, di-
buixos, provatures 1 tota mena d’assaigs previs a les
obres acabades —1 el public pot atribuir-los merit!; els es-
pectadors poden tenir interés a assistir a assaigs previs
d’un muntatge teatral o d’un concert de musica classica.
En canvi, Pactivitat escrita, literaria o no, poques vega-
des s'interessa de la mateixa manera per les produccions
intermeédies.®

- La consideracié social del material escrit intermedi
és forga negativa. Els textos amb ratllades, correccions o
rectificacions es consideren bruts, barroers i fins 1 tot
vergonyosos —a part de connotar deixadesa 1 «poca apli-
cacié» per part de l'autor! La imatge socialment accepta-
da d’un escrit és la d’'una versi6 final: un full pulcre 1 lim-
pid amb linies rectes en format de paragraf de caixa. De
tet, I'escola entén que un dels ensenyaments primordials
de I'escriptura és el de saber presentar tots els escrits de
manera polida, sense discriminar els que sén per al tre-
ball intern de l'autor dels que actuaran com a auténtic
vehicle de comunicaci6 interpersonal 1 que, per tant, si
que han d’adaptar-se a les convencions de presentacio.

- Com que el material intermedi de la composicié
samaga i es valora de manera negativa, els processos
cognitius que s 'hi manifesten també romanen en la pe-
nombra, o sigui en la ignorancia i el desinterés. Com
que també es concep 'acte de composicié —com veurem
més endavant— com una tasca silenciosa i privada, no hi

ha cap manera de poder accedir a I'activitat mental que
realitza l'autor durant la redaccid, és a dir, a la part im-
mergida de l'iceberg.

Els punts anteriors fomenten inconscientment la idea
que els escrits publicats no tenen —no van tenir— ver-
sions provisionals intermeédies i que els seus autors les
van generar de manera espontania, sense esforg, directa-
ment en la seva versi6 final i pablica, talment com les
enunciacions d’una conversa espontania. Ialumnat ra-
rament té l'oportunitat d’observar un autor en accié
(produint esbossos, equivocant-se, rectificant, etc.), ni
les produccions provisionals de la seva feina: esborranys,
correccions o reformulacions amb errors, fletxes, ratlla-
des, etc. Com que no disposa de models reals o versem-
blants de composicié i només coneix les versions finals,
polides, correctissimes, sense rastres d’errors, 'alumnat
tendeix a creure que escriure és una activitat semblant a
la parla i desenvolupa prejudicis com que corregir un
text és dolent, que pensar-lo o elaborar-lo fa perdre es-
pontaneitat, que no és bo autocorregir-se, que si s’ha de
fer és perqué no s’és bon escriptor i, en definitiva, que
s’ha d’aconseguir I'escrit en una sola textualitzacié, en
un sol acte d’enunciacié de prosa.

Linterés pel procés de composicié de textos i per les
estratégies cognitives que utilitzen els escriptors per
produir els seus escrits ha suscitat des dels anys setanta
una rica i prolifica linia de recerca (vegeu Cassany 1989
11990; Camps 1994). En conjunt, aquests treballs pre-
senten |'escriptura com una activitat dindmica i interac-
tiva, d’ordre cognitiu i discursiu (pragmatic, semantic,
gramatical), en la qual 'autor intenta construir i trans-
metre un missatge a una audiéncia en un context cir-
cumstancial, usant les estructures i les unitats léxiques
que li ofereix un idioma compartit. Aquest enfocament
posa de relleu la importancia que tenen en l'expressié
escrita els processos cognitius de la composicié, mit-
jangant els quals l'autor elabora el seu text. A més,
aquest enfocament ha quallat en propostes didactiques
suggeridores, com Flower (1989), Serafini (1989 i
1992) —i en part Cassany (1995).

5. Ll’escriptura com a activitat individual
i privada

Molts factors condueixen a afirmar que U'expressié es-
crita sol representar-se com a activitat fonamentalment
individual 1 privada, encara que sigui inica habilitat lin-
giiistica que pugui elaborar-se completament en col'lecti-
vitat® i, també, encara que els autors sxgum éssers socials 1
visquin estructurats en tota mena d’organitzacions:

- En literatura, quasi totes les publicacions tenen au-
toria individual. Encara més: les escasses obres firmades
per dos o més autors solen considerar-se rara avis. Fins 1
tot en d’altres ambits (periodisme, assaig, llibres de tota
mena), la immensa majoria dels escrits que especifiquen
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I'autor —que només s6n un subconjunt del total d’escrits
d’una comunitat— sén individuals. Potser per aquest fet,
per l'evident influéncia que exerceixen les practiques li-
teraries en 1'Us escrit, o potser perqué les produccions
col'lectives es presenten anonimes als lectors, el cas és
que el més habitual és representar-se la composicié com
un acte individual. La veu popular creu que coescriure
un text entre diverses persones és una tasca complexa,
dificil i fins i tot «enutjosa», perqué cal negociar qualse-
vol detall amb els coautors, mentre que la redaccié indi-
vidual sembla sensiblement més facil i rapida.

Pero en la societat sofisticada i exigent de final del
segle XX els documents escrits sén el resultat inevitable
de la cooperacié entre molts especialistes. Aixo és indis-
cutible en el capitol de produccié industrial: I'edicié
d’un escrit requereix la participacié de tipografs, im-
pressors, correctors, dissenyadors, comercials, etc. I
també ho és, en part —i cada dia més—!, en l'apartat de
creacié del contingut. En molts ambits, com l'econo-
mia, el dret, la publicitat, la comptabilitat, la recerca
cientifica, és for¢a habitual que els textos siguin el resul-
tat de la cooperacié entre moltes persones especialitza-
des en arees diferents. Per exemple, en I'elaboracié d’'un
contracte d’hipoteca d’un banc hi participen un advocat,
un comptable, un informatic, un comercial, etc.; els
equips d’investigacié estan compostos per diversos espe-
cialistes interdisciplinaris; el cos de disseny de campan-
yes publicitaries també el conformen perfils professio-
nals diversos com el creatiu, el copz, Uespecialista en el
producte que cal difondre, etc. Al capdavall, aquests
exemples només sén mostres del fet obvi que els hu-
mans vivim estructurats en unitats socials (escoles, hos-
pitals, associacions, empreses, institucions) i que les
produccions escrites també sén el resultat del treball
col'lectiu entre els diversos components d’aquelles.

- La practica més corrent de I'escriptura és aillada i si-
lenciosa. Perviu la imatge mitica de 'escriptor isolat del
mén, que escriu «d’amagatotis», que rarament explica el
que fa 1 que destrueix les seves produccions intermedies
quan acaba la versié final. De la mateixa manera, els au-
tors s’han acostumat a compondre textos calladament i
en soledat, només amb I'acompanyament eventual de
musiques o sorolls de fons. L’habit del silenci fins i tot
imposa restriccions sobre les possibilitats de parlar ha-
vent-enllestit I'escrit. Autors i lectors adolescents i adults
mostren reticéncies a intercanviar-se opinions sobre els
seus respectius escrits. Lacte de confessar a l'autor els
errors 1 els encerts del seu text és potencialment ame-
nagador, agressiu, de manera que resulta molt més co-
mode callar o evadir la situacié amb comentaris neutres
poc comprometedors: «és interessant», per exemple.

