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Aixi com lo sol qui fa arc...
Ramon Liull

quest nimero de L4RC, el quadern
informatiu de 'Institut de Ciéncies

de 'Educacié de la UIB, s’ha pro-

posat, tot just quan som a punt de

tancar el curs, reflexionar i incitar a la reflexié sobre un
tema que podriem qualificar d’alta tensi6 en els espais
académics i de debat pedagogic. Veus d’indole diversa
hi diuen la seva opini6 als centres de discussié publica,
als mitjans de comunicacié, a les revistes especialitza-
des, perqué es tracta d’una qiiestié que preocupa pro-
fundament la societat: els problemes que afecten la dis-
ciplina escolar.

Continuament, llegim a la premsa diaria noticies que
ens arriben, a vegades de paisos llunyans, d’altres de
llocs que ens sén geograficament més propers, i ens re-
fereixen histories d’agressivitat i de violéncia, en algun
cas de violéncia armada, 1 que han succeit a I'interior de
les aules, al cor de les societats modernes. Noticies ter-
ribles que ens encaren amb un dels temes més durs dels
que configuren ’heréncia pedagdgica que transmetrem
al proper millenni. He vist instituts, als Estats Units,
amb un detector d’armes a la porta d’entrada, amb pro-
fessors que dificilment poden defensar-se de les agres-
sions. Pero I'agressié i I'amenaga verbals no cal anar a
cercar-les lluny d’aqui. A les nostres escoles hi ha mes-
tres que les han experimentat sovint, aquestes amena-
ces. D’altres que han vist com es depassava 'amenaga
verbal i s’arribava a I'agressié fisica.

La nostra reflexi6, empero, no sestén avui fins a
aquests nivells. Hem volgut plantejar-nos el tema de la
disciplina en el marc de 'escola i de la seva organitzacié

i hem demanat a una série de professors estudiosos d’a-

questes qiiestions les seves respostes. Hem de dir que
els ho agraim de cor, perqué no hi han escatimat aque-
lla dificil 1 necessaria tasca de reflexié i estudi. També
hem de manifestar la nostra gratitud al professor
Eduard Rigo, que ha acceptat de coordinar tots aquests
materials amb la confianga que despertaran linterés
d’aquells que ens havien fet arribar les seves inquietuds

sobre aquest punt tan conflictiu.

Sabem que la solucié dels problemes de disiciplina a
I'escola no és facil, tampoc no pretenem resoldre’ls des
d’aqui. Ens agradaria haver servit d’enllag entre aquells
que ens demanaven la nostra atencié sobre aquestes
qliestions i aquells que les estudien i les investiguen. Es
diu, al llarg d’aquestes pagines que segueixen que, més
que altra cosa, cal plantejar-los, aquests problemes, de
forma preventiva i que és necessari treballar alguns va-
lors imprescindibles: 'autodisciplina, la capacitat de ra-
onament moral, el respecte als altres; perd també cal
preveure la necessitat de ser acceptat, de cridar l'aten-
ci6, de mostrar el seu poder, el prestigi de lider rebel
que sovint tenen els adolescents. I és necessari construir
un clima de bon enteniment, de tolerancia, de respecte
a l'interior de I'aula i en el marc del centre escolar. Po-
driem afegir-hi, encara, la imprescindible atencié a les
estructures organitzatives del centre, la qiestié de la

formacié permanent dels docents... I un llarg etcétera.

També hem volgut prestar la nostra atencié, i no
haurem fet ni de bon tros tot el que es mereixen, al mo-
viment de les Escoles Mallorquines, que just ara ha ce-
lebrat el seu quinzé aniversari en un congrés —el pri-
mer congrés— que ha constituit un veritable éxit
d’assisténcia 1 de renovat entusiasme. No cal dir com
ens agrada donar-los suport i com ens sentim identifi-
cats amb la seva tasca. ¢

GJM.




Dossier

onvivencia als
centres educatius

Prof.Carmen LUCADETENA*
Prof. Dra. Rosa |. RODRIGUEZ RODRIGUEZ **

Enfocaments teorics
sobre [a disciplina escolar

ncara que els plantejaments teorics sobre la

disciplina sén molts i molt variats, quasi

tots tenen en comu '¢mfasi que posen en el

caracter terapéutic del tema, és a dir, en

l'estudi del tema com un problema que pot presentar I'a-

lumne i que cal que sigui tractat, en lloc de fer-ho des

d’un plantejament preventiu, des del punt de vista de I'e-

ducaci6, en la qual s'optas per una formacié a nivell de
convivéncia i respecte cap als altres (Gotzens 1997).

En aquest article, la nostra intencié és oferir una sinte-

si de les perspectives que, des del marc de referéncia psi-

cologic, s'ofereixen sobre el tema de la disciplina escolar.

Enfocament psicodinamic

Des d’aquest model, es reconeixen els problemes de
comportament com a simptomes d’algun trastorn que
afecta el normal desenvolupament de I'alumne. Un dels
principals representants d’aquest enfocament (Dreikurs
1972) proposa que per solucionar els problemes de disci-
plina s’han de coneixer préviament els sentiments i emo-
cions de I'alumne i aixi poder intervenir-hi. Aquest autor
creu que els nins, igual que els adults, tenen com una de
les seves motivacions basiques la de satisfer la seva neces-
sitat de ser acceptat i reconegut pel les persones del seu
voltant, de manera que hi haura alumnes que no sofriran
cap problema d’adaptacié, mentre que d’altres, per diver-
ses raons, estaran desadaptats. En aquest darrer cas, el
nin que actua de manera incorrecta, que no acata les nor-
mes grupals i que no esta integrat socialment de manera
adequada, cerca un dels quatre objectius segiients: (Drei-
kurs 1997)

1. Aconseguir I'atencié i I'acceptacié de 'adult, o bé a
través de lloances o bé de reprimendes verbals o castigs.
Qualsevol meétode és valid abans que ser ignorat.

2. Demostrar que tenen més poder que I'adult, que
repten el professor i que el desafien davant el grup, amb

* Professora de la EU de Magisteri Alberta Giménez i associada de la UIB
en l'area de Psicologia Evolutiva i de 'Educacié.

™ Professora de la Universitat de les Illes Balears en l'area de Psicologia
Evolutiva 1 de 'Educacié.
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'avantatge que la seva conducta és reforcada pel mateix
professor cada vegada que el reprén pablicament, que el
castiga o que l'expulsa, amb la qual cosa adquireix un
prestigi de lider valent i rebel entre els seus companys.

3. Cercar la venjanga, fer mal deliberadament al professor
o els companys perqué se sentin ferits o ofesos per algun
motiu (s¢’ls ha posat en ridicul, infravalorat, agredit...).

4. Intentar conservar el prest1g1 personal tot demos-
trant certa incapacitat real o imaginaria.

Dreikurs aconsella als professors que observassin els
estudiants amb problemes, que diagnosticassin el signifi-
cat de la seva conducta i que llavors explicassin aquest
diagnostic als estudiants en privat. El professor ha d’aju-
dar els estudiants a entendre els objectius de la seva con-
ducta en lloc d’especular-ne les possibles causes, tot aixo
d’acord amb els principis basics segiients:

a) Establir unes relacions adequades amb els seus
alumnes basades en el respecte mutu.

b) Motivar i estimular el nin en els seus desigs de can-
viar de comportament (fomentar actituds favorables al
canvi).

¢) No fer us del castig, siné del métode de les conse-
qiiéncies naturals (castig artificial).

d) Lactitud del mestre cap al seu alumne canviari en el
moment que descobreixi les repercussions que té el seu
comportament sobre 'alumne i de quina manera modela
la seva conducta.

Enfocament humanista

Aquest model destaca la importancia de la relaci6 in-
terpersonal que es déna entre el professor i 'alumne, per
tant, per entendre els conflictes de disciplina shan de
tenir en compte els drets i les necessitats d’'ambdés. En
aquest sentit, Ginott (1977) planteja la possibilitat que el
professor no sigui capag d’establir una relacié adequada
amb els seus alumnes, de manera que no se senti respectat
ni acceptat. Aquesta falta d’habilitats personals del docent
poden ser la causa dels problemes de disciplina que es
plantegen en la seva aula. Tanmateix, aquesta no n'és 1'a-
nica causa possible, un problema de disciplina també pot
ser degut a la falta d’organitzacié del centre o de la seva
politica disciplinaria, la qual generi problemes i afavoreixi
la falta de responsabilitat en lloc de la motivacié.

Quan els educadors amb els quals conviu el nin sén
comprensius, sensibles, afectuosos i mostren interés per
ell, és més facil que els accpeti com a models i adopti els
seus comportaments. El professor s’ha d’acceptar a si ma-
teix, ser empatic, pero, a més a més, ha de ser capag de re-
lacionar-se sense mascares amb els seus alumnes i ha
d’expressar els seus sentiments. En aquest clima d’accep-
tacio 1 repecte, I'alumne sera capag de manifestar els seus
sentiments 1 aconseguira progressivament l’autocontrol.
La seva visi6 és, per tant, optimista, ja que tot professor
pot millorar la seva destresa, metodologia i aconseguir
dominar millors habilitats comunicatives, 1 el centre

aconseguira negociar normes 1 treballar de forma coope-
rativa 1 racional.

Lobjectiu prioritari sera entrenar I'alumne en la res-
ponsabilitat tenint en compte el principis segiients:

* El professor ha de reconéixer i reflexionar sobre les
necessitats i els sentiments de 'alumne en cada moment 1
ha d’establir unes relacions basades en el respecte mutu.

* El professor ha d’ensenyar de forma activa el procés
de sublimacié com a via per a la modificacié dels com-
portaments, és a dir, han d’aprendre a manifestar els seus
desigs, sentiments 1 impulsos d’'una forma socialment ac-
ceptada. D’aquesta manera, I'alumne avangard cap a la
seva maduresa personal i aconseguira un equilibri entre la
satisfacci6 dels seus desigs i les demandes socials.

* El professor ha d’acceptar que I'alumne mostri cert
rebuig davant la disciplina, ja que les normes imposades
per l'adult en molts de casos interfereixen amb els seus
dCSIgS personals i és normal que en certs moments reac-
cioni en contra d’aquestes.

* Per prevenir els conflictes sén fonamentals les carac-
teristiques de la personalitat del docent, el seu entusias-
me, afavorir un clima distés dins de I'aula que afavoreixi
'aprenentatge aixi com el coneixement tant dels alumnes
com dels pares.

* La intervencié del professor sha de reservar per als
moments en qué sorgeixin les conductes inacceptables.
Ginott destaca que la intervencié s’ha de centrar en la
conducta, pero que sempre shan d’acceptar els senti-
ments del nin sense intentar jutjar o ser critic davant de la
seva personalitat. Es jutgen els seus actes, no la persona
que els realitza.

* Quan el conflicte ha sorgit, la solucié passa pel dialeg
amb els implicats i per cercar el suport conjunt de dife-
rents ambits de la comunitat escolar, alumne/s, pares,
professor i orientador.

Enfocament social

El model social subratlla el caricter interactiu del
comportament huma, és a dir, explica I'actuacié indivi-
dual com a resultant de les interrelacions que s'establei-
xen entre un subjecte 1 altres individus /o grups, d’aqui
que el tema de la disciplina escolar se centri en el tipus de
relacions entre el grup-classe i els seus membres.

Un dels principals representants d’aquest model és Har-
greaves i col. (1975), que destaca com els problemes d'in-
disciplina sorgeixen no quan una persona actua d’'una forma
determinada siné quan aquesta accié es percep, defineix i
etiqueta com a tal per una altra persona o grup de persones.
Es a dir, un comportament no pot descriure’s com a indisci-
plinat en termes absoluts, sin6 en funcié de qui el comet, en
quina situaci6 i davant de qui. Aixd explicaria tant que a
determinades edats hi hagi comportaments indisciplinats
que no sén considerats com a tals en altres etapes de la vida,
com el fet que per a cada persona (professor, pare, alumne)
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hi hagi una concepci6, no sempre coincident, del que s'en-
tén com a comportament inadequat.

Des d’aquest enfocament la solucié als problemes de
disciplina no pot arribar mai per la via de la individuali-
tat, siné per la reestructuracié de la influéncies que es
donen en el si del grups. Com a aspectes més practics, cal
assenyalar les aportacions segiients:

1. Cal considerar els comportaments d’indisciplina tant
des de la perspectiva de qui etigueta aquests comporta-
ments com dels qui resulten eziguetats per les seves accions.

2. Els educadors s’haurien de plantejar seriosament la re-
ducci6, al minim possible, del nombre de normes escolars.

3. Es important etiquetar com a disruptius, indisci-
pliants o desadaptats inicament els comportaments, mai
els alumnes. Si s'acusa un alumne d’indiscipliat, se’l des-
valora com a persona i se suggereixen que les seves ac-
cions es corresponen amb un tipus d’identitat que se’ls
atribueix.

Enfocament conductual

Lenfocament conductista parteix del desig de solucio-
nar els problemes de disciplina a través de la modificacié
de la conducta, entesa com 1'as dels principis de la teoria
de I'aprenentatge (Skinner 1953) a fi de canviar el com-
portament inadequat d’'un subjecte (Ullman Krasner
1965). Per aconseguir aquest canvi en la conducta dels
individus, considera necessari determinar-ne les causes i
aixi poder intervenir-hi. Segons aquest model, el simpto-
ma, és a dir, el comportament, és el problema i ha de ser
tractat directament.

Els comportaments s’aprenen mitjangant les interac-
cions que el subjecte té amb el medi. Tot comportament,
adaptat o desadaptat, és aprés i es manté d’acord als ma-
teixos principis. Les conseqiiéncies que enforteixen el
comportament que les precedeix reben el nom de reforg;
les que el debiliten o fins i tot eliminen sén anomenatdes
estimuls aversius, i les que no exerceixen cap influéncia
sobre el comportament, estimuls neutres.

Els alumnes realitzen importants aprenentatges discri-
minatius de manera que actuen indisciplinadament
només davant alguns professors, o quan estan en com-
panyia de determinat alumnat, o a determinades hores
del dia, determinats llocs, etc.

Tot el que hem dit fins ara no explica el perque del pri-
mer comportament d’indisciplina que presenta 'alumne,
en aquest sentit la teoria de Paprenentatge per observa-
cié (Bandura Walters 1963) aclareix part de la qiiestié 1
atribueix a la imitacié de models observats el perqué d’a-
quests comportaments adoptats pels alumnes.

Per als autors conductistes, les propostes d’actuacié es
regirien pels punts seglients:

1. El diagnostic s’ha de fer en termes del comporta-
ment observable de l'individu i dels aspectes del medi
que el mantenen, mentre que el tractament es referira als
canvis estructurats i sistematics d’aquests.

2. El registre de les conductes d’indisciplina és el punt
clau de la intervencié.

3. Es imprescindible identificar els esfor¢os que man-
tenen la conducta, ja siguin socials (verbals o no), mate-
rials, simbolics, etc.

4. La intervenci6 directa comenga a partir de la posada
en funcionament d’'un programa de reforg.

Dins aquest enfocament es troba el treball de Canter
(1981) sobre la disciplina assertiva, descrit com un taller
d’entrenament en servei que permet als educadors desen-
volupar un «enfocament de fer-se carrec». La disciplina
assertiva subratlla els drets dels professors de definir i
aplicar les normes de la conducta dels estudiants de ma-
nera que puguin oferir una instruccié que sigui consistent
segons les capacitats i necessitats dels seus alumnes.

Els educadors que poden aconseguir aixo sén descrits
com a assertius i sén contrastats tant amb els educadors
submisos que fallen a ’hora d’aplicar les normes com els
educadors hostils que ho fan, perd en formes que violen
els interessos més importants dels seus estudiants.

Els professors que usen disciplina assertiva aconse-
gueixen els criteris seglients:

+ desenvolupar expectatives clares per a la conducta de
I'estudiant,

* traduir aquestes en una série de normes que especifi-
quen la conducta acceptable i la inacceptable,

* vincular aix0 amb un sistema de recompenses 1 castigs,

* entregar de manera consistent les recompenses pro-
meses per I'obediéncia o imposar els castigs per la deso-
bediéncia.

Enfocament cognitiu

La disciplina es contempla des d’un punt de vista in-
trinsec 1 maduratiu i proposa com a objectiu 'autodisci-
plina que dura I'individu al control de la seva conductaia
'adaptacié adequada al seu entorn. Des d’aquest enfoca-
ment es poden distingir dues tendéncies: la cognoscitiva i
evolutiva, o perspectiva genética, amb autors com Piaget,
Tanner i Kohlberg, i la congnitiva i conductual amb pro-
postes com les de Meichembaum 1 Mahoney.

La tendéncia cognoscitiva i evolutiva és cronologica-
ment la primera i intenta oferir teories explicatives sobre
I'evolucié del coneixement moral en el nin. Shan de tenir
en compte els nivells de maduracié i desenvolupament
abans de prendre decisions sobre les exigéncies de nor-
mes de disciplina. Gracies a les seves aportacions, es co-
mengca a acceptar en l'entorn escolar que exigir compor-
taments que no poden ser assumits evolutivament pels
nins no tan sols resulta injust siné que, a més a més, pot
generar indisciplina.

Piaget creia que el raonament moral es guiava per fac-
tors innats i ambientals de la mateixa manera que el des-
envolupament cogniscitiu. Acceptar I'evolucié de la capa-
citat dels nins per avaluar la moralitat d’una situacié duu
a abandonar la idea d’unes regles invariables de conse-
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queéncies objectives 1 déna pas a una nova forma d’enten-
dre la disciplina més amplia i flexible.

Tanner (1980), partint de la teoria de Piaget, va pro-
posar tres estadis de disciplina (basic, constructiu i gene-
ratiu) i va oferir al docent suggeriments per desenvolupar
les competencies dels alumnes segons I'etapa en qué es
trobin. En aquest sentit I'escola col-laborara al costat de
la familia, la societat i els iguals en I'adquisicié de I'auto-
control 1 d’una disciplina constructiva.

Kohlberg (1969, 1984), després de revisar la teoria de
Piaget, proposa un model amb tres nivells de raonament
moral ampliament difés, i ofereix un marc de referéncia
perque els adults adaptin les seves exigéncies cap als nins
en funcié del nivell maduratiu i del seu desenvolupament
cognitiu 1 social.

La tendeéncia cognitiva i conductual insisteix en la ne-
cessitat de modificar els pensaments i les creences de I'in-
dividu perque siguin possibles els canvis de conducta.
Aquests autors se centren en la intervencié davant els
comportaments agressius i impulsius 1 proposen técni-
ques concretes (modelament, reestructuracié cognitiva,
instruccions, etc.) que facilitin el canvi de pensament en
I'alumne, requisit previ per adquirir I'autocontrol.

Destaca, entre d’altres, la proposta de Meichenbaum i
Asarnow (1979), que recorre a la parla privada mit-
jangant I'is d’autoinstruccions com a via per modificar i
controlar la propia conducta, i la proposta d’Ausubel
(1961), que parteix de l'afirmacié que la disciplina no és
un concepte universal ni absolut, siné lligat a factors so-
cials, economics 1 ideologics; per tant, cada cultura adop-
tara una visié diferent en funcié de les necessitats prio-
ritaries per a la socialitzacié dels seus membres. La
disciplina es converteix en un mitja per aconseguir I'a-
daptacié correcta dels membres d’una societat a U'estruc-
tura social, més que en un fi en si mateixa. Dins del con-
text escolar la determinacié de les normes s’ha de basar
en la negociacié i en el respecte dels drets individuals i
s’ha d’exercir el minim de control necessari perqué es
pugui garantir la disciplina, és a dir, aconseguir I'equilibri
entre 'autoritarisme i el permissivisme.

La seva proposta se centra més en actuacions preventi-
ves 1 utilitza el dialeg i el raonament, ja que no és partida-
ri de la intervencié mitjangant el castig. Aquest tipus de
disciplina és el més adequat a la nostra societat democra-
tica 1 persegueix els objectius segiients:

* La socialitzaci6, és a dir, aprendre a conéixer els com-
portaments que sén acceptats o rebutjats dins de la societat.

* La maduresa personal, entesa com la capacitat d’ac-
tuar de forma independent, controlant la propia conducta,
essent també necessari desevolupar la capacitat de tolerar
la frustracié, requisit imprescindible per enfrontar-nos
adequadament a situacions de conflictes de necessitats.

* Interioritzacié o internacionalitzacié de normes mo-
rals que seran necessaries per a la formacié del propi jo. A
través dels reforgos externs socials I'alumne les anira fent
propies de manera progressiva.

* Seguretat emocional. Lindividu necessita saber les
demandes de la societat 1 d’altres persones sobre la seva
conducta. La inconsisténcia, la incoheréncia 1 la contra-
dicci6 dels missatges que rep del seu entorn només i ge-
neren inseguretat. En existir unes normes morals accep-
tades a nivell social i que li s6n transmeses a través de tots
els subsistemes socials, inclosa I'educacié, tindra garanti-
da aquesta seguretat.

Enfocament ecologic

Parteix del concepte biologic d’ecosistema en el qual es
destaca la importancia de la interaccié dels éssers vius
amb el seu entorn aixi com de I'impacte de I'entorn fisic
sobre el comportament huma. La disciplina no depén tan
sols del subjecte, siné que hi intervenen una série de fac-
tors contextuals sobre els quals caldra reflexionar abans
de decidir qualsevol tipus d’actuacié. En analitzar les
condicions externes que influeixen en el comportament,
adquireixen gran rellevancia conceptes com la proxémica,
és a dir, la forma amb qué s'organitza l'espai dins l'aula.
Aules en les quals es respecti I'espai personal, ben distri-
buides i il'luminades, cdmodes, espaioses... afavoreixen
I'aprenentatge i la disciplina, mentre que quan no tenen
aquestes caracteristiques poden potenciar la indisciplina 1
els comportaments disruptius.

Gump (1980) proposa el concepte de sezting escolar, el
qual fa referéncia a la creacié d’unitats d’ambient per part
del professor, en qué intervenen les caracteristiques del
mitja fisic (caracteristiques fisiques de I'aula), els compo-
nents humans (caracteristiques socioeconomiques, &tni-
ques 1 racials dels subjectes que conviuen dins I'aula) 1 les
estructures d’accié (intervencié instruccional). Els pro-
blemes de disciplina sorgeixen quan els comportaments
dels alumnes no s’ajusten a les estructures d’accié propo-
sades pel professor. Modificar aquestes estructures i
adaptar-les a les necessitats reals dels alumnes en millora
el comportament i és més util que intentar modificar di-
rectament el comportament dels alumnes. El professor,
en coneixer i controlar millor les estructures d’accid,
podra exposar els seus alumnes a diferents situacions ins-
truccionals a les quals puguin enfrontar-se amb majors
garanties d’&xit.

Sommer (1967) analitza les repercussions que té en el
comportament dels alumnes el lloc on es troben asseguts
dins I'aula a causa d’'una major interaccié amb el profes-
sor, afavorida per un contacte visual continuat.

Duke (1981) proposa una major coordinacié entre tots
els participants en la comunitat escolar que faci possible
definir i analitzar de manera collectiva els problemes de
disciplina per poder aconseguir propostes d’actuacié con-
juntes 1 sistematiques.

6
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Enfocament ecléctic

Hi ha una série de propostes que sén dificils d’emmar-
car en els models anteriors, ja que reuneixen suggeri-
ments de diferents enfocaments en un intent d’oferir for-
mes d’actuacié utils per a la solucié6 de problemes de
disciplina.

William Glasser, psiquiatre, ens ofereix la terapia rea-
lista fruit del seu treball amb adolescents delinqiients. Els
problemes de disciplina sorgeixen quan a 'aula no se sa-
tisfan les necessitats primaries d’afecte i propia valua dels
alumnes. L'objectiu prioritari és, per tant, ajudar els indi-
vidus a aconseguir satisfer les seves necessitats en el con-
text de la vida real de forma resposable i respectuosa da-
vant les necessitats dels altres (Glasser 1965).

Mitjangant la utilitzacié d’estratégies cognitives 1 me-
tacognitives, aixi com de I'entrenament en técniques de
reconeixement 1 comunicacié de sentiments i emocions,
es proposa capacitar 'alumne per prendre consciéncia del
seu comportament actual i intentar modificar-lo en cas
que sigui necessari (Gotzens 1997).

A nivell de prevencid, proposa la negoc1a01o de les
normes entre el professor 1 els alumnes, 1 mantenir reu-
nions esporadiques per adaptar-les segons les necessitats.
En haver participat en la redaccié de les normes, els
alumnes se sentiran més implicats a ’hora de complir-les.
A més a més, proposa, a nivell d’intervenci6, un metode
per solucionar els problemes de disciplina individuals
basat en els principis se-
glients:

* Centrar-se en la
conducta actual de la-
lumne per intentar mo-
dificar-la.

* Establir un compro-
mis verbal o escrit per
part de l'alumne dels
canvis perseguits.

* El professor ha de
planificar 1 supervisar
juntament amb I'alumne
les seves decisions, i ha
d’afavorir la reflexié que
dugui a actuacions co-
rrectes i responsables.

* El professor no pot
acceptar excuses O pre-
texts de I'alumne ja que
li oferiria una via d’esca-
pament als seus intents
de canviar de conducta.
L'ha d’animar a inten-
tar-ho de nou i, si cal, a
realitzar modificacions

del pla inicial.

ducta, ja sigui correcta o incorrecta, 1 evitar la utilitzacié
del castig.

* Mantenir l'actuacié terapeutica a pesar dels possi-
bles canvis o inconvenients, i realitzar-hi fffs ajustaments
necessaris.

En els seus darrers treballs, Glasser (1990) proposa
nous sistemes de direccid basats en métodes no coercitius
a les escoles per millorar-ne eficacia (qualitat). Parteix
de l'afirmacié que la motivacié procedeix de linterior de
I'individu i que, per tant, escola ha de satisfer la necessi-
tat de l'alumne de creure que el que estudia és alguna
cosa positiva, aixi com de rebre anims per assolir les seves
metes de rendiment i aconseguir exit.

Un altre autor que val la pena de destacar és Gordon
(1979), que proposa un métode que el professor podra
utilitzar davant els conflictes que sorgeixen a l'aula i que
podra servir per convertir-lo en un «professor eficag 1 tec-
nicament preparat». Parteix de la necessitat de crear un
clima dins I'aula i I'escola que afavoreixi una relacié calida
i acollidora entre professors i alumnes. Per aixo, el profes-
sor ha de deixar d’actuar com a figura de poder i autoritat,
1 ha de basar les seves relacions amb els alumnes en la co-
municacié. Les seves propostes sén una actualitzacié del
pensament de Carl Rogers i del seu meétode d’assessora-
ment no directiu usat amb els seus pacients a psicoterapia.

Per poder solucionar els problemes que sorgeixen a
l'aula, sha de comencar per definir-los clarament 1 per

determinar qui sén el

X \(/// L S

implicats, ja que tant
professors com alumnes
poden ser-ne causa i
part. Davant de les si-
tuacions de conflicte cal
establir el dialeg amb
'alumne i el professor, i
el professor ha d’escoltar
activament les raons que
el mouen a actuar d’a-
questa manera tan ina-
dequada. En sentir-se
respectat i escoltat 1 gra-
cies a la verbalitzacié del
que sent i pensa, 'alum-
ne intentard cercar la
seva solucié. Es tracta
d’evitar imposicions ar-
bitraries i d’afavorir la
reflexié i Passumpcié de
la  resposabilitat  de
forma progressiva.

Una de les claus de
‘éxit en la solucié de
conflicte és I'us dels
«missatges jo», amb els

* Oferir  conseqlién-
cles naturals a la con-

quals no es lesionara la
relacié amb I'alumne en
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no criticar obertament la seva conducta 1 en oferir-li al
mateix temps la possibilitat de canviar-la. En lloc de re-
criminacions, els missatges s’han de centrar en la descrip-
ci6 objectiva de la conducta i en les repercussions que té
sobre el professor i la resta de companys.

En els casos conflictius proposa cercar una solucié ne-
gociada del conflicte en qué no hi hagi perdedor, és a dir,
en qué no pugui comprometre la figura del professor ni la
de l'alumne. Les relacions interpersonals a l'aula han
d’estar presidides per una comunicacié clara 1 franca ba-
sada en missatges positius i realistes que facilitin la recer-
ca d’una solucié entre tots els implicats. Ens trobam, per
tant, davant d’un model basat en el respecte dels drets de
I'individu, en el qual la solucié6 de conflictes no representa
tan sols una millora de la convivéncia, siné també una
forma d’enriquir-ne el desenvolupament.

