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Faluae

EDITORIAL

L’estudi és el bell fill de P’oci i de la curiositat. A tra-
vés de Pestudi han estat donades les grans possibilitats
d’acumulacié de sentit en les vides dels nostres pai-
sos europeus i en general de la humanitat. Emprar un
llenguatge de la rendibilitat per tal de lloar els temps
de Pestudi i les vides dedicades a ’estudi i a la recerca,
calculant matusserament els seus beneficis immediats
en el desenvolupament economic, és si ho pensem bé
com una profanaci6, com una grolleria, com qui en un
dinar de Nadal parla del preu del torré, és una incon-
veniencia gran. Caldria deixar de fer-ho. Agrair loci i
fomentar les curiositats des del paradigma o model de
la bondat i la bellesa fa reposar les festes ciutadanes de
I’ensenyament, de la vida académica i cientifica sobre
elles mateixes, sense mediatitzar-les continuament per
discursos que els sén aliens. Des de la lliure expansi6
d’iniciatives, les societats sempre saben crear els climes
en que la necessitat ha estat apartada. Fer créixer els
moments de lleure en la vida de les dones i dels homes,
deixar expansionar amb amplitud el munt d’instituci-
ons que cultiven una gran diversitat de coneixements
fruit d’una gran varietat de curiositats, la convivéncia
intergeneracional d’encuriosits, la transmissi6 viva dels
metodes que ja han orientat treballs, el dialeg sectorial
sobre els estats de les qiiestions, tot plegat és un dinamis-
me a respectar, una festa que continua: la festa de la vida
d’estudi, la festa de I’escola, de l'oci, del lleure (skholé) on
la bondat i la bellesa ens visiten sempre de nou.
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Mestre

Es millor ’escola en qué el mestre
pot congixer tots els alumnes que hi van,
amb llur nom de pila, i en que
els alumnes es relacionen tots, també
els grans amb els petits.



Nota prEVIA DEL CONSELL DE REDACCIO

El Consell de Redaccié té el goig de presentar-vos,
com a primicia, les reflexions d’un mestre, Francesc
Homs, sobre les seves experiencies en aquest difi-
cil ofici d’ensenyar i d’educar tot ensenyant. En el
present nimero l’autor aborda, després d’una Pre-
sentacid, com s’arriba a ofici de mestre i el marc
institucional on es desenvolupa la seva activitat. En
els segiients niimeros tractara sobre que és essencial
i que és superficial en aquesta feina. Més endavant,
a partir del num. 115, ens endinsara en el gran di-
lema que viu l’escola entre collaboradors i compe-
tidors —en referéncia als entorns de I’escola, de la
familia i de la societat. També fara referencia a les
dificultats amb qué el mestre es troba en voler dur
a terme correctament la seva feina i cloura amb al-
gunes reflexions sobre les actituds de cara al futur.
Esperem presentar tota la série d’articles entre els
nimeros 113 i 116.

Francesc Homs va néixer a Taradell Pany 1943.
Després de completar els estudis d’Humanitats com
a intern al Seminari Conciliar de Vic, va obtenir el
titol de Magisteri a ’escola del Seminari a ’any 1963
—convalidat pel Ministerio de Educacién Nacional
Pany 1965. La seva formacié va continuar al 1979,
amb el Diploma de Mestre de Catala per la Univer-
sitat de Barcelona.

D’altra banda, al 1961 va fundar ’agrupament
escolta Rocaguinarda de Taradell, del qual en va
ser Cap fins al 1965.

Comenga a “fer de mestre” al’Escola Parroquial
de Taradell, fins que el 1967 es trasllada a Barcelo-
nais’incorpora a ’escola Sant Gregori, dirigida pel
seu fundador Jordi Gali. Romandra al Sant Gregori
25 anys, exercint tasques d’ensenyament i tasques
directives. Durant sis anys va compaginar aquesta
feina amb ’ensenyament de catala al C.O.U. Jaume
Bofill, de ’Escola Pia de Sarria.

Es coautor de la colleccié de llibres de llengua
catalana Lletres i Paraules (Editorial Vicens Vives
1985-1990).

El 1992 va entrar a formar part del equip d’en-
senyament de P’escola Pia de Balmes, com a profes-
sor de suport. A més de les classes, va introduir i
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executar un pla d’avaluacié interna inspirat en La
Mesura Objectiva del Treball Escolar d’Alexandre
Gali, el qual havia ajudat a aplicar amb exit a I’es-
cola Sant Gregori.

L’any 1996 realitza el postgrau de Mestre Espe-
cialista en Educaci6 especial a la Universitat Ramon
Llull. Del 1998 al 2002, collabora com a consultor
amb PlInstituto de Evaluacion y Asesoramiento
Educativo (IDEA) dirigit per Alvaro Marchesi.

Es jubila totalment I’any 2008 i dedica el seu
temps a redactar aquestes reflexions que avui co-
mencem a presentar —so6n per tant el resultat de la
seva llarga trajectoria “fent de mestre”. Agraim,
doncs, sincerament al “Mestre” Homs totes les fa-
cilitats que ens ha donat per gaudir i fer-vos gaudir
d’aquests interessants capitols.

Sense més, donem la paraula a Pautor.

PRrESENTACIO

Normalment 'autor de qualsevol treball escrit
reix en Pexpressié d’unes quantes coses que vol
comunicar, pero n’hi queden al calaix, molt sovint
perque no sap com dir-les. I encara sent el temor
de no ser prou ben compres en les que diu. Ha es-
crit i revisat el text un munt de vegades i sap que
el lector el llegira en poc temps, saltant-se fins i
tot algun paragraf o llegint en diagonal algunes
pagines. Per aixo se solen escriure les presenta-
cions o els preambuls, per demanar comprensié i
benvolencga.

Aquest text conté moments de seny i de rauxa.
En ocasions defensa els punts de vista carregat de
rad; en d’altres les engalta de cavall estant, amb
intenci6 provocadora i polemica. Tant de bo que
ningud no se senti injustament blasmat. Posat que
no es pot aconseguir I’acord universal i perma-
nent, volem conviure i treballar, també, en la dis-
crepancia i la retractaci6.

Moltes de les idees expressades, per no dir to-
tes, tenen els ancoratges en les experiencies viscu-
des d’un determinat itinerari vital. Voldriem que
aquest fet, que allunya el treball de plantejaments
teorics i reescalfats, el fes més viu i digerible.
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I. FER DE MESTRE: COM S HI ARRIBA?

Amb aquest treball es vol respondre a unes quantes
preguntes que, d’'una manera explicita o implicita,
ens fem avui sobre l'ofici de mestre.

Per comengar: Qui fa de mestre, per que, com hi
ha arribat? No escatirem pas si es tracta d’una voca-
cid; és aquest, avui, un tema que desperta prejudicis
en els sectors més dessacralitzats de la nostra socie-
tat i mirarem d’evitar-lo, entre altres coses perque
la vocacié pot ser un aspecte comu a moltes altres
professions i, per tant, formaria part d’una reflexi6
més general. Tampoc no es pretén que les respos-
tes aportades siguin completes, equilibrades i docu-
mentades. Tot i partir de la realitat, no sén fruit de la
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maven part del grup dels mestres convencuts, sovint
amb un elevat grau de professionalitat que els porta-
va a exercir responsabilitats directives o organitza-
dores. Més tard, i coincidint amb la generalitzacié
del treball de la dona en molts altres ambits profes-
sionals, les senyoretes ja no es retiraven/retiren en
casar-se i continuen el seu treball amb independen-
cia. Pero actualment també les escoles de magisteri,
els cursos de reciclatge, les escoles d’estiu, les asso-
ciacions de mestres, sén gairebé femenines.

Aquest primer tret de qui fa de mestre vol ser
exposat, evidentment, sense cap altre to que el des-
criptiu. Ara bé, de la mateixa manera que en altres
ambits es reclamen quotes de participacié femeni-
na, en el magisteri caldria reclamar quotes de par-

“Actualment sobren escoles i les més febles van
tancant. Aixo ha accentuat 'aspecte comercial de la
institucio. Per tal que no s’esveri el galliner, tothom
s’afanya a afirmar que tot rutlla molt bé.”

investigacio sin de la reflexié i, per tant, tenen molt
de subjectiu i d’opinable. I és a partir d’aquesta re-
alitat reflexionada que diem que, majoritariament,
fa de mestre qui no ha sabut o no ha pogut fer altres
coses. I de seguida una observacié que pot matisar
molt la duresa d’aquesta resposta: hi ha mestres que
ho s6n perque ho han volgut ser, que després d’uns
anys d’exercici de la professi6 afirmen que tornarien
a comengar. Sovint la forca d’aquests mestres quan-
titativament poc importants supera el desencis ini-
cial de qui s’agafa a una feina per falta d’altra i junts
participen en un projecte comu, positiu.

D’un punt de vista més descriptiu i cenyint la
nostra reflexié als darrers cinquanta anys i en 'am-
bit educatiu propi dels mestres —treball en la institu-
cié escola, amb nens de fins a dotze anys—, es pot dir
que la major part dels mestres sén dones que, al co-
menc¢ament, exercien la professié des de molt joves
fins que un marit les retirava. Els pocs homes que hi
havia o eren o procedien del mén eclesiastic, o for-

ticipacié masculina. No es pot abordar cap plante-
jament de formacié humana sense tenir present que
la persona és binomia —dona, home— i que en aquest
fet rau la seva plenitud i la seva gracia.

Alguna observacié més sobre els mestres que
s’han trobat fent-ne sense haver-ho planificat. Enca-
ra ara la instruccié d’infants sofreix el que en podri-
em dir intrusisme professional. Només cal donar un
cop d’ull als comergos de qualsevol barri o poble, a
comencaments d’estiu, per veure la quantitat d’ofer-
tes de diferents “instructors”, penjades als vidres i a
les parets. Aquestes ofertes, que comparteixen teéc-
niques i espai amb la dels cangurs, ara faciliten el
contacte per mitja de niumeros de telefon escrits en
serrells que cada persona interessada pot arrencar
en regim de self service. Alguns d’aquests estudiants
recuperadors d’assignatures suspeses descobriran
que, malgrat que els deixebles sovint sén obtusos i
indomits, tenen prou enginy i paciencia per supor-
tar una hora de contacte amb el discent, al final de



la qual hi ha una compensacié monetaria, i acabaran
fent de mestres. I ho faran —si troben feina, és clar—
amb modestia i fins i tot amb un punt de resignacio.
No es veien fent una carrera forta, de cinc o més
anys, i entre les diplomatures es van agafar a la que
els semblava que més coneixien. I s’atabalaran una
mica quan hauran de llegir papers oficials sobre les
obligacions i les responsabilitats del mestre, pero
s’avindran amb els pares —ja fara temps que hi trac-
ten— i, sobretot, s’avindran amb els seus alumnes.
Altres mestres hi ha, encara, que van fer els
seus estudis comengats a quinze anys, després del
Batxillerat Elemental. A divuit anys, doncs, dis-
posaven del seu “Titulo de Maestro de Ensefianza
Primaria”, i som-hi, a treballar! Ara porten vint-i-
cinc anys o més a la professi6 i se senten una mica
insegurs: no van entendre mai un borrall de qui-
mica, han apres de llegir i escriure gairebé solets i
els posa neguitosos llegir un llibre en edicié critica.
Hom sovint els pregunta quina especialitat van fer,
quan eren universitaris; quan diuen que ells no hi
van anar, a la universitat, sovint interlocutor perd
Pinteres i ells ho noten. Alguns d’aquests mestres,
tocats per la manca d’universitat, s’hi van matricu-
lar i durant uns anys van compaginar el treball amb
Pestudi d’una carrera universitaria, de lletres. Un
cop acabada, es van promocionar: ara fan classes a
alumnes més grans, fan menys hores i cobren més.
Hi ha, encara, persones que fan de mestre que
s’han incorporat tard a la feina perque procedien
d’altres camps: religiosos que han penjat els habits,
psicolegs, biolegs, filolegs, historiadors... i adhuc
enginyers, arquitectes o metges que, per diverses
raons, un dia van dir: Em penso que em dedicaré
a ’ensenyament! I ho van fer, la major part a ’en-
senyament secundari, pero també se’n troben al
primari. Sovint Pesvoranc intern que transporten
és tan fort que s’autoenganyen i afirmen que estan
molt bé, que és una professié que déna moltes satis-
faccions. I de vegades, també, els que havien estat
celibes s’arrisquen a constituir una familia i és com
tornar a comencar. A molts d’aquests, pero, se’ls
nota una mena de cosa que contribueix a augmentar
el to arrilat i alacaigut que sovint presenta el paisat-
ge professional de la docencia. Queden, encara, un
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grup de “mestres” a extingir, que ho sén aixi, entre
cometes. Han estat persones no titulades, pero so-
vint amb dedicaci6 i carisma, que han aguantat tant
com han pogut —ells i els marcs institucionals en
que treballaven— els embats de la titulitis. La legis-
lacié laboral els ha aixoplugat amb categories com
auxiliar o zelador, pero la legislacié educativa els
ha anat acorralant, en algun cas fins a lasfixia. Els
sindicats i altres benefactors de les classes oprimi-
des han esgrimit la gran quantitat de titulats sense
feina. Alguns d’aquests acorralats han realitzat es-
tudis, amb una desproporcié total entre els neguits
i els esfor¢os que hi han posat i els pocs anys de vida
laboral que els quedaven.

Per acabar aquest capitol: fent de mestre no es
va per la vida de triomfador. Ho pot corroborar tot-
hom qui coneix la professié per dins... i per fora!
Encara avui, des de fora, el mestre desperta sovint
reticencies i falses enveges. A la topica observacié
de: “Vosaltres rai, els mestres, amb tantes vacan-
ces...”, responeu-hi amb un barrut: “Per que no te’n
feies?” Apareixen de seguida excuses, en certa ma-
nera també humiliants: “Ai, no, no, haver d’aguan-
tar criatures...I” Aixo no exclou un discurs més ofi-
cial, ple d’elogis i de responsabilitats, generat sovint
des del poder, tant el que s’atribueixen les autoritats
académiques com el més modest que puguin osten-
tar els representants d’una associacié de pares. I des
de dins, també hi ha victimisme i cofoisme; mestres
que viuen la incomprensid social “carregats de rag”
i que, tot imitant professions de més prestigi social,
com les sanitaries, encalcen innovacions i noves me-
todologies, amb gran perill de sobrepassar les seves
limitacions reals.

II. MARCS INSTITUCIONALS D’ACTUACIO

En realitat volem dir escoles. Pero n’hi ha hagut i
n’hi ha de molt diverses; per aix0 ha semblat oportd
fer servir un titol més pluralitzat. Podriem parlar de
Poposicio escola gran/escola petita, escola publica/
escola privada, escola laica/escola confessional. Pero
primer dos mots sobre el paper del mestre sense es-
cola, cosa encara no massa llunyana. D’efectivitat
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de l’escola obligatoria per a tothom té quatre dies...
En el mén rural, especialment, existia fins fa poc
la instruccié domiciliaria. Petits grups de minyons,
en edat que ara en diem escolar, es reunien a la ma-
sia d’un d’ells i hi acudia el mestre, alguns cops per
setmana. En el cas de I’estat espanyol i en I’¢poca a
que alludim, podien ser mestres depurats a causa de
la victoria franquista. Mestres que havien exercit,
amb plena llibertat, en escoles reconegudes, i que

“Doneu-me uns deixebles,
doneu-me un mestre, i alla
hi ha una escola, encara
que sigui sota un arbre.”

per sobreviure continuaven el seu ofici, combinat
amb llargues caminades i rebent la retribucié, de
vegades, en especies. Quin esfor¢ no degueren fer
per adaptar el curriculum a la realitat de les limi-
tacions i als interessos dels seus deixebles! I tampoc
en aquest cas l’entorn social acabava de considerar
el mestre amb el respecte i els honors que es me-
reixia. Un pages, murri i sorneguer, diuen que deia
al mestre, un cop acabada la lli¢cé: “Senyor mestre,
baixeu, que escuraras lolla!”, frase que compendia
el tractament —i el tracte— que s’ha donat al mestre,
fins ara i des de sempre.

I'anem cap a P’escola. De les opcions esmentades
més amunt, ens entretindrem només en ’oposicié
escola gran/escola petita. Volem resoldre oposicié
a favor de la petita. Sobretot avui, sembla que una
escola gran té més possibilitats i déna més presti-
gi assistir-hi. I és cert: considerada com un centre
comercial, per poder ser competitiva una escola
ha de tenir un cert volum. Ara, cal tenir present
que algunes de les utopies educatives que han fet
somniar més —Summerhill o ’escola de Barbiana,
per exemple— eren escoles amb un nombre irrisori
d’alumnes. Si valorem P’escola no per les possibili-
tats materials que ofereix sind per la qualitat de la
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relaci6é personal que s’hi pot establir, haurem de
convenir que és millor ’escola en que el mestre pot
congixer tots els alumnes que hi van, amb Illur nom
de pila, i en que els alumnes es relacionen tots, tam-
bé els grans amb els petits.

Ara el mestre sense escola gairebé no és pensa-
ble. Moltes professions, en llur evolucié, s’han anat
omplint de protesis i caminadors —en diuen recur-
sos, instrumental, eines, etc.— que les fan gairebé
impracticables fora del seu medi. L’alumne, en en-
trar a la maquinaria educativa, no es troba només
amb el mestre i els condeixebles; Pesperen aules de
tota mena, professors especialistes i de suport, ga-
binets d’assessorament i orientacid, llibres i llibres
—no hi fa res que encara no sapiguen llegir— pensats
i escrits perque els seus pares els els comprin, abun-
dancia de papers, verges per exercir-hi la creativitat
0 ja acabats, amb coloraines i dibuixos per atraure i
competir amb altres estimuls. ’alumne, sovint, tira
la persiana avall i s’entreté amb els petits tresors que
porta a la butxaca; comenga aixi un dolorés procés
de separacié entre escola i vida que molts alumnes
jano podran trencar mai més. I el mestre que arriba
es troba amb un teixit de relacions esbiaixades que
el fan sentir nou durant molt de temps i no s’inte-
gra fins que ha assumit les servituds del poder, les
del poder legal i les del poder ocult, que sanciona i
aprova des de Pombra. De vegades es creen dinami-
ques negatives capaces de defenestrar professionals
competents o de donar carta de credit a persones
mediocres, pero amb funcions de pedestal. Hi ha
Pargument del treball en equip, que durant uns anys
va ser el leit-motiv de les escoles considerades més
progressistes i que, de tant en tant, irromp nova-
ment amb forc¢a. Els seus promotors més decidits so-
len ser o bé mestres, amb idees i recursos, que pre-
tenen imposar “democraticament” els seus criteris
als altres o bé mestres amb un excés d’inseguretat
o mancats de diligéncia que, per eludir responsabi-
litats, s’emparen en laigualiment de la frase entre
tots ho farem tot. Compartir béns materials ja de-
mana una certa maduresa personal: quants intents
de vida en com, en forma de pis d’estudiants, han
acabat com el rosari de aurora...| Adhuc quan els
seus components eren més socialistes i autogestio-



naris, fracassava la simple gestié de la nevera. Com-
partir béns i recursos professionals, que impliquen
directament a tercers, és encara més dificil. El tre-
ball compartit demana el coneixement reciproc de
les capacitats de cadasc, assignacié de les tasques
adequades a aquestes capacitats i la confianca en la
consecucié dels resultats, sigui qui sigui el qui ho
porti a la practica. En qualsevol treball presentat
sota Pepigraf de treball en equip —tant amb alumnes
com amb professors— cal extremar les precaucions
i analitzar honestament i sovint els rols de cadasct.