Des d’una altra dptica, molts espais dedicats a la pro-
duccié de textos (despatxos, estudis), com també la tec-
nologia informatica (ordinadors), han estat dissenyats
per a un Us individual i silenciés. A les oficines, s'espera

que els treballadors escriguin sols i en silenci en cada
despatx. Respecte a la informatica, els models més co-
rrents d’ordinadors sén els de teclat, pantalla i progra-
mes per a Us individual. No cal dir que ha de ser tec-

nologicament  possible poder organitzar equips
informatics en que diverses persones cooperin alhora en
la redaccié d’un tnic text, escrivint cadascuna des del
seu equip 1 usant l'oralitat per negociar I'escrit i la seva
interacci6; perd no és una tecnologia usada habitual-
ment ni en els centres escolars ni en els laborals.

Com a resultat d’aquesta representaci6, l'aprenent
entén que escriure és una tasca individual i s’habitua a
escriure sol a casa seva o a escola, a 'aula o a la bibliote-
ca, perqué les consignes que rep del professorat també
fomenten aquesta percepcié: solen ser exercicis indivi-
duals de produccié escrita. Aixi mateix, durant 'acte in-
dividual de redaccié, en el cas que aquest es produeixi a
l'aula, en companyia d’altres companys, rarament es
parla del que es fa, es comparteixen els dubtes o els en-
certs, o s'entrecreuen dialegs de cooperacié. Tot al con-
trari, la conversa durant l'acte d’escriptura esta valorada
de forma negativa: no té res a veure amb la produccié de
lescrit, és una peérdua de temps, distreu 'aprenent-
autor, etc. I és que bona part del professorat també com-
parteix aquesta representacié i manté opinions fiscalit-
zadores com les segtients: «els treballs escrits dels alumnes
han de ser individuals, perque és Iinica forma de poder
avaluar les seves capacitats; si es treballa per parelles o en
petit grup, no hi ha manera de saber qui ha fet qué i és ben
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possible que algun dels autors hagi fet ben poca feina i s'hagi
aprofitat del treball dels altres».

Una vella critica que es fa a 'ensenyament reglat
(Johnson 1 Johnson, esmentats a Barnett, 1995: 67) és la
de formar persones potser amb forga destreses indivi-
duals, perd amb escasses capacitats per cooperar amb al-
tres, per treballar en equip, per intercanviar idees, en
una societat estructurada en organitzacions 1 grups que
cada dia valora més les habilitats socials d’interaccié. La
tradicié d’ensenyament individualista de la composicié
és un exemple paradigmatic d’aquest fet 1 es basa, com
hem vist, en aquesta representacié social, d’origen pro-
bablement literari.

6. La sobrevaloraci6 de I’ortografia

Denominem propietats del text (Cassany, 1989; Cas-
tella, 1992) el conjunt de trets lingiistics (gramaticals,
pragmatics, discursius, etc.) i paralingtiistics (presenta-
ci6, tipografia, etc.) que permeten que un text actui efi-
cagment com a mitja de transmissié d’informacié. Se-
gons la teoria lingiiistica i el grau d’analisi (vegeu
Bernirdez, 1982), s'utilitzen uns termes o uns altres (per
exemple, coberéncia o cobesid), i també s’agrupen uns ma-
teixos fenomens lingiiistics sota conceptes diferents (per
exemple, la puntuacié pot pertanyer a correccid, a cobesic o
a estilistica, segons el punt de vista). Pero totes les teories
coincideixen a enunciar basicament uns mateixos fets.

Perqué un escrit sigui socialment valid ha de complir
diverses propietats lmgulsthues en la superficie, ha de
respectar les convencions normatives establertes (ortogra-
fia, presentacié, etc.), ha d’usar /estructura gramatical de
la llengua i ha de cobesionar les frases entre si; en la pro-
funditat, ha de seleccionar la informacié apropiada per a
cada proposit comunicatiu i a cada destinatari (nivell de
coneixements, interessos, etc.), ha d’estructurar-la d’a-
cord amb el #ipus o génere textual (macroestructura i su-
perestructura), o ha d’usar les férmules i els mots ade-
quats a la situacié6 comunicativa (interlocutors, funcio,
rols, registre, etc.). 7

En prmc1p1 totes aquestes propietats tenen la matei-
xa importancia i exerceixen funcions imprescindibles en
la configuracié del text. Perd adonem-nos que el valor
social que s’atribueix a cadascuna és distint. Ens fixem
molt més —a vegades exclusivament!- en la superficie,
en la gramatica i en 'ortografia, que en la resta de pro-
pietats i aixd afavoreix la construccié de representacions
ingénues sobre 'escrit:

- La forma de I'escrit, i sobretot les qiiestions norma-
tives (morfosintaxi, barbarismes o interferéncies amb el
castella i, sobretot, ortografia), és el que sol despertar
sentiments més intensos entre el pablic lector, professo-
rat inclos. Lautor té por de cometre faltes, sent vergo-
nya de les que ja ha comés o, fins i tot, pot arribar a sen-
tir-se ridicul per algun text que presenti errors d’aquesta

mena. Dit de manera més técnica, les incorreccions nor-
matives tenen un fort valor sociolingtiistic en la nostra
cultura i els usuaris hi reaccionem instintivament.
Aquests valors es fonamenten en una determinada con-
cepci6 de la llengua escrita i de 'ortografia 1 la normati-
va, no exemptes d’ingenuitats 1 prejudicis. Se sol assu-
mir que el saber ortografic és un corpus de
coneixements relativament senzill (regles basiques 1 ex-
cepcions) i estatic (els mots no canvien de forma), im-
prescindible per a I'is escrit (qualsevol alfabetitzat I’ha
de dominar), que s'adquireix a I'educacié primaria i que
esta directament relacionat amb el domini de les capaci-
tats lingtiistiques (de manera que les faltes sén simpto-
mes clars d’ineptitud). D'aquesta manera, el professorat
sol preocupar-se —i angoixar-se— per garantir aquest
aprenentatge, igual que tota la societat es preocupa per
les dificultats que poden presentar els joves i fins 1 tot
les critica amb duresa! En la majoria de casos, aquesta
atencié especial i continuada al component ortografic i
normativa comporta la desatencié de la resta de feno-
mens lingistics.

