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CONEIXER PER EDUCAR,
EDUCAR PER HUMANITZAR

Leducacié és el punt en el qual es
decideix si estimam prou el mén per
assumir la responsabilitat del mén.

Hanna Arendt, Zz criss de la cultura

Aprofitant la naturalesa d’aquest acte, i en 'opinié
que tant dins la nostra comunitat universitaria com a la nostra
societat existeix un profund desconeixement sobre allo que
centra la preocupacié de les diverses arees del coneixement,
intentaré explicar-vos quines sén les inquietuds i quins sén els
problemes amb els quals ens enfrontam des de la nostra
particular talaia del coneixement i quin és linteres que
ofereixen per al conjunt de la societat.



A la pel'licula Smoke de Wayne Wang, al meu
entendre una de les més delitoses creacions que ha produit la
cinematografia els darrers deu anys, Will —un dels personatges
centrals de 'obra— mostra al seu amic Paul el producte de la
seva aficié: la fotografia. Will, diariament, sens falta, fa una
fotografia del canté del seu estanc des de l'altra banda del
carrer. Ja té acaramullades més de quatre mil fotos del mateix
lloc, a la mateixa hora, les vuit del mati. No se’n va de vacances
perque cada dia ha de ser alla, al mateix lloc 1 a la mateixa hora.
Paul no se’n pot avenir i manifesta no acabar d’entendre-ho,
alhora que va passant amb celeritat les pagines dels albums en
que Will té ordenades les fotografies. Will li diu que si no fa
més poca via, no les entendra. Paul li respon que que vol dir, si
totes les fotos sén iguals. «Totes sén iguals, perd cada una és
distinta de les altres —li respon Will—, hi tens dies ennuvolats
i dies amb sol, llum d’estiu i llum de tardor, dies feiners i dies
festius, hi tens gent amb abric i botes d’aigua i gent amb
camiseta i amb calgons curts; de vegades la mateixa gent, de
vegades una de diferent, de vegades les persones diferents
esdevenen les mateixes i les mateixes desapareixen. La terra gira
al voltant del sol i cada dia la seva llum il lumina la terra des
d’'un angle distint.» Seguint la recomanacié de 'amic, Paul
comenga a mirar les fotografies parant-hi esment; al cap d’una
estona resta com petrificat i exclama: «Déu meu!» En una de les
fotografies hi ha trobat la seva dona, morta fa dos anys.

En l'aparent indiferencia del pas del temps acaba de
descobrir quelcom essencial, qualitativament distint, subtil, i
sovint intangible. Aquests canvis, que a llarg termini poden ser
molt evidents, perd que de dia en dia poden arribar a ser molt
subtils, sén alldo en qué se centra la Psicologia del
Desenvolupament. Estudiam la naturalesa, la regulacié i
Pexplicacié dels canvis significatius que es manifesten en les
persones al llarg del cicle vital: des de la concepcié fins a la



mort, i en continua evolucié com si d'una edificacié en
continua construccié es tractds. La Psicologia del
Desenvolupament creu que és en aquest estudi detallat del
desenvolupament de la persona on podem trobar les claus del
comportament i de la ment humans.

Aquest estudi del desenvolupament psicologic huma
no es proposa com a finalitat tinica el mateix coneixement de la
realitat, siné també la seva optimitzacié. Ens interessa coneixer
el desenvolupament per millorar-lo. D’aci que conetixer el
desenvolupament de la persona vagi unit a educar i orientar la
persona. Psicologia del Desenvolupament i Psicologia de
’Educacié sén dues facetes del mateix afany.

Es aquest un tipus particular de coneixement —com
ho sén tots en gran part. N'hi ha a qui interessa la condicié del
cosmos, a nosaltres ens interessa la condicié humana. A alguns
els interessa com s'obre pas un projectil en travessar l'aire i
quines resistencies hi troba, a nosaltres ens interessa més com
una dona sobre pas en la vida i les dificultats amb que sha
d’enfrontar. Uns i altres ens trobam, aixd no obstant, en el
mateix esforg, tots som en una illa de coneixement enrevoltats
d’un ocea il'limitat d’inexplicabilitat i la tasca de cada
generacié és anar engrandint el tros de terra que li han llegat les
generacions anteriors. En aquest esforg cadasct s'apunta al que
més I'apassiona, i a nosaltres ens interessa més com viu i mor
un home que com viu i mor un estel.