La realitat, pero, és que actualment molts mes-
tres treballen formant part de claustres nombrosos
i convindria que, de tant en tant, depuressin el seu
sentit d’escola, fins arribar a pensar en la romanti-
ca definicié d’escola que, en una ocasid, va donar
un pedagog de prestigi: “Doneu-me uns deixebles,
doneu-me un mestre, i alla hi ha una escola, encara
que sigui sota un arbre”.

Actualment sobren escoles i les més febles van
tancant. Aixo ha accentuat ’aspecte comercial de la
institucid. Per tal que no s’esveri el galliner, tothom
s’afanya a afirmar que tot rutlla molt bé i els pro-
motors de forca escoles privades han perdut la ver-
gonya, com els politics en campanya electoral. Sén
capacos d’editar triptics de propaganda, amb l’au-
tobombo més pueril. Ressalten les excellencies de
la seva mercaderia amb la mateixa manca de pudor
que els venedors de detergents. I els seus mestres
han de fer Pabreforc, si s’escau: es deuen als clients.
Aix06 no és pas bo per la pedagogia. Més endavant
ampliarem aquest punt de vista.

El que vulgui fer de mestre, pero, haura d’accep-
tar Pescola tal com és. Des de dins, amb respecte i
afecte per la institucié que lacull, haura de prendre
partit. Que ho faci, sempre que pugui, a favor d’una
professionalitat honesta i incident en els aspectes i
les persones més desvalguts, encara que aixo pugui
anar en detriment de la brillantor i de la fama.
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No es pot educar sense referencies
al passat i a la tradicid, aixo és, sense
tenir present que 'humanisme
ha teixit un eix conductor que ens

condiciona historicament,
culturalment i pedagogicament.



No afegim res de nou si diem que la paraula estudi
prové del llati Studium que, durant PEdat Mitja-
na, es podia equiparar a Universitat, sobretot quan
s’utilitzava com a Studium Generale. De fet, a Ca-
talunya hi hagué diversos Estudis Generals, nomen-
clatura que ha arribat fins els nostres dies. Ara bé,
amb el pas del temps, la paraula estudi es va aplicar a
les escoles de gramatica o llatinitat, tal com posa de
manifest la presencia del collegi de Cordelles, re-
gentat pels jesuites al costat de església de Betlem,
la qual cosa va generar la Rambla dels Estudis. Una
vegada que Pescola es va popularitzar a través dels
escolapis i altres ordes religiosos, i que els muni-
cipis assumissin algunes responsabilitats en ’ambit
escolar, es va fer comuna ’expressié “anar a estudi”.
A molts pobles i viles de la nostra geografia —per
exemple, a Camprodon, on va néixer Alexandre
Gali— trobem el carrer dels Estudis. També la parla
popular va utilitzar expressions com «fugir d’estu-
di», per significar que algi s’allunyava d’una realitat
o una responsabilitat. Altrament, Santiago Rusifiol
va publicar els seus records escolars amb el titol de
Record d’estudi, un breu i sucds escrit sobre els seus
primers passos escolars vist a través dels seus mes-
tres que, malgrat tots els problemes derivats de la
seva feina, s’entestaven perqué els nois fossin tils
per a una societat menestral i tancada pero que —tot
i Pambient de miséria que imperava— reconeixia la
seva tasca.

Ben mirat, “anar a estudi” ha estat una apor-
taci6 recent en la historia, si tenim en compte que
moltes persones eren illetrades i que les vacances
escolars es van establir en el segle XIX per tal que
els infants poguessin dedicar-se a les ocupacions
agricoles. Aixi, doncs, “anar a estudi” no ha estat
facil, fins a época recent. Sobre la base del model
eclesial escolar d’arrels medievals que va créixer
amb el Concili de Trento, es va estendre el model
municipal d’escoles (o estudis) que es va desenvo-
lupar durant el segle XVIII, per establir-se després
de la Revolucié Francesa el model estatal que es
va imposar entre els segles XIX i XX. Per tant, ve-
iem com l’aparicié d’una xarxa escolar a Europa va
ser una empresa gradual, amb molts episodis i dife-
rents models (eclesial, municipal, estatal), pero una
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mateixa voluntat: ensenyar de lletra els nostres in-
fants. Es ben cert que es tractava d’un curriculum
curt que es limitava —a tot estirar— a Paprenentatge
de la lectura i escriptura, de les quatre regles i uns
rudiments de la doctrina cristiana. Sobre aquesta
base alguns infants podien accedir a un ensenya-
ment de llatinitat que preparava per 'accés a les
Facultats d’Arts de les Universitats, una mena d’es-
coles secundaries. Va caldre esperar els jesuites per
trobar una estructura incipient de ’ensenyament
secundari, per bé que va ser Napoleé qui va formu-
lar-lo en la seva idea d’universitat Imperial (1806),
que no era més que lorganitzacié d’un sistema pu-
blic d’ensenyament que els estats-naci6 van perfec-
cionar durant la centdria dinovena.

Aquest tipus d’ensenyament —primari i secunda-
ri, articulat a través d’escoles i collegis— servia per
tal que els alumnes, generalment nois, aprenguessin
les beceroles de la cultura. No entrarem a conside-
rar el que va representar per al catala el pas de la
llengua llatina a la castellana, en el transit del segle
XVIII al XIX, amb la consegiient castellanitzacié
del mén escolar i social. De fet, 'objectiu d’aquest
article no és altre que posar de manifest que “anar
a estudi” va significar —al marge de la llengua ins-
trumental emprada, cosa certament fonamental—
transmetre els valors de la cultura europea, és a dir,
els principis de la religié cristiana i de la filosofia
i llengiies classiques. “Anar a estudi”, sobretot a
I’ensenyament secundari, va servir de corretja de
transmissi6 d’una cultura millenaria, d’una forma-
cié humanistica articulada al voltant de les arts li-
berals en detriment de les arts mecaniques, que tot
i el seu prestigi (recordem que Llull recomana al
seu fill Doménec que aprengui un ofici o que Eixi-
menis destaca el valor del comer¢ entés també com
una art mecanica) van quedar en un segon terme.
En definitiva, “anar a estudi” volia dir aprofundir
en les fonts i principis d’una cultura europea, uns
continguts que donaven sentit a la nostra historia.
Altrament, la postmodernitat ha representat la fi
d’aquesta transmissid, el trencament del fil conduc-
tor, la crisi de les humanitats i, sobretot, la perdua
d’un sentit historic entes com a continuitat i respon-
sabilitat. Com ha dit Lluis Duch (1997), s’ha trencat
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el lligam entre el passat i el futur, entre els origens i
la teleologia, entre la protologia i ’escatologia, i aixi
“anar a estudi” ha perdut un dels seus sentits més
originals i radicals.

Avui, “anar a estudi”, s’ha convertit en 'adqui-
sici6 d’una serie de competéncies o habilitats que
perfilen una formacié formal sense una consisténcia
propia, amb la qual cosa els coneixements i contin-
guts han quedat reduits a una minima expressio ates
que el que interessa —en darrer terme— és “aprendre
a aprendre”, a voltes amb un taranna ladic. Ara, la-
mentablement, tampoc tenen vigencia els ideals for-
matius, hereus de la Paideia grega i de la Humanitas
llatina. A tot estirar, el que interessa és fomentar
Pespontaneitat i creativitat d’uns alumnes que que-
den lluny de les paraules que apareixen en la intro-
duccié de ’antologia de Goethe que la Generalitat
de Catalunya va dedicar a les escoles del pais, 'any
1932, en ocasié del centenari de la mort de 'insigne
poligraf alemany quan assenyalava que “cal propo-
sar a ’educand models i textos sempre per damunt
del nivell en el qual realment i actualment es troba”.

1. EUROPA, UNA HISTORIA DE SENTIT

Es ben sabut que Europa posseeix, des d’una pers-
pectiva historica, dos clars progenitors: un paga re-
presentat per la cultura classica grecollatina i un
altre creient que prové de la tradicié biblica. A més,
aquests dos elements es fusionen en el cristianisme,
que es converteix en clau de volta de la cultura eu-
ropea que aix{i atresora diverses memories —hebrea,
classica, cristiana— que, considerades en conjunt,
donen sentit a ’home europeu que, per extensio,
també es pot identificar amb ’Homo occidentalis.
En realitat, Europa configura una historia de sentit,
una auténtica historia narrada que es pot entendre
com a lloc de la memoria. Aixi, per exemple, Octa-
vi Fullat posa de manifest que la globalitat del que
considerem “Europa” s’entén —i només es pot en-
tendre— si es té present al cristianisme, ’aportacié
del qual resulta cabdal per a la historia universal
(Fullat, 2000 i 2004).

Altrament és palés que la memoria —considera-
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da com a categoria antropologica— va ser bandeja-
da per la cosmovisié moderna, poc amant de les ra-
ons historiques. Per aixo, tltimament s’ha procedit
a la reivindicacié de ’anomenada rad anamnetica
(Metz, 1999), és a dir, d’una raé que reuneix el lo-
gos grec i la memoria-narracié hebrea, pilars sobre
els quals s’aixeca el cronograma cristia que destaca
—enfront del pensament posthumanista— 'emprem-
ta de la tradicié. Malgrat tot, la idea que Pestudi

“Europa configura una
historia de sentit, una au-
téntica historia narrada
que es pot entendre com
a lloc de la memoria.”

ha de basar-se sobre una tradicié humanista es fa
problematica a partir d’'una concepcié que destaca
el paper de les revolucions i dels canvis paradigma-
tics, la qual cosa va fer que la nocié del temps com
a continuum deixés de ser un element distintiu de la
cultura europea sacsejada des de les guerres de re-
ligié que seguiren a la reforma luterana.

Tot indica que la tornada de Mnemosyne —se-
gons el mite grec, mare de les nou muses I’existeéncia
de les quals va determinar que la primera enciclope-
dia del saber occidental fos el tractat de les Nou dis-
ciplines de Varrd, ’elaboraci6 del qual va tenir lloc
no lluny de Pany 32 a. C., per bé que a la llarga les
nous disciplines es van reduir a set— no és un simple
retornar siné un constant impuls cap a la radical no-
vetat d’integrar alld que va esdevenir amb el futur
esperancador. En aquest sentit, la memoria consti-
tueix un principi dinamic, mentre que Poblit —en
liquidar la logica de la tradici6— és un signe de can-
sament i de prostracié que ens precipita a un estat
d’estancament i indiferéncia. Des d’aqui I'aportacié
de P’humanisme occidental —o si es vol, la mateixa
historia d’Europa— configura una especie d’““a pri-
ori” pedagogic (Fullat, 2004), a manera de condicié



de possibilitat: no es pot educar sense referencies
al passat i a la tradicid, aix0 és, sense tenir present
que ’humanisme ha teixit un eix conductor —en una
especie de teler de Pen¢lope inacabable— que ens
condiciona historicament, culturalment i pedago-
gicament: ex memoria spes.

2. LA VIA ROMANA: SEMPRE SEGONS

Sovint els romans sé6n representats d’'una manera un
xic reduccionista i simple: passen per ser un poble
agricultor, d’idees curtes i avid per les aventures mi-
litars. I encara que no es pot deixar d’enaltir la seva
capacitat tecnica —bé ho confirmen, per exemple,
les restes monumentals de les termes de Caracalla,
del segle III d. de C.—, sovint es repeteix que no han
inventat res i que —al marge del dret— poc ha estat
el que han aportat al conjunt cultural de la huma-
nitat. Malgrat tot, ningl nega el seu paper com a
transmissors i difusors d’'una cultura que van rebre,
sobretot, dels grecs. Tant és aixi que Roma —en el cas
de Winckelmann o de Goethe, per exemple— només
ha estat una porta per accedir a Grecia, la destinacié
final de qualsevol viatger europeu que en el segle
XVIII desitjava endinsar-se en el mén classic.

Dels tres pilars de la cultura occidental, Atenes
sembla que ha guanyat la partida no només a Jerusa-
lem, siné també a Roma que, a pesar d’haver assumit
I’ideal de la Paideia —educacid, cultura— a través de
la noci6 d’Humanitas —que és al mateix temps fi-
lantropia, ideal estetic i cultura—, no ha gaudit de
grans reconeixements historics (Rodriguez Adra-
dos, 1995; Fontdn, 2001). S6n conegudes les parau-
les d’Horaci en els dos famosos versos del primer
poema del llibre segon de les seves Epistoles: “La
Grecia vencuda va conquerir al seu torn al vencedor
i va introduir la cultura en el Laci”. En qualsevol
cas, i malgrat la seva tendéncia a ’epicureisme (carpe
diem), Horaci proposa una vida retirada (beatus ille),
sense oblidar el principi pedagogic d’instruir d’una
manera amena (prodesse et delectare).

Val a dir que, en aquest context, la sintesi cice-
roriana va ser el resultat de Pimpacte de la cultura
grega —és a dir, de la seva Paideia— sobre una Roma
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dominada pels valors d’una tradici6 basada en prin-
cipis com ara la pietas o sentiment religids, la fides
que presideix el compliment dels compromisos po-
litics i la conducta personal i, per ltim, la grauitas,
la virtut propia del senador que porta una vida ho-
nesta. Resulta aix{ que la Humanitas aspira a Pexcel-
léncia moral, mitjancant un procés a través del qual
I’home ha de ser més huma (homo humanus). Al cap
ialafi,la Humanitas va promoure un interes per tot
allo que afecta ’ésser huma, tal com va proclamar
Cremes —el personatge de la comedia de Terenci El
botxi de si mateix— quan afirma que “Home séc: res
d’huma no tinc per estrany”.

Amb el pas del temps, les arts liberals que van
sorgir a ’época hellenistica a 'entorn de la idea
d’enciclopedia (enkyklospaideia) van constituir els
studia liberalia o liberalissima, que corresponen a
I’home lliure no esclau, que gracies al seu cultiu
transita de la barbarie (ferox, inhumanus) a la cul-
tura i a la virtut. Com és sabut, a la llarga, aquestes
arts o disciplines es van organitzar a través del tri-
vium —gramatica, retorica, dialectica, és a dir, les
arts del Logos, de la paraula i del pensament— i del
quadrivium —aritmetica, geometria, astronomia i
musica, o, el que és el mateix, les arts que responen
a una visi6 matematica del moén, ja fos especulativa
o aplicada. Ara bé, segons Seneca —en la seva lletra
LXXXVIII a Lucili— les arts liberals “sén industri-
es mercenaries, utils només en tant que preparen
la intelligencia, sense aqueferar-la”, perque per da-
munt de totes elles hi ha un art superior: el de la
saviesa. Sense oblidar aquestes critiques, el cert és
que les arts liberals van ser unes técniques que van
garantir la continuitat de la tradici6 i, per tant, van
servir d’auxili al manteniment d’'una memoria que
no desitja fer taula rasa siné mantenir viva —si més
no a forca de sentencies i exemples— una identitat
cultural que, gracies a la literatura i a la filosofia,
déna sentit a la historia europea.

Segons Brague, la vella Europa no és només
grega ni inicament hebraica, ni tan sol grega i he-
braica. Es, també, plenament romana. Atenes i Jeru-
salem, si, perd Roma també. Efectivament, Brague
defensa la tesi que Europa sorgeix de les dues Ro-
mes: la Roma antiga que va acceptar ser “segona”



“Avui, «anar a estudi», s’ha convertit en I"adquisicid

d’una serie de competencies,o habilitats que perfilen
una formacié formal se consistencia propia.”




respecte a Grecia, i la Roma cristiana que es va fer
“segona” respecte a Israel. Aixi, doncs, la romanitat
—com bé representa el concepte d’Humanitas res-
pecte a la idea de Paideia— estreba en la situacié6 de
secundarietat que es manté respecte a una cultura
anterior, de manera que els cristians sén essencial-
ment romans. D’igual manera, I’Església és roma-
na perque repeteix en relacié amb Israel Poperacié
duta a terme pels romans respecte a ’hellenisme.

Arran d’aquesta posicié, Rémi Brague (1992)
procedeix a una exaltacié de la idea de romanitat
o, si es vol, de llatinitat. Ser roma implica tenir en el
passat un classicisme a imitar i en el futur una barba-
rie per a sotmetre. En aquest sentit, actitud romana
també va ser observada pels grecs. No obstant aixo,
el poble grec no participava de la idea de romanitat
en el sentit que no compartia el sentiment d’inferio-
ritat respecte als seus antecessors. En qualsevol cas,
la romanitat experimenta un doble moviment, un
passat o experiéncia —simbolitzat per un hellenisme
que empeny i confereix una consciencia d’inferiori-
tat en relacié amb l’antiguitat classica— i un avenir o
futur representat per una barbarie que cal dominar.
Sigui com sigui, els romans —tantes vegades criticats
per falta d’originalitat— van ser uns autentics mes-
tres de ’adaptacié. Més que traduir estrictament els
textos grecs, van procedir a reescriure els textos hel-
lenics adaptant-los a la seva mentalitat i a les seves
propies circumstancies historiques.

3. LA via MEDIEVAL DE L’STUDIUM

Si Roma ha estat enfosquida per la brillantor de
Grecia, una cosa similar ha succeit amb I’Edat Mit-
jana, que —en no deixar de repetir que la filosofia
era la serva de la teologia— va quedar equiparada
a una ¢poca d’ombres i tenebres que contrastava
amb la claredat del Renaixement i les llums de la
Il1ustracié. Amb tot, les tornades a ’Edat Mitjana
no han estat infreqiients, sobretot quan els mals de
la modernitat han afectat la Humanitat. Aixi en si-
tuacions de crisi, s’ha vist en PEdat Mitjana una es-
pécie d’edat d’or on hom pot inspirar-se, per tal de
trobar idees i solucions per resoldre els problemes
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que han afectat la societat moderna. D’una manera
o altra, durant les primeres decades del segle pas-
sat un seguit d’autors (Huizinga, Landsberg, Gilson,
etc.) van fixar la seva atenci6 en ’Edat Mitjana que
va servir per promoure un renaixement de l’esco-
lastica (Mercier) i de la metafisica (Peter Wust). Al-
trament, en els ambients anglicans aquest retorn a
I’Edat Mitjana no era una cosa nova des del moment
que la pedagogia britanica del segle XIX, amb el seu
arquetip del gentleman, va fer reviure I'ideal del ca-
valler cristia. I tot aix0, sense oblidar les grans cons-
truccions escolars de caracter neogotic que —amb
la seves torres de defensa, esglésies i patis d’armes
transformats en pistes atletiques i camps d’esport—
volien recuperar, en plena ¢poca victoriana, Pambi-
ent dels antics castells medievals.