- Alguns dels fendmens discursius mencionats més
amunt (com la coheréncia, la cohesi6 o I'adequacié) han
estat investigats 1 formulats recentment, en els darrers
trenta anys, de manera que el coneixement que en tenim
avui és encara limitat i general, en comparacié amb d’al-
tres components lingiiistics més gramaticals (fonologia,
morfosintaxi, léxic) que compten amb una tradicié d’es-
tudis que es remunta a Ié época hel'lénica.® Aixo significa
que aquests fendmens sén poc coneguts entre els do-
cents, perque tot just acaben d’entrar en els curriculums
lingtistics de formaci6 inicial i continuada, i, doncs, que
encara és una mica aviat per plantejar-nos-en I'ensenya-
ment sistematic a les aules. Avui els docents encara
posen I'émfasi en els aspectes més gramaticals de Uescrit
(ortografia, normativa, interferéncies), que sén els que
saben bé, per raé de I'educacié lingiiistica basicament
ortografica, gramatical i prescriptiva que van rebre. Aixi,
com que el professorat sol concentrar-se en aquestes
quiestions 1, doncs, per exemple, en la correcci6 dels es-
crits dels aprenents, acostuma a marcar sobretot els
errors superficials, els aprenents desenvolupen la repre-
sentacié que aquests aspectes sén els més importants de
Pescrit —perque, fet i debatut, sén els tnics errors que
marquen els mestres!; és a dir, que el que realment
compta és fer poques o cap falta ortografica, i no pas
saber expressar de manera acurada una idea o saber or-
denar-les d’acord amb les necessitats del lector.

Aquesta valoracié desequilibrada provoca que I'alum-
nat es preocupi només de les qiiestions més superficials i
que en desatengui la resta. Krashen (1984) sosté que
una excessiva preocupacié pels aspectes més mecanics
del text (ortografia) pren rellevancia a la resta de propie-
tats i esmenta alguns exemples d’aprenents que, en ob-
sessionar-se per la gramatica, es despreocupaven de les
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propietats textuals més profundes. D’aquesta manera
arriben a aconseguir escrits correctes, perd notablement
incoherents o buits.

7.L’escrit com a text complex

La mistificacié de 'escriptura i Ja nostra propia histo-
ria politica (dictadures) i sociocultural (tradicié escrita,
literatura) sén possiblement dues de les causes que la
nostra societat es representi subconscientment de ma-
nera molt més positiva la complexitat en I'escriptura que
la simplicitat:

- Un primer punt és que la nostra comunitat lingiiis-
tica esta construida en bona part a partir de documents
inaprehensibles per a la majoria de la ciutadania (Ileis,
instruccions per a Iis d’aparells, contractes d’hipote-
ques, assegurances, etc.), que mostra una actitud de re-
signacié abnegada enfront d’aquest fet. Bona part d’a-
questa documentacié utilitza un registre, l'argot
burocratic o técnic, altament allunyat del llenguatge co-
rrent (amb sintaxi complexa, terminologia especialitza-
da, impersonalitat i un grau d’abstracci6é semantica mol
rellevant), que només comprenen els experts (juristes,
administratius, gestors, etc.), els quals en molts casos fo-
namenten la seva activitat professional en aquest fet: a
facilitar a la ciutadania I'accés a alldo que per dret hauria
de ser ~i no és— comprensible.” Aquest fet provoca que
els escrits complexos 1 incomprensibles formin part de la
realitat quotidiana i que fins i tot arribin a ésser-ne ele-
ments constitutius.

- En la mateixa linia, esta forga estesa la idea que un
text comprensible 1 senzill transmet idees menys valuo-
ses 0 poderoses que un altre de complex 1 fins a cert
punt incomprensible. Sigui per influencia dels llenguat-
ges d’especialitat, pel prestigi que té la ciéncia en la nos-
tra societat o per altres raons, el coneixement represen-
tat en un discurs complicat, amb terminologia técnica,
sintaxi complexa 1 un alt nivell d’abstraccié —en la linia
d’'un discurs cientific altament especialitzat—, sembla
millor que no pas el representat en un llenguatge més
comu, de manera més concreta 1 sense tecnicismes ni
excessives subordinades, encara que els destinataris
d’ambdés textos siguin ciutadans corrents sense conei-
xements técnics en la mateéria.

Labus del discurs criptic o buit, sofert durant epo-
ques de dictadura amb opacitat comunicativa, també ha
d’haver contribuit probablement que les persones es re-
presentin el discurs inintel-ligible com a superior a l'ac-
cessible. Convé no oblidar que la transparéncia comuni-
cativa esta associada a l'organitzacié democratica,
perqué és la que crea contextos de comunicacié i la que
afavoreix que les persones tinguin l'oportunitat d’ex-
pressar-se i la necessitat de fer-se entendre pels altres. Si
mirem enrere en la historia, comprovarem que les socie-
tats democratiques (la Greécia classica, la Franca repu-

blicana, els EUA) sén les que han aconseguit desenvo-
lupar estudis 1 practiques interessants sobre la comuni-
cacié (la retorica classica, la tradicié escolar de la «com-
position» o les investigacions sobre els processos de
composicié). Al contrari, els sistemes autoritaris es ca-
racteritzen per la manca d’oportunitats d’expressié i per
la necessitat de camuflar i ocultar dades.

A Taula, molt aviat l’aprenent assumeix 1 interioritza
aquesta valoracié positiva de la dificultat i tendeix a es-
criure —innecessariament— amb mots dificils 1 construc-
cions complexes. D’aquesta manera 'autor no tan sols es
complica la seva propia tasca d’escriure, siné que la com-
plica també al lector, que tindra més dificultats per com-
prendre un missatge que possiblement hauria pogut ser
expressat discursivament de manera més planera. Una
anécdota exemplar i divertida alhora, ens la va regalar
una professora de secundaria, referint-se a la seva filla,
alumna d’ESO, que pretenia participar en un concurs
nacional de redaccié d’una marca de begudes; la noia,
amb bon criteri, va llegir els treballs escrits que havien
resultat premiats en 'edicié anterior i va fer el comentari
seguent sobre el guanyador: «és perfecte. No s'entén res.» El
comentari no tan sols és revelador de la concepcié de
«bona redaccié» o de «text ideal» que podia tenir aquesta
alumna, sind també dels criteris amb qué va poder resul-
tar guanyadora aquella redaccié que una alumna corrent
del mateix nivell no podia entendre...