La ciéncia, en el doble vessant de teoria i practica
tecnica, és 'instrument per mitja del qual anirem recobrant
zones d’inexplicabilitat per convertir-les en terra de
coneixement. Tanmateix, no tota la terra recobrada es
construeix del mateix material ni sobre els mateixos fonaments.
Hi ha arees del coneixement que construeixen sobre roca ferma
i amb solids blocs de formigé; mentre que altres ens hem
d’acontentar de guanyar terra a la mar, tot dipositant fragils



argiles en fons marins molt inestables. Davant un problema
determinat, hi ha arees del coneixement que poden treballar
amb algoritmes, és a dir, amb procediments que garanteixen la
consecucié d’alldo que es tracta d’aconseguir, mentre que altres
ens hem de conformar amb procediments heuristics, que
constitueixen una bona aposta, procediments que creiem que
ens ofereixen una probabilitat raonable de solucié, o almenys,
d’aproximacié a la solucié, perd que no la garanteixen.

Si us donen el calcul exacte de la trajectoria d’un
projectil, estigueu segurs que sera exacte, fins i tot us indicaran
les desviacions possibles en funcié de x factors: forca de
propulsid, resistencia de laire, llei de la gravitacid, etc. En
canvi, ning no us podra indicar, ni ara ni mai, quina sera la
trajectoria psicologica d’una vida humana. Si educau un infant
seguint els principis del millor manual de Psicologia del
Desenvolupament, aquest fet no us garanteix un resultat idoni,
simplement augmenta les probabilitats d’exit en l'educacié
d’aquell infant. Ja n’hi ha prou, no és ver? Tots sabem el que
hem de fer per no tenir accidents a la carretera. Tanmateix,
conduir prudentment no ens garanteix no tenir-ne, i conduir
sistematicament de forma temeraria no ens garanteix el
contrari. No obstant aixd, les autoritats han de continuar
recomanant no conduir a gran velocitat, no conduir sota els
efectes de 'alcohol..., encara que amb el compliment d’aquestes
normes ningd no pretén que li assegurin la integritat fisica a la
carretera. Encara que, evidentment, augmentarem les
probabilitats d’aconseguir-la.

Quan des de la Psicologia del Desenvolupament i de
’Educacié es recomanen pautes i criteris educatius de tot tipus,
no s ofereixen férmules matematiques, sind principis necessaris
per minvar les probabilitats de risc i augmentar les probabilitats
d’exit en lapassionant tasca que constitueix acompanyar les
persones en llur procés de desenvolupament i educacié. La



mateixa complexitat del desenvolupament huma és una de les
raons fonamentals que impossibiliten que puguem oferir
receptes infal libles, que és el que sovint la societat demana. Es
molt dificil estudiar aspectes com el pensament, les emocions,
les intencions, els desigs..., i tot aixd en una persona que en
darrer terme és lliure fins a I'extrem d’actuar contra tota logica,
en oposicié a tots els factors condicionants que podrien fer-ne
previsible I'actuacié i fins i tot en contra dels propis interessos.
Lentramat de factors biologics, ambientals i de propia
elaboracié mental que s’hi entrecreuen, matisen, es compensen
els uns amb els altres al llarg del desenvolupament, és d’un
nivell de complexitat gairebé infinit i en el qual intervenen
adhuc sovint circumstancies imprevisibles o atzaroses. Com
sha repetit sovint, la ment humana respon més a la metafora
del ndvol (pluriforme i imprevisible) que a la del rellotge
(exacte i previsible). Chome «és un conjunt indivisible de
complexitat summa», deia un premi Nobel de medicina a
principis de segle, A. Carrell.