Pero el que interessa ressaltar aqui sén les con-
tribucions d’un pensador de la talla d’Ernst Robert
Curtius (1886-1956) que, com bon intellectual eu-
ropeu, compartia dues cultures sovint enfrontades
com s6n la francesa i la germanica. Paga la pena sig-
nificar que Curtius —del qual s’acaba de publicar
un excellent volum sota el titol de Crisi de I’huma-
nisme (2011)— va activar una investigacié historica i
literaria el metode de la qual va illustrar amb una
analogia de la recerca arqueologica, a partir de la
combinacié de les tecniques de la fotografia aerea
i la cartografia militar. Per tal d’interpretar histori-
cament un sistema de defenses aixecat pels romans
en una vasta extensié de terreny, no n’hi ha prou
amb apreciar «arran de terra» les restes arqueolo-
giques, sind que sempre cal una perspectiva més
general. D’acord amb aquesta metafora, ’especia-
litzacié cientifica sense 'universalisme és cega, de
la mateixa manera que P'universalisme sense l’es-
pecialitzaci6 és una bombolla de sabé. Cal, doncs,
una visié de conjunt ben amplia, des de dalt, a fi
d’apreciar panoramicament com el mén medieval
desborda els limits actuals entre territoris i pobles.
Per consegiient, a Curtius no li interessava tant la
perspectiva temporal com l'orientaci6 espacial que
havia de regir el model llati medieval, perquée no hi
ha dubte que les bases medievals també es troben en
el pensament europeu.

Es per aixo que Curtius va insistir en el paper
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dels studia humanitatis —que es van identificar durant
la primera meitat del segle XV amb la gramatica,
retorica, historia, poesia i filosofia moral- com el
mitja indispensable per a promoure un espai historic
comu que podia contribuir a dissoldre el conflic-
te politic que s’entreveia en una Europa ferida de
mort després de la Gran Guerra. A més, en aquell
moment d’ascens del nacionalsocialisme, Curtius es
va distanciar de Pesperit del poble (Volksgeist) que
donava sentit a una cultura nacional (Kultur) que va
acabar per contaminar la Bildung neohumanista, de
manera que a la formacié entesa com a Kultur opo-
sava la formacié com a Studium, és a dir, la formacié
a través de la tradicié humanista (Sala Rose, 2007).

Contrari als vents pangermanistes, Curtius va
recuperar la figura de Carlemany, que representa
el nexe entre Alemanya i Roma, convertint-se en el
simbol de la unitat cultural d’Europa fins el punt de
proposar un pont d’enlla¢ amb ’Edat Mitjana. De
fet, ’época medieval llatina es gesta en al crucial
periode que transcorre entre Teodosi i Carlemany,
aquells quatre segles en els quals es va generar una
dinamica decisiva per a la configuracié d’un Stu-
dium fundat en una escriptura que va afrontar la
complexitat de transmetre una cultura classica di-
ficil de conservar.

Aquesta transmissi6 va ser possible en un Impe-
rium que, malgrat les singularitats especifiques, es
va mantenir durant P’Edat Mitjana dintre del marc
espai-temporal de la Romania —terme derivat de
romanus— i que subsisteix, per damunt dels l{imits
lingtifstics, com una comunitat cultural vinculada
al sacerdotium. Aixi, doncs, el marc cultural forjat
a partir de Carlemany va ser un espai de cultura i
llengua llatina, és a dir, un saber d’escola, a manera
d’Studium, terme que també podem posar en rela-
cié amb la idea d’Universitas, concepte que —al seu
torn—es pot identificar amb la nocié d’Studium Ge-
nerale. Ben mirat, Curtius considera ’Edat Mitjana
com una ¢poca que fomenta el treball intellectual
gracies a ’exercici de Pescriptura, a la qual cosa s’ha
d’afegir la irrupcié d’uns metodes d’ensenyament (a
la lectio va seguir la disputatio, aspectes que també
es troben presents en la Ratio) que van servir per
mantenir viva la tradicié filosofica —primer platoni-
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ca i agustina, més tard aristotelica i tomista— sobre
la base de Pexisteéncia d’una comunitat lingiiistica
que utilitza el llati —una nova koiné— com la llengua
que va fer possible la comunicacié entre els cler-
gues, la circulacié de llibres entre les biblioteques
monastiques i Paparicié de les primeres Universitats
sorgides al segle XIII, a redds del creixement de les
ciutats.

En tltima instancia, el llati va ser la llengua dels
tretze segles que van de Virgili a Dante i, per tant,
va fer possible la persistencia de la cultura huma-
nistica i la continuitat europea a través de I’Studi-
um medieval. Amb aquest enfocament, ’Edat Mit-
jana llatina deixa de ser una ¢poca fosca i barbara
per a convertir-se en una etapa culta i civilitzada.
No es tracta, empero, d’imposar un coneixement
erudit i enciclopedic de les coses siné d’ensenyar
a estimar el sentit de la tradicié humanista. Per tal
que aixo fos possible en aquells anys dissortats per
a la historia d’Europa, Curtius va proposar enllagar
amb ’Edat Mitjana a fi de propiciar una nova espi-
ritualitat que —lluny de contemplacions estetiques
decadents— exaltés i potenciés Pamor a la tradicid,
considerada com un doll viu d’exemples i models
imperibles. Aixi, doncs, Curtius va defensar la tra-
dici6é humanistica i la continuitat de la civilitzacié
europea a través del nexe de la romanitat i de la lla-
tinitat, en un procés de llarga durada que, a través
de PEdat Mitjana, arriba fins a Goethe.

4. LA RATIO STUDIORUM: LA VIA HUMANISTA
A LA MODERNITAT

Sabem que el cardenal Claudi Acquaviva va apro-
var P’any 1599 la Ratio atque Institutio Studiorum
Societatis Iesu que comprenia, pel que fa a les clas-
ses inferiors, tres anys de gramatica (infima, mit-
jana, superior), un d’humanitats i un de retorica.
Juntament amb aquest pes de la tradicié humanista
al servei de la defensa de la fe religiosa, destaca la
modernitat metodologica de la pedagogia jesuitica
que insistia que els alumnes estiguessin en constant
activitat (memoritzacid, repeticions, disputes, tea-
tre, etc.), tot generant el metode parisi (modus pari-



siensis), que es va distingir del metode italia (modus
italicus) basat en la importancia de les classes magis-
trals. A banda de I'activisme escolar, des del punt de
la devoci6 religiosa —de la pietat— convé destacar el
paper dels Exercicis espirituals, un veritable tractat
de pedagogia espiritual —una mistagogia que res-
pon als esquemes de la devotio moderna— que com
bé indica Josep M. Rambla només es compren si es
té en compte «la tradicié del monacat antic que és
subjacent a tota la pedagogia dels Exercicis».

Amb aquests innovadors metodes pedagogics
que unien la pietat i la instrucci6 —aspectes ja pre-
sents en el magisteri de Tomas d’Aquino i que, a més,
responen als ideals humanistes de ’¢poca (Erasme,
Vives, Moro, etc.)—, els collegis dels jesuites es van
convertir en un referent per a tothom. No debades,
Descartes va ser alumne del collegi de La Fleche
a comencament del segle XVII, possiblement entre
1606 i 1612, tal com reflecteix en el Discurs del metode
(1637). Les classes nobles i burgeses de I’Europa cato-
lica van freqiientar els establiments pedagogics dels
jesuites —un pont entre 'Edat Mitjana i la moderni-
tat—, que aixi es van convertir en una organitzacié
poderosa que va influir d’'una manera decisiva en
la societat de PAntic Regim. I aixo va succeir no
només a ’Europa continental, sind també a les Illes
britaniques, tal com es despren de la presencia a
Anglaterra, des de 1794, de 'internat de Stonyhurst
College, on els jesuites han format la minoria cato-
lica britanica, centre que avui encara perdura i que
es disputa el renom que posseeixen les conegudes
Public schools, encape¢alades per Eton.

Pero no oblidem el pes de 1a pedagogia jesuitica
que sintetitza el dibuix de la cultura occidental, és a
dir, 1a tradici6 teologica amb el seu fort component
biblic, el saber filosofic i cientific dels grecs, i la lite-
ratura llatina com a expressié de la humanitas. Si en
algun lloc els studia humanitatis van trobar una bona
acollida va ser, justament, en els collegis dels jesui-
tes que van ser permeables a tots els coneixements,
fins i tot rars i curiosos ben guardats —aixo si— en
les seccions de llibres prohibits. En conseqii¢ncia,
s’entén que els jesuites, no bandegessin 'estudi de
les ciencies, per bé que seria absurd negar que han
estat acusats d’oposar-se a la ciéncia moderna. La
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qiiestié no és nova i des de la condemna de Galileu,
esdevinguda I’any 1633, ha aixecat molta polsegue-
ra, per bé que d’aquest fet —I’actitud contraria dels
jesuites vers Copernic i la teoria heliocéntrica— no
se segueix necessariament un tancament respecte a
la ciéncia en general, ates que els jesuites també van
tenir un paper notable en el seu desenvolupament.

Certament que Pensenyament escolastic dels
collegis dels jesuites —i aqui seguim el P. Batllori—
destacava la dimensié deductiva de la logica aristo-
telica a partir del conreu dels sillogismes, pero no
es pot negligir que la Ratio Studiorum també con-
templava —si bé d’una manera un xic minsa— len-
senyament de les matematiques. En aquest camp,
sobresurten noms de jesuites il-lustres com ara
Christophorus Clavius i Giuseppe Blancarus —amb-
dés coetanis de Galileu— que confirmen que encara
que la Companyia de Jests no va inventar la ciencia
moderna, si que va contribuir a promoure el gust per
Pexperimentacid i ’estudi de les matematiques,amb
la qual cosa va coadjuvar a la seva consolidacié. Se-
gons la Ratio Studiorum, es recomanava seguir els
Elements d’Euclides, als quals s’afegia Pestudi de la
fisica, sense oblidar dues materies com la Geografia
i PEsfera, que oferien una dimensié cosmografica
que afavoria un coneixement cientific del mén. En
darrer terme, la visié del mén de Galileu no era me-
taffsica i teleologica-finalista com Paristotelica, sind
funcional i mecanicista, de manera que va costar
molt canviar les explicacions qualitatives d’Aristo-
til —que s’havien imposat a Occident des del primer
Renaixement del segle XII i que havien donat sentit
a Pesclat de les Universitats en el segle XIII- per
les formulacions matematiques (more geometrico) que
propugnava la ciencia moderna, situacié que impli-
cava un canvi radical de concepcié que es va impo-
sar gradualment.

Després de tot, convé tenir ben present aques-
ta valoracié positiva dels jesuites, si donem credit
al que va escriure el pare Miquel Batllori en la
introduccié de ’edici6é de la Ratio Studiorum, en
el sentit que ’ensenyament de la fisica aristoteli-
ca—doctrina oficial de la Companyia de Jestis— no
impedia Pexplicaci6 de les teories heliocentriques.
Segons el pare Batllori, la lamentable condemna
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eclesiastica de Galileu va conduir a ensenyar I’as-
tronomia en dues linies paralleles: una, ortodoxa,
la geocentrica, i una altra hipotetica, segons els cal-
culs efectuats sobre el suposit que les doctrines de
Galileu fossin valides. Aixi, doncs, aquesta solucié
representava un pas endavant cap a la modernitat,
i a Pensems confirma també un dels aspectes de la
pedagogia jesuitica que ja va ser apuntat pel pare
Batllori: que la Ratio Studiorum —consolidada en el
transit del segon Renaixement al Barroc— va poder
adaptar-se sense gran esfor¢ a totes les modalitats
de la cultura moderna, basicament en allo essencial
i fonamental. Amb altres paraules: sembla clar que
la pedagogia jesuitica, lloada entre altres per Josep
Maria de Sagarra i Agusti Calvet “Gaziel”, amb el
seu tremp realista i el seu afany per despertar I’en-
giny no s’ha negat frontalment als canvis i mutaci-
ons i ha romas amatent a qualsevol tipus de novetat
intellectual i cientifica, sobre la base de la tradicié
humanista i cristiana.

5. LA DISSOLUCIO POSTMODERNA
DE LA VIA PEDAGOGICA

En aquesta reflexié hem volgut palesar la presencia
d’una linia de continuitat en la tradicié6 humanista
que, a través de 1’Studium medieval i de la Ratio
Studiorum jesuitica, connecta el mén antic amb la
modernitat. En aquest sentit, no es pot dubtar del
paper de la pedagogia jesuitica en la historia moder-
na d’Europa, des del moment que bona part dels col-
legis de l'orde va servir per aturar el progrés de les
doctrines luteranes i frenar ’avang del protestantis-
me. Igualment, la pedagogia jesuitica —sistematitzada
en la Ratio— va servir per vincular I’esperit humanis-
ta del Renaixement amb la Modernitat, tot establint
una xarxa escolar —uns nous centres dedicats a I’'Stu-
dium, és a dir, a Pestudi— que responia a les necessi-
tats dels temps moderns, de manera que es van ama-
rar d’un esperit munda que —sense oblidar la tradicié
humanista— va servir per tal que els seus alumnes tri-
omfessin en els ambients més refinats i escollits.
Comptat i debatut, la Ratio Studiorum significa
Peclosi6é de ’ensenyament secundari que, a partir
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del segle XIX, va ser assumit per les classes burge-
ses de cara a ’educaci6 de llurs joves. Naturalment,
llavors —i sota la influéncia del positivisme— I’ense-
nyament mitja va assolir uns trets cientifics i técnics
que, a la llarga, van repercutir negativament en la
seva dimensié humanistica, tot generant-se una s¢-
rie de discussions al voltant de la qiiestié del 1la-
ti que posava de manifest 'impecable retrocés de
les humanitats, aixo és, d’aquelles disciplines que
havien mantingut viu P’esperit d’Europa que —com
hem vist— s’endinsa en la cultura classica i perdu-
ra durant ’Edat Mitjana. Amb tot, enciclopedia
positivista del coneixement, en entronitzar el saber
cientific i técnic, va afeblir aquesta tradicié huma-
nista que va entrar en crisi davant de 'auge de les
ciéncies experimentals. Adhuc, aquesta situacié es
va aguditzar durant els primers compassos del segle
XX quan un desencisat Stefan Zweig —sempre allu-
nyat de PEdat Mitjana— va recérrer a Montaigne,
per tal de trobar consol i refugi en la llibertat inte-
rior que el senyor de la muntanya va circumscriure
en el seu jo més intim.

En el cas de Montaigne —que durant la seva pri-
mera infancia només parlava llati, segons un curi-
6s experiment pedagogic dissenyat pel seu pare—,
Ihumanisme apareix com la possibilitat de Iluitar
contra la soledat i, sobretot, aprendre a morir. En
efecte, Montaigne va recérrer a la tradicié huma-
nista per tal de salvar-se ell mateix, en una acti-
tud que recorda la dels savis de ’¢poca hellenistica.
Es tracta —i aix{ ho indica Zweig— d’una educacié
individualista que condueix, finalment, a la renin-
cia del mén exterior, de manera que a ’edat de 37
anys es va tancar entre les parets de la seva torre.
L’humanisme de Montaigne —com segles després el
d’Stefan Zweig— es pot vincular a la solitud huma-
na: tenir cura de si mateix es converteix en el verita-
ble objectiu de la seva vocacié humanista que inclou
—a través del conegut Que sais-je?— una important
dosi d’escepticisme pero, nogensmenys, d’epicureis-
me amb notes estoiques. Solament en aillament de
la seva torre —conclou Zweig, que sempre va apro-
fundir en la personalitat interior dels seus biografi-
ats— Montaigne va arribar a ser Montaigne.

Ens trobem, doncs, davant de dues visions de



Phumanisme —el veritable doll que ha fet possible
la vella Europa— ben diferents. D’una banda, el ta-
ranna humanista que desprenen Montaigne i Zweig
—que corresponen a epoques diferents pero que es
caracteritzen per viure en temps de crisis ben pre-
gones— i que no té altre objectiu que la salvaguarda
de l'individu que busca, en el seu interior, "nica
possibilitat de salvacié, enfront d’'un mén hostil i, tal
vegada, barbar que ha perdut la perspectiva de la fi
metafisica. Es cert que aquesta opci6 formativa és
procliu a una vocaci6 cosmopolita que promou una
actitud filantropica, allunyada de qualsevol vestigi
religiés que no sigui una mena de panteisme propi-
ci a ’harmonia universal, que molts postmoderns
—installats si més no en la descreenca i 'agnosticis-
me— han fet seva en acceptar-la com a «cura d’un
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humanistic, que déna sentit i continuitat a la idea
d’Europa. La suma d’ambdues assenyala un itinerari
per a la formacié humana, que atén la introspeccié
psicologica —és a dir, la cura d’un mateix—i el tracte
amb ’humanisme classic.

En aquest punt, cal esmentar que la pedagogia
dels jesuites van servir d’inspiracié per tal que Sant
Josep de Calassang creés —a les darreries del segle
XVI-TPEscola Pia sota el lema de Pietas et Litterae,
principis ja presents en la Ratio, tal com es formula
en les regles dels alumnes externs de la Companyia
quan es tracta de la necessitat d’unir la instruccié a
la pietat. “Els qui assisteixen als collegis de la Com-
panyia de Jesds per instruir-se han de saber que,
amb Plajut de Déu i en la mesura de les propies for-
ces, se’ls procurara formar en la pietat i altres virtuts

“«Anar a estudi» volia dir aprofundir en les fonts i
principis d’una cultura europea, uns continguts que
donaven sentit a la nostra historia.”

mateix». En altres casos més frivols, el que succeeix
és el que estudi es converteix en una mena de di-
versi, en un oci que serveix per assumir un paper
sorneguer i corrosiu, que ho critica tot des d’un car-
pe diem que no vol assumir compromisos de cap tipus
més enlla de la parodia i la comedia. Aixi el theatrum
mundi perd la seva carrega tragica i es converteix en
una comedia permanent on la satira adquireix carta
de veritable naturalesa. A tot estirar, aqui 'estudi
només serveix per conferir un somriure constant, al
marge de qualsevol connotacié existencial que ne-
guitegi la vida humana.