Curwin i Medler (1983), després de declarar-se oberta-
ment ecléctics, intenten comprendre i combinar una série
de teories 1 punts de vista —segons el seu parer, valids—
per ajudar els professors a descobrir les seves necessitats i a
orientar-los sobre com ocupar-se de la disciplina de ma-
nera efectiva. Segons aquests autors, la idea comuna inhe-
rent a totes les definicions de disciplina és que la «culpa»
es posa en el que és diferent. A I'aula el professor decideix
normalment el que esta ¢, ja sigui la conducta ja siguin les
actituds, 1 s'espera que l'estudiant s’hi acomodi, en cas
contrari, se’l qualifica com un «problema de disciplina».

Afirmen que la disciplina no és un problema indivi-
dual, siné col'lectiu, i que es déna en aquella «situacié o
fet en qué les necessitats del grup o de l'autoritat estan en
conflicte amb les de I'individu que forma part del grup»,

(Curwin i Medler 1983).

Al contrari que la majoria d’autors, que després de les
seves analisis no ofereixen al professor una manera real de
millorar les coses, intenten basicament donar solucions.
Les seves propostes passen per un procés dificil perd pos-
sible, que s'inicia en establir un clima en qué tant les nece-
sitats de I'individu com del grup o de l'autoritat es puguin
satisfer amb un minim de conflicte. Cada un dels sectors
abans esmentats tenen quatre tipus de necessitats: identi-
tat, relacions, poder i rendiment, i es poden donar dife-
rents tipus de conflictes quan aquestes no coincideixen.

A través de la negociacié i el didleg, es poden establir
les normes del joc que afavoriran la convivéncia i oferiran
al llarg de la seva obra activitats per promoure la cons-
cienciacié dels docents i estratégies per millorar les rela-
cions amb els seus alumnes. Entenen el fet de prevenir i
resoldre problemes de disciplina com un procés continu
de recerca que no té una solucié final, ja que, com ells
mateixos afirmen, acabar els problemes de disciplina sig-
nificaria eliminar les diferéncies individuals entre les per-
sones 1 aix0 no és ni possible ni desitjable (Curwin

Mendler 1983).

Tendeéncies actuals: els nous camins

Des que Ausubel defini el 1961 la disciplina democra-
tica, s’ha anat produint un canvi lent perd irreversible en
la forma d’enfocar aquest tema. Fa a penes unes décades,
la disciplina es plantejava com una cosa imprescindible
en I'ambient escolar que es justificava per ella mateixa.
Actualment, s'entén d’una nova forma, es considera un
mitja per aconseguir fins més ambiciosos: la socialitzacié
1 la formaci6 de la personalitat de l'individu. En aquest
sentit ha deixat de considerar-se un problema individual i
s’ha convertit en social, ja que el comportament de qual-
sevol persona repercuteix en el funcionament del grup al
qual pertany.

Pren forma un nou concepte de les normes, el reconei-
xement dels drets i el respecte mutu conformen un clima
positiu a I'aula en el qual és possible la comunicacid, I'a-
prenentatge i la convivéncia. Tal com ho planteja Santos
Guerra en el préleg de Plaza de Rio (1996) «Només en
espais de participaci6 es pot construir una disciplina pre-
sidida pels drets de tots i encaminada al bé de la comuni-
tat». No debades, I'informe de la UNESCO (1996) sobre
'educacié del segle XXI insisteix en els quatre pilars ba-
sics de I'educaci6: aprendre a conéixer, aprendre a fer,
aprendre a viure junts i aprendre a ser. Una de les princi-
pals empreses de l'educacié contemporania és que els
alumnes aprenguin a viure amb els altres, a cooperar i a
participar en projectes comuns que respectin els valors
del pluralisme, la comprensié mutua i la pau. Lescola,
juntament amb la familia, continuen essent espais privi-
legiats per entrenar els joves en la convivéncia.

Hi ha un segon aspecte que cal destacar: les orienta-
cions més actuals es basen en la idea d’optimitzar el de-
senvolupament dels alumnes, de manera que el planteja-
ment deixa de ser terapéutic per consolidar-se en el camp
instruccional de la practica psicoeducativa.

Per acabar, i malgrat que continuen apareixent propos-
tes d’intervencié davant dels problemes de disciplina,
cada dia sén més nombroses les ofertes que insisteixen en
la prevencié com la via més realista i eficag per aconse-
guir la convivéncia en els centres.

Les propostes actuals destaquen la necessitat d’analit-
zar tots els factors intrapersonals i interpersonals que in-
tervenen en el context escolar. En aquest sentit, la pre-
venci6 dels conflictes passa per una millora de la qualitat
dels centres, en la qual s’han de comprometre tots els
membres de la comunitat educativa per millorar-ne tant
els recursos materials com humans.

Aconseguir un clima de centre 1 aula positius es conver-
teix, d’aquesta manera, en una tasca comuna que s’ha de
basar en objectius que valorin l'individu en la seva com-
plexitat i que destaquin el caracter educatiu de l'escola. 4
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Entrevista amb |a

Dra. Concepcio Gotzens™

— Des de quan té interés pel tema de la disciplina?

rran de la meva tesi doctoral. El Dr. Geno-

vard, que va ser el meu director de tesi, em

va proposar de treballar en el tema, malgrat

que en aquella época (1980 aproximada-
ment) no era un qiiestié gaire popular.

— Que és la disciplina?

La definicié que em sembla més ajustada és la que es
refereix a la disciplina com el conjunt de normes i proce-
diments per fer-les complir dirigides a aconseguir l'ordre
que es necessita a 'aula o centre per poder desenvolupar
adequadament els processos d’ensenyament-aprenentat-
ge. En definitiva, els procediments dirigits a crear les
condicions desitjables per poder treballar.

— Hi ha edats en qué es donen més problemes de dis-
ciplina?

No en tenc dades concretes i actualitzades, perd crec
que és possible que hi hagi més problemes en dos mo-
ments socioevolutius més o menys especifics:

a) Quan els alumnes no tenen habits de comporta-
ment i, per tant, els han d’adquirir. Si aquesta adquisicié
s'ignora o es realitza incorrectament, poden sorgir pro-
blemes de disciplina.

b) Quan els alumnes no mantenen vincles positius
amb la persona responsable d’aconseguir i mantenir l'or-
dre a I'aula. En aquest cas, 'expressié «vincles positius» es
refereix a formes de respecte, estima, afecte, admiracié,
etc.; si cap d’aquestes es troba en la interaccié professor-
alumnes, és probable que també sorgeixin problemes de
relacié, compliment de normes, etc.

— L'adolescéncia és una etapa especialment conflicti-
va? Per que?

En el punt b) de la resposta anterior hi podria haver
una possible justificacié a una resposta afirmativa a

* Catedratica de Psicologia de 'Educacié de la Universitat Autdnoma de
Barcelona. Autora, entre d’altres, del llibre Lz disciplina escolar (1997). Barcelo-
na: Horsori-ICE

aquesta pregunta. Podria ser-ho perqué els adolescents
no estan interessats a complaure o fer el joc als adults, en
qualsevol cas podrien estar més interessats a desafiar-los 1
a posar-los a prova enfrontant-se a les seves exigéncies.
Tanmateix, no crec que necessiriament aixd ocorri, pro-
bablement hi ha un nombre considerable de topics sobre
aquesta qiiestié. Es veritat que si les normes que regeixen
la convivéncia d'un grup d’adolescents no consideren les
seves necessitats 1 caracteristiques (per exemple, necessi-
tat de reafirmacié 1 diferenciacié enfront del mén; confu-
s16 1 falta de seguretat en ells mateixos 1 en el seu futur,
etc.), és 1ogic que el conflicte es manifesti. Perd també em
sembla interessant recordar que a aquestes edats s’han
consolidat un nombre important d’aprenentatges refe-
rents a habilitats socials, cosa que avalaria una resposta
negativa a la pregunta formulada.

— Actualment, hi ha més problemes de disciplina en

els centres?

Probablement, si.

— Quins sén, al seu parer, les causes de l'increment
d’indisciplina que hi ha actualment?

La resposta és aparentement senzilla: en époques ante-
riors les normes eren conegudes per la majoria i també les
conseqii¢ncies d’'infringir-les; igualment, hi havia major
consens sobre el que havia de ser respectat per part dels
alumnes 1 de la societat en general. Actualment, han can-
viat les condicions assenyalades, en el sentit que hi ha una
gran ambigiiitat i confusié sobre el que es pot fer o no fer
i el que s’ha de premetre o no. En qualsevol cas, no es pot
perdre de vista que aixd no és casual, ni una conseqiiéncia
de res mal fet per part d’alguns docents que no saben co-
municar les normes de manera tan clara com els seus an-
tecessors. La qtiestié és molt més complicada i té a veure
amb canvis importants en la societat i amb la forma d’en-
tendre les relacions individu-societat.

— Fins a quin punt les families en sén responsables?

Abans comentava la importancia de consolidar deter-
minats habits de comportament que fan possible una ac-
tuacié posterior civicament i socialment adaptada als di-
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versos contexts —escola, treball, barri, familia, etc.— en
els quals s’haura de moure 'individu. La familia és el pri-
mer nucli d’assaig i aprenentatge d’aquests comporta-
ments. Si no s’'ocupa de facilitar i supervisar el comporta-
ment de l'individu, o si delega permanentment la seva
responsabilitat en altres instancies socials (I'escola, les ad-
ministracions, I'Estat, etc.), falla en la seva funcié de faci-
litar marcs de referéncia relativament simples, perd que
resulten basics per comprendre les condicions de la vida
en societat, que és el que esperam que els alumnes com-
prenguin i integrin en el seu comportament, inicialment
com a joves 1 posterioment com a adults.

En altres paraules, si la familia no garanteix, per exem-
ple, aprenentatges inicials relatius al respecte cap als al-
tres, és improbable que l'individu desenvolupi aquestes
actituds 1 els comportaments que hi estan associats en
époques més tardanes, o en tot cas és improbable que ho
faci sense friccions, resisténcies, en definitiva, sense pro-
blemes que, presumiblement, shaurien pogut evitar o

disminuir si s’haguessin desenvolupat en etapes més pri-
merenques, 1 facilitar-ne aixi la consolidacié posterior.

— Fins on és un problema social?

Sens dubte és un problema social. Tot el que hem co-
mentat fins ara, qué és disciplina i qui contribueix al seu
ajust o desajust, es refereix a variables d’indole eminent-
ment social. Dut a un extrem, podriem afirmar que el
tema de disciplina/problemes de comportament només té
sentit plantejat en termes socials. Consegiientment, és un
tema/problema social.

— Quines solucions hi ha? Qué hauria de fer ' Admi-
nistracio, els professors, els pares... per solucionar aquest
tipus de problema?

En primer lloc, voldria assenyalar que no crec en 'e-
xisténcia de solucions completes 1 molt menys magiques.
Ja he indicat que es tracta d'un tema complex, que no
sorgeix d’'una causa aillada, la qual cosa resultaria més
facil d’abordar, siné d’'una multiplicitat de situacions 1
condicions, algunes de les quals no semblen tenir torna-
da; per exemple, no sembla que la nostra societat vagi pel
cami de simplificar i aclarir el que és correcte i el que no;
més aviat sembla que insisteix en el caracter relatiu de les
coses i aixd implica, inevitablement, ambigiitat, perque
el que en ocasions estd bé, en altres pot no estar-ho. Per
aix0, al meu entendre, la simplificacié del tema esta desti-
nada al fracas i, en aquest sentit, les receptes facils segui-
ran el mateix cami.

Aixo no significa una actitud fatalista per la meva part,
sind la conviccié que el tema sha de tractar de manera
complexa, cosa que, freqiientment, topa amb els interes-
sos de determinats grups o estructures que voldrien acon-
seguir la férmula encertada i que, a més a més, fos de facil
aplicacié.

Certament, les estratégies concretes d’aproximacié al
tema des de la familia, escola o Administracié sén diver-
ses encara que només sigui perqué es tracta d’institucions
distintes, amb diferents possibilitats d’accés als individus
i tipus de relacié igualment diferenciats en termes quali-
tatius. Personalment, m’he ocupat amb especial atencié
de les accions corresponents a 'ambit escolar, pero crec
que resultaria prolix referir-me, com igualment ho seria
llistar-les, a les que corresponen a altres institucions es-
mentades. Tanmateix, si em sembla important assenyalar
que les analisis del tema, de les seves possibilitats i limita-
clons, ofereix suggeriments interessants sobre formes
d’intervencié que, necessariament, s’haurien d’ajustar i
contextualitzar en cada situacié concreta.

— Té en perspectiva algun treball que tracti sobre
aquest tema?

Actualment, estam estudiant les creences que els pro-
fessors tenen sobre el tema de la disciplina escolar i trac-
tam de trobar-hi possibles relacions amb les estratégies
de disciplina que utilitzen. ¢
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Convivéncia i gestio de conflictes

als centres escolars

Lassessorament psicopedagogic davant el conflicte i la regulacio de la convivéncia

S’ha de regular la convivéncia als centres
educatius?

, ualsevol organitzacié formal necessita acor-
dar i establir un conjunt de normes i proce-
diments per possibilitar que la seva estruc-
tura funcioni satisfactoriament (Antinez
1997). Els principis i practiques democritics no sén in-
compatibles, més aviat tot al contrari, amb I'establiment
d’acords que serveixin per regular les relacions entre els
membres de I'organitzacié. Aixd implica la necessitat de
regular el funcionament dels organs 1 els equips o el siste-
ma de relacions entre les persones que conviuen en els
centres escolars.

Lescola és un lloc privilegiat per al desenvolupament

de I'educacié per a la convivéncia (ensenyar i aprendre a
conviure). Ara bé, la convivéncia i la seva regulacié hau-

rien de formar part dels objectius educatius i no conside-.

rar-se només com un instrument per aconseguir-ne d’al-
tres més vinculats amb la instruccié.

Assolir uns nivells de convivéncia i relacions adequa-
des és una tasca primordial, encara que complexa, que
duu implicit 'abordatge cooperatiu dels conflictes inter-
personals que sorgeixen entre els membres de la comuni-
tat escolar 1 davant els quals el sistema educatiu no sem-
bla tenir sempre les respostes més encertades.

Pot el conflicte utilitzar-se amb una
finalitat formativa?

A T'hora de gestionar o tractar un conflicte, el centre
. ) . . . ’

educatiu ha d’adoptar un criteri comd. Davant 'abordat-
ge del conflicte es poden considerar tres concepcions: -

* La concepcié tradicional, que considera que el con-
flicte és negatiu i aixd implica eliminar-lo.

* La concepcié conductual, que considera que el con-
flicte és un procés natural en tots els grups i organitza-

* Assessor de formacié del CPR de Palma i professor associat de la UIB.
** QOrientadora de 'TES Na Camel-la.

cions 1, en ocasions, aixd redunda en benefici del desen-
volupament d’un grup i que, per tant, no s’ha d’eliminar.

* La concepcié interaccionista no tant sols accepta el
conflicte siné que l'alimenta. Considera que un grup on
no hi ha conflictes tendeix a convertir-se en estatic, apa-
tic 1 indiferent a la necessitat de canviar i innovar.

Al nostra entendre, el conflicte no és un concepte ne-
gatiu ni pejoratiu, siné que genera pautes d’evolucié i de-
senvolupament. Sense conflicte no pot existir creixement,
ni progrés. Puig (1997) defineix el conflicte com un sen-
yal d’alarma que ens indica que és necessari cercar-hi so-
lucions. Freqiientment, els conflictes sén una oportunitat
de desenvolupament personal, de millora de la convivén-
cia 1 d’optimitzacié institucional.

Hem de superar la concepcié que assimila els conflictes
a problemes o a indisciplina. Els conflictes s6n inevitables
en qualsevol organitzacid, per tant, del que es tracta no és
de com evitar-los, siné de promoure orientacions per
afrontar-los cooperativament, de forma que esdevinguin
una oportunitat per aprendre i un procediment facilitador
1 regulador de la convivéncia en els centres escolars.

Volem remarcar el valor educatiu del conflicte 1 de la
necessitat d’aprendre estratégies adequades per tractar el
conflicte des de perspectives positives, constructives i pa-
cificadores.

Per aconseguir aquest objectiu hem de tenir present
que des que un conflicte es genera fins que es resol
podem identificar-hi una série d’etapes, les quals es sinte-
titzen en el quadre que apareix a continuacio.

ETAPAL - ETAPAII ~—>  ETAPAII —>  ETAPAIV
Situacio generadora Percepcid del Resposta davant Resultats
de conflictes conflicle ¢l conflicte
T Actuaci6 de les ‘Maior
Perce el > : o
[Condicions prévies: | —2 © p(EIO d 7 I parts en conflicte desenvolupament
conflicte i
personal t grupal
Fcauses T
|-variables personals
pantecedents I-col-laboracié
-cvolucn_é . | compromis —
Fcommicacié o enor
n - revitacid
; Conflicte sentit [ adequacio desenmmlpﬂmmt
| mediacié personal i grupal

El procés del conflicte. Adaptat de Robbins (1 98 7)
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Pel que fa a les causes que l'originen i el mantenen, des
d’un enfocament sistémic 1 interaccionista, s’interpreta
que el conflicte no es manifesta per una Gnica causa siné
que té una naturalesa multicausal, és produit per la inter-
relacié de distints subsistemes i té un sentit de globalitat.
Aixo obliga a analitzar sistematicament les interrelacions
o contexts que produirien conflictes: context familiar, con-
text escolar, trets personals de I'alumne i entorn social.

També hem de ser conscients que molts de conflictes
transcendeixen el marc escolar (drogodependéncies, mal-
tractaments, delingiiéncia, violéncia...) i hem de reconéi-
xer la limitacié de la institucié per, amb els seus recursos,
canalitzar-los adequadament. En aquestes situacions es
fa necessari el concurs d’altres institucions de 'entorn i la
feina coordinada amb aquestes per complementar les ac-
tuacions que es duen a terme en el centre escolar.

Un altre aspecte que no hem de descuidar és que de
vegades els conflictes depenen de variables més o manco
objectives, perd d’altres depenen de percepcions subjecti-
ves dels implicats; d’aqui la necessitat de recérrer a es-
tratégies, com la de la negociacié collaborativa per ga-
rantir que la soluci6 a la qual s'arriba satisfaci totes les
parts en conflicte.

LA RESOLUCIO COOPERATIVA DELS CONFLICTES

S'articula al voltant de dos moments de vegades coincidents en el temps

Creaci6 d'un clima escolar apropiat

* autoafirmacié personal i autoapreci-autoestima adequada

* cultiu de la confian¢a mdtua

« desenvolupament de les capacitats de compartir sentiments, informaci i
experiéncies

« construccié d'un equip que doni suport i seguretat als seus membres

« aprenentatge dels mitjans per a la resolucié de conflictes.

Disseny d'estratégies

* orientacié positiva del problema

« definicio del problema de forma clara i concreta

« cercar alternatives per solucionar el problema

« analitzar i avaluar cada una d'aquestes alternatives: analitzar-ne els
avantatges i els inconvenients

* decidir quina és l'alternativa més adequada

« posada en practica de I'opcio escollida

« avaluar-ne els resultats.

Adaptat de Puig (1995)

L’assessorament als centres escolars

No és la nostra intencié, ni te cabuda en aquest article,
desenvolupar en profunditat els parametres en els quals
sinscriu la nostra forma d’entendre 1'assessorament,
(Bassedas 1988; Martin i Solé 1990; Huguet 1993; Mo-
nereo 1 Solé 1996) no obstant aixo, assenyalarem alguns
aspectes fonamentals a tenir en compte en l'assessora-
ment que es proporciona als centres en la regulacié de la
convivéncia.

Des d’una perspectiva sistémica i contextualitzada la
intervencié s’ha de centrar en accions de suport a tota la
comunitat educativa i a tots els subsistemes que la con-
formen —propostes educatives i curriculars, aspectes or-

ganitzatius i d’estructura, organs de govern i de coordina-
ci6 didactica, professorat, alumnat i distints serveis 1 su-
ports dels centres.

Per avangar cap a una major coheréncia de les nostres
actuacions, les mesures que s'apliquin han d’afectar tot el
centre i tenir un sentit de globalitat.

El centre esta format per elements personals —siste-
mes— que s'interrelacionen i la intervencié assessora ha
de contemplar la interaccié entre tots aquests elements
que configuren lactivitat educativa. Aixd suposa que
qualsevol mesura que s’hi vulgui aplicar, per ser eficag,
haura de tenir en compte la implicacié de tots aquests 1
exigira analitzar sistematicament totes les interrelacions.

D’altra banda, 'escola és un sistema obert, continua-
ment exposat a les relacions amb altres sistemes (families,
administracié, serveis socials, etc.), perd hem de tenir
present que la intervencié se centra en la institucié esco-
lar i a partir d’aquesta es col'labora amb altres institu-
cions que incideixen sobre 'alumnat.
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Lactuaci6 sha de desenvolupar en un context de
col'laboracié, el psicopedagog col-labora amb el professo-
rat, i els drgans de govern i de coordinacié didactica en la
planificacié i desenvolupament curriculars 1 educatius.
No assumeix un funcié d’expert resolutor que diagnostica
el problema i prescriu un tractament ni pretén substituir
el professorat ni la familia en les seves funcions.

Lassessor col'labora amb la institucié mitjangant
I'analisi, sistematitzaci6 i interpretacié dels distints as-
pectes que incideixen en els processos educatius d’acord
amb un marc teoric; formula propostes pedagdgiques i
organitzatives adrecades al professorat i a la institucié i
ofereix criteris i instruments que els permetin captar on
hi ha els problemes, analitzar-los, considerant la interre-
laci6 de la seva actuacid, arribar a una representacié més
ajustada de la situacié i formular conjuntament solucions
integradores.

Ambits i linies d’actuacié prioritaries
Ambits d’actuacié

Un bon clima relacional amb un baix index de proble-
mes 1 d’indisciplina no resultara d’una accié limitada a un
sol ambit d’actuacié i hi cal un procés d’anys en qué s'a-
frontin els conflictes escolars des d’'una dimensié multi-
causal i amb diferents intervencions (Fernandez 1998).

Ja hem dit abans que la intervencié assessora s’ha de
centrar en accions de suport a tota la comunitat educativa
ia tots els subsistemes que la conformen.

Els ambits d’actuaci6 que, des de la perspectiva de l'as-
sessorament als centres, consideram sén:

* Lorganitzaci6 del centre. Lassessorament s’adrecara
basicament als organs de govern i coordinacié didactica i
fara especial incidéncia sobre I'equip directiu, ja que els
seus membres exerceixen una funcié fonamental a 'hora
d’impulsar un estil de gestié més o manco participatiu i
de ser un element de cohesié de lescola. En aquest
ambit, amb la finalitat de fomentar un adequat sistema
de relacions i participacié en el centre, s’han d’oferir
orientacions que contemplin els principis basics relatius a
la participacio, corresponsabilitzacié 1 col'laboracié dels
diferents sectors de la comunitat educativa, relacié amb
les families, pautes per a 'adequat funcionament de tots
els organs de govern i de coordinacié del centre 1 per a
I'establiment de vies de comunicacié clares 1 obertes entre
aquests.

Aspectes més especifics com I'assessorament en els cri-
teris per a 'elaboracié d’horaris, distribucié del temps en
la jornada escolar, us dels espais, formacié d’equips edu-
catius assignats a un determinat grup, organitzacié dels
suports o la periodicitat i horaris per a les reunions dels
distints organs sén altres aspectes organitzatius a consi-
derar en la intervencié assessora.

* Laccié tutorial. Articulada entorn d’un pla d’accié
tutorial (PAT) que contempli 'atencié individual de I'a-

lumnat, la tutoria grupal, la coordinacié de 'equip educa-
tiu 1 el contacte i cooperacié amb les families 1 els recur-
sos de 'entorn.

Lexisténcia d’'un PAT que possibiliti el dialeg, nego-
ciacié, comunicacié 1 participacié permetrd que l'accid
tutorial contribueixi de forma molt efectiva als objectius
que ens proposam.

Psicopedagog i tutors col'laboraran en la planificacié
d’activitats a treballar en el context de la tutoria grupal
com jornades d’acollida, assemblees de classe, eleccié de
representants, creacié de comissions, elaboracié de nor-
mes de classe 1 analisi de les normes de convivéncia del
centre, formes de participacié de I'alumnat en el centre,
etc., 1 mitjangant el recurs a determinades técniques de
dinamica de grups (assemblea, treball cooperatiu, pluja
d’idees, comissions de recerca i d’investigacié, debats,
role-playing), activitats de clarificacié de valors, dilemes
morals, habilitats socials i comunicatives, estudi de casos i
de resolucié de conflictes o d’autocontrol, etc.

Draltra banda, I'entrevista i el seguiment personalitzat
de I'alumnat s6n les vies més adequades per tractar con-
flictes individuals.

* Les propostes educatives i curriculars. Cal incidir
sobre els processos d’elaboracio, seguiment, avaluaci6 i
revisié dels distints documents institucionals —PEC,
RRI, PCE, programacions d’area, adaptacions curricu-
lars, programes especifics.

La intervencié assessora anira adrecada a propiciar
orientacions per incloure de forma intencionada en
aquestes propostes els temes relacionats amb el desenvo-
lupament sociopersonal, temes transversals i continguts
referits a actituds, valors 1 normes.

* Els processos de desenvolupament del curriculum i la
interaccié social a P'aula.

En el marc de I'aula és on tenen lloc la major part de
les interaccions entre alumnes i professorat i, com a con-
seqiiéncia, on major probabilitat hi ha que apareixin con-
flictes i/o conductes que posin en perill una convivéncia
pacifica.

En aquest ambit sha d’incidir en aspectes relatius al
control i gestié de I'aula que facilitin 'aprenentatge de tot
I'alumnat i I'opcié per un curriculum adaptat a les seves
necessitats 1 caracteristiques —Atenci6 a la Diversitat—,
en la coordinacié entre tot el professorat —equip educa-
tiu— que imparteix classe a un mateix grup i, en determi-
nats casos, en la capacitacié o formacié del professorat en
estrategies per un lideratge efectiu i per descnvolupar ha-
bilitats socials, comunicatives i de resolucié de conflictes.

Estratégies metodologiques variades, motivadores, que
possibilitin la interaccié cooperativa entre I'alumnat, la
consideracié de les expectatives i 'autoconcepte de I'a-
lumne en les propostes didactiques 1 d’estratégies efecti-
ves de suport i 'atencié individualitzada als alumnes amb
dificultats d’aprenentatge o més endarrerits (sovint la de-
satencié per part del professorat es tradueix en indiscipli-
na o apatia en 'alumnat) fomentaran també un adequat
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clima d’aula que fard més improbable 'aparicié de pro-
blemes de disciplina en aquest ambit.

En conseqiiéncia, I'assessorament que el psicopedagog
presta a la institucié educativa s’ha d’estendre a I'equip
directiu 1 als drgans de govern dels centres i als equips de
professorat, agrupats en distintes estructures organitzati-
ves 1 de funcionament (comissié de coordinacié pedag(‘)—
gica, equips de cicle, departaments didactics, equips edu-
catius, tutors, comissions expressament formades per
tractar el tema, etc.).

Actuacions encaminades a la prevencio

Aniran encaminades a la creacié d’un pla educatiu ba-
sicament preventiu i d’intervencié que tengui per objec-
tiu la facilitacié de la convivéncia entre tots els membres
de la comunitat escolar 1 promoure orientacions per a la
resolucié de conflictes.

Entre aquestes actuacions consideram les segiients:

* Analitzar les actuacions del centre que puguin afectar
I'aparici6 o la prevencié de problemes d’indisciplina, tant les
propostes organitzatives com les intervencions concretes.

* Introduir elements de reflexié social sobre els conflic-
tes 1 els problemes de 'aula i tractar-los a I'aula i en altres
estaments de participacio.

* Revisié 1 actualitzacié dels documents institucionals
(PEC, RRI, PCE...) que siguin assumits per tota la co-
munitat escolar, en els quals es defineixin clarament els
objectius fonamentals a treballar i es concretin clarament
els aspectes funcionals que regulen la convivéncia.

* Participacié real dels distints components de la comu-
nitat escolar en l’elaboracié dels documents institucionals
1en la presa de decisions per a la resolucié de conflictes.

* Coordinacié entre els drgans de govern del centre 1

les altres estructures funcionals (equips docents, departa-
ments, junta de delegats, etc.).

. * Creaci6 d’un clima escolar positiu, respectuds, moti-
vador, dialogant i que promogui valors de cooperacié, to-
lerancia, solidaritat i respecte a la diversitat.

* Proporcionar formacié al professorat i tutors en
temes transversals, resolucié de conflictes, habilitats so-
cials i comunicatives, dindmica de grups, respostes de
mediacid, etc.