No hi ha cap raé per valorar Pescrit dificil o opac per
damunt del facil o assequible. La llengua és prou versatil
1 rica per poder expressar amb senzillesa qualsevol signi-
ficat. E1 moviment per al llenguatge planer (Plain Lan-
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guage Movement, vegeu Eagleson, 1990) va néixer en
I'ambit anglosaxd, en I'administraci6 1 la comunicacié
publica, i pretén difondre la idea que I'escriptura planera
no tan sols és possible, siné també necessaria en una so-
cietat democratica, perque facilita la comunicacié entre
lectors 1 escriptors. '

En conjunt, podem concloure que les representacions
mentals que la societat ha desenvolupat sobre l'escriptu-
ra difereixen sensiblement dels usos reals, de les fun-
cions, les practiques i la técnica real d’escriure. L'apre-
nent redactor tendeix a creure que aquesta és una
tecnologia en declivi, desvinculada de l'estudi de les
ciéncies, que es manifesta en forma de producte acabat i
formulat en un registre elevat i complex, que s’elabora
individualment i en privat, que té el punt més rellevant
en la superficie ortografica, o que la conformen ele-
ments artistics i, en conseqiiéncia, magics 1 incopsables.
Creiem que aquest sistema de representacions consti-
tueix un fre seriés per al desenvolupament de la compo-
sicié 1 que, en bona part, és la causa del desinterés, la
desmotivaci6 i a voltes la desidia amb qué molts apre-
nents s’enfronten a la tasca d’escriure.

A la banda contraria d’aquestes representacions, la re-
cerca lingtistica i 'observacié detallada de la realitat
mostren I'escriptura com una técnica diversa, moderna,
util, desmitificada; lligada a totes les disciplines del saber
huma —sobretot a les qualificades—; amb components
cognitius, semantics 1 discursius fonamentals, que ultra-
passen amb escreix les preocupacions estretes per la nor-
mativa, i amb unes formes cooperatives i complexes de
processament, que de cap manera poden reduir-se ni a la
simple consideraci6 de «trobar lletres per a les idees que se
t'ocorren», ni tampoc a I'atractiu mite literari de I'escrip-
tor, artista de les lletres, que s’ailla del mén a la recerca de
la inspiracié per crear la seva obra en solitud 1 silenci.

A la vista d’aquests dos horitzons de valors, i sobretot
de la distancia —de 'abisme!- que els separa, la reflexié
s'imposa quasi de manera espontania. L'escola ha de tre-
ballar per construir representacions positives sobre I'es-
criptura, per acostar el punt de partida al d’arribada. Les
practiques escrites de I'aula han de fomentar valors més
acostats a la realitat, que permetin als aprenents concep-
tualitzar-se l'escriptura com el que realment és, un dels
instruments de pensament, de comunicacié i de treball
més importants de I'existéncia que els ha tocat viure.
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Les pagines de la revista de I'Institut de Ciéncies de
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un titol que en sintetitzi el contingut. Cal que lliureu
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NOTES

1 El text presentat reprén una primera aproximacio feta fa alguns anys en
altres llocs (Cassany, 1994 1 1996) i tradueix i dcsenvolupa un apartat d’'un
altre article (Cassany, en premsa).

2 Moltes universitats nord-americanes inclouen assignatures instrumen-
tals de redaccié en estudis técnics i cientifics, en considerar que I'escriptura és
una técnica de treball necessaria per a molts professionals. I’aquesta manera;
els estudiants de dret aprenen redacci6 juridica; els de fisica i quimica, redac-
ci6 cientifica; els d’informatica, redaccié tecnica, ete. (vegeu Fulwiler 1 Young,
1990). En la mateixa linia, una tendéncia actual'en didactica de la redaccid és
la d’usar I'escrit com a instrument epistémic d’aprenentatge de continguts no
lingtifstics (Fulwiler, 1987; Sanmarti, 1995); en la mateixa linia; als Estats
Units i al Canada es desenvolupen programes per a integrar 'ensenyament de
la comunicacié técnica i cientifica en nivells de secundaria (vVegeu Patterson i
Kanakis, 1995).

3 Aquesta consideracié té importancia insospitada per a l'ensenyament de
la redacci6 en nivells intermedis i superiors, perqué significa que els tipus de
text que ha d’escriure 'alumnat —i que haurien de ser, doncs, objecte d’ense-
nyament— sén sobretot els acadeémics. Dit d’una altra manera, el fet d’apren-
dre a escriure un telegrama ~o fins i tot una carta~ té molt menys interés per
a I'aprenent que elaborar esquemes, comentaris de text o resums. En I'ambit
anglosaxé es desenvolupa una fecunda linia didactica d’ensenyament de la re-
daccié academica (Writing for academic purposes, vegeu Brookes i Grundy,
1990).

* Durant l'aparicié dels primers PC (personal computer) a final dels anys
vuitanta, diversos debats i entrevistes van posar damunt de la taula les re-
ticéncies que posaven alguns escriptors reputats a la utilitzacié dels ordina-
dors per elaborar les seves obres. Sargumentava de tot: que 'is de 1a maqui-
na prendria sensibilitat a l'escrit, que l'acte creatiu esdevindria mecanic i
repetitiu, etc.

5 Pel que fa a la literatura d’elit, convé no confondre els' manuscrits que
tot sovint alguns autors reconeguts presenten en societat (en exposicions o
amb edicions en facsimil), i que solen ser versions finals ofertes amb la cal-li-
grafia manuscrita personal de l'autor, amb les produccions intermedies reals
d'una obra, que sén mostres inacabades, fragmentaries, amb ratllades'i co-
rreccions i, que poden presentar-se de forma manuscrita o tipografica. En
Pactivitat cultural literaria, resulta absolutament inusual tenir accés a aquestes
versions internes i provisionals de l'autor, a diferéncia de la pintura, lescultu-
ra, el teatre o la musica.

¢ Efectivament, la composicié escrita és I"inica habilitat que permet que
un col'lectiu variable de persones cooperin en la produccié d’un escrit, amb
graus diversos de participacié, des de U'inici fins a la fi, i que el producte final
amagui qualsevol rastre dels processos de composicié, de manera que el lector
ha d’atribuir la mateixa coresponsabilitat a tots els autors que firmen. En
canvi, en I'expressi6 oral, és possible que una persona actui de portaveu o de
comunicant 1 que parli «en representacié» d'altres que poden haver patticipat
en la gestacié del discurs, o que fins i tot en poden ser els unics responsables,

pero, al capdavall, és sempre una «veu» i una «cara» les que es presenten en-
front de l'interlocutor'i les que inevitablement assumeixen alguna responsa-
bilitat. En les habilitats receptives, la comprensié oral i lectora és sempre i
for¢osament individual.

7 Aquest tipus de taxonomies s'utilitzen per a l'avaluacié minuciosa del
ptoducte escrit. Els moderns examens estandard d’idiomes (per exemple,
First Certificate | Proficiency.en anglés; o Grundstufe | Mittelstufe, en alemany)
utilitzen barems de bandes analitiques o globals amb aquests conceptes lin-
giiistics per corregir Vapartat d’expressi escrita de la prova.