Amb tot, i al costat d’aquesta opcié humanista
de signe personal i individual, a voltes cinic, roman
Phumanisme entes com a gran narrativa pedagogica
que s’endinsa en el mon sinaitic i classic (grec i llati)
i que déna sentit a la cultura i, per tant, a ’educacié
europea. Aqui el que importa no és tant una solucié
d’emergencia de salvacié individual com una conti-
nuitat que constitueix la corretja de transmissi6 del
valors d’una cultura que veu perillar aquest tresor

no pas menys que en les arts liberals” (Ratio Studi-
orum, ed. catalana, p. 135). Amb el pas del temps, a
aquests dos principis —Pietas et Litterae— es va afe-
gir el concepte de Scientiae, cosa que va subratllar
el caracter eclectic de la pedagogia perenne que es
caracteritza per afaiconar, sobre les bases de la vir-
tut (Pietas), una auténtica Sapientia, que entronca
amb ’humanisme (Litterae) cristia del Renaixement
que —tal com va resumir Vives— aspira que ’home
pensi bé, parli bé i obri bé, en una sintesi que agom-
bola les tres grans corrents de la nostra tradicié cul-
tural: la filosofia classica (Socrates), la retorica gre-
ga (Isocrates) i la filologia llatina (Cicerd) i la virtut
cristiana (Crist), que considerades en conjunt fornei-
xen la gran narrativa humanista de la via pedagogica
europea que s’ha cultivat i conservat gracies a estu-
di. “Cap limit no hem d’establir en la vida al desig de
saber, que no ha de finir sin amb la mort. Tres coses
ha de meditar constantment ’home mentre visca:
«de quina manera aprendra més perfectament, de
quina manera parlara millor, de quina manera obra-
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ra amb més rectitud»” (Vives, 1992, p. 64).

De fet, aquesta narrativa pedagogica es fona-
menta en el Logos gnostic, en la Paraula de ’Evan-
geli de Joan. “Al principi, abans que Déu creés el
mon, ja existia el qui és la Paraula, la Paraula s’adre-
ca a Déu i la Paraula era Déu” (Jn 1, 1). En Gltima
instancia, ’estudi —que ha estat inherent a la narra-
tiva pedagogica occidental— ha romas al servei d’un
ordre logic i gramatical, que ha donat sentit a una
manera de pensar racional, principis que la postmo-
dernitat ha qiiestionat més enlla del gir lingiiistic i
del gir hermenéutic. “La gramatica és ’elevaci6 a la
consci¢ncia de la capacitat lingiiistica de 'home, la
manera reflexiva d’ésser «dotat de logos». Suprimir
la gramatica seria, doncs, acabar amb el que fa que
un home sigui un home, precisament allo que el fa
un animal metafisic” (Brague, 2010, p. 67).

La postmodernitat —després d’eliminar la tradi-
cié i el sentit metafisic— ha imposat la idea d’un sub-
jecte que no depén del passat siné de la seva propia
realitat individual, de manera que queda dissolt en-
mig d’un conjunt de forces incontrolables (Borghe-
si, 2005). Fet i fet, ’ésser huma habita una terra de
ningt regulada per les lleis de 'economia (Marx), la
voluntat de poder (Nietzsche), el regne de la libido
(Freud), les relacions establertes per les estructu-
res (Lévi-Strauss) i els mecanismes de poder (Fou-
cault), fins al punt que el subjecte apareix com una
mena de titella a mans d’unes forces que el contro-
len i ’aniquilen. Segons aquest ordre de coses que
acabem d’exposar, la historia es mostra com una
gran impostura que la deconstruccié postmoderna
denuncia a bastament, a la vegada que s’esfuma el
sentit de 'experieéncia viscuda i, de retop, la pers-
pectiva de futur, de manera que es fan fonedissos
els lligams entre la protologia i ’escatologia (Duch,
1997) i es perd, naturalment, la visié ontologica i
I’horitzé metafisic (Brague, 2010).

Altrament, la idea de saviesa —ben present en els
pensadors humanistes— ha desaparegut en un mén
en que hom cerca I’¢xit i ’eficacia i on la lentitud
—propia de Pestudi— ha estat foragitada per un mén
cada vegada més accelerat que viu en un constant
vertigen. En darrer terme, aquest subjecte postmo-
dern —desarrelat de la historia i de la tradicié— ro-
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man a les palpentes, amb la qual cosa la pedagogia
s’ha reduit a uns plantejaments de caire psicologic i
constructivista que promouen la formacié de com-
peténcies que —en darrera instancia— serveixen per
reeixir en un mén competitiu que sembla que ha
perdut la memoria i el passat, i que aborda el futur
a benefici d’un present sempre fugisser. A la vista
de tot plegat, fa la impressié6 que hem renunciat a
un dels tresors més preuats de la cultura europea:
la seva via pedagogica, un via que troba la seva clau
de volta en un estudi sempre feixuc pero alhora es-
perangcat i illusionat que ens ajuda a orientar-nos en
un mén cada vegada més inhospit que sovint no vol
saber res del seu passat.
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ENTREVISTA

A JORDI GAL{

D6

per JORDI DE NADAL

Assisti a ’Escola Blanquerna, fundada pel seu pare, Alexandre Gali. Comenca els estudis de batxillerat a
Pinstitut Menéndez y Pelayo i els acaba a Osca. De retorn a Barcelona estudia classiques, i fou profesor au-
xiliar a la Universitat. El 1955 funda amb la seva esposa, Montserrat Izard, Pescola Sant Gregori, que dirigi
fins Pany que es jubila, el 1992. T¢ la medalla Francesc Macia del Treball i la Creu de Sant Jordi. Ha estat
president de la Societat Catalana de Pedagogia, filial de I'Institut d’Estudis Catalans. Ha traduit Philipe
Bénéton i Rémi Brague, i és autor, entre d’altres, de La Formacio de Catalunya, El compromis politic dels germans
Chesterton, Llengua i cultura, De la mesura a ’avaluacid i Les ganes d’aprendre.



Aquesta tarda del 20 de setembre de 2012, el Sr. Gali ens
rep a casa seva, a Barcelona, i ja d’entrada ens demana de
consignar alguns punts. EI primer, que tot el que creia que
podia dir sobre educacio ja ho ha dit, concretament al seu
llibre Les ganes d’aprendre i en l’article a la miscel-lania
a Mn. Ricard Torrents i que, després d’aquests escrits, havia
decidit no tornar-ne a parlar. El segon punt és que, malgrat
tot, no ens pot negar, a nosaltres i a qui fa aquesta entrevista,
una peticio d’entrevista. El darrer punt que, en tot cas, no
comentara cap aspecte de l’actualitat.

Sr. GALf, COM JA LI HAVIEM AVANGAT, ENS AGRA-
DARIA COMENGAR AMB ELS ASPECTES CONSTANTS DE
L’EDUCACIO, AQUELLS QUE NO CANVIEN —FINS I TOT
EN UNA SOCIETAT TAN DIVERSA COM L’ACTUAL.

El primer que et diria és que qui domina el llen-
guatge, mana en aquest moén. I que I’aplicacié del
mot “educacié”, d’una manera general, ha estat un
fenomen greu. Una cosa és ’ensenyament i ’altra
és ’educacié. L’ensenyament comporta una part
d’educacid, pero educacié és una abstraccié molt
vaga. Sempre demana una “per a” —sempre s’“edu-
ca per a” alguna finalitat. En canvi, Pensenyament
vol un “de”. S’ensenya sempre una cosa concreta.
Sén coses completament diferents. Es d’ensenya-
ment que hem de parlar.

D’AcorD, DONCS. ALESHORES, QUE HA D’ANAR DARRE-
RE DEL “DE” D’ENSENYAMENT; QUE HEM D’ENSENYAR?
A veure. Darrere de I’“ensenyament de”, hi ha un
senyor que ensenya i un senyor que apren. Hi ha
dues persones i habitualment la que ensenya és més
gran, i la que aprén, més petita. Amb aquestes dues
persones, ’ensenyament es déna en un indret —i
dic indret perque pot ser en una classe, pero també
caminant (com els grecs), sota un pi o a qualsevol
banda. El que hi ha en Pensenyament que és pe-
renne i que n’és la mateixa essencia, és que hi ha
un senyor o senyors que ensenyen i un senyor o
senyors que aprenen. Sobre 'indret on es produeix
en general Pensenyament, la institucié que en diem
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escola, jo puc parlar de quatre models.

El primer és ’escola de 'oncle del meu pare. Era
una academia. L’oncle era ’hereu de can Gali de
Camprodon, pero hi va renunciar per venir a Bar-
celona a fundar-la, a finals del segle XIX. Aixo in-
dica que era una persona generosa i també tocada
per aquesta fallera de voler augmentar el nivell de
coneixements i la categoria del pais a través de ’en-
senyament. [’académia va durar relativament pocs
anys, uns 10 o 12 —un dels mestres que hi havia era
un senyor que es deia Pompeu Fabra, cunyat del
meu oncle.

El segon, és ’escola del meu pare. Ell havia
quedat orfe i havia anat a parar a casa d’aquest on-
cle, que li va transmetre la vocacié. Va ser aixi que
el pare va fundar Blanquerna, que entre el 1924 i
el 1936 va ser una de les millors escoles d’Europa.
Especialment en un tema molt important, i pot to-
cat: el de la coeducacié. No va caure en simplismes
igualitaris, sind que portava una idea de que era
un home i que era una dona —del que convenia al
pais que fos un home i qué fos una dona. Encara les
antigues alumnes que queden, moltes de les quals
després van fer una carrera universitaria, recorden
aquella instruccié —en el fons, una educacié, perque
aqui si que hi havia una finalitat: elevar el nivell
intellectual i huma de les noies.

La tercera escola de qué puc parlar, és la que
vam fundar la meva dona i jo, a partir de zero. S’ha
convertit en una quarta escola, que és el Sant Gre-
gori actual —del qual em consta que conserva moltes
de les bones coses de la nostra ¢poca i que, les do-
lentes, potser han millorat.

QUIN ES EL DENOMINADOR COMU D’AQUESTES TRES
INSTITUCIONS? JA HO HEM DIT: UNS SENYORS QUE EN-
SENYEN I UNS SENYORS QUE APRENEN.

D’acord.

CoNTINUEM. QUE UNS SENYORS ENSENYIN I UNS AL-
TRES APRENGUIN, NOMES £S POSSIBLE A TRAVES DEL
CONTRACTE. L’ESCOLA ES BASA EN UN CONTRACTE,
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NORMALMENT EXPLICIT, PERO EN BONA PART TAMBE
MPLiCIT. EN TOT CAS, ES UN CONTRACTE FONAMEN-
TALMENT INDIVIDUAL. EL CELEBRA, PER UNA PART,
EL CERVELL DIRECTOR DE L’ESCOLA —ESTA CLAR QUE
AJUDAT PEL SEU EQUIP DE PROFESSORS, SI BE S’HA DE
SUBRATLLAR QUE AQUEST EQUIP ES FONAMENTA EN UN
PENSAMENT RECTOR I QUE AQUEST PENSAMENT ES RES-
PONSABILITAT D’'UNA PERSONA, MAXIM DUES, O TRES.
LALTRA PART DEL CONTRACTE SON ELS RESPONSABLES
D’UNS MENORS D’EDAT.

Aquest contracte ha de ser lliure. Pero el que pot
passar és que, com va veure el meu pare a la seva
época, per les circumstancies socials del moment,
aquest contracte només el pugui celebrar lliure-
ment una minoria. Es aqui on intervé PEstat. Aixd
probablement passara sempre: com més una societat
es sensibilitzi de la necessitat d’una certa qualitat
de la vida cultural, menys necessaria sera la inter-
vencié de ’Estat —encara que sempre caldra per
als casos d’immigracié i de marginacié. Es precisa-
ment per cobrir les mancances de P’escola religiosa
(d’un nivell molt baix) i de I’escola de pis (enfocada
com un negoci), que Manuel Ainaud, amb gran vi-
si6 d’Estat, va engegar els “palaus” que van ser les
Escoles de la Mancomunitat, oberts a aquells que
d’altra manera no accedien al contracte lliure.

Sr. GAL{, LA LLIBERTAT D’AQUEST CONTRACTE, ES LI-
MITA ALS CONTINGUTS DE L’ENSENYAMENT, O AL FET
MATEIX DE L’ESCOLARITZACIO?

L’Estat, a més de la funcié de suplencia, ha de regu-
lar la llibertat en Peducacié —de la mateixa manera
que la regula en lactivitat industrial o ’'economi-
ca. D’altra banda, un nen, fins als dotze anys, si no
apren, és perque no pot. A partir dels dotze anys, la
situacié canvia: si no apren és perque no pot o per-
que no vol. Per tant, ’Estat pot establir que I’edu-
caci6 sigui obligatoria fins als dotze (tractant els
casos especials de manera especial) i fins i tot, allar-
gar-la als catorze. Entre els catorze i als setze, enca-
ra es pot demanar un ensenyament minim, pero per
aquell que no vulgui estudiar, se li ha de buscar una
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alternativa. En tot cas, a partir dels setze, com que
és ’edat legal per treballar, Pestudi es converteix en
un treball i Pestudiant hauria de quedar sotmes a les
lleis laborals. I’insult al mestre, per exemple, ha de
ser equivalent a I’insult al seu cap laboral. En el fons,
a partir del setze anys, el contracte d’ensenyament
ja no és entre els responsables d’'un menor i Pequip
directiu de Pescola, sind entre Palumne i la societat
—a través de les lleis que regulen aquesta activitat.

IDENTIFICADES LES DUES PARTS DEL CONTRACTE
D’ENSENYAMENT, QUINES SON LES SEVES RESPECTIVES
OBLIGACIONS?

El que les necessitats socials del moment demanen,
en un indret i un poble concrets. L’escola no ho ha
d’ensenyar tot, sind el que aquestes necessitats con-
cretes determinen.

VOSTE VA COMENGAR UNA ESCOLA EL 1955 I S’HI VA
ESTAR FINS AL 1992. COM HAN VARIAT AQUESTES NE-
CESSITATS?

No han variat gaire. Hi ha hagut la introduccié
dels idiomes, la major valoraci6é del treball ma-
nual i altres coses. Pero el que sempre queda com
a fonamental sén dues coses: les matematiques i el
llenguatge. La gent ha de saber parlar, ha de saber
escriure i ha d’entendre el que llegeix. També ha de
saber matematiques, encara que ara, amb la implan-
taci6 de la informatica, estem vivint un canvi que a
mi m’és desconegut —i en el qual no puc entrar. En
tot cas, cal pensar-hi i provar. Pero s’ha de provar
amb molta cura —a I’escola els experiments s’han de
fer amb molta cura.

EXPLIQUI UNA MICA MES LA IMPORTANCIA DE LES MA-
TEMATIQUES, JA QUE SOVINT NOMES ES VALOREN ELS
ASPECTES LINGUfSTICS.

La matematica efectivament és més complicada.
Crec que les matematiques classiques han de con-



tinuar. El calcul més vulgar i corrent (sumar, restar,
multiplicar, dividir, trencats, nimeros complexos)
s’ha de fer de totes maneres. Un grau superior, I’al-
gebra, la derivaci6 i la integracid, també es pot fer,
pero a partir dels dotze anys. Per6 hi ha un moment
que s’ha d’integrar amb la informatica. Com? No ho
sé —pero si que sé que hi ha d’haver una didactica
per a aixo, i que un dia o altre es trobara. Ens aju-
daria molt que els mateixos constructors d’aquests
sistemes (Steve Jobs i companyia) ens expliquessin
com els han fet.

EN TOT CAS, NO HAURIA DE SER UN ENSENYAMENT NO-
MES AMB LES MAQUINES.

Naturalment. El contracte d’ensenyament és en-
tre persones. Tot el que és contacte entre perso-
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nes, és historia. L’ensenyament és una historia —i no
un procés, com sovint es diu. La diferéncia és que
no saps mai que passara. Si féssim escriure a cent
adults la seva opinié sobre P’escola, ens trobariem
amb el que jo he vist: que persones que han estat
assegudes 'una al costat de I’altra, durant vuit o deu
anys, han tingut experiencies molt diferents. Una
en diu pestes, i I’altra és feli¢. Que vol dir aixo? Que
una historia és imprevisible. Per aixo el mestre és, o
ha de ser, un artista. Ha de saber collar quan s’ha de
collar, afluixar quan toca, saber agafar un alumne
per aqui, aquell per alla. Sense caure en el bonisme,
sempre ha d’haver-hi una distancia.

QUINES CONDICIONS HA DE TENIR UN BON MESTRE,
PER TANT?

El que ara se’n diu empatia i la competencia en
la matéria que s’ensenya. Has de connectar amb
Palumne. No cal ser psicoleg, siné tenir la simpatia
natural de persona a persona. Tampoc cal veure fan-
tasmes, ni posar etiquetes —jo he rebut alumnes amb
el cartell de “tonto” vinguts d’altres centres i, en un
estiu, recuperaven el curs. La virtut principal del
mestre és la paciéncia —i el sentit de ’humor. L’altra
condicié del mestre és ’amor a la propia materia. Ha
de saber cridar I’atenci6 i distingir el que és impor-
tant del que no ho és. I finalment s’ha de tenir clara
una cosa que no es diu gaire: els alumnes aprenen
més els uns dels altres que no pas del mestre. Sén les
tipiques preguntes al company de taula. EI mestre
simplement els ha d’assenyalar i mostrar les coses
que ells convertiran en substancia propia. Jo mateix
he arribat a posar millor nota a qui ha copiat que a
aquell qui s’ha deixat copiar —perque el que va co-
piar, a més, ho va integrar. Per ser mestre, s’ha de
tenir aquest sentit de ’humor. I s’ha de disfrutar. Jo
he disfrutat molt sent mestre.

CoM EXPLICAR AQUESTA FEINA DEL MESTRE?

Hi ha el que és Part del mestre. L’art del mestre és
anar a buscar ’alumne alla on és. Si un nano, encara
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que ja sigui de sise de basica, no et sap fer una resta
portant, no li has de clavar la bronca: li has d’ense-
nyar la resta portant. S’ha de trobar la primera cosa
que no entén i a partir d’aqui, anar-lo estirant, a poc
a poc, fins a la segiient parada. De fet, en el moment
que es trenca la dinamica negativa del “no ho sé,
no ho entenc”, les coses van molt rapides i 'alum-
ne respon immediatament. Sempre s’ha de muntar
sobre una cosa anterior, sabuda. El mal de I’escola
rutinaria és que munta sobre coses no sabudes o,
simplement, des de la memoria.

EN AQUEST cAMI DE L’ENSENYAMENT, EN AQUEST POR-
TAR D’ALLO NO SABUT A ALLO SABUT, HI HA UNA FUN-
CI6 EDUCATIVA, TAMBE?

Si. En aquest aspecte 'ensenyament és educatiu. No
es tracta d’ensenyar a ensenyar, es tracta d’ensenyar
alguna cosa.

De la mesura
a I’avaluacio

Jordi Gali

=
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LA TENDENCIA NATURAL DE L’ALUMNE ES DEIXAR-SE
PORTAR EN AQUEST CcAMI DE ENSENYAMENT?

Hem de tornar a la barrera dels dotze anys. Fins
aleshores, si no agafa aquest cami, és perqué no
pot. L’adolescent, en canvi, té una caracteristica
molt propia: la seva autoafirmacié. Potser exage-
rant, jo dic que la funcié de ’alumne és intentar
convencer al professor que ell no podra mai arribar
aaprendre el que li vol ensenyar. I que la funcié del
professor és fer veure a 'alumne que no té un pel
de tonto i que ho pot aprendre perfectament. El
mestre i ’alumne sempre estan en lluita —sempre
dins del bon humor. Arriba un moment que, si la
classe és mitjanament bona, tant els alumnes com
el mestre saben perfectament fins on poden arri-
bar —en conducta, en bronques, en “desviacions” i
“enrotllaments”.