Aquesta manca d’«exactitud» ha estat, en part, una
de les causes de la falta de confianca de la societat envers el
coneixement que ha generat la Psicologia. Una altra raé no
menyspreable és la quantitat d’«idees preconcebudes» que els
humans tenim sobre nosaltres mateixos. Si jo us suggeresc que
dialoguem sobre el comportament agressiu de les formigues,
exceptuat el cas de qualque zooleg professional o aficionat que
pugui trobar-se a la sala, la majoria de vosaltres em direu que
no en sabeu res i reconeixereu que, abans de manifestar
Popinid, hi ha d’haver un estudi previ del tema. Perd, que
passaria si us demanas sobre I'agressivitat en els infants i joves
d’avui? Senzillament, que cadasct defensaria una opinié i fins i
tot n’hi hauria que la defensarien amb vehemencia, assegurant
que llur analisi és la correcta; 1 aixd sense haver estudiat mai per
a res 'agressivitat humana. Per qué? Perque sou humans i sou



capagos d’analitzar la propia conducta agressiva, perque
interaccionau diariament amb persones que tenen compor-
taments agressius, etc. Al mateix investigador li passa que
emprén el seu treball amb una filosofia previa sobre el
desenvolupament huma.

Aquests condicionaments previs han estat durant
massa temps la causa fonamental de la manca de rigor de les
conclusions i afirmacions que la Psicologia del Desenvo-
lupament i I'Educaci6 ha presentat a la societat. Al llarg de la
historia de la Psicologia els consells que els especialistes han
donat als pares, als educadors i als politics per educar els fills,
els alumnes o els ciutadans han canviat de forma substancial no
tan sols d’una ¢poca a I'altra, siné també en un mateix moment
historic, 1 aixo ha produit una logica desconfianga per part de
la societat.

A Torigen de tot aquest problema hi ha la joventut
d’una ci¢ncia excessivament marcada per una doble tradicié
filosofica reduccionista; d’una banda, la tradicié empirica, que
descrivia la ment humana com una «zzbulz 7252 en que no hi
ha res escrit en néixer l'individu i que defensava que un
individu no és siné el que és la historia dels seus aprenentatges
i experiencies. Enfront d’aquesta tradicié, trobam els
plantejaments de l'idealisme o naturalisme: a la idea
roussoniana de la «bondat natural de 'infant o a les «categories
innates» del pensament kantia, trobam [lorigen d’aquesta
posicié.

Aquesta diferenciacié filosofica ha condicionat els
enfocaments de la psicologia del desenvolupament i les seves
aplicacions a l'educacié. Simplificant: el plantejament
empirista origind una psicologia mecanicista, representada pel
conductisme, i, posteriorment, per la teoria del processament
de la informacié. Aquesta postura descriu els humans com a
passius subjectes de succeits ambientals, impulsos interiors o



motivacions (Craig 1997). El plantejament idealista, al
contrari, ha originat una psicologia organismica, que defensa
unes caracteristiques innates en 'ésser huma. Creuen que els
humans sén organismes que participen activament en el procés
de desenvolupament i emfasitzen sobretot els processos de
desenvolupament amb un caracter universal.

Quan ha predominat el model mecanicista, hom ha
defensat una casta d’educaci6 conforme als seus plantejaments
teorics. Si el subjecte és una zzbuln rasa i sera el que 'ambient
en faci (ja que és basicament passiu), preconitzarem una
educacié de maneig impersonal, severitat, regularitat,
establiment d’habits, etc.; és a dir, una educacié absolutament
guiada, el que en dirfem popularment #& branca o corresjades.
Durant molt de temps i des d’aquests plantejaments s’ha dit als
pares i als educadors que havien de ser rigids amb els infants i
que la disciplina era el medicament ideal per a una bona
educacié. Recordau la metafora de l'arbre jove que creix: si el
deixam créixer tort, hi quedara sempre.

Alla on ha predominat un model més idealista sha
defensat una educacié basada en la idea que 'espontaneitat dels
processos de maduracié i l'autoregulacié del propi desen-
volupament garantirien un bon resultat. No es tracta d’una
idea preformacionista (tot estd marcat préviament), sind de
deixar que el mateix curs del desenvolupament permeti que el
subjecte mateix contribueixi al seu desenvolupament. Aixo
origina una posicié radicalment distinta a 'anterior: educacié
espontania; cal tenir en compte els desigs, les necessitats i els
interessos de I'infant, la seva espontaneitat ha de servir de guia
per a Peducacid, que ha de ser una educacié amb molt poques
estructures i sense coercions. Cal exercir poc control, no hem
de frustrar I'infant, etc. Si trobam I'exemple social més extrem
del plantejament mecanicista en les rigides i inhumanes
disciplines dels antics reformatoris anglesos, un clar exemple de



laisser faire el podem situar en els plantejaments radicals de les
escoles Sommerhill i en certs plantejaments educatius en voga
els anys seixanta.