8 Es clar que en la mateixa tradicié hel-lénica trobem I'arrencada dels im-
portants estudis de retorica, que sén precedents il-lustres i rellevants dels mo-
derns estudis del discurs i de la pragmatica, i que ofereixen orientacions sen-
sates sobre el tractament didactic de qiiestions més profundes del text —oral o

“escrit—, ‘com per exemple el procés d’elaboracié del discurs (les operacions

retoriques) o l'estructura que ha de tenir (els components del discurs). Perd
aquests ensenyaments es van perdre per a 'escolaritzacié en el mateix mo-
ment en qué la tradicié retorica va esvair-se al segle XIX, en qué el predomi-
ni de lestudi de les figures del discurs va portar a buidar el mot «retorica» del
seu sentit original'i'a donar-li 'accepcié de «barroquisme» o «<amanerament»
gratuits,

*'Wason (1980: 352) es refereix a aquest fet amb els mots segiients: «Hi ha
Lobscuritat del poder que denominaré obscurantisme. Crec que es tracta d’un obs-
tacle particularment important per a la redaccié efectiva. Esta representat pel llen-
guatge d'algumes institucions socials, el proposit del qual és ser objectiu i imperso-
nal. El seu efecte és delimitar una area d'informacid de manera que els no iniciats
no puguin comprendre-la, pero quedin convenientment impressionats pel que con-
stderen com.a érudicié.»

10 Fs clar que no es tracta d'afavorir la simplificacié general o l'empobriment
del llenguatge, sind deliminar les dificultats innecessaries, Es logic —i necessari—
que una comunicacié especialitzada utilitzi la terminologia culta imprescindible
per a explicar e} contingut técnic del seu camp, el qual només podran entendre els
versats en aquesta disciplina. Perd no té cap sentit que aquests mateixos mots s'u-
sin en missatges destinats a tota la comunitat lingiistica.

Carrer d'en Rubi, 5
Tel. 971 71 38 21
07002 Paima (Mallorca)

45



L’ARC « 7

.|
Universitat de les p’a de formacio
' Tlles Balears permanent del
e o g 1 professorat
Sttut de Li1encies
de I’Educacié CURS ]998/99

O

Educant els sentits: practiques de discriminacié del so, el color, I'olor 1 el sabor per
a infants de quatre a dotze anys

L’analisi de dades amb SPSS. Nivell basic

Investigar la realitat social. Fonts i elaboracié de dades

El desenvolupament de les capacitats perceptives en el nin

Introduccié a I'explotacié didactica dels multimedia

Deteccié de problemes de maltractament a la infantesa

La construccié del sistema educatiu a les Illes Balears a I'¢poca contemporania
Interpretacié dels mapes del temps 1 introduccié a les imatges de satél'lit meteo-
rologic a partir d’exemples referits a la Mediterrania occidental

Introduccié a I'experimentacié quimica

Técniques informatiques aplicades a la quimica

Pedagogia de la sexualitat

Els sistemes d’informacié geografica com a recurs didactic

Curs de dietética i nutricié per a professors de primaria i secundaria

Control i gesti6 de l'aula

La geologia de Mallorca dins el marc estructural de la Mediterrania occidental en
el context de la tectonica de plaques

El naixement de la musica en el nin. Bases psicopedagogiques de I'evolucié musi-
cal a les primeres edats

Matematiques sense por

El procés de construccié de la Unié Europea

Navegar per la geografia de Balears per mitja d'un atles CD-ROM
Coneixer Europa. Aproximacié a la realitat europea per a ensenyants

La cultura, la societat i la politica a les Illes Balears a 'edat contemporania
La toponimia, un instrument per a '’ensenyament de les ciéncies socials
Activitat fisica 1 salut

El poder de legir. Llibre infantil i dinamitzacié de la lectura

Lesions del sistema locomotor en la practica de I'activitat fisica. Tractament i pre-
vencié

El moviment com a mitja educatiu a les primeres edats (0-6 anys)
Linstrumental ORFF a I'educacié primaria i secundaria
Curs de direccié coral: técnica del gest 1 repertori per a I'aula
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Enguany us oferim un Pla de Formacié “a la carta”
Si us interessa algun d’aquests cursos, sol-licitau-ho i reservau plaga aral
Teléfons: 97117 30 14-172410-17 24 13-17 24 17.
Telefax: 971 17 24 01
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Cap de coordinacio del grup AGORA

Panoramica

El cosmos i Andreu Ripoll

I passat 23 d’octubre vaig assistir a Cas Jai,
campus de la UIB, a un seminari titulat

Global Scale Issues (Problematiques a escala

global), amb el qual hom pretenia presentar
algunes conclusions i resultats del Workshop on Global
Scale Issues, patrocinat per Megascience Forum de 'OC-
DE (Estocolm, 4-6 de marg¢ de 1998), on més de noran-
ta cientifics i responsables de la politica cientifica de tot
el mén varen analitzar la importancia de la ciéncia 1 les
solucions possibles dels problemes ambientals a escala
global. A l'avantsala del salé d’actes de Cas Jai hi havia
grupets d’assistents a I'esmentat seminari i, en algun
d’ells, hi havia el Dr. Lloren¢ Huguet, rector de la UIB;
el Dr. Eugeni Garcia, vicerector de Cooperacié Exterior
de la UIB; el Dr. Andreu Ripoll, enginyer politécnic; la
Dra. Josefina Castellvi, de 'Institut del CSIC; el Dr.
Sergio Alonso, del Departament de Fisica de la UIB; el
Dr. Larry R. Kholer, de la International Human Dimen-
sion Programme; 1 un llarg etcétera d’altres personalitats
de la ciéncia i d’institucions publiques de la nostra co-
munitat. Després de sentir els ponents, amb les seves di-
verses exposicions, totes d’alt nivell i realment molt inte-
ressants, vaig recordar i em vaig adonar de les multiples
reflexions esmentades pel meu bon amic Andreu Ripoll,
tant en converses privades com en les conferéncies orga-
nitzades per I'associacié cultural AGORA, el mes de
mar¢ de I'any passat, en 'homenatge al cientific de l'es-
pai Carl Sagan, traspassat recentment. Poden servir-ne
d’exemple algunes d’aquestes reflexions:

—-«La poblac1o mundial creix a un ritme desmesurat.
Aquest creixement demografic excessiu fara necessari el
descobriment d’altres arees espacials, no tan sols per habi-
tar-hi, sind per trobar-hi nous avengos fisics 1 biologics».

— «Lestabliment de colonies humanes a I'espai és una
realitat, a la Lluna 1 Mart els estudis sén factibles, amb el
descobriment d’aigua als dos pols de la Lluna i també a les
zones de Mart. Es qiiestié d’abaratir costos i que els paisos
es responsabilitzin i s'involucrin en aquests programes».

—«Qui havia de dir a Cristdfol Colom que, després
de cinc-cents anys, el viatge que li va absorbir tota la
seva vida el farien milers de persones cada dia amb la

Andreu Rip[)ll

major comoditat? Crec que la demanda de turisme cap a
la tercera dimensié fara que s’acceleri i s'abarateixi el
transport espacial».

- «Quan els astronautes sobrepassen I'atmosfera, res-
ten impressionats de tanta meravella».