PARLANT D’ALUMNES QUE ES FAN EL TONTO, TAMBE HI
HA ALUMNES QUE EN CANVI SON BRILLANTS. QUE CAL
FER AMB ELLS?

No gaire cosa. Tampoc cal inflar-los. Jo he observat,
amb els quaranta anys d’estadistiques que al llarg
dels anys vaig anar fent a ’escola, que a les classes
amb 2, 3, 4 alumnes bons, els alumnes dolents tiren
més. I en les classes en que hi ha 4 o 5 rdcanos, els
bons baixen. Hi ha dinamiques de grup. En tot cas,
als alumnes bons se’ls ha d’obligar a aprofundir en
aquelles materies en que sén bons.

SR. GALf, QUE £S UN ALUMNE BEN ENSENYAT?

T’ho diré amb una frase que una vegada em va dir
un pare de ’Associacié de Pares de I’escola: “mira,
aquesta escola m’agrada molt perqué tu treus de
cada alumne el maxim que pot donar”. L’alumne
ben ensenyat és aquell del qual els professors han
obtingut el maxim que se’n pot obtenir. El professor
no necessita grans tests psicologics, sind que neces-
sita ull, necessita vista, necessita ofici.



Sr. GALi, VOSTE PER QUE VA FUNDAR UNA ESCOLA?
QUINA IDEA TENIA?

Bé, m’havia de guanyar la vida d’una manera o al-
tral Més seriosament, jo venia de I’escoltisme. Per
tan, la meva idea és que la formacié del caracter és
tan important com la formacié de la intelligencia.
Hi ha una diferéncia important pero: que l’escoltis-
me parteix del voluntariat i, en canvi, a ’escola el
nano hi va perque els pares li ho diuen. Pero ja que
no és plenament voluntaria, s’ha de fer que lescola
sigui maximament agradable —i P’escola ho és quan
és profitosa: que ’alumne vegi que apren.

QUE BUSCAVA EN ELS PROFESSORS QUE CONTRACTAVA?

Primer, que coneguessin la materia. I segon, que
tinguessin ductilitat en el tracte amb els alumnes
—i que se sabessin imposar. En tot cas, el mestre es
forma a I’aula. Jo vaig poder tenir grans mestres a
Pescola. Recordo la Gloria Peiré per als petits, o
I’Ayesta al Batxillerat, i també en Francesc Homs.

Hi1 HA HAGUT GENERACIONS D’ALUMNES? Hi1 HA HA-
GUT CANVIS MARCATS EN DIFERENTS EPOQUES?

Jo no vaig veure grans canvis. La veritat és que el
canvi que ara vivim, el bombardeig d’informacié
que el mestre no pot controlar, va venir després que
em jubilés. A més a més, I’escola va estar oberta a
totes les tendencies. Recordo com el 1981, ens vam
adonar que els caps de totes les joventuts dels partits
politics d’aqui, s’havien format a ’escola.

ABANS HA PARLAT DE I’ESCOLTISME I ALLA HI HAVIA
UNA FIGURA IMPORTANT, MosSEN BATLLE. CoM ENS
EL POT PRESENTAR?

Te’l presento lligat a la historia de Pescola. Jo estava
en una escola a la Molina i el vaig anar a veure per-
que volia obrir ’escola a Barcelona. Va ser ell qui
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em va posar en contacte amb la Montserrat Izard (la
que seria la meva dona), que estava al Santa Isabel de
Sarria i també volia comencar alguna cosa. Tots dos,
amb I'ajuda d’exalumnes de Blanquerna, el meu pare
iun primer equip, vam ser els que vam obrir I’escola.
Mossen Batlle tenia aquest do, de ser molt realista:
sabia el que es podia fer i el no es podia fer. A més a
més, era un gran educador. De fet, ens estirava a fer
coses. A part d’aixo, jo personalment li dec tot, per-
que també va fer veure el cristianisme que tinc —un
cristianisme molt viu i molt real. Ell pertanyia a un
grup de mossens (com Mn. Trens, Mn. Anglés) que,
per dir-ho aixi, ja havien fet el Vatica II.

ACTUALMENT, UNS DELS ASPECTES QUE GENEREN MES
POLEMICA DINS DEL CATOLICISME ES EL DE LA JERARQUIA.

Es molt complicat, perqué PEsglésia va molt len-
ta. El Papa actual ha pogut fer algunes coses, pero
també sap que no té temps per fer-ho tot. L’elecci6
dels bisbes: no va; el collegi cardenalici: tampoc
va. Que el Papa elegis un grup de la seva confianca
per escollir el successor, tenia sentit en els temps
carolingis, quan del que es tractava era que un se-
nyor de ’Aquitania o d’algun territori de ’'Imperi
no ho pogués manegar tot al seu gust. Pero ara ja
no cal —una altra cosa és que el Papa es rodegi del
seu propi equip per ajudar-lo. L’eleccié dels bisbes
tampoc hauria de quedar en mans de les comis-
sions de quatre cardenals com ara. Potser hauri-
em de tornar al costum medieval de consultar tots
els capellans de la diocesi —si no, es poden escollir
candidats molt allunyats de la realitat del territo-
ri amb rerefons politic. Tot aixo es fara, pero tar-
dara. En tot cas, hi ha una diferencia entre Joan
Pau II i Benet XVI: el primer no va entendre mai
IEuropa Occidental, el segon, ha demostrat que si.
D’ell quedara el discurs a Westminster, el discurs
al Reichstag, el de Ratisbona (a pesar de tot), el de
PONU i les Encicliques. A ’ONU va dir una cosa
fonamental: a partir del principi del dret natural
que diu “no facis als altres allo que no vols que et
facin a tu”, es pot construir una ética universal,
que totes les religions poden acceptar.
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PARLEM BREUMENT DE LA SITUACIO POLITICA ACTUAL AL
pafs. COM VEU EL PROCES CAP A LA INDEPENDENCIA?

La independencia o la sobirania de Catalunya és ir-
reversible. Pero si els independentistes volem anar
massa de pressa, podem arribar a retardar-la cent
anys. En tot cas, un Estat s’aguanta sobre tres po-
tes: la Hisenda, ’Administracié i Pordre public, i a
Catalunya, ja s’ha comengat en totes tres arees —el
que passa és que hi ha interferéncies. D’altra banda,
s’ha de corregir un cert error d’enfocament: no es
tracta d’independencia, es tracta de devolucié. Al
1714, per la violencia, a Catalunya se li va prendre
el poder politic, el poder d’imposar Pordre public,
el poder judicial i el poder territorial —administra-
tiu: facin el favor de tornar-lo. Es aquest cami de la
devolucié que han agafat els escocesos —i ells ni tan
sols van tenir invasio, sin6 un Tractat d’Unié (1707).

PER TANCAR, SR. GALf, REPASSEM ALGUNES DE LES
IDEES SOBRE L’ESCOLA QUE ENS HA DONAT: EL PAPER
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DE ’ESTAT COM A REGULADOR LIMITAT, LA IDEA DE
L’ENSENYAMENT COM A CONTRACTE LLIURE, LA NE-
CESSITAT D’ANAR PROVANT AMB NOUS METODES I PRO-
GRAMES, PERO AMB GRAN PRUDENCIA I SENSE GAIRE
PRESSA. SEMBLA QUE ENFRONT DE L’ESCOLA COM UNA
INSTITUCIO ESTRICTAMENT REGLADA, VOSTE DEFENSA
L’ESCOLA COM A ESPAI DE LLIBERTAT?

Evidentment. En el moment que el professor es
tanca amb els seus alumnes a la classe, ningt sap
queé pot passar. Es totalment aleatori. Puc fer una
comparacié que entendreu: és com quan un home
i una dona es tanquen en una habitacié. La relacié
humana pot ser d’una intensitat fenomenal o pot no
passar res. Aixo és el s’ha d’afavorir —dintre natural-
ment d’unes lleis, d’uns plans d’estudi, d’unes con-
dicions internes i externes d’higiene. I 'altima cosa
que us volia dir: Charles Péguy, als anys 8o del segle
XIX, quan era socialista, va dir: “Hem aconseguit la
separacié de ’Església i ’Estat, ara hem d’aconse-
guir la separaci6 de Pescola i ’Estat”. Separacié no
vol dir no-col'laboracié o independéncia absoluta, si
no que cadascu esta al seu lloc.
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REFLEXIONS SOBRE
L’EDUCACIO

JOSEP HEREU

Filosof i Professor

Que Peducacié esta en crisi és un lloc comt des de fa
molt de temps. La crisi, tanmateix, no afecta inica-
ment el sistema educatiu siné més aviat al contrari,
el nostre sistema educatiu és reflex de la crisi que
afecta la societat i la cultura en general, que darre-
rament ha traslladat Paccent al camp de 'economia.
En realitat, el conjunt de crisis que estan afectant
la nostra societat tenen un abast molt més profund i
necessiten plantejaments i solucions molt més radi-
cals que les que acostumen a proposar-se.

El terme crisi esta envoltat, en general, d’unes
connotacions negatives que no sén potser les més
adients per entendre el seu significat. Una crisi es
produeix quan un determinat model cultural i so-
cial deixa de ser vigent, per circumstancies diverses
i complexes, i no s’ha instaurat encara el model que
P’ha de substituir. Per aquest motiu, els periodes de
crisi sén periodes de desorientacié, ja que no sabem
a que atenir-nos. Ens falten referents valids que
ens indiquin les pautes a seguir. S6n precisament
aquestes connotacions negatives les que poden pro-
por-cionar als periodes de crisi un sentit positiu,
perque ens esperonen a buscar nous models i nous
referents que ens indiquin no només les pautes a se-
guir, sin6é que ens obliguin a replantejar-nos molts
principis pel que fa a la nostra concepcié de la vida
i de la realitat. Les crisis, en definitiva, ens sacse-
gen i s6n ocasié de renovacié. D’aquesta manera, la
desorientacié provocada per les crisis es transfor-
mara en repte per trobar nous camins.

La situaci6 de crisi generalitzada que estem vi-
vint, que no és la primera que apareix en la historia,
és una ocasi6 propicia per buscar models renovats,
no repetint el passat sin6 coneixent-lo per afrontar
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el futur. Si ignorem el passat, com tendeixen a fer els
progressistes, cometrem els mateixos errors. Si no-
més reproduim el passat, com tendeixen a fer els tra-
dicionalistes, no donarem resposta als reptes d’avui.
La tasca és assumir el passat per afrontar el futur.

CAUSES DE LA SITUACIO ACTUAL EN L’EDUCACIO

Podem buscar causes remotes i causes immediates
a la crisi actual de P’educacié, en el benentes que
remotes i immediates sén termes relatius. M’aconten-
taré d’indicar algunes causes immediates, entenent
per tals les que es remunten a la segona meitat del
segle XX. Les causes més remotes exigirien un trac-
tament diferent que no és objecte d’aquest article.
El model educatiu anterior a la segona meitat del
segle XX, especialment al nostre pafs, es podria ca-
racteritzar com un model estatic, aristocratic i auto-
ritari, model que impregnava tota la societat. Sempre
s’havia educat de la mateixa manera, els valors que
pilotaven 'educaci6 no variaven, determinades coses
es consideraven impossibles de canviar i ’autoritat no
era contestada. Es una descripcié rapida i poc mati-
sada —i per tant una mica caricaturitzada—, pero que
indica una situaci6 general compartida gairebé ar-
reu, dins i fora del nostre pafs. Aquest model, mutatis
mutandis, va entrar en crisi, de manera generalitza-
da, als anys 60, amb I’explosié emblematica del maig
del 68, encara que aqui al nostre pais amb retard.
Aquell model descrit com a estatic, aristocratic i au-
toritari va donar pas a un model que podriem carac-
teritzar com a dinamic, igualitari i permissiu, com a
reacci6 al model anterior. Si els continguts de ’ense-
nyament havien estat els mateixos durant generaci-
ons, ara s’imposava un canvi continuat pel que fa als
continguts. Els canvis legislatius en matéria educati-
va s6n una mostra d’aquest estat de coses, a més dels
canvis en els metodes d’ensenyament o en els llibres
de text, per posar alguns exemples. A tot aixo s’hi ha
d’afegir que als anys 6o varen poden accedir de ma-
nera generalitzada, almenys al nostre pais, les classes
populars a la universitat, fruit del “desarrollismo”
economic iniciat a la década anterior. L’ensenyament
deixava de ser privilegi d’uns quants, la qual cosa el



convertiria en massiu, sense que aquest terme tingui
aqui cap connotacid negativa. El fet de ser metge, ad-
vocat o enginyer ja no depenia de la nissaga familiar,
sind que era accessible, en principi, a tothom. Final-
ment, el model autoritari era substituit per un model
permissiu, la divisa del qual era el faméds “prohibit
prohibir” del maig 68 frances. Aquest fou el canvi, a
grans trets i sense els matisos suficients, que va repre-
sentar la segona meitat del segle XX.

Les reivindicacions dels anys 60, naturalment,
tenien les seves justificacions. Pero aquell model es-
tatic, aristocratic i autoritari va donar pas a un mo-
del contrari, de reaccié. I, com passa sovint amb els
canvis, es va llencar el nen amb l’aigua de la palan-
gana. Allo memoristic va ser desprestigiat en favor
d’allo procedimental, la igualtat d’oportunitats es
va confondre amb la igualtat de capacitats i 'autori-
tat va desapareixer amb la critica de Iautoritarisme.
El resultat és el panorama educatiu que avui tenim:
baix rendiment escolar, manca d’autoritat i despres-
tigi del saber. Els mals que afecten ’educacié, ja ho
he indicat, no sén imputables només a 1’escola. Si a
P’escola no hi ha autoritat és perque enlloc no n’hi
ha, comencant per la familia; si el saber esta des-
prestigiat és perque només s’aprecia allo que és util
o d’aplicacié immediata, i perque els valors més pre-
uats sén el benestar material i 'obtencié de benefi-
cis. Aquest és el motiu pel qual penso —dit sigui de
passada— que la crisi economica no es resoldra uni-
cament amb mesures economiques; només té possi-
bilitat de superar-se si es canvia ’escala de valors.

Enfront de 'atzucac que representa la situacié
actual pel que fa a 'educacid, cal recuperar aquell
nen que es va llencar amb I’aigua bruta de la palan-
gana, sense renunciar a les adquisicions que varen
suposar les reivindicacions dels anys 6o. Per aquest
motiu, proposo un seguit de sis punts a tenir en
compte per afrontar els reptes actuals de 'educacio.

PROPOSTES SOBRE EDUCACIO
Una de les adquisicions més importants del nostre

sistema actual de drets és la garantia d’una educaci6
basica per a tothom, garantia que hem de considerar
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com un dret irrenunciable. La concrecié d’aquesta
garantia, no el dret a la mateixa, és el que ha condu-
it al baix rendiment i al fracas escolar en les genera-
cions actuals. El motiu principal és que s’ha confés
la igualtat d’oportunitats amb la igualtat de capa-
citats. Aquesta confusié demanaria una analisi més
aprofundida, perque les seves arrels de la mateixa
sén més complexes del que sembla, pero és la causa
principal, segurament, de P’actual desencis educa-
tiu. Donar el mateix a tothom no significa potenciar
la igualtat, siné 'igualitarisme, que sempre és injust
per definicid i contrari a la igualtat. La pretensi6 de
PEso de donar una educacié igualitaria a tothom ha
estat un fracas, i fins que aixo no s’admeti no s’hi
podra posar remei. Es tracta de respectar la diferen-
cia, cosa que no té res a veure amb potenciar la des-
igualtat. S’han conf6s els termes. Aplicat a ’ambit
educatiu, fer efectiu el dret universal a ’educacié
no significa que tothom hagi de rebre els mateixos
continguts educatius, perque les capacitats sén di-
ferents. I aixo no significa en absolut establir cap
desigualtat, sind respectar la diferéncia.

Pero el desori educatiu no afecta inicament
PEso. També 'educacié primaria és important, pot-
ser més que la mateixa Eso en alguns aspectes. Dels
8 als 12 anys és Petapa més decisiva en la formacié6 de
Pinfant. Durant aquesta etapa és quan es desvetlla
Iinterés per moltes coses. Allo que aqui no s’hagi
consolidat, segurament s’haura perdut per sempre.
Acabada Petapa d’educacié primaria és quan s’hau-
ria de procedir a la divisié6 d’estudis. Aquells que
tenen interes per Pestudi, cursar el que abans es deia
batxillerat elemental i batxillerat superior, per arri-
bar després a la universitat. Els qui no tenen interes
per Pestudi, que aprenguin bé un ofici, que no és
cap deshonra i és necessari per al bon funcionament
de la societat. D’aquesta manera es racionalitzaria
la distribuci6 de 'alumnat i s’alleugeriria el pes dels
estudis universitaris. Ja sé que aquesta proposta és
radicalment oposada a I'ideari de les autoritats aca-
demiques actuals, pero no pel fet de ser politica-
ment incorrecta no vol dir que no sigui valida.

Pensar que es pot lluitar contra el fracas esco-
lar i al mateix temps potenciar excelléncia és una
contradiccid, ja que no es tracta de rebaixar els
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continguts dels programes perque siguin accessi-
bles a tothom, sin6 de proporcionar a cadasct allo
que necessita per sentir-se realitzat i afrontar la
vida amb dignitat.

Un dels factors clau de ’educacié és, sens dubte,
el cos docent. Seria desitjable que totes les profes-
sions fossin vocacionals, pero en la de ’ensenyament
hauria de ser una conditio sine qua non. Un professor
que no tingui vocacié per ser-ho, no només no sera
un bon professor, sindé que aquest condicionament
afectara de manera negativa al qui rep el seu en-
senyament. Pot ser discutible establir el conjunt de
qualitats d’'un bon professor, i segurament que hi
ha molts bons professors que no comparteixen unes
mateixes qualitats, perd n’hi ha algunes que em
semblen indispensables:

Un bon professor ha de ser competent en la seva
materia i sentir-hi entusiasme. Ha de transmetre en-
tusiasme per allo que imparteix. Si no és aixi, els
alumnes tampoc no tindran interes per la materia.
Moltes vegades, les aversions a determinades mate-
ries vénen més per la manca d’entusiasme del ma-
teix professor que per les dificultats de la materia.

Un bon professor mai no ha de menysprear
Palumne, la qual cosa no significa que no hagi de
ser exigent. Ha de respectar ’alumne en el que sap
i en el que no sap, tenint en compte que els sistemes
d’aprenentatge i els mitjans audiovisuals han mo-
dificat radicalment el contingut dels coneixements
del nostre alumnat.

Un bon professor sap el que pot exigir a cada
alumne. No ha d’abaixar el nivell perqué tothom
ho entengui, siné que ha de tenir nivells diferents
d’exigéncia segons els alumnes. No és I’explicacio
el que ha d’adaptar, sin6 ’exigencia.