. Prop1c1ar el treball en equip entre el professorat de
cara a establir estratégies de col'laboracié 1 actuacié con-
junta davant els conflictes i problemes que apareixin.

* Organitzacié de l'aula 1 de l'estructura participativa
del centre (aprenentatge cooperatiu, exercici de la respon-
sabilitat, participacié democratica...). Es tracta d’'impulsar
canvis en l'estructura organitzativa i en els procediments
de treball que potenciin els principis normatius desitjats
respecte a la regulacié de la convivéncia 1 disciplina.

» Potenciar l'accié tutorial, tant la tutoria individual
com la grupal.

* Fer efectius els mecanismes d’atencié a la diversitat
que possibilitin una resposta ajustada a les necessitats
educatives de tot 'alumnat i que potenciin la millora de
la seva autoestima.

* Integracié dels temes transversals —educacié moral i
civica, educacié per a la pau— en les programacions de
les distintes arees i afavorir un tractament equilibrat dels
continguts en les arees, amb especial esment als relatius a
actituds, valors 1 normes, per la poca tradicié que hi ha de
treballar-los.

* Creaci6 de canals de comunicacié6 1 participacié per a
pares i alumnes amb l'objecte de corresponsabilitzar-los
en la presa de decisions i afavorir la identificacié dels
alumnes amb el centre 1 amb la seva linia educativa.

* Promoure processos de participacié democratica en
els quals pares, mares i alumnes se sentin implicats direc-
tament i tenguin un protagonisme real.

* Feina coordinada amb altres intervencions externes
—tant en 'ambit familiar com de 'entorn— 1 derivar a
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altres professionals quan no es puguin atendre satisfacto-
riament els conflictes amb els recursos del centre.

* Tenir cura dels aspectes fisics i ambientals del centre:
espais atractius, adequaci6 i suficiéncia d’espais 1 recur-
sos, etc. 1 promoure la responsabilitzacié de I'alumnat en
I’'ambientacié i conservacié del centre.

La via disciplinaria

Lobjectiu de les normes de convivéncia, tal com s’esta
exposant, no ha de ser elaborar un llistat de conductes in-
correctes 1 les seves corresponents sancions, siné que ha
d’'introduir també elements preventius. No obstant aixo,
hi haura ocasions en les quals el conflicte no es resol de
forma constructiva o ha evolucionat cap a conductes dis-
ruptives o antisocials que dificulten de forma més o
manco significativa la convivéncia en el centre per l'in-
compliment de les normes pactades.

Els reglaments institucionals sén instruments a partir
dels quals recollir acords normatius i guiar coherentment
les practiques educatives. Antinez (1997) ens crida I'a-
tencié sobre el fet que I'accié no resultard eficag ni tendra
un valor educatiu si el reglament pretén regular la con-
vivéncia fixant d’antuvi les solucions que es donaran da-
vant unes conductes tipificades també préviament o clas-
sificades per graus de gravetat.

No qiiestionam la necessitat de tipificar en el Regla-
ment de régim intern del centre aquelles conductes
contraries a les normes de convivéncia i les corresponents
sancions, perd voldriem cridar I'atencié sobre el fet que
moltes de vegades les sancions s'apliquen sense haver es-
gotat molts dels recursos educatius per part del professo-
rat que haurien de ser previs a la sancié.

Pel que fa a I'establiment de les normes que regulen la
convivencia, consideram que shan d’acordar de forma
participativa, amb una preséncia destacada de I'alumnat
(de manera que implicant-los en I'elaboracié i aplicacié
es comprometin a complir-les), i que aquestes necessiten
el suport dels organs de govern del centre i, sobretot, de
la implicacié i compromis, mitjangant la seva observacié i
I'exemple, de tot el professorat i les estructures del centre.

Altres consideracions que es poden fer respecte a l'es-
tabliment de normes sén que aquestes han de ser les im-
prescindibles per al bon funcionament del grup, expressa-
des, sempre que sigui possible, en termes positius i han
de ser adaptables a les necessitats canviants del grupiala
realitat escolar.

Quant a les sancions, és convenient que aquestes s'a-
pliquin al més aviat possible després de 'incompliment
de la norma, per afavorir que I'alumne pugui associar el
castig a la seva conducta i atribuir-ne I'aplicacié com a
conseqiiéncia del seu mal comportament; han de ser pro-
porcionades a I'accié realitzada; han de ser aplicades fle-
xiblement depenent de la situacié concreta i s’han d’a-
companyar, en tots els casos, d’'una reflexié que possibiliti
pautes o maneres alternatives de comportament.

La premissa sobre la qual ens basam a I’hora d’iniciar
un expedient disciplinari és que les sancions han de ser
educatives, el castig no ha de ser la finalitat d’'una accié
contraria a les normes siné el mitja a través del qual la
institucié escolar contribueix en el procés de socialitzacié
del nin o adolescent. Segons aquest punt de partida, s’ha
d’oferir a 'alumne una reflexié prévia a la imposicié de la
sancié per fer-li comprendre la necessitat del compliment
d’unes normes de convivéncia i per orientar-lo en l'ac-
ceptacié dels mecanismes de control social.

En tots els casos la sancié hauria de conduir a la millo-
ra ia la reorientacié del procés educador de 'alumne i no
a empitjorar la seva situacié. Aixd obliga a valorar la si-
tuaci6 1 les condicions personals, familiars 1 socials de 'a-
lumne abans de sancionar-lo.

Un esquema d’acci6 o guia que pot ser util en la plani-
ficacié 1 solucié de problemes de disciplina és el proposat
per Gotzens (1997), obra a la qual us remetem per un

aprofundiment sobre el tema.

FASE 1:

PREPARACIO | PLANIFICACIO DE LA DISCIPLINA ESCOLAR

A Presa de contacte

Al Recollir informacié cientifica sobre el tema

A2. Recollir informacié legal i administrativa

B. Planificacié de la disciplina

B.1. Prendre opcié per un enfocament

B.2. Planificar la disciplina de l'aula

B.3. Contextualizar la planificacié prevista

FASE2; |

APLICACIO DE LA DISCIPLINA ESCOLAR

C. Inici de curs i presentacio

C1. Comunicacié de las previsions al grup

c2. Adaptacié i reajustament de les previsions al grup

D. El dia a dia de la disciplina a l'aula

D.1. Sobre el compliment de la normativa

D.2. Aplicacié de procediments i consequéncies

D3. Adaptacié i contextualitzacié de les practiques de disciplina

D4. Els problemes de disciplina

FASE 3: i

CONTRIBUCIO A LA MILLORA DE LA DISCIPLINA DEL CENTRE

E. Comunicacid i col-laboracié amb altres professors

E.1. Respecte a les diferéncies en un projecte comd

E.2. Desenvolupament de formes de col-laboracié concretes entre
professionals

F. Els contactes de la comunitat paraescolar

F1. Les relacions amb les families

F.2. Les relacions amb els serveis educatius, els serveis socials i

'Administracié.
Extret de Gotzens (1997)

Reflexions per acabar

Un plantejament com el que acabam de fer implica ne-
cessariament l'existéncia de projectes de centre (educatiu
i curricular) integradors i promocionadors, i d’unes es-
tructures organitzatives que els elaborin, revisin i es com-
prometin a complir-los. Hem de tenir present que un
bon clima relacional amb un baix index de problemes i
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d’indisciplina no resultara d’una accié limitada a un sol
ambit d’actuacié 1 que necessita un procés d’anys en que
s'afrontin els conflictes escolars des d’'una dimensié mul-
ticausal 1 amb diferents intervencions.

Una altra qiiestié que no podem perdre de vista és que
els centres han d’assumir que en moltes ocasions I'origen
de deteminats conflictes pot trobar-se en aspectes que
estan sota el control del professorat o del mateix centre, i
no llengar “pilotes fora” 1 donar per suposat que tots ells
s6n deguts a problemes personals de I'alumnat, socials o
familiars, causes sobre les quals es més dificil d’incidir i en
les quals el marge d’actuacié per part dels centres és poc. ¢
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Dossier

Jaume MARCH SERRA
IES Josep Sureda i Blanes

La convivencia

en els centres de secundaria

Is mitjans de comunicacid, aquest curs es-

colar, parlen sovint de la convivéncia en els

instituts de secundaria, de 'agreujament de

la indisciplina i, en casos esporadics, d’a-
gressions al professorat.

Es cert que el tema preocupa la comunitat educativa,
potser perqué ha augmentat d’'una manera palesa i aixd
per diverses raons.

La primera, sens dubte, per la implantacié del nou sis-
tema educatiu. Per una part, l'escolaritzacié obligatoria
fins als setze anys ha produit un augment de I'alumnat en
els centres escolars que abans, una vegada acabada 'EGB
—en part— estava al carrer o practicava unes activitats
economiques submergides, especialment si no havia ob-
tingut el graduat escolar i no s'incorporava a la formacié
professional; probablement encara és aixi en alguns casos
bastant minoritaris d’abandonament escolar.

Per altra banda, la concentracié de la franja d’edats
entre els 12 1 16 anys en els instituts de secundaria, quan
abans estava repartida entre els centres d’EGB i els insti-
tuts, ha provocat una reduccié de la problematica en els
centres de primaria i un augment parallel en els de
secundaria.

Per tant, en els instituts es produeix un augment de les
conductes disruptives derivat de la preséncia d’alumnat
que fins fa pocs anys no estava escolaritzat i del transva-
sament d’alumnat d’'un tipus de centre a un altre. Es
aquesta coincidéncia dels dos factors la que potser ha dis-
parat les sirenes d’alarma.

Perd no son els canvis del sistema educatiu —evident-
ment necessaris per complir el mandat constitucional de
Iescolaritzaci6 fins als 16 anys— els unics responsables d’a-
quest augment de les conductes disruptives en els instituts.

Entre d’altres aspectes que conflueixen en aquesta si-
tuacié hi ha: la desestructuracié familiar, cada vegada
major, amb el que aixd suposa —moltes de vegades— de
desatenci6 o enfrontaments i lluites respecte a 1'educacié
dels fills; el treball del pare i de la mare i les jornades la-
borals no coincidents amb la jornada lectiva, cosa que
condueix a periodes en qué I'alumne/a estd sol/a a casa
sense cap supervisié dels seus pares, o simplement esta al
carrer; la manca de sortides professionals una vegada aca-

bats els estudis que desmotiva el fet d’estudiar o, ben al
contrari, la facilitat de trobar feina facil treballant en el
sector turistic sense cap titulacié, la qual cosa els demos-
tra la no-necessitat d’estudiar; 'abus dels mitjans audio-
visuals —especialment la televisié— 1 la manca d’espais
d’oci; el fet de passar d’'un centre de primaria amb un
nombre reduit de professorat per impartir totes les assig-
natures i, per tant, amb moltes hores setmanals de con-
tacte 1 un tracte més personalitzat, a un centre de se-
cundaria amb gairebé una dotzena de professors/es
diferents amb només unes tres hores setmanals de con-
tacte cada un/a i per tant més despersonalitzat; el poc
prestigi social del professorat...

Tot aquest cimul de circumstancies ha fet apareixer
dos tipus d’alumnat conflictiu en els centres de secunda-
ria: un alumnat desmotivat i, a vegades, amb problemes
d’aprenentatge que venen d’enrere, a manera d’objector
escolar, que quan esta en el centre i a ca seva no fa feina
ni estudia, que és bastant absentista i que sospira per tenir
els setze anys i poder incorporar-se d’alguna manera en el
mén laboral; i un altre alumnat que ni fa feina ni en deixa
fer, a manera d’insubmis escolar, que manifesta rebuig a
la institucié escolar i a la societat en general, és violent i
destructiu 1 que també sospira per tenir els setze anys 1
abandonar el centre.

Per intentar resoldre la situacié cal prendre amb
urgéncia una série de mesures que afecten tant ’Admi-
nistracié com tots els sectors de 1a comunitat educativa:

a) UAdministracié educativa ha de posar a I'abast dels
centres recursos humans 1 econdmics per dur endavant el
nou sistema educatiu i adaptar la legislacié a les noves si-
tuacions: reduir les ratios per aconseguir una educacié
més individualitzada; desdoblar els grups a les practiques
de laboratoris, tallers, llengiies, etc.; dotar els centres
d’assistents socials; ampliar U'oferta de la formacié profes-
sional; ampliar la compensatoria a tots els centres de se-
cundaria; dotar economicament la tasca tutorial; aug-
mentar en general la dotacié econdomica destinada als
centres; permetre les diversificacions curriculars 1 les ga-
ranties socials a partir dels 14 anys; establir una carta de
drets 1 deures de I'alumnat amb un sistema més agil de
mesures Correctores...
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b) Pel que fa als centres educatius, cal que els consells
escolars estableixin unes normes de convivéncia consen-
suades 1 tipifiquin clarament les faltes de convivéncia i la
gradacié de sancions, enteses aquestes com una manera
d’educar; cal que fomentin les relacions entre els diferents
sectors de la comunitat educativa com a mesura preventi-
va 1 que impulsin estructures organitzatives adequades al
nou sistema educatiu que permetin agrupaments flexibles,
la possibilitat d’atendre les families fora de I'horari lectiu...

¢) Pel que fa al professorat, calen cursos de formacié
permanent per gaudir d'eines o recursos per tractar
aquest alumnat amb conductes disruptives ja que ens
manca dins la nostra formacié universitiria la vessant
psicopedagogica; cal afavorir els equips docents, el treball
multidisciplinar i el treball en comi en els departaments
didactics; cal potenciar l'accié tutorial 1 I'orientacié
académica i professional; cal valorar els resultats d’acord
amb les capacitats i I'esforg de I'alumne/a i incidir més en
els procediments i les actituds i la formacié en valors, 1

realitzar les adaptacions i les diversificacions curriculars
que hi calguin.

d) Pel que fa a 'alumnat, s’ha de fomentar la participacié
educativa, que coneguin els seus drets i els seus deures 1 que
assoleixin el repte d’aprendre a aprendre i planificar-se el
treball; que aprenguin a ser ciutadans, a associar-se i a orga-
nitzar-se, a respectar el dret a l'estudi dels altres i adoptar
formules de cooperacié per ajudar-se entre tots i totes.

e) Pel que fa a les families, cal arribar a un consens res-
pecte a la coeducacié dels fills, conjuntament amb el cen-
tre escolar, valorar la tasca del professorat, parlant sovint
amb el/la tutor/a i amb el departament d’orientacid, i tre-
ballar tots en la mateixa direccid, participant activament
en el centre...

Si com a minim s’adopten la meitat d’aquestes propos-
tes, tindrem la meitat del cami fet per prevenir les situa-
cions que ara patim tots i les conductes disruptives, al-
manco, no augmentaran. ¢
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Dossier

Jaume OLIVER
Universitat de les llles Balears

s
& Convivencia als
_centres educatius

Conviure i treballar a centres escolars

Una perspectiva organitzativa de la disciplina

I. Introduccio

-\, !'hora d’analitzar, i sobretot gestionar, els
conflictes propis d'un centre escolar (i la
disciplina n’és un), cal descontaminar llen-
guatges 1 comprendre en profunditat la cul-
tura escolar, especialment en relacié a la seva trajectoria
constructiva. Es a dir, resulta indispensable aclarir termi-
nologia, recérrer processos de configuracié institucional i
situar inicialment la reflexié, i logicament la intervencid,
en una perspectiva critica que ha de possibilitar una revi-
si6 de molts de plantejaments habituals, perd no sufi-
cientment contrastats, i la descoberta dels punts febles de
la tecnologia educativa emprada en el tractament d’a-
quests conflictes, 1 acceptada com a correcta. "

Entre aquests punts febles, s’ha de destacar d’entrada
la prioritzacié, i massa freqiientment U'exclusiva conside-
racié, de la perspectiva coneguda com a cultura d’aula 1
fonamentada en criteris, valors i recursos basicament
psicodidactics, amb un considerable oblit, i a vegades
menyspreu, de la perspectiva coneguda com a cultura de
centre 1 fonamentada en criteris, valors i recursos organit-
zatius i de gestié.

Aquesta primera afirmacié es deriva de la conviccid,
sortosament cada vegada més compartida, que a ’hora de
comprendre i gestionar les organitzacions educatives —els
centres escolars— s’ha carregat més el discurs i la inter-
venci6 en el terme “educatives” que en el terme “organit-
zacions”, amb unes greus conseqiiéncies en molts d’aspec-
tes concrets. Per descomptat, ambdues perspectives sén
necessaries 1 complementaries, perd resulta absolutament
obvia la necessitat d’insistir més en aquests moments en la
perspectiva de cultura de centre —perspectiva organitzati-
va—, precisament pel clar desequilibri tradicional entre
I'una i l'altra.

Un d’aquestes aspectes concrets és el ja tradicional de
la disciplina (el sol fet de la institucionalitzacié d’aquest
terme en lloc d’'un altre, no és ja significatiu?), qiiestié
profundament connectada amb la historia de l'escola 1
que ha esdevingut en els darrers anys tema i problema
quotidia gravissim.

D’altra banda, és un terme que cal descontaminar i
aclarir radicalment. Queé entenem per disciplina? Tothom
hi entén el mateix? Per qué sempre s’entén disciplina “de
I'alumnat” i tradicionalment mai no s’ha parlat de la “dis-
ciplina del professorat” S’ha identificat i separat sufi-
cientment, en relacié a la disciplina, tot alld que té una
base cientifica i tot alld que és fruit d’estereotips socials,
culturals o ideologics?

Proposant com a aproximacié més adequada al con-
cepte de disciplina “el procés de maduracié en la libertat
i en la responsabilitat” en lloc d*el comportament extern
no conflictiu” i deixant per a una altra ocasi6 la resposta
extensa a les preguntes just ara formulades, vegem els
trets de la perspectiva organitzativa en el tractament de la
disciplina.

2. L’escola com a organitzacio

Lescola (entesa com a institucié educativa formal a
qualsevol nivell: educacié infantil, primaria, secundaria o
universitaria) és una organitzacié. Aixo significa, entre
d’altres coses, que s’hi poden identificar els elements co-
muns segiients amb totes les altres realitats socials reco-
negudes com a organitzacions: estructures, objectius-re-
sultats, normativa, tasques, tecnologia, gestié, liderat,
procediments de control, recursos humans, recursos ma-
terials, pressupost, comunicacid, nivells formal i informal,
factors espai i temps, imatge corporativa, relacions amb
'entorn, determinat grau d’autonomia, conflictes, cultura
i clima, dinamica evolutiva i vital i determinat grau d’au-
toconsciéncia dels seus membres.

A més, les seves caracteristiques especifiques com a or-
ganitzacié i com a organitzacié educativa fan que I'escola
hagi estat definida com a:

* organitzacié basada en el cellularisme,

* sistema de débil acoblament,

* anarquia organitzada,

« realitat socialment construida,

* organitzacié amb cultura propia,

* microcosmos social molt complex,

* organitzaci6 que rebutja I'eficacia,
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* i organitzaci6 de dificil gestié.

Draltra banda, U'escola pot ser analitzada i gestionada
com un sistema, com una empresa i com una comunitat,
sense oblidar que cal interrelacionar, a nivell teoric 1 prac-
tic, els nivells de microorganitzacié (aula), mesoorganit-
zacié (centre) i macroorganitzacié (sistema educatiu-ad-
ministracions educatives). Tot aixd explica l'extremada
complexitat de la problematica que conté cada centre es-
colar i de les molt diverses formes de percepcié 1 vivéncia
subjectiva que aquesta complexitat genera.

No és estrany que aixi sigui, precisament per I'especifi-
citat de P'escola com a organitzacié i com a organitzacié
educativa: és l'inica organitzacié en tota la societat que
agrupa un nombrés col-lectiu de poblacié infantil i/o ju-
venil, amb caracter obligatori en els nivells primari i se-
cundari, amb un reduit nombre de poblacié adulta pro-
fessionalitzada (col'lectiu docent), per tal d’assolir uns
determinats objectius formatius, sovint amb una conside-
rable pressié social que genera unes perspectives molt
altes no sempre acompanyades dels mitjans necessaris.

Lincrement de la conflictivitat global en el mén edu-
catiu, del malestar, la violéncia i frustracié entre 'alum-
nat, i de les situacions de burnout entre el professorat, és,
en gran part, la conseqiiéncia d’'un cimul de disfuncions
personals i grupals en el context organitzatiu escolar, o, en
altres termes, la conseqiiéncia d’'un cimul de disfuncions
dels centres escolars com a organitzacions, que porten a un
mal funcionament intern com a tals i a una inadequada
relacié amb el seu entorn o suprasistema (sistema social).

3. Conflictes i contexts organitzatius

De la consideracié més classica que identificava 'ob-
jectiu amb la supressié dels conflictes s’ha passat a la
identificaci6 de l'objectiu amb l'adequada gestié dels
conflictes, tot considerant aquests com una realitat quoti-
diana i absolutament normal 1 no excepcional en els con-
texts organitzatius. Una altra cosa és el nivell, baix, alt o
extremat, de conflictivitat i la forma com aquest pot afec-
tar el conjunt de 'organitzacié.

D’altra banda, els conflictes que afecten basicament
persones 1 se situen en la relacié interpersonal (aquest és
el cas que ara tractam) s’han d’analitzar des d’'una correc-
ta gestié dels recursos humans en el seu conjunt (planifi-
cacié, seleccid, organitzacié del treball, desenvolupa-
ment), funcié molt important en la gesti6 de les
organitzacions. A la vegada, tota gesti6 de recursos hu-
mans ha d’estar integrada en la gestié i direccié general
de I'empresa, organitzaci6 o institucié, de tal forma que
no té sentit ni mai no pot resultar eficag el tractament
d’un conflicte de forma puntual sense tenir en compte els
plantejaments i estratégies de conjunt.

Per aixo, en relacié als conflictes, cal completar la me-
todologia clinica (el tractament individual d’un cas, d’en-
trada sempre necessari, perd sovint insuficient) amb la




L°ARC * 9

metodologia i les tecniques propies de la gestié de les or-
ganitzacions (estudis de clima, analisi del liderat, organit-
zaci6 adequada del treball, projectes col-laboratius, quali-
tat de la comunicacid, avaluac1o i d1nam1tzac1o de la
cultura organitzativa, dmamlques de cohesié o degrada-
ci6 organitzatives, etc.).

La problematica actual de la disciplina en els centres
escolars constitueix la manifestacié d’una conflictivitat
especifica per la intensitat de la relacié interpersonal
constitutiva de l'activitat docent i educadora i per les ca-
racteristiques de la poblacié estudiantil, infantil i juvenil,
en un procés evolutiu gens facil, sobretot, a 'edat de l'e-
ducacié secundaria i més encara en determinades cir-
cumstancies socials. Aquesta conflictivitat va afectant
progressivament el professorat —col-lectiu adult profes-
sionalitzat— en el sentit de dificultar la interrelacié amb
I'alumnat i de convertir en dificils les condiciones de tre-
ball (entre d’altres aspectes, dificulta les relacions amb els
altres membres del col-lectiu del professorat), fins a tal

- punt de provocar situacions d’estrés o de burnout (perso-
nes cremades).

Pero, també cal insistir en el fet que 'alumnat i el pro-
fessorat formen part d’una organitzaci6: lescola, el
col'legi o l'institut. I aquesta organitzacié té unes estruc-
tures, unes normes, unes funcions, unes disponibilitats de
temps 1 uns recursos, unes necessitats de planificacié, un
projecte global, uns instruments i un estil de gesti6 1 de

Libres peﬁ'la relorma

Educacio infantil
Educacio primaria
Educacio secundaria

FZmbat

Llibres

Pee. Papa Joan XXIIL 38 » Geranis Centre * Tl 7133 50. Fax 72 04 4 + 07002 Palma de Mallorea
|

participaci6, una cultura propia, un equip directiu, unes
relacions amb les administracions educatives 1 amb 'en-
torn, etc. Una qiiestié cabdal consisteix a aclarir la in-
fluéncia positiva o negativa, logicament segons el seu fun-
cionament, de tots aquests elements organitzatius en les
persones 1, conseqlientment, en els conflictes entre elles.
Pot haver-hi bon clima en un centre degradat organit-
zativament? Pot resultar facil i gratificant el treball en un
centre sense projecte global? Pot resultar motivador per a
I'alumnat el treball en un centre sense coordinacié entre
el professorat? Pot ajudar 'autoestima i la maduraci6 en
la llibertat i en la responsabilitat de ningti —alumnat i
professorat— la dinamica creada per I'absé¢ncia d’una di-
reccid escolar efectiva? Pot resultar positiva per a res ni
per a ningd una mala gesti6 del temps 1 dels recursos? Pot
afavorir cap maduracié en la llibertat i en la responsabili-
tat la manca total de cultura de 'avaluacié institucional?

4. Propostes d’actuacio

Per tal de facilitar un treball 1 una convivéncia millors
en els centres escolars, des de la perspectiva orgamtzatlva
es podrien prendre en consideracid, desenvolupar i ins-
trumentar les propostes segiients:

4.1 Potenciacié 1 professionalitzacié de la funcié di-

rectiva i de la gesti6 escolar en general.

4.2 Major suport de les administracions educatives
als equips directius.

4.3 Potenciacié dels serveis d’orientacié personal, es-
colar 1 professional.

4.4 Una major inversi6 en professorat (plantilles més
dotades i amb millor especialitzacid).

4.5 Una major formacié, inicial i permanent, de tot el
professorat en organitzacié i gestio.

4.6 Estil organitzatiu 1 de gestié de centres de major
qualitat, sobretot en relacié a la claredat i con-
gruéncia de les normes 1 als procediments de co-
ordinacié.

4.7 Una major inversié en recursos materials, d’infra-
estructura, didactics i tecnologics.

4.8 Una especial atenci6 a la qualitat i conservacié
dels edificis i espais escolars en general.

4.9 Major autonomia real dels centres (especialment
per a la gestié curricular, per exemple, agrupa-
ments d’alumnes, horaris, sistemes d’avaluacié...).

4.10 Dinamitzacié real de tots els projectes de centre i
altres instruments de gestio.

4.11 Dinamitzacié dels drgans de govern, de coordina-
ci6 docent 1 altres estructures.

4.12 Potenciacié de la comunicacié.

4.13 Potenciacié de la participacid.

4.14 Creacié 1 consolidacié d’una auténtica cultura
d’avaluacié als centres.

4.15 Intensificacié de les relacions dels centres amb el
seu entorn, natural 1 social. ¢
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#f% Convivencia als
centres educatius

Conflictivitat Escolar |
Dualitzacio Social i Educativa

o hi ha cap dubte que el llenguatge de la

violéncia, del conflicte i dels problemes de

la convivéncia s’esta introduint d’una forma

progressiva, perd imparable, en el marc de
I'educacié 1 de I'escola. Efectivament, des de fa una série
d’anys a les nostres escoles han comengat a aparéxer si-
tuacions de conflicte que estan tenint lectures diferents i
respostes distintes per part de les autoritats educatives,
dels docents, dels estudiants i, fins 1 tot, de la societat. En
aquest context, parlar d’accions vandaliques contra 'esco-
la, parlar d’actes de violéncia contra els professors, parlar
d'increment de les conductes d’indisciplina a l'interior
dels centres educatius, del malestar docent 1 discent, de la
violéncia entre els mateixos escolars, de conflictes de con-
vivéncia dins els instituts de secundaria, etc., comenga a
ser freqiient i es comenga a plantejar la necessitat de
prendre mesures per donar respostes a aquestes situcions
1 per prevenir aquestes conductes de cara al futur. Cal
tenir en compte que a les escoles i centres educatius de
paisos com Franca, Estats Units o Anglaterra, I'incre-
ment d’aquestes conductes esta implicant la presa de me-
sures de cardcter policial i repressiu, d'una forma que
podem considerar antieducativa 1 preocupant.

En aquest article, de caracter purament introductori,
volem analitzar aquest increment i aquesta realitat de
conductes violentes i conflitives des la perspectiva del que
alguns anomenen dualitzacié escolar, de 'exclusié social 1
educativa. Es tracta, en definitiva, d’analitzar aquestes si-
tuacions en el marc dels problemes socials que s’estan
produint en el si de les societats més desenvolupades, fu-
gint de reduccionismes escolars, pedagogics o psicologics.
Es tracta de plantejar tant I'analisi d’aquests problemes
com la solucié, no en clau interna de problemes de disci-
plina a les escoles, sin6 també en clau externa. Uns pro-
blemes, en qualsevol cas, que no es poden resoldre només
des de I'dptica didacticista, o tecnicista, siné també des de
I'dptica de la globalitat i de la integralitat.