— «Des de fa temps, algunes agéncies de viatges dels
Estats Units i del Japé reserven plaga per viatjar a la
Lluna. Aquesta demanda de turisme espacial fara que
savanci amb més rapidesa la tecnologia del transport 1
s'abaratiran els costos del viatge».

—«La creacié del Centre d’Astronautes Europeus de
Colonia, que vaig dirigir durant sis anys, va obrir a Euro-
pa el camp de la formacié i de 'entrenament de futurs as-
tronautes, com és el cas de Pedro Duque, entre d’altres».
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GRUP AGORA Paima de Mallorea, a 26 de febrer de 1997.
1

Moneste La Real
Cami e La Real, 3
S0l PALVA DE MALLORCA

Esunat amic/a ;.

“Tenim la gran satisfaccié de comunicar-li que el proper dia 13 de marg,
dijous, a les 21 hores, i a la Sala Capitular de! Moneslir dc La Real, ocupari la
ribuna de 1'Associacié Cultural AGORA, el Dr. ANDREU RIPOLL I
MUNTANER, Doclor Enginyer Politécuic, especialisin en el camp de la
investigacié del Espai.

El tema a tractar serd:

RECERCA D'INTEL-LIGRNCIA EXTRATERRESTRE.
En homenstge al cientific Carl Sagan, recentment finat, pioner en aguesta
recerca.

La experiéncia del Dr. Ripoll en el camp de la lovestigaci6 de 1'Espai
abasta uns 27 anys, durant els quals ha participal en programes tripulats de la
NASA, com 'APOL'LO, que va dur per primera homes a la Lluus,
SKYLAB, pruners estacio ospacial americana, i APOL-LO-SOYUZ, programa de
col-laboracio entre Fstats Units i Russia. En programes no tripulats la seva
experiéncia és també molt extensa, tant en programes d'investigacié del Cosmos,
com vbservucio de la Terra o icaci

Com a membre de 1'Agéncia Espacial Europea (ESA) se Li va encarrogar
1a construccio de la Estacié de Seguiment de Satéllits de Villafranca del Castillo,
que va dirigir durant 13 anys. Des de aquesta estacié va participar en el programa
diovesugacio ustrofisica en el rang de Pespectre ultrvioleta TUE, aixi com en el
programa EXOSAT en ol rung dols raigs X. Altres programes de gran inferds varen
esser els de camunicacions maritimes MARECS i els d’investigaci¢ global de
I'atmosfern GARP.

Eo 1988 1s ESA el va nomenar primer dircctor det Centre Europeu
d' Astronautes ab seu a Colonia, Alemanys, carec que va ocupar fins ol gener do
1994.

Asa doncs. esperant gaudis de la vostra presencis en aquest acte, Vo
saluda, amb una abragada moll forts, i en nom dol Grup do Feina FAGORA, ¢l
Vst Auwic,

P

Ratfol Oliver i Ferrer
Cap do Coordinacié

RS Fang

THE PLANETARY SOCIETY
N
Q ’ | | ) 9 _\_\7- ¢ O .
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Bemaerrecion

March 18, 1997

& Mr. Rafael Oliver, AGORA
FAX 3471718764

Dear Mr. Oliver:

[ am very sorry that [ could not respond in time to your letter of March
5. 1997. We have received a great deal of mail concerning the death of Dr.
Sagan and. unfortunately. your note was put in with some of this mail. [ only
recognized today that you had hoped for 3 message from us by Masch 13, 1997.

We very much appreciate your kind comments and good wishes and

thank you for your efforts on behalf of both the expioration of the solar system
and the search for extraterrestrial life, and in paying honor to Dr. Sagan.

Singerel :

“ ?A.«.Jw\
Louis Friedman
Executive Director

With every good wish.

— «Moltes persones, joves i majors, volen arribar a
viatjar per I'espai. Perd aixo és dificil, cal preparar-shi
molt a consciéncia: tant en el moment just com en el
Hoc adequat».

—«Per a la seleccié, demanavem, basicament, tres
coses: la primera, unes caracteristiques mediques i fi-
siologiques que gairebé fregaven la perfeccio; la segona,
un perfil psicologic de lider i que se sabés conviure en
grups reduits durant bastant de temps; i tercera, tenir uns
coneixements técnics 1 professionals que permetessin de-
senvolupar una investigacié en el transcurs del viatge».

El Dr. Andreu Ripoll és un treballador incansable, un
apassionat del més alt grau al servei del coneixement de
Iespai, i creu fermament que algun dia arribarem a viure
a la tercera dimensié. Com comentava abans, no es per-
met cap treva davant les activitats i compromisos nom-
brosos que contreu amb associacions, universitats i al-
tres institucions publiques i privades, espanyoles i
estrangeres; sempre esta en moviment constant, com els
astres del nostre univers, i és per aquest motiu que apro-
fit I'avinentesa per mantenir-hi un canvi d’impressions
per després reflectir-les a la revista L'4rc, 1 i deman...

De les activitats que has desenvolupat al llarg de la
teva vida professional, n’hi ha cap que es pugui relacio-
nar directament amb I'ensenyament?

= Crec que n’hi ha unes quantes, perd la més rellevant
és, sens dubte, el disseny i la posada en funcionament dels
cursos de formacié per a astronautes europeus. Quan els

paisos de I’Agencia Europea de I'Espai, ESA, decidiren
de crear el Centre Europeu d’Astronautes, EAC, amb seu
a Colonia —~Alemanya—, només n’hi havia dos exemples
similars al mén: el Centre Espacial Johnson, a Houston
~EUA-1i el Centre d’Entrenament de Cosmonautes Jurij
Gagarin, a la Ciutat de les Estrelles —Russia. Supos que
no és dificil d'imaginar el repte que va suposar-me el no-
menament de director d’aquest centre, amb l'encarrec de
crear-lo 1 posar-lo en funcionament.

Les retallades drastiques del pressupost europeu de
Iespai, causades sobretot pel forat economic deixat per
I'’Alemanya de I'Est després de la caiguda del mur de
Berlin, feren que un projecte que havia nascut amb la
iI'lusié d’aconseguir per a Europa la tercera plaga com a
poténcia espacial mundial veiés reduits els seus objec-
tius. Aixd no obstant, i gracies a la professionalitat de
Pequip d’astronautes, professors, metges, cientifics, en-
ginyers, tecnics i administratius que m’envoltaven, avui
podem constatar que el projecte és un éxit. Astronautes
de deu paisos europeus, entre ells Espanya, han volat a
Iespai. Tres d’ells han estat tres vegades a I'espai —el re-
cord del mén el té 'america John Young, que hi ha volat
sis vegades—, un astronauta alemany ha romas sis mesos
seguits a l'estacié Mir, altres dos han realitzat activitats
extravehiculars amb escafandre autdnom, i, en fi, hem
mantingut una collaboracié molt estreta amb les dues
poténcies espacials (EUA 1 Russia), que ens permetran

Foto:Thomas Reiter during the first EUROMIR 95 EVA (25 October 1995) »
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Andreu Ripoll, membre de la International Academy of Astronautics

ser membres actius del projecte espacial més ambiciés
d’aquesta década: 'Estacié Espacial Internacional.