Un bon professor ha de saber mantenir autori-
tat, que no té res a veure amb l'autoritarisme. I’au-
toritat es guanya, en primer lloc, per la competéncia
en la propia materia. ’alumne ha de veure en el pro-
fessor una persona autoritzada sobre allo que parla. I
les preguntes dels alumnes no han de ser menysprea-
des per ignorants o impertinents, siné que han de ser
respostes des de Pargumentacié de qui té autoritat
en aquella materia i no des de I'autoritarisme. L’au-
toritat no es perd mai i és font de respecte.
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Caldria establir cursos de formacié permanent
per al professorat, que no tenen gaire a veure amb
els cursos de formacié que ara s’oferten, ja que 1’ob-
jectiu d’aquests cursos sovint no és altre que justifi-
car sous d’un personal que necessita hores. Caldria
pensar en anys o semestres sabatics per al profes-
sorat, que els donés ocasié de seguir cursos del seu
interes que realment els servissin per a formar-se i
renovar-se en la seva materia.

Un bon professor, a més de saber, ha de saber
ensenyar. Ha de tenir, per tant, determinades ap-
tituds pedagogiques, entre les quals hi ha la de sa-
ber mantenir ’ordre a la classe. Per tal de garantir
aquests objectius, ’actual sistema del CAP és cla-
rament insuficient. El que fa el professor al CAP
és una experiéncia artificial. L'inic que garanteix
Paptitud pedagogica és la practica. Seria desitjable
que els contractes indefinits en el mén de ’ensenya-
ment només es poguessin signar després d’un any,
per exemple, de treballar en un centre. Un any és un
periode prudencial per veure si realment un profes-
sor és apte per a la tasca que ha de realitzar.

Un altre tema important és el que fa referéncia a
la direccié dels centres escolars. Es a Pabast de tot-
hom que sobretot els directors dels centres publics
tenen poca o nulla autoritat per culpa d’un mal en-
teés democratisme (que no té res a veure amb la de-
mocracia) que els neutralitza. La idea d’establir un
cos de directors independent dels claustres de pro-
fessors ha estat sistematicament rebutjada i és una
de les claus per al bon funcionament d’un centre,
com passa en altres paisos. La diferéncia que hi ha
entre P’escola privada i la publica en aquest ambit,
no és que els directors de I’escola privada siguin mi-
llors que els de la publica, siné que tenen autoritat.
Els models assemblearis no generen autoritat. No es
tracta en absolut d’invocar un model autoritari, sin6
de restablir I'autoritat.

El tema d’allo public i allo privat, tanmateix,
només es pot resoldre amb un plantejament més
ampli que el d’escola publica-escola privada. Efec-
tivament, cal repensar el sentit d’allo public. I cal
repensar-ho amb independéncia del sistema educa-
tiu, encara que el conflicte es doni també dintre del
sistema educatiu. Caldria determinar, en efecte, en



que consisteix allo public. S’acostuma a contrapo-
sar allo pablic a allo privat, com si allo privat fos
una mancanga d’allo public, sobretot en Pambit de
I'ensenyament. Aquesta falsa visi6 dialéctica (de fet,
tota dialectica és falsa per reduccionista) té la seva
arrel, no pas en Hegel o en Marx, com molts po-
drien pensar, sin6 en Rousseau, el pare del roman-
ticisme. Allo public o comu s’identifica amb la rad,
la qual ha d’aprendre a renunciar a tot allo privat
o particular en benefici d’allo public. Public i pri-
vat sén contradictoris i s’exclouen mituament. La
versio dialectica de Hegel i de Marx sén una con-
seqiiencia directa d’aquest plantejament. Com ja he
dit, tota dialectica és reduccionista; en realitat és
monista, perque exclou l'alteritat. També en ’ambit
educatiu. Si allo public s’identifica amb allo racio-
nal, allo privat n’és la seva contradiccié, que ha de
ser superada. Com proposar un plantejament alter-
natiu a aquest fals plantejament dialectic en ’ambit
educatiu? Recuperant el concepte de subsidiarietat
per part de ’Estat. I’Estat, en efecte, ha de garantir
I'educacié per a tothom, la qual cosa no vol dir que
I’hagi d’impartir ell. Aixo comportaria que:

No es tracta d’ampliar la xarxa d’escoles publi-
ques, o d’hospitals puiblics, o de transports publics
de manera que ja no fossin necessaris els centres pri-
vats, sind que es tracta de garantir aquests serveis.
I quan no estiguessin garantits, aleshores intervenir
IEstat. Com passa, per exemple, en un servei public
al nostre pais que ha estat des de sempre en mans
privades i ningt no I’ha qiiestionat mai: el transport
de viatgers per carretera.

Draltra banda, es tractaria de restablir els con-
tractes indefinits entre els docents, aixi com recon-
vertir les anomenades escoles publiques en altres
figures juridiques, a semblanca d’altres empreses
publiques o estatals.

Tothom hauria d’accedir a qualsevol lloc d’en-
senyament per oposicions, a semblanc¢a del MIR en
medicina, i després poder triar la plaga i signar un
contracte, que el primer any seria temporal i des-
prés podria ser indefinit.

Un altre dels aspectes a modificar és el que fa
referencia a les qualificacions dels alumnes. EI sis-
tema actual de qualificacions, tot i que ja ha estat
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modificat, presenta encara deficiéncies importants
segons el meu parer. Es pot considerar correcte
que tot alumne tingui una qualificacié dels seus
coneixements, de la seva actitud i dels seus pro-
cediments. El que no em sembla tan encertat és
ponderar aquests tres conceptes de manera que
reverteixin tots tres en la nota final. Amb aquest
sistema, la nota final de Palumne no se sap a que
correspon: si a la seva capacitat intellectual, al seu
comportament o la seva aplicacié. Seria molt mi-
llor, al meu entendre, valorar separadament els tres
conceptes esmentats, posant una nota de contin-
guts intellectuals separada de I’actitud i dels pro-
cediments. D’aquesta manera es veuria més clar si
un alumne és capag, pero poc treballador i amb
mala actitud, o al contrari, bona persona i treballa-
dor, encara que intellectualment poc capacitat. En
el sistema anterior a les successives reformes edu-
catives, es posaven les notes de cada materia i, a
banda, una nota de conducta i una d’aplicacié. No
era cap mal sistema.

Finalment hi ha també un conjunt de factors ex-
terns que, tot i estar en un altre nivell, sén condicio-
nants importants i ajudarien a millorar 'educacié:

Un d’aquests elements és el copagament en fun-
ci6 del nivell de renda, si es vol mantenir el nivell
de qualitat de Pensenyament. Una cosa semblant al
que passa a les escoles concertades. Aixo no signi-
ficaria, tanmateix, que s’abolis la gratuitat total en
aquells casos que aixo fos necessari. Com passa en
altres ambits publics, el transport per exemple. Tots
paguem el transport public i ningd no creu que no
s’hagi de pagar. Per qué no passa aixo en ambits com
la sanitat o educaci6?

Un altre element té a veure amb el clima. Al
nostre pais, la installacié d’aire condicionat a les
aules milloraria notablement el rendiment escolar
i permetria escurcar el periode de vacances d’estiu,
sobretot per als alumnes. Caldria veure la viabilitat
d’aquesta proposta, tenint en compte el que s’estal-
viaria en calefaccié.

Finalment, caldria equipar els centres amb deter-
minats instruments tecnologics amb mesura i criteri,
no com s’ha fet amb els ordinadors personals. Aixo
ajudaria també a la millora del rendiment escolar.
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QUE S’HI VA A FER
A L’ESCOLA?

CRISTOFOL A. TREPAT

Catedratic de Didactica de les Ciencies Socials de la UB

INTRODUCCIO

Crec que és una realitat ampliament compartida
que el nostre sistema educatiu no acaba de funcio-
nar prou bé. Per trobar solucions a les seves defici-
éncies, en canvi, les opinions sén molt diverses i so-
vint oposades. Sembla com si tothom es considerés
autoritzat fins i tot a fer critiques devastadores i a
proposar remeis unilaterals que ho arranjarien tot.
Fa ben poc, per exemple, a les pagines de diversos
mitjans de comunicacié un matematic nord-ameri-
ca especialitzat en intelligencia artificial proposava
una solucié drastica al problema educatiu —segons
que sembla als EUA tampoc no els va gaire millor
que aqui-: tancar totes les escoles i educar segons
els interessos de cada nen. A més feia afirmacions
dogmatiques tan curioses com que ’algebra i el 1la-
ti no s’havien d’ensenyar perqué no servien per a
res. Tot es resoldria si seguiem linterés natural i
la curiositat de cada nen o de cada jove en el seu
procés de creixement.

No cal ni dir que aquestes afirmacions estan bé
com a boutade pero tothom sap perfectament que no
sén viables. D’altra banda és molt discutible que I’al-
gebra no s’hagi d’ensenyar i, encara menys, que no
serveixi per a res. Curiosa afirmacié en boca d’un
matematic!

Amb un altre to del tot diferent, en una entre-
vista relativament recent, el filosof i professor de
Secundaria, José Antonio Marina, afirmava que
ningt no podia dir que tenia una solucié per a tots
els problemes educatius. Si algu deia que sabia re-
soldre tots els problemes de educacié ens trobavem
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probablement davant d’'una persona més aviat pre-
tensiosa i allunyada de la realitat.

Personalment, tot i que fa molts anys que impar-
teixo docéncia (22 a Secundaria i 22 a la Universi-
tat dedicat a la didactica de les ciencies socials en
estreta connexi6é amb centres docents) com més va
més, parlo amb menys contundencia sobre educa-
ci6 en general. En tot cas en parlo amb la boca peti-
ta. Crec que no existeixen solucions globals o mira-
culoses. No hi ha metodes irrefutables ni models de
professorat impecables. L’experi¢ncia sembla mos-
trar que el procés educatiu és equifinalista, és a dir,
que es poden assolir els mateixos objectius actuant
de formes diferents. Tampoc no podem pretendre,
com sovint es fa avui, que hi hagi un inic model o
perfil de professorat. Tampoc no podem pretendre
que cada mestre i cada professor siguin sempre per-
fectes i ideals. Com diu Gregorio Luri, ningu, per
més bon professional que sigui, no pot ser bon mes-
tre o bon professor cada dia a cada classe.

En les paraules que vénen a continuacié, doncs,
plantejaré més aviat clarificacions, reptes i punts de
reflexié que no pas solucions monolitiques. Tampoc
puc pretendre ser objectiu. Com deia José Bergamin
séc un subjecte i no un objecte i, per tant, necessa-
riament subjectiu. Partiré de la base, doncs, que no
conec solucions per a tots els problemes que es de-
tecten en educacio, tot i que si coneixem sistemes
i mitjans que donen millors resultats que d’altres.
Cal recordar en tot moment que ’educacié tracta
amb persones i que aquestes, tot i que poden ser
influenciables, no sén ensinistrables. I d’altra ban-
da no totes les persones reaccionen de la mateixa
manera al mateix estimul i a la mateixa proposta
escolar. Finalment, cal considerar que en el fons de
tot huma hi glateix un misteri inabastable en el qual
nia una capacitat iresponsabilitat lliure de prendre
o no determinades decisions i d’assumir o rebutjar
reptes, propostes i esforcos.

LA FUNCIO PRINCIPAL DE L’ESCOLA ES EDUCAR?

Si educar consisteix a transmetre i construir una
cultura en les generacions joves per integrar-les en



una determinada civilitzaci6 adulta cal afirmar sen-
se contemplacions que si bé ’escola és una institucié
educativa no n’és 'inica responsable ni de bon tros.

En les darreres décades la societat occidental
s’ha acostumat a carregar a I’escola funcions educa-
tives que no sén seves en exclusiva. O que simple-
ment, no ho sén gens. Educar —entes com a procés
de transmissié de la cultura adulta— com ha dit José
Antonio Marina citant un proverbi africa és una
obligacié de la tribu sencera. L’escola hi collabora
activament, pero sola no pot aconseguir practica-
ment res. Els fracassos “educatius” sén fracassos
collectius i no només escolars. Es més, defenso la
tesi segons la qual Pescola en el fracas educatiu hi
té poca o cap responsabilitat. Eduquen els mitjans
de comunicacid, les families, els jocs d’ordinador,
les webs, els limits que s’autoimposa democratica-
ment la mateixa societat, els exemples dels adults,
la coheréncia entre el que es diu i el que es fa, la
inculcacié del sentit del limit, etc. Sobre totes
aquestes qiiestions, insisteixo, ’escola no hi pot res
si la deixen sola. En aquest sentit crec que el text de
Santiago Cucurella del 2002 respecte de P’escola de
secundaria, malauradament, avui continua vigent i
no sembla que hi reaccionem amb prou claredat i
contundencia:

El docent esta obligat a practicar tot allo que la socie-
tat ja ba abandonat: ha de cultivar els valors del respecte,
la tolerancia, Pordre, la disciplina i Pesforg gratuit en un
mon presidit pel valor suprem de [’exit, per la compraven-
da economica de Uesforg, pel culte a la imatge i la primacia
de la rendibilitat sobre el sentit. El docent ha d’activar el
gust per la lectura, per les belles arts, per la miisica clas-
sica i pel pensament humanista en una societat que se’n
riu de tot aixo.(...) Lescola s’ha convertit en una mena de
camid de deixalles sagrades: tot allo que la societat refusa,
menysprea o defeca ha de recollir-ho el professor i replan-
tar-ho a les animes d’uns joves que confessen obertament
no saber com tractar.

Aixi, doncs, en quin sentit educa I’escola? Qui-
na és la identitat del mestre o del professor? En defi-
nitiva, quina és la finalitat irrenunciable i especifica
a través de la qual Pescola educa?
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LA IDENTITAT DE MESTRES I PROFESSORS

Diguem-ho ben clar: els docents de ’ensenyament
reglat s6n professionals especialitzats a dissenyar,
dirigir i interactuar experi¢ncies correctament ori-
entades i enfocades a ’assoliment d’objectius d’apre-
nentatge en el marc d’una escola. La funcionalitat
educativa i irrenunciable d’una escola consisteix fo-
namentalment en la instruccié. Séc conscient que el
concepte d’instruccié gaudeix de mala premsa en el
moén educatiu, ja que se sol relacionar i identificar
amb un tipus d’aprenentatge memoristic, mecanic,
passiu i acritic. No utilitzo pas aquest concepte en
aquest sentit. Entenc per instruccié la seqiiencia
d’activitats programades i interactuades entre dues
o més persones amb l'objectiu d’assolir un o diversos
aprenentatges. En definitiva: instruccié és allo que
constitueix el 90% o més de la tasca diaria profes-
sional de mestres i professors. ;Com educa, doncs,
Pescola? Instruint. Es la seva funcié principal.

Es en ra6 d’aquesta finalitat insubstituible de Pes-
cola que hauria preferit que els ministeris o les conse-
lleries dedicades a gestionar els aprenentatges reglats
de la poblacié s’intitulessin “d’instruccié puablica”,
com en temps republicans, ino pas “d’educacié”. En
una societat plural com la nostra és legitim dubtar
fins a quin punt Pestat esta legitimat per “educar”
la ciutadania. En canvi no hi ha dubte que esta legi-
timat per “instruir”, ja que tota democracia precisa
Pexisténcia d’una ciutadania “instruida” que no sigui
analfabeta funcional i, per tant, que pugui discernir
i optar amb criteri, sigui quin sigui el seu nivell soci-
oeconomic. ;Vull dir amb aixo que I'escola no trans-
met valors i actituds civiques? En absolut! Es evident
que Pescola transmet valors com ho poden ser la so-
lidaritat i les diverses menes de civisme. Fins i tot, si
és confessional i les families aixi ho trien, té dret a
proposar una determinada visié del mén amb totes
les cauteles legals que siguin del cas. L’escola, pero,
transmet els valors a través de la instruccid, és a dir,
en les formulacions dels problemes a classe, amb
Pactitud de respecte i exigencia davant alumnat,
amb la coherencia entre el que es diuies fa, en la re-
flexié collectiva sobre els problemes humans en les
materies humanistiques, en la forma de presentacié
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d’examens i treballs, en el degut respecte als altres
en el vocabulari i en el to de veu en els debats, etc.
Pero tot aixo no es fa “in vitro”. No es pot demanar
a ’escola educaci6 en valors en solitari —no llencar
papers a terra, per exemple— si després els pares ho
fan en la seva vida quotidiana davant dels seus fills.
Ni tampoc no es pot pretendre instruir des d’una
situacié d’anomia.

Fa només un parell d’anys vam saber, sense marge
per al dubte, que a Catalunya de cada quatre nens i
nenes de sise¢ de primaria un no sabia llegir, escriure
i comptar. Sabem també que el fracas escolar a la fi
de la Secundaria obligatoria s’estableix en un 33%.
Consta també que el 50% de Palumnat que cursa se-
gon de batxillerat no accedeix a les PAU. Es a dir: el
que falla és la instrucci6 dels coneixements culturals
necessaris per viure i conviure... I aqui si que pot ha-
ver-hi, potser, alguna responsabilitat per part de mes-
tres i professors que sén els responsables insubstitui-
bles d’aquests fracassos. Ara bé, no crec que en la seva
majoria mestres i professors en siguin culpables. Si la
ideologia dominant —i gairebé excloent— parla només
d’aprendre a aprendre, d’escola inclusiva, de compe-
tencies diverses, de treball cooperatiu, d’implementar
noves tecnologies, del considerar que el procés és més
important que el producte, etc., i menysté els con-
tinguts disciplinaris; si continuem proclamant que el
centre de I’escola és 'alumnat (paidocentrisme); i si
les administracions publiques, seguint aquestes idees,
actuen en conseqiiéncia —cosa que vol dir cap avalu-
acio, cap control de qualitat, cap diferenciacié en el
tractament dels mestres i professors que aconseguei-
xen resultats positius, homogeneitzaci6 i igualitaris-
me constant en tots els ambits— els mestres i profes-
sors poca cosa poden fer per millorar la instruccié.
Es com si demanéssim que els metges operessin amb
instruments no esterilitzats. Ningu no els podria cul-
par d’infeccions postoperatories encara que fossin els
responsables de les intervencions quirdrgiques.

QUE S’HI VA A FER, DONCS, A L’ESCOLA?

En la formacié de mestres al nostre pais es cursen
moltes materies d’indubtable interes que multipli-
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quen les finalitats educatives de ’escola gairebé
ad infinitum. I en canvi s’oblida sistematicament del
tot una condicié previa: no es pot ensenyar el que
no se sap. Seguint la ideologia dominant, els estu-
diants de Magisteri acaben la seva carrera conven-
cuts que 'important és ensenyar valors, actituds i
competencies, com si aixo fos possible sense tenir
coneixements especifics d’allo que s’ha d’ensenyar o
a través d’allo per mitja del qual la construccié d’ac-
tituds i valors és possible. De vegades en el decurs
de les classes els pregunto enriolat que s’hi va a fer
al’escola i quin és el seu centre. Ordinariament, a la
primera pregunta em responen amb vaguetats gene-
riques. I a la segona ning1 no dubta que el centre de
Pescola sén els alumnes.