1 El grup d’Investigacié i de Formacié Social i Educativa esta format pels
professors segiients del Departament de Ciéncies de 'Educacié de la UIB:
Marti X. March Cerda, Carmen Orte Socias, Lluis Ballester Brage i Patricia
Ferra Coll. .

L'analisi que sobre aquesta qiiestié volem plantejar es
fonamenta sobre la perspectiva de l'exclusié social i la
seva incidéncia sobre I'existéncia progressiva d’una situa-
c16 de dualitzacié escolar. Efectivament, una de les carac-
teristiques més significatives de les societats actuals és I'e-
xisténcia de processos d’exclusi6 social, no tan sols en els
paisos desenvolupats, siné també des de la perspectiva del
Tercer 1 del Quart Mén; la dualitzacié social comenga a
ser un referent i un fenomen social a partir del qual
podem constatar 'existéncia de conflictes a diferents ni-
vells de la societat. Es tracta, en qualsevol cas, d'una si-
tuacié en la qual dos tergos de la societat, des de posi-
cions diferents, gaudeixen dels beneficis socials, 1 un terg
que, dins el context de la marginacié i de 'exclusié social,
no poden gaudir dels beneficis de tot tipus que la societat
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actual ens possibilita. I un d’aquests beneficis és sense cap
dubte I'educacié. Efectivament, la manca d’educacié, l'e-
xisténcia de procesos d’exclusié escolar, les formes d’esco-
laritzacié, la forma com s'estd aplicant la LOGSE, el
tractament inadequat de la diversitat, la politica de con-
certs i el tracte desigual entre 'escola publica i l'escola
privada-concertada, etc., s6n situacions que no tan sols
estan provocant l'increment progressiu de situacions de
conflictes escolar, siné que també provoquen una situacié
progressiva de dualitzacié escolar.

Quina relacié, en qualsevol cas, podem trobar entre
aquest procés progressiu de dualitzacié escolar i 'existén-
cia de conflictes escolars? El plantejament sobre el qual
fonamentam el nostre plantejament és que si bé I'educa-
ci6 ha estat tradicionalment un element o un factor de
mobilitat social, actualment, cal comengar a plantejar 1
analitzar 'educacié com un factor que impedeix els pro-
cessos d’exclusi6 social. La qiiestié és que a més formacié
1 més educacid, hi ha menys possibilitats de quedar exclos
soctalment. Per tant, I’educacid, al nostre entendre, no es
pot plantejar només relacionada com la inversié produc-
tiva, siné que s’ha de relacionar amb la justicia, el benes-
tar 1 la cohesié social.

D’acord amb aquests plantejaments, els elements de
reflexié sobre aquesta relacié entre conflictes escolars i
dualitzacié social 1 educativa sén els segiients:

1. Es evident que en els darrers anys podem constatar
un incremernt de la democratitzacié educativa, ja que les
possibilitats d’accés als diferents nivells educatius ha aug-
mentat d’'una forma important.

2.Tot i aquest increment d’educacié, que ha incre-
mentat la mobilitat social d'una forma significativa en els
diferents sectors socials i culturals, també cal assenyalar
que determinats grups socials i culturals presenten cada
vegada més dificultats per poder accedir a un nivell edu-
catiu minim,

3. Laplicaci6 de la LOGSE al nostre pais s’ha de veure
en una doble vessant: per una part 'increment de I'esco-
laritatzaci6 a nivell obligatori i als nivells educatius; perd,
per altra part, 'increment de les situacions de fracas esco-
lar, d’absentisme escolar, de desinterés escolar, de males-
tar docent, etc.

4. Com a conseqiiéncia de la manca d’inversié de re-
cursos econdmics, humans 1 pedagogics, de la no-aplica-
ci6 de reformes en la gesti6 dels centres educatius, estam
constatant en l'etapa de 'educacié secundaria, fonamen-
talment, una massificacié dels centres que repercuteix en
la minva de la qualitat de 'educacié i, de forma negativa,
en determinats sectors socials i centres pablics.

5. Aquest procés de massificacié i aquesta abséncia de
recursos esta tenint com a conseqiiencia l'existéncia de
conflictes escolars i de problemes educatius en determi-
nats centres educatius, cosa que incideix negativament en
la convivéncia dins els centres escolars.

6. Un element que estd afectant negativament aquesta
situacié és la desigual aplicaci6 de la politica de concerts.

En aquest sentit cal constatar que en determinats centres
publics no només hi assisteixen subjectes de necessitats
educatives especials, siné també estudiants amb proble-
mes socials, estudiants procedents de la immigracio, etc. I
tot aixo0 sense els recursos necessaris que facin possible el
tractament adequat de la diversitat i les adaptacions cur-
riculars individualitzades; mentrestant, als centres con-
certats i privats la integracié d’aquests alumnes diferents
brilla per la seva abséncia.

7. Aquesta situaci6 implica que en aquests centres pa-
blics, a causa de la massificaci, de la problematica fami-
liar i social que duen els alumnes, de la manca de resposta
a la diversitat social i cultural, de la manca de respostes
organitzatives 1 pedagdgiques adequades, de l'abséncia
d’interés cap a I'educaci6 per part de determinats col-lec-
tius d’estudiants, etc., podem constatar-hi 'existéncia de
situacions de conflicte amb diverses manifestacions, algu-
nes de caracter lleu i d’altres de caracter greu.

8. De tota aquesta situacié podem extreure que hi co-
menga a haver de cada vegada més grups d’estudiants que
sén expulsats del sistema educatiu, ja sigui per decisions
personals, ja sigui per decisions externes. Es un grup d’es-
tudiants, procedents de determinats collectius socials i
culturals, que progressivament quedaran exclosos del sis-
tema i que tindran dificultats de cada vegada més impor-
tants per poder accedir al mercat de treball, a les ofertes
culturals, al sistema de salut i de benestar social, a les
noves tecnologies i a tots els beneficis que la societat
portmoderna, postindustrial, etc. esta oferint.

Quines conclusions podem treure d’aquestes dades i
aquests elements de reflexié? En primer lloc, podem as-
senyalar que s'esta comengant a visualitzar, d'una forma
concreta 1 especifica, 'existéncia d’'una dualitzacié educati-
va 1 social entre escoles publiques i escoles concertades, en
relaci6 als alumnes procedents de diverses problematiques.

En segon lloc, 1 en part relacionades amb aquesta inte-
gracié d’estudiants de caracteristiques plurals i a la massi-
ficacié 1 a la manca de recursos pedagogics, es comencen
a donar cada vegada més situacions de conflicte i de pro-
blemes de convivéncia a l'interior de les aules 1 dels cen-
tres educatius.

En tercer lloc, es comencen a constatar, de cada vegada
més, situacions d’exclusié escolar, de manca d’assoliments
d’aquests objectius culturals i educatius minims que per-
meten la integracié en el si de la societat. Unes situacions
d’exclusi6 1 dualitzacié escolar que sén la base d’una futu-
ra exclusié social.

I, finalment, cal dur a terme una nova politica educati-
va que vagi a Parrel dels problemes que comengam a en-
treveure 1 que sense la qual les mesures de caracter pe-
dagogic, orgamtzatlu, de formacié dels docents, etc. no
tenen galre significacié ni gaire poss1b111tat d’éxit. Hem
de tenir en compte que I'escola no és tan sols un factor de
risc, siné també un factor de proteccid, i és cap a aquesta
darrera perspectiva que cal avangar. ¢
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Reciclatge i Formacio Lingiiistica i Cultural

Matricula oficial
B Curs 1999-2000

Dates de matriculacio

Del 4 al 18 d’octubre de 1999 -

Lloc i horaris de matriculacio

MALLORCA

« Institut de Ciéncies de I'Educacié de 1a UIB.
¢/ de Miquel dels Sants Oliver, 2 (Palma).
Del10al13,30hide17a20h.

MENORCA

« Extensi6 de la UIB a Menorca.
Edifici Can Salord, ¢/ Major, 14 (Alaior).
De9aldh.

EIVISSA

» Extensié de la UIB a Eivissa i Formentera.

Carrer de Bes, 9 (Eivissa).
De9aldh.

FORMENTERA
* Centre de Recursos Pedagogics.

i

GOVERN BALEAR

Conselleria d'Educacio, Cultura
i Esports

Av. Porto Saler, s/n. Sant Francesc (Formentera).

De17a19h.

Universitat de les Illes Balears
Institut de Ciéncies de I’Educacid

Per a més informacio: hitp://www.uib.es/ice/

Col-leccid educacid i

Num. 1 - Série general

1a Veu, I'eina oblidada.
Ferran Tolosa Cabani
Marta Fernandez Barrutia

Nam. 2 - Série didactica
Arbres i arbusts de les Balears.

Joan Rita / Jordi Carulla
.8
Arbres i arbus
de les Balears

@ Boscos i garrigues

CD Arbres i arbusts

de les Balears.

Joan Rita / Jordi Carulla /
Rafel Cortés / Margalida
Liabrés / Joan Gelabert

Edicié en CD Rom que
amplia el contingut del
llibre i permet un Us més
didactic i interaciu. Inclou un
joc avaluador:

societat

Num. 3 - Série general

COLLECOIO EDUCACIO | SOCIETAT

L.es Escoles
d'Estiu & Y /4
de Mallorca #
(1968-19906) s

Les Escoles d’Estiu
a Mallorca (1968-1996).
Ramon Bassa / Miquel F. Oliver

NUm. 4 - Série general
Benvingut al mén...
lactancia i salut del bebeé.
Sergio Verd i altres

Benvingut
al mon..

lactancia i salut del bebe

=y
y

Ramon Bassa
Miquel F. Olivex

g@ Ferran Sintes

Sergio Verd i altres : ai

edicions per a la cultura
i 1'educacid
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escola com a espai de socialitzacio:
El maltractament i [a intimidacio entre iguals’

. nade les caracteristiques de la nostra socie-
= 2 tat—de la societat del benestar, de la socie-
tat de 'abundancia, de la societat de la sa-
tisfacci6, perd també de la societat dual, de
la societat violenta, de la societat competitiva— és l'e-
xisténcia del maltractament infantil, de I'abis de menors,
de la prostitucié infantil, de la delinqiiéncia juvenil, de
I'bandonament emocional, de la violéncia escolar, de la
indisciplina escolar, de la drogoaddiccid, etc. En aquest
context el fenomen del maltractament entre nins i joves
—¢s a dir, aquell que s’expressa en forma de conducta
agressiva fisica i/o psicologica deliberada per part d’un o
alguns nins i joves contra un o alguns companys— és una
més de les formes d’abds possible que es produeixen en
tots aquells contexts en els quals, en teoria, els nins 1 joves
duen a terme la seva socilitzacié en la direccié esperada
per les diverses institucions en les quals els menors duen
a terme algun tipus d’activitat académica i/o d’oci amb
major grau d’estructuraci6 i duracié i al llarg del seu des-
envolupament evolutiu.

El maltractament i la intimidacié entre iguals —el fe-
nomen del bullying— és, igual que altres tipus de mal-
tractament, un fenomen que es presenta des de la pers-
pectiva oculta, des del desconeixement, des de la
indiferéncia o, fins 1 tot, des d’una abséncia de valoracié,
tant en el que es refereix a la seva propia existéncia, com a
les conseqtiencies que poden tenir i té en el desenvolupa-
ment social, ecomocional i intellectual dels menors que
sofreixen —Ila majoria de vegades en silenci— aquest fe-
nomen nou 1 vell alhora.

Efectivament, 'obscuritat, la ignorancia, 'ocultament,
la por... sén alguns dels principals enemics del coneixe-
ment i la intervencié sobre aquest fenomen; per aixo, és
important fer conéixer aquesta existéncia perqué afecta el
desenvolupament de I'infant en tots els aspectes i dimen-

! El grup d’Investigaci6 i de Formacié Social i Educativa esta format pels
professors segiients del Departament de Ciéncies de 'Educacié de la UIB:
Marti X. March Cerda, Carmen Orte Socias, Lluis Ballester Brage i Patricia
Ferra Coll.

2 Aquest article s'emmarca en un Projecte d’Investigacié sobre Maltracte i
Intimidaci6 entre Iguals, finangat per la Direccié General d ‘Ensenyanga Supe-
rior del Ministeri d’Educacis.

sions, en el present 1 en el futur. El respecte als drets del
nin no es pot plantejar només des de la perspectiva de la
relacié jerarquica entre pares i fills, entre professors i es-
tudiants, entre adults i menors, etc., siné que el respecte
als drets dels menors també s’ha de plantejar en les rela-
cions entre iguals, en les relacions entre companys.

Tot i les dificultats per conéixer aquest fenomen —en
aquest sentit hem d’assenyalar l'existéncia d’investiga-
cions en diversos paisos, 1 per part de diversos autors com
poden ser D. Olweua, S. Sharp, PK. Smith, Ortega, i
d’altres—, el podem definir com aquell conjunt d’actituds
1 comportaments lesius —en diferent grau— que impli-
quen abis de poder, prepoténcia i intimidacié i que sén
exercits per alguns nins o nines contra els seus companys
o companyes, tant en el context escolar com en centres de
menors, espais de socialitzacié infantil i juvenil, etc.

Encara que I'impacte d’aquestes agressions és sempre
negatiu, és evident que la valoraci6 s’ha de fer en funcié
de la quantitat de mal i, principalment, en funcié de la
valoracié que se’n fa per part de la persona que el pateix.
De tota manera, en la valoracié externa del maltracta-
ment cal tenir en compte algunes qiiestions: a) El mal-
tractament implica prepoténcia de I'agressor i desigualtat
entre aquest i la victima, la qual, per diferents raons, no té
ni el nivell ni la capacitat fisica i/o psicologica per poder-
se afrontar amb l'agressor o agressors. b) El maltracta-
ment implica persisténcia en el temps, és a dir, setmanes,
mesos 1, fins i tot, anys. ¢) El maltractament implica per-
cepci6 de la indefensié o impoténcia per part de la victi-
ma per poder afrontar-se a la situacié. d) Aquesta situacié
implica que l'agressor disposa de llibertat per poder agre-
dir, perqué ningd no li ho impedeix.

Sense pretendre ser exhaustius en relacié al tipus d’es-
tratégia que s'utilitza per poder conéixer i intervenir
sobre el bullying, cal assenyalar algunes elements que la
majoria d’experiéncies inclouen en el disseny dels seus
programes. Els principals elements son el segiients:

1) Presa de consciéncia sobre el problema: una qiiestié
que implica, com a pas previ, la formacié dels professio-
nals de I'educacié. De tota manera, aquesta presa de
consciéncia exigeix que tant els pares com els estudiants
tenguin present aquesta problematica.
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2) El disseny curricular: aixd implica la utilitzacié de
diverses estratégies curriculars, com poden ser els cercles
de qualitat, els jocs de rol, les dramatitzacions, 'aprenen-
tatge cooperatiu, etc. Es tracta, en qualsevol cas, que els
nins siguin els auténtics protagonistes del canvi 1 re-
forgar-los 'autoestima.

3) El tractament de les persones involucrades en el
casos de violéncia interpersonal: aixo implica la combina-
ci6 de I'entrenament en habilitats socials, combinat amb
instruccions i prohibicions; es tracta de potenciar els pro-
cessos de mediacié de negociacié de conflictes, etc.

Tot 1 que es tracta de combinar diferents elements
d’intervencid, pensam que cal dur a terme un programa
de formacié de totes les persones implicades en I'educa-
cié6 com a unica forma de posar les bases per resoldre
aquesta quiest1d.

Finalment, i com a element de discussié 1 de refle-
xi6, podem assenyalar el segiient: ,

1) La conveniéncia de dur a terme estudis epidemiolo-
gics sobre el bullying a partir d’indicadors especifics que
permetin conéixer-ne les caracteristiques i 'evolucié. En
aquest cas concret pensam que seria important reflexio-
nar sobre el tipus d’indicadors a utilitzar per poder saber
I'abast del fenomen del maltractament entre iguals adap-
tat a cada context estudiat.

2) Cal la participacié dels pares en la dinamica quoti-
diana de les diferents situacions educatives per debilitar
el fenomen del maltractament entre iguals; es tracta, en
qualsevol cas, de no delegar sobre les institucions tota la
responsabiltat de la formacid, educacié i socialitzacié
dels seus membres. '

3) La disminucié del fenomen del dullying
no es pot descontextualitzar de la utilitzacié
que la societat actual esta realitzant de la
violéncia. En aquest sentit, resulta evident
que els parametres de 'educacié per a la
tolerancia, la solidaritat, la competencia
social 1 l'altruisme han de ser valors que
penetrin en el conjunt de la societat i les
institucions en totes les seves dimen-
sions i manifestacions (publicitat,
pellicules, informacié, cultura orga-
nitzativa, formes de fer politica,
etc.). Cal dur a terme una educa-
ci6 de col'laboracié per a una so-
cietat i un mén humanament sos-

tenible. ¢

-~

—
—_
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La intervencio i la prevencio en la problematica
del maltractament entre iguals a l'escola

2\_ uan ens plantejam la intervencié i la pre-
vencié en la problematica de la violéncia
entre iguals estam adoptant una concepcié
amplia de 'educacié escolar. En paraules de
Filloux (Fabra 1994) definim I'aula, i per extensié 'esco-
la, com “el lloc de I'acte educatiu”, entenent per “acte edu-
catiu” la relaci6 que s’estableix entre els membres del grup
classe (on s'inclou el docent) no sols amb la finalitat de
'aprenentatge dels continguts escolars, siné també amb
la d’afavorir la socialitzacié dels alumnes. Aquest darrer
objectiu, aixi com I'especial responsabilitat de tot educa-
dor en la proteccié dels drets dels nins i de les nines, ens
compromet en la creacié d’un entorn positiu de con-
vivéncia a 'escola, un entorn en el qual els al-lots apren-
guin a resoldre de forma pacifica els conflictes, en el qual
puguin desenvolupar al maxim les seves capacitats socio-
afectives 1 sentir-se integrats, valorats i compromesos en i
amb el grup classe i 'entorn escolar.

Ens plantejam la intervencié des d’'una perspectiva
ecologica de la violéncia i el maltractament entre iguals,
aprofitant també les aportacions d’altres teories que ens
proporcionen elements d’analisi i d’intervencié impres-
cindibles com 'humanisme, el conductisme i el cogniti-
visme. Coincidim amb Fernindez (1998) en el fet que la
problematica escolar és sumament complexa i que hem
d’abordar-la des de diferents ambits d’actuacié. Haurem
de treballar no sols en I'ambit educatiu dels incidents i les
problematiques concretes siné en el context de 'aula i de
tota la comunitat escolar, i implicar-hi nins, families, pro-
fessorat i, a la llarga, el conjunt de la societat.

Podriem plantejar-nos una série d’objectius basics en
la intervencié 1 la prevencié del maltractament entre
iguals, tres d’aquests objectius anirien dirigits als nins i
adolescents de la comunitat escolar:

1. Ensenyar i transmetre uns valors basics relacionats
amb la resolucié i prevencié del maltractament entre
iguals: la pau, la tolerancia, la cooperacié, la solidaritat, la
justicia...

! Marti X. March Cerda, Carme Orte Socias, Lluis Ballester Brague, Pa-
tricia Ferra Coll.

2. Crear un clima positiu de centre i d’aula alla on nins
i adolescents puguin dur a la practica les estratégies i els
valors prosocials apresos.

3. Dotar els al'lots de competéncies socials perqué pu-
guin actuar fent respectar els propis drets i respectant els
drets dels altres.

Draltra banda, perqué aquests objectius siguin assoli-
bles s’haurien de plantejar uns altres objectius dirigits als
adults de la comunitat escolar (pares, professors...):

1. Conscienciar els adults de la comunitat escolar sobre
la necessitat d’intervenir per solucionar i prevenir els pro-
blemes de maltractament entre iguals.

2. Implicar seriosament els adults de la comunitat es-
colar en la intervencié i la prevencié dels problemes de
violéncia entre iguals, 1 fomentar una actitud oberta i cre-
ativa de recerca i analisi de la seva realitat escolar.

3. Aconseguir que pares i professors realitzin una au-
toavaluacié dels seus estils i estratégies educatives, i que
les modifiquin en els casos en qué es consideri oportd,
per tal de legitimar i ser coherents amb els valors, models
i pautes d’'una politica escolar antivioléncia.

En el present article ens centrarem en els objectius di-
rigits als nins i adolescents de la comunitat escolar, entre
els quals es troben victimes, agressors i espectadors; co-
mentarem breument algunes de les técniques socioeduca-
tives més significatives que s'utilitzen, amb els nins i ado-
lescents, en el tractament i prevencié del maltractament
entre iguals a I'escola. Encara que totes les técniques ex-
posades contribueixen a assolir, de forma directa o indi-
recta, els tres objectius comentats, podriem estructurar-
los de la manera segiient :

* Objectiu 1:

referent a 'adquisicié d’uns valors prosocials:
- Educacié en valors, actituds 1 sentiments
* Objectiu 2:
referent a la creacié d’un clima positiu d’aula
i de centre

- Normes de convivéncia
- Grups d’aprenentatge cooperatiu
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* Objectiu 3:

referent a la dotacié de competencies socials

als al'lots
- Entrenament en habilitats socials
- Resolucié de conflictes interpersonals
- Técniques d’autocontrol
- Altres técniques d’intervencié directa en el

maltractament entre iguals

/

Tota activitat d’ensenyament i aprenentatge es duu a
terme en un marc motivacional, actitudinal 1 afectiu de-
terminat que sovint ha estat ignorat. La prevencid i la in-
tervencié en el maltractament entre iguals exigeix un tre-
ball intens, coherent i integrat en I'educacié en valors,
actituds i sentiments. Ortega i altres (1996, 13) definei-
xen el valor com “un modelo ideal de realizacion personal
que intentamos, a lo largo de nuestra vida, plasmar en nues-
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tra conducta, sin llegar a agotar nunca la realizacion del
valor”. Aixi, doncs, el valor no és tan sols una idea o un
concepte siné una realitat que pensam i actuam. L'ensen-
yament de valors que proposam no es reduird a una exph-
cacié teorica o a un exercici sobre un dilema moral, siné a
'experiéncia del valor en I'entorn proper del nin, a 1 auto-
avaluacié 1 introspeccid, a l'eleccid i, finalment, a 'actua-
cié d’aquell valor. Les técniques de clarificacié de valors,
la lectura d’imatges, la discussié de dilemes morals, el co-
mentari critic de textos o la recerca d’'informacié sobre un
tema, es combinaran amb altres técniques més experien-
cials com ara la representacié de papers, el teatre o les
dinamiques de grup. Aquestes técniques ajudaran els
allots a comprendre millor el maltractament entre iguals
i els valors implicits en la seva prevencié: la solidaritat, la
tolerancia, la justicia, la pau, la llibertat, etc. També con-
tribuiran a incrementar la capacitat dels nins per imagi-
nar-se 1 explorar situacions hipotétiques, per aprendre
com pensa i sent 'altra gent (victimes, agressors, especta-
dors o defensors dels drets d’un mateix o dels altres), per
afrontar emocions que els pertorben com 'angoixa, la por
o l'odi. Finalment, sera I'observacié i experiéncia diaria
de models positius a I'escola i a la familia i la seva con-
ducta les que, amb la reflexié pertinent, podran comple-
tar el procés d’aprenentatge de valors.

Coincidim amb Trianes i Mufioz (1997) en I'objectiu
de fer de I'alumne una persona reflexiva i autogestionada.
Les normes de convivéncia a nivell de centre i a nivell
d’aula han de ser una eina educativa que ens ajudi a resol-
dre conflictes i contribueixi a la creacié d’un clima escolar
positiu. La participacié activa dels alumnes en el procés
d’elaboraci6 i seguiment de les normes, la seva implicacié
en I'analisi i resolucié dels problemes interpersonals que
sorgeixin en el grup classe, reforcen el seu sentit de perti-
nenga, afavoreixen el grau de compromis amb els acords
del grup i augmenten la percepcié de control dels al-lots
sobre el seu entorn i la seva propia conducta (Trianes
1996; Casamayor (coord.) 1998). Per altra banda, com bé
diu Fernandez (1998), les normes se sustenten en valors
que a la vegada es reflecteixen en conductes concretes.
Aixi, les normes es poden plantejar com a part d'un pro-
cés d’educacié en valors que s'actuen i queden concretats
en la realitat de I'aula 1 del centre.

La cooperaci6 és una forma de treball i de relacié al-
ternativa a la competitivitat i a I'individualisme, en qué la
comunicacié i el dialeg constitueixen una part essencial
de 'aprenentatge. En els grups d’ aprenentatge coopera-
tiu els alumnes treballen en grups petits en una tasca co-
muna, hi ha diferents funcions dins el grup (almenys dos:
donar i rebre ajuda; també se n'utilitzen d’altres com la
planificacid, la direccié...) que han de ser intercanviables i
dels quals es fa una avaluacié compartida. La funcié del
professor en 'aprenentatge cooperatiu varia molt respecte
a les técniques tradicionals d’aprenentatge i es fa més in-
directa i complexa. La seva tasca sera la d’ensenyar a coo-
perar de forma positiva, observar el que succeeix amb

cada grup i cada alumne, resoldre els problemes que hi
sorgeixin i proporcionar reconeixement i oportunitat per-
qué els alumnes valorin el seu progrés (Ferndndez 1998).
L'és habitual de I'aprenentatge cooperatiu propiciard un
clima de confianga, respecte i mitua acceptacid; possibi-
litara la practica de valors de cooperacié, tolerancia, res-
pecte cap als altres 1 cap a les diferéncies; fomentara el
desenvolupament d’habilitats d’interaccié social i I'auto-
confianga i reforcara el sentit de pertinenga del nin a la
comunitat escolar i al grup classe (Fabra 1994).

Si entenem D'assertivitat com la conducta interpersonal
que implica expressié directa dels propis sentiments i la
defensa dels propis drets personals, sense negar els drets
dels altres, veim que aquesta sera, sens dubte, un apre-
nentatge essencial per a la prevencié i la intervencié del
maltractament entre iguals. En efecte, les habilitats so-
cials, concepte en el qual s'integra el concepte més res-
tringit d’assertivitat, sén conductes i repertoris de con-
ductes adquirits principalment a través de I'aprenentatge
1 necessaris per executar competentment una tasca de
caire interpersonal (Monjas 1993). En la mesura en qué
ensenyam als nins habilitats com les de fer amics, expressar
1 rebre emocions, defensar els propis drets i les propies opi-
nions, fer front a la pressid del grup, resoldre problemes inter-
personals... estarem donant competencies a les possibles
victimes per afrontar 'amenaca, la manipulacié i la per-
suassio, estarem ensenyant als possibles agressors formes
alternatives de relacié i de conducta basades en el respec-
te 1 la cooperacid, i estarem ensenyant als espectadors
possibles formes d’ajudar els primers i els darrers per evi-
tar la situacié d’abus.

Les tecniques de resolucié de conflictes interperso-
nals, tant si es tracta de técniques de negociacié, de me-
diacié o de discussié de conflictes en grup, sén alternati-
ves valides a la violencia Es tracta de superar les
connotacions exclusivament negatives que tradicional-
ment ha tingut el conflicte, es tracta d’ensenyar als nins
que els conflictes sén una part natural de la interaccié so-
cial, que poden ser productius i beneficiosos, i que som
nosaltres els que triam la nostra actitud i conducta en-
front d’aquests. Per a la utilitzacié d’aquestes técniques
sera necessari, per una banda, que els al'lots coneguin les
passes del procediment i, per altra banda, que tenguin ad-
quirides les habilitats basiques relacionades amb la comu-
nicacié i el pensament creatiu (Girard i Koch 1997).
Amb aquestes técniques els alumnes aprenen a respectar-
se 1 escoltar-se, a expressar-se, convéncer i justificar, a
comprendre i tolerar els diferents punts de vista, a exami-
nar criticament llur comprensié, actituds, valors i els dels

altres (Eggen i Kauchack 1997 a Trianes 1 Mufioz, 1997).

Les tecniques d’autocontrol, com la relaxacio, les au-
toafirmacions i les autoavaluacions seran una eina basica
per als al'lots a ’hora de dur a la practica totes les técni-
ques que hem comentat. Les técniques d’autocontrol
faran que els nins i adolescents puguin sentir-se amb
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control sobre la seva conducta i adquireixin certa autono-
mia a 'hora de prendre decisions (Macia i col. 1993).