— Supds que la formacié d’un astronauta és molt espe-
cial, creus que hi ha algun aspecte del projecte del qual
vares ser responsable que pugui aportar quelcom a d’altres
projectes més comuns relacionats amb I'ensenyament?

— Es veritat que la formacié d’un astronauta és tnica,
pero sens dubte té molts d’aspectes comuns a qualsevol
programa de formaci6 de postgrau, que, en definitiva, és
com s’han de catalogar aquests cursos de formacié, ja
que tots els astronautes sén llicenciats o doctors amb ex-
periéncia provada. Et suggeresc que, a través de I'entre-
vista, facem una analisi breu dels aspectes més destacats
d’aquest programa de formacié. En aquest punt, mal-
grat tot, voldria parlar-te d’aspectes que m'afectaren
més personalment, ja que crec que podrien ajudar els
responsables de qualsevol programa de formacié.

La primera sensacié que vaig tenir després del meu
nomenament fou d’una profunda solitud davant la gran
responsabilitat de crear practicament del no-res un cen-
tre que, en un determinat moment, hauria de proporcio-
nar professionals amb una preparacié excel'lent en tots
els sentits, on 'errada humana fos gairebé impossible.
No crec que sigui facil d’imaginar-se la situacié: sol, en-
voltat de persones de molt alt nivell, que parlaven llen-
gues diferents, cada una amb el seu propi projecte i amb
catorze paisos europeus que observaven i esperaven la
teva propera jugada. Rapidament em vaig adonar que
allo que necessitava en primer lloc eren unes normes,
unes regles de joc que fossin acceptades per tots els pai-
sos. Amb I'ajuda d’alguns advocats europeus, experts in-
ternacionalistes, varem aconseguir que el consell de
I'ESA aprovas la resolucié European Astronauts Policy,
que em deixava un cert marge per comengar a moure’n.

— La resolucié sobre politica d’astronautes europeus
no era més que un paper i per formar astronautes crec
que necessitaves quelcom de més tangible

— Efectivament, fins i tot abans de 'aprovacié de la re-
soluci6 —a Europa és dificil d’aprovar qualsevol norma—
havia estudiat a fons alld que havien de ser les primeres
passes. Potser a causa de la meva formacié, sempre m’he
plantejat els problemes que he de resoldre de la manera
més cartesiana possible. En aquest cas era obvi que, per
engegar el projecte i portar-lo a bon port. em caldria una
certa quantitat de recursos dels tres tipus classics: finan-
cers, materials i personal. Perd, quina quantitat, de quma
quahtat i com distribuir-los en el temps? Vaig seguir el
simil del tema fisic, per tant, l'estat final havia de ser tal
que pogués proporcionar el nombre suficient d’astronau-
tes entrenats per a les missions espacials previstes, aixd
requeria seleccionar d’antuvi els astronautes, per la qual
cosa necessitaria metges, psicolegs i professionals molt
especialitzats en la investigacié de l'espai. Després els
haviem d’entrenar, per la qual cosa caldria que cons-
tractassim un seguit de professors, haviem d’instal'lar
equips de simulacié complexos, construir els edificis ca-
pagos d’encabir les persones i els equips, i tot aixd havia
de ser administrat adequadament. Abans d’arribar a I'es-
tat final calia passar per un seguit d’estats transitoris en
els quals, fins i tot amb recursos precaris, shavien de
poder portar a terme algunes missions. Amb la quantifi-
cacié de tots aquestes estats —inicial, transitori i final—, va
ser possible, de forma molt «laboriosa», concretar uns
pressupostos que ens subministraren els recursos finan-
cers adients. He d’afegir que. sense la collaboracié ines-
timable dels meus col-legues de Houston i de la Ciutat
de les Estrelles, hauria estat practicament impossible
aconseguir una quantificacié correcta.

— Supos que tot el procés va resultar molt complex,
perd crec que als nostres lectors els agradaria que apro-
fundissis més la part relacionada amb les persones

~ Es veritat, tot va ser molt complex, perd també per
mi la part més interessant fou la relacionada amb les per-
sones. Crec que tot procés relatiu a la formacié s’ha d’i-
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niciar amb una seleccié adequada de les perSones involu-
crades en I'esmentat procés: els professors i els alumnes.

En el nostre cas la seleccié d’ambdés grups era molt la-

boriosa, m'atreviria a dir que la seleccié dels alumnes —els

astronautes— és la més complexa que conec.

Varem seguir el metode racional, per tant, la seleccié

dels professors era condicionada pel disseny dels cursos
de formacié. Breument, puc dir que la formaci6 dels as-

tronautes europeus la dividirem en tres cursos. Primer,
un curs basic d’'un any, en el qual els astronautes adqul—
ririen els coneixements basics sobre la historia i les cién-
cies de l'espai, aplicacions en comunicacions, observacié
de la Terra i els seus recursos, enginyeria de llan¢adores 1
naus espacials, etcetera. Un curs especialitzat d’'un any i
mig de durada, en el qual els astronautes haurien d’a-
prendre amb detall el maneig de totes les naus i labora-
toris espacials possibles que 'ESA pretenia utilitzar,
després d’aquest curs, els astronautes estaven qualificats
per poder participar en alguna missié. Un tercer curs
d’any i mig de durada entrenaria la tripulacié completa
per a una missié concreta, a la qual ja participarien els
cientifics que, des dels seus laboratoris, a les seves uni-
versitats 1 centres d’investigacié, i amb  instruments
cientifics, complementarien les activitats que els astro-
nautes realitzarien des de U'espai.

Paral-lelament a aquests tres cursos, els astronautes
havien de seguir entrenaments fisics, de destresa, psi-
cologics 1 medics. Es facil comprendre que els professors
que necessitavem havien de tenir unes caracteristiques
molt variades. Trobarem la solucié mitjancat la seleccié
d’alguns —pocs— professors permanents per a activitats
fisiques 1 mediques 1 amb la contractacié d’altres, molt
especialitzats, per a periodes relativament curts, per a
cada una de les arees dels diferents cursos. A aquests da-
rrers els exigiem fer el curriculum de la seva part del curs
i realitzar el curs quan els correspongués.

— I els astronautes? Sospit que la seleccié es diferen-
cia bastant de les que normalment es fan als nostres
centres d’ensenyament...