Solen quedar sorpresos quan els poso en dubte
que el centre de ’escola siguin els alumnes. El cen-
tre d’un hospital no sén els malalts sin6 el guariment
de les malalties. I, en conseqiiencia, el coneixement
de com es curen. Es evident que Palumnat és el que
déna sentit a una escola. Pero no n%s el centre. El
centre d’una escola, com defensa Gregorio Luri, és
el contingut i autoritat del mestre (’autoritat del
mestre, no pas el mestre; i dic autoritat i no pas po-
der). Si admetem aquest principi resulta que con-
trolar el contingut disciplinar és essencial, aixi com
disposar dels coneixements didactics precisos per
saber presentar-ne la informacié de manera que si-
gui susceptible de ser entesa i apresa en un context
escolar singular. En la formacié actual dels mestres
s’oblida sistematicament aquest requisit primer: no
esta previst en el pla d’estudis que sapiguen abans
allo que han d’ensenyar.

Pel que fa a la primera qiiestié —que s’hi va a fer
a Pescola— és curiés que calgui repetir una eviden-
cia: a Pescola s’hi va a aprendre. Que s’hi va a apren-
dre? Doncs allo que no es pot aprendre al carrer, a
través de la televisié o pels estimuls habituals de la
vida.Isiem forcen a precisar encara més solc acabar
amb una sentencia clara i contundent: a Pescola s’hi
va a aprendre a llegir, a escriure i a parlar.

Postulo, doncs, que cal donar una importancia
prioritaria a la llengua com a escultora de totes les
possibilitats de coneixement. En definitiva: tot mes-
tre i professor, sigui de la materia o disciplina que



sigui, és sempre professor de llengua. En definitiva,
ser mestre o professor no és altra cosa que fer créi-
xer en 'alumnat les seves capacitats humanes basi-
ques, en especial les cognitives, és a dir, la “intel-
ligencia” o les intelligencies si seguim Howaard
Gardner. Intelligéncia vol dir, etimologicament par-
lant, saber “llegir a dins”, és a dir, llegir I'interi-
or de la realitat. Aquesta és la funci6 indefugible
de mestres i professors: aconseguir que els alumnes
“llegeixin” la realitat.

Llegir, pero, s’ha d’entendre en sentit ampli,
com a sinonim d’accés a l’escriptura de qualsevol

Llenguatge Corporal

LLEGIR
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crit o a través d’altres mitjans. Comporta saber clas-
sificar, ordenar, disposar de criteri, retenir ’essen-
cial, tenir un metode... I per escriure en sentit ampli
s’entén també expressar-se amb imatges, musica o
dansa. Amb tot insisteixo: la llengua continua essent
essencial. Ningd no pot ensenyar musica només a
partir de la musica... ni es pot ensenyar a dibuixar
només a partir del dibuix... (Quadre 11)

Finalment, a ’escola s’hi va a aprendre a parlar.
Amb aquesta accié em refereixo a la capacitat de
comunicaci6 fonamentalment oral tan deixada de la
ma de Déu en la cultura tradicional del nostre pais.

Quadre 1

Llenguatge Visual

Llenguatge Visual
i Plastic

Llenguatge Corporal

tipus de text i comporta comprendre el que es lle-
geix i que la informacié obtinguda esdevingui co-
neixement segons els objectius que ens proposem
assolir. Es també, per descomptat, entendre altres
llenguatges (matematic, musical, visual, plastic,
corporal...). Tanmateix el vehicle basic i comu és la
llengua. (Quadre 1)

Escriure és no només haver entes la informacio
llegida, siné saber-la processar i expressar-la per es-

Perd no és possible aprendre a parlar i a comuni-
car-se sobre el buit. Sovint en el mén audiovisual se
sol sentir ’expressié: “aquesta persona comunica bé.
Que¢ comunica? Ah!, no ho sé, pero comunica bé!”
“Cal no oblidar que el verb comunicar és transitiu
i que cal saber qué es comunica. I la comunicaci6
que s’apren a Pescola és a proposit de les disciplines,
a través del llenguatge plastic i musical, o per mitja
del llenguatge matematic. (Quadre 111)
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LLIBRE VS. ORDINADOR?

No podem defugir abans d’acabar algunes posicions
personals en el debat de "is de les tecnologies de la
informacié i de la comunicacié aparegudes en els
darrers vint anys. ;Cal introduir 'ordinador, IGs del
mobil, del GPS, de I'Ipad, etc., en el procés d’en-
senyament i aprenentatge? La resposta ha de ser
rotundament afirmativa. Les anomenades “noves”
tecnologies —que ja no ho sén tant i que evolucionen
a una velocitat de vertigen— han vingut en el nostre
temps per quedar-s’hi. No tindria sentit avui no uti-
litzar els entorns virtuals, els blogs, les possibilitats
de les xarxes socials, etc., en 'aprenentatge. ;Cal,
pero, utilitzar-les a classe? Dit d’una altra manera:
sén avui imprescindibles a ’aula? La meva resposta
és negativa, és a dir, no és imprescindible. De fet
Pestat que obté els millors resultats en les proves
PISA, Finlandia, no utilitza ordinador a I’aula (tot
i que té aules amb ordinadors). Per tant no sembla
que ara com ara sigui imprescindible.

Un dels problemes per tractar aquesta qiiestié
entre els professors d’edat en condicié d’immigrant
digital (entre els quals m’incloc) és la manca d’un
pont cognitiu seriés. No va ser dificil adaptar-se a
I’Gs de les webs per obtenir informacié perque ha-
viem consultat llibres i enciclopedies abans. Hi ha-
via pont per passar d’un lloc a I’altre. No ha estat
dificil utilitzar els programes de presentaci6 en la
mesura que milloraven, i molt!, la comunicacié an-
terior per mitja de les diapositives mecaniques. Pero
no tenim cap precedent del que pugui ser aprendre
sense llibres i en una aula amb ordinador personal
que els substitueixi. Ignorem en aquests moments
com distribuir 'alumnat a laula, tot i que ’arribada
de la pissarra digital, per sort, ens ha proporcionat
un punt de concentracié de l'atencié. No sabem si
s’apren igual llegint un text en paper o subratllant
i escrivint a ma que fent el mateix sobre pantalla.
No sabem si s’ha de continuar aprenent a escriure a
ma amb un llapis o es podra fer algun dia directa-
ment sobre un teclat. També ignorem si I’exposici6
de nens i nenes de Primaria o de Secundaria cinc
hores diaries davant d’una pantalla provoca algun
tipus de malestar visual. I, finalment, si que sabem
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que, si més no fins ara, en les escasses recerques fe-
tes sobre la utilitzacié de la informatica a 'aula en
substitucié del llibre no s’apren pas més tot i que
Palumnat estigui més motivat i més atent.

Sigui com vulgui, sembla que per mitja o no de
les tecnologies digitals la funcié principal o essen-
cial de lescola continuara essent aprendre a llegir,
a escriure i a parlar.

EriLEG

A Tescola s’hi va a aprendre. L’aprenentatge a Pes-
cola es fa basicament a través de mestres i profes-
sors que dominen un o més continguts disciplinaris,
una llengua vehicular o més d’una, i que coneixen
la didactica suficient per dissenyar, guiar, realit-
zar i avaluar diverses estrategies d’aprenentatge. No
hem d’oblidar tampoc que la didactica conté una part
emocional, afectiva i artistica gens menyspreable que
mestres i professors han de posseir i que dificilment
és susceptible de ser ensenyada si no es posseeix de
natural. No tothom serveix per metge com no tot-
hom serveix per a ser professor o mestre. Calen unes
condicions especials sense les quals no és possible ser
un bon docent.

A Tescola i a través de la instruccié de mestres
i professors —funcié prioritaria— ’alumnat apren a
llegir, a escriure i a parlar sobre continguts discipli-
naris a través dels quals es col-labora a formar les ac-
tituds civiques i els valors de la ciutadania propis de
la nostra cultura. L’escola, doncs, collabora d’una
manera imprescindible en ’educacié d’una societat.
Pero només hi collabora a partir d’un eix vertebra-
dor: la instruccié. Cal no oblidar-ho. I’educacié
pertany a tota la societat. La instruccié és funci6
propia de I’escola. I tot i que canviin metodologies i
tecnologies, la finalitat de ’escola continuara essent
la mateixa.

Perque, en definitiva, com deia encertadament
George Steiner, un mestre és aquella persona que
introdueix a d’altres en el significat.
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Quadre 11

Cientifics

Enunciat, calculant, demostrant,
resolent qiiestions matematiques...

COMUNICAR-SE

A través del cos, dels seus moviments, Comunicar-se a través del llenguatge

de la combinacié amb Iesport... PARLAR plastic i de la imatge

amo formes o recursos
musicals... Cant...

Quadre 111

Definicions, operacions, calculs, de-
mostracions...de cardacter matematic

oposit d’imatges o per

A proposit del cos
o0 amb els seus gestos ESCRIURE mitja d’imatges

Amb algun tipus de notacio musical
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El llibre que ens ofereix el
professor Gregorio Luri és, en

molts aspectes, una continuacié
de L’Escola contra el mon del 2008.
Amb un estil forca més sintetic,
amplia els temes tractats en
el primer llibre i ofereix una
bibliografia seleccionada que
ajuda Pautor a presentar el seu
ideal d’escola: P’escola republi-
cana, una escola amb una funcié
politica com és la introduccié
dels que han vingut al mén més
recentment en la societat que els
acull, seguint aix{ ’'argumenta-
cié de Hannah Arendt en el seu
article “La crisi de educacié”
de 1950.

El llibre s’estructura en
tres capitols introductoris, un
quart capitol que constitueix
el nucli del llibre, i dos capitols
finals, sobre ’escola 2.0 i sobre
el pedagog Ramon Rucabado
i les seves idees sobre el valor
de ’exemple. El primer dels
capitols introductoris esta
dedicat, tenint en compte el
discurs public sobre la “crisi de
valors”, a reflexionar sobre quin
és el valor de I’escola. De fet, en
aquest capitol introductori Luri
descriu la base a partir de la qual
justificara tots els punts desen-

volupats en el nucli del llibre.
Aixi, allo que I'escola permet és
Peducaci6 per 'exemple a partir
de la relaci6é mestre-alumne. En
aquest sentit, més que fer una
llista dels valors d’una escola,
seria millor fixar-se en que es fa
en una escola, i, a partir d’aqui,
veure si s’és coherent amb allo
que es predica. Sigui com sigui,
Luri és partidari d’una etica del
deure més que d’una ¢ctica de

la cura, ¢tica, aquesta darrera,
que afavoreix actituds que es
justifiquen segons ’emotivitat
de les persones i que genera tot
un seguit de terapies i terapeutes
per tal de “curar” I’alumne de
les seves mancances.

El segon capitol del llibre esta
dedicat a una breu analisi de les
exigencies que es fan a Pescola
i el seu compliment. En aquest
sentit revisa dades de fracas
escolar (elevat a Catalunya, sigui
com sigui que es mesuri i sempre
en relaci6é amb altres paisos),
d’expectatives dels docents, i
de la relaci6 de P’escola amb
la societat, on posa en relleu
la poca sincronitzacié entre el
sistema educatiu i el productiu.



En aquest darrer cas deixa ben
clar que si la familia és el lloc on
se’ns valora pel que som i la so-
cietat el lloc on se’ns valora pel
que sabem fer, cal que I’escola
ajudi Palumne a fer-ne la transi-
ci6é amb exit. A Pescola catalana,
pero, aixo no esta gaire ben vist,
i conceptes com competitivitat i
rendiment de comptes sén més
aviat defugits.

Establertes les bases, i abans
d’entrar en el nucli del llibre,
Luri dedica un tercer capitol a
criticar amb detall Paplicacié del
constructivisme a ’ensenyament,
ideologia oficial de les grans
reformes educatives de finals
dels go. No en farem cap resum,
ja que seria preferible reproduir
Pargumentacié sencera. Des-
taquem tan sols dues idees; en
primer lloc, si acceptem que els
coneixements s6n una construc-
cié de la persona, llavors una
conseqiiencia és comengar a
dubtar de la possibilitat de parlar
d’una realitat. En segon lloc,

“el constructivisme proposa un
model de subjectivitat autocons-
truit, fonamentalment antipoli-
tic, perqué un jo autoconstruit
és un mite que s’adapta bé a un
moén que fomenta un home ple
de desitjos que cal satisfer, cosa
impossible d’assolir i, per tant,
corrompent a qui s’ho plante-
ja. Es especialment destacable
d’aquesta afirmacié de Luri el
foment per part del constructi-
visme de models antipolitics, és
a dir, que no valoren el bé comud
com a conseqiiencia d’un tipus
de persona que sén fonamental-
ment autoconstruides, és a dir,
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amb poca relaci6é amb la realitat
i sense gaires possibilitats d’ésser
valorades més enlla que per part
de la propia opinié. Aquesta
mancanga politica d’un sistema
educatiu és, des del meu punt de
vista, el més destacable de la cri-
tica de Luri al constructivisme.
Pel que fa al nucli del llibre,
es tracta d’una llista de vint-
i-quatre finalitats que ’escola
hauria de tenir en compte. Sén
el resultat de reflexid, experien-
cia propia i amplies lectures en-
torn el debat educatiu en altres
paisos, especialment del mén
occidental. Es molt recomanable
la seva lectura atenta. Aquestes
vint-i-quatre finalitats es classifi-
quen en quatre categories: fina-
litat cultural i politica, finalitat
psicologica, finalitat intellectual
i finalitat institucional.
Destaquem-ne alguna. En
primer lloc, Passeveracio, ja
apuntada en el llibre L'escola
contra el mon, que no hi ha cap
meétode d’ensenyament que
asseguri, per ell mateix, I’exit es-
colar. D’experiéncia ens diu que
els sistemes educatius amb més
€xit presenten una gran diversi-
tat de metodes d’ensenyament,
en alguns casos especialment
divergents. Aixi doncs, de que
serveix estudiar metodologies?
El que apunta Luri és que el
que fa que un sistema tingui éxit
és la qualitat dels seus mestres.
“Una escola no és millor que els
seus mestres” repeteix al llarg
del llibre. Per tant, cal que cada
mestre trobi les metodologies
que li permetin desenvolupar
millor les seves capacitats. En
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aquest sentit faria falta una es-
tructura educativa que permeti
la flexibilitat necessaria per
acollir mestratges diversos.

Una altra de les finalitats
de I’escola seria 'objectivacié
de Pesfore i I'interes. Tenint
clar que qualsevol avaluacié de
Palumne és parcial i subjectiva
(tot i que menys que I'avaluacié
que no es fa), Luri proposa una
avaluacié de les intencions per
aconseguir un objectiu ben de-
terminat que permetria defugir
Pemotivisme. Com a proposta
aplicada en destaca una de
Richard Sennet, que considera el
treball manual, la lluita contra la
materia, podriem dir, educadora,
i que permetria aquesta avalua-
cié de les intencions. Es tracta
d’una proposta de recuperacié6
de I’¢tica del treball en oposicié
a I’¢tica del consum o I’etica de
la realitat virtual. Des del meu
punt de vista, aquesta és una de
les propostes més interessants
del llibre.

Citem el titol d’alguna més de
les finalitats de P’escola: cura de
la copertinenca; pluralisme, no
multiculturalisme; diferenciar
argument d’opini6; el treball en
equip; tenir present Palumne, i
molts d’altres. Tots ells sén as-
pectes de Pescola que mereixen
una reflexié profunda.

El pendltim capitol esta dedi-
cat al que ’anomena ’escola 2.0,
la que usa de manera intensiva la
tecnologia com a eina educativa.
La consideraci6 de Luri sobre
el tema és prou clara: la tec-
nologia és el mite taumatirgic
dels nostres temps, pero alhora
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cal tenir-la present a I’escola, ja
que altrament no estaria com-
plint una de les seves funcions.
En fer-ho, pero, s’ha de tenir
present que aquesta tecnologia,
especialment internet i tot el que
Penvolta, amplia les nostres vir-
tuts i també els nostres defectes.
Si el mestre és quelcom més que
un acompanyant en litinerari
educatiu de ’alumne, idea que
recorre tot el llibre, llavors amb
Pobertura al mén que internet
proporciona calen encara més
punts de referencia que ajudin a
discriminar.

Aleix Buch
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LA ORQUESTA
DEL REICH.

La Filarmonica

de Berlin y el
nacionalsocialismo

MISHA ASTER

Edhasa, Barcelona, 2012

Tot meloman sap que ’Orques-
tra Filharmonica de Berlin

es troba entre el grapat d’or-
questres situades en el cim de
Pexcelléncia. A vegades, la fama
de les orquestres és parallela a
la dels seus directors musicals,
que poden contribuir decisiva-
ment a la projeccié del conjunt
orquestral, amb vinculaci6
estreta dels seus respectius
destins. Des de la seva crea-
cié, a finals dels segle XIX, la

Filharmonica es va consolidar
com una orquestra excepcional
formada pels millors instrumen-
tistes, amb una personificacié
privada i un sistema d’autogestié
per part dels mateixos musics
que proporcionava una preuada
autonomia en la seva organit-
zacié i activitats. Quan Pany
1924, ja immersos en un procés
de dificultats economiques, van
designar Wilhelm Furtwingler
com a director principal, van
dipositar en el mitic mestre un
seguit de responsabilitats (artis-
tiques, de personal, politiques)
que van suposar una ruptura en
la seva tradicié democratica i
que tindrien una gran transcen-
dencia en el futur de Porquestra.

El llibre que comentem
analitza profusament la relacié
que es va establir entre la Fil-
harmonica -amb Furtwingler al
capdavant- i el regim nacional-
socialista quan, aclaparada per
unes dificultats financeres que
amenacaven la seva superviven-
cia, el dia 1 de novembre de 1933
Porquestra es va convertir ofi-
cialment en 'orquestra del Reich
(amb I'aprovacié personal de
Hitler), esdevenint de titularitat
publica i, sobretot, convertint-se
en objecte de la politica cultural
i instrument de propaganda del
regim, sota el comandament de
Goebbels.

Com exposa Pautor, des
d’aquell moment fins al 1945 el
regim i 'orquestra es van utilit-
zar mutuament. Pels nazis, l’or-
questra esdevindria el mascaré
de proa musical que permetria
mostrar la superioritat de ’art



alemany; i en especial, durant
la guerra, ’experiéncia musical
adquiria una nova dimensié,
reforcant ’aspecte propagandis-
tic. Per Porquestra, la protec-
cié subministrada pel regim li
conferia un seguit de privilegis
dins les estructures culturals
(de tipus salarial, d’exempci6
del servei militar, etc.), quelcom
que els musics aprofitaren per
conservar un cert marge d’auto-
nomia artistica i organitzativa,
emparats també pel respecte
que Hitler i Goebbels tenien
per la figura de Furtwingler.
Obviament, aquesta situaci6
privilegiada no els dispensava,
per exemple, de complir les lleis
racials i antisemites, pero si que
podia alentir la seva completa
aplicacid, considerant 'acti-

tud resistent i intercessora de
Furtwingler, compromes en la
defensa dels musics jueus.