Totes les técniques que comentam poden utilitzar-se
bé com a técniques de prevencié genériques, bé com a
tecniques aplicables de forma especifica a casos cronics i
greus de maltractament entre iguals, adaptant continguts
1 metodologies a la problematica concreta (Cerezo 1997).
En la intervencié directa en la problematica del maltrac-
tament entre iguals també han demostrat ser utils els
metodes segiients :

- El Metode Pikas 1 el Metode no culpabilitzador de
Maines i Robinson (Sharp i Smith 1994) parteixen del
reconeixament (no culpabilitzador) del sofriment de la
victima i pretenen una recerca de solucions constructives
per part dels implicats que els comprometin amb la seva
propia conducta.

- El Meétode dels Cercles de Qualitat se centra en la in-
vestigacié de diferents problematiques escolars (entre les
quals pot treballar-se el maltractament entre iguals) per
part d’un grup d’alumnes formats per a tal fi en estrate-
gies de resolucié de problemes, generacié d’idees, obser-
vacié 1 recol'leccié de dades, comunicacié, etc. Un cop
prioritzat un problema, aquest s'investiga, se n'intenten
identificar les causes, cercar solucions, presentar els resul-
tats a la direccid i controlar i avaluar els resultats de la im-
plementacié (Sharp i Smith 1994).

- LAssessorament per Part de Companys, que tampoc es
limita als problemes de maltractament, ha demostrat ser
util entre els adolescents. La funcié dels assessors és la
d’escoltar i oferir un entorn positiu en el qual els afectats
puguin explorar possibles solucions al seu problema, fo-
mentar 1 orientar la presa de decisions, acompanyar-los a
cercar ajuda... sense intervenir mai directament en les si-
tuacions de maltractament (Sharp 1 Smith 1994).

- El Cercle d’Amics tracta les necessitats emocionals i
conductuals d’un alllot a partir dels seus iguals, mit-
jangant la creacié d’un grup d’amics fictici. Aquest méto-
de se sol aplicar en casos de nins o adolescents aillats i
amb dificultats de relaci6, tant victimes com agressors.
Després d’'una primera sessié de conscienciacié i elecci6
de voluntaris, Ueducador, I'al'lot implicat i el grup d’a-
mics fictici es reuneixen setmanalment per acordar 1 ava-
luar les actuacions de cada un (Fernindez 1998).

Els riscs 1 problemes idiosincratics de cada entorn es-
colar, de cada grup classe, de cada nin, implicara una in-
tervenci6 especifica que els professionals, les families 1 els
mateixos al‘lots hauran de definir i desenvolupar. Mai no
podra tractar-se d’una intervencié puntual ni unilateral.
Hem parlat en aquest article d’un projecte a llarg termini
en el qual és tan important el compromis i la iniciativa
inicial com la capacitat de mantenir-se activament impli-
cats en aquest projecte comu que consideram qiiestié de
justicia. @
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Convivénciaals
centres educatius

|dentitat cultural i societats

multiculturals

Primer es van endur els negres

b
pero no em va importar,
perqueé jo no era negre.

Després es van endur els jueus
b

perod no em va importar,

perqué jo tampoc no era jueu.

Després van detenir els capellans,
perd com que no séc religids,
tampoc no em va importar.

Més endavant van capturar uns comunistes,
pero com que no séc comunista,
tampoc no em va importar.

Ara se m'enduen a mi,
pero ja és massa tard,

Bertolt Brecht

|. Cultura

P a tematica inter o multicultural implica, al

"~ J meu entendre, precisar en primer lloc qué

s'entén per cultura perqueé és,al capialafi,

el concepte de cultura el que déna signifi-

cat als termes composts o que en deriven. Una determi-

nada definicié del terme comporta necessiriament un

tractament especific de la questié cultural. Una analisi

pot divergir substancialment d’una altra si el punt de par-
tida no és el mateix o s'interpreta de forma diferent.

La classica definicié que ens llega E.B. Tylor (1871)
roman en el fons de la majoria de definicions aportades
pels antropolegs. Per a I'esmentat Tylor, cultura és un
«conjunt complex que inclou el coneixement, les creen-
ces, art o técniques, moral, llei, costum i qualsevol altra
facultat 1 habit que 'home adquireix com a membre de la
societat» (1977, 19).

D’acord amb el que sacaba d’indicar, la cultura
comprén tant els aspectes materials com els espirituals i
expressa la concepcié del mén i de la vida que té tot grup
huma, la qual ha anat configurant-se al llarg de la seva
experiéncia col'lectiva. Entenem la cultura, per tant, com

el conjunt de practiques, actituds, valors, tradicions, cos-
tums, comportaments... propis d’'una societat determina-
da. En aquesta linia, es pot afirmar que la cultura és el
que determina la denominada identitat cultural.

Sense oblidar que la cultura és gairebé una abstraccié
obtinguda de I'observacié del comportament i de les rela-
cions dels individus entre ells, crec adient, respecte al
tema que ens ocupa, considerar algunes de les seves parti-
cularitats basiques amb la intencié de concretar de la
forma més precisa possible el que entenc per cultura.

a. La primera caracteristica és que la cultura s'aprén i es
transmet. Practicament tots els antropdlegs incideixen en
aquest aspecte. Mitjangant els processos de socialitzacié
els individus aprenen els multiples i diversos elements cul-
turals propis. La llengua, els sistemes de valors, els gusts 1
els costums, les maneres d’entendre el mén i la vida, les
formes d’organitzacié politica o econdmica, etc., sén re-
sultat d’'un aprenentatge. Els contactes entre persones de
diferents cultures pot comportar un aprenentatge mutu
d’elements diversos d’ambdues cultures. De fet, d’aquest
contacte, en poden derivar dos processos: 'aculturacio, la
qual suposaria que els grups culturals minoritaris adoptas-
sin progressivament els valors i les pautes de comporta-
ment propis del grup dominant. Laltre procés, poc consi-
derat fins no fa gaire temps, seria el de l'afirmacié de
Pespecificitat de cadascuna de les cultures en contacte.

b. La cultura és essencialment simbolica. La llengua és
un dels aspectes amb més carrega simbolica i també un
dels elements que fa possible la continuitat de les cultu-
res. Per poder comprendre una cultura és fonamental
coneixer la seva forma de comunicacié i de conceptualit-
zacié de la realitat, el seu llenguatge. La relaci6 intercul-
tural implica el coneixement mutu de les cultures i el
llenguatge n’és, sens dubte, el principal exponent.

c.La cultura és funcional. B. Malinowski (1970),
maxim representant del funcionalisme, ens presenta la
cultura com un aparell per satisfer les necessitats cultu-
rals. La seva mateixa funcionalitat implica que es com-
partesqui de forma diferenciada per part dels integrants
d’un mateix grup cultural.
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d. Una altra caracteristica és la de ser normativa. L'or-
dre social requereix unes normes que facin possible la T~
convivéncia dels individus i el funcionament de les insti- /@
tucions. La mateixa societat cuida d’evitar les desviacions = \\
mitjagant el control social informal 1 proposa un sistema / o
de valors per establir les formes d’actuacié més desitja- //// /—
bles, sense oblidar que cada cultura té la seva propia esca- .
la de valors.

e. La cultura és un sistema. Els nombrosos elements
que configuren una cultura formen part d’un tot i és des
d’aquesta perspectiva de totalitat que té sentit. Aquesta
caracteristica exigeix el rebuig de l'etnocentrisme o so-
brevaloracié de les particularitats de la propia cultura ila
desconsideracié de les manifestacions culturals diferents
a les propies. La valoracié d’uns determinats elements
culturals implica situar-los en el seu context.

f. La cultura possibilita, com explica J.S. Bruner (1980,
24) el desenvolupament cognitiu. Com és sabut, la cultu-
ra és un sistema de coneixement que resulta de I'accié
mental de '’home en la cognicié del seu entorn. D’aques-
ta manera, cada cultura aporta la seva peculiar forma
d’entendre el mén i d'interpretar la realitat. Com explica-
rem en un altre moment (J. Vallespir 1989, 26 i s.) les es-
tructures cognitives 1 les formes de respondre a les
exigéncies de 'entorn per part dels individus (estils cog-
nitius) i dels pobles (modes cognitius) es relacionen di-
rectament amb la cultura.

g. La cultura és, finalment, dinamica. La seva funcio-
nalitat requereix aquesta capacitat de canvi per poder
respondre a les noves situacions. En aquest context, els
moviments migratoris sén, per ells mateixos, elements
propiciadors de canvis culturals, tant per a la comuni-
tat immigrant com per a la d’acollida. Aquest carac-
ter canviant i dinamic implica interaccié, flexibili-
tat, intercanvi, la qual cosa significa que les
cultures evolucionen a partir dels contactes 1 que
és impossible concebre una cultura aillada de les
altres. La interaccié cultural construeix cadascu-
na de les cultures i de la diferéncia sorgeix la
identitat cultural.

2. Cultures

La diversitat cultural és gairebé sempre fruit dels mo-
viments migratoris. Les migracions han estat una cons-
tant al llarg de tota la historia de la humanitat i s’han suc-
ceit practicament en tots els indrets. I els motius, com és
sabut, han estat tradicionalment de dos tipus: socioe-
condmics 1 politics.

Respecte a les Illes Balears, i de 'Estat espanyol
en el seu conjunt, a partir més o menys dels anys
seixanta, han passat de ser un territori d’emigracié
a un territori d’acollida de poblacié forana. El fe-
nomen no és, logicament, homogeni i els moviments mi-
gratoris interiors han estat els més importants, ja sigui
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des de les zones rurals cap a les grans ciutats o de les
zones més pobres a les de major desenvolupament turis-
tic. De fet, el tema de la immigracié és una giestié co-
muna a la nostra area geoecondmica i és, tal volta, una de
les caracteristiques demografiques de la Uni6é Europea.
En qualsevol cas, es produeix un contacte inevitable
entre diferents grups culturals i aquest fet és conflictiu,
amb més o menys intensitat, segons sigui la procedéncia
dels immigrants i les condicions del seu desplagament.
Com explica Collectiu AMANI (1994, 217) el fet multi-

cultural, com a fenomen social, és per ell mateix conflictiu:

a. Es troben en un mateix espai individus 1 grups cul-
turals que gairebé es desconeixen o que tenen una visié
molt estereotipada i, per tant, incorrecta dels altres.

b. Coincideixen distints grups culturals amb unes ne-
cessitats comunes, per la qual cosa competeixen per a la
consecucié dels seus objectius, freqientment de tipus
econdmic.

c. Hi concorren formes distintes d’entendre la realitat i
de donar resposta a les exigéncies d’aquesta realitat.

Cal afegir, en aquest context, que el terme immigrant
normalment s'utilitza, només, per referir-se a les persones
provinents dels paisos més pobres i va adquirint connota-
clons pejoratives relacionades amb la probresa i la margi-
nalitat. Aquesta incorreccid en la consideracié del vocable
immigrant sol anar lligada a unes imatges mentals sim-
plificades, compartides socialment, que reben el nom
d’estereotips. Els estereotips generalitzen, simplifiquen la
realitat, son dificils de canviar, incideixen sobre les pro-
pies expectatives 1 sobre altres persones, gairebé sempre
sén inexactes 1 tenen una funcié important en la cons-
truccié de la identitat social. Freqiientment els estereotips
s'empren per justificar conductes d’un grup cultural en
relaci6 a d’altres i, a vegades, condueixen a actituds xeno-
fobes (rebuig als estrangers) i, fins 1 tot, a actes racistes
(agressi6 a subjectes d’altres cultures).

Al costat dels col‘lectius amb una clara i definida pro-
blematica econdmica i social poden coincidir, en un ma-
teix territori, altres grups culturals que no solen presentar
conflictes manifests de convivéncia ni solen provocar ac-
tituds de rebuig. Em referesc als collectius d’estrangers
occidentals, sobretot de la Unié Europea. Esmentar
aquests grups em sembla pertinent perqué la seva presén-
cia pot afectar de manera molt directa les cultures recep-
tores. En molts d’indrets s’esta patint un procés d’unifor-
mitzacié cultural, una progressiva deculturacié, en
detriment de la propia identitat cultural. Cada cop pren
més forga la visié eurocéntrica, fins i tot occidental, de la
vida i del mén. Gairebé tot es veu amb els ulls de la cul-
tura europea i el que es considera positiu per a occident és
bo per a tot el mén.

Malgrat tot, I'existéncia de distints grups culturals ubi-
cats en un mateix territori, tant si sén problematics a ni-
vell social com no, no pot suposar, ni de molt, la renincia
a la identitat cultural dels col-lectius en contacte.

3. Interculturalitat

Davant la complexitat del fet multicultural, shan anat
succeint distintes respostes, orientacions i programes amb
les corresponents propostes d’intervencié socioeducativa.

Per una banda, hi ha la postura assimilacionista que
planteja la necessitat d’adaptar-se a la cultura de la socie-
tat receptora, normalment majoritaria, considerada com a
superior. El que interessa és la unificacié social mit-
jangant la uniformitzacié cultural, amb la corresponent
pérdua per part de les cultures minoritaries de llurs ele-
ments culturals especifics, com explica H. Hannoun
(1992, 44-45).

Els defensors d’aquesta orientaci6 creuen que distintes
cultures en un mateix context social sén incompatibles i,
en conseqiiéncia, la cultura dominant és el referent obli-
gat en la valoracié de les altres. Es tracta d’'una postura
clarament etnocéntrica que comporta el rebuig i la des-
consideracié cap a les cultures diferents.

La constatacié explicita de la diversitat cultural ha pro-
piciat la perspectiva multiculturalista, la qual, per una
part, qiiestiona el caracter uniformitzador de l'enfoca-
ment associacionista 1, per laltra, suggereix la revaloracié
del pluralisme cultural.

Malgrat el reconeixement formal de la diversitat i la con-
sideracié que totes les cultures tenen el mateix valor, a la
practica els distints grups culturals sén considerats aillada-
ment. Aquest és, de fet, el cas de Mallorca, com hem pogut
comprovar en un estudi sobre el fet multicultural, bona part
del qual s’ha publicat recentment (J. Vallespir 1997).

En el fons, ambdés enfocaments de la tematica pluri-
cultural, 'assimilacionista i el multiculturalista, condueixen
a la separacié i a la compartimentacié de les cultures, a
I'abséncia de relacions i d’intercanvis, a I'aillament cultural.

Altrament, I'enfocament intercultural defensa la valo-
racié de totes les cultures i la necessitat d’interrelacié
entre elles. El concepte d’interculturalitat conté una idea
d’intercanvi entre les distintes parts 1 de comunicacié
comprensiva entre identitats culturals que es reconeixen
distintes entre elles. Tota col'lectivitat té el dret a mante-
nir la seva propia cultura, tot tenint en compte que la di-
feréncia és font d’enriquiment.

Interculturalitat significa apropament i relacié entre cul-
tures diverses, reconeixement explicit de la propia identitat
cultural, valoracié i acceptacié de les identitats culturals di-
ferents, obertura cap a realitats distintes a la propia.

A pesar de les critiques rebudes, basicament per part
dels enfocaments antiracistes radicals, els plantejaments
interculturals proposen pautes concretes d’actuacié prou
valides, sobretot en el context educatiu. De fet, A. Garcia
i]. Séez (1998, 219) ens indiquen que ambdues postures
s’haurien de considerar com a elements d’'una mateixa
resposta 1 no com a alternatives contraposades.

En el discurs educatiu hi ha un cert consens a ’hora de
parlar d’educacié intercultural, encara que sén cada cop
més els autors que opten per altres denominacions: educa-
ci6é per la pau, per la solidaritat, per la democracia, pels
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drets humans... En tot cas, els objectius i les propostes
d’actuacié sén molt semblants, fins 1 tot en la seva formu-
lacié, encara que es posi especial esment en un o altre as-
pecte de les relacions culturals. Aixi mateix, es té present
que la tematica és complexa perque hi intervenen multi-
ples factors: economics, politics, historics, socials, etc., que
s’han de tenir presents en tota politica cultural i educativa.

En els darrers anys I'educacié intercultural ha estat una
de les linies de reflexié i de recerca més ateses i les publi-
cacions amb qué comptam sobre aquesta tematica sén
nombroses. Congressos, jornades, seminaris, cicles de
conferéncies... completen un ample ventall d’informacié i
de documentacié en la qual I'educacié intercultural ha
estat tractada des de perspectives molt distintes. Fins 1 tot
s’ha inclos, 'educacié intercultural, en diversos plans
d’estudis d’algunes universitats espanyoles i s’han elabo-
rat programes i proposat pautes concretes per ser desen-
volupades a les aules.

N. Merofio (1996, 33 i s.), referint-se a la practica in-
tercultural en el desenvolupament curricular de I'educacié
primaria, especifica quines han de ser les finalitats que
s’haurien d’assolir en els centres escolars. Sassenyalen
quatre categories de finalitats: promoure actituds intercul-
turals positives; millorar l'autoconcepte personal, cultural i
académic dels alumnes; potenciar la convivéncia i la coo-
peraci6 entre alumnes culturalment diferents; potenciar la
igualtat d’oportunitats académiques dels alumnes.

D’entre aquestes destacaria les referides a la primera
categoria perqué consider que sintetitzen gran part dels
objectius generals de I'educacié intercultural, si ens ate-
nem a la documentacié consultada, també sén facilment
assumibles per desenvolupar fora del context escolar i
estan en la linia de les reflexions que hem anat realitzant.
Entre d’altres, s’'apunten els objectius segiients :

a. Respectar i tolerar les distintes formes d’entendre la
vida i el mén.

b. Valorar els elements identificadors de cadascuna de
les cultures.

c. Facilitar el coneixement de les cultures i propiciar la
incorporacié d’elements d’altres models culturals.

d. Superar els prejudicis respecte a persones 1 a grups
culturals distints al propi, tot evitant actituds i considera-
cions estereotipades i tancades.

e. Potenciar 'analisi i la reflexié critica respecte a la
propia cultura i també a la dels altres.

f. Identificar-se amb la propia comunitat cultural.

4. Identitat cultural

Resseguint el fil i les reflexions de les pagines prece-
dents, consider que els objectius i les propostes d’inter-
vencié per a 'educacié intercultural tendran sentit i seran
efectives si les diverses col'lectivitats tenen consciéncia de
quina és la seva identitat cultural. Es aquesta una qiiestié

que consider fonamental i que pocs estudiosos de la
tematica tracten amb relativa extensié i, quan es fa, fre-
qlientment és per indicar que es tracta d’un aspecte com-
plex i delicat, tot tenint en compte la historia més recent i
els esdeveniments actuals en qué han derivat alguns na-
cionalismes a la vella Europa. Pens que I'assoliment de la
propia identitat cultural és la base per a la consecucié
d’una societat intercultural.
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La conferéncia mundial sobre politiques culturals cele-
brada a Méxic (Unesco, 1992) fou prou explicita pel que fa
a la qiiesti6é de la identitat cultural. Entre d’altres, s’hi for-
mularen afirmacions com les que es resumeixen tot seguit:

a. Tota cultura representa un conjunt de valors tnic
mitjangant el qual cada poble pot manifestar la seva
preséncia en el mén.

b. Lafirmacié de la identitat cultural contribueix a l'a-
lliberament dels pobles i tota forma de dominacié nega
aquesta identitat.

c. La identitat cultural d’un poble s'enriqueix amb el
contacte amb altres pobles. La cultura és dialeg, relacid,
intercanvi d’idees i d’experiéncies.

d. Identitat cultural i diversitat cultural sén inseparables.

e. La comunitat internacional considera que és un
deure defensar i preservar la identitat cultural de cada

poble.

f. Les politiques culturals han de protegir la identitat 1
el patrimoni cultural de cada poble 1 han de fomentar el
respecte per les minories culturals.

g. Cal reconéixer el dret de cada poble a preservar i
afirmar la seva propia identitat cultural.

Tot tipus de politica cultural necessita fonamentar-se,
per tant, en la identitat de tots els col-lectius que compar-
teixen un mateix territori. Interculturalitat 1 identitat cul-
tural sén dos elements complementaris i s’han de con-
templar de forma conjunta. Per construir la
interculturalitat cal I'afirmacié de la propia identitat cul-
tural, en relacié amb les altres cultures. Calen, per tant,
programes concrets, a nivell intra i extraescolar, referits
tant a 'assoliment de la propia identitat cultural com a
I’educacié intercultural.

Potser el que anam dient esta en la linia del que apunta
I'esmentat Hannoun (1992, 120 i ss.) quan assenyala els
possibles objectius d’una actitud interculturalista. Alguns
d’aquests objectius sén:

a. Construir la interculturalitat mitjangant l'afirmacié
de la propia cultura en les relacions amb els altres. De fet,
la mateixa nocié de cultura implica la presa de conscién-
cia de la propia cultura.

b. Realitzar la igualtat de les aportacions de cada cul-
tura al medi comu. Respondre a la pluriculturalitat social
significa I'afirmacié d’un mateix en la propia cultura, en
relacié amb les altres cultures.

c. La interculturalitat, reaccié contra la desintegracié
social. La interculturalitat com a intent de construccié
d’una societat, al mateix temps una 1 plural, és una actitud
inevitable 1 desitjable.

La conclusié és evident: considerant que intercultura-
litat 1 identitat cultural sén com les dues cares d’'una ma-
teixa moneda, cal que les politiques culturals i els progra-
mes especifics que es puguin desenvolupar atenguin els

dos elements com a eixos basics de tota intervencié so-
cioeducativa.

5. Materials per a la interculturalitat
i la identitat cultural

Crec interessant cloure aquestes linies referint-me,
breument, als recursos existents per treballar el tema que
ens ocupa. Em limitaré a referenciar tres tipus de mate-
rials que consider interessants i utils per treballar la tema-
tica multicultural en diferents contexts i des de perspecti-
ves molt diverses.

En primer lloc, em referiré a alguns reculls de mate-
rials perque, com ja s’ha indicat, la documentacié genera-
da durant els darrers anys és molt extensa. Aquests reculls
sén d’'una gran utilitat per als educadors perqué sén de
facil consulta i solen presentar-se classificats i comentats.

Segueixen una série de propostes, recollides d’un article
de T. Hagiwara de recent publicacié (1998), per treballar
la interculturalitat a 'aula. He cregut interessant recollir-
les en aquest apartat perqué sén d’una gran senzillesa i de
facil aplicaci6 a la vida quotidiana de l'aula. A més, es
poden desenvolupar amb alumnes de qualsevol edat.

Finalment, s’hi adjunten, com a mostra, algunes activi-
tats que formen part d’'un material elaborat a partir de la
investigaci6 desenvolupada arran del concurs de coopera-
ci6 entre departaments universitaris i departaments
d’instituts d’educacié secundaria, batxiller 1 formacié
professional (BOE 217, 11/9/1995). El titol era La pro-
blematica migratoria en els estudis de BUP i ESO. Les Illes
Balears: de I'emigracid a la immigracié i fou dirigida per J.
Vallespir. E1 material didactic se centra en la qiiestié dels
moviments migratoris que, com és sabut, afecta de forma
directa molts pobles de les Illes Balears. L'objectiu de la
recerca era la reestructuracié d’unes unitats didactiques,
en les quals es tracta la tematica migratoria de forma
genérica, per adequar-les al context més proper de 'a-
lumnat. Al mateix temps, es pretenia facilitar una guia de
treball 1 un material de dificil localitzacié 1 d’altre elabo-
rat expressament, perqueé el professorat comptas amb un
ample ventall de possibilitats per desenvolupar els temes.
Tot adregat, altrament, a treballar la tematica de la iden-
titat cultural i les relacions interculturals. Voldria desta-
car, finalment, que moltes d’activitats es proposaven a
partir d’informacions aparegudes en la premsa.

a. Reculls de materials

S’ha d’esmentar en primer lloc I'excellent publicacié
Educa en la red: recursos de educacion para el desarrollo, la
paz y la interculturalidad. Es tracta d’'una base de dades
que inclou publicacions, propostes pedagogiques, agenda
d’activitats, directori d’associacions, etc. La informacié
que s’hi recull esta molt ben estructurada i esdevé un ma-
terial de consulta imprescindible. Una part d’aquest ma-
terial s’ha editat amb el titol Guia de recursos de educacién

para el desarrollo en Internet (1998). La base de dades ha
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estat elaborada pel Centro de Investigacién para la Paz i
editada per la Fundacién Hogar del Empleado.

Una segona publicacié és 'elaborada pel Grupo Eleu-
terio Quintanilla de la Plataforma Asturiana de Educa-
cién Critica, titulat Materiales para una educacion antira-
cista (s.d.). Com s'explica en la introducci, es pretenia
elaborar una guia de lectura per als centres d’educacié
primaria, secundaria i d’adults, ambits en els quals treba-
llen els membres de 'equip. Particularment, en destacaria
les pagines dedicades a la construccié de la identitat i, 16-
gicament, la segona part en la qual s'ofereix un llistat bi-
bliografic classificat per edats d’'una gran utilitat per als
educadors.

En aquesta linia s’ha de referenciar també la seleccié
bibliografica titulada Libros para la tolerancia (1995), ela-
borada pel Centro Internacional del Libro infantil y juve-
nil i publicada per la Fundacién Germédn Sanchez Ruipé-
rez. Es tracta d’'una edicié6 molt acurada i que s’ha de
destacar perqué fou una de les primeres iniciatives en la
perspectiva de proposar la utilitzacié de la literatura in-
fantil 1 juvenil com a eina per treballar la tematica inter-
cultural.

A nivell local hem d’esmentar dues publicacions re-
cents. La primera elaborada per M. Munar i editada per
I'Ajuntament de Palma (1998): Gent, pobles i cultures.
Guia de lectura. Es tracta d'un repertori bibliografic es-
tructurat en tres apartats: teorics/didactics, coneixer altres
cultures 1 literatura infantil i juvenil. Laltra, en fase d’ela-
boracié, l'estan treballant L. Ballester, M.J. Monzé 1 J.L.
Ballester i se n'ofereix una primera part en el darrer ni-
mero (marg de 1999) de la revista Tresquarts. El material
es presenta estructurat en els tres grans apartats segiients:
narrativa i documents escrits que presenten situacions di-
ferencials; assaig, estudis 1 analisi de situacions socials;
pel-licules, recursos a internet, musica, videos 1 materials
didactics.

b. Pautes per treballar la interculturalitat a 'aula

Les propostes de T. Hagiwara (1998), professor d’E-
ducacié Especial de la Universitat de Kansas, son les se-
glients:

a. Recollir informacié sobre les arrels culturals dels es-
tudiants.

b. Prendre consciéncia dels conflictes culturals.

¢. No infravalorar les habilitats dels estudiants d’altres
cultures.

d. Encoratjar 'alumnat procedent d’altres indrets per-
qué compartesqui informacions respecte a la seva cultura.

e. Coneixer les diferéncies disciplinaries d’altres cultures.

f. Emprar les xarxes informatiques per cercar informa-
ci6 sobre les diferéncies culturals.

g. Realitzar trobades amb les families dels estudiants
en les quals es preparen i comparteixen menjars tipics
d’altres cultures.

h. Recollir i treballar literatura infantil d’altres paisos.
1. Practicar jocs originaris de distints llocs.

j- Exposar a l'aula un atles de tot el moén i encoratjar
I'alumnat perqué hi ubiqui geograficament els paisos de
procedéncia dels estudiants.

k. Intercanviar expressions quotidianes en llengiies
distintes a la propia.