Quina serietat cientifica podem atorgar a una
disciplina que a una generacié li diu que ha d’educar els fills en
la disciplina, l'autoritat i la distancia afectiva que aixd implica,
i a la generacié segiient li diu que no, que es tracta que no
imposin res als fills, que la disciplina és frustrant i que
Iessencial és la llibertat, que larbre ha de créixer com
bonament li sembli? El problema era que I'antiga Psicologia del
Desenvolupament es basava molt en pressuposits filosofics
reduccionistes i poc en observacions objectives. El que
I'investigador pensava que era el desenvolupament huma abans
de comencar a estudiar-lo, condicionava totalment els resultats
de la investigacid.

Avui dia, com ha dit el prestigiés psicoleg David
Perkins, director del famés projecte Harvard Zero, «sabem
molt sobre la manera d’educar bé, el problema rau en el fet que
no aplicam el coneixement [...] el que ens falta, en quantitats
colossals, no és el coneixement, siné I'ds del coneixement»
(Perkins 1992).

La Psicologia del Desenvolupament actual es
compromet clarament amb l'objectivitat, malgrat que encara
ha de lluitar contra molts de plantejaments reduccionistes. En
aquest sentit, les conclusions de les més serioses i rigoroses
investigacions sobre el desenvolupament ens van demostrant
que ¢és precisament espolsant-se els «pre-suposits»
reduccionistes del tipus empirisme-idealisme com s'assoleixen
les explicacions més correctes del desenvolupament huma i
hom n'extreu les conclusions educatives més adients. Perque el
mal no és que darrere existeixi una reflexié filosofica, que
sempre hi és, ja sigui de forma manifesta o implicita (a qui ho
dubti li recoman la lectura de linteressant llibre Zz realizar
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mental de Galen Strawson), el problema rau en la falta de
compromis amb lobjectivitat que impliquen els
reduccionismes.

Certament un dels mals de la Psicologia del
Desenvolupament i ’'Educacié ha estat intentar avangar des de
plantejaments dualistes de caracter reduccionista. Posem-ne un
exemple: la discussié heréncia-ambient. N’hi havia que
treballaven partint del fet que Iheréncia és el factor
determinant principal del desenvolupament, mentre que uns
altres partien de la idea absoluta que els aspectes ambientals i
culturals sén els que determinen la persona. Durant molt de
temps ha existit la tendeéncia a aquest reduccionisme radical, és
a dir, és 'herencia i «no hi ha res més que» I'herencia, o és
Iambient i «no hi ha res més que» 'ambient. En aquests
reduccionismes veia el psicoleg Victor Frankl (1982) una clara
manifestacié de nihilisme, en la mesura que es redueix el que
hom cerca a un plantejament previament reduccionista que
impedeix trobar més enlla del que hom cerca. El mateix Frankl
ens conta lacudit d’aquell jutge al qual sadrecaren dos
ciutadans perque decidis un plet: un acusava laltre que el seu
gat s’ havia menjat tres quilograms de peix, mentre que el darrer
sostenia que el seu moix no menjava peix. El jutge estava
convengut que el moix era el culpable. Féu que li portassin una
balanca i pesa 'animal; sorprenentment pesava tres quilograms.
Llavors el jutge digué: «Aqui tenim el peix, ara només ens
manca trobar el gat.»

Els plantejaments reduccionistes sassemblen als
d’aquest jutge. Per sort ens trobam en una ¢poca en la qual
aquest tipus d’enfocaments comenga a ser sistematicament
rebutjat en I'ambit de la Psicologia. Jerome Brunner, un dels
més prestigiosos psicolegs del desenvolupament, ha afirmat
(Bruner 1997, 203): «Llevar d’enmig les restriccions
biologiques sobre el funcionament huma és cometre un excés
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d’arrogancia. Menysprear el poder de la cultura per conformar
la ment humana i abandonar els nostres esforgos per posar
aquest poder sota control huma és cometre un suicidi moral.»