El nou marc politic i organit-
zatiu va portar Porquestra pels
camins de I’autocensura i una
certa docilitat, que sovint feien
innecessaries les intervencions
politiques externes. Per aixo,
com constata Pautor, pel sol fet
de mantenir laltissima qualitat
artistica malgrat excloure grans
directors i intérprets per raons
politiques, i en la mesura que
va excloure també de ’herencia
musical alemanya compositors
com Mendelssohn, Mahler,
Schoénberg o Hindemith, Por-
questra, sense voler-ho, era un
suport de la ideologia nacional-
socialista.

El llibre tracta amb especial
detall el controvertit paper de

NOTICIA DE LLIBRES

Furtwingler, que sense mani-
festar mai cap tipus d’adhesié
ideologica ni personal al regim,
hi col'labora, encara que sigui
passivament, tot intentant
preservar la seva independencia
artistica. Furtwingler s’enca-
rara a vegades amb el poder, ja
sigui respecte a la politica de
programaci6 de certs autors i
bandejament d’altres, en la no
contractacié de no aris, o en
interferéncies de diversa indole,
pero el seu enfrontament no
estara motivat per raons etiques,
siné artistiques. Per Furtwin-
gler, la musica estava per sobre
de tot, inclosa la politica, i per
tant el que calia salvaguardar
era la independeéncia del direc-
tor. Per aix0 s’oposava a la in-
terferéncia politica en les seves
tasques, més per una defensa de
la llibertat artistica i personal
que per una actitud de rebuig
moral a les idees nazis.

Maria Angels Orriols
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Jorp1 PujoL

DE LA BONANCA A UN REPTE NOL

(19g3-2011}

MEMORIES

De la bonanc¢a a un
repte nou (1993-2011)

JORDI PUJOL

Proa Edicions, 2012

El dia 17 d’abril d’enguany es

va presentar el tercer volum de
les Memories del president Jordi
Pujol. Aquest tercer volum —i,
segons que sembla, darrer— por-
ta per titol: De la bonanga a un
repte nou (1993-201z) i ha estat
editat per Proa Edicions.

El target6 d’invitacié a la
presentacié d’aquest tercer
volum de les Memories deia: “les
memories de Jordi Pujol inicia-
des I’any 2007, han suposat un
impacte en la societat catalana.
Aquest darrer volum, que estalo-
na lestricta actualitat, neix amb
el suport de CiU a un govern del
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PSOE sacsejat per la corrupcio,
continua amb el famds i mal
publicitat Pacte del Majestic
amb el PP— que Jordi Pujol
contextualitza amb revelacions
impagables—, i abraga també la
seva retirada de la primera linia i
Paposta —aleshores molt discuti-
da— per Artur Mas. Sén espe-
cialment interessants les linies
que dedica a personatges com
José M. Aznar, Pasqual Mara-
gall, Josep Lluis Carod-Rovira
o Felipe Gonzilez. Es tracta
d’uns anys decisius, en els quals
la influéncia del govern catala
a Espanya és remarcable i en
que es concreten projectes com
PEix transversal, Pampliacié de
Paeroport del Prat i Parribada
del TGV a Barcelona. Finalment
Jordi Pujol no obvia ’'anomenada
«decada de les decepcions», amb
el desconcert de la reforma de
PEstatut i la “burla” final del
Tribunal Constitucional. En un
epileg prudent pero clar, Jordi
Pujol parla del risc que Pactual
politica espanyola porti Catalu-
nya a una dificil situaci6 entre la
residualitzacié i 'opci6 indepen-
dentista”.

Entenc que una recensié
no ha de desvetllar aspectes
d’interes que estalviin o privin
el potencial lector de la propia
i personal lectura d’un llibre. I
aquest és un llibre que mereix
ser llegit. Per aix0 no em referiré
a aspectes del llibre que desvet-
llin fets o anecdotes dignes de
ser comentades i em limitaré a
considerar els valors morals i el
pensament politic que impreg-
nen la vida civica i politica de
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Jordi Pujol i 1a seva accié de
govern des de la Generalitat de
Catalunya durant els anys consi-
derats en aquest tercer volum.
L’acci6 civica i politica de
Jordi Pujol i la gesti6 des de la
Presidencia de la Generalitat ha
tingut sempre tres grans eixos: el
catalanisme al servei de la per-
sona; la cohesi6 social basada en
Pestat del benestar; 'obertura al

moén com a base del nacionalisme.

El pensament politic de Jordi
Pujol —que ha inspirat la politica
concreta del seu govern— ha
subratllat que el catalanisme
identitari (en llengua, cultu-
ra, consciéncia historica) ha
d’entroncar amb el dinamisme
civic (economic i social) i ha de
concretar-se en un projecte poli-
tic propi ben definit. Només aixi
Catalunya sera una naci6 en que
valdra la pena viure-hi. Per Jordi
Pujol, qualsevol projecte politic
només té rad de ser si és util a
les persones. Aquest és el sentit
del Som sis milions de 'any 1996:
manifestar amb un eslogan la
voluntat de fer un pais per a tots
i cadascun dels sis milions de ca-
talans d’aleshores. El sentiment
de catalanitat que té Jordi Pujol
ha fet del personalisme, és a dir
de la primacia de la persona, la
base de la seva filosofia social i
politica. Per aixo0 la seva praxi
politica ha buscat amb tenacitat
integrar moltes energies mobi-
litzadores i configurar un model
estructurat de societat obert a
tothom.

Aquesta recerca d’un model
estructurat ha tingut una obses-
si6: “Catalunya —diu Pujol- no

es pot construir des d’un sector
només, o pensant només en una
part del pais, sind en la seva
totalitat. Ha de ser un pais per a
tothom, encara que, aixo si, res-
pectant la diversitat interna de la
nostra societat. Aixi, doncs, per
doctrina politica i social, per doc-
trina nacionalista, per necessitat
sociologica, fer participar tots els
catalans en el patrimoni econo-
mic, cultural, politic i huma col-
lectiu és una exigeéncia del nostre
pensament i de la nostra praxi

(-..) Un catala pot definir-se de
moltes maneres: lingiiisticament,
historicament, sentimentalment;
pero la definicié que més ens
agrada és aquella que diu: Catala
és tota persona que viu i treballa
a Catalunya, i que amb el seu
treball, amb el seu esforg, ajuda a
fer Catalunya”. Aquest és un dels
leit-motivs permanents de Jordi
Pujol reflectit amb contunden-
cia i claredat, també, en aquest
volum de les seves Memories. Aixi
es fa palés a les pagines, 107, 137-
138, 273 i 285, entre d’altres, on
explica les seves conviccions més
fondes: el concepte comunitari de
pais, el nacionalisme personalista,
el compromis envers una societat
justa, la mentalitat integrado-

ra, amb especial referencia a la
immigraci6 pero de fet aplicable
al conjunt de la societat: “Catalu-
nya, un sol poble”.

Hi ha un altre fet recurrent
en la politica de Jordi Pujol que
sobresurt en els darrers anys de
govern, 1993 a 2003, i que ha
estat sovint poc ben interpretat.
Ens referim a la politica de “peix
al cove”. Jo entenc que amb



aquesta politica no es tractava
només d’omplir de competéncies
Padministracié de la Genera-
litat, des d’un punt de vista de
quantitat, de gruix. Es tractava
de demostrar al PP i al PSOE
que els vots de CiU només es
concretarien si amb el “peix al
cove” entenien la importancia
nacional de Catalunya. Es a dir,
aconseguir anar més enlla del
que la Constitucié Espanyola
realment permet. Fer possible,
amb els vots de CiU, moltes coses
que formalment i constitucional-
ment no eren exigibles. Aquest
és el valor de la politica de “peix
al cove”: Catalunya és una nacié
i cal que el poder de Madrid

la respecti. I una nacié com

cal precisa de cohesié social,
empenta economica, identitat en
llengua i cultura; per aixo calia
I'enfortiment del govern de la
Generalitat, el “peix al cove”.

Amb la politica de “peix al
cove”, a més a més, Jordi Pujol,
marcava en clau interna, en clau
de la coalicié CDC i UDC, el li-
mit de la relaci6 de CiU amb I’Es-
tat espanyol. El “peix al cove”
determinava la contundent nega-
tiva de Jordi Pujol a infiltrar-se
en les estructures politiques de
I’Estat. Mai CiU formaria part
d’un govern a Madrid mentre ell
tingués el poder a CDC.

L’accié de govern de Jordi
Pujol en els anys que apleguen
aquest tercer volum de les Memo-
ries permet copsar una praxi de
referéncia des de premisses tan
significatives i valuoses com: “Es
catala tot aquell qui viu i treballa
a Catalunya i en vol ser”, “Som
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sis milions”, “Peix al cove”, “El
nostre mén és el mén”, “La feina
ben feta no té fronteres; la feina
mal feta no té futur”. Els capitols
dedicats a I'obra de govern,

de les pagines 147 a 267, fan
explicita la voluntat obsessiva i
’entrega absoluta del president
Jordi Pujol per: 1luitar contra el
risc d’exclusié social especific al
capitalisme global; construir un
bon estat del benestar; projec-
tar-nos a Europa i al mén com

a pafs; fomentar una economia
competitiva; mantenir el prestigi
de la politica i de les institucions
catalanes; afermar la llengua i la
cultura de Catalunya.

La crisi economica interna-
cional iniciada el segon semestre
de 2007 i la politica activa del
govern de Madrid contra Cata-
lunya des del 2000 que culmina
amb la sentencia del Tribunal
Constitucional del 2009 i les
sentencies del Tribunal Suprem
contra la immersié lingiiistica
del 2011, han sotraguejat el pais i
abocat Catalunya al perill de la
residualitzacid.

En aquest tercer volum de
les seves Memories a les pagines
299 a 323 hi figura un Epileg on
Jordi Pujol planteja el dilema
actual del pais: ;podra Catalu-
nya continuar essent un pais com
cal, economicament capdavan-
ter, cohesionat socialment i amb
capacitat d’integracié, identitari
en llengua i cultura, si ’'Estat
espanyol ens continua escanyant
financerament, si politicament
ens continua rebaixant o anul-
lant competencies, dificultant
la defensa de la nostra llengua,
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entorpint el nostre desenvolu-
pament economic, afeblint el
nostre estat del Benestar? Es a
dir, pot ser viable Catalunya com
a pafs, com a naci6 en aquestes
condicions d’espoli i de menys-
preu? La resposta de Jordi Pujol
és clara: de cap manera accep-
tarem ser una societat residual
a Europa. I, per tant, és més
urgent que mai analitzar si ens
és barrat de manera definitiva
el cami a la nostra construccié
nacional en el marc de I’Estat
espanyol i si, en conseqiiencia,
hem de comencar a construir

el cami cap a ’Estat propi, amb
un Estat de dret, democratic i
social, plenament integrat a la
Unié Europea.

Un dels episodis més rellevant
del tercer volum de les Memories
és el pas de Jordi Pujol de la
politica activa a Pactivitat civica
i intellectual. Els qui hem tingut
el privilegi de treballar amb
Jordi Pujol sabem amb certesa
que Pujol és la historia d’una
convicci6: servir Catalunya i en-
fortir-la, fer-la progressar. Jordi
Pujol concreta el foc lent, pero
persistent d’amor a la patria. I
la pregunta permanent que ell
sempre es formula és: “I ara, que
cal fer?”. La resposta a ’any 2003
fou: primer “enretirar-se” de la
vida politica; decantar-se a un
costat per no fer nosa. I, alhora i
sobretot, bastir un nou projecte
per treballar en el terreny de les
idees, els valors i les actituds. El
terreny del pensament politic i
els valors morals.

Jordi Pujol ha sabut fer una
cosa excepcional a Pabast de
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molts poques persones i encara
menys dels politics: crear el
Centre d’Estudis Jordi Pujol que
ja és ara una eina de reflexié
collectiva acreditada. El VIA:
Pestudi, ’analisi i la consideracid
dels Valors, les Idees i les Acti-
tuds és I'eix central de la nova
activitat de Jordi Pujol. Una VIA
que de fet ha estat sempre la
seva. Pujol no ha travat rela-
cions fortes amb intellectuals

de renom, perd mai ha estat
hostil al mén de les idees. Ans al
contrari. Ja a ’any 1964 va crear
el Centre d’Informacié, Recerca
i Promocions (CIRP), amb la
finalitat de traduir i difondre
articles de la premsa estrangera;
donar suport a iniciatives edi-
tores i discografiques, com ara
EDIGSA; i fomentar campanyes
demanant el catala a ’escolaia
IEsglésia. Al Servei d’Estudis de

Banca Catalana, del 1966 al 1979,

va finangar i proposar diversos
estudis i va saber aplegar a un
nombre molt significatiu d’eco-
nomistes esdevinguts de prestigi.
Des del govern de la Genera-
litat, la seva presidencia es va

caracteritzar per la publicacié de

nombrosos estudis fonamentals.
Podem citar com a exemple el
de ’any 1993, que amb el titol de
“Catalunya a ’horitzé del 2010:
una perspectiva mediterrania ”
ja cercava esbrinar els possibles
escenaris de futur.

Com és sabut, la propia
bibliografia de Jordi Pujol és
extensa i acreditada. I ara, cal
sumar-hi els seus escrits i les
publicacions d’altres escriptors
i investigadors de renom des del
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seu Centre d’Estudis. Jordi Pujol
no actua sense analisis previes,
sense ponderar idees, sense
considerar els valors que hi sén
en joc. Sempre des d’una actitud
positiva i, sobretot, patriotica.
Amb conviccions fondes. Aixo
que dic té una ratificacié en
nombrosos capitols d’aquest ter-
cer volum de les seves Memories.

Migquel Rubirola
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Classe da ﬁiaternelle
Ce matin, atelier philosophie!

GE
N'EST
‘UN

CE N’EST
QU’UN DEBUT

JEAN-PIERRE POZZI / PIERRE BAROUGIER

Franca, 2010

Sinopsi: Documental sobre el
desenvolupament, durant dos
anys, d’uns tallers de Filoso-

fia per a nens de 31 4 anys en
Pescola maternal Jacques Prévert

a Le Mée-sur-Seine, ciutat a 60
km de Paris. En aquests tallers,
els nens segueixen un programa
orientat a estimular la filosoffa.
Temes com la mort,la llibertat,
Pamor, Déu, la intelligencia, la
pobresa, etc., sén debatus al seu
nivell, amb una sorprenent clari-
videncia en molts casos.

En aquesta noticia no tractaré
tant de parlar del com siné del
que. Primer perque té més de do-
cumental que de pellicula, i en
en segon lloc perque és tan inte-
ressant o discutible el que plasma
el documental com alguna de les
lectures que se’n fan.

Hi ha tres aspectes d’interes
com a minim a comentar:

Primer: Una vegada més la
realitat supera la ficci6. La millor
i sorprenent aportacié del do-
cumental no és tant la suposada
novetat del metode escolar de fer
filosofia amb nens petits (d’aixo
en parlarem després) com ’apor-
tacié vital que fan aquests nens
al metode. Els nens, en arribar a
Pescola, porten ja una motxilla
de coneixemnts i viveéncies (d’ex-
periencia de vida) que fan que els
tallers de filosofia caminin sols.

I aixo ens ha de fer reflexionar
sobre el “perque”. Aquets nens
provenen d’un ambient de carrer,
i d’un carrer dur. I aquesta
duresa els fa ser grans molt abans.
I al seu ambient la mort, ’amor,
la pobresa, la llibertat, la preso,
etc., no sén conceptes com en

la majoria dels nostres nens a
aquesta edat, o com en la majoria
de nens de families acomodades.
Ells han vist la mort, els cemen-
tiris, la pobresa, la presé... de
molt aprop. A casa seva no se’ls
estalvia tot aixo. Hi és present.
També Déu forma part de les
seves vides (el Déu dels musul-
mans, pero al cap i ala fi Déu).
Aqui molts cops samaguen les
coses importants, perque “encara
no estan preparats”, o perque els
mateixos adults potser no sabem
quina actitud prendre davant
segons quines coses.

Segon: En llegir algunes criti-
ques del documental a la premsa,
t’adones que una vegada més
descobrim a casa del vei el que
fa anys tenim a casa nostra. I una
vegada més confonem la part pel
tot. Dir que aquesta pellicula,

a la vista de les circumstancies
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actuals, (alguna premsa aprofita
la pellicula per a carregar contra
la politica educativa del Senyor
Rajoy), resultara quasi una pro-
vocacid, és no coneixer el que es
fa ala cantonada.

Aqui, a casa nostra, a moltes
escoles, i des de fa anys, s’aplica
un metode anomenat Projecte
Filosofia 3/18. Es un programa
promogut pel grup IREF* que ha
adaptat al catala quatre progra-
mes del projecte conegut inter-
nacionalment com a “Philosophy
for Children”, i n’ha creat tres
més, configurant un curriculum
ampli i sistematic des dels 3 als
18 anys, que té com a objectiu
reforcar les habilitats de pen-
sament dels estudiants, partint
de la filosofia com a disciplina
fonamental. La finalitat “no és
convertir els infants en petits o
grans filosofs, sin6 convertir-los
en individus que tinguin ele-
ments per prendre decisions, que
prevegin les conseqiiéncies de

les seves accions, procurant que
siguin més reflexius, considerats i
raonables”.
Aquesta tasca que es porta
a terme des de moltes escoles
catalanes, i que també és present
per un treball conjunt a Mallorca,
es fa també en molts altres paisos
europeus (Polonia, Italia, Portu-
gal, Bulgaria, Belgica, Escocia,
Holanda, Galles, Austria...).
Tercer: En una entrevista,
el director del documental es
queixa de les politiques educa-
tives a lestat frances. I potser té
rad, pero a la vegada es contra-
diu, ja que un cop més queda
palés, al meu entendre, que tot
i que és molt important el que
puguin decidir els Ministeris i les
Conselleries de torn, el mestre
és ’'element basic sobre el qual
descansa el sistema educatiu.
Sense una mestra (la Pascaline,
la mestre de P’aula a la pellicula)
i la seva capacitat i dedicacio, res
no hauria estat possible. Ella, més

enlla de la tasca escolar, ha reunit
als pares com a part fonamental
del procés. Ha anat més enlla del
que dicta el programa, del que
“toca”.

Aquest documental ben segur
que desapareixera aviat de la sala
on es projecta (Cinemes Verdi de
Barcelona). Si teniu 'oportunitat
de trobar-la en DVD i us interes-
sa la qiiestié educativa, valdra la
pena que li dediqueu una estona.

Amadeu Matosas

(*) Grup IREF: www.grupiref.org /
ICPIC (International Council for the
Inquiry for Children)

Firxa TEcNICA:

Titor OricinaL: Ce n’est qu’un début
Duracié: 98 min.

Forocraria: J. Pozzi, P. Barougier,
M. Normand, A. Mendoza

Musica: Anouar Brahem Trio
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