1. Respectar les altres cultures.

m. Aprendre a pronunciar correctament els noms dels
estudiants d’altres cultures.

n. Emprar mesures compensatories per als estudiants
que tenen dificultats amb l'angleés.

o. Incorporar l'aprentatge cooperatiu a l'aula mit-
jangant la formacié de petits grups de treball integrats per
alumnes de distintes cultures.

p- Convidar familiars d’alumnes d’altres paisos perqué
parlin sobre la seva cultura.

g. Recollir el maxim d’informacié sobre cada estudiant
per poder-lo assessorar en aparéixer algun tipus de pro-
blematica cultural.

r. No forgar I'estudiant a actuar d’acord amb els para-
metres culturals propis.

s. Incorporar en el curriculum métodes 1 técniques d’a-
prenentatge propis d’altres cultures.

t. Desenvolupar activitats formatives tot partint de la
varietat cultural dels estudiants.

c. La problematica migratoria en els estudis de
secundaria

Com ja s’ha indicat, s’hi presenten Gnicament algunes
activitats per desenvolupar a 'aula ja que exposar els con-
tinguts 1 els objectius de les quatre unitats didactiques
elaborades exigigiria molt més espai del que es disposa i
sobrepassaria les pretensions d’aquest escrit.

a. Confecciona un llistat de fonts i documents que pu-
guis tenir a casa teva.

b. Observa la informacié que aporta una font adminis-
trativa. (S’hi adjunta: Certificat de viatge lliurat pel Conso-
lat de I’'Uruguai a Palma, any 1936).

c. Analitza el quiestionari i resumeix-ne les principals
diferéncies. (S’hi adjunta: Entrevista sobre immigracié a
Inca, realitzada per Méaximo Campillo, 1994).

d. Confecciona un grafic de barres amb la comunitat
autdonoma o el pais de naixement, si han nascut fora de
I’Estat espanyol, dels companys i de les companyes.

e. Assenyala en el mapa les migracions historiques més
significatives. (S’hi adjunta el corresponent mapa mut).

f. Analitza el DICTAMEN segiient i resumeix-ne les
propostes per evitar U'emigracié. (S’hi adjunta el Diczamen
publicat pel Ministerio del Fomento I'any 1882).
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g. En base al document adjunt, fixat amb l'edat, els
motius de 'emigracié i el corrent migratori. (S’hi adjunta
un Certificado de viaje de 'Oficina Consular de Palma
d’un mallorqui a Montevideo, 'any 1932).

h. Esbrina si entre els alumnes figuren familiars que
emigraren fora de Mallorca i que contin a la resta de la
classe el que saben sobre aquest fet.

i. Comenta el testimoni d’aquests dos emigrants ma-
llorquins d’inicis del nostre segle. (S’hi adjunten dues
histories personals, una d’un campanater emigrat a I'Ar-
gentina i l'altra d’un andritxol a Cuba).

j. Amb la informacié que et facilita el text segiient lo-
calitza en el mapa els paisos receptors d’emigrants ba-

lears. (S’hi adjunta un escrit de S. Serra sobre L'emigracid

de les 1lles Balears a América i un mapa mut).

k. Comenta el quadre estadistic segiient sobre els emi-
grants mallorquins establerts a 'Argentina I'any 1929.
(S’hi adjunten les dades estadistiques de I'emigracié ma-
llorquina a I’Argentina).

1. Explica com repercuteixen els doblers dels emigrants
en el creixement urba de Valldemossa. (S’hi adjunta l'ar-
ticle E/ creixement urba de Valldemossa i I'emigracio).

m. Comenta el glossat relatiu a l'emigracié balear d’inicis
de segle i el poema que es refereix a la immigracié peninsu-
lar dels anys setanta. (S’hi adjunten els dos documents).

n. Confecciona un grafic de barres sobre la distribucié
temporal de la immigracié rebuda a les Balears entre
1961 1 1986. (S’hi adjunta la pertinent informacio).

o. Comentau en petits grups aquest quadre estadistic
sobre I'evolucié dels immigrants a les Balears nascuts a d’al-
tres comunitats de 'Estat espanyol. (S'hi adjunten les dades
recollides d’Aspectes geografics de la immigracié a les Balears).

p. Comentau les dades d’'immigracié relatives a Inca.
(S’hi adjunten dades sobre procedéncia, ocupacions labo-
] p , OCUp

rals i nivell educactiu dels anys 1930, 1955 1 1991, recolli-
des de l'article Emigracid i immigracid a Inca).

q. Situau en el mapa els 10 municipis de Mallorca que
han rebut més immigrants i els 10 que n’han rebut
menys. Comentau-ne de manera raonada la distribucié.
(S’hi adjunten les dades del Cens de poblacié de 1991 i un
mapa mut). ¢
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g cenvtre/s educatius

La inclusié d'alumnes amb nee a 'ESO: un
obstacle o un motiu per millorar la practica

educativa’

h arlar de la inclusié, la integracié, d’alumnes
amb necessitats educatives especials (nee)
als centres educatius ordinaris 1, concreta-
ment, a l'etapa de l'educacié secundaria
obligatoria sempre s’acompanya d'una série d’interro-
gants que es refereixen a les possibilitats i repercussions
que aquest fet representa tant per al professorat com per
al conjunt del centre. Es evident que 'arribada d’alumnes
amb nee a qualsevol escola planteja una série de novetats
1 canvis que afecten tant el funcionament general del cen-
tre com el mateix procés d’ensenyament-aprenentatge
desenvolupat quotidianament. Aquests canvis i adapta-
cions poden fer-se des de dos plantejaments generals que
tenen una transcendéncia didactica que es reflecteix en
Iactivitat real i practica del dia a dia.

La logica de la homogeneitat versus la
logica de la heterogeneitat

Per una banda, trobam en la practica dels nostres cen-
tres educatius la teoria dominant fonamentada en la re-
cerca d’una suposada homogeneitat en el grup-classe, que
no existeix com a tal, que ignora la realitat demostrada i
comprovada per tots que la diversitat és una expressié de
normalitat. Els plantejaments educatius actuals, basats en
aquesta logica de la homogeneitat, que imposa la realit-
zacié de composicions uniformes, que dirigeix l'actuacié
didactica a un inexistent alumne mitja, amb la qual pre-
tén que tots aprenguin de la mateixa manera, amb les
mateixes caracteristiques 1 en un mateix moment 1 accid,
és un model educatiu més preocupat per seleccionar, ca-
talogar o classificar els alumnes, que per educar-los o for-
mar-los. Aquest és un context en qué unicament es valo-
ra I'adquisicié de coneixements, en que la passivitat i la
repeticié sén les constants, 1 que, en conseqiiéncia, pro-
mou la competitivtat i la selecci6, fonamentada en una
mala interpretacié del principi d’igualtat.

Laplicacié d’aquest model en la intervencié didactica de
I'escola es tradueix en una no-acceptacié de la diversitat o
en una interpretacié erronia d’aquesta realitat manifesta: o
bé es promou la falsa creenga que és possible agrupar l'a-

lumnat de forma homogenia, o bé pensam qué podem fer
per als alumnes diversos, al marge del que plantejam per
als alumnes no diversos o normals, interpretant que els di-
versos s6n aquells que presenten alguna dificultat o di-
feréncia significativa en relaci6 a l'inexistent alumne mitja.
En aquest model no tenen cabuda els alumnes amb nee 1
unicament sén una font de problemes i d’enfrontaments
promoguts per una manca d’atencié i de diversificacié en
l'actuacié didactica a les aules. Els problemes i les dificul-
tats d’aprenentatge soén Unicament responsabilitat 1 causa
dels deficits que presenta 'alumne, ja sigui per unes capa-
citats limitades, ja sigui per causes familiars o socials, perd
sempre alienes al procés d’aprenentatge.

Enfront d’aquests plantejaments tedrics i didactics,
que no responen adientment a les exigéncies socials ni a
la realitat manifesta en tots els ambits de la societat —ac-
tualment ningd no posa en dubte que la diversitat és una
realitat en tots els aspectes de la persona i present en el
conjunt de la societat com un valor en alga—, planteja-
ments que han demostrat la seva ineficacia 1 la seva poca
flexibilitat per adaptar-se a las exigéncies dels alumnes
actuals, es fa imprescindible obrir un periode de reflexié i
de recerca d’alternatives que possibilitin noves formes
d’actuacié docent i noves practiques educatives. La res-
posta a aquesta situacié sorgeix a partir d’'un planteja-
ment distint d’analisi de la realitat: si la diversitat a les
nostres aules és una realitat ineludible, cal cercar i aplicar
estratégies didactiques que permetin a tots els alumnes
aprendre i participar en la dinamica educativa, inclosos
aquells que presenten nee. La qliestié actual és: que
podem fer per tots els alumnes, perqué tots ells aprenguin
de la forma més significativa possible, considerant que
tots sén diferents.

La logica de la heterogeneitat es troba en la base d'un
procés d’intervencié educativa obert a la diversitat, que
respon a les demandes de tots els alumnes, perqué reco-
neix 1 accepta las diferéncies individuals. En conseqiién-
cia, promou el desenvolupament d’estrategies pedagogi-
ques que assumeixen les diferéncies no com un fet luctuds
1 problematic, siné com una normalitat 1 un enriquiment
de la realitat social i educativa de les escoles. Aquest enfo-
cament de la practica educativa quotidiana no centra el
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problema en I'alumne, siné en el context interactiu que es
planteja en el procés d’ensenyanga-aprenentatge, el qual
es fonamenta en la idea que I'actuacié educativa a les aules
ha de proporcionar experiéncies 1 activitats que permetin a
'alumne aprendre al maxim de les seves possibilitats. En
aquest context sorgeix el concepte de necessitats educati-
ves especials, que sovint mal interpretam o entenem com
una forma diferent de referir-nos al déficit dels alumnes,
per aix0, ara, pensam que és important reflexionar sobre
aquest concepte i extreure’n una série d’aprenentatges que
posibilitin una forma diferent d’enfocar I'actuacié educa-
tiva a les escoles ordinaries, no pensant en el benefici
d’uns determinats alumnes, siné en la millora del procés
aplicat al conjunt d’alumnes de I'aula.

El concepte de nee sorgeix a Anglaterra I'any 1978
(Warnock 1978) i es defineixen com aquelles necessitats
educatives que requereixen:

a) La dotacié de mitjans especials d’accés al curricu-
lum: equipaments, installacions i/o recursos especials, la
modificacié del medi fisic o técniques especialitzades
d’ensenyement.

b) La dotacié d’un curriculum especial modificat.

¢) Una particular atencié a l'estructura social i al clima
emocional en el qual es desenvolupa I'educacid.

Aquest concepte no es limita a un canvi en la nomina-
ci6 dels termes, siné que representa un canvi en la cultura
educativa, en qué no es defineixen ni un determinat sub-
jecte ni un conjunt de déficits més o menys greus, siné
que es posen a disposicié del procés educatiu un conjunt
de recursos i estratégies educatives dels quals I'escola dis-
posa per respondre a qualsevol alumne com una linia
continuada que va des de les necessitats lleus a les neces-
sitats greus i que poden ser permanents o temporals en el
desenvolupament de cada un dels alumnes.

Laplicacié a les escoles ordinaries de la logica de la he-
terogeneitat suposa 'acceptacié tant del principi d’aten-
ci6 a la diversitat com del concepte de necessitats educa-
tives especials, elements que formen part d’'una proposta
alternativa que possibilita la participacié real de tots els
alumnes en la dinamica promoguda a les aules, per tal
d’aconseguir una ensenyanga de qualitat, enfront del
fracas manifest de l'aplicaci6 de la logica de la homoge-
neitat i de la ignorancia que la diversitat és un valor i no
un obstacle per al funcionament optim de les aules i dels
centres escolars.

Models de suport i les seves implicacions
educatives

El procés de canvi que iniciam des de la conviccié de la
necessitat d’adaptar les estructures actuals —caducades,
rovellades i exhaurides— del model de I'escola tradicional
a una escola democritica, oberta a la diversitat on tenen el
seu espai tots els alumnes —inclosos aquells que presen-

ten nee— necessita de forma ineludible un servei de su-
port que des de la col-laboracié i I'assessorament pugui ca-
nalitzar els conflictes sorgits i ajudar 'equip docent a la
recerca d’alternatives millors per a la situacié creada.
Aquest servei de suport inclou tant els professors de su-
port com el departament d’orientaci6, que s'emmarquen
en un model d’actuacié didactica, que inclou també tots
els professors de qualsevol de les matéries impartides.
Lobjectiu de tot servei de suport és primordialment que
sigui util i rellevant en un context determinat per facilitar
el procés de canvi i de millora de I'escola. Representa una
aportacié significativa per avangar en la consecucié d’'una
major qualitat en el procés d’ensenyanga-aprenentatge.

Els serveis de suport apareixen en la dindmica dels
centres educatius 1 participen de la cultura dominant a
cada escola en la qual estan immersos. Aquesta realitat
provoca l'existéncia d’'una ampla varietat de models de
suport i de formes d’entendre aquest servei: segons els
plantejaments teorics 1 las practiques desenvolupades a
cada escola, determinades per les actituds que tenen els
professors 1 'equip directiu. En aquest marc podem plan-
tejar una doble possibilitat:

* Model terapéutic i compensatori: centrat en el déficit
i en les mancances que presenta I'alumne.

* Model curricular i preventiu: dirigit a tota I'escola per
modificar el context i oferir respostes adaptades, adequa-
des a les demandes reals de qualsevol alumne.

El model terapéutic i compensatori se centra en l'a-
lumne amb nee com a objectiu tnic de les seves funcions
i es fonamenta en els déficits atribuits a 'alumne, que re-
quereixen la intervencié d’un especialista per restaurar o
recuperar les limitacions 1 les dificultatas d’aprenentatge
que presenta.

Aquest model manté unes connotacions meédiques
molt rellevants que han condicionat significativament els
serveis de suport que s’apliquen a la realitat de les nostres
escoles i que ’Administracié potencia, tant en la nome-
clatura utilitzada com en I'organitzacié de la plantilla del
professorat. Aquets model de suport s’entén com una res-
posta immediata, dirigida a alumnes concrets, amb la fi-
nalitat de la compensacié o recuperacié de les dificultats i
problemes en 'aprenentatge, tractats de forma terapéuti-
ca en la periféria de la intervencié educativa desenvolu-
pada a les aules ordinaries. Els serveis de suport —pro-
fessor de Pedagogia Terapéutica, Departament d’Orien-
taci6, professor de Compensatoria...— sén els responsa-
bles dels alumnes amb nee, inscrits en el programa d’in-
tegracid, 1 que treballen al marge del professor tutor a
partir de l'elaboracié d’un curriculum paral-lel, indepen-
dent del procés d’ensenyanga-aprenentatge desenvolupat
a I'aula amb el grup-classe. Aquest model de suport qua-
lificat d’individual, de restaurador o de deficitari presenta
aquestes caracteristiques: (Hart 1992)

Investiga la naturalesa de les dificultats de cada nin i hi
intervé per aconseguir que rebin 'ensenyament adient a les
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necessitats i facilitar-los I'accés a un aprenentatge en totes
les arees del curriculum. Aixo representa un model d’ac-
tuacié en la practica que es caracteriza per: (Jordan 1994)

* Fragmentacié de l'horari de I'alumne, perqué cada
professional té molt delimitades les seves funcions 1 tre-
ballen independentment.

* El procés comenga en la confirmacié de les deficién-
cies, que sén el punt de partida per a 'etiquetatge.

* El diagnostic del nin permet la categoritzacid, que
explica la seva ubicacié fora de I'aula ordinaria.

* El responsable de I'educacié d’aquests alumnes és el
professor de suport, en qui el tutor delega les seves res-
ponsabilitats.

El model de suport terapéutic i compensatori es fona-
menta en el fet que els nins amb nee, per definicid, neces-
siten alguna cosa diferent per realitzar aprenentatges i co-

/ HA VENIDO ONO
NUEVO !/ HA \E-
NIDO UN NOVATO /
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brir les mancances que presenten en el desenvolupament,
per aixd es planteja l'aplicacié d’un programa paral-lel
que es desenvolupa fora de l'aula ordinaria, amb la
fal'lacia que una vegada restaurada la deficiéncia podra
tornar a integrar-se al fluix ordinari de I'ensenyament.
Aquesta idea és falsa en si mateixa, perqué 1'inic que s'a-
consegueix en aplicar-la és allunyar cada vegada més l'a-
lumne dels interessos i de la participacié amb el seus
companys, cada vegada és més lluny, és més dificil la con-
nexié entre el que fan uns i altres, perqué a 'alumne amb
nee no se i han ofert les experiéncies i activitats que faci-
litin 1 permetin una integracié real. L'aplicacié d’aquest
model és contraria al programa d’integracié educativa,
perqué el que aconsegueix és demostrar la impossibilitat
de dur-se a terme.

El model de suport compensatori és coherent amb la
logica de la homogeneitat i, en conseqiiéncia, és contrari
perqué impossibilita definitivament la integracié o inclu-
s16 dels alumnes amb nee a I'escola ordinaria. No podem
assenyalar damunt els papers que preteniem una escola
comprensiva 1 oberta a la diversitat, democratica, amb
resposta per als alumnes amb nee, si la fonamentam en la
logica de la homogeneitat i promovem un model de su-
port compensatori, individual, és a dir, si potenciam la
programacié d’un curriculum paral‘lel fonamentat en els
deficits, com assenyala Hegarty, (1990, 2) no podem ser
tan incoherents i promoure que “els nins que tenen algu-
na discapacitat, que de forma paradoxal son els que més
necessiten 'educacié, sén els que menys probabilitats
tenen de rebre-1a”.

* El model curricular i preventiu. Si plantejam la ne-
cessitat d’aconseguir una escola oberta a la diversitat, que
inclogui els alumnes amb nee; si no estam satisfets amb el
model d’escola que aplicam, perqué no respon de forma
idonia a les necessitats del nostres alumnes 1 ens crea una
série de problemes i dificultats que impedeixen el funcio-
nament optim de l'escola i obstaculitzen la consecucié
dels nostres objectius, quan som conscients de les inco-
heréncies, de les fallacies que promouen aquestes practi-
ques, llavors tal vegada seria el moment de reflexionar
sobre la propia practica i l'aplicacié d’uns models cadu-
cats d’intervenci6é didactica. Aquesta reflexié inclou el
model de suport que es necessita per comengar un canvi
dirigit a la millora de I'escola i a la reduccié dels proble-
mes 1 dificultats actualment candents, al final és un
model que augmenta la qualitat de I'ensenyament, que no
es mesura pels resultats exitosos d’'un grapat reduit d’a-
lumnes, siné pels nivells d’aprenentatge i el benefici for-
matiu de tots els alumnes, sense excepcions ni exclusions.

El suport deixa de ser individual i compensatori per
obrir-se a una dimensié col-laborativa 1 institucional:
collaboracié com a estratégia basica de l'actuacid, i visié
global del centre com a focus del treball. Aquest model
de suport pretén oferir una resposta a la diversitat dels
alumnes des del que és comu i ordinari a partir de les
adaptacions del curriculum, en queé, com escriu Ainscow:

(1995, 35) “la nostra proposta té per finalitat crear una
cultura a les escoles ordinaries que permeti atendre amb
més flexibilitat a tots els nins de la comunitat. Gracies a
aquesta cultura, els professors veuran en els alumnes que
presenten dificultats no un problema siné un mitja per
aprendre a perfeccionar la practica”.

El model de suport, que pensam que I’Administracié
hauria dlmplantar 1 promocionar, es planteja com una
intervencié educativa que té en el curriculum el referent,
que se sustenta en el treball cooperatiu de tot 'equip do-
cent del centre, inclosos els serveis de suport. Lobjectiu
és cercar estratégies d’intervencid que procurin que tots
els membres d’un grup-classe participin efectivament en
les activitats proposades pel professor, i, alhora, donar
tota 'ajuda possible i necessaria a determinats alumnes.

Aquest model centrat en el curriculum pot definir-se
de la forma que presentam. (Hart 1992)

Ajudar a trobar les formes d’adaptar el curriculum de
forma que tots el alumnes —inclosos els que presenten
nee— puguin participar i obtenir aprenentatges des de
qualsevol area del curriculum, d’acord amb les propies ca-
pacitats 1 nivells d’aprenentatge. La traduccié a la practi-
ca d’aquest plantejament el proposa Jordan: (1994)

* El suport es dirigeix a tot el curriculum de manera
continuada.

* La responsabilitat és dels tutors, que compten amb la
col'laboraci6 dels equips de suport a la recerca d’alterna-
tives educatives per oferir respostes adaptades.

* El punt de referéncia és el curriculum ordinari i l'ava-
luacié identifica els serveis i intervencions que es necessiten.

* La integracié s1gn1ﬁca participaci6 en la dinamica de
I'aula, amb el seguiment i la col'laboracié dels serveis de
suport i les modificacions necessaries del context.

Aquest model de suport tracta de collaborar i cooperar
amb el professor tutor i tot I'equip docent del centre per
desenvolupar i establir estratégies, material i modalitats
educatives que facilitin la inclusié de tots els alumnes en la
dinamica general de l'aula i del centre. Aquest model de
suport exigeix un procés d’adaptacié i de canvi en les acti-
tuds, teories o/1 practiques, tant del propi servei de suport
—professor de Pedagogia Terapéutica, Departament d'O-
rientacié...— com dels professors tutors, que des del dia-
leg, la reflexi6 i la consecucié d’un clima positiu de treball
en comu puguin obrir un procés de canvi i innovacié per a
la millora de la practica docent a les nostres escoles.

El model de suport curricular potencia dos aspectes
claus: per una banda, se centra en el context de les situa-
cions d’aprenentatge que es presenten als alumnes perqué
puguin aprofitar totes les oportunitats de cada activitat
1/0 experiéncia; per altra banda, el suport fa referéncia al
conjunt de possibilitats i a la collaboracié entre profes-
sionals, per beneficiar no sols els alumnes amb nee, sin6
el conjunt del grup-classe en el qual estan inclosos.
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La implantacié d'un model de suport curricular oposat
al model compensatori es fonamenta en dues premisses
fonamentals que contribuiran al canvi i a la millora del
procés educatiu:

a) Un suport que participa activament en la cultura de
Lescola esta present en tots 1 cada un dels ambits d’aques-
ta, amb la finalitat d’adequar les estructures i les actua-
cions a la nova situacié.

b) Els professionals que realitzen aquest servei de su-
port no es presenten com a especialistes-técnics que dis-
posen de solucié per a qualsevol problema, siné com a as-
sesor 1 collaborador d’altres professors per aportar
coneixements i experiéncies a la recerca de solucions des
de la propia practica del professorat.

Aquest assessorament inclos en la dinamica general
del centre ha de complir tres condicions basiques, asse-
nyala Hanko: (1993)

* Generar informacié valida per als professors, que sor-
geix de la practica quotidiana. Ha de ser atil.

* Mantenir l'autonomia d’aquests professors, que en
qualsevol moment realitzen eleccions lliures respecte a la
intervencio.

* Aconseguir un compromis personal en la resolucié
dels multiples conflictes que es generen a les aules i al
centre al llarg d’un curs.

Les caracteristiques principals amb les quals ha de
comptar un model de suport fonamentat en I'assessora-
ment en el context d’'una escola democratica i oberta a la
diversitat, que pretén educar i formar a tots els membres
d’una comunitat, sense exclusions, poden especificar-se
en quatre: (Muntaner 1997)

« FORMACIO. La tasca de I'assessor es ajudar els
professors a proposar una resposta adaptada als alumnes
amb nee des de 'educacié ordinaria. Aquesta formacié té
un punt de partida en 'experiéncia dels professors 1 en el
coneixement del procés d’aprenentage que tenen, des del
qual I'assessor comparteix informacions per oferir un su-
port que ajudara a comprendre la situacié i capacitara els
professors per plantejar noves idees i constatar per si ma-
teixos les quiestions, les dificultats sorgides en el dia a dia.

« INTERVENCIO NO DIRIGISTA. Lassessor
planteja una relacié d’equilibri entre aportar el coneixe-
ment professional i sollicitar el coneixement dels profes-
sors, perqué aquests s'impliquin en I'analisi de la situacié
des de perspectives noves, per tal de poder comprendre
millor la situacié creada a I'aula i descobrir o crear alter-
natives per potenciar 'aprenentatge dels alumnes. L'as-
sessorament es fonamenta en la potenciacié d’un procés
de reflexié conjunt, basat en la igualtat de tots els impli-
cats, que es comprometen en una recerca conjunta d’al-
ternatives operatives.

+ AUTONOMIA. Lassessor realitza una funcié d’aju-

da i de guia per als professors, que tothora tenen la res-

ponsabilitat i Pautonomia per prendre les decisions que
creuen més oportunes. E] professor conserva el control de
la situaci6 i de la dindmica de I'aula, sempre pren la darre-
ra decisio, perqueé la responsabilitat de tots els alumnes —
inclosos els que presenten nee— és sempre seva. Pero les
decisions ara s6n el resultat d’una reflexi6é conjunta amb la
participacié d’altres professionals del servei de suport.

* CONFIANCA. Augmentar la confianga en els pro-
fessors és un dels principals objectius d’aquest model de
suport, que pretén potenciar 'equilibri entre I'experiéncia
del professor i el contingut del curriculum, i modificar
'entorn per possibilitar una major i millor participacié de
tots els alumnes en la dinamica de la classe, inclosos els
que presenten nee.

Aquest model no pretén ni pot oferir un curriculum
paral‘lel, ni técniques especialitzades que solucionin totes
les dificultats o problemes que es poden presentar als
alumnes en I'ambit de l'escola i/o de l'aula. Es tracta
d’una intervenci6é amb els professors, que activa la refle-
xi6 1 possibilita una aturada en la dinamica quotidiana
per pensar en relacié a la nostra actuacié docent, per tal
de produir respostes i millorar-ne les actuacions que per-
mitin la participacié real de tots els alumnes en la dina-
mica general del centre i de l'aula en igualtat de condi-
cions, des del respecte a la diversitat.

Per acabar, voldria plantejar dos enunciats, perqué els
professionals de I'educacié i ’Administracié reflexionin
envers el model de suport amb qué dotam les nostres es-
coles, ja que és un reflex del model d’escola que volem
potenciar: una escola de qualitat, democratica, oberta a
tots, o una escola marginadora i segregadora, pensada
Unicament per a un grapat d’elegits:

* No es tracta d’eliminar les diferéncies en la societat
ni a 'escola, siné d’acceptar-ne i respectar-ne l'existéncia.

*Ja que no tots els alumnes aprenen igual, la igualtat
d’oportunitats en educacié no consisteix a oferir els ma-
teixos serveis a tots els alumnes, siné a discriminar positi-
vament aquells que necessiten diferents recursos per
poder ser iguals. 4
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XXIII CURS INTERNACIONAL DE MUSICA

CANT, DIRECCIO CORAL i SEMINARI DE MUSICA BARROCA

Universitat de les Del 24 al 31 de juliol de 1999

Illes Balears R
SEMINARI D’OPERA PER A CANTANTS I PIANISTES
Del 17 al 25 de juliol de 1999

CANT SEMINARI DE MUSICA BARROCA ALEMANYA
Nivells inicial, mitja i avancat (adrecat a cantants solistes, directors de cors, clavecinistes, organistes,
PROFESSORAT: Lambert Climent, David pianistes acompanyants, violoncel-listes i violistes)
Mason, Carina Mora, Sandra McMaster PROFESSORAT: Pierre Cao, Anne -Catherine Bucher,,Marion
PIANISTES CORREPETIDORES: Yuko Middenway
Mizutani, Marta Pujol. .
DIRECTOR D’ESCENA: Peter MacFarlane SEMINARI D’OPERA PER A CANTANTS

I PIANISTES
DIRECCIO CORAL PROFESSOR: Kamal Khan

Nivells inicial i mitja DIRECTOR D’ESCENA: Peter MacFarlane
PROFESSORAT: Josep Ramon Gil-Tarrega,
Juan Luis Martinez N
COR PILOT. Cantaires dels cors segiients: Cor INFORMACIO: Universitat de les llles Balears
Madrigal de Barcelona, Orfeé Universitari de

T\
S\

Valéncia, Coral Universitat de les Illes Balears i Oficina d’Inf‘ormgcié. SerYei d’ACti.VitatS Culturals (SAC) '
Turiae Camerata. Campus universitari http.//ww.usb.es?/seccs/sac/cursos&shugg
Monografic sobre la veu i la cang6 (infants i joves) E(jllflgﬁar;o; 939 !I_'t‘-:*l;" g?;fli;%il:élgra
PROFESSORAT: Elisenda Carrasco e ¥
1724 30
Patrocini INSCRIPCIONS: Serveis administratius
Consell de Mallorca P YES e oeey .
- (Edifici Sa Riera. C/ de Miquel dels Sants Oliver, 2.
Col-laboracio ; 07971 Pa|m§ (Balears)
Musicasa /Tel.:(9) 71- 17,2400/ 1724 06 /17 24 10/ 17 24 13

Conservatori Professional de Miisica i Dansa
de les Illes Balears

| Telefax: 17 24 01
" Inscripcions; del 7 al 18 de juny de 1999

s \\'v.‘/

V Colinies Musicals II Campus Insthumental
Del 5 al 10 de juliol (de 8 a 15 anys) Del 12 al 17 de juliol (de 8 a 17 anys
Inscripcions

Del 31 de maig a I’11 de juny de 1999,
als Serveis Administratius (de 10 a 13.30 h)

Informaci6

Universitat de les llles Balears
Edifici Sa Riera

Serveis Administratius

C/ de Miquel dels Sants Oliver, 2
07071 Palma (llles Balears)

Preus de matricula
1 nin/nina: 35.000 ptes.