Unicament fugint dels dualismes reduccionistes
podem entendre la naturalesa del desenvolupament huma en
les seves multiples facetes. Un exemple, aplicat a 'educacié a la
llar. Avui sabem que la correcta posicié educativa en les
relacions entre pares i fills és la més complexa i dificil de totes,
és a dir, la que troba I'equilibri entre la llibertat i el control dins
un ambient afectiu. Es dolent el control excessiu i és dolenta la
falta de control. La manca de calidesa afectiva sempre és
dolenta. Els pares han de tenir «autoritat», ser moderadament
controladors 1, al mateix temps, calids i afectuosos amb els fills.
Tot aix0 sota un mecanisme de regulacié continua: han de
saber quan el control ha d’esdevenir més estret i quan sha
d’amollar, replantejant-se les accions i estrategies en funcié del
desenvolupament mateix de I'infant.

Un exemple aplicat a l'escola. Tot ha d’estar
controlat o cal deixar-ho tot a 'espontaneitat? No es tracta de
deixar-ho tot a I'espontaneitat ni de deixar-hi res. Que hom
hagi dit que cal procurar que 'alumne ho passi bé a 'escola no
vol dir que I'aprenentatge hagi de ser tinicament una diversid.
Linfant ha d’entendre que I'aprenentatge també exigeix esforg
i voluntat, que els habits de treball sén essencials i que si bé els
seus professors han d’intentar fer-li 'accés al coneixement tan
motivador i agradable com sigui possible, ell, per part seva, hi
haura de posar importants dosis de constancia i esforg.

Tot esta, doncs, bastant allunyat dels plantejaments
reduccionistes simplificadors de la casta: disciplina zersus
afecte, control zersusllibertat.

Trobam un altre dualisme reduccionista, per
exemple, en la tendencia a veure la persona com un ésser amb
un desenvolupament totalment condicionat, per factors ja
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siguin biologics o ambientals, oblidant la capacitat de la ment
humana per autoregular el propi desenvolupament. El nostre
tutur estd condicionar per factors genetics i ambientals, perd en
cap cas aeterminar per aquests. Els processos educatius i de
formacié han de servir precisament perque la persona, amb el
seu pensament, sigui capag d’autoregular el propi
desenvolupament, de prendre decisions per si mateixa,
lliurement, per molt forts que siguin els condicionaments
externs als quals s’enfronti.

Leducacié 1 el desenvolupament comporten una
important dimensié d’internalitzacié. A través d’un procés en
que el subjecte participa activament, ell mateix ha
d’internalitzar, apropiar-se, fer seus habilitats, coneixements,
actituds i valors, que inicialment sén de la societat en la qual es
desenvolupa. Es tracta d’introduir en nosaltres el que primer
era defora a través d’'un procés constructiu en el qual
participam activament aportant-hi elements propis; es tracta,
en definitiva, de passar de I'heteronomia i la dependencia a
lautonomia i la independéncia mitjangant un procés de
socialitzaci6, és a dir, mitjan¢ant un procés que es realitza
gracies a les interaccions socials.

La pregunta, i aquesta va dirigida al conjunt de la
societat, és: qué volem que les persones internalitzin durant el
procés de desenvolupament i educacié? Ens queixam que els
joves s6n d’aqueixa o d’aquella manera, oblidant que els
processos educatius que nosaltres posam en marxa, a la llar, a
escola i a través del mateix comportament de la societat tenen
molt a veure amb aquest resultat que sovint tant ens desplau.

Hem de trobar lequilibri entre la capacitat
d’autodirecci6 i construccié de si mateix que hi ha en I'infant,
el jove i la persona en general, i 'ajuda sistematica que hem
d’exercir des de fora. Un equilibri entre els interessos de la
cultura i I'infant.
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Lautodisciplina, l'autocontrol, l'autonomia, la
responsabilitat sén adquisicions essencials en el procés de
desenvolupament; hem de ser capagos de guiar i dirigir la
propia conducta, perd és molt dificil aconseguir-ho sense
ajuda. El professor, els pares no sén aregadors, perd tampoc
simples assessors: 'educacié implica sovint exigir, dir que no, i
aixd no és facil ni comode, pero cal fer-ho perque tenim
'obligacié d’actuar pensant en el futur dels que educam.