— Efectivament, per comengar, hi ha un numerus clau-
sus molt reduit, determinat per unes necessitats técni-
ques, economiques 1, en certa mesura, politiques. Els és-
sers humans som el resultat de milers d’anys d’evolucié
sobre la Terra, que ens confereix 'entorn en qué vivim:
necessitam respirar aire a una pressioé i temperatura de-
terminades, estam sotmesos permanentment a una for¢a
d’atraccié gravitatoria 1 estam protegits per I'atmosfera
contra unes radiacions letals procedents del Sol 1 del
fons cosmic. Els enginyers han aconseguit dissenyar ha-
bitacles que recreen a l'espai les condicions ambientals
de la superficie de la Terra, excepte la gravetat artificial 1
la proteccié contra la radiacié. El dia que a I'espai ens
puguin proporcionar gravetat artificial i proteccié con-
tra la radiacid, no tindrem necessitat d’astronautes: no

oblidem que tots som astronautes de la nau espacial
Terra, que orbita al voltant del Sol.

La seleccié d’astronautes respon a tres tipus de crite-
ris: medics, psicologics i professionals. A I'espai ens
calen  éssers humans que siguin capagos de suportar
condicions fisiques extremes, d’ aqu1 neix la seleccié amb
criteris medics molt estrictes. A més, han de ser perso-

‘nes capaces de suportar laillament, tenir destresa, ac-

ceptar ser membres de grups reduits, etcétera, per la
qual cosa hi ha uns criteris psicologics també molt es-
trictes. Finalment, els astronautes els enviam a I'espai
perque realitzin unes tasques molt concretes, fet que de-
termina uns criteris de selecci6 professionals Gnics.

— Tenc entés que tu fores el responsable maxim de la
darrera seleccié d’astronautes europeus, explica’ns en
que va consistir aquest procés.

= Dividirem el procés en tres fases: preparacié, prese-
leccid i seleccid. La preparacié va durar un any 1 hi varen
intervenir el Comite de Seleccié i tres grups de treball
formats per metges de diferents especialitats, que en re-
dactaren els criteris medics; psicolegs, que es responsabi-
litzaren dels criteris 1 disseny de les proves psicologiques,
i diferents professionals de 'espai —astronautes veterans,
cientifics, enginyers i experts en temes de personal—, que
en definiren els criteris de seleccié professionals.

La fase de preseleccié es va iniciar amb un Announce-
ment of Opportunity de TESA, perque els diferents paisos
preseleccionassin, segons els nostres criteris, els possibles
candidats del seu corresponent pais. Aquesta fase va
durar una mica més d’'un any i fou imprescindible, per-
qué varem rebre prop de 23.000 curriculums, quantitat
que el nostre centre no hauria pogut manejar. D’aquests
curriculums, en considerarem preseleccionables 5.494.

Finalment, la fase de seleccié va durar una mica
menys d’un any, 1 hi intervingueren el Comiteé de Selec-
cid, el Consell Assessor de Metges i Psicolegs, el Tribu-
nal d’Entrevistes i un seguit de laboratoris de medicina i
psicologia espacial distribuits arreu d’'Europa. En aques-
ta fase seleccionarem sis astronautes d’'un conjunt de
seixanta candidats preseleccionats, aproximadament un
0,1% dels preseleccionables.

— Per acabar, creus que en 'ensenyament hi ha algun
aspecte que destaqui d’entre els altres?

— Possiblement hi ha molts d’aspectes importants,
pero, si jo nhagués de destacar cap, diria que és la
il'lusié. Si el professor o el mestre desperta la il-lusié de
'alumne per la matéria que imparteix, té grans probabi-
litats d’éxit, tot 1 que pugui no ser un expert en aquella
disciplina. Segur que I'alumne cercara formes de com-
pensar caréncies possibles. 4

La sensacié més sublim que hom pot experimentar
és l'atracci6 pel moén misterios..., d’aqui neix tot art i
tota la ciencia

Albert Einstein
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Universitat de les Illes Balears
Institut de Ciencies de I’Educacid

¥
CURSOS | ) DATES
i

r s |
l - | i i T
ESTRATEGIES PER A LA PALMA Ed.IfCE'SUIg .
RESOLUCIO DE PROBLEMES (ICE Del'l 2l 22 de Delllal2sde O dl 110\;1 'qa 11?1
- ) , e Miquel de
DE CONDUC{%IS(];ISCIPLINA A UNIVERSITAT febrer de 1999 Professorat d’ESO gener de 1999 Sants Oliver, 2
CLAU: 90008 ILLES BALEARS) Palma
Fax 97117 24 01
Extensi6 de la UIB
HABILITATS SOCIALS, PRESA EIVISSA - Departaments a Eivissa i
DE DECISIONS I RESOLUCIO  (Extensié de la UIB Del 5 de febrer al 6 d’orientacid De 1’11 al 28 de Formentera
DE CONFLICTES A L’ESO a Eivissa i de marg de 1999 - Equips gener de 1999 C/ de Bes, 9
CLAU: 90009 Formentera) psicopedagogics Eivissa
Fax 971 39 81 49
ICE-UIB
LA DISCIPLINA ESCOLAR A PALMA - Departaments Edifici Sa Riera
L’ESO: PROCEDIMENTS I (ICE- Del 26 de febrer al d’orientaci6 Del’l al 17 de C/ de Miquel dels
ESTRATEGIES UNIVERSITAT 26 de marg de 1999 - Equips febrer de 1999 Sants Oliver, 2
CLAU: 90010 ILLES BALEARS) psicopedagogics Palma
Fax 9711724 01
ESTRATHGIES PER A LA BIVISSA Extensi6 de la UIB
RESOLUCIO DE PROBLEMES (Extensi6 de la UIB  Del 20 d’abril al 6 Del 15 al 31 de Formentera
DE CONDUC{%}S(I;ISCIPLINA A a Bivissa i de maig de 1999 Professorat d’ESO marg de 1999 C/ de Bes, 9
Formentera) Eivissa
CLAU: 90011
Fax 971 39 81 49
PALMA ICE-UIB
HABILITATS SOCIALS, PRESA ICE - Departaments Edifici Sa Riera
DE DECISIONS I RESOLUCIO UNIVE(RSI’i‘AT DE Del 7 al 15 de maig d’orientacid Del 12 al 28 d’abril  C/ de Miquel dels
DE CONFLICTES A L’ESO LES ILLES de 1999 - Equips de 1999 Sants Oliver, 2
CLAU: 90012 BALEARS) psicopedagogics Palma
Fax 971 17 24 01
LA DISCIPLINA ESCOLAR A MENORCA - Departaments Extensi6 de la UIB
L’ESO: PROCEDIMENTS I Extensi6 de la UIB Del 14 al 28 de d’orientacié Del 19.d’abril al 5 C/ Maior. 14
ESTRATEGIES (Ex Menort) maig de 1999 - Equips de maig de 1999 Aldior
CLAU: 90013 psicopedagogics aor

Per a més informaci6:
Consultau els programes especifics de cada curs que rebreu puntualment

Fax 971 3791 24

al vostre centre o telefonau a:
Francesca Marques, tel.: 971-17 24 32,de 9 a 13 h.
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