Tel.:971173014/2413/2410/24 00 : ; 2 germans: 64.000 ptes.
Telefax: 971 17 24 01 . o 3 germans: 96.000 ptes.
Blnlcane"a, 1999 Per assistir als dos torns: 64.000 ptes.
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Dossier

Jonvivencia als.
centres educatius

Accio tutorial en situacions de

conflicte: material didactic

En aquest moment, des de I'Area de Psicologia Evolu-
tiva 1 de 'Educacié de la UIB i en el marc del conveni
entre la Conselleria d’Educacié, Cultura i Esports del
Govern Balear 1 la UIB, es treballa en la confeccié d’un
material titulat Aecid tutorial en situacions de conflicte.
Aquest material, dirigit als professors/tutors, esta format
per dos quaderns:

|. El Quadern del professori/tutor

En aquest quadern s’inclou la justificacié teorica de
cada tema, s'intenta apropar al professor/tutor les idees
més actuals 1 se 'anima perqué hi reflexioni. A més, s'ofe-
reix suport bibliografic perqué pugui continuar formant-
se sobre el tema. Finalment, també trobara en aquests
quaderns diferents activitats (qiiestionaris, observacions,
etc.) pensades per ajudar-lo a prendre consciéncia sobre
la seva propia labor docent i guiar-lo en la reflexié sobre
els possibles canvis a introduir-hi.

2. El Quadern de Palumne

Aquest segon quadern estd format per activitats que
P'alumne haura de realitzar, individualment o en grup,
durant les hores de tutoria i sempre sota la supervisié del
professor/tutor.

Quant al contingut, el material esta dividit en tres
grans moduls, un per a cada trimestre escolar:

Modul I: Com puc millorar la gesti6 i el control
de la meva aula.

ModulII:  Com puc millorar I'atencié i la motiva-
ci6 dels meus alumnes.

Modul IlII:  Com puc afavorir les habilitats socials

dels meus alumnes.

En aquests tres moduls s’afegeix un annex pensat per a
I'avaluacié tant del treball realitzat pels alumnes durant el
curs, com de les millores personals experimentades pel
professor/tutor.
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Panoramica

Comissid Organitzadora de la XV TEM

|5 anys de bon cami

nguany va fer quinze anys de la primera

Torbada d’Escoles Mallorquines, que es va

fer a Lluc i en la qual varen participar els

nou primers centres de Mallorca que feien
I'ensenyament en catala.

El Moviment d’Escoles Mallorquines es creava aixi
per iniciativa de la CENC (Comissié per a PEnsenya-
ment i la Normalitzacié del Catala, acollida per TOCB),
amb la intencié d’intercanviar experiéncies, de valorar
projectes comuns i, sobretot, de difondre la seva tasca
pedagogica i normalitzadora a tots aquells centres edu-
catius que encara no estaven prou motivats per iniciar
I'ensenyament en la llengua propia.

Va ser una tasca molt dura per a aquells ensenyants i
families convenguts de I'absoluta necessitat d’aconseguir
una escola en catala, vinculada a la terra, a la nostra cul-
tura 1 tradicié, en uns moments en qué el suport per part
de 'administracié educativa i institucional era nul.

Perd amb el seu esforg 1 illusié aconseguiren progres-
sivament encoratjar-hi molts de centres (recordem que
tres anys després de la Trobada ja eren seixanta-un els
centres participants). Amb el temps han esdevingut una
cita indiscutible per a tots aquells que creim en la im-
portancia de 'escola com a motor dinamitzador impres-
cindible en la normalitzacié del catala.

Lluc, Palma, Séller, Arta, Alctdia, Inca... han estat
els escenaris de les diferents trobades, en qué s’han trac-
tat diferents temes com ara: la funcié de les families en
els projectes de normalitzacié lingiistica, I'estudi de
Pentorn, els projectes lingiiistics de centre, els habits lin-
giiistics, la literatura, l'aigua tractada des de diferents
punts de vista (medi, literatura, llengua...), temes que
han estat plantejats en conferéncies, debats, exposi-
cions... Cal destacar, també, I'activitat plastica collecti-
va realitzada amb les aportacions de diferents centres
participants, com a simbol d’una tasca conjunta basada
en una filosofia educativa compartida.

Cada Trobada és una festa on hi ha present tota la co-
munitat educativa (professorat, alumnat i families), que,
en un clima distés i participatiu, reivindica la total difu-
si6 d’'un ensenyament de qualitat en catala.

Moviment d'Escoles Mallorquines

D’altra banda, des del Moviment d’Escoles Mallor-
quines hem participat sempre que ens ha estat possible
en tot el procés de transferéncies educatives 1 ’hem se-
guit amb atencid, aixi com també la publicacié dels di-
ferents decrets 1 ordres referits a la llengua i 'ensenya-
ment aprovats aquests darrers anys.

Ara, després de 15 anys, malgrat que ja siguin molts
de centres que tenen com a llengua vehicular i d’ensen-
yament el catala, encara és llarg el cami a fer. En aquests
moments, els objectius que volem aconseguir amb les
nostres reivindicacions s6n, d’una banda, 'acompliment
de la normativa vigent i, per tant, la difusié total de I'en-
senyament en catala i, de 'altra, la qualitat educativa ne-
cessaria que shaurd d’aconseguir amb la dedicacié de
més esforg i de més pressupost.

Sén molts els problemes que ens trobam avui dia: in-
corporacions tardanes de I'alumnat no catalanoparlant,
fracas escolar, manca de difusié del material en catalj,
revisié del model lingiiistic, actualitzacié lingiistica 1
didactica del professorat... Cal en aquests moments una
avaluacié generalitzada del nivell de competéncia lin-
giifstica oral i escrita de I'alumnat.

Per tot aixo, és imprescindible la implicacié, amb ac-
tuacions programades i contundents, dels responsables
educatius corresponents en l'aplicacié del PLC i, en de-
finitiva, en el procés de normalitzacié lingiiistica.

A patir d’aquestes valoracions, des del Moviment
d’Escoles Mallorquines hem considerat que era un bon
moment per plantejar una reflexi6 seriosa sobre la situa-
ci6 actual. I, amb aquesta intencié, hem organitzat el I
Congrés de Llengua i Ensenyament a Mallorca, que té
com a objectius principals:

* Fer una reflexi6 sobre l'estat actual de la llengua ca-
talana en I'ensenyament.

* Renovar esforgos, individuals i col-lectius, envers la
recuperacié de la nostra llengua i identitat, amb l'in-
tercanvi d’experiéncies, amb la valoracié de les ne-
cessitats i amb propostes clares d’actuacio.
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TR BADA D’'ESC

* Reclamar de les institucions i de la societat en gene-
ral el compromis de continuitat de la normalitzacié
comengada a l'escola.

* Aconseguir una escola de qualitat, autocentrada i en
catala.

També, com és habitual, s’ha organitzat la XV Troba-
da d’Escoles Mallorquines, amb el lema 15 anys de bon
cami, en la qual, aquesta vegada, l'activitat col-lectiva

LES MALL/

tRQUINES

consisteix en una llarga catifa que, a manera de cami,
construit entre tots, reforcara una vegada més els lli-
gams que ens uneixen i servird de pas per als darrers
metres del Correllengua.

Estam decidits, a partir d’ara i més que mai, a ser part
activa de la vida educativa de les Illes, i aixi estar pre-
sents en totes aquelles institucions i organismes relacio-
nats amb el mén educatiu. @

Com es pot col-laborar amb la revista de P’Institut de Ciéncies de ’Educacié?

COCO0CO0O0O0O000O0OCOVOOOQCOOOCOLOOOCOOCOOOOO

Les pagines de la revista de I'Institut de Ciéncies de
PEducacié son obertes a les col-laboracions de les per-
sones que hi puguin estar interessades. Els professionals
de tots els nivells educatius podeu fer-nos arribar les
vostres experiéncies i opinions sobre qualsevol tema
relacionat amb la practica educativa.

Podeu fer-ho a les seccions Panoramica, amb articles
i reflexions sobre I'educacié en general, i Didactica, ex-
plicant aquelles experiéncies que, bé pel caracter inno-
vador bé per la seva eficacia, cregueu que cal esmentar.

Els articles han de tenir una extensi6 d’entre quatre i
sis pagines DIN A4, escrites a doble espai, i han de dur
un titol que en sintetitzi el contingut. Cal que lliureu

OO0 0COCOUODOOOO0O0OCCOCOOOOOOODLODO
dos exemplars impresos de cada treball i, sempre que
sigui possible, han d’anar acompanyats de I'article en su-
port informatic (preferentment en I'aplicacié Microsoft
Word o, si no,WordPerfect).

Si voleu col-laborar amb nosaltres, feu-nos arribar els
vostres escrits a:

Revista L’Arc

Institut de Ciéncies de I'Educacié de la UIB
C/ de Miquel dels Sants Oliver, 2

07071 Palma (Balears)

Teléfon: 17 24 80

Telefax: 17 24 0|
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Panoramica - Entrevista

Catalina MOREY SUAU
Institut de Ciéncies de I'Educacio. UIB

Elisabet Abeya Lafontana

per tornar a contar contes... en esperanto

2 I seu primer llibre fou La bruixa que va per-

T A dre la granera i altres contes. Doncs, sense

granera 1 tot, les seves bruixes han viatjat

molt. Els seus nanets, gallets, anyellets, go-

dinetes 1 dracs, ja parlen frances, suec, neerlandes, basc,

asturia i castella. I és que la seva obra ha estat traduida a
tots aquests idiomes.

La mare de tots aquests entremaliats personatges neix
a Barcelona, tot i que des del 1974 viu en un paratge de
conte: Bunyola.

A més d’escriptora és mestra d’educaci6 infantil, psicold-
ga i ha fet traduccions, d’entre les quals destaca les de les
obres de Joan Mascard, una de les persones que més admira.

Parlar amb ella és com tornar a casa després d’un llarg
viatge: et transmet serenor, pau 1 conhort. Es el tipus de
persona que et plau d’haver conegut.

Voste ha viscut molt de prop el moviment de les Esco-
les Mallorquines. Ens podrieu fer una sinopsi del que ha
representat i del que heu aconseguit?

El moviment d’Escoles Mallorquines és un esfor¢ de
molta, molta de gent que ha volgut, ha cregut possible i,
en certa mesura, ha aconseguit un ensenyament en catala
de qualitat. Sempre hi ha hagut la il'lusi6 d’anar-hi impli-
cant més gent, més professors, més escoles, d’anar aconse-

. y ., qe ’
guint l'acceptacié de les families, de demostrar que l'en-
senyament en catala és condicié de modernitat i de futur.

I ara, quin futur li augurarieu?

Doncs, supos que existira mentre sigui necessari, men-
tre el col-lectiu del professorat senti la necessitat d’unir-se
i fer pinya, de continuar demostrant que ensenyar en ca-
tala és la manera d’ajudar els infants a sentir-se arrelats, a
poder estirar els bragos cap al mén.

Enguany simultaniament organitzau el I Congrés de
Llengua i Ensenyament a Mallorca. Amb quina finalitat
I'beu organitzat?

Amb aquest Congrés es pretén donar forca a la part
de reflexié que sempre ha acompanyat el moviment d’Es-
coles Mallorquines i que a vegades ha quedat un poc
tapat per la festa. Enguany volem festa i reflexié. Volem
parlar en veu alta del que ens preocupa, de la situacié de
I'ensenyament en catala, del que hem fet i del que ens
queda per fer, de com ens hem d’anar adequant als canvis
de la societat. Volem sentir tots els implicats i volem
avangar junts

Quan i on es fa la XV Trobada d’Escoles Mallorqui-

nes?

A Palma, al Passeig Sagrera, dissabte, dia 8 de maig a
les 16.30.

Quines activitats ofertareu?

A més a més del Congrés, que es cloura dissabte al
migdia, hi haurd una exposicié de material audiovisual i
informatic en catala, i també activitats per als infants i la
confeccié d’una estora formada per molts bocins que s'-
hauran elaborat a cada escola i que simbolitzara el cami
realitzat entre tots durant aquests anys. L'estora servira de
pas a la flama de la llengua els darrers metres del Corre-
lengua.

Quan s’obre el termini d’inscripcions i a on es fa?

El termini ja esta obert. Tots els centres educatius i
totes les associacions de pares n’han rebut informacié. Als
centres participants ja s'esta elaborant el boci d’estora per
a la festa. Qui en vulgui més informacié pot telefonar als
matins al 971 760078.
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“Lallengua és la clau”?

La llengua és molt important. Es la clau que ens obre
les portes del mén. Perd no ens hem de quedar amb la
Hengua i prou. Crec que és hora que pensem queé feim
amb la llengua, qué deim, qué sentim, qué oferim...

El traspas de les competéncies educatives i el decret de
minims ha esdevingut un veritable impuls per a I'ense-
nyament en catala?

De moment no veig que sigui un impuls. Ho veig com
un minim reconeixement a la feina que des de fa molts
d’anys ha dut a terme una part de la societat i especial-
ment dels mestres. Potser serd un impuls per a tots

aquells que encara en dubtaven, que encara es pensaven
que en castella s’aprenien més coses... Tant de bo!

La seva filla i el seu fill pertanyen a una colla de cas-
tellers de Mallorca. Com els veis els castells, com un es-
port, com un joc o com una metafora social, com diu P.

Morey?

Si és un esport o un joc, no ho sé. Segons com t’ho
miris pot tenir aspectes d’'una o altra cosa. La metafora
de la vida tal com la veu Pere Morey, la trob interessant,
perd a mi no se m’havia acudit mai fins que ell m’ho va
explicar. Aixo que els més petits s’enfilin damunt els
més grans i més forts li suggereix que en la societat qui
sobresurt no sempre és qui té més possibilitats siné el
més frepa, qui s'aprofita de la forca dels altres. Evident-
ment, és una comparacié possible, perd a mi, per defor-
macié professional, perqué em sembla que els infants
son el més gran que tenim, no se'm podia haver acudit
mai. A mi m’havia cridat 'atencié I'aspecte solidari dels
castells, aquesta possibilitat de construir entre tots una
cosa que individualment no seria possible. I també la
diversitat de constitucions fisiques, la gent tan aparent-
ment diferent que sol formar part d’una colla castellera.
Aix0 hauria de comportar el conreu d’uns valors solida-
ris que no sempre es déna perqué saps que en som, de
complicats, els humans!

Les onades d’immigracié no tenen excessiu respecte
cap a les peculiaritats de I'illa. Quin grau de normalitza-
ci6 lingiiistica creis que vivim?

El grau de normalitzacié lingiiistica que vivim és molt
de broma. Pero crec que la immigracié no n'és culpable.
Quan una persona canvia de lloc de residéncia s’adapta al
nou lloc amb alld que li és necessari per sobreviure, entés
en un sentit fisic, cultural i social. Si a Mallorca no li és
necessari aprendre catala per relacionar-se, ni tenir acti-
tuds de respecte cap al medi ambient... de qui és la
culpa? Crec que més aviat I'hem de cercar entre nosaltres
mateixos, que no tenim una capacitat organitzativa sufi-
cient 1 permetem que la nostra terra sigui governada per
gent que no se I'estima.

El professor Josep Palou és sancionat amb la suspen-
si6 de dos mesos de feina i de sou i amb el canvi de lloc
de feina.

Aquesta és una historia que no m'agrada ni com co-
menga, ni com es desenvolupa, ni com acaba. Amb
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aquest castig final infringit per ’Administracid, crec que
no s’han tingut gens en compte les repercussions educati-
ves del cas, o sigui, I'efecte que aixdo hagi pogut tenir
sobre els alumnes, que al cap i a la fi és el que ens hauria
d’'importar més. Jo em deman: si uns al'lots tiren pots pel
cap d'un professor i aixi aconsegueixen l'atencié de tot
Mallorca, dels mitjans de comunicacié i, a més a més, que
castiguin el professor, qué hauran aprés els alumnes amb
tot aix6? Damunt qum cap deuen estar tirant pots ara?
Amb 2ix0 del canvi de lloc de feina crec que el professor
Palou hi deu haver sortit guanyant. Deu estar molt més
tranquil sense haver de veure cada dia uns companys que
no el varen saber entendre ni una mica i no van mostrar
amb ell la més minima solidaritat.

Un Espai Mallorca a Barcelona i Miiller a Palmaia Inca.

Esta molt bé que hi hagi punts de comunicacié entre
Mallorca i Barcelona que suposin un intercanvi cultural.
Aixd dels Miiller, no ho sé, no hi he anat mai. A mi m’a-
graden les botiguetes de prop de ca meva, els espais co-
mercials petits, el mercat del meu poble...

En aquests moments estan sorgint molts de grups que
fan musica en catala que no aconsegueixen el relleu, I'exit
ila popularitat necessaris. Que els manca?

Els manquen dlscograﬁques, distribuidores, suport
dels mitjans de comunicacig..

“Els castellanoparlants son fatxes i els catalanoparlants
independentistes”. Per vosté, hi hauria altres opcions?
P ) p

Perdona, perd aquesta pregunta és molt simplista. Hi
ha més opcions que ser fatxa o independentista. I tant
entre els castellanoparlants com entre els catalanopar-
lants et pots trobar tota la gamma d’ideologies. Jo ja he
crescut un poc i sé que darrere les aparences 1 darrere les
etiquetes hi ha persones amb tota la seva complexitat.

Avui dia gairebé no s’anuncien classes de boleros,
jotes o mateixes. L'oferta en ball sén les sevillanes. Potser
les nostres danses ja no ens serveixen per expressar els
nostres sentiments?

Es clar que les formes d’expressié poden variar amb el
temps. De tota manera, no crec que els boleros no servei-
xin 1 les sevillanes, si. Aixo de les sevillanes ha estat molt
imposat. Durant molts d’anys han estat simbol d’espa-
nyolitat i ja sabem que hi ha estaments interessats a fer-
nos sentir espanyols. Mira, sé d’'un institut de Palma on
s'obliga els alumnes a ballar sevillanes el mes d’abril dins
lassignatura d’Educacié Fisica. No es demana als alum-
nes com volen expressar els seus sentiments. Se’ls obliga a
ballar sevillanes i fora. I si no t’agrada, ja t'entendras amb
ton pare quan vegi les notes!

1.000 persones es concentren a Lluc per la II Trobada
de 'OCB per reivindicar la unitat del catala i per ajudar
les comunitats castellanoparlants de Mallorca a inte-
grar-se en la cultura mallorquina i a estimar i utilitzar el
catala com a llengua vehicular. “Només” 1.000 persones.

No ho trob tan poc. Pensa que aixo només és 'aperitiu
de la Diada del mes de maig. No es pot pretendre que
molts de mils de persones es mobilitzin moltes de vega-
des a 'any. Veuras com a la Diada, dia 8 de maig, hi haura
molta més gent.

Podriem comentar ara una recent enquesta del CIS
sobre I'is de la llengua propia en comunitats bilingiies.
Els resultats obtinguts indiquen que els habitants de les
Balears utilitzen el catala un 57,7% més que a Catalunya,
comunitat que moltes de vegades ens serveix de referent.
Voldries fer-hi algun comentari?

Jo, en general, no crec gaire en les enquestes, perque
tenc alguns amics que per afany de no sentir-se controlats
mai no contesten la veritat del que pensen. Perd perque es-
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tiguem un poquet per sobre de Catalunya en gent que uti-
litza el catala tampoc no és per botar d’alegria, perque alla
estan ben enfora d’'una normalitat en I'ds de la llengua. I a
més, aquest 57% de persones que utilitzen el catala, quan
l'utilitzen? Només a ca seva? Quan no els veu ninga?

Agafant els titols dels teus contes: Que vols ser quan si-
guis gran? i Quin regal d aniversari et faria més il-lusid rebre?

Quan sigui gran vull ser una avia marxosa, que encara
sapiga protestar, 1 de regal d’aniversari, tots em van bé,
mentre siguin fets amb amor, per algd que m'estimi.

Elisabet Abeya enfront del ruixat de
preguntes

1. Si ara us sortis un geni de dins una llantia, quins
tres desigs i demanarieu?

Un capell que fa tornar invisible, un flabiol que toqui
tot sol i una vareta magica.

2. De quins dels seus assoliments estau més cofoia? |
qué més us agradaria assolir?

De ser mare dels meus fills. M’agradaria veure’ls créi-
xer felicos.

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

En un temps passat, sent dona, no m’ho vull ni imagi-
nar, per tant, triaria un temps futur, posem la segona mei-

tat del segle XXI.

4. Quines tres persones reals admirau més?

Gandhi, Zamenhof i el meu pare.

5. Els vostres herois de ficcié preferits.
Sant Jordi, Opoton el Vell, en Patufet.

6. La vostra idea de felicitat és...

Gens original.

7. Us heu de gastar 10 milions en tres dies. Com ho
farieu?

A poc a poc, amb seny 1 amb alegria.

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

Totes les dictadures del s.XX.

9. Quin llibre teniu al capgal del 1lit?
Llanties de Foc, de Joan Mascaré.

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

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

Un poquet de cadascd i una miqueta d’alguns altres.
Lessencial és en comu.
12. Com voldrieu que us recordassin?

Cadascu com li vagi bé, i si ningt no se’n recorda, de
mi, tant em fa si ja no hi som.

13. Com creis que sera 'ensenyament del futur?
Més massificat.

14. I com voldrieu que fos?
Més huma.

15. Quina pregunta us hauria agradat que us fes?
La veritat és que ja m’ha bastat.
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Panoramica

Gabriel GENOVART

GERMANS DEL SOMNI (Il

I. Una pellicula singular i irrepetible

uan tot just el cinema a penes acaba de

complir el seu primer segle d’existéncia,

s’ha intensificat I'exercici cinéfil de con-

feccionar llistes de «les millors pel-licules
de la historia...», relacions per a tots els gusts que han
proliferat més que mai en aquests dos o tres anys dar-
rers. En el global d’aquests inventaris sol figurar, quasi
sempre en posicions de preferéncia, una obra excepcio-
nal que més d’'un dels enquestats situa en un lloc d’ho-
nor de les seves predileccions cinematografiques: una
pellicula estranya i torbadora, un d’aquests «films ma-
leits» i inclassificables que, en el moment de la seva es-
trena, 'any 1955, no va constituir precisament un gran
exit entre el public, perd que avui ningl no dubta que és
una obra absolutamet genial i inimitable. Es tracta de
La nit del cagador (*), I'anica pel-licula que va dirigir el
famdés actor anglées Charles Laughton, un dels histrions
més célebres del sete art i que, per aquesta sola obra,
mereix amb tota justicia un loc de privilegi entre els
maxims creadors de la historia del cinema. Qualsevol
amant de l'art cinematografic no dubtaria avui a subs-
criure sense cap reserva Uopinié de Pere Gimferrer quan
afirma que La nit del cagador és «un film de poesia
Unica» i que el seu realitzador, Charles Laughton, «sem-
bla estar en possessié d’'un secret oblidat per sempre 1
que tal vegada mai més no torni apareixer en el cinema

del futur».

I és que, amb independéncia del sorprenent talent
creatiu d’'un realitzador que fou capag de convertir la
seva Uinica obra en un inspirat exercici d’estranya alqui-
mia cinematografica —amb la férmula gairebé secreta
d’una inigualable poesia feta de llums i de fosques—, cal
plantejar-se quines son les raons més profundes que fan
de La nit del cagador una pel'licula tan fascinadora.

En la nostra opinié sén aquestes tres:

1) Tot 1 que moltes pellicules (o, si més no, seqiién-
cies de moltes pel-licules) semblin auténtiques vivéncies
oniriques, no hi ha cap obra cinematografica que s'acos-
ti més que aquesta al mén dels somnis i que encerti a re-

La nit del cacador; en el cor de les tenebres

(Lunivers dels somnis, els mites i els contes de fades en un film de culte) (12 part)

crear moments d’un onirisme més pur, més bell, més
liric 1, a la vegada, més absolutament aterridor.

2) Cap altra pellicula ha encertat com aquesta a plas-
mar en imatges I'atmosfera opressiva dels terrors fona-
mentals dels contes de fades, sempre tan propers a
Iespés territori dels somnis.

3) Cap obra cinematografica ha superat tampoc La
nit del cagador en la recreaci6 dels temors soterrats de la
infantesa, nascuts dels conflictes emocionals de la seva
vida afectiva. Laughton dirigeix una mirada plena de
tendresa sobre el mén de la infancia (i sobre la infancia
maltractada), pero, alhora, obre de viu en viu, de manera
implacable, la psique infantil per oferir-nos una imatge
dura i descarnada d’'un mén suposadament ple de can-
dor i innocencia.(En aquest sentit, bé es pot dir que el
seu film constitueix un auténtic estudi de psicologia,
potser la millor obra que ha donat el cinema sobre 'ani-
ma profunda dels infants i de les complexes relacions
d’aquests amb els adults).

Tot plegat contribueix a fer de La nit del cagador
aquesta pel-licula que, com ha assenyalat Claude Beylie,
«ens deixa embriagats per una estela de dolcesa i cruel-
dat mesclades, de panic i melancolia, de terror morbid 1
esperanga estremida.

Il. La gestaci6 d’una obra d’art

La nit del cagador és el resultat de I'adaptacié d’una
novel‘la de Davis Grubb a guié cinematografic portada
a terme pel guionista —i també novellista— James
Agee. En el procés d’adaptacié de l'original literari in-
tervingueren constantment, amb suggeriments i aporta-
cions enriquidores, tant el propi autor de la novel-la com
el que havia de ser el realitzador de la pel-licula, és a dir,
el mateix Charles Laughton. Es pot considerar, per tant,
que la concepcié final de l'obra fou el resultat d'una
auteéntica labor d’equip.

La sinopsi argumental és la segiient:

* L'accié transcorre en U'oest mitja dels Estats Units, a
1 ‘inici dels anys trenta, en plena &poca de depressid, en
el comtat d’Ohio i a la ribera del riu del mateix nom.
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Un dels fotogrames més bells i terrorifics de La nit del cagador altre cop el rectangle lluminds de la pantalla cinematografica sembla convertir-se en el reflex especular d'un somni paorés

* Una familia humil que viu en un dels petits poblats
riberencs, la familia Harper, composta pel cap de la ma-
teixa, Ben Harper (Peter Graves), la seva esposa Willa
(Shelley Winters) 1 dos infants petits, un nin i una nina,
John (Billy Chapin) i May (Sally J. Bruce), de deu i cinc
anys respectivamet, travessa una situacié d’extrema ne-
cessitat com a conseqiiéncia de la depressié economica
que ha sumit el pais en la miseéria i ha empés multitud
d’infants a 'exercici de la mendicitat

* Ben Harper, per salvar la familia d’aquesta indigen-
cia i de la fam els seus infants, perpetra I'assalt d’'un
banc a ma armada. S’apodera d’un boti de deu mil do-
lars, perd en la refrega que segueix 'atracament causa la
mort de dos agents de P'autoritat. Per tots aquests delic-
tes serd detingut i condemnat a morir a la forca.

* Abans de ser empresonat, Ben Harper ha aconseguit
entregar als seus dos infantons el boti de I'assalt: el feix
de diners robats, que amaga a l'interior d’'una pepeta de
pedag, la inseparable joguina de la seva filla May. Fa jurar
als fills que mai no revelaran a ningt —ni tan sols a la
mare— aquest amagatall 1 que guardaran els diners per
fer-los servir d’'una manera util quan siguin majors.

.‘\’

* Entretant hem conegut ja, des de les primeres imat-
ges de la pellicula, la figura sinistra de Harry Powell
(Robert Mitchum), un predicador pervers i psicopata,
permanentment vestit de negre, que recorre les deprimi-
des regions de I’Ohio, i que alterna les seves prédiques
fanatiques (amb les quals sovint aconsegueix enlluernar
els vilans dels llogarets) amb la seduccié de viudes in-
cautes i solitaries, a les quals roba els seus estalvis des-
prés d’haver-les assassinat. (Amb els diners que aconse-
guesqui reunir, el paranoic predicador projecta aixecar
un temple al —com ell en diu— «Senyor Jehova»).

* El pare de les dues criatures i Harry Powell van a
parar a la mateixa cel-la: el primer en espera de la seva
execucio, i el segon pel delicte menor de la substraccié
d’un automobil (puix la policia desconeix encara que
sigui P'autor de tot el rosari de crims que han sembrat de
mort la vorera del riu).

* Una nit Ben Harper, somniant amb veu alta, esta a
punt de revelar a Powell 'amagatall dels diners. No arri-
ba a fer-ho, pero ja ha donat pistes al predicador, el qual,
pel que ha pogut escoltar, ha quedat convingut que els
deu mil dolars del robatori romanen ocults a qualque
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Dos infants, que semblen trets d'un conte dels germans Grimm, es veuran obligats a tra-
vessar una llarga nit plena de perills per escapar del setge d’un perseguidor implacable.

lloc en el domicili dels Harper i abriga la sospita que
son els infants els dipositaris d’aquest secret.