Hem de tenir en compte, doncs, els interessos de la
cultura i de la humanitat en general, perqué el que fem en
termes educatius repercuteix en la societat futura i en la
humanitat. Com ha dit Donaldson (1992), no podem centrar-
nos exclusivament en l'infant o el jove, perque podriem fer
malbé els objectius humanitzadors de la col-lectivitat, ni
centrar-nos exclusivament en la cultura, car sobrevalorariem en
excés la conformitat 1 la mera transmissid, en detriment de la
iniciativa, la imaginacié i la creativitat.

Si la societat, la cultura, afirma Donaldson,
considera com a molt important que els joves adoptin
determinades actituds i valors i adquireixin determinats
coneixements i habilitats, no pot deixar-se a I'atzar. Aquests
proposits han de ser proposats de forma sistematica i cal fer-los
comprensibles per a les noves generacions.

Si ens centram en la dimensié de les actituds i els
valors, sembla evident que el nostre objectiu fonamental és
educar per humanitzar: en aquest sentit, la internalitzacié dels
principis basics que inspiren els drets humans seria I'objectiu
essencial des d’una perspectiva social. Aixd implica una aposta
per 'educacid, en tots els ambits, en un esfor¢ que ha de ser
fonamentalment preventiu i no pal-liatiu, com ocorre sovint.
Tot quant fem ara per la millora de I'educacié, no haurem de
fer-ho llavors per pal'liar errors i omissions anteriors. Com
afirma el psicoleg de les emocions Stanley Greenspan, la
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qiiesti6 és: invertim en aules o en cel les, en treballadors socials
o en guardes de presé? Consideram segments amples de la
poblacié com un potencial que cal descobrir, o els deixam de
banda qualificant-los de biologicament inferiors? Intentam
desenvolupar ja les habilitats ocultes dels nostres infants menys
afavorits o ens limitam a intentar contenir-ne les conductes
més problematiques? (Greenspan 1997).

Un punt essencial que ens ha demostrat la moderna
Psicologia del Desenvolupament és que la prevencié és
essencial, que no podem deixar per dema el que podem fer avui
en materia d’educacié: perque llavors sera molt més dificil de
solucionar i deu vegades més car quantitativament I
qualitativament per a la societat. Negar les realitats actuals és
summament perillés per al dema. Deia Ortega y Gasset que
«tota realitat que s'ignora prepara la seva venjanga, i la veritat
és que, quan ignoram els problemes educatius dels infants i
joves, la venjanga d’una societat futura més injusta es prepara.
Quan no afrontam els problemes i els tancam la porta, més tard
acaben entrant per la finestra. Sovint, la societat s'assembla a
Irving Thalberg, el famés productor cinematografic, quan,
davant la insistencia d’'un ajudant que li deia que al guié no
podia figurar una escena d’amor, situada a Paris, sobre un fons
en qué hom veiés I'oced banyat pel clar de lluna, tot mostrant-
li mapes i fotos per demostrar-li que Paris no era prop de cap
oced, Thalberg respongué: «No tenim per que doblegar-nos al
gust de la minoria que coneix Parfs» (situacié narrada per O.
Friedrich 1986).

De la mateixa manera negam sovint realitats com la
de la complexitar de la responsabilitar del fenomen educatin. s
un error i una injusticia reduir I'educacié a I'escola, la familia,
o a la societat de manera parcial. Quan les coses no funcionen
des del punt de vista del comportament de la joventut, de la
formacié dels professionals, etc., totes les mirades dels
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ciutadans i les institucions es giren cap a l'escola i la familia.
Des de I'escola es mira culpabilitzadorament cap a les families i
les institucions de govern, i des de la familia es culpabilitzen
escola i les institucions.

Si res sabem avui dia, és que 'educacié és quelcom
molt complex i molt dificil. Que els ambits essencials
d’actuacié sén a la familia i a 'escola, perd no dnicament aqui.
La tasca correspon al conjunt de la societat. Si a 'alumne li
transmeten unes actituds o valors a l'escola, perd es veuen
negades en la realitat de la familia, de poc serviran. Ja pot la
familia establir patrons evolutius, que si 'escola i la societat no
van per la mateixa linia, la tasca es veurda enormement
dificultada.

Transmetre, per exemple, valors de solidaritat i no
violencia implica actituds i comportaments en la mateixa
direccié a la familia, lescola, les institucions, els mitjans de
comunicacid, etc. Transmetre actituds i valors de respecte a la
naturalesa i el medi ambient implica qiiestions com aprendre a
valorar i cuidar les juguetes quan hom és petit, mentalitzar
infant que no es pot tenir tot de tot, que la propaganda que
enrevolta els béns de consum no sempre té rad, que ha de tenir
cura dels llibres, que no han de fer burots als pupitres de
escola perque s6n béns col-lectius, etc. Ara bé, si llavors els
adults embrutam els carrers, fem que els llibres de text canviin
cada any, no utilitzam amb intel-ligéncia els béns escassos,
destruim el paisatge o ens conduim per un model de
malbaratament..., de poc serviran els altres esforgos realitzats.
La qual cosa no ha de dur a deixar de fer-los.

Loptimitzacié del desenvolupament huma a través
de l'educacié6 és, doncs, una tasca collectiva en que les
autoritats politiques i les institucions educatives i socials i els
mitjans de comunicacié tenen una responsabilitat de primer
ordre, no tan sols contribuint a millorar la qualitat del sistema
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educatiu, 'educacié de les families, i potenciant la investigacié
en aquest camp, siné també, i de manera molt important, amb
Pexemple de llurs actuacions.

Que pot fer prioritariament la nostra societat? Des
del punt de vista de 'educacié familiar, potenciar la formacié i
orientacié dels pares en relacié amb 'educacié dels fills. A les
dues darreres decades detectam una bossa de families de cada
vegada major que abandona la responsabilitat en les
dimensions més incomodes de 'educacié dels fills, com si
creguessin que no és necessari educar-los, com si tot estigués
marcat als gens o com si la responsabilitat correspongués a
lescola i no als pares. Aquest desistiment és provocat en la
major part de casos per un problema d’ignorincia. Es
important dirigir esforgos per crear serveis d’orientacié on els
pares puguin cercar consell professional davant els problemes
que els puguin sorgir en 'educacié dels fills. Els mitjans de
comunicacié hi tenen també una important tasca educadora a
emprendre.

Han d’atorgar-se facilitats laborals als pares en
relacié amb latencié dels fills. Sovint des de la societat hem
trastocat els objectius humanitzadors preconitzant models
d’actuacié en els quals triomfar professionalment és
incompatible amb el fet de triomfar en el desenvolupament de
les relacions familiars i socials. El dualisme (un altre cop)
intel lecte zezsus emocié ha produit el miratge de creure que
Iemocié i I'intel lecte es desenvolupen de forma independent,
tot portant-ne molts a restar importancia a les relacions
afectives a la llar o a 'escola. Molts de pares han cregut que el
millor obsequi que poden fer als fills és una bona formacid,
sofisticades juguetes, viatges academics i colonies d’estiu, quan
sabem que llur eficacia en el procés d’humanitzacié és molt
petita si no van acompanyats d’afectes, temps compartit,
comunicacié i mutua confianca; en definitiva, interaccid
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qualitativament significativa en la relacié pares-fills. La societat
ha de tendir a un model de relacions laborals que permeti als
pares triomfar alhora en 'ambit professional i en el privat.

Cal fer un esfor¢ especial als barris de poblacié
econdmicament i culturalment més desafavorida. Moltes
vegades s’han eliminat de forma suicida les activitats escolars al
capvespre sense implicar els infants i joves en activitats
complementaries. Els pares amb recursos resolen el problema
amb certa facilitat, perd els que no en tenen contemplen
impotents els infants rodant pel carrer durant tot el capvespre.
De cada vegada veiem més el que els americans anomenen
infants clau, és a dir, aquells que, sovint molt joves, duen la clau
de casa a la butxaca, hi entren i han d’esperar hores que arribin
els adults. Mentre no arriba una societat que racionalitzi millor
activitat laboral, cal fer esforcos per omplir els barris més
problematics d’educadors que dinamitzin activitats educatives
per als infants i joves.