* Després de I'execucié de l'infortunat Ben, el predi-
cador Powell, un cop ha complert la seva curta condem-
na, es dirigeix, tan aviat surt de la presd, a la casa de I'a-
justiciat, amb el decidit proposit d’apoderar-se dels
diners robats. Utilitzant totes les seves trampes d’em-
baucador 1 hipocrita, atreu la mare dels infants, es casa
amb ella i, per tots els procediments, tracta d’esbrinar
on paren els diners. Es troba empero amb el rebuig i la
resisténcia del petit John (el qual, des del primer mo-
ment que ha conegut el predicador, n’ha desconfiat, s’ha
resistit a acceptar-lo com a futur padastre i es manté

fidel al jurament fet al pare difunt).

* Quan la mare dels infants arriba a advertir quines
son les auténtiques intencions del perfid Powell, aquest
la mata, llanga el cadaver al riu i fingeix davant els veins
que 'esposa ha fugit i I'ha abandonat. Ara ja es troba sol
amb les dues criatures, decidit a fer-los confessar el seu
secret, encara que sigui fent s de mitjans violents.

* Els menuts, no obstant aix0, aconsegueixen en prin-
cipi burlar el criminal i escapolir-se de les seves urpes
(tot desconeixent encara que la seva mare ha estat assas-
sinada). A partir d’aquest moment, I'accié de la pel-licu-
la es converteix en un setge implacable i al'lucinant: I'o-
nirica 1 nocturnal persecucié de les dues indefenses
criatures per part del paranoic predicador, convertit en
I'ominés cagador de la nit. John 1 May escapen, riu avall,
en una barqueta, seguits sempre per 'ombra sinistra del
predicador, el qual, amb un cavall que ha robat, segueix
també la vorera del riu, disposat a matar els infants tan
aviat els pugui aglapir i apoderar-se dels diners (que ja
sap que sén a l'interior de la pepeta de pedag de la qual
no se separa per res la petita May).

* Seguint el corrent del riu, John i May, després d’a-
vatars diversos, arriben just a la vora de la caseta on viu

la viuda Rachel Cooper (Lillian Gish), una humil velle-

ta que recull 1 protegeix els infants orfes i abandonats.

* Rachel Cooper, tan fragil de fisic com forta 1 decidi-
da d’esperit, plantara cara al diabolic perseguidor, fins a
aconseguir que la policia el capturi i la Justicia passi
comptes amb ell per tots els crims que ha comés.

* Harry Powell sera condemnat a mort —també a la
forca— i els dos petits orfes quedaran confiats a la pro-
teccié de la bona velleta del riu.

Sobre aquestes senzilles bases argumentals, Charles
Laughton construeix una obra absolutament magica,
feta amb la més pures esséncies de la poesia visual i el li-
risme silent heretats del periode mut del cinema; una
pellicula en la qual cal destacar, de manera molt espe-
cial, I'extraordinari tractament fotografic de la imatge
degut a Stanley Cortez —un auténtic geni en la creacié
d’atmosferes lluminoses—, el qual, interpretant fidel-
ment les intencions del realitzador, aconsegueix tot un
repertori d’efectes plastics increibles que fan de La nit del
cagador una pel'licula d’una bellesa visual com poques ve-
gades s’ha vist en el cinema i li confereixen aquesta es-
tranya sensacié que quasi sempre transmet el clarobscur
de la seva fotografia d’un portentds blanc i negre: la sen-
saci6 que és una pel‘licula, com assenyala Tomds Fernin-
dez Valenti, feta d’ombres que semblen vives i de llums
que semblen mortes. Com diu també el critic Quim
Casas, «La nit del cagador és un film assumidament en
blanc i negre, una pel-licula feta d’ombres i de tenebres,
de clarobscurs que delimiten la frontera entre la llum 1
I'angoixa; és un film sobre la por, sobre un terror material
i fisic que esta més enlla del que normalment, i més en
aquests darrers temps, reflecteix el cineman.

A tot aixo cal afegir la interpretacié memorable de
Robert Mitchum (possiblement en la millor interpreta-
ci6 de la seva carrera de grandissim actor), la de la sem-
pre espléndida Shelley Winters i de la dol¢a Lillian
Gish (la preséncia de la qual és tot un homenatge al ci-
nema mut), i de tot 'equip interpretatiu en general, ma-
gistralment dirigit sempre per Charles Laughton. Fi-
nalment, ens hem de referir a una banda sonora
extraordinariament aconseguida de Walter Schumann,
en la qual, a la partitura expressament escrita per a la
pellicula, es mesclen, en els moments més escaients, di-
versos temes populars (cangonetes infantils, cangons de
bressol, himnes i salms religiosos...) que, com assenyala
Fernindez Valenti, «aporten nous matisos a un film que
fa de la musica un vehicle per a segones, terceres o més
lectures d’'una obra mestra sempre esmunyidissa i in-
classificable que en cada nova visié sempre sembla resis-
tir-se a revelar tots els seus apassionants secrets». Com
observa Miguel Marias, a la pel-licula de Laughton es
poden detectar rastres, pero mai imitacions, de cineastes
com Victor Sj”strom, Stroheim, Murnau, Dreyer, Vigo,
Sternberg, Jean Renoir, John Ford, Fritz Lang, Orson
Welles 1 Luis Bufiuel; ecos literaris d’Allan Poe, Steven-
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son, Lautréamont, Mark Twain, Hawthorne, Lewis Ca-
rroll, Herman Melville, Joseph Conrad o Faulkner, i de
pintors com Andrew Wyeth.

Amb tota raé, s’ha qualificat aquesta pel-licula com
«una de las ensofiaciones mds personales e impactantes
de la historia del cine».

Tindrem ocasié de veure-ho seguidament.

1. Latmosfera dels somnis

La nit del cagador és essencialment una pellicula sobre
les pors de la infantesa, que sén les pors que apareixen en
els contes 1 sovint també en els somnis; les pors que nei-
xen de les fantasies secretes que interpreten l'estrany
mén dels adults sota el signe del perill i de 'amenaga.
Com assenyala el mateix Quim Casas, a la nit del caga-
dor la por neix de totes les coses: de la llum, de la fosca,
del silenci, de la veu d’un home, d’una persecucié, de I'a-
parent indefensi6é d’una anciana i uns al-lotets davant un
adult, de les ombres projectades sobre les parets, d'un so-
terrani, d’'una casa, d’'una cangé... “Tota la pel‘licula —es-
criu Casas— esta marcada per aquesta contencid, per
aquest tractament intel'ligent de Laughton sobre el con-
cepte del terror, 1 intenta que aquest neixi en cada pla
d’elements quotidians, assimilats per l'espectador sens
pensar en la seva possible doble finalitat. Dues cases ai-
llades en el camp, una pepa, un caramull de diners i un
vestit negre sén els condicionaments del terror que viuen
dos infants durant un temps breu, que els portara de la
mort dels seus pares i 'enfrontament directe del perill de
la propia mort, fins a la pau aparent que confereix una
agradable anciana protegint uns orfenets».

La pel'licula de Laughton és tota una reflexié sobre
aquests fantasmes de la infantesa que sorgeixen dels
sentiments contraposats que pot experimentar un infant
de deu anys —la narracié esta en bona part centrada en
el punt de vista del petit John— en relacié a la figura del
pare i davant el trauma que suposa contemplar com
aquest és detingut violentament per la policia i saber
després que ha estat ajusticiat a la forca com un delin-
quient perillés. Si en un moment o altre de la vida, com
ha posat al descobert la psicoanalisi, tot infant pot haver
sentit, més o manco intensament, el desig de la desapa-
rici6 fisica del progenitor del mateix sexe (perqueé lin-
terpreta com un rival amorés en relacié al progenitor del
sexe contrari, primer objecte de fixacié libidinosa), quan
aquesta desaparicié s'arriba a produir, i més si és d’una
manera traumatica, tal cosa ha de provocar necessaria-
ment la reactivacié de tots aquests sentiments, plens
d’ambivaléncia, que marquen l'evolucié afectiva de la
infantesa. Amb el llenguatge dels somnis i el llenguatge
dels contes, La nit del cagador conta, fonamentalment,
aquesta historia commovedora. El tragic desti d’Edip, la
«vella maldicié de oracle» —que diria Freud—, roman
suspesa, de principi a fi, sobre I'accié dramatica narrada
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Com molts de contes de fades, La nit del cagador comenga amb I'allunyament o I'elimina-
ci6 fisica d’un dels progenitors. En el fotograma, una de les primeres sequéncies de la
pellicula: un pare, davant la mirada del seu fill de deu anys, és detingut pels federals i
sera condemnat a morir a la forca.

en la pel'licula, com 'ombra del record del pare penjat a
la forca. Una accié dramatica centrada en el conflicte
d’un infant que experimenta la preséncia del predica-
dor-padastre com un doble tenebrés i venjatiu del pare
mort (que ve a ser tant com dir la personificacié dels
seus sentiments de culpa). Com si desemmascaras bru-
talment els sentiments més amagats, aquest «doble»
porta tatuades, a la ma dreta i esquerra respectivament,
a raé d’una lletra per falange, les paraules claus d’un
conflicte etern: love/hate (amor/odi), les paraules que
expressen una dualitat tan antiga com les pulsions 1 els
sentiments de la psique humana, aquestes pulsions i
aquests sentiments que nodreixen els somnis, els mites i
els contes infantils. O una fantasia com la d’aquesta
pellicula, les imatges de la qual semblen arrabassades
no se sap molt bé si de les pagines més paoroses d’un
vell conte o del més terrorrific dels malsons.

Ja des de les primeres imatges La nit del cagador ens
submergeix en 'atmosfera subjugant d’'un somni, a través
d’una de les obertures més fascinants de la historia del ci-
nema: el pla sobrenatural d’un irreal cel estrellat sobre el
qual se sobreposa el rostre de Lillian Gish. A continuaci,
sobre aquest mateix cel irreal apareixen els rostres d'uns
allotets, com si formassin una orla de petits angelons.
Després, d’aquest cosmos quasi d’atrettzo, comparable al
de Frank Cappra de Qué bello es vivir!, sorgeix, en off, una
misteriosa i premonitoria cangé de bresol:

Somnia, petitd, somnia.
Somnia, petitd meu, somnia.
Encara que el cagador de la nit
ompli el teu cor d’esglai,

la por no és més que un somni.
Somnia, petitd, somnia.
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El film de Charles Laughton constitueix un auténtic estudi de psicologia; potser la mi-
llor obra que ha donat el cinema sobre I"anima profunda dels infants i les complexes re-
lacions d’aquests amb el mon dels adults.

Després, la que apareixera més tard com la velleta sal-
vadora del riu (podriem dir gairebé I'equivalent a la fi-
gura d’'una bona fada dels relats meravellosos) s’exclama
amb aquestes paraules de les Sagrades Escriptures: Des-
confiau dels falsos profetes que es cobreixen amb la pell
d’un xotet, perd que a dintre sén ferotges com a llops,
paraules que I'espectador associard amb la figura del fals
predicador tan aviat el conegui, a la vegada que tambgé,
de manera més o manco inconscient, amb el que sén al-
guns dels més classics agressors en els contes de fades: el
Hop acarnissat, 'ogre o gegant devorador o qualselvol
altre dels perseguidors implacables i diabolics de les nits
oniriques dels relats meravellosos.

A mesura que transcorre la pellicula, la sensaci6 de
fantasmagoria es va fent progressivament major i més i
més densa I'atmosfera de somni en la qual esta immersa,
des del comengament fins al final, La nit del cagador.
Pero cal destacar alguns moments singulars en els quals
aquest onirisme assoleix graus de vertadera excelsitud:

I') El visitant noctun

Cau la nit, i John 1 May es troben sols dins I’habitacié
que comparteixen. La cambra estd en penombres i els
dos infants se senten desemparats i confusos perqué el
pare ha estat ajusticiat i la mare és incapa¢ de donar-los
la sensacié de seguretat i de proteccié que ambdds ne-
cessiten en aquesta situacié d’angoixa. (Poc abans, en
uns plans intercalats, hem vist com un tren quasi tan
negre com la fosca de la qual emergeix —tot un anunci
de la preséncia del Mal— porta a Harry Powell en di-
recci6 a la llar dels Harper, llangant, la locomotora, una
fumassa densa i obscura que reforga aquesta impressié
de I'amenaca i del perill que s’acosten). Abans de dor-

mir, May 1i demana al germa que li conti un conte, i
John, clavant la mirada en el rectangle de llum que con-
tra una de les parets de la cambra projecta des de I'exte-
rior de la casa, a través de la finestra, un fanal de gas, in-
venta una historia, improvisa un conte a través del qual
expressa la situacié que viu i déna sortida als seus con-
flictes interns, mentre contempla amb una mirada ob-
sessiva, quasi perduda, el quadre de llum projectat a la
paret per la claror que entra de fora.

El conte de John diu aixi:

* Hi havia un rei molt ric que tenia un fill i una filla.
Vivien junts en un castell a Africa. Pero un dia uns
homes dolents se’n portaren el rei. I, abans d’anar-se’n,
el rei li digué al seu fill que matas tots els qui intentassin
robar-li el seu or. Poc temps després, tornaren els homes
dolents 1...

En aquest moment, omplint tot el rectangle de llum,
apareix projectada a la paret la silueta d’'una ombra es-
garrifant: la del malvat que acaba d’arribar (el cap del
predicador, tocat amb el seu inseparable capell d’ala
ampla, distorsionat per la claror del fanal). Impressionat
per aquesta aparici6 sobtada, John interromp la narra-
ci6, just quan acabava de fer referéncia al retorn dels
homes malvats. Plena d’espant, May assenyala amb el
dit 'ombra paorosa de la paret, i John, guaitant per la fi-
nestra, veu defora, dret al costat del fanal, el tenebrés
predicador que cantusseja un himne religiés.

I és en aquest precis instant, just quan el nin contem-
pla des de la finestra la figura negra i estatica de Powell,
a uns pocs metres de distancia, darrere la fragil estacada
de fusta que envolta la petita casa, en el redol de llum
del fanal de gas, que la pellicula assoleix un d’aquests
moments excepcionals en el qual la imatge cinema-
tografica sembla esdevenir la plasmacié pura d’'una d’a-
questes vivéncies que unicament poden experimentar-se
davant els fantasmes que apareixen en el curs dels nos-
tres somnis. En un moment o altre de les nostres vides
—probablement a la infantesa (i tal vegada reiterada-
ment)— tots hem somniat quelcom molt semblant: un
visitant nocturn, una preséncia maligna, aguaita callada-
ment i amenagadora, (potser fins i tot mig burleta), no
gaire enfora d’alla on dormim. Davant aquesta seqiién-
cia de La nit del cagador, en la qual la pantalla sembla
quedar convertida en I'emmirallament d’'un somni, és
probable que molts d’espectadors hagin experimentat
lestranya sensacié del dgia vu. O millor dit, en aquest
cas, déja réuvé.

2) La persecucio

Hi ha també en els nostres somnis aquesta situacié ti-
pica, d’intensa angoixa, en la qual ens sentim victimes
d’una persecucié. Voldriem cérrer i fugir, pero no
podem fer-ho perqué sembla que tant nosaltres com allo
que ens persegueix (persona, animal o quelcom indefi-
nit) ens trobam dins una pastositat viscosa que ens trava
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Els terrors de la nit, les pors dels contes i els fantasmes dels somnis estan presents en aquesta pel-licufa.

les cames 1 que, alhora que no ens permet escapolir-nos-
en del tot, impedeix igualment que ens arribi a atrapar
el nostre perseguidor.

A la pel'licula de Laughton hi ha dues seqiiéncies que
expressen aquesta experiéncia, enormement anguniosa,
com mai abans o després no ho ha fet el cinema.

Una d’elles és la seqiiéncia del soterrani, quan el pre-
dicador, després de maltractar fisicament els dos ger-
mans, aconsegueix arrabassar-los el secret de 'amagatall
dels diners. Llavors, com en els contes de fades, 'astdcia
del debil (en aquest cas del petit John, que provoca la
caiguda sobre el cap de Powell d’'una postissada) permet
els dos infants burlar el seu agressor i escapar momenta-
niament de les seves mans. Els dos menuts pugen, a
corre-cuita, I'escala del soterrani, que tot 1 essent curta
sembla fer-se inacabable; Powell es refa 1 els pitja darre-
re; mig atordit pel cop, ensopega i cau; aixi com pot,
saixeca 1 estira els bragos, crispades com a urpes les
seves mans, agaf no agaf els infantons... I en aquest mo-
ment, sense que el realitzador de la pel-licula recorri a
cap facil recurs (com ralentitzar la imatge, la congelacié
del fotograma o res per lestil), crea no se sap molt bé
com, fixant-la en una minima fraccié de temps, la ins-

tantania d'un somni: aquesta sensaci6 opressiva i indefi-
nible tan caracteristica de I'experiéncia de persecuci6 en
els malsons.

Laltra seqiéncia, que segueix quasi immediatament
l'anterior i que produeix una sensaci6é molt semblant, és
la del moment en el qual els dos infants, encalgats per
Powell, arriben a 'indret del riu on roman varada la fra-
gil barqueta que ha de ser la seva salvacié. Mentre in-
tenten a tota pressa amollar 'amarra, el predicador ha
arribat ja a la vorera del riu, enmig de la fosca, avanga
rabids cercant aglapir-los. Perd les plantes del sotabosc,
travant-li el pas, li impedeixen assolir el seu objectiu.
Quan Powell arriba a I'aigua, John, amb prou esforgos,
ha aconseguit separar amb el rem a penes uns metres la
barca de la vorera. Cegat per la fiiria, el predicador es
llanga al riu, pero el llot de les aigiies li impedeix atrapar
la menuda embarcacié que se li escapa per poc, per molt
poc..., 1 amb ella, els diners estotjats dintre la valuosa
pepona que estreny entre els seus bragos la petita May.
El predicador, impotent, emet un bramul de desespera-
cié, mentre clapoteja en les aigiies pantanoses que li di-
ficulten 'avang. May, des de la barca, estén el brag per
assenyalar amb el ditet index de la ma esquerra —el ma-
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i
Una obra cinematografica de clarobscurs intensos, feta d’ombres que semblen estar
vives i de llums que pareixen mortes.

teix gest amb el qual havia assenyalat 'ombra de Powell
projectada a la paret de 'habitacié— aquella béstia que
sanglota i bramula en el llot, mentre contempla amb
desesperacié com la presa se li escapa lentament. I en
aquest moment, en el qual la petita May assenyala la
preséncia del perseguidor, remolcant-se en el fang,
enmig de les tenebres, una altra vegada sembla que per
una fraccié minima de temps la imatge quedas detingu-
da per convertir un altre cop la pantalla cinematografica
en el pur reflex especular d’'un somni. Just en aquest
punt del malson la tensié és tan insuportable que recla-
ma, a crits, el despertar.

3) El descens pel riu

Perd a La nit del cagador el somni continua. Després
del crit histéric de Powell, assistim a una série de se-
qiiéncies que es poden comptar entre les més belles de la
historia del cinema 1 que serveixen pel relaxar mo-
mentaniament la tensié dramatica. Sota un candorés i
surreal cel estrellat —per l'estil del que hem vist al co-
mengament de la pel‘licula—, els germanets van baixant
pel riu, mentre que els animalons que habiten aquells
voltants sembla que els contemplen des de la vorera. El
realitzador crea aixi aquesta sensacié d’animisme tan
propia dels contes (i en ocasions també dels somnis) per
la qual els animals s'impliquen en I'accié o en la peripe-
cia dels humans. En un pla meravellés, en semipicat,
se’ns mostra a través de la tela d’'una aranya la barqueua
que solca suaument la placida superficie del riu plateja-
da per la llum de les estrelles. Aleshores és quan May
comenga a cantar, molt dol¢ament, el tema Pretty Fly,
una cangoneta infantil:

Aixo era un moscards polit
casat amb una mosqueta polida...

Mentrestant veim, a la vorera del riu, un granotet
(que, com l'aranya, és també un cagador de mosques);
després, una tortugueta, dos conillets..., una geneta que
devora un ocell6 que sembla que acaba de cagar.

I'la barqueta segueix, corrent avall, per un riu que ser-
penteja al llarg d’un bosc animat per tots els ecos 1 els
saluets d’una nit plena de misteri. I sobre totes aquestes
remors de fons, la veu de la menuda que continua can-
tant la seva cangé dolga i trista a la vegada, una cangé
que ve a ser com l'expressié de I'estat en el qual es tro-
ben els dos germans perduts enmig de la nit:

Pero un dia el moscard

se n'ana volant.

Tenia dos fillons polits

que també se n’ anaren volant.
Se n’ anaren volant

cap al cel,

cap a la llum.

Ens trobam sens dubte davant algunes de les seqtién-
cies més elaborades de la pellicula. Laughton sembla
haver seguit aqui, molt escrupulosament, les indicacions
de Davis Grubb, I'autor de la novel'la:

«El passatge del descens per 'Ohio —li havia escrit
aquest— ha de ser liric i fluctuant (...) El principi del
viatge ha de ser beneit i liric, aixi com de relaxacié
dramatica. Voldria que el pablic sentis el riu com a quel-
com maternal i protector que proporciona auxili i segu-
retat. Voldria que I'estimassin tant com l'estim jo o com
l'estimen els nins. El riu ha d’abrigar literalment aques-
ta seqliencia de manera ampla i generosa. Per tant, crec
que a la vorera hem de mantenir un perill brutal, viu i en
permanent aguait».

I aquest perill esta expressat, en efecte, per la presén-
cia d’aquells animalets més indefensos —les petites
mosques, els ocellons, els conillets...— que poden ser la
facil presa d’'un depredador nocturn, com els infants ho
poden ser, en qualsevol moment, del malvat padastre,
que, amb el cavall robat, segueix el rastre dels dos me-
nuts, vorera-vorera riu, com un genet de la mort.

4) El genet de la nit

I arribam aixi a la que és tal vegada la seqiiéncia més
bella, la més lirica i la més onirica de La nit del cagador.
Es la seqiiéncia del sostre o del graner, en el qual els dos
infants, retuts pel cansament, decideixen pernoctar.

Poc abans, la barqueta, ja entrada la nit, ha anat a
parar just al costat de la casa d’'un grangers de l'interior
de la qual sorgeix el cant amorés d’'una mare que bresso-
la la seva filleta:
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El malvat padastre (la contrafigura
o doble tenebrés del pare bo) que
es convertira en la personificacio

del que en els contes de fades
son els classics agressors:

el llop acarnissat, el gegant
terrible, 'ogre devorador o
qualsevol altre dels perseguidors
diabolics de les nits oniriques dels
relats meravellosos

-’

Descansa, menuda,
descansa, fillona,
descansa, estimada,
sobre el meu pit...,
diu la cangd.

John i May s’extasien davant aquell cant que els porta
el record i 'enyoranga de la llar perduda. Voldrien de-
manar posada en aquella casa de la qual surt la calida
cangé de bresol, pero John recela de l'encontre amb
qualsevol adult perqueé tem que el pugui restituir a 'au-
toritat del que és ara el seu tutor legal: el padastre assas-
si que els persegueix incansable escrutant el curs del riu.
Aixi que decideix cercar sopluig en el graner i pujar fins
al sostre per passar-hi la nit.

Dormen els infants en el sostre, devora una ampla fi-
nestra oberta al ras de la nit estrellada. En un pla gene-
ral, sostingut llargament, (un dels plans més antologics
de la historia del cinema), advertim el pas de les hores a
través de successius encadenats d’imatge que ens mons-
tren 'avang d’'una fina lluna minvant sobre el fons d'un
cel estelat (una altra vegada aquest cel candorés i irreal
que sembla el d’un pintor primitiu, el d'un quadre naif o
el del dibuix d’un infant). La nit transcorre tranquil‘la i
serena. A la llunyania, entre tots els mils renouets que
neixen de la fosca, se senten adesiara els lladrucs apagats
d’un ca. De sobte, un d’aquests lladrucs sona més fort i

més agut, com si avisas de la preséncia d’algd. John es
despert i, a I'entrelluu, retallada contra I'horitzé per la
llum de la lluna i de les estrelles, afina la negra silueta
del seu perseguidor muntat a cavall i que va cantant
pausadament el seu salm favorit: Descansant, descan-~
sant / descansant de tot mal. / Quina pau, quina unié /
descansant en Jesus..., un cant religios la lletra del qual
expressa el més contrari i oposat al que signifiquen la
preséncia i les intencions del cinic predicador. «Pocs
plans ens poden arribar a atemorir tant —escriu Quim
Casas— com el del nin en el paller mirant cap a I'horit-
26, on es retalla a la llum de la lluna la figura de Harry
Powell al pas lent del seu cavall, cantant la seva cangé en
el sepulcral silenci de la nit. Un pla contingut, de bellesa
quasi contemplativa, resumeix tot I’horror d’uns infants
que no poden escapar del seu botxi encara que passin
rius i valls cercant la salvacié».

Tot I'horror d’un malson estd efectivament aqui, en
aquest pla bellissim d’una seqtiéncia que ja gaudeix de la
categoria de mitica en la historia del cinema. Si de-
manassim als infants que ens dibuixassin els seus somnis,
probablement ens trobariem amb un dibuix aixi. Aquest
és un dels grans merits de Charles Laughton: haver
sabut esculpir en imatges de celluloide I'anima profunda
dels nins: la dels seus dibuixos, la dels seus somnis i fan-
tasies, la de les seves pors... La dels seus contes.
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5) El visitant, un altre cop

I finalment, en I'analsi dels moments més onirics de
La nit del cagador, ens referirem a aquell en el qual una
altra vegada, ja cap al final, el visitant nocturn aguaita de
bell nou a poca distancia d’on dormen els menuts, en
una quasi repeticié de la seqiiéncia de la primera part de
la pellicula dels dos infants en I’habitacié— com per su-
bratllar que tot constitueix en definitiva un dnic malson.

La barqueta amb el dos infants dormits ha anat a
quedar travada entre els salzes de la ribera, just devora
d’alla on viu la vella Rachel Cooper, una viuda bonda-
dosa que ha fet de ca seva un petit refugi d’'infants aban-
donats i que acull John i May sota la seva proteccié tan
prompte els decobreix. Fins alla compareix també Harry
Powell, que ha aconseguit esbrinar on es troben els ger-
mans i ara en reclama la tutela que li correspon com a
padastre. Pero la vella senyora Cooper no es deixa em-
baucar pel predicador i es nega a entregar-li els dos in-
fants. Powell li fa amenaces de tornar en fer-se fosc,
quan ella i els seus protegits es trobin més indefensos. I
en fer-se de nit hi torna, efectivament, com havia ame-
nagat, el predicador. La vella senyora I'espera, empero
amb el rifle carregat, barres altes, disposada a defensar
els seus protegits de 'agressor. I una altra vegada la
preséncia ominosa del cagador: el cagador quiet, a I'a-
guait, a pocs metres de la casa solitaria, darrere del fragil
cercle d’estaques que delimita el jardi, en un redol de
claror de lluna difuminada per la boirina que puja de la
humitat del riu. Pero ara, entre el depredador i les seves
presumptes victimes, s'interposa, tan magra com enérgi-

Aquesta sensacié opressiva, anguniosa i
indefinible que acompanya I'experiéncia de
sentir-se perseguits en el curs d'un
malson... (En el fotograma, un d’aquests
moments en els quals la pel-licula de
Charles Laughton sembla I'instantania d’un
somni).

ca, la figura tutelar de Rachel Cooper, asseguda en un
balanci, a la porxada, sense amollar ni per un moment el
rifle de les mans.

I una altra vegada canta el seu salm el cinic predica-
dor, com si aquest cant fos el seu sant i senya, I'anunci
de la seva preséncia sinistra, I'avis de I'atac que perpetra.
Ja tenim el llop hipdcrita vestit amb pells de xotet; la
fera que sorgeix de la fosca, llesta per botar la bardissa i
fer carn entre el ramat.

Descansant, descansant,
descansant de tot mal
en els bragos del Senyor.
Quina pau, quina unid,
descansant en Jesis,

diu el salm de Harry Powell. En sentir aquell himne que
li és tan conegut, la velleta Cooper no pot estar-se de
cantar-lo; 1 per mantenir-se desperta, acompanya a coro
el cant del predicador, mentre el mantén a distancia
amb 'arma de foc.

La figura de l'agressor i la figura protectora cara a
cara, cantant a duet, surrealment, una mateixa cangé.
Una cangé d’amor i de pau que, amb la mateixa surreali-
tat, expressa tot el contrari del perill i 'amenaga que re-
presenta la preséncia del cagador.

I mentrestant, a dins la casa, els infantons romanen
adormits. Somniant tal vegada tot aix0 que esta passant,
com si aquest terror, aquesta por, aquest cagador de la
nit que omple el cor d’esglai no fos, tot plegat, al capda-
vall més que un somni. Tan sols un somni. ¢
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