Des del punt de vista de I'escola, sha de fer altra
volta un esfor¢ qualitatiu especial amb les escoles més
conflictives. Lespecial distribucié urbana de la poblacié tendeix
a crear barris on viuen les persones més afavorides i altres on
viuen les menys afavorides economicament. Com que la
distribucié d’alumnes és de tipus sectorial, en resulten escoles
d’un i altre tipus. Molts de pares del segon grup sén conscients
del fet i fan esfor¢os importants per sortir d’aquells barris o,
com a minim, matricular els fills a escoles de les zones més
afavorides. Aixo va convertint un determinat nombre d’escoles
en centres molt problematics. S6n aquests centres els que
requereixen un esfor¢ en mitjans humans i materials molt
importants, per intentar que puguin convertir-se en centres
modelics des del punt de vista pedagdgic. En aquesta linia
apareix com una urgencia la vitalitzacié de la figura del
professor tutor, el qual ha de ser ajudat tant en la formacié com
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en un horari de cada vegada més ample per a la dedicacié
tutorial.

En general em sembla molt important que
I’Administracié i els sindicats puguin arribar a acords a través
dels quals els centres educatius puguin esdevenir institucions
amb una linia pedagogica a la qual faci costat tota la comunitat
educativa. Per a aixd és necessari que tendim vers un model de
gran estabilitat del professional al centre, i d’adscripcié dels
professionals als centres en funcié de llur grau d’identificacié
amb el projecte pedagogic respectiu. També pens, encara que sé
que sovint no ho comparteixen gaire educadors, que caldria
potenciar la figura del director del centre educatiu, més en la
linia del model frances.

El sistema educatiu ha de fer també un esfor¢ per
atendre les diverses necessitats educatives dels subjectes. Es
tracta d’afavorir que tots els infants tinguin oportunitats per
usar plenament les capacitats que posseeixen. Un sistema que
pugui respondre tant a les necessitats dels menys dotats com a
les dels més capagos intel lectualment. Com afirma Sternberg
(1996), sovint hem creat la ficcié6 que igualtat d’oportunitats
significa instruccié ideéntica per a tots, i collim el que hem
sembrat: sistemes educatius que no beneficien plenament
ningd. El sistema educatiu, doncs, ha de fer els esforcos
necessaris per respondre adequadament a la diversitat.

Per finalitzar em referiré breument a un punt de gran
transcendencia per al desenvolupament dels joves; em referesc
a la urgent necessitat de potenciar les politiques d’actuacié
present i de planificacié a llarg termini en relaci6 amb
lorientacié dirigida al mén professional: Formacié Professional
i Universitaria. Els joves han de poder comptar amb bons
programes d’orientacié professional que els permetin triar amb
encert i realisme el propi futur. En el pla de la formacié
professional, crec que ha de fer-se un especial esfor¢ per
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implantar un nombre important quantitativament i selecte
qualitativament d’estudis de formacié professional de grau
superior. Loferta a la nostra comunitat encara és molt pobra. Es
tracta d’estudis de gran futur al mercat laboral. Si no formam
els nostres joves en aquests ambits, cobriran els llocs de treball
joves procedents d’altres paisos europeus que fan de molts
d’anys enca esforcos en aquesta linia.

Respecte de la formacié universitaria, les politiques
han de dirigir-se, a parer meu, a una major diversificacié de
oferta d’estudis. En aquests moments, oferim el que tothom
ofereix: practicament la totalitat dels estudis d’aquesta
universitat, els ofereixen practicament la totalitat d’universitats.
D’altra banda, tenim importants caréncies en [area sanitaria i,
especialment, en els estudis politecnics. Ha arribat 'hora de
triar amb compte els nous estudis. Aquesta politica de
planificacié de futurs estudis (ho diem de passada, molt urgent)
no sha de moure en funcié d’interessos extrauniversitaris
espuris, ni ha de respondre a politiques universitaries de
reproduccié sota les quals inicament samaguin interessos de
creixement de grups departamentals. Cal fer un esfor¢ de
racionalitat i objectivitat, cercant allo que millor s'adigui amb
les necessitats reals futures de la nostra col-lectivitat. D’aquesta
manera contribuirem de forma decisiva a la consecucié d’un
futur millor per als nostres joves.

Eduard Rigo Carratald

Catedratic de Psicologia
Evolutivai de 'Educacié
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